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BECERĠSĠ VE BĠLGĠ KALICILIKLARINA ETKĠLERĠ 

 

Yüksek lisans tezi, Trakya Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Fen 

Bilgisi Ana Bilim Dalı. 

 

 Bu çalıĢma 7. Sınıf Fen ve Teknoloji dersi “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” 

ünitesindeki “KarıĢımlar” konusunda farklı düzeylerdeki sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yönteminin (çiftli sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yöntemi ve 

yapılandırılmış sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yöntemi) ilköğretim 

öğrencilerinin baĢarı, bilimsel tutum, bilimsel süreç becerisi ve bilgi kalıcılıklarına 

etkilerini belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. 

 AraĢtırmanın örneklemini 2010–2011 eğitim-öğretim yılında Ġstanbul-Avcılar-

MEV Nihat Çandarlı ilköğretim okulundaki 7/C ve 7/H sınıflarında öğrenim gören 111 

öğrenci oluĢturmuĢtur. 

 AraĢtırmada “eĢit olmayan gruplar öntest–sontest modeli” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma öncesinde 7/C sınıfına çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi, 

7/H sınıfına ise yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi rastgele 

olarak atanmıĢtır. AraĢtırmanın baĢında her iki gruba BaĢarı Testi, Bilimsel Tutum 

Ölçeği ve Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi öntest olarak uygulanmıĢtır. ÇalıĢma 

sonunda her iki gruba da aynı testler sontest olarak yeniden uygulanmıĢtır. 

Sontestlerden 8 hafta sonra BaĢarı Testi bilgi kalıcılıklarını ölçmek amacıyla tekrar 

uygulanmıĢtır. 

 AraĢtırma sonunda elde edilen veriler SPSS bilgisayar programıyla analiz 

edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar iki grup arasında akademik baĢarı ve bilimsel tutum 

açısından anlamlı farklar bulunmuĢtur. Bu farklar çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yönteminin uygulandığı grubun lehine olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuç çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine göre akademik baĢarıyı ve bilimsel tutumu daha 

arttırmada anlamlı olarak daha etkili olduğunu göstermiĢtir. 

 Bilimsel süreç becerisi ve bilgi kalıcılığı açısından ise; çiftli sorgulayıcı-

araĢtırma grubu ile yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırma grubu arasında anlamlı bir fark 

oluĢmamıĢtır. Ancak iki grupta da kendi içinde yapılan analizlerle bilimsel süreç 

becerisi ve bilgi kalıcılığının anlamlı derecede arttığı görülmüĢtür. Buna göre iki 

yönteminde bilimsel süreç becerisi ve bilgi kalıcılığını geliĢtirmede etkili olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

 

2012 yılı, 180 + xiv sayfa 

 

Anahtar Kelimeler: Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırma, YapılandırılmıĢ Sorgulayıcı-

AraĢtırma, Bilimsel Tutum, Bilimsel Süreç Becerisi, Bilgi Kalıcılığı, KarıĢımlar. 
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ABSTRACT 

 

 

 

 
THE EFFECTS OF INQUIRY-BASED TEACHING METHODOLOGIES AT DIFFERENT 

LEVELS ON PRIMARY SCHOOL STUDENTS’ ACHIEVEMENT, ATTITUDES, SCIENTIFIC 

PROCESS SKILLS AND RETENTION OF KNOWLEDGE 

 

 Master Thesis, Trakya Üniversity, Natural Science Institution, Elementary 

Science Education Department 

 

 The purpose of this study was to examine the effects of different levels of 

inquiry (coupled inquiry-based teaching method and structured inquiry-based teaching 

method) on students’ achievement, scientific attitude, scientific process skills and 

retention of knowledge. For this purpose, it was employed a quasi-experimental design 

with nonequivalent groups and pretest-posttest assesments. As the sample of research, 

7/C and 7/H classes in MEV Nihat Çandarlı Primary Shool at Avcılar, Ġstanbul was 

determined. The participants chosen according to convenient sampling method. Topic 

of “mixture” in unit of “structure and properties of matter” was focus of this study. This 

study executed in 2010-2011 academic year. 

 Types of inquiry were randomly assigned to the groups at the beginning of the 

study. Coupled inquiry-based teaching method was applied to 7/C class and structured 

inquiry-based teaching method was applied to 7/H class. Achievement Test, Scale of 

Scientific Attitude and Scientific Process Skills Test were given to the participants as 

the pre- and posttest at the beginning and end of the treatment to compare the effects of 

different types of inquiry. 8 weeks later, Achievement Test was given to determine the 

retention of knowledge. 

 The analyses of data got from the study were executed by using version 11.5 of 

SPSS (Statistical Package for Social Sciences). Independent and paired t-test were 

utilized in analysing data. The results were assessed at 0.05 level of significance. 

 The data revealed that coupled inquiry activities were significantly more 

effective in promoting students’ achievement and scientific attitudes than structured 

inquiry activities. On the other hand, results implied that the effects of the two different 

types of inquiry on the scientific process skills and retention of knowledge did not 

demonstrate a significant difference. However, both coupled and structured inquiry 

activities had a meaningful contribution to the development of scientific process skills 

and retention of knowledge. 

  

2012 year, 180 + xiv page 

 

Key words: Coupled Inquiry, Structured Inquiry, Scientific Attitude, Scientific Process 

Skills, Retention of Knowledge, Mixture. 
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BÖLÜM I 

 

 

 

 

I. GĠRĠġ 

 

 

 

Ġnsanın geliĢim serüveni daha anne karnındayken baĢlar. Bu serüvende bireyler, 

dünyaya geldikten sonraki zamanda çevresi ile çeĢitli iletiĢimler kurmaktadır. Bireyler, 

kurdukları her iletiĢime anlamlar yükleyerek bunların sonucunda bilgi edinmeye baĢlar. 

Bilgi edinme sürecinin en önemli noktaları arasında okulların olduğunu söyleyebiliriz. 

Okul öncesi süreçte bizi harekete geçiren ilk Ģey merak dürtüsüdür. Ġnsanların doğuĢtan 

sahip oldukları merak dürtüsü, insanı bilgi edinmeyle beraber öğrenmeye ve eğitim 

kurumlarına yönlendirmiĢtir. 

Bireylerin sistematik bilgilerle karĢılaĢtığı ve amaçlı olarak eğitim aldığı ilk yer 

okul öncesi kurumlarıdır. Nitekim öğrenciler ilköğretim çağı ile beraber birçok bilgi 

alanı ile karĢılaĢmaktadır. Bunlardan bir tanesi de fen bilimleridir. Fen Bilimleri; doğayı 

ve doğal olayları sistemli bir Ģekilde inceleme, henüz gözlenmemiĢ olayları kestirme 

gayretleri olarak tanımlanabilir (Kaptan ve Korkmaz, 1999). 

Fen bilimleri ile ilgili olarak tüm dünyada bilim insanlarının üzerinde 

hassasiyetle durdukları temel alanın fen eğitimi olduğunu söyleyebiliriz. Nitekim fen 

bilimlerinde var olan tüm bilginin yeni nesillere öğretilmek istenmesi insanlığın ortak 

isteğidir. Bu öğretimin istenen Ģekilde olması için etkili bir fen eğitimine ihtiyaç 

duyulmaktadır. Bu doğrultu da yapılan çalıĢmalar onlarca yıldır geliĢtirilen müfredat 

programları incelenerek görülebilir. Fen eğitimi ile ilgili geliĢimi takip etmek için ilk 

olarak fen bilimlerinin geliĢim evreleriyle birlikte geçen sürece dikkatle bakmak 

gerekmektedir. Ülkemizde fen eğitimi tarihçesine kısaca göz attığımızda fen derslerinin 

verilmesine Hendese hane (1734), Mühendishane-i Bahr-i Hümayun (1773) ve 

Mühendishane-i Berr-i Hümayun’de (1795) baĢlandığını görmekteyiz. 1. dünya 

savaĢına kadar kimya dersi yardımcı bir ders olarak genel kültürün bir parçası olarak 

okutulmuĢtur. 1. dünya savaĢı sırasında Avrupa’dan gelen bilim adamları ile de 

ülkemizde fen eğitimi hızlı bir Ģekilde geliĢmeye baĢlamıĢtır. 1917 de hazırlanan 
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zamanın müfredat programında fen öğretimi; matematik-fizik, matematik-astronomi, 

fizik, kimyagerlik ve tabiiye bölümlerine ayrılmıĢtır (Berkem,1996). 

Cumhuriyet döneminde ise ―Tevhid-i Tedrisat Kanunu‖ ile tüm eğitim kurumları 

Milli Eğitim Bakanlığı bünyesinde toplanmıĢ, Türk ve ülkemize getirilen yabancı 

uzmanların fikirleri doğrultusunda program geliĢtirme çalıĢmaları yapılmıĢtır. 

1950’lerin sonlarına doğru batı ülkelerinde fen bilimleri öğretiminde baĢlayan 

yenileĢtirme hareketleri, 1960’ların baĢında Türk Millî Eğitimini de etkilemeye 

baĢlamıĢtır ve fen eğitimi ile ilgili çok yoğun çalıĢmalar yapılamaya baĢlanmıĢtır (Ünal, 

CoĢtu ve KarataĢ, 2004). 

Fen eğitimi öğrenilmesi gereken çok büyük bir bilgi birikimi olan alandır. Bu 

büyük bilgi birikimi fen eğitiminin etkili bir hale getirilmesi için içerik olarak bilgi 

yapısına göre bazı alt dallara ayrılabilir. Nitekim konu alanı uzmanlarından Fitnat 

KAPTAN ve Hünkar KORKMAZ’ın İlköğretimde Etkili Öğretme ve Öğrenme 

Öğretmen El Kitabı adlı çalıĢmalarında Fen bilimlerinin içeriği hakkında basaklı bir 

ayrıma gitmiĢlerdir: Fen bilimlerinin içeriğine bakıldığında aĢağıdaki farklı yapıdaki 

bilgilerden oluĢtuğu söylenebilir: 

— Olgular 

— Kavramlar 

— Ġlkeler ve genellemeler 

— Kuramlar ve doğa kanunları (Kaptan ve Korkmaz, 1999). 

Fen eğitiminde içeriğin belli yapılara ayrılarak yer alması bilgilerin öğrenciler 

tarafından anlamlandırılmasını ve eğitimde istenen amaçlara ulaĢılmasını kolaylaĢtırır. 

Fen eğitimi ile ilgili müfredat programları incelendiğinde eğitim süreci sonunda 

ulaĢılmak istenen amaçların var olduğu görülmektedir. Fen ve teknoloji dersinin temel 

amaçları aĢağıdaki Ģekilde sıralanmıĢtır (Bahar vd., 2006): 

— Çevrenizde kendimiz de dâhil olmak üzere meydana gelen fiziksel, kimyasal, 

biyolojik ve bilimsel olayları, olguları ve iĢleyiĢlerini tanımlayabilme, kavrayabilme ve 

açıklayabilme (Bilimsel Okuryazarlık veya Anahtar Fen Kavramları), 

— Bilimsel problem çözme, düĢünme ve yeteneklerini kazanabilme, 

— Bilimsel bilgileri günlük hayat da dâhil olmak üzere kullanabilme ve 

uygulayabilme (Bilim (Fen), Teknoloji, Toplum ve Çevre), 
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— Fen bilimlerine karĢı olumlu tutumlar geliĢtirebilme ve kazanabilme 

(Tutumlar), 

— Doğa ve insan sevgisini kazanabilme (Değerler). 

Fen eğitimi gittikçe artan bir öneme sahip olmaktadır. Uluslararası ve ulusal 

çalıĢmaların yoğunluğu bu alanın önemini ortaya koymaktadır. Bu amaçla birbirinden 

farklı veya benzer pek çok yöntem geliĢtirilmektedir. Pek çok bilgiyi en ekonomik ve 

çok sayıda öğrenciye öğretmenin iyi bir yol olmadığını artık biliyoruz. Bu nedenle yeni 

yöntemleri denemek ve kullanmak gerekmektedir. Bu yöntemler arasında da 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi de Türk Milli Eğitimi tarafından 

uygulamaya konulmuĢtur (TTKB, 2006). 

Ülkemizde ve dünyada bu öğretim yöntemine yönelik hem fen eğitimi hem de 

diğer alanlarda gittikçe artan sayıda bilimsel çalıĢmalar yapılmaktadır. Nitekim 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi merkezinde hazırlanan çalıĢma 

örneklerinde yöntemin; öğrencilerin akademik baĢarısına, tutumlarına, bilgi 

kalıcılıklarına ve bilimsel süreç becerilerine olan etkilerini incelemeye yoğunlaĢıldığı 

görülmektedir. 

Ayrıca bu çalıĢmalar incelendiğinde yapılan çalıĢmaların fen ve teknoloji dersi 

ile sınırlı kalmadığı, diğer bazı alanlar ile ilgili olarak da çalıĢma örnekleri olduğu 

görülmektedir (ġahin, 2008; Evrekli, 2010; ÇalıĢkan, 2008; Kara, 2008; Akçakın, 2010; 

Cihangir, 2010). 

Gerek fen ve teknoloji dersi gerekse diğer derslerde sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı öğretim yönteminin öğrencilerin üzerindeki etkilerinin incelendiği çalıĢmalarda 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin bir bütün olarak ya da sadece tek bir 

düzeyinin ele alındığı görülmektedir. Oysa sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemi ardıĢık olarak büyüyen ve karmaĢıklaĢan dört düzeyden oluĢmaktadır. Önceki 

araĢtırmalar incelendiğinde sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin alt 

düzeyler bazında bir karĢılaĢtırılmasının yapıldığına rastlanılamamıĢtır. Bizce 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin etkilerini daha ayrıntılı görmemizi 

sağlayacak Ģekilde alt düzeyler bazında araĢtırmalar yapılması gerekmektedir.  

ÇalıĢmamızda daha önce yapılan çalıĢmalardan farklı olarak sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin farklı düzeylerinin; akademik baĢarı, tutum, 

bilimsel süreç becerisi ve bilgi kalıcılığı üzerine etkilerini karĢılaĢtırdık. 
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I.1. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ VE PROBLEM DURUMU 

 

 

 

 Gelecek nesillerin yetiĢtirilmesinde ve ülkemizin çağdaĢ ülkeler seviyesine 

yükseltilmesinde eğitimin ve yeni nesillerin eğitilmesinin önemi açıktır. Nitekim konu 

alanı uzmanlarından Fitnat KAPTAN ve Hünkar KORKMAZ’ın İlköğretimde Etkili 

Öğretme ve Öğrenme Öğretmen El Kitabı adlı çalıĢmalarında gelecek nesillerin nasıl ve 

hangi süreçte eğitilmeleri gerektiğini ele alıp açıklamaktadırlar: Bilgi çağının yaĢandığı 

günümüzde eğitim sistemimizde temel amaç; öğrencilerimize mevcut bilgileri 

aktarmaktan çok bilgiye ulaĢma becerilerini kazandırmak olmalıdır. Bu ise, üst düzey 

zihinsel süreç becerileriyle olur. BaĢka bir deyiĢle ezberden çok kavrayarak öğrenme, 

karĢılaĢılan yeni durumlarla ilgili problemleri çözebilme ve bilimsel yöntem süreç 

becerilerini gerektirir. Bu özelliklerin kazandırıldığı derslerin baĢında fen dersleri gelir. 

Bu derslerde bireylerin içinde yaĢadıkları çevreyi ve evreni bilimsel yönden ele alıp 

incelemeleri amaçlanır. Onların hayata kolay uyum sağlamaları, içinde bulundukları 

çevreyi çok iyi gözlemlemelerine ve mümkün olduğunca olaylar arasında neden–sonuç 

iliĢkilerini kurarak sonuç elde etme yollarını öğrenmelerine bağlıdır. Bu bakımdan 

öğrenciler fen derslerinde çevrelerini bilimsel metotlarla inceleyerek olay ve durumlar 

karĢısında objektif düĢünme ve doğru kararlar verme alıĢkanlığını kazanmalıdırlar. Bu 

da onların çevresine, ailesine ve kendilerine yararlı olmalarını sağlar (Kaptan ve 

Korkmaz, 1999). 

KAPTAN ve KORKMAZ bilimsel metodun üzerinde dururken Wandersee, 

Mintzes ve Novak, Research on Alternative Conceptions in Science adlı çalıĢmalarında 

bilginin doğası üzerinde durmuĢlardır: Fen eğitimi ve öğretiminin temel amacı, yapı taĢı 

kavramlar olan bilginin doğasını öğretmektir. Bununla birlikte, eğitim sistemimizde 

özellikle öğretmen merkezli geleneksel öğretim nedeniyle öğrencilerin bilgiyi oluĢturma 

sürecinde pasif olması, müfredat içerisinde çok fazla bilginin çok kısa bir zaman 

diliminde öğretilmek istenmesi ve kavramların daha çok sözel tanımlarının verilmesi 

ezbere bir öğrenme ortamı yaratmaktadır. Fen eğitimi literatürü, öğrencilerin formal bir 

eğitim aldıktan sonra bile, fen kavramlarını bilimsel geçerliliğinin dıĢında kavradıklarını 

ve birçok kavram yanılgısına sahip olduğunu gösteren sayısız çalıĢmaya sahiptir 

(Wandersee, Mintzes ve Novak, 1994; akt. Kaya, 2003). 
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Fen içeriğinin bilimsel bilginin oluĢumunu yansıtacak biçimde verilmesine 

olanak sağlayabilen yaklaĢım ise sorgulayıcı-araĢtırma yaklaĢımıdır ve son yıllarda tüm 

fen müfredatlarında köĢe taĢı olarak gösterilmektedir (Bayır, 2008). 

DeBoer’in ileri sürdüğü gibi ―Eğer fen eğitimcilerinin 1950’nin sonlarından 

itibaren 30 yıllık zaman aralığındaki hedeflerini tanımlamak için bir tek kelime 

seçilmesi gerekiyorsa, bu kelime SORGULAYICI-ARAġTIRMA olmalıdır.‖ Fen 

perspektiflerinden bakıldığında, sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

öğrencileri fenin araĢtırmacı doğasına sokmaktır. Novak’ın (1964) ileri sürdüğü gibi, 

―Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi, insanların merak ettikleri olayların 

mantıklı açıklamaları için verdikleri kavga ile ilgili bir dizi davranıĢtır.‖ Böylece 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi aktivite ve becerileri içerir ama odak 

noktası, bir merak duygusunu tatmin etmeye yönelik bilgi ve anlayıĢ için aktif arayıĢtır. 

Pedagojik bir perspektiften bakıldığında, sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemi çoğunlukla daha geleneksel açıklayıcı metotlarla karĢılaĢtırılır ve öğrenmenin 

yapılandırıcı modelini yansıtmaktadır, çoğunlukla aktif öğrenme olarak 

düĢünülmektedir, böylece bugün fen eğitimcileri tarafından güçlü bir Ģekilde ele 

alınmaktadır. Yapılandırıcı modellere göre, öğrenme; deneyimlerimize 

anlamlandırmaya çalıĢırken zihin çatımızda devam eden değiĢimlerin sonuçlarıdır 

(Osborne ve Freyberg, 1985). Öğrenciler, anlamlandırmaya teĢvik edildikleri sınıflarda 

bilgilerini, olaylarla ilgili deneyimler, açıklayıcı konuĢma ve öğretmen katılımı yolu ile 

geliĢtirir ve yeniden Ģekillendirirler (Driver, 1989). Gerçekten, araĢtırma bulguları Ģunu 

göstermiĢtir: öğrenciler doğal olayları ile doğrudan çalıĢtıklarında, gözlemlemek için 

duyularını ve duyularının gücünü geliĢtirmek için aletleri kullanarak doğayı anlamaya 

baĢlayabilmiĢlerdir (Natural Science Boad, 1991; akt. Haury, 1993). 

Yapılandırıcı yaklaĢımı tam anlamıyla yansıtan sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yönteminin bugüne kadar öğrenciler üzerindeki etkilerini araĢtıran çok sayıda 

çalıĢmaya rastlanmaktadır. Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemleri ile ilgili 

literatür incelendiğinde bu çalıĢmaların çoğunun yabancı kaynaklar olduğu 

görülmektedir. Ülkemizde de bu konuda yapılan çalıĢmaların sayısı az olup, bu 

çalıĢmaların sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin daha çok öğrenci 

baĢarısı, bilimsel süreç becerileri ve tutum gibi unsurlara olan etkilerinin üzerine 

yoğunlaĢtığı görülmektedir (Budak, 2001; AteĢ, 2004; Timur, 2005; Sakar, 2010; 
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Bağcaz, 2009; Parim, 2009; Tatar, 2006; ġensoy, 2009; TaĢkoyan, 2008; Eyvazoğlu, 

2008; Altunsoy, 2008; Kula, 2009). 

Ayrıca yapılan çalıĢmalar incelendiğinde sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yönteminin bilimsel tutum, bilim anlayıĢı, bilimsel süreç becerilerini kullanma ve 

bilimsel okur-yazarlığı kazandırma gibi çok önemli özelliklere sahip olmasına rağmen 

(Hurd, 1998; Carin ve Bass, 2001), sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin 

fen öğretiminde etkililiği üzerindeki bulgularda bazı uyumsuzluklar olduğu 

görülmektedir. Birçok çalıĢmada sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin 

öğrencilerin baĢarısı, tutumu ve bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesinde geleneksel 

öğretimden daha üstün olduğu bulunmuĢtur (Budak ve Köseoğlu, 2007; Chang ve Mao, 

1998; Köseoğlu ve Budak, 2004; Küçüker, (Budak) Bayır ve ġenelt, 2009; Leonard, 

1983; Lord ve Orkwiszewski, 2006; Mattheis ve Nakayama, 1988). Diğer taraftan, bazı 

çalıĢmaların sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin geleneksel öğretimden 

daha az etkili olduğu bulunmuĢtur (Kirschner, Sweller ve Clark, 2006; Klahr ve Nigam, 

2004). Bu çeliĢkinin nedeni, çeĢitli araĢtırmalarda araĢtırmacılar tarafından çalıĢılmıĢ 

olan sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin ya bir bütün olarak ele alınması 

ya da araĢtırmada tek bir alt düzeyinin kullanılması olabileceği düĢünülmektedir 

(Blanchard vd., 2010). Oysa sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin farklı 

alt düzeyleri bulunmaktadır. 

Ancak sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin farklı düzeylerinin 

öğrenciler üzerinde etkilerinin karĢılaĢtırılmalarına yönelik çalıĢmalara literatürde 

rastlanamamıĢtır. Yapılan bu çalıĢma ile sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yönteminin farklı düzeylerinin öğrenciler üzerinde etkilerinin karĢılaĢtırılmalarına 

yönelik olarak literatürdeki eksikliğin giderilmesine yönelik katkı sağlanacağı açıktır. 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin ilköğretim 7. sınıf Fen ve 

Teknoloji Dersi ―KarıĢımlar‖ konusunda kullanılmasıyla gerçekleĢtirilen bu 

araĢtırmanın problemi Ģöyledir: 

 ―Ġlköğretim 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersi ―KarıĢımlar‖ konusunda Farklı 

Düzeylerdeki Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemlerinin Ġlköğretim 

Öğrencilerinin BaĢarı, Tutum, Bilimsel Süreç Becerisi ve Bilgi Kalıcılıklarına Etkileri 

var mıdır?‖ 
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I.2. ARAġTIRMANIN AMACI 

 

 

 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi, iki farklı düzeyde uygulanarak 

etkileri fen ve teknoloji dersinde incelenecektir. Bu nedenle, iki farklı düzeydeki 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin öğrencilerin 7. sınıf Fen ve 

Teknoloji Dersi Öğretim Programı kapsamında yer alan ―KarıĢımlar‖ konusundaki 

baĢarı, bilimsel tutum, bilimsel süreç becerisi ve bilgi kalıcılıkları üzerindeki etkileri 

araĢtırılacaktır. 

 Ayrıca araĢtırmada kullanmak üzere en iyi tasarımın oluĢturulması için 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin düzeyleri incelendi. Doğrulama tipi 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğrenme yönteminin bazı kaynaklarda sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim düzeylerin arasında gösterilmemesi ve sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemini iyi örneklememesinden dolayı, araĢtırmada bu 

yöntem kullanılmadı. Alt düzey olarak yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yöntemi seçildi. Üst düzey olarak da rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yöntemi ile açık sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin beraber 

kullanımını gerektiren çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemini seçildi. 

Nitekim tüm düzeyleri kapsayacak bir araĢtırma tasarımı oluĢturulmaya çalıĢıldı. 

 

 

 

 

 

I.3. ARAġTIRMANIN ALT PROBLEMLERĠ VE HĠPOTEZLERĠ 

 

 

 

 Yukarıdaki amaç doğrultusunda aĢağıdaki alt problemlere cevap aranacaktır. 

 1. YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin 

karıĢımlar konusundaki baĢarı puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 
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 2. YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin 

bilimsel tutum puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 3. YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin 

bilimsel süreç becerisi puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 4. YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin 

karıĢımlar konusundaki bilgi kalıcılık puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

ÇalıĢmanın alt problemleriyle iliĢkili olarak aĢağıdaki hipotezler geliĢtirilmiĢtir. 

H01: YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin 

karıĢımlar konusundaki baĢarı puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark yoktur. 

H02: YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin 

bilimsel tutum puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark yoktur. 

H03: YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin 

bilimsel süreç becerisi puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark yoktur. 

H04: YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin 

karıĢımlar konusundaki bilgi kalıcılık puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

yoktur. 

 

 

I.4. SAYILTILAR 

 

 

 

 Bu araĢtırmada; 

 — Örneklemin evreni temsil ettiği, 



 9 

 — AraĢtırmaya katılan öğrencilerin kendilerine yöneltilen sorulara samimi 

cevaplar verdikleri, 

 — AraĢtırmaya katılan gruplardaki öğrencilerin diğer gruptaki öğrencileri 

etkilemediği, 

 — Gruplar arasındaki tek farkın uygulanan yöntem farkı olduğu, 

 — Eğitim süresinin yeterli olduğu 

varsayılmıĢtır. 

 

 

 

 

 

I.5. SINIRLILIKLAR 

 

 

 

 Bu araĢtırma; 

 — 2010–2011 eğitim-öğretim yılı ile, 

 — Ġstanbul ili Avcılar ilçesi ile, 

 — 7. sınıflardaki 111 öğrenci ile, 

 — ―KarıĢımlar‖ konusu ile, 

 — 14 ders saati ile 

sınırlıdır. 

 

 

 

 

 

I.6. TANIMLAR 

 

 

 

Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi: NSES (2000), sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemini bilim adamlarının doğal dünyayı çalıĢmaları ve 

çalıĢmalarından elde ettikleri kanıtlara dayalı açıklamalar önermeleri Ģeklinde ifade 

eder. Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi aynı zamanda öğrencilerin 

bilimsel fikirler ile ilgili bilgi ve anlayıĢ geliĢtirmelerinin yanı sıra bilim adamlarını 

doğal dünyada nasıl çalıĢtıklarını anlama faaliyetleri olduğunu ifade eder. Bu çalıĢmada 
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ise sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi öğrencilerin bilimi bilim yaparak 

öğrendikleri yöntem olarak ele alınmaktadır. 

 

Tutum: Bir kiĢinin herhangi bir durum karĢısında belirli Ģekillerde gösterdiği veya 

takındığı bir zihinsel tavır veya davranıĢ Ģeklidir (Harlen, 1996; akt. Bahar vd., 2006). 

Bu çalıĢmada ise ―Bilimsel Tutum Ölçeği‖ ile ölçülen bilime iliĢkin tutumları ifade 

etmektedir. 

 

Bilimsel Süreç Becerileri: Fen bilimlerinde öğrenmeyi kolaylaĢtıran, araĢtırma yol ve 

yöntemlerini kazandıran, öğrencilerin aktif olmasını sağlayan, kendi öğrenmelerinde 

sorumluluk alma duygusunu geliĢtiren ve öğrenmenin kalıcılığını artıran temel 

becerilerdir (Çepni vd., 1997). Bu çalıĢmada ise ―Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi‖ 

ile ölçülen becerileri ifade etmektedir. 

 

Kalıcılık: Öğrenen tarafından öğrenilen bilgilerin belirli bir zaman sonra dahi 

hatırlanması ve unutulmama durumudur (ÇalıĢkan, 2008).  
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BÖLÜM II 

 

 

 

 

II. KURAMSAL TEMELLER VE ÖNCEKĠ ARAġTIRMALAR 

 

 

 

II.1. KURAMSAL TEMELLER  

 

 

 

II.1.1. Yapılandırıcı YaklaĢım (Constructivism) 

 

 

 

 Yapılandırıcı yaklaĢım, öğrencilerin bilgiyi anlamlandırma süreci ile ilgili bir 

yaklaĢımdır ve son yıllarda yapılandırıcı yaklaĢımla ilgili çok sayıda çalıĢma 

yapılmaktadır. Ancak sanıldığının aksine yapılandırıcılık eski bir kuramdır. Ġlk ortaya 

çıktığı yıllarda insanların önem vermediği bu kuramın önemi ancak 20. yüzyılın son 

çeyreğinde tam olarak anlaĢılmıĢtır. Nitekim bu kuramla ilgili ilk çalıĢmalar ve 

düĢünceler 18. yüzyıl Ġtalyası'nda karĢımıza çıkmaktadır. Duffy ve Cunningham 

“Constructivism: Implications For The Design and The Delivery of Instruction” adlı 

çalıĢmalarında: Yapılandırıcı kuramın uzun bir tarihi geçmiĢe dayandığı ve 

yapılandırıcılığı benimseyen ilk eğitimcinin 18. yüzyılda Ġtalya’da yaĢayan Giambattista 

Vico olduğu ileri sürülmektedir. Ancak Vico’nun yapılandırıcılıkla ilgili görüĢleri, o 

yüzyılda eğitimcilerin fazla dikkatini çekmemiĢtir (Duffy ve Cunningham, 1996). 

Bugünkü anlamıyla yapılandırıcılık, Piaget’nin biliĢsel geliĢim ve bilginin oluĢumu ile 

ilgili çalıĢmalarına dayalı olarak geliĢtirilmiĢ bir öğrenme kuramıdır (Kindsvatter, 

Wilen ve Ishler, 1996; akt. YaĢar, 1998). 

 Yapılandırıcı yaklaĢım öğrenmenin nasıl geçekleĢtiği ile ilgili bir teoridir. 

Kısaca söylemek gerekirse, yapılandırıcı yaklaĢımda yeni bilgiler bireylerin daha önce 

edinilmiĢ anlayıĢlarına bağlanarak mantıklı tutulur. Bu anlamda yapılandırıcı yaklaĢım 

psikolojik inançlar bütünüdür. Yapılandırıcı yaklaĢım geleneksel öğretmen merkezli 

eğitimden ayrı felsefi inançlar kümesidir. BiliĢsel perspektifin bir alt kümesi olan 

yapılandırıcı felsefe, yirminci yüzyılın ikinci yarısı içinde geliĢmiĢtir (Orlich vd., 1998). 
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Yapılandırıcı öğrenme ortamı terimi, yapılandırıcı felsefeye dayanan ve 

öğrencilerin bilgiyi yapılandırma süreçlerini destekleyen öğrenme ve öğretme 

durumlarını açıklayan genel bir terim haline gelmiĢtir (Tynjälä, 1999). Wilson’a (1996) 

göre yapılandırıcı öğrenme ortamı, öğrencilerin problem çözme aktivitelerinde ve kendi 

öğrenme hedeflerini peĢinde bilgi kaynaklarını ve çeĢitli araçları kullandıkları beraber 

çalıĢtıkları ve birbirlerine yardımcı oldukları bir yerdir (akt. Kesal ve Aksu, 2005). 

Yapılandırıcı yaklaĢıma göre hazırlanan öğrenme ortamlarında öğrenciler öğrenmeyle 

ilgili bilgi, tutum ve inançlarını değerlendirmek için desteklenirler. Bu öğrenme 

ortamları öğrencileri destekleyici, öğrencilerin öğrenmelerini yansıtmalarını sağlayan 

bir ortamdır (Bay ve Karakaya, 2009). Jonassen (1994) tarafından yapılandırıcı öğrenme 

ortamlarının özellikleri bağlamsal, etkileşimli, amaçlı, işbirlikli, karmaşık, yansıtıcı, 

aktif ve yapılandırıcıdır olarak belirtilmektedir (akt. Bay, Gündoğdu ve Kaya, 2009). 

Yapılandırıcı öğrenme ortamları, öğrenenlerin iĢbirlikli çalıĢma içinde oldukları, 

öğrenme sürecine iliĢkin kararlarda kontrol ve sorumluluk aldıkları, eleĢtirel düĢünme 

gibi üst düzey beceriler kazandıkları, her türlü görüĢ ve düĢüncelerinin saygıyla 

karĢılandığı ve öğrenenlerin kendilerini değerlendirebildikleri bir ortamdır (Bay, 

Gündoğdu ve Kaya, 2009). 

 Yapılandırıcı yaklaĢımcılar, öğrenmeyi sadece bilgi edinme değil, yeni bir 

anlayıĢ oluĢturma süreci olarak görmektedirler. Öğrenmenin her bireyin yeni öğrendiği 

bilgileri kullanarak mevcut anlayıĢlarını değiĢtirecekleri, böylece yeni anlayıĢlar 

oluĢturabilecekleri bireysel bir süreç olduğunu ileri sürmektedirler (Henson, 2003). 

 AĢağıda Tablo 1’de öğrenme kavramı hakkında yapılandırıcı yaklaĢımın 

anlayıĢları ile yapılandırıcı yaklaĢım öncesindeki anlayıĢlar karĢılaĢtırmalı olarak 

verilmektedir. 

 

Tablo 1: Öğrenme Ġle Ġlgili Yapılandırıcı YaklaĢımın AnlayıĢlarına KarĢılık 

Yapılandırıcılık Öncesi AnlayıĢlar (Henson, 2003) 
Yapılandırıcılık Öncesi Anlayışlar  Yapılandırıcı Yaklaşımın Anlayışları 

Öğrenme kalitesi bilgi birikiminin miktarıyla 

yansıtılır. 

Öğrenme kalitesi öğretmenin yaratıcılık düzeyi ile 

karakterize edilir. 

Öğrenme mevcut bilginin hatırlanmasıdır. Öğrenme yeni bir anlayıĢ yaratmadır. 

Öğrenme kalıcı bilginin anlaĢılmasıdır. Öğrenme bilginin Ģekillenmesini içerir. 

ÇalıĢılan konunun öğrenme yolu üzerinde küçük 

bir etkisi vardır. 

Herhangi bir disiplinin öğrenilmesinde baĢarı o 

disiplinin kendine özgü yapısını keĢfetmeyi 

gerektirir. 
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 Von Glasersfeld’e (1995 ve 1996) göre; bilgi, nasıl tanımlanırsa tanımlansın 

aslında kiĢilerin kafalarındadır ve kiĢinin kendi deneyimlerine bağlı olarak bildiği 

Ģeylerin üzerinde Ģekillenir. Yapılandırıcı yaklaĢım, dil öğrenenlerin kelimelerin, 

deyimlerin, cümlelerin ve metinlerin anlamlarını kiĢisel olarak oluĢturmaları gerektiğini 

iddia etmektedir (Suchting, 1998; Von Glasersfeld, 1998). Bu yaklaĢımın temel 

prensipleri üzerine Ģunlar söylenebilir: Öğrenciler yeni durumları sadece mevcut 

kavrayıĢları çerçevesinde anlamlandırırlar. Dolayısıyla bu yaklaĢıma göre öğrenme, 

öğrencilerin mevcut bilgileriyle yeni fikirleri bağdaĢtırarak yeni anlamlar oluĢturdukları 

aktif bir süreçtir (Naylor ve Keogh, 1999). Yapılandırıcılığın daha eğitimsel tanımına 

göre ise anlamlandırma, deneyim ile sıkı iliĢki içindedir. Öğrenciler sınıfa kendi 

deneyimleriyle ve bu deneyimlerden oluĢmuĢ biliĢsel yapılarıyla gelirler. Daha önce 

oluĢturulan bu yapılar geçerli, geçersiz ya da eksik olabilir. Öğrenci, ancak yeni bilgi ve 

deneyimleri öncekilerle bir iliĢki kurmak suretiyle biliĢsel yapısını yeniden düzenler. 

Yeni fikirlerin öğrencinin hafızasının bütünleĢtirici ve yararlı bir parçası olması için 

eski anlayıĢlarıyla yeni fikirler arasındaki çıkarım, ayrıntı ve iliĢkileri öğrencinin 

kendisi oluĢturmalıdır. Aksi takdirde öğrencinin önceki deneyimleriyle 

iliĢkilendirilemeyen ezberlenmiĢ bilgiler çok çabuk unutulacaktır. Kısaca, anlamlı bir 

öğrenme olabilmesi için öğrenci yeni bilgileri var olan zihinsel yapısı üzerine aktif bir 

biçimde yerleĢtirmelidir (akt. Arslan, 2007). 

 Yapılandırıcı yaklaĢımda öğrenmenin aĢamaları Ģu Ģekilde verilmektedir (Orlich 

vd., 1998): 

Önceki deneyim 

 Yapılandırıcı modelin temelini öğrencilerin getirdiği bilgi ve inançlar oluĢturur. 

Öğrenme öğrencilerin önceden kurdukları bağlantılara dayanır. 

Anlamın kişisel inşası 

 Yapılandırıcı yaklaĢımın baĢka bir temeli de öğrencilerin öğrendiklerini 

kendilerinin yapılandırmasıdır. Örneğin, öğrencilere sadece kelime eksersizleri vermek 

onların fen ve sosyal çalıĢmalarda bu kelimeleri özümsemelerine yeterli olmayabilir. 

Yapılandırıcı yaklaĢım, öğrencileri aktif olmaları için çağırır. Ezberleme yöntemi ile 

yapılandırıcılık çeliĢir. Bununla beraber öğrenciler, yeni bilgileri yapılandırırken kendi 

ezberleme stratejilerini kullanabilirler. Örneğin, yapılandırıcılar öğrencilerin görsel 

materyallerle çarpım tablosunu anlayabileceğini ileri sürmektedirler. 
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Bağlamsal ve paylaşımlı öğrenme 

 Yapılandırıcı model, soyut sunumlardan ziyade somut deneyimler gerektirir. 

Buna ek olarak öğrenciler, paylaĢımlı deneyimler ile bilgilerini derinleĢtirirler. ĠĢbirlikçi 

öğrenme ve tartıĢmalar anahtar stratejilerdir. 

Öğretmen ve öğrenciler için değişen roller 

 Yapılandırıcı yaklaĢımda, öğrenciler ve öğretmenler birbirlerinden öğrenirler. 

Öğretmenler anlaĢılmanın kolaylaĢtırılması için öğrencilerden sinyaller alabilirler. 

Öğretmen, tek otorite olarak algılanan kiĢi değildir. Öğretmen öğrenmeyi kolaylaĢtıran, 

rehberlik eden, bilgilerin öğrencilerin kendileri tarafından inĢa edilmesine destek olan 

kiĢidir. 

 Yapılandırıcı yaklaĢımda bilginin nasıl oluĢturulduğu konusunda iki temel görüĢ 

vardır (Yavuz, 2007): Bunlar biliĢsel yapılandırıcılık (cognitive constructivism) ve 

sosyal yapılandırıcılıktır (social constructivism). Bilginin oluĢumunu açıklamada 

biliĢsel yapılandırıcılar Piaget’nin öğrenme teorisini kullanırlar. Piaget’nin öğrenme 

teorisi; Ģema, özümleme, uyma, dengeleme kavramları ile açıklanmaktadır (Özden, 

2003). Birey karĢılaĢtığı yeni bir bilgiyi öncelikle zihninde var olan Ģemalarla 

açıklamaya çalıĢır. Zihin, denge durumundadır. Yeni bilgiyle zihnin denge durumu 

bozulur. Eğer birey var olan bilgiyle denge durumuna getirebiliyorsa özümleme 

gerçekleĢir. Zihinde ki Ģemalarla açıklanamıyorsa birey, zihninde yeni bir Ģema 

oluĢturmaktadır ve uyum gerçekleĢmektedir. Uyum sonucunda dengeye ulaĢılır. BiliĢsel 

yapılandırıcılar, kiĢinin bilgiyi yapılandırdığı iĢlemlere ve zihinsel modellere yoğunlaĢır 

(Atasoy, 2002; akt. Yavuz, 2007). 

 Vygotsky, öğrenmede kültür ve dilin önemli bir etkisi olduğunu savunmuĢtur ve 

bilginin sosyal etkileĢimlerle oluĢtuğunu öne sürmüĢtür. Sosyal yapılandırıcıların 

kullandığı, Vygotsky’ye ait üç teori Ģunlardır (Bağcı-Kılıç, 2001): 

1. Anlamlandırma: KiĢilerin içinde yaĢadığı toplum ve kültür, kiĢilerin bilgiyi 

anlamlandırmasında etkilidir. Çevremizdeki insanlar ve kültür, olayları algılamamızı ve 

anlamlandırmamızı etkiler ve bilgilerimizi bunlar vasıtasıyla oluĢtururuz. 

2. Bilişsel Gelişim Araçları: Çocuğun biliĢsel geliĢimini sağlayan araçlar vardır. Bunlar, 

kültür, dil ve çevresinde çocuk için önemli olan kiĢilerdir. Bu araçların Ģekli ve kalitesi 

biliĢsel geliĢimi biçimlendirir ve hızını etkiler. 
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3. Yakınsal Gelişim Alanı: Vygotsky, öğrencinin, kendi çözebildiği problemlerden 

baĢlayıp daha sonra problemleri yavaĢ yavaĢ zorlaĢtırarak ve öğretmen ya da 

arkadaĢlarının yardımını alarak geliĢim silindirindeki yakınsal geliĢim alanını daha üst 

noktalara çıkarabileceğini savunur. Bu teoriye göre, kiĢinin geliĢimi sonsuzdur, bir yaĢta 

sona ermez. Her seviyede yardımsız çözebildiği, yardım alarak çözebileceği ve yardım 

alsa bile çözemeyeceği problemler olacaktır ve kiĢi yardım aldıkça problem çözme 

becerilerini geliĢtirecek, önceden çözemediği problemleri çözebilir duruma gelecektir; 

ama yakınsal geliĢim alanı sürekli yükseldiği içinde, çözemeyeceği problemler her 

zaman olacaktır. Böylece yakınsal geliĢim alanı geliĢim silindirinde hep daha 

yükseklere tırmanacak ve kiĢi problem çözmeyi sürdürdükçe biliĢsel açıdan geliĢmeye 

de devam edecektir. Kısaca, Vygotsky, çocuğun dil ve deneyimleri yoluyla sosyal 

çevresiyle etkileĢerek öğrendiğini, sosyal çevrenin ve bu sosyal çevredeki insanların 

çocukların öğrenmesini etkilediğini, eğer bunlar kaliteli ise oluĢacak etkileĢimin 

çocukların biliĢsel geliĢimini hızlandırabileceğini ve biliĢsel geliĢimin sonu olmadığını, 

sürekli geliĢtiğini savunur. 

 

 

 

 

 

II.1.1.1. Yapılandırıcı yaklaĢımın sınıfta uygulanıĢı 

 

 

 

 Yapılandırıcı yaklaĢımın sınıf ortamında uygulanıĢı konusunda konu alanı 

uzmanları konuyu farklı boyutlarda ele almaktadırlar. Nitekim ortaya çıkan bu durum 

yaklaĢımın uygulanıĢı konusunda uygulayıcı rolündeki öğretmene kolaylık 

sağlamaktadır. Bağcı-Kılıç, Oluşturmacı Fen Öğretimi adlı çalıĢmasında: Yapılandırıcı 

fen öğretimi yapabilmek için, her fen öğretmeninin sabit bir sınıfı olmak zorundadır. 

Öğrenciler fen öğretmeninin sınıfına gelmelidir. Sınıftan sınıfa gezen bir fen 

öğretmeninin gerekli malzemeyi kısa sürede taĢıyarak, çocukların kendi bilgilerini 

kendilerinin oluĢturmasını destekleyecek zengin bir öğretim ortamını kurması 

beklenmemelidir. Ayrıca yapılandırıcı fen öğretiminde sınıf düzeni, grup çalıĢmasını 

destekleyecek ve grupların etkileĢimini sağlayacak Ģekilde kurgulanmalıdır. 

Öğretmenlerin sınıf içinde kullanabilecekleri etkinlikleri içeren çok sayıda ders kitabı ya 
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da kaynak kitap geliĢtirilmelidir. Yapılandırıcı fen öğretimi, zengin bir öğretim ortamı 

gerektirir. Okullara daha fazla miktarda ve değiĢik deney malzemeleri sağlanmalı ve 

malzeme desteği sürekli hale getirilip, gözlem gezileri gibi etkinliklerin yapılabilmesini 

mümkün kılacak bütçe temin edilmelidir ki, yapılandırıcı fen öğretmeni, öğrencilere, 

onların keĢfetme yoluyla bilgiye ulaĢmalarını sağlayacak çeĢitli etkinlikleri 

yapabilecekleri öğrenim ortamlarını hazırlayabilsin (Bağcı-Kılıç, 2001). 

 Arslan, yapılandırıcı yaklaĢımın uygulandığı bir ders saati üzerinden kuramın 

uygulanıĢını açıklamaya çalıĢmaktadır: Bir öğretmen dersi aĢağıdaki formattaki gibi 

oluĢturabilir. Bu format güncel yapılandırıcı literatürden özetlenmiĢtir ama kesin 

kurallar bütünü değildir. Yapılandırıcı bir dersin ilk amacı geniĢ bir kavrama sahip 

konuya öğrencilerin ilgisini çekmektir. Bu bir gösteri yaparak verileri sunarak ya da 

kısa bir film göstererek baĢarılabilir. Öğrencilerin konu hakkındaki önceki bilgilerini 

ortaya çıkarmak için açık uçlu sorular sorulur. Sonra, öğrencilerin önceki anlayıĢlarıyla 

uyuĢmayan bazı bilgi ve veriler sunulur. Öğrenciler bunu baĢarmaları için 

cesaretlendirilir. Öğrenciler küçük gruplara ayrılır ve eski anlayıĢları ile farklı olan yeni 

bilgileri uzlaĢtıracak kendi hipotez ve deneylerini belirtmeleri sağlanır. Bu grup 

etkileĢimi sırasında öğretmenin görevi, sınıfta dolaĢarak çalıĢılan konuda bir anlayıĢ 

oluĢturmak için öğrencilere yardımcı olacak sorular sormak ve onlara bir kaynak 

olmaktır. Deney için yeterli zaman verildikten sonra, gruplar kendi fikir ve çıkarımlarını 

sınıfın kalanıyla paylaĢırlar. Böylece bir fikir birliğine ulaĢmaya çalıĢırlar. 

Değerlendirme geleneksel standart testlerle yapılabilir, ama daha farklı öneriler de 

vardır. Her grup değerlendirme için birlikte çalıĢabilir, konuları gözden geçirebilir, ama 

bir gruptan rastgele bir öğrenci diğer grubun elemanlarına kısa sınav (quiz) yapabilir. 

Öğrenciler kendileri için bir anlam oluĢtururken grup etkileĢimi önemlidir. Böylece 

gruptaki bir bireyin öğrendikleri diğer bireyin öğrendikleriyle aynı olmalıdır. Ayrıca 

öğretmen ne öğrendiklerini ölçmek için her grubu bir birim olarak değerlendirebilir 

(Arslan, 2007). 

 Wilson, yapılandırıcı öğrenmenin uygulanacağı öğrenme alanının hedeflerini 

yedi baĢlıkta belirlemiĢtir:  

1. Bilgiyi yapılandırma süreci için deneyim sağlamak: 
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 Öğrenciler konu ve alt konu belirlemede, öğrenme için yöntem seçmede ve 

problem çözmek için yöntem ve strateji seçmede birincil sorumluluğu alırlar. 

Öğretmenin rolü bu süreci kolaylaĢtırmaktır. 

 

2. Birden çok perspektif için deneyim ve takdir sağlamak: 

 Gerçek dünyada nadiren tek bir doğru yaklaĢım ya da tek bir doğru çözüm 

vardır. DüĢünmenin ve problemleri çözmenin genellikle birden fazla yolu vardır. 

Öğrencilerin anlamalarını zenginleĢtirmek ve test etmek için problemlere alternatif 

çözümleri değerlendirme faaliyetlerinde bulunmalarına izin verilmelidir. 

 

3. Gerçekçi ve uygun ortamlara öğrenmeyi katmak: 

 Öğrenme çoğunlukla günlük yaĢamdan uzak, öğrenme aktiviteleri aracılığıyla 

okul ortamında gerçekleĢir. Örneğin, matematik test kitaplarındaki kelime problemleri 

nadiren gerçek hayatta bulunan problem türleri ile ilgilidir. Sonuçta öğrencilerin okulda 

öğrendiklerini günlük yaĢamlarına aktarma yetenekleri azalır. Bu sorunu aĢmak için, 

müfredat tasarımcılarının öğrenme görevini otantik ortamlarda sürdürmeye teĢebbüs 

etmeleri gerekir. Eğitimciler sınıfın dıĢında onları çevreleyen ortam içinde problem 

çözmelerine zemin hazırlamalıdırlar. 

 

4. Öğrenme sürecine sahip olmanın teĢvik edilmesi: 

 Bu, yapılandırıcı yaklaĢımın öğrenci merkezliliğini göstermektedir. Öğrencilerin 

ne öğreneceğinin belirleyen öğretmen yerine, öğrenciler sorunlarını ve yönlerini 

belirlemede ve de kendi amaç ve hedeflerini belirlemede güçlü bir rol oynarlar. Bu 

çerçevede öğretmen öğrencilerin öğrenme hedefleri çerçevesinde onlara yardımcı olan 

bir danıĢman olarak görev yapmaktadır. 

 

5. Sosyal etkileĢim içine öğrenmeyi katmak: 

 Zihinsel geliĢim önemli ölçüde sosyal etkileĢim yoluyla etkilenir. Böylece, 

öğrenme hem öğretmen-öğrenci hem de öğrenci-öğrenci arasındaki etkileĢimi 

yansıtmalıdır. 

 

6. Farklı gösterimlerin kullanılmasını teĢvik etmek: 
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 Sözlü ve yazılı iletiĢim eğitim ortamlarında en sık baĢvurulan iki iletiĢim 

aracıdır. Ancak, öğrenme iletiĢim sınırlarının sadece bu formlarıyla öğrencilerin 

dünyayı yeterli görmesine yetmez. Daha zengin deneyimler sağlamak için video, 

bilgisayar, fotoğraf ve ses gibi ek araçlar benimsenmelidir. 

 

7. Bilgi inĢa sürecine kiĢisel farkındalığı teĢvik etmek: 

 Yapılandırıcı yaklaĢımın önemli bir sonucu ne kadar bildiğimizi bilmektir. Bu, 

öğrencilerin bir problemi nasıl çözdüğü ya da açıkladığını bilgi ve iĢlem kurgularını 

analiz ederek kesin bir yolla açıklama yeteneğidir (Wilson, 1996). 

 

 

 

 

 

II.1.1.2. Yapılandırıcı yaklaĢımda öğretmenin görevleri 

 

 

 

 Öğretmenler, yapılandırıcı yaklaĢımı uygularken geleneksel yöntemden farklı 

davranmak durumundadırlar. Öğrencileri daha aktif olmaları ve kendi düĢüncelerini 

ifade etmeleri için desteklemelidirler. Sınıfta yapılacak etkinlikler için gerekli 

hazırlıkları yapmalı ve uygun etkinlikleri seçmelidirler. Constructivist Teaching 

Strategies for Diverse Middle-Level Classrooms adlı eserinde Henson, yapılandırıcı 

öğretmeni bütün özellikleriyle açıklamaktadır: Yapılandırıcı yaklaĢımcı öğretmenlerin 

okulun amacı ve öğrencilerin nasıl öğreneceği hakkındaki inançları, onların öğrencilere 

karĢı geleneksel öğretmenlerden daha farklı davranmasını gerektirir. Yapılandırıcı 

yaklaĢımı kullanan öğretmen müfredatı o öğrenci için ilgi çekici hale getirmek için her 

öğrencinin odaklanma araçlarına dikkat ederek kiĢisel bir yaklaĢım kullanması gerekir. 

Yapılandırıcı öğretmen bazı, çoğu ya da tüm öğrencilerin müfredatla ilgili olmayacağını 

kabul eder. Bu öğretmenler öğrencileri müfredata dâhil etmek için yollar bulunması 

gerektiğine inanırlar. Bu öğretmenlerin haberleri ve spor etkinliklerini takip etmesini 

gerektirebilir. Bu öğretmenlerin okul spor etkinliklerine, kulüplere ve fuarlara 

katılmasını da gerektirebilir. Bu tür katılımın iki önemli faydası vardır: fırsatlar 

öğrencilerin ilgi alanları hakkında daha fazla bilgi edinmeyi ve insanlar olarak 

öğrencilere kendileriyle ilgilenildiğini göstermeyi sağlar (Henson, 2003). 
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 Yapılandırıcı öğretmenler konulardaki önemli kavramları belirlemeli ve bunların 

anlaĢılmasını sağlamalıdır. Onların daha sonra öğrencilerinin bu kavramları keĢfetmesi 

ve geliĢtirmesi için gerekli yolları bulması gerekir. Öğrencilere kavramları doğrudan 

öğretmek yerine, yapılandırıcı öğretmenler öğrencilerin mevcut anlayıĢ ile çatıĢacak ve 

bir psikolojik dengesizlik durumu oluĢturacak bilgileri tanıtmak gerektiğine inanırlar. 

Bu öğretmenlerin doğru cevaplara iĢaret etme ortak dürtüsüne direnmesini gerektirir 

(Henson, 2003). 

 Tüm bunlardan hareketle Henson yapılandırıcı ve yapılandırıcı olmayan 

öğretmen rollerini Tablo 2’deki gibi sunmaktadır. 

 

Tablo 2: Yapılandırıcı YaklaĢımcı Öğretmenlerin Rollerine KarĢılık Yapılandırıcılık 

Öncesi Öğretmenlerinin Rolleri (Henson, 2003). 
Yapılandırıcı Olmayan Öğretmen Rolleri Yapılandırıcı Öğretmen Rolleri 

Bilgi sağlar. Öğrenciyi bilgiyi keĢfetmeye davet eder. 

Önemli bilgiyi önceden belirler. Öğrencileri kendilerinin ilgilendikleri ek içeriği 

belirlemek üzere davet eder. 

Net açıklamalar ve örnekler vererek öğrencilerin 

bilgileri hatırlamalarına yardımcı olur. 

Bilgiyi keĢfetmelerinde öğrencilere yardımcı olur. 

Netlik için sürekli çaba harcar. Kopukluluk için düzenleme yapar. 

Öğrencileri sessiz ve görevde tutar. Öğrencileri öğrenmeyi yaratmak içi teĢvik eder: 

gerekli ve kabul edilebilir makul bir gürültü ve 

hareket miktarını düĢünür. 

Özellikle sınıf düzeyi için belirlenen tüm bilgileri 

iletmek için çaba harcar. 

Öğrencilerin daha az konuda daha derin bir 

anlayıĢa ulaĢmalarına yardımcı olmak için çaba 

harcar. 

Motivasyon için tehditleri ve diğer cezaları 

kullanır. 

Motivasyon için öğrencilerin kiĢisel ilgilerini 

kullanır. 

Motivasyon için sınıf içi rekabeti kullanır. Motivasyon için sınıflar arası rekabeti kullanır. 

 

 Brooks ve Brooks kardeĢlerin 1993’te yazdıkları eserlerinde yapılandırıcı 

öğretmen özelliklerine yer vermektedir. Bu esere göre yapılandırıcı öğretmen:  

1. Bilginin tek kaynağı değil, öğrencilerin öğrenebileceği kaynaklardan biri 

olmak. 

2. Öğrencileri kendilerine önceden var olan düĢünceleriyle zıt olan 

deneyimleriyle uğraĢtırmak. 

3. Öğrenci tepkilerinin dersi yönlendirmesine izin vermek ve öğrencilerin ilk 

tepkilerinin ayrıntılarını araĢtırmak Soru sorduktan sonra öğrencilerin biraz 

düĢünmelerine izin vermek. 
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4. DüĢündüren, açı uçlu sorular sorarak soru sorma isteğini teĢvik etmek. 

Öğrenciler arasında düĢündüren tartıĢmalar teĢvik etmek. 

5. Görev verirken ―sınıflama‖ ―analiz etme‖ ve ―oluĢturma‖ gibi biliĢsel 

terminoloji kullanmak. 

6. Öğrenci özerkliğini ve giriĢimciliğini kabul ve teĢvik etmek, sınıf kontrolüne 

izin vermeye istekli olmak. 

7. Elle kullanılan ve etkileĢimli fiziksel araç –gereçlerle birlikte ham verileri ve 

ana kaynakları kullanmak. 

8. Bilmeyi, bulma sürecinden ayırmamak. 

9. Öğrencilerden açık ifadeleri alma konusunda ısrar etmek. Öğrenciler ancak 

anladıklarını ifade edebildikleri zaman gerçekten öğrenmiĢ olurlar (Brooks ve Brooks, 

1993; akt. Arslan, 2007). 

 Slavin’e (1994) göre; yapılandırıcı eğitim ortamında öğretmen, geleneksel 

öğretimde alıĢtığı ve yıllardır sürdürdüğü sınıfta disiplin sağlayıcılık, bilgi dağıtıcılık 

vb. rollerinden sıyrılarak öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı bir yardımcı, dost ya da herhangi bir 

gereksinme anında kendisine baĢvurulabilecek bir danıĢman gibi görünür. Sınıfta 

iĢbirliği ve etkileĢimi kolaylaĢtırıcı tutum ve davranıĢlar sergiler. Öğrenilecek öğeleri, 

öğrenciler bakımından anlamlı ve ilginç kılacak fırsat ve ortamlar yaratır (akt. YaĢar, 

1998). 

Verimli bir öğrenmenin gerçekleĢmesi için, öğrencinin, öğrenme-öğretme 

sürecinde sorumluluk alması gerektiğine inanır. Okul ortamında gerçekleĢtirilecek 

öğrenmelerin öğrenci-merkezli olmasını ister ve bu yönde çaba gösterir. Öğrencilerin 

bağımsız düĢünme ve problem çözme yeteneklerini geliĢtirmek amacıyla öğrenme-

öğretme sürecinde özel bir iletiĢim biçimini benimser. Bu iletiĢim biçiminde 

öğrencilere, ―Bu konuyla ilgili olarak ne düĢünüyorsunuz?‖, ―Niçin böyle 

düĢünüyorsunuz?, ―Nasıl bu sonuca ulaĢtınız?‖ gibi sorular yöneltir. Öğrencilere, 

―Evet‖, ―Hayır‖ yanıtı gerektiren sorular yöneltmekten özellikle kaçınır (Alkove ve 

McCarty, 1992; akt. YaĢar, 1998). 
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II.1.1.3. Yapılandırıcı yaklaĢımın fen öğretimine uygulanıĢı 

 

 

 

 Yapılandırıcı yaklaĢımda, yaparak ve düĢünerek fen öğretimi (hands–on and 

minds–on science) ön plandadır. Fen etkinlikleriyle öğrencilerin merakı artırılır ve 

önceki bilgilerini sorgulamaları ve problem yaratmaları sağlanır (Grote, tarihsiz; Kaptan 

ve Korkmaz, 2000; akt. Bağcı-Kılıç, 2001). Öğrenciler etkinlikleri yaparken özgürdürler 

ve özgürce keĢfederler. Yapılandırıcı fen öğretiminde genelde ya probleme dayalı 

öğrenme ya da keşfetme yoluyla öğrenme metodu kullanılır. Öğrenciler öğretmenin 

rehberliğinde, kendi istekleri doğrultusunda oluĢturdukları problemleri çözmeye 

çalıĢırlar. Problemlerinin çözümü için gözlem, deney ve araĢtırmalar yaparlar. 

Öğrenciler birer bilim insanı gibi çalıĢırlar. Hipotezler geliĢtirirler, hipotezlerini 

sınayacak deneyler yaparlar, teoriler geliĢtirirler, arkadaĢlarının teorileriyle ve bilimsel 

teorilerle karĢılaĢtırırlar ve böylece yavaĢ yavaĢ kendi bilimsel bilgilerini oluĢtururlar. 

Bu yüzden yapılandırıcı yaklaĢımda öğrenme uzun zaman alan bir olaydır ve bazen 

planlanan yönde gitmeyebilir. Öğretmen bu aĢamada rehberdir; çoğu zaman cevapları 

hazır vermez, sadece öğrencilerin düĢünme ve bilgiye ulaĢma süreçlerinde yardımcı 

olur. Öğretmen, öğrencilerin yeni öğrenme deneyimlerinden hangi anlamları 

çıkardıklarını ve bilgilerini nasıl oluĢturduklarını anlamaya çalıĢır (Bağcı-Kılıç, 2001). 

 Yapılandırıcı eğitim ortamında öğrenciler, geleneksel eğitim ortamındaki gibi 

edilgen olmayıp, tersine daha fazla etkin olurlar ve öğrenme sürecinde daha fazla 

sorumluluk üstlenirler. Ġlerideki öğrenmelerini kolaylaĢtıracağı düĢüncesinden 

hareketle, zihinsel yapılarının geliĢmesine katkıda bulunabilecek çevredeki her tür fırsat 

ve olanaktan yararlanmaya çalıĢırlar. Grup içinde, grup dinamiğinin sağlanabilmesi için 

kendi paylarına düĢen sorumluluklarını etkili biçimde yerine getirmeye özen gösterirler. 

Birlikte çalıĢtıkları grubun üyelerini ve kendilerini nesnel olarak değerlendirirler. 

Grupta kendilerine yönelik her türlü eleĢtiriyi hoĢgörülü bir biçimde karĢılarlar. Sınıfta 

etkili bir öğrenci-öğretmen etkileĢiminin yanı sıra, dostluk ve içtenliğin egemen olduğu 

bir öğrenci-öğrenci etkileĢiminin kurulmasına yönelik çaba gösterirler. Öğrendiklerini 

yeni ortamlarda kullanmak ve uygulamak için her tür fırsatı değerlendirirler (Alkove ve 

McCarty, 1992; Kindsvatter, Wilen ve Ishler, 1996; akt. YaĢar, 1998). 
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II.1.2. Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi (Inquiry-Based Teaching 

Method) Nedir? 

 

 

 

Çocuklar ve yetiĢkinler olarak bizler, bilgileri toplayarak, organize ederek ve 

yorumlayarak çevremizdeki dünyaya yansıtıyoruz. Tarih öncesi dönemlerden bu yana 

insanlar problemlerin çözümü için yansıtıcı yaklaĢımlar ve deneme yanılma teknikleri 

kullanmıĢlardır (Carin vd., 2004). 

On dokuzuncu yüzyıla kadar ki süreçte eğitimcilerin çoğu, fen derslerinde 

açıklamalı eğitimin kullanılmasının gerekli olduğunu düĢünüyordu (Domjan, 2003; akt. 

Tatar, 2006). Sokrates’ten beri eğitimde soru sorma, keĢfetme ve araĢtırmaya vurgu 

yapılıyordu ancak fen eğitiminde sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemini 

destekleyen reform hareketleri 19.yy da baĢlamıĢtır. Bugünkü reform hareketlerinin 

çoğu önce Pestolazzi, sonra Dewey tarafından ileri sürülen fikirlerden doğmuĢtur. 

Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 20. yüzyılın baĢlarından itibaren eğitim 

literatüründe yer almaya baĢlamıĢtır. Bu yaklaĢıma dikkat çeken ilk araĢtırmacılar 

Dewey (1919, 1933), Conant (1947), Bruner (1960), Schwab (1960), Suchman (1961), 

Gagne (1963), Piaget ve Lawson (1985)’dır (Tatar, 2006). 

Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile ilgili konuĢmaya baĢlamanın 

en doğru yeri bu kavramın tanımıdır. Terim, bilim insanlarının araĢtırmaları sırasında 

kullandıkları yöntemi betimler. Daha doğrusu tümüyle bilimsel süreci ifade eder. 

Anderson’a (2002) göre sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi (inquiry)’nin 

üç temel kullanım biçimi vardır. Bunlar; Bilimsel Sorgulayıcı-AraĢtırma (Scientific 

Inquiry), Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme (Inquiry Learning) ve Sorgulayıcı-

AraĢtırmaya Dayalı Öğretim (Inquiry Teaching) olarak sıralanabilir. Bilimsel 

Sorgulayıcı-AraĢtırma bilim adamlarının doğal dünya hakkında kendi çalıĢmalarından 

elde ettikleri kanıtlara dayalı olarak önerdikleri farklı açıklamaları ifade eder. 

Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme, öğrencilerin kendilerinin yaptığı aktif 

öğrenme sürecidir. Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme, bilimsel sorgulayıcı-

araĢtırmanın doğasını yansıtmalı ve bir eğitim ortamında gerçekleĢip, sözlü ve yazılı 

öğretim aktivitelerini içermelidir. Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim ise, bilim 

öğrenmenin merkezi olduğu gibi bilim öğretmeninde merkezi olmalıdır. Ancak bu tüm 
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öğretmenlerin aynı yaklaĢımı kullanmaları gerektiği anlamına gelmez. Öğrenci 

deneyimlerinden çıkan sorular sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretimin merkezidir. 

NSES (Amerika Ulusal Fen Eğitimi Standartları) sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yöntemine iki farklı anlam yükler: 1- Bilimsel sorgulayıcı-araĢtırma öğrencileri 

doğal dünya ile çalıĢmaya ve kendi çalıĢmalarından türetilmiĢ açıklama teklif etme 

tabanlı çalıĢma olarak farklı yollara sevk eder. 2- Sorgulayıcı-araĢtırma aynı zamanda 

öğrencilerin bilgilerini geliĢtirmelerini ve bilimsel bilginin anlaĢılmasını, bilim 

adamlarının doğal dünyada nasıl çalıĢtıklarını anlamaya sevk eder (Colburn, 2000). 

The Annenberg Foundation (2000) çalıĢtayının kitapçığında ―Sorgulayıcı-

AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi Nedir?‖ sorusuna Ģu Ģekilde yanıt verilmiĢtir: 

“Sorgulayıcı-Araştırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi, öğrencilerin soru ve meraklarının 

öğretim programını şekillendirmesine olanak tanımaktır. Sorgulayıcı-araştırmaya 

dayalı öğretim yöntemi, insani duyuları kullanarak bilgi toplama ile başlar. 

Sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yöntemi, öğrencinin soru sormasını, olayların 

gerçek nedenini bulmak için araştırma yürütmesini ve kendi başına keşifler yapmasını 

teşvik eder. Bu uygulama, öğretmeni öğrenen konumuna sokar. Öğrenciler de öğretmen 

olur. Sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yöntemi daha önce edinilen deneyim ve 

bilgiye de önem verir. Olayları, içeriği ve soruları araştırırken yeni perspektifler 

öğrenmeye ve edinmeye yönelik çok sayıda yoldan faydalanır.” (akt. ġensoy, 2009). 

 Bilimsel sorgulayıcı-araĢtırma bilim adamlarının doğal dünyayla ilgili 

çalıĢmaları ve çalıĢmalarından elde ettikleri kanıtlara dayalı açıklamalar önerdikleri 

farklı yolları ifade eder. Aynı zamanda sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi, 

öğrencilerin bilimsel bilgiler ile ilgili bilgi ve anlayıĢ geliĢtirdikleri ve bilim adamlarının 

doğal dünyada nasıl çalıĢtıkları ile ilgili anlayıĢ edindikleri aktiviteleri de ifade eder 

(NSES, 1996). 

 Sorgulayıcı-araĢtırma eğitimi fen eğitiminin reform çabalarının kalite iĢaretidir 

(Bell vd., 2005). 

 Bilimsel araĢtırma, bilim adamlarının doğal dünyayı öğrenme Ģekli ve 

çocukların feni en iyi Ģekilde öğrenme yolu anlamına gelir (Brunner, 1960). Bir baĢka 

deyiĢle Roth’e (1992) göre sorgulayıcı-araĢtırma temelli öğretim ve öğrenme felsefesine 

göre öğrenciler fen uygulaması yaparsa fenin yapısı hakkında daha iyi anlamlar 

geliĢtirir ve fenle daha çok ilgilenir (akt. ġensoy, 2009). 



 24 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi tam olarak nedir? Sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi, bilim insanlarının doğal dünyada çalıĢtıkları zaman 

ki çalıĢmalarına gönderme yapar, çevre dünyadan toplanan kanıtları içeren açıklamaları 

önerir. Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi, aynı zamanda bilim 

insanlarının yaptığı gibi öğrenci aktiviteleri --- soru sorma, araĢtırma planlama, deneysel 

kanıtlar ıĢığında bilinenleri gözden geçirme --- içerir (Martin-Hansen, 2002). 

 Colburn’un (2000) sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine ait kendi 

tanımı: ―açık uçlu, öğrenci merkezli, el aktiviteli sınıf ortamı yaratmak‖ tır. Bu tanım 

birkaç farklı yaklaĢımı sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine dâhil eder. 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi, çoğu zaman bir döngüdür ve 

bir problemi, bir veya daha fazla hipotezi, deneysel prosedürü, veri toplamayı, 

grafikleri, tabloları, bulguların analizini ve bir sonucu içerebilir. Elde edilen sonuçtan 

tekrar sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin döngüsünün kullanılacağı yeni 

bir problem oluĢturulabilir. Bu süreçte öğrenciler, bilim adamları gibi test sonuçlarının 

ve çabalarının kendi hipotezlerini desteklemek için her zaman delil oluĢturmayacağını 

da keĢfedeceklerdir. Bu baĢarısızlık öğrencilere kullandıkları prosedürleri ve bulgularını 

eleĢtirel olarak değerlendirmeleri için fırsat verir. BaĢarısızlık, sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı öğretim yönteminin uygulandığı sınıfta baĢarı kadar değerlidir (Bayır, 2008). 

 Ġngiltere’deki sorgulayıcı-araĢtırma programı koordinatörü Richard Schumann, 

küçük bir çocuğun oyun parkındaki nesneleri vurarak, çekerek, dokunarak 

keĢfetmesinden yola çıkarak, sorgulayıcı-araĢtırmayı ―İnsanın yalnız kaldığındaki 

öğrenme yoludur‖ Ģeklinde tanımlamıĢtır (Parim, 2009). 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi için, herhangi bir olayı 

gözlemleyerek, o olay hakkında bir takım sorular oluĢturarak, bu sorular ıĢığında olayın 

özünü araĢtırıp, önceden var olan bilgilerle, yeni araĢtırılıp bulunan bilgileri birleĢtiren; 

bulunan bulgular hakkında analiz yaparak, bilgileri anlamlandıran; yeni bulunan 

bilgileri önceki teori ya da kanunlara dayandırarak tahminlerde bulunulmasını sağlayan; 

çeĢitli ve çok yönlü düĢünmeyi gerektiren aktivitelerden oluĢtuğu söylenebilir (Sözen, 

2010). 

Fen disiplinlerinin sürekli değiĢen ve geniĢleyen bilgi tabanını her Ģeyiyle 

öğrenmesi ve hatırlaması zorluğu ortadadır. Fakat bilgiye ulaĢmak, üretmek ve bilgiyi 

incelemek için gereken sorgulama becerilerini herkesin geliĢtirebileceği ve yaĢamı 



 25 

boyunca bu sorgulama tutumunu sürdürebileceği söylenebilir. ĠĢte sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi, öğrencilerin bu beceri ve tutumları 

geliĢtirebilecekleri bir süreci yaĢamaları için fırsat sağlamaktadır (Bayır, 2008). 

Sorgulayıcı-araĢtırma tabanlı müfredat öğretmenlerin, öğrencileri doğrudan 

gözlem yapma, veri toplama ve kanıt analizi yoluyla bilimsel olaylarla iliĢkilendirecek 

deneyimler yaĢatmasını gerektirir. (Eick vd., 2005). 

 Bu bilgiler ıĢığında ―sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi; 

öğrencilerin var olan hazır bilgileri, yetenekleri ve becerileri gibi sahip oldukları 

disiplinleri kullanarak, bazen tek baĢlarına bazen de grup halinde bilim adamları gibi 

düĢünerek ve çalıĢarak edindikleri bilgileri, yapılandırdıkları bir öğretim yöntemidir‖ 

denebilir. 

 

 

 

 

 

II.1.3. Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Aktiviteleri Ġçin Gerekli ġartlar 

 

 

 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine dayanan aktiviteleri 

belirlemede sorulacak ilk soru: ―öğrenciler araĢtırma sorularına veri analizi aracılığıyla 

cevap veriyorlar mı?‖ dır. 

Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi aktiviteleri, bilimsel sorular ile 

baĢlamak zorundadır. Örneğin; 

 — Madde miktarı yoğunluğu nasıl etkiler? 

 — Sıcaklık kimyasal tepkime hızını nasıl etkiler?  

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi aktivitelerinde öğrenciler, ilgili 

veri analizine katılmak zorundadır. Dolayısıyla öğrenciler, sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı öğretim yöntemi uygulanan derste sadece kütüphane ve internet kaynaklarını 

arayarak çalıĢmazlar. Bu aktivitelerde öğrenciler bilgi toplarlar ama kendi sorularını 

cevaplamak için veri analizi yapmazlar. Diğer taraftan sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yöntemi tabanlı aktivitelerde öğrenciler, daima kendi verilerini toplarlar mı? 

ġart değil. Öğrenci öğretmen tarafından toplanan verileri yada internetteki mevcut 
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verileri, kendi araĢtırma sorularına cevap verecek kendi verilerini analiz edebilirler (Bell 

vd., 2005). 

 

 

 

 

 

II.1.4. Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yönteminin Uygulama 

Basamakları 

 

 

 

 Sorgulayıcı-araĢtırma sınıfının temel özellikleri NSES (2000) tarafından Ģöyle 

ortaya konulmaktadır: 

 Sorgulayıcı- araĢtırma yoluyla fen öğrenirken öğrenciler: 

 1. Bilimsel sorularla meĢgul olurlar; 

 2. AraĢtırma planı yaparken ve araĢtırmalarını yürütürken kanıtlara öncelik 

veriler; 

 3. Toplanan kanıtları kullanarak tanımlar, açıklamalar ve tahminler geliĢtirirler; 

 4. Kanıtlara ve açıklamalara bağlı kendi bilimsel bilgilerini geliĢtirirler ve; 

 5. Prosedürler, kanıtlar ve açıklamalar hakkında baĢkalarıyla eleĢtirisel 

konuĢmalarla meĢgul olurlar. 

 Dersteki görüntüler ve yansımaların, sorgulayıcı-araĢtırma sınıfının bu beĢ temel 

özelliğini içerdiğine dikkat edilmelidir. Ders, çocukların deneyimlerinden çıkan bir soru 

ile baĢlatılır. Öğrenciler, bir araĢtırmayı planlama ve yürütmeye ilgili kanıtları toplamak 

için derse katılırlar. Toplanan veriler, ilk soruya cevap olacak öneri niteliğinde bir 

açıklama gelmeden uygulanır. Çocukların yeni bulguları ve yorumları onların yansıma 

bilgilerini geliĢtirir. Öğrenciler kendi verilerini sınıf veri tablosuna yazdıktan sonra, 

kendi sonuçları ile sınıf sonuçlarını karĢılaĢtırır ve analiz ederler. Problemin 

araĢtırılması ve çözümü için diğer öğrencilerle ya da öğretmenle tartıĢırlar (Carin vd., 

2004). 

Orlich ve diğerleri (1998) sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

uygulanırken takip edilebilecek bir modeli genel hatlarıyla ġekil 1’deki biçimde 

vermektedir. 
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ġekil 1: Genel Bir Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi Modeli (Orlich 

vd., 1998) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Martin-Hansen (2002) ise sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin 

temel özelliklerine bağlı olarak farklı düzeylerdeki varyasyonları Tablo 3’teki Ģekilde 

verilmektedir: 

 

AraĢtırmanın hedefleri hakkında bir 

açıklama hazırlanması 

Verilerin toplanması 

Verilerin 

yorumlanması 

Kesin olmayan sonuçların 

geliĢtirilmesi 

Çoğaltma 

A. Bir Ģeyin farkında olmak 

A. Test edilebilir hipotezler 

önermek 

A. Delil toplamak 

B. Bir deney yapmak 

C. Örneklemi ölçme 

A. Verilerle desteklenen anlamlı 

açıklamalar yapma 

B. Hipotezleri test etme 

A. ĠliĢki veya desen kurmak 

B. Genellemeler belirtmek 

A. Yeni veriler elde etme 

B. Orijinal sonuçları gözden 

geçirme 

Bir problem tespit 

etmek 
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Tablo 3: Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yönteminin Varyasyonları 
Esas Özellik Varyasyonlar 

1. Öğrenci 

bilimsel sorularla 

meĢgul edilir. 

Öğrenci bir soru 

ortaya atar. 

Öğrenci sorular 

arasından seçim 

yapar, yeni sorular 

ortaya atar. 

Öğretmen, 

materyaller veya 

diğer kaynaklardan 

sağlanan soru, 

öğrenci tarafından 

kesinleĢtirir ve 

soruya açıklık 

getirir. 

Öğrenci; 

öğretmen, 

materyaller veya 

diğer kaynaklar 

tarafından 

sağlanan 

sorularla meĢgul 

olur. 

2. Öğrenci 

sorulara cevap 

vermede delilleri 

öncelik verir. 

Öğrenci, neyin 

delil oluĢturacağını 

ve onu nasıl 

toplayacağını 

belirler. 

Öğrenci, belirli 

verileri toplamaya 

yönlendirilir. 

Öğrenciye veriler 

verilir ve analiz 

etmesi istenir. 

Öğrenciye veriler 

verilir ve nasıl 

analiz edeceği 

söylenir. 

3. Öğrenci 

delillerden 

açıklamalar 

formüle eder. 

Öğrenci, delilleri 

özetledikten sonra 

açıklamalar 

formüle eder. 

Öğrenciye 

delillerden 

açıklamalar 

formüle etme 

sürecinde 

rehberlik edilir. 

Öğrenciye 

açıklamalar formüle 

etmek üzere 

delilleri 

kullanmanın 

muhtemel yolları 

verilir. 

Öğrenciye deliler 

verilir. 

4. Öğrenci 

açıklamaları 

bilimsel bilgiye 

bağlar. 

Öğrenci, diğer 

kaynakları 

bağımsızca inceler 

açıklamalara 

bağlantılar 

oluĢturur. 

Öğrenci, bilimsel 

bilginin kaynağına 

ve alanlarına 

doğru 

yönlendirilir. 

Öğrenciye, olası 

bağlantılar verilir. 

 

5. Öğrenci 

iletiĢim kurar ve 

açıklamaları 

doğrular. 

Öğrenci 

açıklamaları 

çevreyle 

paylaĢmak için 

makul ve mantıklı 

argümanlar 

oluĢturur. 

Öğrenciye 

iletiĢimin 

geliĢmesinde 

koçluk edilir. 

Öğrenciye 

kesinleĢtirilmiĢ 

iletiĢimi kullanması 

için geniĢ bir 

yönerge verilir. 

Öğrenciye 

iletiĢim için 

basamaklar ve 

prosedür verilir. 

Daha Çok---------------- Öğrenci yönlendirmesinin miktarı------------------------Daha Az 

Daha Az -------- Öğretmen veya materyalden gelen yönlendirme miktarı------Daha Çok 

 

 

 

 

 

II.1.5. Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yönteminde Öğretmenin 

Görevleri 

 

 

 

 Sorgulayıcı-araĢtırma bir düĢünme sürecidir. Öğretmenler, öğrencilere nasıl 

düĢünüleceğini, gerçeğe ulaĢmada sorgulayıcı-araĢtırmayı nasıl kullanacaklarını 

gösteren model davranıĢlar sergilemelidirler. Bazı öğretmenler öğrencilerin sorularını 
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hemen cevaplarlar ve öğrencilerin cevabı kendilerinin keĢfetmelerine ve sorgulayıcı-

araĢtırma becerilerini geliĢtirmelerine yardım etme fırsatını kaybederler. Öğrenciye, 

hazır bilginin verilmesi onları gerçek hayata hazırlamakta yetersiz kalmaktadır. Çünkü 

gerçek hayatta her Ģey öğrenciye hazır olarak sunulmaz. Gerçek yaĢam karmaĢıktır ve 

pek çok iliĢki ağı içeren problemlerle doludur. KiĢi bu karmaĢayı çözmek için 

çevresindeki her Ģeyi sorgulamak durumundadır (Karakoç, 2003; akt. Bağcaz, 2009). 

Llewellyn, sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğrenme ortamında öğretmeni sürecin 

baĢarısını etkileyen en önemli etken olarak görmektedir. Öğretmenin alan bilgisi, 

yaklaĢıma karĢı tutumu, yaklaĢımla ilgili sahip olduğu teorik ve pedagojik bilgileri 

öğrencilerin öğrenmelerini etkilemektedir. Bu yöntemin uygulandığı sınıflarda 

öğretmen, farklı tip sunumlar yapmalı, değiĢik soru teknikleri bulmalı, vücut dilini iyi 

kullanmalı, iyi bir sınıf organizatörü olmalıdır (Llewellyn, 2002). 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin kullanıldığı sınıflarda 

öğretmenin rolü, geleneksel yöntemlerin kullanıldığı sınıflarda üstlendiği rollerden 

oldukça farklıdır. Geleneksel yöntemlerin kullanıldığı sınıflarda, bilgi aktarıcısı rolünde 

olan öğretmen sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin kullanıldığı ortamda 

ise farklı farklı roller üstlenmektedir. Bu roller Ģöyle verilmektedir (Crawford, 2000): 

 — Motive edici: Öğretmenlerin motivasyon rolü, öğrencileri kendi öğrenmeleri 

için sorumluluk almaya teĢvik etmeyi içerir. 

 — Teşhis uzmanı: Öğretmenlerin teĢhis koyma rolü, öğrencilerin öğrendiklerini 

ayırt etmek için fikirlerini ifade etmeyi içerir. 

— Rehber: Öğretmenlerin rehberlik rolü, öğrencilerin yönlendirilmesi ve onlara 

stratejiler geliĢtirmede yardımcı olmayı içerir. 

 — Yenilikçi: Öğretmenlerin yenilikçi rolü, yeni fikirleri kullanarak öğretimi 

tasarlamayı içerir. 

 — Deneyci: Öğretmenlerin deneyci rolü, öğrencilere öğretim ve onları 

değerlendirmede yeni yollar denemeyi içerir. 

 — Araştırmacı: Öğretmenlerin araĢtırmacı rolü, kendi öğretimlerini 

değerlendirmeyi ve problemlerin çözümüyle meĢgul olmayı içerir. 

 — Model: Öğretmenlerin modellik rolü, örnek oluĢturarak bilim adamlarının 

tutum ve niteliklerini göstermeyi içerir. 
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 — Danışman: Öğretmenlerin danıĢmanlık rolü, öğrencileri bilimsel çalıĢmaları 

hakkındaki öğrenmelerde desteklemeyi içerir. 

 — İşbirlikçi: Öğretmenlerin iĢbirlikçi rolü, öğretmen ve öğrencilerin fikir 

alıĢveriĢinde bulunmalarını ve öğrencilerin öğretmen rolü almaya izin vermeyi içerir. 

 — Öğrenen kimse: Öğretmenlerin öğrenen kimse rolü, yeni kavramların 

öğrenilmesine kendini açmayı içerir. 

 

 Carin ve Bass’a (2001) göre öğretmenler, sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemini uygularken belli baĢlı olarak Ģu görevleri yerine getirmelidirler: 

Öğrencilerin Sorgulayıcı-Araştırmalarına Öğretmenlerin Rehberlik Rolü: 

Öğretmenler, öğrencilerinin sorgulayıcı-araĢtırmaya nasıl odaklanacaklarını 

belirlemeleri ile meĢgul olmalıdırlar. Öğrencilerini öğrenmeye ve zorluklarına karĢı 

öğrencilerin kendi bilgilerini kullanarak ve bunun yanı sıra onların bilimsel bilgileri ile 

bilimsel bilginin nasıl öğrenileceğini kullanarak teĢvik etmelidirler. Sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin kullanıldığı sınıflarında öğretmenler, sürekli 

olarak bir tartıĢmanın yönünü değiĢtirmek için kararlar verirler. Belirli bir öğrenciyi 

nasıl meĢgul edeceği, ne zaman bilimsel bilgi sunma fırsatı vereceği ve nasıl en iyi 

bilimsel beceri ve tutumu modeli olacağı için de kararlar verirler. 

Öğrenci Soruları İle Başlamak: Sınıflarda sorgulayıcı-araĢtırmanın öğrencilerin 

kendi deneyimlerinden yine öğrenciler tarafından üretilen özgün sorularla büyümesi 

gerekir.  

Öğrencilere Veri Toplamak, Düzenlemek ve Yorumlamak İçin Rehberlik 

Yapmak: Öğrenciler veri toplarlar, onu nasıl temsil edeceğine karar verirler ve bilgi 

üretmek için verileri düzenlerler. Sorgulayıcı-araĢtırma devam ederken, öğrenciler 

açıklama yapar, yaptıklarını kendilerine ve diğerlerine haklı çıkarmaya ve netleĢtirmeye 

çalıĢırlar. Bu açıklama süreci sırasında, öğrencilere soyut fikirleri ve gözlemsel kanıtları 

bağlamak için sürekli rehberlik edilmelidir. 

Sorgulayıcı-Araştırmada Öğrenciyi Konuşmaya Teşvik Etmek: Sorgulayıcı-

araĢtırma yoluyla öğrenmede öğrencilerin önemli bir öğrenme aĢaması sözlü ve yazılı 

söylemlerdir. Bunlar öğrencilerin dikkatini ne bildiklerine, bildiği Ģeyleri nasıl bildiğine 

ve diğer konularda ve sınıfın ötesindeki dünyada bilgilerinin diğer insanların bilgilerine 

nasıl bağlandığına odaklar. 
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İşbirlikçi Öğrenme Gruplarını Kullanmak: ĠĢbirlikçi gruplar küçük öğrenci 

gruplarıdır. Öğrenciler grup olarak sorgulayıcı-araĢtırma ile meĢgul olurlar. Grup 

katılımcıları bilgi toplamak ve paylaĢmak, sonuçları karĢılaĢtırmak ve genel olarak grup 

raporlarını geliĢtirmek için iĢbirliği yaparlar. 

Bulgular ve Sunumların Sınıftaki Sunumlarını Kolaylaştırmak: Öğretmenler 

öğrencilerin öğrenmesini tüm sınıfı tekrar bir araya getirerek ve gruplara yaptıklarını 

sunum yapmaları için fırsatlar vererek arttırabilirler. Daha derin bir anlayıĢ öğrencilerin 

ne anladıklarını açıklığa kavuĢturmak, haklı göstermek ve açıklamak gerektiğinde inĢa 

edilmiĢtir. 

NSES’de (2000) sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretimde öğretmenin görevleri 

belli baĢlı baĢlıklar halinde ayrıntılarıyla verilmiĢtir. Bu baĢlıklardan gözümüze çarpan, 

öne çıkan belli öğretmen rolleri üzerinde durmamız gerekecektir.  

Adı geçen esere göre bu öğretim yönteminde öğretmen;  sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı öğretim yöntemine odaklanmalı ve desteklemelidir. Öğrencilerle etkileĢimde 

bulunmalı, onların kendi öğrenmelerinden kendilerinin sorumlu olacağını kabul 

etmelidir. Bütün öğrencilerin aktivitelere katılımını sağlamalı, farklılıkları gözetmelidir.

 Onların, Fen karakterindeki merak, yeni fikirlere ve bilgilere açık olma, 

sorgulayıcı-araĢtırma becerilerini kazanmaları için model olmalı ve onları 

cesaretlendirmelidir. Öğrencilerden elde ettiği ölçüm sonuçlarını, gözlemleri, iletiĢim 

sonuçlarını kaydetmeli ve bunları raporlaĢtırarak aileye ve okul idaresine bildirmelidir. 

AraĢtırmaların rahatlıkla yapabilmesi için zamanı öğrenciler adına yapılandırmalı, esnek 

ve destekleyici çalıĢma planları hazırlamalıdır. Ayrıca çalıĢma ortamını güvenli hale 

getirmeli, gerekli deney malzemesi, medya, teknolojik kaynakları sağlamalı, okul 

dıĢında kullanacak kaynakları belirtmeli, öğrencileri cesaretlendirmelidir. 

Süreç sonunda öğrenciler fikirlerini, becerilerini ve deneyimlerini 

sergileyebilmeleri, birbirleriyle bilimsel fikirleri, öğrendikleri kavramları ve buldukları 

sonuçları tartıĢabilmeleri için onlara yardımcı olmalı, tüm bunları gerçekleĢtirirken 

sorgulayıcı-araĢtırma becerileri, tutumları ve değerlerinin üzerinde durmalıdır. 
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II.1.6. Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yönteminde Öğrencinin Görevleri 

 

 

 

 Öğrenci, yaĢamın aynası olan fen derslerinde yaĢamda karĢılaĢtığı problemleri 

görmeli ve bunlara nasıl çözüm bulacağını, nasıl araĢtırıp inceleyeceğini öğrenmelidir. 

Ancak bu Ģekilde fen dersleri amacına ulaĢır. Bu amacı gerçekleĢtirebilmek için 

kullanılabilecek en uygun yöntemlerden biri sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemidir (Arslan, 2007). Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminde 

öğrencinin görevleri, geleneksel sınıflardaki bilgi alıcısı görevinden oldukça farklıdır. 

Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin kullanıldığı sınıflarda öğrenciye 

düĢen görevler aĢağıda Ģöyle sıralanmıĢtır: 

— Öğrenciler grup çalıĢması yaparak arkadaĢlarıyla fikir alıĢ veriĢinde 

bulunurlar. Böylece arkadaĢlık iliĢkileri geliĢir ve sorumluluk almayı öğrenirler. 

— Bütün bunların yanı sıra sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin 

uygulandığı sınıflarda öğrenciler sahip oldukları önceki bilgileri ile yeni edindikleri 

bilgiler arasında bağ kurarlar ve böylece bilginin yapılandırılmasını sağlarlar. 

— Öğrenme sürecinde öğrenciler kendilerini bilim insanı gibi görürler ve 

araĢtırmalarını yaparken bilimsel çalıĢma yöntemlerini kullandıkları için zihinsel 

becerileri geliĢir (Arslan, 2007). 

— Bu yöntemde öğrenci problemi tanımlar, problemin çözümü için denenceler 

kurar. Denencelerin sınanması için veri toplar ve verileri değerlendirerek sonuca ulaĢır. 

Bu yaklaĢım yoluyla sadece belli konularla ilgili problem çözümü öğrenilmekle kalmaz, 

gelecekte karĢılaĢılabilecek problemler için de çözüm yolları üretilir (Bilen, 2002). 

— Öğrenciler çalıĢmaları sonucunda elde ettikleri bilgileri paylaĢırlar. Günlük, 

çizim, grafik, tablo, rapor, proje gibi çeĢitli yollarla fikirlerini, arkadaĢ, öğretmen veya 

ailelerine sunarlar. Çevrelerindeki insanlarla fen hakkında rahatça konuĢur, onların da 

fikirlerini alırlar. Bu iletiĢimi kurarken mümkün olduğunca sahip oldukları bilgi 

düzeyine göre bilimsel dili kullanırlar (Tatar, 2006). 

 Bir baĢka araĢtırmada ise öğrenciye düĢen görevler Ģöyle sıralanmıĢtır (Bayır, 

2008): 

 — Merakını sergiler ve gözlem yapar, 

 — AraĢtırma gerektiren sorular üretir, 
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 — Ürettiği sorulardan bazılarını cevaplamaya yardımcı olacak araĢtırmaları 

tasarlar, 

 — Spesifik gözlemlerden çıkarım yapmaya veya genelleme yapmaya doğru 

ilerler, 

 — Ġhtiyacı olan materyalleri seçip kullanır, 

 — ArkadaĢları ile iĢbirliği içinde çalıĢır, 

 — Olayları inceler, ayrıntıları yakalar, değiĢiklikleri, benzerlikleri ve farkları 

algılar, 

 — Fikirlerini değiĢtirmeye istek gösterir, risk alır ve sağlıklı Ģüphecilik sergiler, 

 — Öğretmenden genellikle cevabı bekleme çabasında değildir, 

 — Raporlar, çizimler, grafikler ve tablolar yardımı ile fikirlerini ifade eder, 

 — ÇalıĢmalarının güçlü yanlarını ve zayıflıklarını fark eder ve rapor eder, 

 — Önceki fikirleriyle bağlantılar kurar, 

 — Hem önceki deneyimleri hem de yaptığı araĢtırma sonucunda ortaya çıkan 

bilgiler ıĢığında açıklamalar oluĢturur, 

 — Kendi fikirlerinin bazılarını dener, 

 — Fikirlerin doğruluğunu kanıtlama ve geniĢletme yolları planlar, 

 — Öğretmenin ve diğer arkadaĢlarının fikirlerini dikkate alır, 

 — Fikirlerini öğretmenleri ve yaĢıtları ile paylaĢır, 

 — Bilgiyi sınıflandırırlar ve neyin önemli olduğuna karar verir. 

 

 

 

 

II.1.7. Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi Uygulanırken Dikkat 

Edilmesi Gereken Hususlar  

 

 

 

 NRC’ye göre öğrenci deneyimlerinden yaratılan otantik sorularla sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi fen öğretiminin merkez stratejisidir (Martin-

Hansen, 2002).  

Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi uygulanırken dikkat edilmesi 

gereken hususlar çeĢitli araĢtırmalarda Ģu Ģekilde sunulmaktadır (Institute for Inquiry, 
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1995; Washington Virtual Classroom, 2005; akt. Küçüker, 2008; Gürdal vd., 2001; akt. 

Arslan, 2007; Tatar, 2006): 

— Öğretmenler açık uçlu sorular sormalıdır. 

— Soruları sorduktan sonra düĢünmeleri için öğrencilere zaman vermelidir. 

— Öğrencilere ne yapmaları gerektiğini söylemekten kaçınmalıdır. 

— Öğrencilerin düĢüncelerini veya davranıĢlarını reddetme ve/veya cesaretini 

kırmaktan kaçınmalıdır. 

— Kendi baĢlarına çözümler bulmaları için öğrencileri cesaretlendirmelidir. 

— Öğrenciler arasında iĢbirliğini cesaretlendirmelidir. 

— Öğrencilerin ilerlemelerini gözlemlemek için sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

değerlendirmeler geliĢtirmeli ve kullanmalıdır. 

— Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim bazı öğrenciler için zorlayıcı olabilir 

ve yıldırıcı hareketler ortaya çıktığı zaman, bu tip öğrencilere daha fazla rehberlik 

sağlamak için hazırlıklı olunmalıdır. 

—  Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim modelinde kullanılan problemler 

önemlidir. Bu yüzden problemler gerçek fen konularından alınmalı, öğrenci için anlamlı 

ve incelemeye değer olmalı ve öğrencinin baĢarabileceği güçlükte olmalıdır. 

— Öğrenciler gerekli ön bilgiye sahip değilse baĢaramayacağı etkinliklere 

yönlendirilmemelidir. Öğrencilerin yeterli ön bilgileri yoksa önce bu ön bilgiler 

verilmelidir. 

— Bireysel ve grup çalıĢmalarına yetecek kadar öğretim materyali öğrencilerin 

kolayca ulaĢabilecekleri ve güvenle kullanabilecekleri Ģekilde hazırlanmalıdır. 

— AraĢtırma yazılı kaynaklardan bilgi aktarmayı gerekiyorsa öğrenciler kaynak 

kitaplara yönlendirilmelidir. AraĢtırma gözlem ve deney gerektiriyorsa öğrenciler bu 

etkinliklere yönlendirilmelidir. 

— Veriler analiz edilirken öğrenciler verileri tablolama, grafikle gösterme gibi 

etkinliklere yönlendirilmeli ve çeĢitli düzeylerde yorum yapmaları sağlanmalıdır. 

— Öğrencilerin vardığı genellemeler sınıfta tartıĢılmalı ve gerekli yerlerde 

düzeltmeler yapılmalıdır. 

— Öğrencilerin vardıkları sonuçları özet halinde raporlaĢtırmaları istenmelidir. 

Bu özetler sınıfta tartıĢılmalıdır. 
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— Öğretmen öğrencileri sınıfta yapacağı tartıĢmalarla soru-cevap gibi 

etkinliklere yönlendirmelidir. Soru cevap etkinliğinde öğrencilerin problemleri 

belirlemeleri, olası çözümler ileri sürmeleri sağlanmalıdır. 

— Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğrenmede önemli olan çok soru sormak 

değil, doğru ve yönlendirici soruları sormaktır. Öğrencilerin feni anlamaları için onarla 

nasıl soru sorulacağı ve bu soruları nasıl cevaplayacakları öğretilmelidir. Soruların ne 

çok basit ne de çok karmaĢık olmaması gerekir. 

— Ders iĢlenirken araĢtırma, deney, gözlem yapılacaksa bu çalıĢmaların nasıl 

yapılacağı öğrencilerle tartıĢılarak belirlenmeli ve bu iĢlemleri daha sonra öğrenci 

yapmalıdır. Öğretmen sadece yol gösterici konumunda olmalıdır. 

— Öğretmenler araĢtırma derslerinde zamandan kazanmak için öğrencilerinin 

çekirdek konu etrafında araĢtırmalar geliĢtirmelerini sağlamalıdır. Grupların aynı 

konuda farklı araĢtırmalar planlayıp yapmaları ve sonuçları paylaĢmaları öğrencilerin 

konu hakkında daha fazla bilgi sahibi olmalarını sağlar. Ayrıca disiplinler arası 

entegrasyon zamandan tasarrufta oldukça etkilidir. Diğer derslerle iliĢkilendirilerek 

konunun farklı boyutlarının ele alınması öğrenmede zenginlik yaratır ve öğrencilerin 

bakıĢ açılarını geniĢletir. 

 

 

 

 

II.1.8. Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yönteminin Düzeyleri 

 

 

 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi tek bir biçimde 

uygulanmamaktadır ve buna göre çeĢitli düzeylere ayrılmıĢtır. Sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı öğretim yönteminin değiĢik aĢamalarını ilk defa Schwab (1962) tanımlamıĢtır. 

Sonra Herron ise fen aktivitelerinde sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemini 3 

açıklık derecesiyle ifade etmiĢtir (1971). Son zamanlarda Rezba, Aulridge ve Rhea 

(1999); Schwab ve Herron’un sorgulayıcı-araĢtırma tabanlı çalıĢmalarına dayanarak 4 

dereceli bir model geliĢtirmiĢlerdir. Son olarak, daha ayrıntılı bir sorgulayıcı-araĢtırma 

derecelendirmesi Ulusal Fen Eğitim Standartları tarafından yapılmıĢtır (akt. Bell vd., 

2005). 
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Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin bu düzeyleri basitten 

karmaĢığa doğru olarak aĢağıda sıralanmıĢtır: 

 1- Doğrulama Tipi Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi 

(Confirmation Inquiry) 

 2- YapılandırılmıĢ Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi 

(Structured Inquiry) 

 3- Rehberli Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi (Guided Inquiry) 

 4- Açık ( Full / Open ) Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi (Open 

Inquiry) 

 Bu 4 düzeye ek olarak bir de Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim 

Yöntemi (Coupled Inquiry) vardır. Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim 

Yöntemi rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile açık sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin ardı ardına uygulanmasıyla oluĢan bir sentezdir. 

 

 

 

II.1.8.1. Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin düzeylerinde 

öğretmen ve öğrenci rolleri 

 

 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin düzeylerinde öğretmen ve 

öğrenci rolleri Tablo 4’teki gibi verilmektedir (Bonnstetter, 1998). 

 

Tablo 4: Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yönteminin Düzeylerine Göre 

Öğretmen ve Öğrenci Rolleri 

 

Öğretmen Merkezli Öğrenci Merkezli 

Geleneksel 

Yöntem 

Yapılandırılmış 

Araştırma 

Rehberli 

Araştırma 
Açık Araştırma 

Konu Öğretmen Öğretmen Öğretmen 
Öğretmen / 

Öğrenci 

Soru Öğretmen Öğretmen Öğretmen Öğrenci 

Araçlar Öğretmen Öğretmen Öğretmen Öğrenci 

Süreç / Tasarım Öğretmen Öğretmen 
Öğretmen / 

Öğrenci 
Öğrenci 

Sonuçlar / Analizler Öğretmen Öğretmen / Öğrenci Öğrenci Öğrenci 

Sonuçlar Öğretmen Öğrenci Öğrenci Öğrenci 
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II.1.8.2. Doğrulama tipi sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

 

 

 

 Doğrulama tipi sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi en basit olan 

düzeydir ve bazen birinci düzey olarak adlandırılır. Bu düzeyde öğrencilere soru ve 

prosedür verilir ve ulaĢılacak sonuçlar önceden bilinir. Örneğin, önceden öğretilmiĢ bir 

kavramı doğrulamak için bölüm sonunda verilen laboratuvar aktiviteleri bu düzeydedir 

(Bell vd., 2005). 

 Öğretmen merkezli olan bu sorgulayıcı-araĢtırma varyasyonu, öğretmenlerin 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine giriĢi için idealdir. Çünkü onlar 

kolayca mevcut müfredatlara ve tercih ettikleri öğretim yaklaĢımlarına dâhil edebilirler. 

Bu düzey yaklaĢım iki temel sorgulayıcı-araĢtırma özelliği kullanımı aracılığıyla 

sorgulayıcı-araĢtırmaya girilebilir: çekici bilimsel sorular ve sorulara yanıt vermede 

kanıtlara öncelik verme. Bu düzey de öğrenciler, sağlanan verilere dayanarak ana 

bilimsel soruya cevap vermeye odaklanmalıdır. Bu yaklaĢımın hedefi, öğrencinin 

kanıtın önemini anlaması ve sonuç çıkarmak için veri seti kullanması veya muhtemelen 

sınıfta çalıĢan bilimsel ilkeleri açıklamasıdır. Bu yaklaĢım ve tanımladıklarımızın tümü, 

fen ve deney hakkında düĢünen öğrencileri ortaya çıkarmak için tasarlanmıĢ bir soru ile 

baĢlar (Eick vd., 2005). 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi bu düzeyinde kavram veya 

prensip öğrenciye sunulur ve öğrenci bunu doğrulamak için bazı çalıĢmalar 

gerçekleĢtirirler. Öğrenci ne olacağını bilir ve prosedür öğrencinin takip etmesi için 

dikkatlice tasarlanmıĢtır. Doğrulama tipi sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemi bazı çalıĢmalarda sorgulayıcı-araĢtırmanın bir düzeyi olarak ele alınırken 

(Rezba, Auldridge ve Rhea, 1999; Tafoya, 1976) bazı araĢtırılmalarda alınmamaktadır 

(NRC, 2000; Colburn, 2000; Martin-Hansen, 2002). 
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II.1.8.3. YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

 

 

 

 Öğretmen, öğrencilere materyal ve prosedüre ek olarak araĢtırmak üzere 

problem verir ancak beklenen sonuçları vermez. Öğrencilerin değiĢkenler arasındaki 

iliĢkileri fark etmeleri veya toplanan verilerden genelleme yapmaları gerekir. 

Öğrencilerin ne gözleyeceği ve hangi veriler, toplayacağı hakkında cookbook (yemek 

kitabı) tarzı bir aktivite genellikle yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırma tipi bir 

aktiviteden daha çok yönlendirme içermesine rağmen bu tip araĢtırmalar yemek kitabı 

aktiviteleri olarak bilinenlere benzer (Colburn, 2000). 

 Spaulding’e (2001) göre yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yönteminde, öğretmenler süreç için gerekli olan tüm parçaları hazırlarlar ve 

öğrencilerden sadece sonuçları keĢfetmelerini beklerler. YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi öğretmenin anlattıklarına öğrencilerin verdikleri 

cevaplardan oluĢur (akt. Kula, 2009). 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin bu düzeyinde, öğretmenler 

spesifik bir durum için bir gösteri yada hedefli bir eylem seçmelidir. Öğretmenler, 

gösteriyi öğrenciye baĢlangıçta açıklamamalıdır. Ancak onun yerine odak bir soru ile 

onu tanıtmalıdır. Öğrencilerden gösterinin (tutarsız olayların gösterisi, beklenmedik ve 

sürpriz sonuçları olan gösteriler) sonucu tahmin etmeleri istenebilir. Bazı gösterilerde, 

gerçek verilerin öğrenci tarafından kaydedilmesi gerekebilir. Öğretmenler, öğrencilerin 

ne kaydedeceği ya da nasıl idare edecekleri veya verilerini tasvir edecekleri yapı 

sağlanmalıdır. Sonra öğrenciler, kendi bulgularını kendi açıklamalarını formüle etmeyi 

düĢünmelidir. Öğrenciler, öğretmen bir rehber görevi görürken bu açıklamalarını sınıfta 

sunarlar, gözlemlenebilir emprik kanıtlar ıĢığında kesin açıklamalar yaparlar. 

Öğrencilerin kendi açıklamalarını paylaĢma fırsatı olduktan sonra, öğretmen açıkça 

gözlemlenebilir fenomen ile temel bilimsel prensipler arasında bağlantı yapar (Eick vd., 

2005). 

 Öğretmenler, daha öğretmen merkezli olan yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemini kullandıkça daha öğrenci merkezli sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemlerini baĢarıyla uygulayabilir (Eick vd., 2005).  
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II.1.8.4. Rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

 

 

 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin bu düzeyinde öğretmen 

araĢtırma için sadece problem ve materyal sağlar. Öğrenciler problem çözümüne 

yönelik kendi prosedürünü tasarlar (Colburn, 2000). 

 Bu düzey, öğretmen gösterisi ve tahmin et-gözle-açıkla stratejisi ile baĢlayabilir.  

Daha sonra rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminde öğretmen 

öğrenciye araĢtırmasını geliĢtirmesi için yardım eder. Genellikle öğretmen, araĢtırma 

için soru seçer. Öğrenciler belki öğretmen yardımıyla araĢtırmaya nasıl devam 

edeceklerine karar verirler. Daha sonra öğrenciler ilk olarak hipotezler yazarlar, 

sonrasında veri toplarlar ve son olarak verileri analiz ederler. Öğretmenler, daha 

yapılandırılmıĢ yaklaĢımla öğrencilerin takip etmesi için yeni hipotezler, materyal ve 

prosedür verirler. Hipotezlerin test edilmesinden sonra, öğrenci grupları kendi 

bulgularını veri desteği ile rapor ederler ya da hipotezlerini reddederler. Öğretmen, 

grupların bulgularını sınıf önünde çeĢitli biçimlerde sunmalarını seçebilir. Öğretmenler 

gelecekte açık sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminde öğretilebilecek 

gerekli spesifik beceriler için zaman bulur. Rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yöntemi, açık sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi için baĢlangıçtır. 

Öğrenciler, daha karmaĢık olaylar hakkında bir Ģeyler öğrenmek zorunda olduklarında 

bu araĢtırma direkt sınıfta yapılamaz. Öğretmen, çeĢitli kaynaklardan gelen bilimsel 

verileri soruĢturma için sağlayabilir (Martin-Hansen, 2002; Eick vd., 2005). 

 Rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi dersleri sorularla 

baĢlar. BaĢlama sorularını öğretmen veya öğrenciler oluĢturabilir. Öğretmen, 

öğrencilerin fakına varmalarını istediği olgu veya olaya dikkat çekmek için soru 

sorabilir veya öğrencilerin beklemedikleri ĢaĢırtıcı bir olayla sunum yapabilir. ġaĢırtıcı 

olaylar, öğrencilerin meraklanmalarına neden olur. Bu da soru sormalarını sağlar. Daha 

sonraki aĢama soruyu cevaplamak için ihtiyaç duyulan bilgilerin toplanmasıdır. Bu 

bilgi, ölçümlerin kaydedilmesi, olayların veya amaçların liste halinde yazılması Ģeklinde 

olabilir. Bilgi toplandıktan sonra öğretmen, öğrencilerinin bilgileri kullanmaları için 

onlara rehberlik eder. Bilgileri düzenleme genellikle tartıĢma ile baĢlar ve bu sırada 

öğretmen öğrencilerinin çalıĢmalarını açıklayabilmeleri için onlara yardımcı olur. 
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TartıĢma gözlemlenen nesnelerin ya da olayların karĢılaĢtırılması ve tanımlanmasıyla 

oluĢan sorularla baĢlatılır. Öğretmen, öğrencilerinin üst düzey fikirler oluĢturmaları ve 

derinlemesine anlamaları için soruların biliĢsel düzeyini artırır (Tatar, 2006). 

 

 

 

 

 

II.1.8.5. Açık sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

 

 

 

 Açık sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi, rehberli sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine benzer, ayrıca öğrenciler araĢtırma için kendi 

problemlerini formüle ederler. Açık sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

birçok yönden bilim yapmaya benzer (Colburn, 2000). 

 Açık sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi öğrenci merkezli bir 

yaklaĢım olarak tanımlanabilir. Öğrenci sorularıyla baĢlar, öğrencilerin deney ya da 

araĢtırmayı dizayn etmesiyle devam eder, sonuçların birbirlerine aktarılmasıyla biter 

(NRC, 1996; Colburn, 2000). Öğretmen rehberliğinde, öğrenciler kendi araĢtırma 

konusunu seçerler, değerlendirirler, ilgili literatürü okurlar, veri analizi yaparlar, 

araĢtırma desenini dizayn ederler, sonuçlarını sunarlar. Bu yaklaĢım bilim insanlarının 

çalıĢmalarına en yakın olanıdır. Açık sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

üst düzey düĢünme ve genellikle öğrencinin kavram, materyal, ekipman vs. ile direkt 

çalıĢmasını gerektirir. Öğrencilerin kendi araĢtırmalarını yönlendiren sorulara sahip 

olmaları açık sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi için anahtardır (Martin-

Hansen, 2002; Eick vd., 2005). 

 Bu yöntem bilim adamlarının bilimsel bilgiyi keĢfetmelerinde kullandıklar 

yoldur. Öğrenci, bu yöntemi kullanırken bir bilim adamı gibi hareket ederek yüksek 

düzeyde düĢünme becerisi kazanır (Bağcaz, 2009). 

 Açık sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminde öğretmenin rolü en aza 

inmiĢ gibi görünmesine rağmen, bu model öğretmene bir takım farklı görevler vermiĢtir. 

Derslerini bu modeli kullanarak iĢleyecek öğretmenler, öğrencilerinin yaptıkları 

çalıĢmaları çok iyi bir Ģekilde analiz etmeli, onların çalıĢmalarına nerede ve nasıl 
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müdahalede bulunulması gerektiğini iyi bilmelidirler. Aksi takdirde yanlıĢ öğrenmeler, 

kaynak ve emek israfı, zamanın boĢa harcanması kaçınılmazdır (Eyvazoğlu, 2008). 

 

 Açık sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin özelliklerini Orlich ve 

diğerleri (1998) Ģu Ģekilde açıklamaktadır: 

 1- Öğrenciler belirli gözlemlerden, sonuç çıkarmaya veya genellemeye doğru 

giderler. 

 2- Amaç; olayları, nesneleri ve verileri araĢtırmayı öğrenme, pekiĢtirme ya da 

uygun bir takım genellemelere varmaktır. 

 3- Öğretmen sadece eldeki materyali kontrol edebilir veya materyali öğrenciler 

için temin edebilir. ―bu durumdan ne sonuç çıkarabilirsin?, incelediklerin hakkında 

neler söyleyebilirsin? Vb. sorular sorarak öğrencileri yönlendirebilir. 

 4- Öğrenciler, getirdikleri materyalleri kullanarak, akıllarına gelen tüm soruları 

sorarak öğretmenin rehberliği olmadan çalıĢmaya baĢlarlar. 

 5- Sınıfı laboratuvar haline getirmek için materyal gerekir. 

 6- Anlamlı sonuçlar, öğrencilerin kendi çıkarım ve gözlemleriyle ve diğer 

öğrencilerle yaptıkları etkileĢimlerle otaya çıkar. 

 7- Öğretmen, öğrencilerin yaptıkları çıkarımları sınırlandırmaz. 

 8- Öğretmen, tüm öğrencilerin kendi çıkarım ve genellemelerini ifade etmesi 

için teĢvik eder. Böylece her öğrenci baĢka öğrencilerin sonuçlarında faydalanır. 

 

 

 

 

 

II.1.8.6. Çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

 

 

 

 Çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi rehberli ve açık 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemlerinin kombinasyonudur. Sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine davet rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yöntemi ile baĢlar, öğretmen araĢtırma için ilk soruyu seçer. Rehberli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminden sonra daha öğrenci merkezli bir 

yaklaĢım olan ve rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi sonucunda 



 42 

öğrencilerin oluĢturduğu sorularla baĢlayan açık sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemi yer almaktadır. Çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 5 

aĢamadır (Dunkhase, 2000; Martin, 2001; Martin-Hansen, 2002): 

 — Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine davet, 

 — Öğretmenin baĢlattığı rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemi, 

 — Öğrencinin baĢlattığı açık sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi, 

 — Sorgulayıcı-araĢtırmanın çözümlenmesi, 

— Değerlendirme. 

 

 

 

ġekil 2’de çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin döngüsü 

gösterilmektedir (Dunkhase, 2003). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2: Tam Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırma Modeli (Dunkhase, 2003) 

ġekil 2: Tam Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırma Modeli (Dunkhase, 2003) 

 

 

 

 

 

Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırma Döngüsü 

1. Sorgulayıcı-

AraĢtırmaya Davet 

Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırma 

2. Öğretmenin BaĢlattığı 

Rehberli Sorgulayıcı-

AraĢtırma 

3. Kendi BaĢına KeĢfetmek 

4. Öğrencinin BaĢlattığı 

Açık Sorgulayıcı-

AraĢtırma 

5. Sorgulayıcı-

AraĢtırmada Karar 

6. Değerlendirme 



 43 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3: Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırma Yöntemi Döngüsünün AĢamalarının Detayları 

(Dunkhase, 2003) 

 

 

2. Rehberli Sorgulayıcı-AraĢtırma 

Soru 

AraĢtırma 

Kanıt Toplama 

Açıklama 

SunuĢ 

3. Sorgulayıcı-

AraĢtırma Üzerinde 

ÇalıĢma 

Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırma 

Açıklama 

Kanıt Toplama 

AraĢtırma 

Soru 

4. Açık Sorgulayıcı-AraĢtırma 

SunuĢ 
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 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin düzeyleri aĢağıdaki Ģekildeki 

gibi gösterilmektedir (Bayır, 2008).  

 

ġekil 4: Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yönteminin Düzeyleri 

 

 

 

 

 

II.1.9. Yapılandırıcı YaklaĢım - Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi 

ĠliĢkisi 

 

 

 

 Yapılandırıcı kuram, sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğrenmeyi, öğrencilerin 

öğrenmesini sağlayan en güçlü yollardan biri olarak vurgulamaktadır (Duban, 2008). 

 Yapılandırıcı öğrenme felsefesinin: ―bilginin aktif deneyimler ve farklı düĢünme 

süreçleri ve kalıpları yoluyla yapılandığını‖ ifade eden temel ilkesi (Orlich vd., 1998) 

göz önüne alındığında sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretimin yapılandırıcı yaklaĢımı 

yansıttığı, yapılandırıcı yaklaĢımla büyük bir uyum içinde olduğu ve yapılandırıcı 

öğretimin bir formu olduğu ortaya çıkmaktadır. Staten’de (1998): sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretimin esas olarak yapılandırıcı eğitim felsefesinde ima 

edildiğinden bahsederken (Flick, Lederman ve Enochs, 1996) yapılandırıcı yaklaĢımın 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğrenme görüĢünü desteklediğini ortaya koymaktadır. 

Bu anlamda düĢünüldüğünde yapılandırıcı yaklaĢımda ve sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yönteminde kolaylaĢtırıcı ve rehber olması açısından öğretmen rollerinin ortak 

olduğu da söylenebilir (akt. Bayır, 2008). 

 Yapılandırıcı yaklaĢım ile sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

modeli arasında mükemmel bir uyumun varlığını Orlich ve diğerleri (1998) Ģöyle 

açıklamaktadır: Her iki yaklaĢımda da öğrencilerin kendi bilgilerini---bireysel ve toplu--
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-inĢa etmeleri söz konusudur. Her öğrencinin çevre tarafından sunulan problemleri 

çözmek için anlayıĢları ve becerileri vardır. Öğrenciler bunlarla iliĢkili bilgileri 

oluĢturmaları gerekir. Öğretmenlerin, öğrencileri sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemi yoluyla öğrenmeleri için teĢvik etmesi ve onları doğru araçlara yöneltmesi 

gerekir. Yapılandırıcı yaklaĢımla yapılan eğitimde öğrenci bilgi elde etmek için 

sorumluluk kabul etmez. Öğretmen, sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

odaklı sınıflar konusunda tecrübeli olduğunda; daha çok öğrenci merkezli öğrenmeye 

izin verecektir. Bu kesinlikle yapılandırıcı anlayıĢ kullanımına örnektir. Sorgulayıcı-

araĢtırma ile öğretim daha çok öğretmen enerjisini ve zamanını alır. Sorgulayıcı-

araĢtırma odaklı öğretmenler masalarına hiç oturmazlar ve tabii ki öğrencileri ile sürekli 

hareket ederler. Yapılandırıcı yaklaĢımı kullanan öğretmen de aynı Ģekilde davranır. 

 

 

 

 

 

II.1.10. Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemlerinin Teorik Temelleri 

 

 

 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğrenmenin temellerini atan bilim adamları 

yapılandırıcı öğrenme teorisinde olduğu gibi; Piaget, Dewey, Lev. S. Vygotsky ve 

Bruner’dir. 

Piaget’e göre, zihin bilgiyi iĢlerken özümleme (assimilation), uyma 

(accommodation), dengeleme iĢlevlerini gerçekleĢtirmektedir (1977). Çevresiyle 

etkileĢim içinde olan öğrenci biliĢsel geliĢim süreci içerisinde, zihninde kendi dünyasını 

kurar ve kiĢisel yaĢantıları, bilgiyi algılama ve yorumlama sonucunda zihinsel yapısını 

inĢa eder. Öğrenci yeni bilgiyle karĢılaĢtığı zaman, bu bilgiyi daha önceden zihinde var 

olan bilgiyle karsılaĢtırır. Böylelikle özümleme iĢlevini gerçekleĢtirir. Eski bilgi ile yeni 

bilgi arasında bir çakıĢma varsa yeni bilgiye göre zihnini yeniden yapılandırarak uyma 

iĢlevini yerine getirir. Tüm bu süreç içinde bir zihnî dengeleme iĢlemi gerçekleĢir. 

Böylece bireyin sorumluluğunda ve kontrolünde bir öğrenme meydana gelir. Bu teoriyi 

küçük bir örnek ile açıklayalım; Bir insan saatin elemanları olarak saniyeleri sayan bir 

kadran, dakikayı gösterecek bir yelkovan ve saati gösterecek akrep olması gerektiğini 

görüp anlayarak özümser. Fakat gün gelip de bu öğeleri olmayan elektronik bir saat ile 
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karĢılaĢtığında zihnî muhakemeler ile bu duruma uyum sağlar ve zamanı 

gösterebilmenin değiĢik bir biçimde de olabileceğini öğrenir. Vygotsky’nin öğrenim 

felsefesi ise keĢfederek ve iĢbirliğine dayalı öğrenmedir. ĠĢte Piaget’nin öğrenmeyi 

açıklayan bu teorisi ve Vygotsky’nin görüĢleri ıĢığında, bir öğrenme yaklaĢımı olarak 

yapılandırıcılık, öğrencinin karĢılaĢtığı yeni durumlara daha önceki deneyimlerine göre 

zihninde bir anlam vermesi, parçalardan bütün oluĢturması, bilgiyi zihninde 

yapılandırması olarak tanımlanabilir (Kabaca, 2002). 

Dewey’in çalıĢmaları probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının temellerini 

oluĢturmaktadır. John Dewey 1916’da yazdığı “Demokrasi ve Eğitim” adlı kitabında 

sınıfların, hayatı araĢtırmak ve problemler çözmek için bir laboratuar, okulların ise 

toplumun aynası olması gerektiği görüĢünü ifade etmiĢtir. Dewey’in bu görüĢü 

öğretmenleri, öğrencilere problem çözme projeleri tasarlamak için cesaretlendirmiĢ ve 

onlara önemli sosyal ve zihinsel problemler hazırlanmaları için kaynak oluĢturmuĢtur. 

Dewey’e göre, okulda öğrenilenler zor anlaĢılır olmaktansa anlamlı olmalıdır. 

Öğrenciler, kendi bilgi ve seçimlerine uygun projelerde çalıĢarak anlamlı öğrenme 

ortamlarına girmelidirler (Bahar vd., 2006). 

Vygotsky’nin ―yakınsal geliĢim alanı‖ ile ilgili düĢünceleri sosyal yapılandırıcı 

yaklaĢımda çok önemlidir. Yakınsal geliĢim alanı görüĢünde, öğrenenlerin kendi baĢına 

çözebilecekleri becerilerin yanı sıra baĢkalarının yardımını alarak çözebileceği 

problemlere vurgu yapılır. Öğrenenin baĢkalarının yardımı ile çözebileceği problemler 

noktasında öğretmenin yapılandırıcı rolü (scaffolding) söz konusudur. Sosyal 

yapılandırıcı yaklaĢıma göre, bilgi sosyal olarak yapılandırılır ve öğrenme belirli bir 

sosyal ve kültürel bağlamda oluĢur (Aydın, 2007). Vygotsky’e göre (1978), üst düzey 

biliĢsel süreçlerin kaynağı da kültüreldir. Bilinçliliğin toplumsal boyutu, bireysel 

boyutundan daha önemlidir. BiliĢsel geliĢim, öğrenenle daha bilgili diğer kiĢiler 

arasındaki etkileĢimle baĢlar ve daha sonra sosyal süreçler çocuğun içsel zihinsel 

süreçlerine dâhil edilir Ona göre, çocuğun öğrenme potansiyeli "diğer bilgili bireylerle" 

birlikte olduğunda ortaya çıkar. BaĢkaları ile birlikte olduğumuzda, kendi baĢımıza 

yapabileceklerimizden çok daha fazlasını baĢarırız. Ġnsanoğlunun baĢarısının arkasında 

baĢkalarıyla gerçekleĢtirdiği bu "iĢbirlikli" çalıĢmanın payı büyüktür (Liang ve Gabel, 

2005; Açıkgöz, 2004; Özden, 2003; Kılıç, 2001; akt. Bay vd., 2009). 
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Bruner öğrenmeyi etkin bir süreç olarak görür, bu süreçte öğrenen yeni düĢünce 

ve kavramları var olan eski bilgisi üzerinde oluĢturmaktadır. Öğrenen seçer, bilgi alıĢ-

veriĢinde bulunur, hipotezler oluĢturur, kararlar alır ve bunları yaparken de biliĢsel 

yapılarına dayanır. Bruner’e göre öğrencilerin mevcut bilgiye dayanan yeni kavramları 

oluĢturması sayesinde, öğrenme sosyal bir süreç olur. Var olan zihinsel yapısıyla yeni 

tecrübelerini birleĢtirmek amacıyla öğrenci bilgiyi seçer, hipotezleri oluĢturur ve 

kararlar verir. Verilen bilginin sınırlarını geçmek konusunda öğrenene fırsat tanıyan ve 

tecrübe edebileceği anlam ve yapıları sağlayan Ģey biliĢsel yapılardır. Ona göre; kendi 

uyum prensiplerini keĢfetmek adına öğrenciyi teĢvik ederek beslenen öğrenici 

bağımsızlığı etkili bir eğitimin kalbinde yatar. Üstelik öğrenciler daha önceden 

öğrenmiĢ olduklarını pekiĢtirebilsin diye program sarmal bir tutum içinde organize 

edilmelidir. Bruner, geleneksel öğretimi eleĢtirerek, içeriğin öğrenci etkinliği ile 

uyuĢmadığını ve öğrencilerin materyali anlamak için gerekli biliĢsel iliĢkileri 

kuramadıklarını, eğitim programı sözcüğünün anlamının ―yürütülecek ders‖ten 

çıktığını, eğitim programlarında daha güçlü becerilerin öğrenilmesiyle ilgili yaĢantıların 

sağlanması gerektiğini, kim neyi keĢfederse onu biliyordur görüĢlerini ileri sürmüĢtür. 

Bruner’in buluĢ yoluyla öğrenme yaklaĢımı da yapılandırıcı yaklaĢımla yakından 

iliĢkilidir. Sonuç olarak, bu düĢüncelerinden dolayı Bruner, yapılandırıcılık tarihinde 

yer alan isimler arasında yer almıĢtır (Bay, 2008). 

Bilimsel sorgulayıcı-araĢtırmanın tarihsel perspektifi aynı zamanda John Amos 

Comenius, John Locke, Johann Heinrich Pestalozzi, Friedrich Froebel, Johann Friedrich 

Herbart, Thomas Huxley ve Herbert Spencer gibi seçkin bilim adamlarını içeren 

Avrupalı araĢtırmacılarla da ortaya çıkmaktadır (Bayır, 2008). 

 

 

 

 

 

II.1.11. Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretimin Dayanağı Olarak Bilimsel 

Süreç Becerileri 

 

 

 

 Bağcı-Kılıç (2003), bilimsel araĢtırma yolu ile fen öğretiminde problem çözme 

stratejisini kullanıldığını, bilimsel araĢtırma yolu ile fen öğretiminde probleme ve 
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çözüm yoluna öğrencilerin karar vererek, uygulayarak, uygulama içinde verilen 

kararları değiĢtirerek ders iĢlendiğini söylemektedir. Ayrıca, bilimsel araĢtırma yolu ile 

fen öğretiminde problemlerin açık uçlu ve gerçek hayattan problemler olduğunu, 

bilimsel araĢtırma yolu ile fen öğretiminde öğretmen rehberliği az olduğunu 

vurgulamaktadır. Bilimsel araĢtırma yolu ile fen öğretiminde amacın, öğrencileri bilim 

yapma sürecine yönlendirmek olduğunu ve bilimsel bilgileri kendi bilimsel araĢtırmaları 

sonucunda oluĢturmalarının desteklemesi gerektiğini ileri sürmektedir. Bilimsel 

araĢtırma yaparken sadece bilimsel bilgi üretmekle kalınmayıp hayatta bilimsel 

düĢünmek ve gerektiğinde bilimsel süreçleri kullanarak bilgiye ulaĢıldığı için 

öğrencilerin beceriler geliĢtirmeleri ve bilimin doğasını yaĢayarak öğrenmelerinin 

mümkün olduğunu belirtmektedir. 

 Ostlund’a (1992) göre, bilimsel süreç becerileri, insanoğlunun öğrenmesinde 

temel teĢkil eder ve insanoğlunu hayvanlardan ayırır. Bilim adamları bilimsel 

kavramları tanımlarken veya taksonomiler geliĢtirirken her zaman bilimsel süreç 

becerilerini kullanırlar. Biz de konuĢurken, dinlerken, okurken, yazarken veya 

çevremizden duyu organlarımızla edindiğimiz verileri zihnimizde yapılandırırken 

düĢünürken bu becerileri kullanırız. Dünyamızı anlamak için yaptığımız her teĢebbüs 

bizi bu süreç becerilerini kullanmada tecrübelendirir. Bilimsel süreç becerileri, 

dünyamız hakkında bilgiler üretmede ve düzenlemede kullanacağımız en güçlü 

araçlardır (akt. Temiz, 2007). 

 Bilimsel süreç becerileri sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin her 

öğrenme bölümünde bulunur. Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim sadece soru 

sormak değil; kapsamlı bir araĢtırma yapılması için ve bilginin her alanında geçerli bir 

süreçtir (Orlich vd., 1998). 

 Bilimsel süreç becerileri iki kısımda incelenmektedir (Bağcı-Kılıç, 2003). Temel 

ve bütünleyici (geliĢtirilmiĢ) bilimsel süreç becerileri olarak adlandırılan bilimsel süreç 

becerileri ġekil 5’te gösterilmiĢtir (Rezba vd., 1995; akt. Bayır, 2008). 
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ġekil 5: Temel ve Bütünleyici (GeliĢtirilmiĢ) Bilimsel Süreç Becerileri 

 

 

 

 Çepni ve diğerlerine (1997) göre temel süreç becerileri her öğrenciye mutlaka 

kazandırılmalıdır. Bunlar zaman zaman günlük yaĢantıda da kullanılan becerilerdir. Bu 

temel beceriler zihinsel geliĢimin en önemli parçasıdır. Bu beceriler daha üst düzey 

becerilerin kazandırılmasında da çok önemlidir. 

 Temel bilimsel süreç becerileri düĢünme yetisinin geliĢmesiyle beraber oluĢur. 

Bu beceriler, bilimsel araĢtırmada, doğal olayları ve nesneleri tanımlayabilme ve 

düzenleyebilme gibi bilimsel ön hazırlık çalıĢmaları için gereklidir (Beaumont-Walters: 

Soyibo, 2001; akt. BaĢdağ, 2006). 
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II.1.11.1. Temel süreç becerileri 

 

 

 

 Öğrencilerin bilimsel süreç becerileri, onlar kullandıkça geliĢecektir. Fakat bu 

noktada öğrencilerin yaĢları dikkate alınmalıdır. Ġlköğretimin ilk kademelerinde 

öğrencilerden bilimsel araĢtırma tasarlamaları ve uygulamaları beklenmemeli, fakat 

bunların temelleri atılmalıdır. Yapılabilecek küçük etkinliklerle öğrencilerin yeterli 

gözlem yapma, ölçüm yapma, yapılanların ve verilerin kaydedilmesi, verileri 

yorumlama, verilere dayanarak çıkarımlar yapma gibi becerilerin geliĢtirilmesi 

amaçlanmaktadır. Bu tür beceriler daha üst becerilere temel hazırladığı için temel süreç 

becerileri olarak adlandırılmaktadır (Abruscato, 1996; Martin, Sexton ve Gerlovich, 

2002; akt. Bağcı-Kılıç, 2003). 

 

 

 

 

 

II.1.11.1.1. Gözlem yapma 

 

 

 

 Gözlem, duyu organlarımızı ve değiĢik materyaller kullanarak bir nesnenin ya da 

olayın özelliklerini belirlemektir. Bilim, gözlemle baĢlar ve her zaman, önceki bilgi 

birikimini temel alır. Gözlem yaparken nesnelerin ve olayların özelliklerine, hareket ya 

da yapılarındaki değiĢime dikkat ederiz (Bozkurt ve Olgun, 2005). 

 Gözlem, bireyin duyu organlarından biri veya bir kaçından faydalanarak bir 

durumun özelliklerini belirlemeye yönelik yaptığı bir etkinlik olarak da tanımlanabilir. 

Gözlem yapma, fen eğitiminde bilimsel süreç becerilerinin en alt düzeyde olanı olup 

daha üst düzeydeki beceriler için temel teĢkil etmektedir (Karahan, 2006). 

 Bilim, gözlem süreciyle baĢlar. Etkili gözlem sadece bakmak değildir, yakından 

ve sistematik olarak bir amaç doğrultusunda bakmaktır. Çocuklar yaradılıĢ gereği iyi 

gözlemcilerdir (BaĢdağ, 2006). 
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II.1.11.1.2. Ölçme 

 

 

 

 Birim sistemleri cinsinden nesnelerin veya maddelerin özelliklerinin sayısal 

olarak ifade edilmesidir. Bunu yapabilmek için ölçme aletlerine ihtiyaç duyulur. 

Öğrencilerin ölçme araçlarını kullanabilmeleri için etkinliklerde sık sık ölçüm 

yaptırılması gerekir. Fen derslerinde en çok nesnelerin, uzunluk, hacim, kütle ve 

ağırlıkları ile ilgili özellikleri ölçülmektedir (Martin,1997; akt. Özbir, 2008). 

 Kaptan’a (1999) göre ölçme; hem deneysel bilimlerin hem de mühendislik gibi 

uygulamalı bilimlerin temel tekniklerinden biridir. Ölçme, bilgilerimize kesinlik 

kazandırır. Ölçme olmadan bilimlerde duyarlığı artırma ve ilerleme olanaksızdır. ĠĢte bu 

nedenle ölçme, bilimsel süreç becerileri olarak adlandırılmıĢtır. Öğrencilere çeĢitli 

ölçme deneyimleri yaptırılır; böylece ölçmede gerekli el, zihin becerileri kazanmaları 

hedeflenir (akt. Çakar, 2008). 

 

 

 

 

 

II.1.11.1.3. Sınıflandırma 

 

 

 

 Bilimin temel süreçlerinden biri, olayları, eĢyayı ve insanları bilgilerimizi 

özetleyecek ve anlamını zenginleĢtirecek biçimde sınıflamaktır. Doğru sınıflandırmalar 

yoluyla kavramlarımızı oluĢturur, bilgilerimizi aĢamalı bir düzene sokarız. Bu nedenle, 

fen derslerinde küçük yaĢtan itibaren öğrencilere çeĢitli sınıflandırma deneyimleri 

verilir. Sınıflandırma davranıĢları gözlenebilir ve ölçülebilir (Kaptan, 1999; akt. Çakar, 

2008). 

 Sınıflandırma gözlem, deney ve ölçüm yoluyla toplanan bilgilerin 

düzenlenmesidir. Bu yolla öğrenciler önceki bilgileri ile yeni karĢılaĢtıkları kavramlar 

arasında iliĢki kurabilmektedir. Verileri gruplamanın bir sistemi vardır. Gruplamalar, 

önceden tanımlanmıĢ kriterlere göre yapılırlar. Gruplandırma da kullanılan kriterleri, 

öğrenciler kendi kendilerine geliĢtirebilirler. Böylece öğrenciler, karmaĢık bir olayı 
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gruplayarak belli bir düzene getirebilirler. Bu zihinsel beceri zaman içinde deneyimle 

geliĢtirilir (Bozkurt ve Olgun, 2005). 

 

 

 

 

 

II.1.11.1.4. Bilimsel iletiĢim kurma 

 

 

 

 ĠletiĢim, bilimsel süreçleri gerçekleĢtirirken önemli bir basamaktır. Bu yolla 

öğrenciler bilgilerini paylaĢırlar ve kendilerine dönüt sağlayabilirler. Ayrıca arkadaĢları 

ile iletiĢim kurmaları onlara yapacakları çalıĢma için teĢvik edici olacaktır. Fen 

programları, bilgileri taze tutmak ve tam öğrenme gerçekleĢmesi için iletiĢimi 

destekleyen etkinliklere yer vermelidir (Özbir, 2008). 

 Abruscato’ya (2000) göre açık ve net iletiĢim tüm beĢeri faaliyetler için hayati 

öneme sahiptir ve tüm bilimsel faaliyetlerin için temel teĢkil eder. Bu durum iletiĢim 

becerilerini çok değerli yapar. Bilim adamları sözel olarak, yazılı olarak, diyagramlar, 

haritalar, grafikler, matematiksel eĢitlikler ve diğer görsel temsilleri kullanarak iletiĢim 

kurarlar. Rezba ve diğerlerine (1995) göre, bilimsel iletiĢimde grafikler, tablolar, 

haritalar, semboller, diyagramlar, matematiksel eĢitlikler ve görsel temsiller, sözlü ve 

yazılı kelimeler kadar sık kullanılır (akt. Temiz, 2007). 

 

 

 

 

 

II.1.11.1.5. Verileri kaydetme 

 

 

 

 Olaylar ve nesneler hakkında toplanan verileri, bilimsel literatürde kullanılan 

çeĢitli düzenleyici formlarda organize etme becerisidir. Öğrenciler deney yaparken hem 

niteliksel hem de niceliksel birçok veri elde ederler. Bir araĢtırma sırasında yapılmıĢ 

ölçümlere veri denir. Zaman, sıcaklık ve hacim ölçümleri veri örnekleridir. Olaylar ve 

nesneler hakkında toplanan bu veriler herkesin anlayabileceği çeĢitli düzenleyici 
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formlarda kaydedilir. Bu düzenleyici formlar verilerin kullanılmasında kolaylık sağlar 

(Hughes ve Wade, 1993; Rezba vd., 1995; akt. Temiz, 2007). 

 

 

 

 

 

II.1.11.1.6. Sayı ve uzay iliĢkileri kurma 

 

 

 

 Deneyimler sayı ve uzay iliĢkilerini geliĢtirmek için çok önemlidir. Uzayla ilgili 

süreçleri öğrenmede öğrenciler, nesneleri düzlem ve üç boyutlu Ģekillere göre anlamaya 

ve anlatmaya çalıĢırlar. Uzayla ilgili iliĢkiler, üç boyutlu temsillerle iliĢkili olduğu için 

fen bilimlerinde yön ve yer kavramlarının geliĢtirilmesini zorunlu kılar. Sayı iliĢkileri, 

bir etkinliğin sonuçlarını veya devam eden olgularını tanımlamak için sayıları kullanma 

süreci olarak tanımlanır. Sayısal iliĢkiler, saymayı ve hesaplamayı içerir. Fen 

bilimlerinde öğrencilerin, sorulara ve problemlere cevap bulmak için sayıları 

kullanmaları sağlanmalıdır. Bu temel beceriler, öğrencinin yaĢadığı ortamı kolaylıkla 

tanımlayabilmesi için gereklidir (Bozkurt ve Olgun, 2005). 

 

 

 

 

 

II.1.11.1.7. Tahmin etme 

 

 

 

 Bir olayın sonucunu elimizdeki verilere ya da geçmiĢteki deneyimlerimize 

dayanarak önceden kestirmeye tahmin denir. Tahminler doğru ya da yanlıĢ çıkabilir, 

olay beklendiği gibi ya da beklenenden farklı sonuçlanabilir; fakat tahmin etmek 

öğrencilerde geliĢmesi gereken bir beceridir. Bu beceriyi geliĢtirmek için de 

öğrencilerden deney ya da küçük de olsa bir eylem yapacakları zaman sonucunda ne 

olacağı sorularak, tahmin etmeleri sağlanabilir (Bağcı-Kılıç, 2003). Tahmin etme, 

verilere dayanarak gelecekteki olaylar veya var olması beklenen Ģartlar hakkında tahmin 

yapmaktır (Harlen 1989). Yapılan gözlemlerin sonucu, tahminleri etkilemektedir (akt. 

Özbir, 2008). 
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 Gelecek olaylar hakkında tahminler yapma yeteneği, çevremizle baĢarılı bir 

biçimde etkileĢim kurmamızı sağlar. Tahmin etmek, hem iyi bir gözleme hem de 

gözlenmiĢ olaylarla ilgili çıkarımlara dayanmaktadır. Çıkarımlar gibi tahminler de, 

gözlemlenen olaya, geçmiĢ deneyimlere ve bu deneyimler sonucu oluĢturulan zihinsel 

modellere dayanmaktadır. Dolayısıyla tahminler sadece kestirimlerden ibaret değildir. 

Tahminler, çıkarımların ve hipotezlerin sınanması için yol gösteren çıkarımlara ve 

hipotezlere dayanmaktadır. Eğer tahminlerin doğru olduğu ortaya çıkarsa, o zaman 

çıkarım ya da hipoteze daha fazla güven duyulur (URL 1). 

 

 

 

 

 

II.1.11.1.8. Sonuç çıkarma 

 

 

 

 Sonuç çıkarma, gözlemlerden ve deneyimlerden bir sonuca veya genellemeye 

varmadır. Bu genellemeler önceki bilgilerdeki eksiklikleri ve yanlıĢlıkları gidermek için 

kullanılır. Gözlemler ne kadar iyi olursa sonuçlar da o kadar tam olur. Sonuç 

çıkarılırken yapılan gözlemleri açıklamak için akıl yürütülür. Ġki tür sonuç çıkarma 

vardır: Tümdengelim ve Tümevarım. Tümdengelim; bir genellemeden hareket ederek, 

özel olaylara iliĢkin sonuçlar çıkarma sürecidir. Tümevarım ise; sınırlı sayıda deneyimle 

kazanılan bilgilere dayanarak benzer olayların tümüne iliĢkin sonuç önerme olayıdır. 

Çıkarım genelde tahminle karıĢtırılır. Tahmin, bir olayın sonucunu önceden 

kestirmektir. Çıkarımlarımız ise verilere dayanmak zorundadır. Gözlem yoluyla veri 

toplar, bu verilere dayanarak da gözlemlediğimiz olayların nedenleri hakkında 

çıkarımlarda bulunuruz (Bozkurt ve Olgun, 2005). 
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II.1.11.2. Bütünleyici (geliĢtirilmiĢ) süreç becerileri 

 

 

 

 Bütünleyici bilimsel süreç becerileri, öğrencilerin test edilebilir çalıĢmaları ve 

hipotezlerle mantıksal sonuçlar çıkarmalarını içermektedir. Bu beceriler, öğrenciler ve 

bilim adamları tarafından kullanılan kendine özgü zihinsel becerileridir. Bu beceriler, 

değiĢik konu alanlarında kullanılabilir. Mantıksal düĢünme becerileri yavaĢ geliĢtiği için 

bu becerilerin öğrenilmesi daha zordur. Bir olay ne kadar somut olursa o kadar kolay 

anlaĢılır. Nesneleri ve düĢünceleri basitten karmaĢığa doğru bir sıraya dizmek 

öğrenmeyi kolaylaĢtırır. Bu süreçler oldukça karmaĢık ve çok yönlüdür. Aynı zamanda 

bu süreçler mutlaka yüksek düĢünme seviyesi gerektirir. Genellikle her bir süreç iki ya 

da daha fazla temel sürecin bileĢiminden oluĢur. Bu süreçler hiyerarĢide önce gelen tüm 

süreçlerin üzerine kurulur. Bu süreçleri öğrenmek, sorulara yanıt bulurken ve kendi 

deneylerini tasarlarken öğrencilere güç verir. Ortaya çıkan soruların çoğu öğrencilerden 

gelmelidir. Bu süreçler, daha fazla soru sorulmasına ve daha fazla deney yapılmasına 

yol açar (Çepni vd, 1997). 

 

 

 

 

 

II.1.11.2.1. DeğiĢkenleri belirleme 

 

 

 

 Bailer ve diğerlerine (1995) göre, olayları bilimsel yaklaĢımla anlamaya 

çalıĢırken ele alınan karmaĢık konu; üzerinde çalıĢılabilir ve anlaĢılabilir parçalara 

bölünür. Olayların veya sistemlerin bu parçalarına değişken denir. DeğiĢkenler, bir olay 

veya sistem içinde değiĢen veya değiĢtirilebilen faktör, Ģart ve/veya iliĢkilerdir. Bir 

bilimsel araĢtırmada bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢkenler olmak üzere üç 

çeĢit değiĢken bulunur. Bağımsız değiĢken (değiĢtirilen değiĢken), bir deneyde 

araĢtırmacı tarafından bilinçli olarak değiĢtirilen bir faktör veya koĢuldur. Bağımlı 

değiĢken (cevap veren değiĢken), bir faktör veya koĢuldaki değiĢiklikten etkilenebilecek 

değiĢkendir. AraĢtırma boyunca değiĢtirilmeyen sabit tutulan değiĢkenlere ise kontrol 

edilen değiĢkenler denir. Bir deneyde birden çok kontrol edilen değiĢken olabilir. 
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Deneyin amacına ulaĢabilmesi için aynı anda sadece tek bir değiĢken kasıtlı olarak 

değiĢtirilmeli ve diğer tüm değiĢkenler kontrol altında tutulmalıdır. Eğer birden çok 

değiĢken aynı anda değiĢtirilirse deneyin sonuçları güvenirlikle yorumlanamaz (Bailer 

vd., 1995; Rezba vd., 1995; Carin ve Bass, 2001; akt. Temiz, 2007). 

 

 

 

 

 

II.1.11.2.2. Hipotez kurma ve sınama 

 

 

 

 Hipotez, bir problem ya da belirli bir araĢtırma sorusu için sunulan potansiyel bir 

çözüm, bir yanıt olarak tanımlanmıĢtır. Hipotez, doğruluğu ispatlanmamıĢ bilimsel 

varsayımlara dayanan önerme olarak da bilinmektedir. Hipotez kurmak, daha düz ve 

açık bir davranıĢtan ziyade içsel ve yaratıcı bir mantıksal süreçtir. Buna göre bu 

yeteneğin geliĢtirilmesi belki de, doğrudan bir eğitimin ürünü değil de deneyim sonucu 

kazanılan içsel bir düĢünme iĢlevidir (Jinks, 2008; akt. Erdoğan, 2010). 

 Hipotez, kuram ve yasaları oluĢturmak için kullanılır. Problemi inceleme 

yönteminin geliĢtirilmesi için bir baĢlangıç noktasıdır. Doğru olmak zorunda değildir. 

Hipotezi oluĢturduktan sonra doğruluğunu sınamak gerekir. Bu da deney tasarlamak ile 

mümkündür (Bozkurt ve Olgun, 2005). 

 

 

 

 

 

II.1.11.2.3. Verileri yorumlama 

 

 

 

 Abruscato’ya (2000) göre, verileri yorumlama süreci, bir araĢtırmada toplanmıĢ 

verilerden, tahmin yapmayı, çıkarım yapmayı ve hipotez sınamayı içerir. Örneğin, hava 

raporunu gösteren bir haritayı okuduğumuzda, televizyonda haberleri izlediğimizde, bir 

gazetedeki fotoğraflara baktığımızda daima verileri yorumlarız. Öğrencilerin verileri 

yorumlayabilme sürecine gelebilmeleri için, gözlem, sınıflama ve ölçme konusunda ön 

deneyimlere sahip olmaları gerekir (akt. Temiz, 2007). 
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 Bu süreç deneylerden elde edilen sonuçları ve eğilimleri görme ve 

yorumlanması becerisidir. Verileri yorumlamak veriler üzerinde mantıklı düĢünerek 

sonuçlar çıkarmaktır. Toplanan veriler, grafik, histogram gibi görsel bir Ģekle 

dönüĢtürülebilir. Bu Ģekilde yorum yapmak kolaylaĢır. Daha sonra elde edilen sonuçlar 

rapor haline getirilmelidir (Martin, 1997). Bu süreç; bir gözleme anlam vermekten bir 

grafikteki veriler için bir açıklama yazmaya kadar değiĢir ve deneylerde elde edilen 

veriler arasındaki iliĢkileri ve eğilimleri görme becerisidir (Arthur, 1993; akt. Özbir, 

2008). 

 

 

 

 

 

II.1.11.2.4. Verileri kullanma ve model oluĢturma 

 

 

 

 Çepni ve diğerlerine (1997) göre bu süreç, bilgileri ya da verileri grafik, Ģekil 

veya tablolarla çok fazla duyu organına hitap edecek Ģekilde düzenlemeyi içerir. Aynı 

verileri incelemek için çeĢitli yollar vardır. Örneğin, bir buz küpünün erimesi grafikle, 

Ģekille, üç boyutlu nesneyle, görüntü kaydıyla, çizelgeyle, fotoğrafla veya çizimle 

gösterilebilir. Bu süreç becerisi, öğrencilerin verileri değerlendirmeye yardımcı olacak 

Ģekilde iĢlenmesini sağlar. 

 Modeller rahatlıkla göremediğimiz nesnelerin somut örnekleri olabilirler. Çok 

büyük nesnelerin küçültülmüĢ, çok küçük nesnelerinde büyütülmüĢ örnekleri olabilirler 

ya da düĢüncelerimizin anlaĢılabilmesi için hazırlanan kavramsal modeller de 

olabilirler. Öğrencilerin bu becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olmak için uygun fen 

konularında modeller oluĢturmaları desteklenmelidir (Bağcı-Kılıç, 2003). 
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II.1.11.2.5. ĠĢe vuruk tanım yapma 

 

 

 

 Öğrencilerin, gözlem ve deneyimlerinden kaynaklanan bilgileri kullanarak 

tanımlar üretmeleridir (Bağcı-Kılıç, 2003). Bunlar, bir deneyde test edilen değiĢkenler 

için iĢe yarayan tanımlardır. Nitekim araĢtırma sonucunda ortaya çıkar veya araĢtırmayı 

kolaylaĢtırmak için oluĢturulur. Normalde bunlar değiĢtirilmiĢ ve değiĢikliğe cevap 

veren değiĢkenler için çok önemlidir. Bununla beraber, çoğunlukla araĢtırma içinde 

ortaya çıkan bütün değiĢkenler için yapılırlar. Ġyi bir iĢlevsel tanımlama, yapılana ve 

gözlemlenene dayanır. Bazıları oldukça anlatıcı olabilir. Aynı zamanda değiĢkenin nasıl 

ölçüleceği de tanımın içine girer. AraĢtırmacılar, aynı değiĢken için farklı iĢlevsel 

tanımlar vermiĢ olabilirler (Turgut vd., 1997; akt. BaĢdağ, 2006). 

 Bir bilim adamının, bilimsel araĢtırma yaparken almak zorunda olduğu en 

önemli karar, değiĢkenleri nasıl ölçeceğine karar vermektir. Bir değiĢkeni ölçmede 

kullanılacak metot iĢe vuruk (operasyonel) tanımlama olarak bilinir. ĠĢe vuruk 

tanımlama, ölçmenin yapılacağı yöntemi betimler. Bilim adamı bir metot üzerinde karar 

verdiğinde bu metottan diğer bilim adamlarının da haberdar olması gerekir ki onlar da 

araĢtırma sonuçlarını test edebilsinler. Herhangi bir araĢtırmacı bir iĢe vuruk 

tanımlamayı okuduğunda kolaylıkla anlayabilir ve aynı ölçümü yapabilir (Bailer vd., 

1995; akt. Temiz, 2007). 

 

 

 

 

 

II.1.11.2.6. DeğiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme 

 

 

 

 Bu süreçte öğrencilerin kontrollü deneyler yapması sağlanmalıdır. Kontrollü 

deney bir olayda bir etkenin değiĢimlerini gözlemlerken diğer etkenleri sabit tutmaktır. 

Bu süreçte amaç, bir değiĢkeni değiĢtirerek diğer değiĢkende buna bağlı olarak meydana 

gelen değiĢimleri izlemektir. Kontrol deneyleri, tekrar edilebilir veriler ve geçerli 

sonuçların araĢtırılmasında önemli bir araçtır. Bununla beraber, her zaman bütün 

değiĢkenleri tam olarak kontrol etmek çok zordur. Çoğunlukla insan davranıĢı içeren 
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deneylerde ufak bir değiĢim bile oldukça farklı sonuçlar doğurur. DeğiĢkenleri kontrol 

etmek bütünleĢtirici bir süreç olup, diğer birçok süreci birbirine bağlar. DeğiĢkenler net 

bir Ģekilde tanımlanabildiğinde ve kontrol edilebildiğinde daha iyi sonuçlara ulaĢılabilir 

(Bozkurt ve Olgun, 2005). 

 Hughes ve Wade (1993) değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etmede strateji, bir 

değiĢkeni (bağımsız değiĢken) değiĢtirmek ve diğer değiĢkende (bağımlı değiĢken) buna 

bağlı değiĢimleri incelemektir. Aynı zamanda diğer birçok değiĢken de (kontrol edilen 

değiĢkenler) tanımlanmalı ve sabit tutulmalıdır. Bunun yapılmasının nedeni, diğer 

değiĢkenlerin sonucu etkileyebilme olasılıklarıdır. Örneğin, yeĢil bitkilerin 

büyümesinde güneĢ ıĢığının rolü incelenirken, bitkiyle ve bitkinin bulunduğu ortamla 

ilgili tüm değiĢkenleri araĢtırma boyunca sabit tutulup, sadece bitkinin aldığı güneĢ ıĢığı 

miktarı değiĢtirilmelidir (akt. Tan ve Temiz, 2003). 

 

 

 

 

 

II.1.11.2.7. Deney yapma 

 

 

 

 Deney yapma Ģimdiye kadar öğrendiğimiz bütün becerileri birleĢtiren beceridir. 

Deney merakla baĢlar, merak edilen konu hakkında sorular sorulur. Sorular bazen 

hipotez Ģeklinde de yazılabilir. Daha sonra değiĢkenler belirlenir ve hangi değiĢkenin 

değiĢtirileceği, hangi değiĢkenlerin kontrol edileceğine karar verilir. Bu aĢamadan sonra 

deneyin nasıl yapılacağına, ne tür veri toplanacağına karar verilir. Deney uygulanır, veri 

toplanır, düzenlenir ve yorumlanır. Bu yoruma dayanarak baĢtaki hipotez değerlendirilir 

ya da soru cevaplanır (Bağcı-Kılıç, 2003). 

 Deneysel süreçler içerisinde en karmaĢık olanı ―Deney yapma‖dır. Çünkü bu 

süreç diğer süreçleri kapsar niteliktedir. Deney, kurulan hipotez ile değiĢkenler arasında 

iliĢkiler kurmamızı sağlar. Öğrenci, kurulan deney düzeneğini ile deneyin amacını 

istenen düzeyde kavramaktadır (Akdeniz, 2005). 
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II.1.11.2.8. Karar verme 

 

 

 

 Bu süreç, yukarıda bahsedilen bütün temel süreçleri kullanarak bir sonuca 

varmayı içermektedir. Burada hakkında karar verilecek bir problemin araĢtırılmıĢ 

olması gerekir. AraĢtırma yöntemleri kullanılarak bir karara varılabilir. AraĢtırma 

sürecinde bir karara varmak için sıkça sorulan sorulardan bazıları aĢağıdadır (Çepni vd., 

1997): 

 — Ne tür kararın verilmesi gerekir? 

 — Bu kararın mantığı nedir? 

 — Her bir kararın olası sonucu nedir? 

 — Her bir karardan kimler etkilenir? Bu karardan nasıl etkilenir? 

 — Her bir karara yönelten sebepler nedir? Bu sebeplerin iliĢkileri nedir? 

 — En iyi hangi karardır ve niçin? 
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II.2. ÖNCEKĠ ARAġTIRMALAR 

 

 

 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile ilgili bilimsel açıdan 

geçerliliği kabul edilmiĢ olan süreli ve süresiz yayınlar, online veri tabanları ve kitaplar 

taranmıĢtır. Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi, akademik baĢarı, bilimsel 

süreç becerileri, bilimsel tutum ve kalıcılık alt baĢlıklarını içeren yayınlar taranmıĢtır. 

Bu taramalar sonucu toplanan kaynaklar özetlenerek bu bölümde yer almaktadır. 

Yayınlar kronolojik sıra ile sıralanmıĢtır. 

 Mattheis ve Nakayama (1988), çalıĢmalarında bir laboratuvar merkezli 

sorgulayıcı-araĢtırma programının laboratuvar becerileri, bilimsel süreç becerileri ve 

bilgi/anlayıĢ üzerindeki etkilerini araĢtırmıĢtırlar. ÇalıĢmanın sonunda laboratuvar 

merkezli sorgulayıcı-araĢtırma programının laboratuvar becerileri, bilimsel süreç 

becerileri ve fen baĢarısını bütün bir yetenek olarak etkilediği ortaya koyulmuĢtur. 

Ayrıca laboratuvar merkezli sorgulayıcı-araĢtırma programının öğrencilerin fendeki 

toplam becerisini ve özellikle laboratuvar becerileri ile grafik ve veri yorumlama gibi 

spesifik bilimsel süreç becerilerini geliĢtirebileceği sonucuna varmıĢlardır. 

 BaĢağa, Geban ve Tekkaya (1994), çalıĢmalarında sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı öğretim metodunun üniversite öğrencilerinin biyokimya baĢarıları ile bilimsel 

süreç becerileri üzerindeki etkilerini incelemiĢlerdir. Öğrenciler, rastgele iki gruba 

ayrılarak deney grubu sınıf içi etkinliklerle sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı laboratuvar 

yaklaĢımı ile kontrol grubu sınıf içi etkinliklerle geleneksel laboratuvar yaklaĢımı ile 

çalıĢmada yer almıĢlardır. Öntest-sontest kontrol ve deney grup tasarımıyla 

gerçekleĢtirilen çalıĢmanın sonunda, deney grubu ve kontrol grubu arasında biyokimya 

baĢarısı ve bilimsel süreç becerisi açısından deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu 

ortaya koyulmuĢtur. 

Chang ve Mao (1998), çalıĢmalarında ortaokul fen dersinde yerbilimi konusunda 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin öğrenci baĢarısı ve bilimsel süreç 

becerilerine etkisini incelemiĢlerdir. Yarı deneysel eĢdeğer olmayan kontrol ve deney 

gruplu desen kullanılan çalıĢmanın sonunda, sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemi kullanan öğrencilerin geleneksel öğretim yaklaĢımı kullanan öğrencilere göre 

önemli ölçüde daha yüksek bir bilimsel süreç becerisi puanı ile özellikle önemli bir 

baĢarı geliĢimine sahip oldukları görülmüĢtür. 
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 Gibson ve Chase (2002), çalıĢmalarında sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı yaz bilim 

kampında ortaokul öğrencilerinin bilime ve bilimsel kariyere ilgilerini teĢvik etmeyi 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada nitel ve nicel araçlar aracılığıyla toplanan veriler 

incelenmiĢtir ve sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı yaz bilim kampına katılan öğrencilerin 

katılamayan öğrencilere göre bilime karĢı daha olumlu tutuma sahip olduklarını ve 

bilimsel kariyer yapmaya daha çok ilgi duyduklarını tespit etmiĢtir. 

 Songer, Lee ve Kam (2002) ve Songer, Lee ve McDonald (2003), yaptıkları 

çalıĢmalarda ―Kids as Global Scientists: Weather‖ isimli fen ünitesinde öğrencilerle 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı olarak inceleme yapmıĢlardır. ÇalıĢmalarda nitel ve nicel 

araçlar aracılığıyla veriler toplanmıĢ ve incelenen verilere göre iki çalıĢmada da 

ortaokul öğrencilerin içerik bilgisi ve sorgulayıcı-araĢtırma süreç becerilerinde geliĢim 

olduğunu belirlenmiĢtir. 

 Köseoğlu ve Budak (2004), çalıĢmalarında volumetrik analizde rehberli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin öğrencilerin kavramsal değiĢimine, 

tutumuna ve algılamalarına etkilerini incelemiĢlerdir. Öntest-sontest kontrol ve deney 

grup tasarımıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmanın sonunda, deney grubunun kavramsal 

değiĢim ve algılama açısından daha yüksek baĢarı elde ettiği belirlenmiĢtir. Ġki grup 

arasında tutum açısından anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. 

 Marx ve diğerlerinin (2004), yaptıkları çalıĢmada 3 yıllık bir süre içinde 

sorgulayıcı-araĢtırma tabanlı ünitelerle eğitim gören öğrencilerden öntest-sontestler 

aracılığıyla veriler toplanmıĢ ve çalıĢma sonunda öğrencilerin sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı fen ile daha baĢarılı olabileceği ortaya çıkmıĢtır. 

 Hofstein, Shore ve Kipnis (2004), çalıĢmalarında lise kimya dersinde 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı laboratuvar yöntemi uygulamıĢlar ve sorgulayıcı-

araĢtırma tipi deneylerin geliĢimi, öğrencilerin baĢarılarını ve ilerlemelerini sürekli 

değerlendirecek araçları ve kendi okullarında sorgulayıcı-araĢtırmayı uygulayacak 

öğretmenlere bir mesleki geliĢim programı oluĢturmayı araĢtırma kapsamına dâhil 

etmiĢlerdir. ÇalıĢmada temel olarak öğrencilerin kimya fenomeni ilĢe ilgili bilgilerinin 

yapılandırılmasında otantik bir ortamda fırsatlar sağlanması amaçlanmıĢtır. Buna ek 

olarak öğrenciler deney yaparken; soru sorma, hipotez yazma, planlı bir deney yaparken 

araĢtırmanın devamı için sorular önerme gibi sorgulayıcı-araĢtırma becerilerini de 

incelemeyi baĢarmıĢlardır. ÇalıĢma sonunda, öğrencilerin kimya laboratuvarında 
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sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğrenme becerilerinin geliĢtiği açıkça ortaya 

koyulmuĢtur. 

 Hofstein, Navon, Kipnis ve Mamlok-Naaman (2005), çalıĢmalarında lise kimya 

dersini sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemiyle almak isteyen öğrencilerin 

anlamlı ve bilimsel soru sorma gibi becerilerine odaklanmıĢlardır. ÇalıĢmada bir 

sorgulayıcı-araĢtırma tipi deneyde öğrencilerin kendi bulguları ve gözlemleri ile ilgili 

soru sorma yeteneklerini ve eleĢtirel bir bilimsel makale okuduktan sonraki soru sorma 

yeteneklerini araĢtırmıĢlardır. Deney grubunun sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

laboratuvar, kontrol grubunun geleneksel laboratuvar yöntemi ile katıldığı çalıĢmanın 

sonunda, kimya laboratuvarında deney grubunun kontrol grubuna göre daha üstün ve 

daha fazla soru sorma deneyimine sahip olduğu ortaya koyulmuĢtur. 

Bosseler (2005), çalıĢmasının temel prensibini teknolojiyi bir kaynak olarak 

kullanarak fen dersinde sorgulayıcı-araĢtırma yöntemi ile öğrencilere yeni fırsatlar 

sağlamak olarak belirlemiĢtir. Uygulama için bir yaz okulu programında 4. ve 5. sınıf 

fen kulüpleri seçildi. Sosyal yapılandırıcı bir ortamda uygulanan bu eylem araĢtırması 

araĢtırmacının profesyonel geliĢimini hızlandırdığı gibi öğrencilerinde geliĢimini 

güçlendirdi. Amaç, öğrencilerin fen, teknoloji ve içinde yaĢadıkları dünya ile ilgili 

algılarını kendilerinin oluĢturmalarını sağlamaktı. Kurulan sosyal ortaklıklar aracılığıyla 

paydaĢ kulüp öğrencileri yardımlaĢarak öğrenme sürecini tanımladılar. ÇalıĢma sonunda 

ürün tabanlı simülasyonlar ve öğrenme düzeyini yükseltmek için kullanılan stratejiler 

öğrencilerin internet yoluyla hayat boyu öğrenen bireyler olması için bir basamak oldu. 

 Lord ve Orkwiszewski (2006), çalıĢmalarında kolej öğrencilerinin kontrol grubu 

ve deney grubu tasarımıyla baĢarıları, bütünleyici bilimsel süreç becerileri ve bilimsel 

tutumlarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmadaki iki kontrol grubu laboratuvarda sadece 

kendilerine verilen talimatları uygulamıĢlardır. Diğer iki deney grubu ise eğitmenleri 

tarafından hazırlanan sorgulayıcı-araĢtırma tabanlı aktiviteleri uygulamıĢlardır. 

ÇalıĢmanın sonunda haftalık olarak yapılan quizlerde deney grubundaki öğrencilerin 

daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. Grupların quiz ortalamalarının t-testi ile analizinde 

sorgulayıcı-araĢtırma yaklaĢımı kullanan deney grubunu lehine önemli bir fark 

oluĢmuĢtur. Ayrıca deney grubundaki öğrencilerin kendi deneyleri ile ilgili daha olumlu 

cevaplar verdikleri görülmüĢtür. Buna ek olarak, sorgulayıcı-araĢtırma yaklaĢımı ile 
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laboratuvara devam eden öğrencilerin, yıl boyunca geliĢmiĢ bilimsel tutum ve akıl 

yürütme becerileri elde ettiği görülmüĢtür. 

Edgley (2007), çalıĢmasında Ģu temel soruya odaklanmıĢtır: ―Sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı fen öğretiminin öğrencilerin bilgi düzeyi ve bilimsel ilkeleri 

uygulamalarına etkileri nelerdir?‖ Yapılandırıcı yaklaĢımdan gelen bu süreçte, 

literatürün taranmasıyla sorgulayıcı-araĢtırmanın, öğrencilerin bilimin doğasını anlama, 

bilim felsefesini anlama, kavramları anlama, araĢtırma kültürlerinin geliĢimine etkileri 

incelenmiĢtir. Sonuç olarak; sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı fen öğretiminin kanıta 

dayalı tartıĢma, içerik, kültürel alıĢtırma, üzerinde tartıĢma, farklı olaylar, yansıtıcı 

düĢünme, aktif sorgulayıcı-araĢtırma, öğretmen rolü ve yazma gibi etkilerinin sınıf 

uygulamalarına olan iliĢkisini belirlemiĢtir. 

Budak ve Köseoğlu (2007), çalıĢmalarında analitik kimya laboratuvarında 

rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulanması ile kimya 

öğretmen adaylarının kazandıkları deneyim ve bakıĢ açılarını incelemiĢlerdir. Yaptıkları 

çalıĢmanın sonunda rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin 

uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere göre daha 

baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 

Kessner (2008), çalıĢmasında aktif sorgulayıcı-araĢtırma tabanlı eğitimin 

öğrenciler için önemli sınavlardaki fen baĢarısına olan etkisini incelemiĢtir. Aktif 

sorgulayıcı-araĢtırma, öğrenciler için ilgi çekici olduğundan popüler bir öğretim 

yöntemi olmuĢtur. Fakat Ģu soru geçerliliğini korumaktadır: ―Sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı eğitimin diğer öğrencilerde olduğu gibi ilköğretim 5. sınıflarda da önemli 

sınavlarda fen baĢarısını etkilemekte midir?‖. Nitel ve nicel metotların kullanıldığı yarı 

deneysel bir çalıĢma olan bu araĢtırmanın nicel kısmı, ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin 

fen baĢarıları ve öğrenci anketlerinden toplanan verileri içermektedir. Nitel kısım ise, 

bilim kitleri kullanma kontrol listesi, ilköğretim 5. sınıf öğretmenlerine uygulanan açık-

uçlu anket, 3 tane ilköğretim 5. sınıf öğretmeniyle yapılan görüĢmelerden toplanan 

verileri içermektedir. Tanımlayıcı analiz kullanılarak, öğretmen eğitimi, bilim kiti 

eğitimi, bilim kitinin anlaĢılması ve uygulanması için ortaya çıkan kod ve temalar 

belirlendi. Tüm veriler bilim kitlerinin öğrencilerin önemli sınavlardaki baĢarılarına etki 

edip etmediğini belirlemek için kullanıldı. Sonuçta, bilim kitleri uygulandığında 
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ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin fen durumlarında genel bir ilerleme olduğu 

bulunmuĢtur. 

Hung (2009), çalıĢmasında fen, matematik ve okuma konularında sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı fen öğretimi ile geleneksel fen eğitiminin öğrenci baĢarısı üzerindeki 

etkilerini incelemiĢtir. ÇalıĢma sonunda sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı fen öğretiminde 

önemli ve olumlu kazanımlar sadece fen baĢarısı ile değil, aynı zamanda matematik ve 

okuma baĢarısı ile de iliĢkili bulunmuĢtur. Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim ile 

öğrenci baĢarısı arasındaki pozitif iliĢki geleneksel fen eğitiminin katkılarının üzerinde 

ve ötesinde bulunmuĢtur ve genellikle öğrenci baĢarısı ile anlamlı iliĢki göstermiĢtir. 

 Küçüker, (Budak) Bayır ve ġenelt (2009), çalıĢmalarında kimyasal reaksiyonlar 

konusunda bilgisayar destekli sorgulayıcı-araĢtırma yöntemine uygun çeĢitli aktiviteler 

geliĢtirmiĢler ve geliĢtirdikleri aktivitelerin öğrencilerin kimya dersine karĢı olan 

tutumlarına etkisini geleneksel öğretim yöntemiyle karĢılaĢtırılarak incelemiĢlerdir. 

Öntest-sontest kontrol ve deney grup tasarımıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmanın sonunda, 

bilgisayar destekli sorgulayıcı-araĢtırma yönteminin öğrencilerin kimya dersine olan 

tutumlarının geliĢmesinde etkili olduğu bulunmuĢtur. 

Moore (2009), çalıĢmasında altıncı sınıf yaĢam bilimlerinde veri analizi ve sonuç 

sentezi ile öğrencilerin bilimsel süreç becerileri performansını incelemek istemiĢtir. 

Rehberli sorgulayıcı-araĢtırma ile altı laboratuvar çalıĢması yapılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonunda çoğu öğrenciye istenen bilimsel ilkeleri kavratmak için laboratuvarlar 

tasarlanmıĢ ve rehberlik olmadan kendi deneyimlerinin detaylı hesabı ve yapılandırarak 

formüle etmede zorlandıkları görülmüĢtür. Ayrıca bu çalıĢma, öğrenci performansının 

daha da anlaĢılmasına ve bu tür verilerin analizi ve sonuç sentezi ile bilimsel süreç 

becerilerini öğrenilmesine yardımcı olduğu bulunmuĢtur. 

 Bilgin (2009), çalıĢmasında rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemi ile iĢbirlikçi öğrenme ortamının birleĢiminin üniversite öğrencilerinin asit-baz 

kavramları ile ilgili baĢarılarına ve sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine 

yönelik tutumlarına etkilerini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan çalıĢma 

kağıtları rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı asit-baz kavramlarını içermektedir. 

Deney grubunun iĢbirlikçi olarak, kontrol grubunun ayrı ayrı olarak çalıĢma kağıtları ile 

çalıĢtığı araĢtırmanın sonunda, deney grubundaki öğrencilerin asit-baz kavramları ile 
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ilgili daha iyi bir anlayıĢa ve rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine 

yönelik daha olumlu bir tutuma sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. 

 Blanchard ve diğerleri (2010), yaptıkları nicel çalıĢmada rehberli sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim ile daha geleneksel olan doğrulama tipi sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı laboratuvar eğitimini, öğrenci performansını destekleyen standart bir 

ölçü ile içerik, prosedür ve bilimin doğası bilgileri üzerinde karĢılaĢtırmıĢlardır. 

ÇalıĢmada biri ortaokul biri lise öğrencilerinden oluĢan iki gruba bir haftalık laboratuvar 

eğitimi verildi. Öntest ve sontestler ile toplanan verilerden elde edilen sonuçlara göre 

rehberli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı eğitimin öğrencilerin öğrenmesini desteklemek 

için standart değerlendirmeler ile ölçülen daha etkili bir öğretim yaklaĢımı olabileceği 

ortaya koyulmuĢtur. 

 Ergül ve diğerleri (2011), çalıĢmalarında Türk ilköğretim okullarındaki 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ve bilimsel tutumla ilgili baĢarı dereceleri ile 

bulundukları sınıf ve öğretim yöntemine bağlı olarak baĢarı düzeyleri ve bilimsel 

tutumlarını belirlemeyi amaçlamıĢlardır. Öntest-sontest kontrol grubu ve deney grubu 

tasarımının kullanıldığı çalıĢma iki dönem devam etmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin, öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerini ve bilimsel tutumlarını önemli ölçüde arttırdığını ortaya koymuĢlardır. 

 ġeĢen ve Tarhan (2011), çalıĢmalarında sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

laboratuvar aktivitelerinin lise öğrencilerinin elektrokimya anlayıĢlarına, kimyaya ve 

kimya laboratuvar faaliyetlerine yönelik tutumlarına etkilerini araĢtırmıĢlardır. Deney 

grubunda araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

laboratuvar faaliyetleri, kontrol grubuna geleneksel laboratuvar faaliyetleri ile eğitim 

verildi. ÇalıĢmanın sonunda, sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı laboratuvar faaliyetleri ile 

elektrokimya ile ilgili bilimsel kavramların önemli ölçüde daha iyi bir Ģekilde 

kazanıldığı ve kimya ile laboratuvara yönelik önemli ölçüde daha yüksek tutum 

geliĢtirildiği görülmüĢtür. 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile ilgili ülkemizde de gittikçe 

artan sayıda araĢtırma yapılmaktadır. Bu araĢtırmalardan sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yöntemi, akademik baĢarı, bilimsel süreç becerileri, bilimsel tutum ve kalıcılık 

alt baĢlıklarını içeren yayınlar taranmıĢtır. Bu taramalar sonucu toplanan kaynaklar 

özetlenerek bu bölümde yer almaktadır. Yayınlar kronolojik sıra ile sıralanmıĢtır. 
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Budak (2001), çalıĢmasında üniversite ―analitik kimya‖ laboratuvarlarında 

öğrencilerin kavramsal değiĢimi, baĢarısı, tutumu ve algılamaları üzerine yapılandırıcı 

öğretim yönteminin etkilerini incelediği çalıĢmasında sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretimi temel almıĢtır. ÇalıĢmasının sonunda öğrencilerin kavramsal değiĢimi, baĢarısı 

ve algılamaları üzerinde sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretimin anlamlı bir değiĢime 

yol açtığı ortaya konulmuĢtur. 

AteĢ ve Bahar (2002) araĢtırmacı fen öğretimi yaklaĢımıyla Sınıf Öğretmenliği 3. 

Sınıf Öğrencilerinin Bilimsel Yöntem Yeteneklerinin Geliştirilmesi konulu bir araĢtırma 

yapmıĢlardır ve araĢtırma sonunda öğrencilerin genel bilimsel yöntem yeteneklerinin 

geliĢtiği görülmüĢtür. Bunun yanında bazı yöntem yeteneklerinde (değiĢkenleri 

belirleme ve kontrol etme, veri analizi ve grafik çizme vb.) öğrencilerin halen 

problemlere sahip olduğu gözlemlenmiĢtir. 

AteĢ (2004), çalıĢmasında sorgulayıcı-araĢtırma yoluyla öğretim metodunun, 

farklı zihinsel geliĢim dönemlerindeki sınıf öğretmenliği öğrencilerinin bilimsel iĢlem 

becerilerinin geliĢimine etkilerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda 

sorgulayıcı-araĢtırma yoluyla öğretim modelinin, farklı zihinsel geliĢim evrelerindeki 

öğrencilerin bilimsel iĢlem becerilerinin geliĢimindeki etkisinin istatistiksel olarak 

anlamlılık gösterdiğini ortaya koyulmuĢtur. 

Timur (2005), çalıĢmasında ilköğretim 7. sınıf fen bilgisi dersinde sorgulamalı 

öğretimin öğrenci baĢarısına etkisi üzerinde çalıĢmıĢ ve ilköğretim 7. sınıf fen bilgisi 

dersinde sorgulamalı öğretimin, geleneksel yöntemle karĢılaĢtırıldığında öğrencilerin 

―bilgi‖ düzeyindeki baĢarılarını etkilemediği; ancak ―kavrama‖, ―uygulama‖ ve ―genel 

baĢarı‖ düzeylerini anlamlı derecede arttırdığı tespit etmiĢtir. 

 Tatar (2006), çalıĢmasında ilköğretim fen eğitiminde araĢtırmaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımının bilimsel süreç becerilerine, akademik baĢarıya ve tutuma etkisini 

incelemiĢ ve araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının kullanıldığı deney grubundaki 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri, akademik baĢarıları ve fen bilgisi dersine yönelik 

tutumları, kontrol grubundaki öğrencilere göre anlamlı düzeyde farklılık gösterdiğini 

belirtmiĢtir. 

Ortakuz (2006), çalıĢmasında araĢtırmaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin fen-

teknoloji-toplum-çevre iliĢkisini kurmasına etkisi üzerinde çalıĢmıĢ ve araĢtırma 

sonunda araĢtırmaya dayalı öğrenme yönteminin dolaĢım sistemi konusunda 
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öğrencilerin baĢarısında olumlu etkisi olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca araĢtırmaya dayalı 

öğrenme yönteminin öğrencilerin fen-teknoloji-toplum-çevre iliĢkisini kurmaya etkisi 

olduğunu belirtmiĢtir.  

Gençtürk ve Türkmen (2007), ilköğretim 4. sınıf fen bilgisi dersinde sorgulama 

yöntemi ve etkinliği üzerine bir çalıĢma yapmıĢlardır ve çalıĢma sonucunda ilköğretim 

4. sınıf öğrencilerinin fen bilgisi dersini sorgulama yöntemi ile öğrenen öğrencilerin 

geleneksel öğretim yöntemi ile öğrenen öğrencilere göre baĢarıları istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuĢtur. Ayrıca öğrenciler geleneksel öğretime göre sorgulama yoluyla 

öğretim yönteminde fen bilgisi derslerine daha fazla katıldıklarını ve dersin hoĢlarına 

gittiğini belirtmiĢlerdir. 

Arslan (2007), çalıĢmasında fen ve teknoloji dersinde ―Canlılarda Üreme ve 

GeliĢme Ünitesinde‖ araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi kullanmanın baĢarıya ve 

kavramsal öğrenmeye etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmasının sonunda araĢtırmaya dayalı 

öğretim yönteminin ―üreme ve geliĢme‖ konularında öğrencilerin akademik baĢarısına 

ve fen kavramlarını öğrenmesinde olumlu etkisinin olduğunu belirlemiĢtir. 

TaĢkoyan (2008), çalıĢmasında fen ve teknoloji öğretiminde sorgulayıcı 

öğrenme stratejilerinin öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme becerileri, akademik baĢarıları 

ve tutumları üzerindeki etkisini incelemiĢ ve araĢtırma sonunda baĢarı testi, sorgulama 

becerileri algıları açık uçlu soruların sonuçlarına göre deney grubu öğrencilerin lehine 

anlamlı fark bulmuĢtur. Ancak derse yönelik tutumlarda ise gruplar arasında anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır. 

Küçüker (2008), çalıĢmasında bilgisayar destekli sorgulayıcı-araĢtırma 

yönteminin öğrencilerin kimyasal reaksiyonlar konusundaki kavramsal değiĢimlerine 

etkisini araĢtırmıĢ ve çalıĢma sonucunda, bilgisayar destekli sorgulayıcı-araĢtırma 

yönteminin öğrencilerin kavramsal değiĢim ve kimya dersine olan tutumlarına anlamlı 

bir katkı sağladığı görülmüĢtür. 

Duban (2008), çalıĢmasında ilköğretim fen ve teknoloji dersinin sorgulamaya 

dayalı öğrenme yaklaĢımına göre iĢleniĢini bir eylem araĢtırması olarak incelemiĢ ve 

araĢtırma sonucunda ilköğretim 5. sınıf fen ve teknoloji ders programında öğrenme 

alanları ve kazanımlara uygun olacak Ģekilde sorgulamaya dayalı öğrenme etkinlikleri 

düzenlemenin olanaklı olduğu vurgulanmıĢtır. Ayrıca sorgulamaya dayalı öğrenme 

etkinliklerinin öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢmesine ve fen-teknoloji-
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toplum-çevre kazanımlarını edinmelerine katkı sağladığını görülmüĢtür. Diğer yandan 

tutum ölçeği puanları sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımıyla iĢlenen derslerin 

öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediği 

sonucunu ortaya çıkmıĢtır. 

Seyhan (2008), çalıĢmasında yükseköğretimde okuyan ve yakın bir gelecekte 

kimya öğretmeni olarak görev yapacak öğrencilerle sorgulamaya dayalı kimya deneyleri 

yapmıĢ ve uygulamaların sonuçta öğrenci performanslarına olan etkisini incelemiĢtir. 

Bunun yanında öğrencilerin mantıksal düĢünme yeteneği, bilimsel iĢlem becerisi, kimya 

laboratuvarına karĢı tutum ve kimya laboratuvarına karĢı kaygıları üzerinde 

sorgulamaya dayalı kimya deney uygulamalarının etkisinin olup olmadığını da 

araĢtırmıĢtır. Sorgulamaya dayalı kimya deney uygulamalarına katılan öğrencilerin; 

uygulamalardan sonra mantıksal düĢünme yetenekleri, bilimsel iĢlem becerileri ve 

kimya laboratuvarına karĢı tutumları istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde artmıĢ ve 

kimya laboratuvarına karĢı kaygıları ise azalmıĢtır. 

Altunsoy (2008), çalıĢmasında araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 9. sınıf 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri, akademik baĢarıları ve biyolojiye yönelik 

tutumları üzerine etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma sonunda deney grubundaki öğrencilerin 

bilimsel süreç becerileri, akademik baĢarı ve biyoloji dersi tutumlarının anlamlı 

derecede farklılaĢtığı görülmüĢtür. 

Köksal (2008), çalıĢmasında ilköğretim sekizinci sınıf öğrencilerinin öğretmen 

rehberliğindeki sorgulayıcı-araĢtırma ile kavram, beceri ve tutum gibi duyuĢsal 

özelliklerini geliĢtirip geliĢtirmediğini incelemiĢtir. ÇalıĢma sonunda öğretmen 

rehberliğindeki sorgulayıcı-araĢtırma yönteminin genel olarak fen kavramlarını 

anlamalarına yardım ettiği ve fen baĢarısını arttırdığı görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin 

bilimsel becerilerinin geliĢtiği, fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarının arttığı tespit 

edilmiĢtir. 

Eyvazoğlu (2008), çalıĢmasında rehberli sorgulayıcı-araĢtırma yönteminin fen 

bilgisi öğretmenliği 1. sınıf öğrencilerinin problem çözme baĢarılarına, kimyaya karĢı 

tutumlarına ve rehberli sorgulayıcı-araĢtırma yöntemine karĢı tutumlarına etkisini 

incelemiĢ ve çalıĢma sonunda öğrencilerin problem çözme becerilerinin deney grubunda 

daha fazla arttığı görülmüĢtür. Ayrıca her iki grupta kimyaya ve rehberli sorgulayıcı-
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araĢtırma yöntemine karĢı tutumlar arasında anlamlı bir farkın oluĢmadığı tespit 

edilmiĢtir. 

Parim (2009), çalıĢmasında ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin fotosentez ve 

solunum kavramlarını öğrenmelerinde, baĢarılarında ve bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirmelerinde araĢtırmaya dayalı öğrenmenin etkilerini incelemeye çalıĢmıĢtır. 

ÇalıĢmada bir kontrol grubu ile iki deney grubu yer almıĢtır. Birinci deney grubuna 

yönlendirmeli araĢtırmaya dayalı öğrenme yöntemi uygulanmıĢ, ikinci deney grubuna 

yönlendirme yapılmayan araĢtırmaya dayalı öğrenme yöntemi uygulanmıĢtır. ÇalıĢma 

sonunda birinci deney grubu ―fotosentez‖ kavramını anlamlı derecede daha iyi 

öğrenirken; ikinci deney grubu ―solunum‖ kavramını anlamlı derecede iyi öğrenmiĢtir. 

Ayrıca ikinci deney grubunda bilimsel süreç becerilerinin geliĢiminde anlamlı derecede 

fark görülmüĢtür. 

Tatar ve Kuru (2009), ―Açıklamalı yöntemlere (düz anlatım, soru-cevap) karĢı 

araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı: ilköğretim öğrencilerinin fen bilgisi dersine 

yönelik tutumlarına etkileri‖ isimli çalıĢmalarında ilköğretim öğrencilerinin fen bilgisi 

dersine yönelik tutumlarını geliĢtirmede araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının, 

öğretmen merkezli açıklamalı yöntemlere (düz anlatım, soru-cevap) göre etkili olup 

olmadığı araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda, araĢtırmaya dayalı fen bilgisi 

derslerindeki öğrencilerin derse yönelik tutumlarının öğretmen merkezli fen bilgisi 

dersindeki öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek çıktığı görülmüĢtür. 

Kaya (2009), çalıĢmasında ―AraĢtırma Temelli Öğretim‖ yöntemlerinin, 

ilköğretim öğrencilerinin; asitler-bazlar konusunu öğrenmelerine, bilimsel iĢlem 

becerileri ve bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkilerini karĢılaĢtırmıĢtır. ÇalıĢma 

sonunda öğrencilerin kavramsal öğrenmelerinin ve bilimsel iĢlem becerilerinin geliĢtiği, 

bilimsel süreç becerileri açısından da sadece bir deney grubunda geliĢme olduğu 

görülmüĢtür. 

Kula (2009), çalıĢmasında araĢtırmaya dayalı fen öğrenmenin öğrencilerin 

bilimsel süreç becerileri, baĢarıları, kavram öğrenmeleri ve tutumlarına etkisini 

incelemiĢ ve araĢtırmaya dayalı fen öğrenmenin öğrenci baĢarısı üzerinde etkisi olduğu, 

öğrencilerin kavram öğrenmelerini olumlu yönde etkilediği ve kavram yanılgılarını en 

aza indirdiği, öğrencilerin fen ve teknoloji dersine karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerinde 

etkisi olduğu, deney grubu öğrencilerinin amaçlı not tutma becerileri üzerinde olumlu 
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etkisi olduğu ancak bilimsel süreç becerilerinin istatiksel anlamda farklılaĢmadığı 

sonuçlarına ulaĢmıĢtır. 

ġensoy (2009), çalıĢmasında yapılandırıcı yaklaĢıma dayalı sorgulayıcı-

araĢtırma tabanlı öğrenme yaklaĢımının fen bilgisi öğretmen adaylarının akademik 

baĢarı, problem çözme ve öz-yeterlik inanç düzeylerine etkisini araĢtırmıĢ ve çalıĢma 

sonunda öğrencilerin akademik baĢarı, problem çözme ve öz-yeterlik inanç düzeylerinin 

arttığı bulunmuĢtur. 

Bağcaz (2009), çalıĢmasında fen ve teknoloji dersinde fiziksel ve kimyasal 

değiĢim konusunu, yapılandırıcı yaklaĢımı temel alan sorgulayıcı-araĢtırma öğretim 

yöntemi ile öğrencilere sunarak bu yöntemin öğrencilerin akademik baĢarısı ve fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutum konusunda etkisini yine yapılandırıcı yaklaĢımı temel 

alan 5E modeli ile karĢılaĢtırarak incelemiĢtir. ÇalıĢma sonunda sorgulayıcı-araĢtırma 

öğretim yönteminin 5E modeline göre öğrencilerin akademik baĢarısını daha fazla 

arttırdığını görülmüĢtür. Fakat her iki yöntemin de son test puanlarına bakıldığında fen 

ve teknolojiye yönelik tutum üzerinde anlamlı bir farklılığın olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

ġen (2010), çalıĢmasında sorgulayıcı-araĢtırma temelli öğretim ile düz anlatım 

metotlarının lise öğrencilerinin fizik baĢarısına etkisini incelemiĢ ve çalıĢma sonunda 

elektrik devreleri konusunda sorgulayıcı-araĢtırma yönteminin daha etkili olduğu 

görülmüĢtür. Ayrıca iki öğretim metodu da elektrik devreleri konusuna karĢı tutumu 

arttırma da etkili olamamıĢtır. 

Sakar (2010), çalıĢmasında sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 

9. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarıları ve kimyaya yönelik tutumları üzerine etkisini 

incelemiĢtir. ÇalıĢma sonunda öğrencilerin akademik baĢarı ve kimyaya yönelik 

tutumlarının artıĢ gösterdiği görülmüĢtür. 

Sözen (2010), çalıĢmasında ―Sorgulayıcı-AraĢtırma Öğrenme Yöntemi‖ ve 

―Programlı Öğretim Yöntemine‖ göre hazırlanan ve yürütülen Biyoloji Laboratuvarı II 

Dersi deney etkinliklerinin, öğrencilerin akademik baĢarılarına, sorgulayıcı-araĢtırma 

öğrenme becerileri algılarına, öz-yeterlik inançlarına ve Biyoloji Laboratuvarı Dersine 

yönelik tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma sonunda sorgulayıcı-araĢtırma 

öğrenme yönteminin akademik baĢarıyı ve sorgulayıcı-araĢtırma öğrenme becerileri 
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algılarını daha fazla arttırdığı görülmüĢtür. Öz-yeterlik inancı ve tutum puanları 

arasında anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır. 
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III.1. ARAġTIRMANIN METODU 

 

 

 

 Bu araĢtırmada yarı deneysel araĢtırma modellerinden ―eĢit olmayan gruplar 

öntest–sontest modeli‖ kullanılmıĢtır. 

Deneysel araĢtırma türlerinden biri olan yarı deneysel modeller (quasi-

experimental designs) gerçek deneysel modellerin gerektirdiği kontrollerin 

sağlanamadığı ya da gerçek deneysel modellerin bile yeterli olmadığı birçok durumda 

yararlanılan modellerdir (Karasar, 2009). 

Yarı deneysel modellerden eĢit olmayan gruplar öntest-sontest modeli aslında, 

deneysel modellerden öntest-sontest kontrol gruplu modele benzer. Aralarındaki tek ve 

önemli ayrılık, grupların geliĢigüzel oluĢup oluĢmamasıdır. AraĢtırma modelinin 

simgesel görünümü aĢağıdadır. 

 

Tablo 5: AraĢtırma Modelinin Simgesel Görünümü 
G1 O1.1 X1 O1.2 

G2 O2.1 X2 O2.2 

G1: Grup 1 

G2: Grup 2 

X1: Bağımsız DeğiĢken (Yöntem 1) 

X2: Bağımsız DeğiĢken (Yöntem 2) 

O1.1 ve O2.1: Öntestler 

O1.2 ve O2.2: Sontestler 

Bu modelde yansız atama yoluyla eĢitleme için özel bir çaba harcanmaz. Ancak, 

katılanların benzer nitelikte olmalarına olabildiğince özen gösterilir. Ayrıca, bunlardan 

hangi gruba hangi yöntemin uygulanacağına da yansız bir seçimle karar verilir (Karasar, 

2009). 
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 EĢit olmayan gruplar öntest–sontest modeline uygun olarak yürütülen bu 

araĢtırmada örneklem olarak belirlenen her iki gruba eĢ zamanlı olarak uygulamalardan 

önce ―KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testi‖, ―Bilimsel Tutum Ölçeği‖ ve ―Bilimsel Süreç 

Değerlendirme Testi‖ öntest olarak uygulanmıĢtır. Öntestlerin uygulanmasından sonra 

3,5 hafta süreyle karıĢımlar konusu (7. sınıf düzeyinde) araĢtırmacı tarafından 

gruplardan birine çiftli sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yöntemi, diğerine ise 

yapılandırılmış sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yöntemi kullanılarak 

öğretilmiĢtir. Öğretim uygulamaları sırasında araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ olan 

ders planları ve literatürden alınan çalıĢma kâğıtları kullanılmıĢtır. Uygulamanın 

tamamlanmasından sonra ise eĢ zamanlı olarak her iki gruba ―KarıĢımlar Konusu BaĢarı 

Testi‖, ―Bilimsel Tutum Ölçeği‖ ve ―Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi‖ sontest 

olarak yeniden uygulanmıĢtır. Ayrıca baĢarıdaki kalıcılığı belirlemek üzere 

uygulamaların bitiminde 8 hafta sonrasında gruplara yine eĢ zamanlı olarak ―KarıĢımlar 

Konusu BaĢarı Testi‖ kalıcılık testi olarak yeniden uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın Ģematik 

olarak gösterimi aĢağıdaki gibidir. 

 

Tablo 6: AraĢtırmanın ġematik Gösterimi 

Farklı Düzeylerdeki Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemlerinin Ġlköğretim 

Öğrencilerinin BaĢarı, Bilimsel Tutum, Bilimsel Süreç Becerisi ve Bilgi Kalıcılıklarına Etkileri 

 

 

Çiftli 

Sorgulayıcı-AraĢtırma 

Grubu 

(N=57) 

YapılandırılmıĢ 

Sorgulayıcı-AraĢtırma 

Grubu 

(N=54) 

Öntestler 

(KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testi, Bilimsel Tutum Ölçeği, Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi) 

Çiftli 

Sorgulayıcı-AraĢtırma Yöntemine Göre 

Öğretim Uygulaması 

(Haftada 4 saat olmak üzere 3,5 hafta süreyle) 

YapılandırılmıĢ 

Sorgulayıcı-AraĢtırma 

Yöntemine Göre Öğretim Uygulaması 

(Haftada 4 saat olmak üzere 3,5 hafta süreyle) 

Sontestler 

(KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testi, ―Bilimsel Tutum Ölçeği, Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi) 

Kalıcılık Testi 
(KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testi) 

(Uygulamaların bitiminde 8 hafta sonra) 
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III.2. EVREN VE ÖRNEKLEM 

 

 

 

 AraĢtırmanın evrenini Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı ilköğretim okullarında 

öğrenim gören tüm 7. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

 AraĢtırmanın örneklemini ise 2010–2011 Eğitim-Öğretim yılında Ġstanbul ili 

Avcılar ilçesine bağlı MEV Nihat Çandarlı Ġlköğretim Okulu’nda öğrenim görmekte 

olan 7. sınıf öğrencilerinden 7/C ve 7/H sınıfları oluĢturmaktadır. ÇalıĢılan örneklemin 

belirlenmesinde uygun örneklem seçim metodu (convenience sampling) kullanılmıĢtır 

(Fraenkel ve Wallen, 2000). Bu iki sınıf için rastgele yapılan öğretim yöntemi 

atamasında 7/C sınıfı için çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim, 7/H sınıfı için 

ise yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemleri belirlenmiĢtir. 

 

 

 

 

III.3. ARAġTIRMANIN DEĞĠġKENLERĠ 

 

 

 

III.3.1. Bağımlı DeğiĢkenler 

 

 

 

 AraĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri 7. sınıf öğrencilerinin; 

 — KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testi ile ölçülen baĢarıları, 

 — Bilimsel Tutum Ölçeği ile ölçülen bilimsel tutumları, 

 — Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi ile ölçülen bilimsel süreç becerileri, 

 — KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testi ile ölçülen baĢarı kalıcılıklarıdır. 

 

 

 

 

III.3.2. Bağımsız DeğiĢken 

 

 

 AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni öğretim yöntemidir (çiftli sorgulayıcı-

araştırmaya dayalı öğretim yöntemi ve yapılandırılmış sorgulayıcı-araştırmaya dayalı 

öğretim yöntemi). 
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III.4. ARAġTIRMADA KULLANILAN VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

 

 

 

AraĢtırmada veri toplamak için 3 adet veri toplama aracı kullanılmıĢtır: 

1. Öğrencilerin karıĢımlar konusu ile ilgili sahip oldukları baĢarı düzeyini ve 

baĢarı kalıcılıklarını ölçmek için ―KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testi‖ (KKBT), 

2. Öğrencilerin bilimsel tutumlarını ölçmek için ―Bilimsel Tutum Ölçeği‖ 

(BTÖ), 

3. Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini ölçmek için ―Bilimsel Süreç 

Değerlendirme Testi‖ (BSDT). 

 

 

 

 

 

III.4.1. KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testi 

 

 

 

 AraĢtırmada öğrencilerin baĢarılarını ve baĢarı kalıcılıklarını ölçmek için 

kullanılan ―KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testi‖ Genç (2009) tarafından hazırlanan 

çalıĢmadan alınmıĢtır. Test çoktan seçmeli Ģekilde hazırlanmıĢtır ve sorular 4 

seçeneklidir. Testin değerlendirilmesi Ģu Ģekilde yapılmıĢtır: 

— Doğru cevap: 1 puan 

— Yanlış cevap: 0 puan 

— Boş soru: 0 puan 

 Değerlendirmede öğrencilerin doğru cevaplar üzerinden aldıkları puanlar 

toplanarak baĢarı testi puanları belirlenmiĢtir. Bu testin alfa güvenirlik katsayısı Genç 

(2009) tarafından 0,87; bu çalıĢmada ise 0,82 olarak bulunmuĢtur.  
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III.4.2. Bilimsel Tutum Ölçeği 

 

 

 

 Öğrencilerin bilimsel tutumlarını belirlemek üzere kullanılan Bilimsel Tutum 

Ölçeği Moore ve Foy (1997) tarafından geliĢtirilmiĢ olup Türkçe’ye uyarlanması 

DemirbaĢ ve Yağbasan (2006) tarafından yapılmıĢtır. Bilimsel Tutum Ölçeği 5’li Likert 

tipindedir. Ölçek toplam 40 maddeden oluĢmaktadır. Olumlu ifadelerin yer aldığı 

maddeler kesinlikle katılıyorum=5 puan, katılıyorum=4 puan, kararsızım= 3 puan, 

katılmıyorum=2 puan ve kesinlikle katılmıyorum=1 puan olarak hesaplanmıĢtır. 

Olumsuz ifadelerin yer aldığı maddelerde bu puanlamanın tersi esas alınmıĢtır. Ölçekten 

alınabilecek maksimum puan 200, minimum puan 40 tır. Bu ölçeğin alfa güvenirlik 

katsayısı hem DemirbaĢ ve Yağbasan (2006) tarafından hem de bu çalıĢmada 0,76 

olarak belirlenmiĢtir. 

 

 

 

 

 

III.4.3. Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi 

 

 

 

 AraĢtırmada öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini belirlemek için kullanılan 

Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi Kathleen A. Smith ve Paul W. Welliver tarafından 

geliĢtirilmiĢ olup Türkçe’ye uyarlanması GüneĢ ve BaĢdağ (2006) tarafından 

yapılmıĢtır.  

 Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi çoktan seçmeli test Ģeklinde olup toplam 40 

maddeden oluĢmaktadır. Her soru 4 seçenekten oluĢmaktadır. Değerlendirme puanları 

hesaplanırken; 

 Her doğru cevap: 1 puan 

 Her yanlış cevap: 0 puan 

 Her boş soru: 0 puan olarak alınmıĢtır. 

Değerlendirmede öğrencilerin doğru cevaplar üzerinden aldıkları puanlar 

toplanarak bilimsel süreç değerlendirme testi test puanları belirlenmiĢtir. Testin 
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güvenirlik katsayısı hem GüneĢ ve BaĢdağ (2006) tarafından hem de bu çalıĢmada 0,81 

olarak bulunmuĢtur. 

 

 

 

 

 

 

III.5. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

 

 

 

 

Bu çalıĢmada öğrencilerin baĢarı, bilimsel tutum ve bilimsel süreç becerileri 

açısından öntestleri arasındaki farklılıkları tespit etmek amacıyla ―Bağımsız 

Örneklemler için t-Testi‖ kullanılmıĢtır. Öğrencilerin ön testleri arasındaki farklılık 

çıkmaması nedeniyle son testlerde de ―Bağımsız Örneklemler için t-Testi‖ 

uygulanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin baĢarı kalıcılıklarının belirlenmesi için de ―Bağımsız 

Örneklemler için t-Testi‖ kullanılmıĢtır. Ayrıca sontestlerden çıkan analiz sonuçlarına 

göre bilimsel süreç becerisi açısından ―ĠliĢkili Örneklemler için t-Testi‖ uygulanarak da 

analiz yapılmıĢtır. 

Nicel analizler SPSS 11.5 (Statistical Package for the Social Science) bilgisayar 

programı kullanılarak yapılmıĢtır. Sonuçlar 0.05 anlamlılık düzeyinde 

değerlendirilmiĢtir. 

 AraĢtırmaya katılan her iki gruptan bazı öğrencilerin devamsızlıklarından dolayı 

öntest ve sontest uygulamalarına farklı sayıda öğrenci katılımı olmuĢ ve analiz 

tablolarında farklı örneklem sayı değerleri ortaya çıkmıĢtır. 
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III.6. ÖĞRETĠM UYGULAMALARI SÜRECĠ 

 

 

 

III.6.1. Hazırlık Süreci (Pilot Uygulamalar) 

 

 

 

 AraĢtırmaya hazırlık amacıyla, araĢtırmanın uygulamalarının yapılmasından bir 

önceki öğretim yılı olan 2009–2010 Eğitim-Öğretim yılında pilot uygulamalar 

yürütülmüĢtür. Bu amaçla öncelikle karıĢımlar konusunda biri çiftli sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine diğeri yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı öğretim yöntemine dayanan iki takım ders planı hazırlanmıĢtır. Fen ve Teknoloji 

Dersi Öğretim Programı’na (2005) göre 7. sınıfta verilen ―KarıĢımlar‖ konusuna ait 

öğrenim kazanımları uygun alt konular oluĢturacak biçimde 7 alt konuya ayrılarak 

aĢağıda isimleri verilen etkinlikler kapsamında ders planları hazırlanmıĢtır (EK-1). 

 

 KarıĢımlar konusunun ayrıldığı 7 alt konu baĢlığı ve etkinlik adları aĢağıdaki 

gibidir: 

 1. KarıĢım Nedir? (Etkinlik adı: Haydi içecek yapıyoruz.) 

 2. Homojen ve Heterojen KarıĢımlar (Etkinlik adı: Su, alkol, tuz, şeker, yağ ile 

hangi karışımları yapabilirim? Bu karışımlar aynı niteliklere mi sahipler?) 

 3. Fiziksel Hallerine Göre Çözeltiler (Etkinlik adı: Karışımları 

sınıflandırıyoruz.) 

 4. Çözünme (Etkinlik adı: Çözünmeyi modelliyoruz.) 

 5. Elektrolit Olan ve Olmayan Çözeltiler (Etkinlik adı: Tüm sıvı çözeltiler 

elektriği iletir mi?) 

 6. Çözünme Hızına Etki Eden Faktörler (Etkinlik adı: Şekerimi suda daha hızlı 

nasıl çözebilirim?) 

 7. Seyreltik ve DeriĢik Çözelti (Etkinlik adı: Çok tatlı bir limonata içmek için 

ne yapabilirim?) 

 

Her bir alt konu için hazırlanan ders planları ve literatürden alınan (Bayır, 2008) 

çalıĢma kâğıtları literatürden de yararlanarak her iki öğretim yöntemine uygun 
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basamaklar içerecek Ģekilde düzenlenmiĢtir (Bonnstetter, 1998; Colburn, 2000; Martin-

Hansen, 2002; Dunkhase, 2003; Eick vd., 2005; Bell vd., 2005). 

 

 

 

 

 

III.6.2. Uygulama Süreci 

 

 

 

AraĢtırmanın uygulamaları 2010–2011 Eğitim-Öğretim yılında örneklem olarak 

belirlenen iki sınıftan birinde çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

diğerinde ise yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

kullanılması suretiyle karıĢımlar konusunun öğretilmesine dayanmaktadır. Her iki 

grupta da uygulamalar araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. Uygulamalar bazen sınıf 

ortamında bazense laboratuvar ortamında yürütülmüĢtür. Her alt konu her iki grupta da 

2 saatte iĢlenmiĢtir. Uygulamalar haftada 4 saat olmak üzere 3,5 hafta (14 ders saati) 

sürmüĢtür. Uygulamalar öğrencilerin beĢerli gruplara ayrılması suretiyle yürütülmüĢtür. 

Uygulamalarda araĢtırmacı tarafından hazırlanan ve pilot çalıĢma sonucunda yeniden 

düzenlenmesi yapılan ders planları ve literatürden alınan çalıĢma kâğıtları kullanılmıĢtır. 

Yapılan uygulamalar düzenli olarak kamera ile kaydedilmiĢtir. Çekilen kamera 

görüntüleri her haftaki uygulamalar sonrasında araĢtırmacı ve danıĢmanları tarafından 

beraberce incelenerek uygulamalar kritik edilmiĢtir. Yapılan eleĢtiriler doğrultusunda 

ders planları ve çalıĢma kâğıtları yeniden ĢekillendirilmiĢtir. Ders planları ve çalıĢma 

kağıtları her bir alt konu için her iki öğretim yöntemine uygun olarak aĢağıda verilen 

basamaklar izlenerek uygulanmıĢtır (EK-1).  
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III.6.2.1. YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim (structured 

inquiry) yöntemine uygun ders planlarının içerdiği basamakların uygulanıĢı 

 

 

 

 Problem Belirleme: Derslere daha önceden çalıĢma kâğıtlarının yazılması 

aĢamasında oluĢturulan hikâye, problem senaryosu, soru-cevap, önceki derslerde iĢlenen 

konulara yapılan hatırlatma gibi olguların bir ya da bir kaçı kullanılarak baĢlandı ve bu 

aĢamanın sonunda problem cümlesi öğretmen tarafından verildi. Öğrencilerin problemi 

çalıĢma kâğıdına yazmaları istendi. 

 AraĢtırma Planlama: Öğretmen tarafından verilen problem cümlesi üzerinde tüm 

sınıfın katılımıyla tartıĢma yapılarak hipotezler belirlenmeye çalıĢıldı. Daha sonra 

öğretmen tarafından hipotezler tahtaya yazıldı ve her gruptan bir hipotezin araĢtırma 

yapmak üzere seçmesi istendi. Her gruba seçtikleri hipotezleri nasıl test edecekleri 

basamak basamak açıklandı. Uygun yönlendirmeler yapılarak çalıĢma kâğıtlarını da 

uygun bir biçimde doldurmaları sağlandı. 

 Veri Toplama ve Değerlendirme: Bu aĢama öğrencilerin gruplar halinde 

öğretmen rehberliğinde çalıĢmalarından oluĢmaktadır. Öğrencilerin hipotezlerini test 

etmek için deney düzeneklerini kurdular ve yaptıkları iĢlemleri uygun biçimde not 

ettiler. Öğretmen öğrencilerin soruları cevap vermek, ek sorular sormak ve yönlendirme 

yapmak dıĢında etkide bulunmadı. Öğrenci gruplarının yaptığı iĢlemleri çalıĢma 

kâğıtlarının ilgili kısımlarına yazılması için öğretmen uyarılarda bulundu. 

 Sonuç Çıkarma: Bu son aĢamada öğretmen sorular yönelterek öğrencilerin 

dikkatini kendi üzerinde topladı. Öğretmenin sorduğu sorular eĢliğinde öğrencilerden 

elde edilen verileri ve bu verilerden buldukları çıkarımları kendi cümleleriyle ifade 

etmeleri istendi. Çıkarım cümleleri öğrenciler tarafından ifade edildikten sonra 

öğretmen tüm sunulanları toparlayarak gerekli görülen ek bilgileri verdi ve dersi 

sonlandırdı. Dersin sonunda çalıĢma kâğıtları öğrencilere tamamlatılarak her gruptan 

toplandı. 
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III.6.2.2. Çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim (coupled inquiry) yöntemine 

uygun ders planlarının içerdiği basamakların uygulanıĢı 

 

 

 

 1. BÖLÜM: 

Problem Belirleme: Derslere daha önceden çalıĢma kâğıtlarının yazılması 

aĢamasında oluĢturulan hikâye, problem senaryosu, soru-cevap, önceki derslerde iĢlenen 

konulara yapılan hatırlatma gibi olguların bir ya da bir kaçı kullanılarak baĢlandı ve bu 

aĢamanın sonunda problem cümlesi öğretmen tarafından verildi. Öğrencilerin problemi 

çalıĢma kâğıdına yazmaları istendi. 

 Hipotez Kurma: Tüm öğrenci grupları öğretmenin verdiği yönlendirmelerle 

kendi hipotezlerini kurmaya davet edildi ve her grubun hipotezlerini kurup çalıĢma 

kâğıtlarına yazmaları istendi. 

 AraĢtırma Planlama: Her öğrenci grubu yazdığı hipotezi test edecek bir deney 

tasarlamaları için yönlendirildi. Öğretmen her deneyin çalıĢma kâğıtlarına yazılıp 

yazılmadığını kontrol ederken öğrencilerin yönlendirme gereken sorularını yanıtladı. 

Öğrenciler yazdıkları deneyleri uygulayarak hipotezlerini test ettiler. 

 Veri Toplama ve Değerlendirme: Tüm öğrenci grupları kendi deneylerini 

yaparak verilerini çalıĢma kâğıtlarına not ettiler. Öğretmen gerekli gördüğü durumlarda 

yönlendirmeler yaptı. 

 Çıkarım Yapma: Bu aĢamada öğretmen sorular yönelterek öğrencilerin dikkatini 

kendi üzerinde topladı. Öğretmenin sorduğu sorular eĢliğinde öğrencilerden elde edilen 

verileri ve bu verilerden buldukları çıkarımları kendi cümleleriyle ifade etmeleri istendi. 

Çıkarım cümleleri öğrenciler tarafından ifade edildikten sonra öğretmen tüm sunulanları 

toparlayarak gerekli görülen ek bilgileri verdi ve dersi sonlandırdı. Dersin sonunda 

çalıĢma kâğıtları öğrencilere tamamlatılarak her gruptan toplandı. 

 2. BÖLÜM: 

 Problem Belirleme: Ġkinci bölüm için tüm öğrenci grupları kendi araĢtırma 

problemlerini bu kez kendileri belirlediler. Öğretmen bir önceki çalıĢmaya iĢaret ederek 

―Bu durumla ilgili baĢka neleri merak ediyorsunuz?‖ diye sorarak yeni problemlerin 

ortaya atılmasını sağladı. Ortaya atılan problemlerden araĢtırmak üzere her grubun birer 

tane seçmesi ve çalıĢma kâğıdına kaydetmesi sağlandı. 
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 Hipotez Kurma: Her grup kendi hipotezini yine kendi problemine uygun olarak 

kendisi oluĢturdu. Öğretmen öğrencilerin yönlendirme gereken sorularını cevapladı, ek 

sorularla onların hipotezlerini doğru ifade etmelerine yardımcı olmaya çalıĢtı. 

 AraĢtırma Planlama: Öğrenciler kendi yazdıkları hipotezleri sınamak için bir 

araĢtırma planı oluĢturdular. Öğretmen öğrencilerin her Ģeyi ayrıntılı olarak not 

etmelerinin önemli olduğunu kendilerine hatırlattı. 

 Veri Toplama ve Değerlendirme: Tüm öğrenci grupları kendi araĢtırma 

planlarını uygulayarak topladıkları verileri dikkatli bir Ģekilde not ettiler. Öğretmen 

tarafından uygulamalarda istenmeyen kazalar oluĢmaması için gerekli görülen tüm 

ikazlar yapıldı. ÇalıĢma kâğıtlarının doğru Ģekilde doldurulup doldurulmadığı kontrol 

edildi. 

 Çıkarım Yapma: Öğrenci grupları kendileri tarafından toplanan verileri 

inceleyerek doğru çıkarımlarda bulunmaya çalıĢtılar. Öğretmen ek sorular sorarak 

öğrencileri yönlendirmeye çalıĢtı. Öğrencilerin araĢtırmalarını ve ulaĢtıkları sonuçları ve 

çıkarımlarını birbirlerine sunmalarıyla ders sonlandırıldı. 

 

 

 

 

 

III.6.3. Uygulama Sonrası Süreç 

 

 

 

 Uygulamaların bitiminden sonraki hafta her iki gruba yine eĢ zamanlı olarak son 

testler olan KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testi, Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi ve 

Bilimsel Tutum Ölçeği uygulanmıĢtır. Bu iĢlemler toplam 1 hafta (4 ders saati) 

sürmüĢtür. 

 Uygulamaların bitiminden 8 hafta sonra öğrencilere öntest ve sontest olarak 

uygulanan baĢarı testi kalıcılık testi olarak yeniden uygulanmıĢtır. Kalıcılık testinin 

uygulanmasından sonra toplanan tüm veriler SPSS 11.5 bilgisayar programına 

girilmiĢtir. 
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BÖLÜM IV 

 

 

 

 

IV. BULGULAR VE YORUMLAR 

 

 

 

2010–2011 eğitim-öğretim yılında Ġstanbul Avcılar MEV Nihat ÇANDARLI 

ilköğretim okulunda 7. sınıfta öğrenim gören 2 sınıftaki öğrencilerle ―eĢit olmayan 

gruplar öntest–sontest modeli‖  tasarımına göre yapılmıĢ olan bu çalıĢmadan elde edilen 

nicel verilerin değerlendirilmesi SPSS 11.5 (Statistical Package for Social Science) 

bilgisayar programında iliĢkili örneklemler için t-testi ve bağımsız örneklemler için t-

testi yöntemleri kullanılarak yapılmıĢtır. Sonuçlar 0.05 anlamlılık düzeyinde 

değerlendirilmiĢtir. Nicel verilerin analizlerinden elde edilen sonuçlar aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

 

 

 

 

 

IV.1. BULGULAR 

 

 

 

 Hem yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin hem de 

çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulandığı gruplara öntest 

olarak KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testi, Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi ve Bilimsel 

Tutum Ölçeği uygulanmıĢ ve sonuçların her biri “bağımsız örneklemler için t-testi” ile 

analiz edilmiĢtir. Bağımsız örneklemler için t-testi, iki bağımsız örneklem ortalamaları 

arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını tespit etmek için kullanılır (Büyüköztürk, 

2002). 
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Tablo 7: KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testi, Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi ve 

Bilimsel Tutum Ölçeği Ġçin Öntest Sonuçları (Bağımsız Örneklemler İçin t-testi) 

Test 

Çiftli Sorgulayıcı-

AraĢtırma Grubu 

YapılandırılmıĢ 

Sorgulayıcı-AraĢtırma 

Grubu 

 

N Xort. ss N Xort. ss sd t p 

KKBT 39 8.95 2.98 40 7.98 2.78 77 1.50 
0.14 

p>0.05 

BTÖ 48 132.39 11.85 43 134.60 10.09 89 -0.95 
0.34 

p>0.05 

BSDT 52 22.60 6.32 44 22.89 6.89 94 -0.21 
0.83 

p>0.05 

 

 Tablo 7’de de görüldüğü gibi analiz sonuçları baĢarı, bilimsel süreç becerisi ve 

bilimsel tutum açısından çalıĢmanın baĢında gruplar arasında anlamlı bir fark 

olmadığını (p>0.05) ve sontest olarak da uygulanan test verilerine yine ―bağımsız 

örneklemler için t-testi‖ uygulanabileceğini göstermektedir. 

 

 

 

 

 

IV.2. BĠRĠNCĠ ALT PROBLEME AĠT BULGULAR VE YORUMLAR 

(YapılandırılmıĢ Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi ile Çiftli 

Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yönteminin Öğrencilerin BaĢarı 

Puanlarına Etkisi) 

 

 

 

 YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin 7. sınıf öğrencilerinin ―karıĢımlar‖ 

konusundaki akademik baĢarılarına etkisini araĢtırmak, diğer bir ifadeyle bu tez 

çalıĢmasının 1. hipotezini test etmek için sontest olarak uygulanan KarıĢımlar Konusu 

BaĢarı Testi’nden elde edilen verilere ―bağımsız örneklemler için t-testi‖ kullanılmıĢtır. 
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 Elde edilen sonuçlar Tablo 8’de verilmiĢtir. 

 Hipotez 1 

 Yapılandırılmış sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin 

karışımlar konusundaki başarı puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

yoktur. 

 

Tablo 8: KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testine ĠliĢkin Sontest Sonuçları (Bağımsız 

Örneklemler İçin t-testi) 

Grup N Xort. ss sd t p 

Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırma Grubu 39 18.85 3.86 

77 7.20 
0.00 

p<0.05 
YapılandırılmıĢ Sorgulayıcı-AraĢtırma 

Grubu 
40 12.98 3.38 

 

 Tablo 8 incelendiğinde öğrencilerin karıĢımlar konusu baĢarı testine ait sontest 

puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olduğu (p<0.05) görülmektedir. 

Elde edilen ortalamalara bakıldığında (Xort(çsg)= 18.85; Xort(ysg)= 12.98), çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine göre öğrencilerin akademik baĢarılarını 

arttırmada daha etkili olduğu söylenebilir. Bu nedenle Hipotez-1 reddedilmiĢtir. 
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IV.3. ĠKĠNCĠ ALT PROBLEME AĠT BULGULAR VE YORUMLAR 

(YapılandırılmıĢ Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi ile Çiftli 

Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yönteminin Öğrencilerin Bilimsel Tutum 

Puanlarına Etkisi) 

 

 

 

 YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin 7. sınıf öğrencilerinin bilimsel 

tutumlarına etkisini araĢtırmak, diğer bir ifadeyle bu tez çalıĢmasının 2. hipotezini test 

etmek için sontest olarak uygulanan Bilimsel Tutum Ölçeği’nden elde edilen verilere 

―bağımsız örneklemler için t-testi‖ kullanılmıĢtır. 

 Elde edilen sonuçlar Tablo 9’da verilmiĢtir. 

 Hipotez 2 

 Yapılandırılmış sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin 

bilimsel tutum puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark yoktur. 

 

Tablo 9: Bilimsel Tutum Ölçeğine ĠliĢkin Sontest Sonuçları (Bağımsız Örneklemler İçin 

t-testi) 

Grup N Xort. ss sd t p 

Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırma Grubu 48 170.48 17.89 

89 5.59 
0.00 

p<0.05 
YapılandırılmıĢ Sorgulayıcı-AraĢtırma 

Grubu 
43 152.74 11.18 

 

 Tablo 9 incelendiğinde öğrencilerin bilimsel tutum ölçeğine ait sontest 

puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olduğu (p<0.05) görülmektedir. 

Elde edilen ortalamalara bakıldığında (Xort(çsg)= 170.48; Xort(ysg)= 152.74), çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine göre öğrencilerin bilimsel tutumlarını arttırmada 

daha etkili olduğu söylenebilir. Bu nedenle Hipotez–2 reddedilmiĢtir. 
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IV.4. ÜÇÜNCÜ ALT PROBLEME AĠT BULGULAR VE YORUMLAR 

(YapılandırılmıĢ Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi ile Çiftli 

Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yönteminin Öğrencilerin Bilimsel Süreç 

Becerisi Puanlarına Etkisi) 

 

 

 

 YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin 7. sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç 

becerilerine etkisini araĢtırmak, diğer bir ifadeyle bu tez çalıĢmasının 3. hipotezini test 

etmek için sontest olarak uygulanan Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi’nden elde 

edilen verilere ―bağımsız örneklemler için t-testi‖ kullanılmıĢtır. 

 

 Elde edilen sonuçlar Tablo 10’da verilmiĢtir. 

 Hipotez 3 

 Yapılandırılmış sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin 

bilimsel süreç becerisi puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark yoktur. 

 

Tablo 10: Bilimsel Süreç Değerlendirme Testine ĠliĢkin Sontest Sonuçları (Bağımsız 

Örneklemler İçin t-testi) 

Grup N Xort. ss sd t p 

Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırma Grubu 52 29.31 5.59 

94 -0.59 
0.56 

p>0.05 
YapılandırılmıĢ Sorgulayıcı-AraĢtırma 

Grubu 
44 29.98 5.44 

 

 Tablo 10 incelendiğinde öğrencilerin bilimsel süreç değerlendirme testine ait 

sontest puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olmadığı (p>0.05) 

görülmektedir. Bu durumda çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemiyle 

yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerine etkisi arasında anlamlı bir farkın olmadığı söylenebilir. Bu nedenle 

Hipotez–3 kabul edilmiĢtir. 
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 Bu duruma ilaveten, çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemiyle 

yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerini nasıl etkilediği araĢtırılmıĢtır. Bunun için her iki grubun öntest ile 

sontesti arasındaki değiĢimi belirlemek için öntest ve sontestlerinden elde edilen 

verilere  ―ilişkili örneklemler için t-testi‖ uygulanmıĢtır. ĠliĢkili örneklemler için t-testi, 

iliĢkili iki örneklem ortalaması arasındaki farkın sıfırdan (birbirinden) anlamlı bir 

Ģekilde farklı olup olmadığını test etmek için kullanılır (Büyüköztürk, 2002). 

 

Tablo 11: Bilimsel Süreç Değerlendirme Testine ĠliĢkin Öntest-Sontest Sonuçları 

(İlişkili Örneklemler İçin t-testi) 

Test 

Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırma Grubu 
YapılandırılmıĢ Sorgulayıcı-AraĢtırma 

Grubu 

N Xort. ss sd t p N Xort. ss sd t p 

Öntest 52 22.60 6.32 
51 -8.44 

0.00 

p<0.05 

44 22.89 6.89 
43 -8.79 

0.00 

p<0.05 
Sontest 52 29.31 5.59 44 29.98 5.44 

 

 Bilimsel süreç değerlendirme testi öntest ve son test puanları, her iki grup için 

ayrı ayrı olarak iliĢkili örneklemler için t-testi kullanılarak incelenmiĢtir (Tablo 11), 

hem çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi grubunun hem de 

yapılandırılmıĢ sorgulayıcı araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi grubunun bilimsel süreç 

becerileri açısından anlamlı bir geliĢme gösterdiği görülmektedir (çiftli sorgulayıcı-

araĢtırma grubu için, t=-8.44; p<0.05; yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırma grubu için, 

t=-8.79; p<0.05). 
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IV 5. DÖRDÜNCÜ ALT PROBLEME AĠT BULGULAR VE YORUMLAR 

(YapılandırılmıĢ Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yöntemi ile Çiftli 

Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yönteminin Öğrencilerin Bilgi 

Kalıcılıklarına Etkisi) 

 

 

 

 YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin 7. sınıf öğrencilerinin bilgi 

kalıcılıklarına etkisini araĢtırmak, diğer bir ifadeyle bu tez çalıĢmasının 4. hipotezini 

test etmek için sontestlerden 8 hafta sonra tekrardan uygulanan KarıĢımlar Konusu 

BaĢarı Testi’nden elde edilen verilere ―bağımsız örneklemler için t-testi‖ kullanılmıĢtır. 

 Elde edilen sonuçlar Tablo 12’de verilmiĢtir. 

 Hipotez 4 

 Yapılandırılmış sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yöntemi ile çiftli 

sorgulayıcı-araştırmaya dayalı öğretim yönteminin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin 

karışımlar konusundaki bilgi kalıcılık puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir 

fark yoktur. 

 

Tablo 12: Kalıcılığa ĠliĢkin Sonuçlar (Bağımsız Örneklemler İçin t-testi) 

Grup N Xort. ss sd t p 

Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırma Grubu 35 13.77 4.12 

72 -0.72 0.48 p>0.05 

YapılandırılmıĢ Sorgulayıcı-AraĢtırma Grubu 39 14.49 4.43 

 

 Tablo 12 incelendiğinde öğrencilerin bilgi kalıcıklarına ait puanlarının 

ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olmadığı (p>0.05) görülmektedir. Bu durumda 

çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemiyle yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin öğrencilerin bilgi kalıcılıklarına etkisi arasında 

anlamlı bir farkın olmadığı söylenebilir. Bu nedenle Hipotez–4 kabul edilmiĢtir. 
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BÖLÜM V 
 

 

 

 

V. SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

 

 

 

 Bu bölümde, kullanılan testlerden elde edilen verilere uygulanan istatistiksel 

iĢlemler ile elde edilen ve dördüncü bölümde sunulan bulgu ve yorumlara dayanarak, 

araĢtırmanın genel sonuçlarına yer verilmektedir. Ayrıca bu çalıĢmanın sonuçları 

ıĢığında bazı önerilere yer verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

V.1. SONUÇLAR 

 

 

 

V.1.1. Akademik BaĢarı 

 

 

 

 Yapılan çalıĢmada 7. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına iliĢkin elde 

edilen bulgulara göre; araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ders planlarının kullanıldığı 

çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemini, yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine göre öğrencilerin karıĢımlar konusundaki 

akademik baĢarılarını geliĢtirmede daha etkili olmuĢtur. Bu sonuç, t-testi ile yapılan 

istatistikî iĢlemlerle ortaya konmuĢtur. Bu sonuca göre; çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı öğretim yönteminin öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırmalarında daha etkili 

olduğu söylenebilir. 

 Yapılandırıcı yaklaĢım ile uyumlu olan sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yönteminin, öğrencilerin öğrenmesini istediğimiz bilgilerin yine kendileri tarafından 

yapılandırılması ve bu yolla bilgilerin zihinlerinde yer etmesi, onların akademik 

baĢarılarını arttırmalarında etkili olduğunu söyleyebiliriz. Bu noktada da yapılandırılmıĢ 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine göre, daha öğrenci merkezli 
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sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi düzeyi olan ve öğrencinin bilgi 

yapılandırmasında yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine 

göre daha üst seviyede olduğu çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin 

akademik baĢarıyı arttırmada daha etkili olduğu söylenebilir. 

AraĢtırma sonunda elde edilen, sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yönteminin öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırmasında etkili olduğu sonucu, bu 

konuda daha önce yapılan çalıĢmaların sonuçları ile uyum içerisinde olduğu söylenebilir 

(Mattheis ve Nakayama, 1988; BaĢağa, Geban ve Tekkaya, 1994; Chang ve Mao, 1998; 

Marx vd., 2004; Lord ve Orkwiszewski, 2006; Budak ve Köseoğlu, 2007; Hung, 2009; 

Bilgin, 2009; Blanchard vd., 2010; ġeĢen ve Tarhan, 2011; Budak, 2001; Timur, 2005; 

Tatar, 2006; Ortakuz, 2006; Gençtürk ve Türkmen, 2007; Arslan, 2007; TaĢkoyan, 

2008; Altunsoy, 2008; Köksal, 2008; Parim, 2009; Kula, 2009; ġensoy, 2009; Bağcaz, 

2009; ġen, 2010; Sakar, 2010; Sözen, 2010). 

 Ayrıca çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile yapılandırılmıĢ 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin, akademik baĢarı üzerine etkilerinin 

farklılıklarını gösteren herhangi bir çalıĢmaya yaptığımız alan ve literatür çalıĢmamızda 

rastlanamamıĢtır. Bu anlamda bu çalıĢma hem alana hem de literatüre katkı 

sağlamaktadır. 

 

 

 

 

 

V.1.2. Bilimsel Tutum 

 

 

 

 Yapılan çalıĢmada 7. sınıf öğrencilerinin bilimsel tutumlarına iliĢkin elde edilen 

bulgulara göre; araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ders planlarının kullanıldığı çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemini yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine göre öğrencilerin bilimsel tutumlarını 

geliĢtirmede daha etkili olduğu söylenebilir. Bu sonuç t-testi ile yapılan istatistikî 

iĢlemlerle ortaya çıkmaktadır. Bu sonuca göre; çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yönteminin, öğrencilerin bilimsel tutumlarını arttırmalarında daha etkili olduğu 

söylenebilir. 
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 Yapılandırıcı yaklaĢım ile uyumlu olan sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yönteminin, öğrencilerin derslerin iĢleniĢi esnasında alıĢtıkları pasif rollerin tamamen 

dıĢında, hatta tam aksi yönünde yaparak-yaĢayarak dersin iĢleniĢinde rol almalarının, 

aktif olmalarının yanında bir bilim insanı rolüne girmelerinin de bilimsel tutumlarını 

arttırmalarında etkili olduğu düĢünülebilir. Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemi, öğrencilerin bilime ve bilimsel çalıĢmalara dolayısıyla da fen dersine karĢı 

düĢüncelerini olumlu yönde değiĢtirebileceği söylenebilir. Çünkü sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine göre iĢlenen fen derslerinde, öğrenciler dersi 

yaĢayarak bilgiyi yapılandırırlar ve bir anlamda feni yaĢamıĢ olurlar. Bu noktada da 

öğrencilerin yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine göre, 

daha aktif oldukları çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin, bilimsel 

tutum artıĢında daha etkili olacağı söylenebilir. 

AraĢtırma sonunda elde edilen, sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yönteminin, öğrencilerin bilimsel tutumlarını arttırmasında etkili olduğu sonucu, bu 

konuda daha önce yapılan çalıĢmaların sonuçları ile uyum içerisinde olduğu 

gözlemlenebilmektedir (Gibson ve Chase, 2002; Lord ve Orkwiszewski, 2006; Ergül 

vd., 2011). 

 Ayrıca çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile yapılandırılmıĢ 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin, bilimsel tutum üzerine etkilerinin 

farklılığını gösteren bir çalıĢmaya literatürde rastlanamamıĢtır. Bu anlamda bu çalıĢma 

literatüre katkı sağlamaktadır. 

 

 

 

 

 

V.1.3. Bilimsel Süreç Becerisi 

 

 

 

 Yapılan çalıĢmada 7. sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerine iliĢkin elde 

edilen bulgularaa göre; araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ders planlarının kullanıldığı 

çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin, öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirmedeki etkililikleri arasında anlamlı bir farklılık oluĢmadığı söylenebilir. Bu 
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sonuç t-testi ile yapılan istatistikî iĢlemlerle ortaya çıkmaktadır. Bu sonuca göre; çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine göre öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini 

arttırmalarında daha etkili olmadığını; ancak hem çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yönteminin hem de yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yönteminin bilimsel süreç becerilerini arttırdığı söylenebilir. 

 Yapılandırıcı yaklaĢım ile uyumlu olan sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yönteminin, öğrencilerin derslerin iĢleniĢi sırasında grup arkadaĢları ile beraber aktif bir 

Ģekilde sürece katılmaları ve derslerdeki çeĢitli aktiviteler aracılığı ile birçok bilimsel 

süreç becerisini kullanmaları öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini arttırmalarında 

etkili olduğu düĢünülebilir. Çünkü sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemine 

uygun olarak iĢlenen fen derslerinde, öğrenciler bilim adamlarının çalıĢmalarını taklit 

eder gibi kendi çalıĢmalarını yaparlarken, gerekli her türlü bilimsel süreç becerisini aktif 

olarak kullanmaktadırlar. Bu da öğrencilerin sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemi ile bilimsel süreç becerilerinin artmasına neden olabilmektedir. 

AraĢtırma sonunda elde edilen, sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yönteminin öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini arttırmasında etkili olabileceği 

sonucu, bu konuda daha önce yapılan çalıĢmaların sonuçları ile uyum içerisinde olduğu 

gözlemlenmiĢtir. (Mattheis ve Nakayama, 1988; BaĢağa, Geban ve Tekkaya, 1994; 

Chang ve Mao, 1998; Songer, Lee ve Kam, 2002; Songer, Lee ve McDonald, 2003; 

Hofstein, Shore ve Kipnis, 2004; Ergül vd., 2011; Moore, 2009; AteĢ ve Bahar, 2002; 

AteĢ, 2004; Tatar, 2006; Duban, 2008; Seyhan, 2008; Altunsoy, 2008; Köksal, 2008; 

Parim, 2009; Kaya, 2009). 

 Ayrıca çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile yapılandırılmıĢ 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin bilimsel süreç becerisi üzerine 

etkilerinin farklılığını gösteren bir çalıĢmaya literatürde rastlanamamıĢtır. Bu anlamda 

bu çalıĢma literatüre katkı sağlayabilecektir. 
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V.1.4. Bilgi Kalıcılığı 

 

 

 

 Yapılan çalıĢmada 7. sınıf öğrencilerinin bilgi kalıcılıklarına iliĢkin elde edilen 

bulgulara göre; araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ders planlarının kullanıldığı çiftli 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi ile yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin öğrencilerin bilgi kalıcılıklarını geliĢtirmedeki 

etkililikleri arasında anlamlı bir farklılık oluĢmadığı söylenebilir. Bu sonuç t-testi ile 

yapılan istatistikî iĢlemlerle ortaya konmaktadır. Bu sonuca göre; çiftli sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin yapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

öğretim yöntemine göre öğrencilere bilgi kalıcılığı sağlamada daha etkili olmadığı; her 

iki yönteminde bilgi kalıcılığı sağlamada benzer özellik gösterdiği söylenebilir. 

 Yapılandırıcı yaklaĢım ile uyumlu olan sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yönteminin, öğrencilerin kendilerinin aktif olduğu derslerde bilginin yine kendileri 

tarafından yapılandırılmasının ve içselleĢtirilmesinin öğrencilerin bilgi kalıcılıklarını 

sağlamada etkili olduğu düĢünülebilir. Bu, her iki düzeydeki sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı öğretim yöntemi için de benzer biçimde gerçekleĢebilmektedir. 

 Ayrıca sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin, bilgi kalıcılığı 

üzerine etkisini gösteren bir çalıĢmaya literatürde rastlanamamıĢtır. Bu anlamda bu 

çalıĢmanın literatüre katkı sağlayabileceği söylenebilir. 

 

 

 

 

 

V.2. ÖNERĠLER 

 

 

 

 Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi, yapılandırıcı yaklaĢıma 

dayanan birçok yöntemden bir tanesidir. Tüm yapılandırıcı yaklaĢım yöntemlerinde 

olduğu gibi sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminde de esas olan bilginin 

öğrenci tarafından kendi zihninde oluĢturulmasıdır. Ancak bu yolla iyi bir öğrenme ve 

hatırda tutma gerçekleĢebilir. Bu sebeple sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemine fen ve teknoloji derslerinde gereken önem gösterilmeli ve bundan sonraki 
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süreçte bu yöntemin daha fazla kullanılması konusunda gerekli eğitimler alan uzmanları 

tarafından eğitimcilere verilmelidir. Bunun için sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemi tüm ilköğretim ikinci kademe öğretmenlerine önemle tanıtılmalıdır Yöntemin, 

bütün öğretmenler tarafından kullanılması sağlanmalıdır. Bunun gerçekleĢmesi için ise 

her öğretmenin bu yöntemi doğru Ģekilde kullanıyor olması gerekmektedir. Verilecek 

hizmet içi eğitimler ile öğretmenlerin sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

hakkındaki bilgileri arttırılabilir. Geleceğin öğretenlerinin yetiĢtirildiği 

üniversitelerimizde de fen eğitimi derslerine uygulamalı olarak sorgulayıcı-araĢtırmaya 

dayalı öğretim yöntemi ile ilgili dersler eklenebilir. 

 Öğretmenler, sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemini uygularken 

farklı düzeylerine dikkat etmeli ve sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemini 

içeren derslerde öğrencilere basitten karmaĢığa doğru öğretim yapmayı tercih etmelidir. 

Ders sırasında öğretmenler, öğrencilere model olmalı, öğrencilerin fen ve teknoloji 

dersini yaĢayarak öğrenmesini sağlamalıdırlar. Bunun için öğrencilerin bilimi bir süreç 

olarak yaĢamalarına fırsat sağlanmalıdırlar. Nitekim öğrencilerin sorular soracakları ve 

sorularını kendi planladıkları araĢtırmalarla yanıtlayacakları ve bilgiyi adeta beyinlerine 

iĢleyecekleri sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi uygulanmalıdır. 

 Eğitim programları hazırlanırken ve ders kitapları hazırlanırken de öğrencilerin 

merak ve ilgilerini uyandıracak, bilimsel süreç becerilerini kullanacakları ve bol bol 

sorular sorup cevabı araĢtırmalarını sağlayacak sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı 

aktiviteler seçilmelidir. Bu anlamda da sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yönteminin düzeyleri de dikkate alınarak düzenleme yapılmalıdır. 

 Bu araĢtırma fen ve teknoloji dersi ―Maddenin Yapısı ve Özellikleri‖ ünitesinde 

―KarıĢımlar‖ konusunda farklı düzeylerdeki sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim 

yöntemlerinin ilköğretim öğrencilerinin baĢarı, tutum, bilimsel süreç becerisi ve bilgi 

kalıcılıklarına etkilerini belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. Literatürler incelendiğinde 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin düzeylerinin etkilerinin incelendiği 

yeterince çalıĢmaya rastlanılamamıĢtır. Bu nedenle yapılacak bilimsel çalıĢmalarda 

sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yönteminin, farklı düzeylerinin etkilerini çeĢitli 

yönlerden belirlemeye yönelik olarak yeni araĢtırmalar yapılabilir. Yapılacak yeni 

çalıĢmalarla bu eksikliğin giderilmesine katkı sağlayabilir. 

 



 97 

KAYNAKLAR 

 

 

 

Akçakın, V., 2010, ―Ġlköğretim 7. Sınıf Öğrencilerinin Geleneksel Öğrenme YaklaĢımı 

ile Sorgulayıcı Problem Çözme ve Öğrenme YaklaĢımına ĠliĢkin Algıları‖, 

YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Selçuk Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, 

Konya. 

 

Akdeniz, A. R., 2005, ―Problem Çözme, Bilimsel Süreç ve Proje Yönteminin Fen 

Eğitiminde Kullanımı‖, Kuramdan Uygulamaya Fen ve Teknoloji Öğretimi, Ed: S. 

ÇEPNĠ, Pegem-A Yayıncılık, 4. Baskı, Trabzon. 

 

Altunsoy, S., 2008, ―Ortaöğretim Biyoloji Öğretiminde AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımının Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerilerine, Akademik BaĢarılarına ve 

Tutumlarına Etkisi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Selçuk Üniversitesi, Fen 

Bilimleri Enstitüsü, Konya. 

 

Anderson, R. D., 2002, ―Reforming Science Teaching: What Research Says About 

Inquiry‖, Journal of Science Teacher Education, 13; p. 1-12. 

 

Arslan, A., 2007, ―Fen Eğitiminde AraĢtırmaya Dayalı Öğretim Yönteminin Kavramsal 

Öğrenmeye Etkisi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Marmara Üniversitesi, Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü, Ġstanbul. 

 

Arslan, M., 2007, ―Constructivist Approaches in Education‖, Ankara University, 

Journal of Faculty of Educational Sciences, vol: 40, no: 1, s. 41-61. 

 

AteĢ, S., 2004, ―The Effects of Inquiry-based Instruction in Developing Integrated 

Science Process Skills of Pre-service Elementary Teaching Majors Having Different 

Piagetian Developmental Levels‖, Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Dergisi, vol: 

24, no: 2004-3, s. 275-290. 

 

AteĢ, S., Bahar, M., 2002, ―AraĢtırmacı Fen Öğretimi YaklaĢımıyla Sınıf Öğretmenliği 

3. Sınıf Öğrencilerinin Bilimsel Yöntem Yeteneklerinin GeliĢtirilmesi‖, V. Ulusal Fen 

Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi, 16-18 Eylül 2002, Orta Doğu Teknik 

Üniversitesi, Ankara. 

 

Bağcaz, E., 2009, ―Sorgulayıcı Öğretim Yönteminin Öğrencilerin Akademik BaĢarısı ve 

Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutumuna Etkisi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans 

Tezi, Sakarya Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Sakarya. 

 

Bağcı-Kılıç, G., 2001, ―OluĢturmacı Fen Öğretimi‖, Kuram ve Uygulamada Eğitim 

Bilimleri Dergisi, 1/1, s. 7–22. 

 



 98 

Bağcı Kılıç, G., 2003, ―Üçüncü Uluslararası Matematik ve Fen AraĢtırması (TIMSS): 

Fen Öğretimi, Bilimsel AraĢtırma ve Bilimin Doğası‖, Ġlköğretim-Online, cilt: 2, sayı: 

1, s. 42-51. 

 

Bahar, M- vd., 2006, ―Fen ve Teknoloji Öğretimi‖, Pegem-A Yayıncılık, Ankara. 

 

BaĢağa, H., Geban, Ö., Tekkaya, C., 1994, ―The Effect of the Inquiry Teaching Method 

on Biochemistry and Science Process Skill Achievements‖, Biochemical Education, 

vol: 22, no: 1, p. 29-32. 

 

BaĢdağ, G., 2006, ―2000 Yılı Fen Bilgisi Dersi ve 2004 Yılı Fen ve Teknoloji Dersi 

Öğretim Programlarının Bilimsel Süreç Becerileri Yönünden KarĢılaĢtırılması‖, 

YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, 

Ankara. 

 

Bay, E., 2008, ―Yapılandırmacı YaklaĢım - Eğitim Psikolojisi Ders Notları‖, Atatürk 

Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Erzurum, URL: 

http://www1.gantep.edu.tr/~ebb/moodle/file.php/2/YAPILANDIRMACI_YAKLASIM.

doc, 10.01.2012, 21:10. 

 

Bay, E., Karakaya, ġ., 2009, ―Öğretmen Eğitiminde Yapılandırmacı YaklaĢıma Dayalı 

Uygulamaların Etkililiğinin Değerlendirilmesi‖, Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 

Bahar-2009, cilt: 8, sayı: 28, s. 40-55. 

 

Bay, E., Gündoğdu, K., Kaya, H. Ġ., 2009, ―Öğretmen Adaylarının Yapılandırmacı 

Öğrenme Ortamlarının Demokratikliğine ĠliĢkin GörüĢleri‖, Atatürk Üniversitesi, Açık 

EriĢim Sistemi, URL: http://acikarsiv.atauni.edu.tr/browse/585/, 10.01.2012, 06:20. 

 

Bay, E., Gündoğdu, K., Kaya, H. Ġ., Karakaya, ġ., Köse, E., Sönmez, S., TaĢgın, A., 

2009, ―Öğretmen Adaylarının Sosyal Yapılandırmacı YaklaĢıma Dayalı Öğrenme 

Ortamında Öğretmen Rollerine ĠliĢkin Algıları‖, Eğitim AraĢtırmaları Birliği, I. Uluslar 

arası Eğitim AraĢtırmaları Kongresi, 1-3 Mayıs, Çanakkale / Türkiye, URL: 

http://www.eab.org.tr/eab/oc/egtconf/pdfkitap/pdf/438.pdf, 10.01.2012, 21:00. 

 

Bayır, E., 2008, ―Fen Müfredatlarındaki Yeni Yönelimler IĢığında Öğretmen Eğitimi: 

Sorgulayıcı-AraĢtırma Odaklı Kimya Öğretimi‖, YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, Gazi 

Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 

 

Bell, R. L., Smetana, L., Binns, I., 2005, ―Simplifying Inquiry Instruction‖, The Science 

Teacher, vol: 72, no: 7, p. 30-33. 

 

Berkem, A. R., 1996, ―Kimya Tarihine Toplu Bir BakıĢ‖, Türkiye Kimya Derneği 

Yayınları, Ġstanbul. 

 

Bilen, M., 2002, ―Plandan Uygulamaya Öğretim‖, Anı yayıncılık, Ġstanbul. 

 

http://www1.gantep.edu.tr/~ebb/moodle/file.php/2/YAPILANDIRMACI_YAKLASIM.doc
http://www1.gantep.edu.tr/~ebb/moodle/file.php/2/YAPILANDIRMACI_YAKLASIM.doc
http://acikarsiv.atauni.edu.tr/browse/585/
http://www.eab.org.tr/eab/oc/egtconf/pdfkitap/pdf/438.pdf


 99 

Bilgin, Ġ., 2009, ―The Effects of Guided Inquiry Instruction Incorporating A 

Cooperative Learning Approach on University Students’ Achievement of Acid and 

Bases Concepts and Attitude Toward Guided Inquiry Instruction‖, Scientific Research 

and Essay, vol:4, no: 10, p. 1038-1046, Available online at 

http://www.academicjournals.org/sre, ISSN 1992-2248, Academic Journals. 

 

Blanchard, M.R., Southerland, .S.A., Osborne, J.W., Sampson, V.D., Annetta, L.A., 

Granger, E.M., 2010, ―Is Inquiry Possible in Light of Accountability?: A Quantitative 

Comparison of The Relative Effectiveness of Guided Inquiry and Verification 

Laboratory‖, Science Education, 94, p. 577–616. 

 

Bonnstetter, R.J., 1998, ―Inquiry: Learning Form The Past With an Eye on The Future‖, 

Electronic Journal of Science Education, vol: 3, no: 1, Bonnstetter Guest Editorial, 

http://wolfweb.unr.edu/homepage/jcannon/ejse/bonnstetter.html, 07/01/2012, 13:45. 

 

Bosseler, M. L., 2005, ―How Can Students Use The Potential of Technology and The 

Internet in an Elementary Science Club As The Conduit For Conducting Scientific 

Inquiry?‖, YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, Department of Middle & Secondary 

Education, The Florida State University. 

 

Bozkurt, O., Olgun, Ö.S., 2005, ―Bölüm 4: Fen ve Teknoloji Eğitiminde Bilimsel Süreç 

Becerileri‖, Editörler: Aydoğdu M. ve Kesercioğlu T., Ġlköğretimde Fen ve Teknoloji 

Öğretimi, Anı yayıncılık, Ankara. 

 

Budak, E., 2001, ―Üniversite Analitik Kimya Laboratuvarlarında Öğrencilerin 

Kavramsal DeğiĢimi, BaĢarısı, Tutumu ve Algılamaları Üzerine Yapılandırıcı Öğretim 

Yönteminin Etkileri‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Gazi Üniversitesi, Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 

 

Budak, E., Köseoğlu, F., 2007, ―Preparing Prospective Chemistry Teachers For Future 

in Undergraduate Analytical Chemistry Laboratory Course Through Inquiry‖, ESERA 

(European Science Education Research Association) Conference, August 21-25, 

Malmö, Sweden. 

 

Büyüköztürk, ġ., 2002, ― Sosyal Bilimler Ġçin Veri Analizi Elkitabı‖, Pegem-A 

Yayıncılık, Ankara. 

 

Carin, A. A., Bass, J. E., 2001, ―Teaching Science as Inquiry‖, Prentice Hall, 9th 

edition. 

 

Carin, A. A., Bass, J. E., Contant, T. L., 2004, ―Methods For Teaching Science as 

Inquiry‖, Prentice Hall, 9th edition. 

 

Chang, C. Y., Mao, S. L., 1998, ―The Effects of an Inquiry-Based Instructional Method 

on Earth Science Students’ Achievement‖, Eric Document Reproducement, ED418 858. 

 

http://www.academicjournals.org/sre
http://wolfweb.unr.edu/homepage/jcannon/ejse/bonnstetter.html


 100 

Cihangir, C. G., 2010, ―Investigating Pre-Service Science Teachers’ Construction and 

Understanding of Environmental Knowledge Through Field Based Collaborative 

Inquiry‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Sosyal 

Bilimler Enstitüsü, Ankara. 

 

Colburn, A., 2000, ―An Inquiry Primer‖, Science Scope, vol: 23, no: 6, p. 42-44. 

 

Crawford, B. A., 2000, ―Embracing The Essence of Inquiry: New Roles For Science 

Teachers‖, Journal of Research in Science Teaching, vol: 37, no: 9, p. 916–937. 

 

Çakar, E., 2008, ―5. Sınıf Fen ve Teknoloji Programının Bilimsel Süreç Becerileri 

Kazanımlarının GerçekleĢme Düzeylerinin Belirlenmesi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek 

Lisans Tezi, Süleyman Demirel Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Isparta. 

 

ÇalıĢkan, H., 2008, ―Ġlköğretim 7. Sınıf Sosyal Bilgiler Dersinde AraĢtırmaya Dayalı 

Öğrenme YaklaĢımının Derse Yönelik Tutuma, Akademik BaĢarıya ve Kalıcılık 

Düzeyine Etkisi‖, YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü, Ankara. 

 

Çepni, S., Ayas, A., Johnson, D., Turgut, M. F., 1997, ―Fizik Öğretimi. YÖK/Dünya 

bankası Milli Egitimi GeliĢtirme Projesi, Hizmet Öncesi Öğretmen Egitimi, Ankara. 

 

DemirbaĢ, M., Yağbasan, R., 2006, ―Fen Bilgisi Öğretiminde Bilimsel Tutumların 

ĠĢlevsel Önemi ve Bilimsel Tutum Ölçeğinin Türkçeye Uyarlanma ÇalıĢması‖, Uludağ 

Üniversitesi, Eğitim Fakültesi Dergisi, cilt: 19, sayı: 2, s. 271-299. 

 

Duban, N., 2008, ―Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Dersinin Sorgulamaya Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımına Göre ĠĢlenmesi: Bir Eylem AraĢtırması‖, YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, 

Anadolu Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, EskiĢehir. 

 

Dunkhase, J. A., 2000, ―Coupled Inquiry: An Effective Strategy for Student 

Investigations‖, Paper Presented at the Iowa Science Teachers Section Conference, 

October, Des Moines, Iowa. 

 

Dunkhase, J. A., 2003, ―The Coupled-Inquiry Cycle: A Teacher Concerns-Based Model 

For Effective Student Inquiry‖, Science Educator, vol: 12, no: 1, p. 10-15. 

 

Edgley, B. C., 2007, ―Science As a Verb: The Effects of Teaching Science by Inquiry‖, 

YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, The Faculty of The Evergreen State College. 

 

Eick, C., Meadows, L. & Balkcom, R., 2005, ―Breaking into Inquiry‖, The Science 

Teacher, vol: 72, no: 79, p. 49-53. 

 



 101 

Erdoğan, M., 2010, ―Grup ve Gösteri Deney Tekniklerinin Öğrencilerin Bilimsel Süreç 

Becerilerine, BaĢarılarına ve Hatırda Tutma Düzeylerine Etkileri‖, YayınlanmamıĢ 

Yüksek Lisans Tezi, Selçuk Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Konya. 

 

Ergül, R., ġimĢekli, Y., ÇalıĢ, S., Özdilek, Z., Göçmençelebi, ġ., ġanlı, M., 2011, ―The 

Effects of Inquiry-Based Science Teaching on Elementary School Students’ Science 

Process Skills and Science Attitudes‖, Bulgarian Journal of Science and Education 

Policy (BJSEP), vol: 5, no: 1, s. 48-68. 

 

Evrekli, E., 2010, ―Fen ve Teknoloji Öğretiminde Zihin Haritası ve Kavram Karikatürü 

Etkinliklerin Öğrencilerin Akademik BaĢarılarına ve Sorgulayıcı Öğrenme Beceri 

Algılarına Etkisi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Dokuz Eylül Üniversitesi, 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġzmir. 

 

Eyvazoğlu, S., 2008, ―Rehberli AraĢtırma Yönteminin Farklı Tekniklerle 

Uygulanmasının Üniversite Öğrencilerinin Kimya BaĢarılarına, Kimyaya ve Öğretim 

Tekniğine KarĢı Tutumlarına Etkisi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Abant Ġzzet 

Baysal Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Bolu. 

 

Fraenkel, J. R., Wallen, N. E., 2000, ― How to Design and Evaluate Research in 

Education‖, (4th ed.), Boston: McGraw-Hill. 

 

Genç, A. A., ―ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin Ġlköğretim 7. Sınıf Öğrencilerinin 

KarıĢımlar Konusunu Anlamalarına Etkisi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, 

Sakarya Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Sakarya. 

 

Gençtürk, H. A., Türkmen, L., 2007, ―Ġlköğretim 4. Sınıf Fen Bilgisi Dersinde 

Sorgulama Yöntemi ve Etkinliği Üzerine Bir ÇalıĢma‖, Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim 

Fakültesi Dergisi, cilt: 27, sayı: 1, s. 277-292. 

 

Gibson, H.L., Chase, C., 2002, ―Longitudinal Impact of an Inquiry-Based Science 

Program on Middle School Students’ Attitudes Toward Science‖, Science Education, 

86, p. 693-705. 

 

Güver, G., 2004, ―Fen Eğitimi Hayattan Kopuk‖, 

http://www.ntvmsnbc.com/news/124601.asp?cp1=1, 04.01.2012, 19:25. 

 

Haury, D. L., 1993, ―Teaching Science Through Ġnquiry‖, ERIC CSMEE Digest., 

(ERIC Document No. ED 359048). 

 

Henson, K. T., 2003, ―Constructivist Teaching Strategies for Diverse Middle-Level 

Classrooms‖, Allyn & Bacon. 

 

http://www.ntvmsnbc.com/news/124601.asp?cp1=1


 102 

Hofstein, A., Shore, R., Kipnis, M., 2004, ―Providing High School Chemistry Students 

With Opportunities to Develop Learning Skills in an Inquiry-Type Laboratory: A Case 

Study‖, Int. J. Sci. Educ., vol: 26, no: 1, p. 47-62. 

 

Hofstein, A., Navon, O., Kipnis, M., Mamlok-Naaman, R., 2005, ―Developing 

Students’ Ability to Ask More and Better Questions Resulting From Inquiry-Type 

Chemistry Laboratories‖, Journal of Researches in Science Teaching, vol: 26, no: 7, p. 

791-806. 

 

Hung, M., 2009, ―Achievıng Science, Math and Reading Literacy for All: The Role of 

Inquiry-Based Science Instruction‖, YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, The University of 

Utah, Department of Educational Psychology. 

 

Hurd, P., 1998, ―Science Literacy: New Minds For A Changing World‖, Science 

Education, vol: 82, no: 3, p. 407-416. 

 

Kabaca, T., 2002, ―Bir Öğrenme ve Öğretme YaklaĢımı: Yapılandırmacılık 

(Constructivism)‖, Doktora Ders Ödevi, Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, 

Ankara, URL: http://tolgakabaca.pau.edu.tr/dokumanlar/CONS_ODEV.pdf, 

10.01.2012, 19:30. 

 

Kaptan, F., Korkmaz, H., 1999, ―Modül:7 Ġlköğretimde Etkili Öğretme ve Öğrenme, 

Öğretmen El Kitabı‖, Ġlköğretimde Fen Bilgisi Öğretimi. 

 

Kara, K., 2008, ―Ġlköğretim 3. Sınıf Hayat Bilgisi Dersinde Sorgulama Merkezli 

Etkinliklerle Yapılan Proje ÇalıĢmalarındaki Öğrenci Performansının Değerlendirmesi‖, 

YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Çukurova Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, 

Adana. 

 

Karahan, Z., 2006, ―Fen ve Teknoloji Dersinde Bilimsel Süreç Becerilerine Dayalı 

Öğrenme YaklaĢımının Öğrenme Ürünlerine Etkisi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans 

Tezi, Zonguldak Karaelmas Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Zonguldak. 

 

 

Karasar, N., 2009, ―Bilimsel AraĢtırma Yöntemi‖, 19. Baskı, Nobel Yayıncılık, Ankara. 

 

Kaya, B., 2009, ―AraĢtırma Temelli Öğretim ve Bilimsel TartıĢma Yönteminin 

Ġlköğretim Öğrencilerinin Asitler ve Bazlar Konusunu Öğrenmesi Üzerine Etkilerinin 

KarĢılaĢtırılması‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Marmara Üniversitesi, Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü, Ġstanbul. 

 

Kaya, O. N., 2003, ―Fen Eğitiminde Kavram Haritaları‖, Pamukkale Üniversitesi, 

Eğitim Fakültesi Dergisi, cilt: 1, sayı: 13, s. 70-79. 

 

Kesal, F., Aksu, M., 2005, ―Constructivist Learning Environment in Elt Methodology II 

Courses‖, Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi Dergisi, sayı: 28, s. 118-126. 

http://tolgakabaca.pau.edu.tr/dokumanlar/CONS_ODEV.pdf


 103 

 

Kessner, M. J., 2008, ―How Does Implementation of Inquiry-Based Science Instruction 

in A High-Stakes Testing Environment Affect Fifth-Grade Student Science 

Achievement?‖, YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, Submitted to the Faculty of The 

Graduate School of Texas A&M University, Commerce in Partial Fulfillment of The 

Requirements for The Degree of Doctor oF Education. 

 

Kirschner, P. A., Sweller, J., Clark, R. E., 2006, ―Why Minimal Guidance During 

Instruction Does Not Work: An Analysis of The Failure of Constructivist, Discovery, 

Problem-Based, Experiential, and Inquiry-Based Teaching‖, Educational Psychologist, 

41, p. 75-86. 

 

Klahr, D., Nigam, M., 2004, ―The Equivalence of Learning Paths in Early Science 

Instruction: Effects of Direct Instruction and Discovery Learning‖, Psychological 

Science, 15, p. 661-667. 

 

Köksal, E. A., 2008, ―The Acquisition of Science Process Skills Through Guided 

(Teacher-Directed) Inquiry‖, YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, Orta Doğu Teknik 

Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 

 

Köseoğlu, F., Budak, E., 2004, ―Guided Inquiry in Volumetric Analysis: How Does It 

Effect Students’ Conceptual Change, Attitude and Perception?‖, 18th Internetional 

Conference on Chemical Education, Chemistry Education for the Modern World, 

August 3-8, Ġstanbul, Turkey. 

 

Kula, ġ. G., 2009, ―AraĢtırmaya Dayalı Fen Öğrenmenin Öğrencilerin Bilimsel Süreç 

Becerileri, BaĢarıları, Kavram Öğrenmeleri ve Tutumlarına Etkisi‖, YayınlanmamıĢ 

Yüksek Lisans Tezi, Marmara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġstanbul. 

 

Küçüker, S., 2008, ―Bilgisayar Destekli Sorgulayıcı-AraĢtırma (Inquiry) Yönteminin 

Öğrencilerin Kimyasal Reaksiyonlar Konusundaki Kavramsal DeğiĢimlerine Etkisi‖, 

YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, 

Ankara. 

 

Küçüker, S., (Budak) Bayır, E., ġenelt, M. A., 2009, ―Examining The Effect of 

Technology Integrated Inquiry-Based Instruction Method on Students’ Attitudes 

Towards Chemistry‖, The 5th International Balkan Education and Science Congress, 

October 01-03, Edirne, Turkey. 

 

Leonard, W. H., 1983, ―An Experimental Study of A BSCS-Style Laboratory Approach 

For University General Biology‖, Journal of Research in Science Teaching, vol: 20, no: 

9, p. 807-813. 

 

Llewellyn, D., 2002, ―Inquiry Within: Implementing Inquiry-Based Science Standarts‖, 

USA: Corwinn Pres. Inc, A Sage Publications Company. 

 



 104 

Lord, T., Orkwiszewski, T., 2006, ―Moving From Didactic To Inquiry-Based 

Instruction in A Science Laboratory‖, The American Biology Teacher, vol: 68, no: 6, p. 

342. 

 

Martin, L., 2001, ―Coupled-Inquiry Diagram, The Changes in Open Inquiry 

Understandings and Teaching among Preservice Secondary Science Teachers During 

Their Preservice School Practica and Student Teaching‖, Unpublished doctoral 

dissertation, Iowa City, The University of Iowa. 

 

Martin-Hansen, L., 2002, ―Defining Inquiry‖, The Science Teacher, vol: 69, no: 2, p. 

34–37. 

 

Marx, R. W., Blumenfeld, P. C., Krajcik, J. S., Fishman, B., Soloway, E., Geier, R., 

2004, ―Inquiry-Based Science in The Middle Grades: Assessment of Learning in Urban 

Systemic Reform‖, Journal of Research in Science Teaching, vol: 41, no: 10, p. 1063-

1080. 

 

Mattheis, F. E., Nakayama, G., 1988, ―Effects of A Laboratory-Centered Inquiry 

Program On Laboratory Skills, Science Process Skills, And Understanding of Science 

Knowledge in Middle Grades Students‖, Eric Document Reproducement, ED307 148. 

 

Milli Eğitim Bakanlığı, Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı, 2006, ―Ġlköğretim Fen ve 

Teknoloji Dersi (6, 7 ve 8. sınıflar) Öğretim Programı‖, Ankara. 

 

Moore, M. A., 2009, ―Can Guided Inquiry Based Labs Improve Performance in Data 

Analysis and Conclusion Synthesis in Sixth Grade Life Science?‖, YayınlanmamıĢ 

Yüksek Lisans Tezi, The Department of Teaching and Learning Principles, The 

University of Central Florida, Orlando, Florida. 

 

NRC, 1996, National Science Educational Standards, Washington, D.C.: National 

Academy Press. 

 

NRC, 2000, Inquiry and National Science Educational Standards, Washington, D.C.: 

National Academy Press. 

 

NSES, 1996, Washington, DC: National Academy Pres, URL: 

http://www.nap.edu/openbook.php?record_id=4962&page=23, 05.03.2012, 22:50. 

 

NSES, 2000, ―Inquiry and The National Science Education Standards: A Guide For 

Teaching and Learning‖, Center for Science, Mathematics, and Engineering Education 

(CSMEE), URL: http://www.nap.edu/openbook.php?record_id=9596&page=1, 

09.01.2012, 22:30. 

 

Orlich, D. C., Harder, R. J., Callahan, R. C., Gibson, H. W., 1998, ―Teaching Strategies: 

A Guide to Better Instruction‖, D C Heath & Co, 5th edition. 

http://www.nap.edu/openbook.php?record_id=4962&page=23
http://www.nap.edu/catalog.php?record_id=9596
http://www.nap.edu/catalog.php?record_id=9596
http://www7.nationalacademies.org/cfe/
http://www.nap.edu/openbook.php?record_id=9596&page=1


 105 

 

Ortakuz, Y., 2006, ―AraĢtırmaya Dayalı Öğrenmenin Örgencilerin Fen-Teknoloji-

Toplum-Çevre ĠliĢkisini Kurmasına Etkisi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, 

Marmara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġstanbul. 

 

Özbir, E., 2008, ―Ġlköğretim 4. 5. 6. ve 7. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersinin Öğelerinin 

Bilimsel Süreç Becerilerine Göre Ġncelenmesi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, 

Hacettepe Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Ankara. 

 

Parim, G., 2009, ―Ġlköğretim 8.Sınıf Öğrencilerinde Fotosentez, Solunum 

Kavramlarının Öğrenilmesine, BaĢarıya ve Bilimsel Süreç Becerilerinin 

GeliĢtirilmesinde AraĢtırmaya Dayalı Öğrenmenin Etkileri‖, YayınlanmamıĢ Doktora 

Tezi, Marmara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġstanbul. 

 

Rezba, R.J., Auldridge, T., Rhea, L., 1999, ―Teaching & Learning The Basic Science 

Skills, URL: www.pen.k12.va.us/VDOE/instruction/TLBSSGuide.doc. 

 

Sakar, Ç., 2010, ―AraĢtırmaya Dayalı Kimya Öğretiminin Öğrencilerin Akademik 

BaĢarı ve Tutumları Üzerine Etkisi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Selçuk 

Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Konya. 

 

Seyhan, H. G., 2008, ―Kimya Eğitiminde Sorgulamaya Dayalı Öğrenci Deneylerinin 

GeliĢtirilmesi ve Sonuçlarının TartıĢılması‖, YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, Hacettepe 

Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 

 

Songer N. B., Lee, H. S., Kam, R., 2002, ―Technology-Rich Inquiry Science in Urban 

Classrooms: What Are The Barriers To Inquiry Pedagogy?‖, Journal of Research in 

Science Teaching, vol: 39, no: 2, p. 128-150. 

 

Songer, N. B., Lee, H. S., Scott, M., 2003, ―Research Towards An Expanded 

Understanding of Inquiry Science Beyond One Ġdealized Standard‖, Science Education, 

vol: 87, no: 4, p. 490-516. 

 

Sözen, K., 2010, ―Sorgulayıcı Öğrenme ve Programlı Öğretim Yöntemlerine Göre 

ĠĢlenen Biyoloji Laboratuvarı Uygulamalarının KarĢılaĢtırılması‖, YayınlanmamıĢ 

Yüksek Lisans Tezi, Sakarya Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Sakarya. 

 

ġahin, C. T., 2008, ―Ġlköğretim Öğrencilerinin (4. ve 5. Sınıf) Sosyal Bilgiler Dersinde 

―Metni Anlamaya‖, ―Yorumlamaya ve Sorgulamaya‖ Yönelik Bilimsel Okuryazarlık 

Düzeylerinin Belirlenmesi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Zonguldak Karaelmas 

Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Zonguldak. 

 

ġen, H. C., 2010, ―An Aptitude Treatment Interaction Study: The Effect of Inquiry-

Based Instruction and Lecture Instruction on High School Students’ Physics 

Achievement‖, YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Fen 

Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 

http://www.pen.k12.va.us/VDOE/instruction/TLBSSGuide.doc
http://www3.interscience.wiley.com/journal/31817/home
http://www3.interscience.wiley.com/journal/31817/home
http://www3.interscience.wiley.com/journal/89014646/issue
http://www3.interscience.wiley.com/journal/32122/home
http://www3.interscience.wiley.com/journal/104537623/issue


 106 

 

ġensoy, Ö., 2009, ―Fen Eğitiminde Yapılandırıcı YaklaĢıma Dayalı AraĢtırma 

SoruĢturma Tabanlı Öğretimin Öğretmen Adaylarının Problem Çözme Becerileri, Öz 

Yeterlik Düzeyleri ve BaĢarılarına Etkisi‖, YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, Gazi 

Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 

 

ġeĢen, B. A., Tarhan, L., 2011, ―Inquiry-Based Laboratory Activities in 

Electrochemistry: High School Students’ Achievements and Attitudes‖, Res Sci Educ, 

DOI 10.1007 / s 11165-011-9275-9, Springer Science+Business Media B.V. 

 

Tafoya, E., 1976, ―Assessing Inquiry Potential: A Tool for Curriculum Decision 

Makers‖, Journal of School Science and Mathematics, sayı: 80, p. 43-48. 

 

Tan, M., Temiz, B. K., 2003, ―Fen Öğretiminde Bilimsel Süreç Becerilerinin Yeri ve 

Önemi‖, Pamukkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi Dergisi, cilt: 1, sayı:13, s. 89-101. 

 

TaĢkoyan, S. N., 2008, ―Fen ve Teknoloji Öğretiminde Sorgulayıcı Öğrenme 

Stratejilerinin Örgencilerin Sorgulayıcı Öğrenme Becerileri, Akademik BaĢarıları ve 

Tutumları Üzerindeki Etkisi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Dokuz Eylül 

Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġzmir. 

 

Tatar, N., 2006, ―Ġlköğretim Fen Eğitiminde AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme YaklaĢımının 

Bilimsel Süreç Becerilerine, Akademik BaĢarıya ve Tutuma Etkisi‖, YayınlanmamıĢ 

Doktora Tezi, Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 

 

Tatar, N. ve Kuru, M., 2009, ―Açıklamalı Yöntemlere KarĢı AraĢtırmaya Dayalı 

Öğrenme YaklaĢımı: Ġlköğretim Öğrencilerinin Fen Bilgisi Dersine Yönelik 

Tutumlarına Etkileri‖, Pamukkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi Dergisi, cilt: 1, sayı: 

25, s. 142-152. 

 

Temiz, B. K., 2007, ―Fizik Öğretiminde Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerilerinin 

Ölçülmesi‖, YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü, Ankara. 

 

Timur, B., 2005, ―Ġlköğretim 7. Sınıf Fen Bilgisi Dersinde Sorgulamalı Öğretimin 

(Inquiry Teaching) Öğrenci BaĢarısına Etkisi‖, YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, 

Çanakkale On Sekiz Mart Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Çanakkale. 

 

Tynjälä, P., 1999, ―Towards Expert Knowledge? A Comparison Between A 

Contructivist and A Traditional Learning Environment in University‖, International 

Journal of Educational Research vol: 31, no: 5, p. 357- 442. 

 

URL 1: ―Teaching The Science Process Skills‖, How Can We Understand Our Water 

Resources?‖, www.longwood.edu/cleanva/images/sec6.processskills.pdf, 07.01.2012, 

17:40. 

 

URL 2: ―7. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Maddenin Yapısı ve Özellikleri Ünitesi 

Kazanımları‖, 

http://www.longwood.edu/cleanva/images/sec6.processskills.pdf


 107 

http://okulweb.meb.gov.tr/35/29/970298/ders_doc/fen/7.SINIF%20KAZANIMLAR.doc, 

05.03.2012, 20:00. 

 

Ünal, S., CoĢtu, B., KarataĢ, F. Ö., 2004, ―Türkiye’de Fen Bilimleri Eğitimi Alanındaki 

Program GeliĢtirme ÇalıĢmalarına Genel Bir BakıĢ‖, Gazi Üniversitesi, Eğitim 

Fakültesi Dergisi, cilt: 24, sayı: 2, s. 183-202. 

 

Wilson, B. G., 1996, ―Constructivist Learning Environments: Case Studies in 

Instructional Design‖, Educational Technology Publications. 

 

YaĢar, ġ., 1998, ―Yapısalcı Kuram ve Öğrenme-Öğretme Süreci‖, Anadolu Üniversitesi, 

Eğitim Fakültesi Dergisi, cilt: 8, sayı 1-2, Güz, s. 68-75. 

 

Yavuz, G., 2007, ―Yapılandırmacılığa Dayalı Öğretimin Ġlköğretim 7. Sınıf Sıvıların 

Kaldırma Kuvveti Konusunda Öğrencilerin BaĢarılarına Etkisi‖, YayınlanmamıĢ 

Yüksek Lisans Tezi, Balıkesir Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Balıkesir. 

http://okulweb.meb.gov.tr/35/29/970298/ders_doc/fen/7.SINIF%20KAZANIMLAR.doc


 108 

EKLER 

 

 

 

EK 1. Ders Planları 

 

YapılandırılmıĢ Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim (Structured Inquiry) 

Yöntemine Uygun Ders Planları 

 

KONU: KarıĢım Nedir? (Etkinlik adı: Haydi içecek yapıyoruz.) 

Kazanım: KarıĢımlarda birden çok element veya bileĢik bulunduğunu fark eder. (Tüm 

kazanımlar URL 2 den alınmıĢtır) 

BSB: 1, 17, 26, 8, 6 

Yöntem: YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40dk + 40dk 

 

1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar hepimizin bildiği gibi önümüz bayram. Bayramların en mutlu anları 

akrabalarımız ile geçirdiğimiz o sıcak dakikalardır değil mi? Hepimiz kendi ailelerimiz 

ile beraber olup onlarla birlikte ortak bir Ģeyler yaparız. Sizler akrabalarınızla birlikte 

neler yapıyorsunuz?‖ Ģeklinde derse giriĢ yapıldıktan sonra öğrencilere sorular sorularak 

konu ailece yenilen yemeklere getirilir. 

―ġimdi yine böyle bir yemekte olduğumuzu düĢünelim. Yemeklerin yanında 

çeĢit çeĢit içecekler olsun. Bu durumda siz hangi içeceği seçerdiniz.‖ 

Hangi içeceği kaç öğrencinin seçtiği tahtaya not edilir ve rastgele öğrencilere 

neden o içeceği seçtikleri sorulur. Seçilen içeceğin seçilmeyenlerden farkı nedir? Bu 

saydığımız içeceklerin içinde neler vardır? Ve son olarak bu içeceklerin hepsini bir grup 

içinde toplamak istersek bu grubun adını ne koyabiliriz? Soruları öğrencilere 

yönlendirilerek içeceklerin hepsinin birer karıĢım olduğu hatırlatılır. 

―ġimdi bu dersimizde hepimiz gruplar halinde çalıĢarak kendi içeceklerimizi 

yapacağız ve bunu yaparken de kendimize sorular soracağız daha sonra bu sorulara 

cevaplar arayacağız.‖Ģeklinde derse devam edilir. 
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Daha sonra ünitede daha önce geçen ELEMENT VE BĠLEġĠK kavramlarının 

tanımları öğrencilere sorulur. Ders kitabına geri dönülerek bileĢikler oluĢurken 

maddelerin kendi özelliklerini kaybederek bileĢiği oluĢturdukları hatırlatılır ve bu derste 

aynı açıdan karıĢımlar konusunun ele alınacağı belirtilerek dersin problemi öğretmen 

tarafından tahtaya yazılır. 

Problem: KarıĢımları oluĢturan maddeler özelliklerini kaybederler mi? 

 

2) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Yine öğrencilerle birlikte tartıĢılarak araĢtırmanın hipotezi belirlenir. Hipotez 

öğretmen tarafından tahtaya yazılır. Hipotezler Ģöyledir. 

Hipotezler: - KarıĢımları oluĢturan maddeler özelliklerini kaybederler. 

    — KarıĢımları oluĢturan maddeler özelliklerini kaybetmezler. 

    — KarıĢımları oluĢturan maddelerin bazıları özelliklerini kaybederken bazıları 

kaybetmezler. 

Hipotez test etme: ―Çocuklar kendi içeceklerimizi yapacağımızı söylemiĢtik 

Ģimdi kullanacağımız malzemelere göz atalım ve her malzeme ile ilgili en göze çarpan 

özelliği not edelim‖ Ģeklinde derse devam edilir. Öğrencilerden beklenen Ģöyle bir 

listedir. 

Alkol: Suya benziyor, Ģeffaf ama kokusu var. 

Su: ġeffaf, hepimiz tadını biliyoruz. 

Tuz: Küçük taneli, beyaz, katı, hepimiz tadını biliyoruz. 

ġeker: Tuza göre daha büyük taneli, beyaz, katı, hepimiz tadını biliyoruz. 

Yağ: Sarı, Ģeffaf, akıĢkan, kaygan, tadı mide bulandırıcı. 

―ġimdi çocuklar herkes notunu aldıktan sonra malzemelerimizi ikili olarak bir 

pet bardakta karıĢtırsın. Bütün ikili seçenekleri deneyin‖ Ģeklinde derse devam edilerek 

öğrencilerin ikili karıĢımlar oluĢturmaları istenir. 

 

3) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Bu aĢamada öğrencilerin en baĢta yaptıkları gibi bu kez oluĢturdukları 

karıĢımları özelliklerini gözlemleyerek liste halinde not etmeleri gerekmektedir. 

―Çocuklar Ģimdi oluĢturduğumuz karıĢımların özelliklerini not alalım‖ diyerek 

öğrencilerin yapması gerekeni söyler. Liste Ģöyle olacaktır. 
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Alkol-su: KarıĢım Ģeffaf, kokusu yine var ama daha az. 

Alkol-tuz: KarıĢım Ģeffaf ve kokusu var, tuz taneleri ilk durumdaki gibi dipte duruyor. 

Alkol-Ģeker: KarıĢım Ģeffaf ve kokusu var, Ģeker taneleri ilk durumdaki gibi dipte 

duruyor. 

Alkol-yağ: Alkol ve yağ birbirleri içine karıĢmadılar, alkol üstte yağ altta aynen 

duruyor. 

Su-tuz: KarıĢım Ģeffaf, tuz dipte duruyor, suyun da tuzun da tadı aynı. 

Su-Ģeker: KarıĢım Ģeffaf, Ģeker dipte duruyor, suyun da Ģekerin de tadı aynı. 

Su-yağ: Su ve yağ birbirleri içine karıĢmadılar, yağ üstte su altta aynen duruyor. 

Tuz-Ģeker: Tuzun da Ģekerin de tanecikleri değiĢmeden duruyor, tatları aynı. 

Tuz-yağ: KarıĢım Ģeffaf, tuz dipte duruyor, tuzun da yağın da tadı aynı. 

ġeker-yağ: KarıĢım Ģeffaf, Ģeker dipte duruyor, yağın da Ģekerin de tadı aynı. 

 

4) ÇIKARIM YAPMA 

Sonuç çıkarma: ―Çocuklar ders kitabında sodyum ve klorun kendilerine hiç 

benzemeyen tuzu oluĢturduğunu görmüĢtük. Her iki madde kendi özelliklerini 

kaybederek yeni bir madde oluĢturmuĢlardı. 

— Burada da aynısı oldu mu? 

— KarıĢımı oluĢturan maddeler kendi özelliklerini kaybettiler mi? 

— KarıĢımı oluĢturan maddeler kendi kokularını kaybettiler mi? 

— KarıĢımı oluĢturan maddelerin kendi akıĢkanlıkları değiĢti mi?‖ Ģeklinde 

öğretmen sorular sorar. 

―ġimdi baĢta ki soruya tekrar geri dönersek ne söyleriz?‖ Ģeklindeki öğretmen 

sorusuna öğrencilerin cevabı ―KarıĢımları oluĢturan maddeler özelliklerini 

kaybetmezler‖ Ģeklinde olacaktır. Daha sonra özelliklerini kaybetmeyen maddelerin 

neler olabileceği ile ilgili bir tartıĢma baĢlatılır ve uygun sorularla öğrenciler 

yönlendirilerek ―KarıĢımlarda birden çok element veya bileĢik bulunur‖ sonucunun 

öğrenciler tarafından ifade edilmesi sağlanır. 

Daha sonra dersin son kısmında öğretmen tarafından konu derinleĢtirilmek için 

―KarıĢımlar, birden çok maddenin kimyasal bağ yapmadan bir araya gelmesiyle 

oluĢur.‖, ―KarıĢımlar yeni ve saf madde değildir. Bu yüzden formülleri yoktur.‖ 

Bilgileri verilerek ders tamamlanır. 
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KONU: Homojen ve Heterojen KarıĢımlar (Etkinlik adı: Su, alkol, tuz, şeker, yağ 

ile hangi karışımları yapabilirim? Bu karışımlar aynı niteliklere mi sahipler?) 

Kazanım: Heterojen karıĢım ile homojen karıĢım (çözelti) arasındaki farkı açıklar. 

BSB: 1, 17, 26, 8, 6 

Yöntem: YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40dk + 40dk 

 

1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar bu derste sizlere yaz tatilini çalıĢarak geçiren bir öğrenciden 

bahsedeceğim. Benim çevremdeki çocukların çoğu sizler gibi yaz tatilini çalıĢarak 

geçiriyor. Bazıları iĢyerlerinde çalıĢırken, bazıları ailelerine yardım ediyor. Size 

bahsedeceğim çocuk ise biraz farklı davranarak kendi iĢini yapmak istiyor. DüĢünüyor, 

taĢınıyor ve yaz sıcaklarından bunaldığı bir günde aklına soğuk içecek satmak geliyor. 

Sonra bu fikrini annesiyle paylaĢıyor. Annesi de ona soğuk su, limonata ve ayran 

satabileceğini söylüyor. Anne sabah erkenden kalkıyor ve ayranı hazırlamaya baĢlıyor. 

Bolca yoğurdu büyük bir kaba boĢaltıyor, üzerine birkaç litre suyu ilave ediyor sonra bir 

süre çalkalayarak ayranı hazırlıyor. Hazırladığı ayranı da musluklu büyük kavanoza 

dolduruyor. Ardından limonataya sıra geliyor. BaĢka büyük bir kaba Ģeker ve su 

koyuyor. Bunların üzerine çok sayıda limonun suyunu çıkararak ekliyor. Biraz 

karıĢtırdıktan sonra limonatayı baĢka bir musluklu kavanoza dolduruyor. Çocuk da 

tanıdıkları bir marketten bolca su alıyor. Geceden buzdolabına koydukları ve artık buz 

haline gelmiĢ suları köpük sandığa boĢaltıyor. Aldığı suları da içine atıp kapağı 

kapatıyor. Artık her Ģey hazır olduğu için bizim öğrenci tüm ürünlerini el arabasına 

koyup yola düĢüyor. Bir taraftan da satıĢ yapmak için en uygun yeri düĢünüyor. SatıĢ 

için en uygun yerin deniz kenarı olduğunu düĢünüyor ve yola koyuluyor. Bir saat kadar 

yürüdükten sonra deniz kenarına varıyor. Ġnsanların yoğun olduğu bir yere gelip, 

yanında getirdiği güneĢ Ģemsiyesini açıyor. Tezgâhını kurup, satıĢ için hazırlıklarını 

yapıyor. Sonra baĢlıyor bağırmaya: 

— Soğuk suyum var, soğuk limonatam var, güzel soğuk ayranım var, diye. 

Aradan geçen birkaç saat içinde su ve limonata satıĢının iyi olduğunu ama ayran 

satılmadığını fark ediyor. Su ve limonata almaya gelen müĢterilerine ayran da sattığını 

söylüyor ama kimse ayranı beğenmiyor. Sonra dönüp ayran kavanozuna baktığında 
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ayranın görünüĢünün değiĢtiğini görüyor. Kavanozun dibinin koyu, üst kısmının ise 

açık renkli olduğunu görüyor. Sanki kavanozda ayran değil de su var diye düĢünüyor. 

Oysa annesi çok güzel ayran yapardı. Bu neden böyle oldu ki, diye düĢünüyor.‖ 

ġeklinde bir hikâye öğrencilere anlatılır. 

— Siz öğrencinin yerinde olsanız bu sorunu nasıl çözerdiniz? 

— Ayran da bir karıĢım olduğuna göre tüm karıĢımlar da aynı ayran gibi olur 

mu? 

Soruları öğrencilere yöneltilir ve çocukların fikirleri alınarak dersin sonunda 

soruların cevaplarını kendilerinin oluĢturacağı söylenir. Ardından da araĢtırma problemi 

tüm gruplara öğretmen tarafından verilir. 

Problem: Tüm karıĢımlar görünüĢleri açısından aynı mıdır? 

 

2) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Yine öğrencilerle birlikte tartıĢılarak araĢtırmanın hipotezi belirlenir. Hipotez 

öğretmen tarafından tahtaya yazılır. Hipotezler Ģöyledir. 

Hipotezler: -Tüm karıĢımlar görünüĢleri açısından aynıdır. 

     — Tüm karıĢımlar görünüĢleri açısından aynı değildir. 

Hipotez test etme: ―Çocuklar bu dersimizde de bir önceki dersimizdeki 

malzemeleri kullanacağız. Yine aynı Ģekilde ikili karıĢımlar yapmanızı istiyorum.‖ 

ġeklinde öğrencilerin yapacakları çalıĢma öğretmen tarafından söylenir. Öğrenciler 

Alkol-su, Alkol-tuz, Alkol-Ģeker, Alkol-yağ, Su-tuz, Su-Ģeker, Su-yağ, Tuz-Ģeker, Tuz-

yağ, ġeker-yağ karıĢımlarının hepsini hazırlayarak masanın üzerine dizerler. 

―Çocuklar Ģimdi hazırladığınız karıĢımları görünüĢleri bakımından gruplayınız. 

GörünüĢü benzer olanları yan yana koyunuz.‖ ġeklinde öğrencilere ne yapmaları 

gerektiği söylenir. 

 

3) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

―Çocuklar Ģimdi gruplara ayırdığınız karıĢımları daha dikkatli incelemenizi 

istiyorum. Ġnceleme yaparken bir kâğıdı bir çizgi ile ayırarak her bir yarıya bir grup ile 

ilgili gözlemlerinizi yazmanızı istiyorum‖ Ģeklinde derse devam edilir. 

— ―Gruplarla ilgili neler gözlemlediniz? 

— Size ilginç gelen bir Ģeyler gördünüz mü?‖ Ģeklinde ek sorular sorulabilir. 
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Öğrenciler burada ikiye böldükleri kâğıtta karıĢımların bir bölümü için 

maddelerin düzgün dağılmadığını, diğer bölümdeki karıĢımlarda ise maddelerin düzgün 

dağıldığını not alırlar. 

 

4) ÇIKARIM YAPMA 

Sonuç çıkarma:  

―ġimdi en baĢtaki problemimize dönersek ne söyleyebiliriz?‖ Ģeklindeki 

öğretmen sorusuna öğrencilerin cevabı ―tüm karıĢımlar görünüĢleri açısından aynı 

değildirler‖ Ģeklinde olacaktır. 

―Son olarak not aldığınız kâğıda geri dönelim ve kâğıdın dikine olan her bir 

yarısına birer baĢlık belirlemek istersek ne söyleyebiliriz?‖ sorusu öğretmen tarafından 

sorulur ve aĢağıdaki bilgiler dersi derinleĢtirmek için verilir. 

―KarıĢımı oluĢturan maddeler karıĢımın her tarafında eĢit dağılmıyorsa heterojen 

karıĢım, her tarafa eĢit dağılıyorsa homojen karıĢım olur.‖ 

―Heterojen karıĢımların bazıları adi karıĢım, homojen karıĢımlar çözeltilerdir.‖  

 

 

KONU: Fiziksel hallerine göre çözeltiler (Etkinlik adı: Karışımları 

sınıflandırıyoruz.) 

Kazanım: Katı, sıvı ve gaz maddelerin sıvılardaki çözeltilerine örnekler verir. 

BSB: 1, 7, 8 

Yöntem: YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40dk + 40dk 

 

1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar isterseniz Ģimdi daha önceki derslerimizi bir hatırlayalım. Ġlk 

dersimizde karıĢımların nasıl oluĢtuğunu konuĢmuĢtuk. ġimdi bize karıĢımların nasıl 

oluĢtuğunu kim hatırlatmak istiyor.‖ Diye sorularak sınıfta karıĢımların tanımının 

hatırlanması ve tüm gruplar tarafından tekrarlanması sağlanır. 

―Çocuklar ikinci dersimizde de karıĢımları görünüĢlerine göre sınıflandırmıĢtık. 

Bu sınıflandırma nasıldı. Heterojen ve homojen karıĢımlar nasıl görünüyorlardı.‖ 

Soruları sorularak derse devam edilir. 
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―Çocuklar bizler insan olarak hayatın karmaĢıklığını aĢmak için günlük hayatta 

karĢımıza çıkan bazı büyük olgu ya da nesneleri sınıflandırma yoluna gideriz. Böylece 

onları daha kolay anlarız ve onlara daha kolay hükmederiz. Biraz önce bahsettiğimiz 

örneğe geri dönersek karıĢımları görünüĢlerine göre ikiye ayırıyoruz. Çünkü karıĢımlar 

görünüĢlerine göre temel olarak 2 farklı grup oluĢturuyorlar. Ya da baĢka bir örnek 

olarak okulumuzu düĢünebiliriz. Okulda öğrenci olarak sizler çok büyük ve kalabalık 

bir grupsunuz. Sizlerin derslerini vb. bazı diğer durumlarını düzenlemek için önce 

yaĢlarınıza göre 1 den 8 e kadar bir sınıflandırıyoruz. Daha sonra bu sınıfların her birini 

yine çok kalabalık olduğunuz için a, b, c gibi Ģubelere ayırıyoruz ve yine sınıflandırmıĢ 

oluyoruz. Böylelikle okulda iĢleri kolaylaĢtırmıĢ oluyoruz. Kısacası sınıflandırma bize 

çok yerde kolaylık sağlamaktadır‖ Ģeklinde sınıflandırmanın öneminden bahsedilir. 

―ġimdiye kadar ki derslerimizde yaptığımız karıĢımları Ģöyle bir zihnimizden 

geçirerek hatırlamaya çalıĢalım. Kullandığımız malzemeler nelerdi? Alkol, su, tuz, 

Ģeker ve yağı kullandık. Bunlardan tuz ve Ģeker katı halde, alkol, su ve yağ sıvı halde 

idiler. Peki, gaz halde bulanan bir madde bir karıĢıma katılabilir mi?‖ Ģeklinde sorularla 

öğrencilerin ilgisi konuya çekilir. Ardından problem öğretmen tarafından verilir. 

Problem: Sıvı haldeki çözeltiler içlerindeki maddelere göre sınıflandırılabilir mi? 

 

2) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Yine öğrencilerle birlikte tartıĢılarak araĢtırmanın hipotezi belirlenir. Hipotez 

öğretmen tarafından tahtaya yazılır. Hipotezler Ģöyledir. 

Hipotez: Sıvı çözeltiler içlerindeki maddelerin hallerine göre sınıflandırılabilir. 

   Sıvı çözeltiler içlerindeki maddelerin hallerine göre sınıflandırılamaz. 

Hipotez test etme: ―Çocuklar Ģimdi çevremizde, evimizde günlük hayatta sıkça 

kullandığımız karıĢımları düĢünelim. Bu karıĢımları içindeki maddelerin halleri 

bakımından gruplayalım. Bu gruplama için burun damlası, Ģerbet, kolonya, sirke, gazoz, 

deniz suyu, limon tuzu-su, portakal suyu gibi örnekleri alalım‖ Ģeklinde bazı karıĢım 

örnekleri verilerek öğrencilerin grup oluĢturmaları istenir. 

 

3) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Öğrenciler verilen karıĢımlardan burun damlası, Ģerbet, limon tuzu-su, portakal 

suyu, ayran karıĢımlarını katı+sıvı karıĢım olarak; kolonya, sirke karıĢımlarını sıvı+sıvı 
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karıĢım olarak; gazoz ve deniz suyu karıĢımlarını gaz+sıvı karıĢım olarak 

gruplandırırlar. 

 

4) ÇIKARIM YAPMA 

Sonuç çıkarma: ―Çocuklar Ģimdi dersin baĢındaki problemimize cevap verecek 

olursak ne söyleyebiliriz? ġeklinde soru ile derse devam edilir. 

Öğrencilerin cevapları çözeltiler içlerindeki maddenin haline göre katı+sıvı, 

sıvı+sıvı, sıvı+gaz Ģeklinde sınıflandırılabileceği yönünde olacaktır. 

Öğretmen tarafından öğrencilerden her duruma örnekler istenerek ders bitirilir. 

 

 

KONU: Çözünme (Etkinlik adı: Çözünmeyi modelliyoruz.) 

Kazanım: Çözeltilerde, çözücü molekülleri ile çözünen maddenin iyon ve molekülleri 

arasındaki etkileĢimi açıklar. 

BSB: 1, 25, 28, 30 

Yöntem: YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40dk + 40dk 

 

1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar Ģimdiye kadar ki derslerimizi Ģöyle bir aklınızdan geçirmenizi 

istiyorum. Ġlk önce karıĢımın ne olduğunu öğrendik ve daha sonrasında karıĢımların 

görünüĢleri açısından heterojen ve homojen olarak iki gruba ayrıldığını öğrendik. 

Heterojen karıĢımların bazılarına adi karıĢım, homojen karıĢımlara ise çözelti dendiğini 

gördük. Bugünkü dersimizde homojen karıĢımlar yani çözeltilerle ilgili konuĢacağız. 

Yine bir önceki dersimizde çözeltileri çözücünün içine atılan maddenin haline göre 

katı+sıvı, sıvı+sıvı ve gaz+sıvı olarak üç gruba ayırmıĢtık‖ Ģeklinde derse giriĢ yapılır. 

Öğretmen öğrencilerin ilgisini çekmek için burada baĢka ek sorularda sorabilir. 

Öğrencilere bugün Ģimdiye kadar çok defa yaptıkları Ģekerli su çözeltisi ile 

çalıĢacakları söylenir. Daha sonra öğrencilere ders kitabındaki Ģekerin suda çözünmesini 

gösteren resmi incelemeleri istenir. Resimde su ve Ģekerin moleküllerinin hareketlerine 

dikkat edilmesi gerektiği söylenir. Ardından problem öğretmen tarafından verilir. 
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Problem: ġekerli su çözeltisinde moleküllerin hareketini model, resim veya oyun 

hamuru gibi maddeler kullanarak gösterebilir miyiz? 

 

2) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Yine öğrencilerle birlikte tartıĢılarak araĢtırmanın hipotezi belirlenir. Hipotez 

öğretmen tarafından tahtaya yazılır. Hipotezler Ģöyledir. 

Hipotez: ġekerli su çözeltisinde moleküllerin hareketini model, resim veya oyun 

hamuru gibi maddeler kullanarak ifade edebiliriz. 

   ġekerli su çözeltisinde moleküllerin hareketini model, resim veya oyun 

hamuru gibi maddeler kullanarak ifade edemeyiz 

Tüm öğrenci grupları problem ve hipotezlerini araĢtırma kâğıtlarına not ettikten 

sonra hipotez test etme aĢamasına geçilir. 

Hipotez test etme: Öğrenciler model, resim, oyun hamuru gibi maddelerden 

istediklerini seçerek Ģekerin suda çözünmesinde moleküllerin hareketini gösteren 

materyaller hazırlarlar. 

 

3) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Bu aĢamada öğrencilerin yapması gereken Ģimdiye kadar ki sürede yaptığı 

materyalleri incelerler. Grup içinde konuĢarak molekül hareketini birbirlerine anlatırlar.  

 

4) ÇIKARIM YAPMA 

Sonuç çıkarma: ―ġimdi baĢta ki soruya tekrar geri dönersek ne söyleriz?‖ 

Ģeklindeki öğretmen sorusuna öğrencilerin cevabı ―ġekerli su çözeltisinde moleküllerin 

hareketini model, resim veya oyun hamuru gibi maddeler kullanarak ifade edebiliriz.‖ 

yönünde olacaktır. 

Bu aĢamadan sonra öğrencilerden Ģekerin suda çözünme olayında moleküllerin 

hareketini kendi cümleleri ile ifade etmeleri olacaktır. Öğrenciler molekül hareketini bir 

paragraf oluĢturarak yazabilir ve bunu tüm sınıfla paylaĢabilirler. 
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KONU: Elektrolit olan ve olmayan çözeltiler (Etkinlik adı: Tüm sıvı çözeltiler 

elektriği iletir mi?) 

Kazanım: Bazı çözeltilerin elektrik enerjisini ilettiğini deneyle gösterir; elektrolit olan 

ve elektrolit olmayan maddeler arasındaki farkı açıklar. 

Kazanım: Yağmur ve yüzey sularının kısmen iletken olmasının sebebini ve 

doğurabileceği tehlikeleri açıklar. 

BSB: 1, 18, 27, 28, 17, 8 

Yöntem: YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40dk + 40dk 

 

1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar size Ģimdi kısa bir hikâye okuyacağım ve aynı zamanda hikâyemizi 

tahtaya yansıtacağım. Ben okurken dikkatlice takip etmenizi istiyorum.‖ 

―Çiftçinin Hazin Sonu 

Çiftçi tarlada yalın ayak çalıĢırken aniden yağmurun bastırması sonucunda 

girdiği su birikintisinde can vermiĢtir. Olay yerinde yapılan incelemeler sonucunda 

elektrik tellerinin kopup su birikintisine değdiği fakat çiftçinin bu telle temas etmediği 

tespit edilmiĢtir. Olaydaki sır perdesini aralamak için görevliler çalıĢmalara devam 

etmektedir.‖ 

Hikâye okunduktan sonra öğretmen tüm sınıf problemi belirlemek için tartıĢır. 

TartıĢmanın ardından öğretmen tarafından problem verilir. 

Problem: Her sıvı elektriği iletir mi? 

 

2) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Yine öğrencilerle birlikte tartıĢılarak araĢtırmanın hipotezi belirlenir. Hipotez 

öğretmen tarafından tahtaya yazılır. Hipotezler Ģöyledir. 

Hipotezler: -Her sıvı elektriği iletir. 

    — Her sıvı elektriği iletmez. 

Tüm gruplar tarafından problem ve hipotez araĢtırma kâğıdına not edilir ve 

hipotez test etme aĢamasına geçilir. 
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Hipotez test etme: Bu aĢamada her öğrenci grubu Ģekildeki elektrik devresine 

benzer kendi elektrik devrelerini kurarak saf su, tuzlu su, Ģekerli su, çeĢme suyu gibi 

çözeltilerle elektrik geçip geçmediğini deneyerek bulurlar. Her grup kendi iĢlemlerini 

yapar ve yaptığı iĢlemleri tablolaĢtırır. 

 

3) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

 Elektriği iletiyor Elektriği iletmiyor 

Saf su   

Tuzlu su   

ġekerli su   

Sıvı yağ   

Etil Alkol   

 

4) ÇIKARIM YAPMA 

Sonuç çıkarma: ―Çocuklar Ģimdi problemimize geri dönecek olursak bu konuda 

ne söyleyebiliriz?‖ Ģeklindeki öğretmen sorusuna öğrencilerin cevabı Ģöyle olacaktır: 

―Bazı çözeltiler elektrik akımını iletirken,  bazı çözeltiler ise elektrik akımını 

iletmezler.‖ 

Daha sonra öğretmen konuya derinleĢtirmek için aĢağıdaki bilgileri verir. 

―Elektrik akımını ileten çözeltilere elektrolit çözeltiler; elektrik akımını 

iletmeyen çözeltilere ise elektrolit olmayan çözeltiler denir.‖ 

Dersin son kısmında ise ―çiftçinin hazin sonu‖ hikâyesine geri dönülerek; 

―çiftçinin ölümüne yol açan durumun‖ ne olabileceği öğrencilere sorulur. 

Öğrencilerin cevabı su birikintisinin iletken özellik göstermiĢ olabileceği ve bu 

elektrik akımının çiftçinin ölümüne sebep olmuĢ olabileceği yönünde olacaktır. 
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Öğretmen de su birikintilerinin ve yüzey sularının bu Ģekilde iletken özelliği 

gösterdiği durumlar tehlikeli durumlar ortaya çıkabileceği ve yağmurlu havalarda ve 

sulak yerlerde dikkatli olunması gerektiği hatırlatmasını yaparak dersi sonlandırır. 

 

 

KONU: Çözünme hızına etki eden faktörler (Etkinlik adı: Şekerimi suda daha hızlı 

nasıl çözebilirim?) 

Kazanım: Sıcaklık yükseldikçe çözünmenin hızlandığını fark eder. 

Kazanım: Çözünenin tane boyutu küçüldükçe çözünme hızının artacağını keĢfeder. 

BSB:1, 10, 17, 22, 28, 27, 8 

Yöntem: YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40dk + 40dk 

 

1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar bildiğiniz gibi dünyadaki tek çocuk bayramı olan 23 Nisan ulusal 

egemenlik ve çocuk bayramı ulu önderimiz tarafından Türk çocuklarına armağan 

edilmiĢtir. Her yıl ülkemizde bu bayram kapsamında birçok etkinlikler 

gerçekleĢtirilmektedir. Yine bu etkinliklerden biri de baĢka ülkelerden çocukların 

ülkemize gelerek Türk aileleri tarafından misafir edilmesidir. ġimdi yine böyle bir 

misafirin Erzurum da bir eve misafir olduğunu düĢünüyoruz. Sabah kahvaltı da çay 

ikram ediliyor. Ancak misafirimiz çayına attığı Ģekeri çözemiyor. Burada bir hatırlatma 

yapayım Erzurumlular çay Ģekeri olarak özel kıtlama Ģekeri kullanırlar. Bu Ģeker de 

bildiğimiz çay Ģekerinden daha sert yapıdadır ve suda kolay çözünmez. Bu problem bu 

yüzden ortaya çıkmıĢtır. ġimdi o misafir öğrencinin yerinde kendinizi düĢünmenizi 

istiyorum. Siz olsaydınız kıtlama Ģekerini çayda nasıl çözerdiniz.‖ ġeklinde derse giriĢ 

yapılır ve öğrencilerin araĢtırma problemini belirlemeleri gerektiği konusunda öğretmen 

öğrencileri yönlendirir. Öğretmen problemi verir. 

Problem: ġekerin çözünmesini nasıl hızlandırabiliriz? 

Not: Çocuklar bu durumu aynı miktar sıvıda daha çok madde çözmek ile 

karıĢtırmayalım. Amacımız aynı sıvıda aynı miktar katıyı daha kısa zamanda çözmek. 
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2) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Öğretmen tarafından tüm öğrenci grupları hipotez üzerinde düĢünmeye teĢvik 

edilir. Öğrenciler bir süre tartıĢtıktan sonra araĢtırma hipotezi öğretmen tarafından 

verilir. Olası hipotez Ģöyledir. 

Hipotez: Sıcaklığı arttırarak çözünmeyi hızlandırabiliriz.      

Tüm gruplar tarafından problem ve hipotez araĢtırma kâğıdına not edilir ve 

hipotez test etme aĢamasına geçilir. 

Hipotez test etme: ―Çocuklar bu aĢamada size bir öneride bulunmak istiyorum. 

Bu deneyi yaparken çay yerine normal çeĢme suyu kullanalım. Su Ģeffaf olduğu için 

deneyi gözlemlemek daha kolay olur‖ Ģeklinde öğrencilere bir öneride bulunulabilir. 

Tüm gruplar beherlere eĢit miktarda su koyarak içine bir adet kıtlama Ģekeri 

atacaklar ve bu Ģekeri karıĢtırarak çözmeye çalıĢacaklar. KarıĢtırma iĢlemine baĢlama 

anında bir öğrenci zaman tutacak ve karıĢtırma süresini ölçecek. Aynı iĢlem suyun 

sıcaklığı artırılarak devam edecek. Örneğin 30 
0
C, 60 

0
C ve 90 

0
C de iĢlem yapılabilir. 

Yapılan iĢlemler tablolaĢtırılarak deney sonlanacak. 

 

3) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Suyun sıcaklığı Çözünme süresi t (dk) 

Normal sıcaklık  

30 
0
C  

60 
0
C  

90 
0
C  

 

4) ÇIKARIM YAPMA 

Sonuç çıkarma: ―Çocuklar Ģimdi problemimize geri dönecek olursak çözünme 

ile ilgili ne söyleyebiliriz?‖ Ģeklindeki öğretmen sorusuna öğrencilerin cevabı ― sıcaklık 

arttıkça çözünme hızı artar.‖ ġeklinde olacaktır. 

Burada öğrenciler sıcaklık ile beraber karıĢtırma iĢleminin de çözünme hızını 

arttırdığı düĢüncesini ileri sürebilirler. Bu durumda öğretmen karıĢtırma iĢleminin her 

deneme de kullanıldığını ve bu yüzden deneyin sonucuna etki edecek değiĢken 

olamayacağı açıklamasını yapması gerekir. 

Daha sonra öğrencilere peki aynı durumu baĢka nasıl çözeriz Ģeklinde soru 

sorularak yeni bir döngü baĢlatılır. Sıcaklığı arttırma seçeneğimiz olmadığı durumda 

kıtlama Ģekerini nasıl çözeriz sorusu yöneltilir ve problem tekrar verilir. 
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Problem: ġekerin çözünmesini nasıl hızlandırabiliriz? 

Daha sonra öğrencilerden yeni bir hipotez kurmaları istenir. Öğrenciler biraz 

düĢündükten sonra öğretmen hipotezi verir. Hipotez Ģöyledir. 

Hipotez: Kıtlama Ģekerini havanda ezerek çözünmesini hızlandırabiliriz. 

Tüm gruplar tarafından problem ve hipotez araĢtırma kâğıdına not edilir ve 

hipotez test etme aĢamasına geçilir. 

Hipotez test etme: Tüm gruplar eĢit miktardaki beherlere eĢit miktarda su 

koyarak birinciye bir adet kıtlama Ģekeri ezmeden atarlar, ikinciye bir dakika süreyle 

ezdikleri bir adet kıtlama Ģekerini atarlar, üçüncüye ise üç dakika süreyle ezdikleri bir 

adet kıtlama Ģekerini atarlar ve bu Ģekerleri karıĢtırarak çözmeye çalıĢırlar. KarıĢtırma 

iĢlemine baĢlama anında bir öğrenci zaman tutacak ve karıĢtırma süresini ölçecek. 

Yapılan iĢlemler tablolaĢtırılarak deney sonlanacak. 

Veri toplama ve değerlendirme: 

Kıtlama Ģekerinin durumu Çözünme süresi t (dk) 

EzilmemiĢ kıtlama Ģekeri  

1 dk ezilmiĢ kıtlama Ģekeri  

3 dk ezilmiĢ kıtlama Ģekeri  

 

Çıkarım yapma:  

Sonuç çıkarma: ―Çocuklar Ģimdi problemimize geri dönecek olursak çözünme 

ile ilgili ne söyleyebiliriz?‖ Ģeklindeki öğretmen sorusuna öğrencilerin cevabı ― kıtlama 

Ģekeri ezildikçe çözünme hızı artar.‖ ġeklinde olacaktır. 

Ardından öğrencilere ― kıtlama Ģekeri ezerek onun hangi özelliğini 

değiĢtirdiniz?‖ sorusu yöneltilir. Öğrencilerden tane boyutunun küçüldüğü cevabı 

alınmaya çalıĢılır. ― tane boyutu küçüldükçe çözünme hızı artar ‖ sonucuna varılarak 

ders bitirilir. 

 

KONU: Seyreltik ve deriĢik çözelti (Etkinlik adı: Çok tatlı bir limonata içmek için ne 

yapabilirim?) 

Kazanım: Çözeltileri deriĢik ve seyreltik Ģeklinde sınıflandırır. 

Kazanım: Çözeltilerin nasıl seyreltileceğini veya nasıl deriĢtirileceğini deneyle gösterir. 

BSB: 1, 17, 25, 27, 22, 28, 10, 8 

Yöntem: YapılandırılmıĢ sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40dk + 40dk 
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1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar Ģimdi kendinizi doğum günü yaklaĢmıĢ ve arkadaĢlarını evinizde 

misafir etmeye hazırlanan bir öğrenci olarak düĢünmenizi istiyorum. Doğum gününüze 

davet edeceğiniz arkadaĢlarınıza meyve suyu ikram etmeyi uygun buldunuz. Doğum 

gününüz geldi çattı ve siz sabahtan akĢam kadar yoğun bir hazırlık ile her Ģeyi 

zamanında yetiĢtirdiniz. Son bir saat kala içecekleri kontrol etmek istediniz. Meyve 

suyunun çok yoğun olduğunu ve tadının da çok tatlı olduğunu fark ettiniz. Ayrıca 

yeterli zamanınız olmadığını düĢünüyorsunuz. Bu sorununuzu nasıl çözeceksiniz?‖ 

Ģeklinde derse giriĢ yapılır. O zaman bu durumda çocuklar araĢtırma problemimiz Ģöyle 

olabilir diyerek öğretmen araĢtırma problemini verir. 

Problem: Çok yoğun ve çok tatlı olan bir içeceği nasıl içilebilir bir hale 

getirebilirsiniz? 

 

2) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Öğretmen tarafından tüm öğrenci grupları hipotez üzerinde düĢünmeye teĢvik 

edilir. Öğrenciler bir süre düĢündükten sonra öğretmen tarafından hipotez verilir. 

Hipotez Ģöyledir. 

Hipotez: Çok yoğun ve çok tatlı olan bir içeceğe su eklenerek içilebilir hale getirilebilir. 

Tüm gruplar tarafından problem ve hipotez araĢtırma kâğıdına not edilir ve 

hipotez test etme aĢamasına geçilir. 

Hipotez test etme: Her öğrenci grubu 5 adet pet bardak alacak ve bunlara az 

miktarda meyve suyu koyacak. Sonra her bardağa artan miktarlarda su ekleyecek ve 

eklenen su miktarları bardakların üzerine küçük kâğıtlarla yapıĢtırılacak. Su eklenen 

bardaklardaki meyve sularının tadına aynı öğrenci bakacak ve içtiği bardakları çok tatlı, 

tatlı, orta, tatsız ve çok tatsız yazılı olan baĢka küçük kâğıtlar yapıĢtıracak. Her bardağa 

kaç ml su, kaç ml meyve suyu koyduğunu gösteren bir tablo yapacak. 

 

3) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

1. bardak 2. bardak 3. bardak 4. bardak 5.bardak 

20 ml m. suyu 20 ml m. suyu 20 ml m. suyu 20 ml m. suyu 20 ml m. Suyu 

30 ml su 60 ml su 90 ml su 120 ml su 150 ml su 

Çok tatlı Tatlı Orta Tatsız Çok tatsız 

Öğrencilerin yukarıdaki gibi bir tablo ile aĢağıdaki gibi bir grafik yapmaları beklenir. 
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Tatlılık 

 Su miktarı 

4) ÇIKARIM YAPMA 

Sonuç çıkarma: ―Çocuklar Ģimdi problemimize geri dönersek ne cevap 

verebiliriz, yani çok yoğun ve çok tatlı olan bir içeceği nasıl içilebilir bir hale 

getirebiliriz?‖ Ģeklindeki öğretmen sorusuna öğrencilerin cevabı ―çok tatlı ve çok yoğun 

olan bir içeceği ona su ekleyerek içilebilir bir hale getirebiliriz.‖ ġeklinde olacaktır. 

Daha sonra öğretmen konuyu derinleĢtirmek için ilk durumdaki çok yoğun ve 

çok tatlı olan meyve suyunun deriĢik, son durumdaki en fazla su eklenmiĢ meyve 

suyunun ise seyreltik olduğu bilgilerini verir. 

DeriĢik ve seyreltiğin göreceli olduğu hazırlanan meyve suyu karıĢımlarından 

hareketle ortaya konur. DeriĢtirme için çözünen, seyreltme için çözücü eklenmesi 

gerektiği öğrenciler tarafından bulunur. 

 

 

Çiftli Sorgulayıcı-AraĢtırmaya Dayalı Öğretim (Coupled Inquiry) Yöntemine 

Uygun Ders Planları 

 

KONU: KarıĢım Nedir? (Etkinlik adı: Haydi içecek yapıyoruz.) 

Kazanım: KarıĢımlarda birden çok element veya bileĢik bulunduğunu fark eder. (Tüm 

kazanımlar URL 2 den alınmıĢtır) 

BSB: 15, 16, 1, 4, 17, 8, 26, 27 

Yöntem: Çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40 dk + 40 dk 

 

1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar hepimizin bildiği gibi önümüz bayram. Bayramların en mutlu anları 

akrabalarımız ile geçirdiğimiz o sıcak dakikalardır değil mi? Hepimiz kendi ailelerimiz 
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ile beraber olup onlarla birlikte ortak bir Ģeyler yaparız. Sizler akrabalarınızla birlikte 

neler yapıyorsunuz?‖ Ģeklinde derse giriĢ yapıldıktan sonra öğrencilere sorular sorularak 

konu ailece yenilen yemeklere getirilir. 

―ġimdi yine böyle bir yemekte olduğumuzu düĢünelim. Yemeklerin yanında 

çeĢit çeĢit içecekler olsun. Bu durumda siz hangi içeceği seçerdiniz.‖ 

Hangi içeceği kaç öğrencinin seçtiği tahtaya basitçe bir çetele halinde not edilir 

ve rastgele öğrencilere neden o içeceği seçtikleri sorulur. Seçilen içeceğin 

seçilmeyenlerden farkı nedir? Bu saydığımız içeceklerin içinde neler vardır? Ve son 

olarak bu içeceklerin hepsini bir grup içinde toplamak istersek bu grubun adını ne 

koyabiliriz? Soruları öğrencilere yönlendirilerek içeceklerin hepsinin birer karıĢım 

olduğu hatırlatılır. 

―ġimdi bu dersimizde hepimiz gruplar halinde çalıĢarak kendi içeceklerimizi 

yapacağız ve bunu yaparken de kendimize sorular soracağız daha sonra bu sorulara 

cevaplar arayacağız.‖Ģeklinde derse devam edilir. 

Daha sonra ünitede daha önce geçen ELEMENT VE BĠLEġĠK kavramlarının 

tanımları öğrencilere sorulur. Ders kitabına geri dönülerek bileĢikler oluĢurken 

maddelerin kendi özelliklerini kaybederek bileĢiği oluĢturdukları hatırlatılır ve bu derste 

aynı açıdan karıĢımlar konusunun ele alınacağı belirtilerek dersin problemi öğretmen 

tarafından tahtaya yazılır. 

Problem: KarıĢımları oluĢturan maddeler özelliklerini kaybederler mi? 

 

2) HĠPOTEZ KURMA 

Öğrencilerle birlikte tartıĢarak araĢtırmanın hipotezi belirlerler. Olası hipotezler 

Ģöyledir. 

Hipotez: -KarıĢımları oluĢturan maddeler özelliklerini kaybederler. 

—KarıĢımları oluĢturan maddeler özelliklerini kaybetmezler. 

—KarıĢımları oluĢturan maddelerin bazıları özelliklerini kaybederken bazıları 

kaybetmezler. 

 

3) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Öğrenciler bu aĢamada kendi seçtikleri hipotezlerini test edebilecekleri bir deney 

tasarlamaları istenir. Bunu yaparken Ģöyle bir yol izleyebilirler. 
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Hipotez test etme: Öğrenciler kullanacakları malzemelere göz atarak ve her 

malzeme ile ilgili en göze çarpan özelliği not ederek bu aĢamaya baĢlayabilirler. 

Öğrenciler Ģöyle bir liste yapabilirler. 

Alkol: Suya benziyor, Ģeffaf ama kokusu var. 

Su: ġeffaf, hepimiz tadını biliyoruz. 

Tuz: Küçük taneli, beyaz, katı, hepimiz tadını biliyoruz. 

ġeker: Tuza göre daha büyük taneli, beyaz, katı, hepimiz tadını biliyoruz. 

Yağ: Sarı, Ģeffaf, akıĢkan, kaygan, tadı mide bulandırıcı. 

Daha sonra öğrenciler herkes notunu aldıktan sonra malzemelerini ikili olarak 

bir pet bardakta karıĢtırabilirler. Bütün ikili seçenekleri deneyerek derse devam ederler 

ve böylece ikili karıĢımlar oluĢtururlar. 

 

4) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Bu aĢamada öğrenciler en baĢta yaptıkları gibi bu kez oluĢturdukları karıĢımları 

özellikleri açısından liste halinde not etmeleri beklenir. Öğrencilerin oluĢturacağı liste 

Ģöyle olabilir. 

Alkol-su: KarıĢım Ģeffaf, kokusu yine var ama daha az. 

Alkol-tuz: KarıĢım Ģeffaf ve kokusu var, tuz taneleri ilk durumdaki gibi dipte duruyor. 

Alkol-Ģeker: KarıĢım Ģeffaf ve kokusu var, Ģeker taneleri ilk durumdaki gibi dipte 

duruyor. 

Alkol-yağ: Alkol ve yağ birbirleri içine karıĢmadılar, alkol üstte yağ altta aynen 

duruyor. 

Su-tuz: KarıĢım Ģeffaf, tuz dipte duruyor, suyun da tuzun da tadı aynı. 

Su-Ģeker: KarıĢım Ģeffaf, Ģeker dipte duruyor, suyun da Ģekerin de tadı aynı. 

Su-yağ: Su ve yağ birbirleri içine karıĢmadılar, yağ üstte su altta aynen duruyor. 

Tuz-Ģeker: Tuzun da Ģekerin de tanecikleri değiĢmeden duruyor, tatları aynı. 

Tuz-yağ: KarıĢım Ģeffaf, tuz dipte duruyor, tuzun da yağın da tadı aynı. 

ġeker-yağ: KarıĢım Ģeffaf, Ģeker dipte duruyor, yağın da Ģekerin de tadı aynı. 

 

5) ÇIKARIM YAPMA 

Bu bölümde öğrenci gruplarının ulaĢtığı noktalar sorulur, eğer öğrenciler doğru 

çıkarıma varamamıĢlarsa öğretmen aĢağıdaki Ģekilde onlara yardımcı olabilir. 
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Sonuç çıkarma: ―Çocuklar ders kitabında sodyum ve klorun kendilerine hiç 

benzemeyen tuzu oluĢturduğunu görmüĢtük. Her iki madde kendi özelliklerini 

kaybederek yeni bir madde oluĢturmuĢlardı. 

— Burada da aynısı oldu mu? 

— KarıĢımı oluĢturan maddeler kendi özelliklerini kaybettiler mi? 

— KarıĢımı oluĢturan maddeler kendi kokularını kaybettiler mi? 

— KarıĢımı oluĢturan maddelerin kendi akıĢkanlıkları değiĢti mi?‖ Ģeklinde 

öğretmen sorular sorar. 

―ġimdi baĢta ki soruya tekrar geri dönersek ne söyleriz?‖ Ģeklindeki öğretmen 

sorusuna öğrencilerin cevabı ―KarıĢımları oluĢturan maddeler özelliklerini 

kaybetmezler‖ Ģeklinde olacaktır. Daha sonra özelliklerini kaybetmeyen maddelerin 

neler olabileceği ile ilgili bir tartıĢma baĢlatılır ve uygun sorularla öğrenciler 

yönlendirilerek ―KarıĢımlarda birden çok element veya bileĢik bulunur‖ sonucunun 

öğrenciler tarafından ifade edilmesi sağlanır. 

Daha sonra dersin son kısmında öğretmen tarafından konu derinleĢtirilmek için 

―KarıĢımlar, birden çok maddenin kimyasal bağ yapmadan bir araya gelmesiyle 

oluĢur.‖, ―KarıĢımlar yeni ve saf madde değildir. Bu yüzden formülleri yoktur.‖ 

Bilgileri verilerek ders tamamlanır. 

 

6) PROBLEM BELĠRLEME 

Öğrenciler bu aĢamada araĢtırmanın ikinci bölümü için bu kez kendi 

problemlerini kendileri belirlemeleri beklenir. Aynı problemi ele alıp baĢka bir yolla da 

sınayabilirler. 

Öğrencilerin kuracağı olası problemler Ģöyledir. 

Problemler : — KarıĢımları oluĢturan maddeler özelliklerini kaybederler mi? 

          — KarıĢımlar bileĢiklerde olduğu gibi kendisini oluĢturan maddelerden 

tamamen farklı mı olur? 

          — …………… maddesini ……………. maddesi ile karıĢtırırsam yine bu 

maddeler özelliklerini kaybetmez mi? 
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7) HĠPOTEZ KURMA 

Öğrenciler yine kendi hipotezlerini kendileri kurarlar. Olası hipotezler Ģöyledir. 

Hipotezler: — KarıĢımları oluĢturan maddeler özelliklerini kaybetmezler. 

       — Biz her bir maddeyi karıĢımın içinde görebiliriz. 

       — KarıĢıma katılan maddeler değiĢmeden kalırlar. 

 

8) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Öğrenciler kurdukları hipotezleri sınamak için bir araĢtırma planı yazarlar. 

Örneğin sınıfta bulunan salata malzemeleri ile her öğrenci grubu kendi 

salatalarını yapabilirler. Burada malzemelerin tamamını kullanmayacakları için karıĢıma 

giren ve girmemiĢ malzemeleri karĢılaĢtırarak çıkarım yapmaları kolaylaĢır. Veya 

malzemelerinin hepsini kullanmıĢ olsalar bile bunların hepsini zaten günlük hayattan iyi 

tanıdıkları için çıkarım yapmaları yine kolay olacaktır. 

 

9) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Her öğrenci grubu kendi hazırladığı salataları incelerler. Salatanın tadına 

bakabilirler ve kullanılan malzemelerin kokularının, tatlarının, renklerinin değiĢip 

değiĢmediğini inceleyebilirler. Diğer taraftan malzemelerin salatanın içinde kolayca 

ayırt edilebildiğini fark edebilirler. Örneğin bir kâğıda salatada kullanılan malzemelerin 

belirgin özelliklerini yazarlar. Marul için yeĢil renkli, taze kokulu diye not alabilirler. 

Diğer malzemeleri de böyle not aldıktan sonra salatayı yaparlar. ĠĢlemin sonunda aynı 

malzemelerin özelliklerini ilk kâğıdın arkasına not alabilirler. Bu iki notu karĢılaĢtırarak 

sonuca varabilirler. 

 

10) ÇIKARIM YAPMA 

Her grup salataya giren malzemelerin renk, koku vb. özelliklerini koruduğunu 

görerek karıĢımlara giren maddelerin özelliklerini koruduğu sonucuna ulaĢırlar. Burada 

öğretmende kullanılan malzemelerin ilk ve son durumları arasında fark olup olmadığını 

sorarak öğrencilere yardımcı olabilir. 
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KONU: Homojen ve Heterojen KarıĢımlar (Etkinlik adı: Su, alkol, tuz, şeker, yağ 

ile hangi karışımları yapabilirim? Bu karışımlar aynı niteliklere mi sahipler?) 

Kazanım: Heterojen karıĢım ile homojen karıĢım (çözelti) arasındaki farkı açıklar. 

BSB: 15, 16, 1, 4, 17, 8, 26, 27, 30 

Yöntem: Çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40 dk + 40 dk 

 

1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar bu derste sizlere yaz tatilini çalıĢarak geçiren bir öğrenciden 

bahsedeceğim. Benim çevremdeki çocukların çoğu sizler gibi yaz tatilini çalıĢarak 

geçiriyor. Bazıları iĢyerlerinde çalıĢırken, bazıları ailelerine yardım ediyor. Size 

bahsedeceğim çocuk ise biraz farklı davranarak kendi iĢini yapmak istiyor. DüĢünüyor, 

taĢınıyor ve yaz sıcaklarından bunaldığı bir günde aklına soğuk içecek satmak geliyor. 

Sonra bu fikrini annesiyle paylaĢıyor. Annesi de ona soğuk su, limonata ve ayran 

satabileceğini söylüyor. Anne sabah erkenden kalkıyor ve ayranı hazırlamaya baĢlıyor. 

Bolca yoğurdu büyük bir kaba boĢaltıyor, üzerine birkaç litre suyu ilave ediyor sonra bir 

süre çalkalayarak ayranı hazırlıyor. Hazırladığı ayranı da musluklu büyük kavanoza 

dolduruyor. Ardından limonataya sıra geliyor. BaĢka büyük bir kaba Ģeker ve su 

koyuyor. Bunların üzerine çok sayıda limonun suyunu çıkararak ekliyor. Biraz 

karıĢtırdıktan sonra limonatayı baĢka bir musluklu kavanoza dolduruyor. Çocuk ta 

tanıdıkları bir marketten bolca su alıyor. Geceden buzdolabına koydukları ve artık buz 

haline gelmiĢ suları köpük sandığa boĢaltıyor. Aldığı suları da içine atıp kapağı 

kapatıyor. Artık her Ģey hazır olduğu için bizim öğrenci tüm ürünlerini el arabasına 

koyup yola düĢüyor. Bir taraftan da satıĢ yapmak için en uygun yeri düĢünüyor. SatıĢ 

için en uygun yerin deniz kenarı olduğunu düĢünüyor ve yola koyuluyor. Bir saat kadar 

yürüdükten sonra deniz kenarına varıyor. Ġnsanların yoğun olduğu bir yere gelip, 

yanında getirdiği güneĢ Ģemsiyesini açıyor. Tezgâhını kurup, satıĢ için hazırlıklarını 

yapıyor. Sonra baĢlıyor bağırmaya: 

— Soğuk suyum var, soğuk limonatam var, güzel soğuk ayranım var, diye. 

Aradan geçen birkaç saat içinde su ve limonata satıĢının iyi olduğunu ama ayran 

satılmadığını fark ediyor. Su ve limonata almaya gelen müĢterilerine ayran da sattığını 

söylüyor ama kimse ayranı beğenmiyor. Sonra dönüp ayran kavanozuna baktığında 
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ayranın görünüĢünün değiĢtiğini görüyor. Kavanozun dibinin koyu, üst kısmının ise 

açık renkli olduğunu görüyor. San ki kavanoz da ayran değil de su var diye düĢünüyor.. 

Oysa annesi çok güzel ayran yapardı. Bu neden böyle oldu ki, diye düĢünüyor.‖ 

ġeklinde bir hikâye öğrencilere anlatılır. 

— Siz öğrencinin yerinde olsanız bu sorunu nasıl çözerdiniz? 

— Ayran da bir karıĢım olduğuna göre tüm karıĢımlar da aynı ayran gibi olur 

mu? 

Soruları öğrencilere yöneltilir ve çocukların fikirleri alınarak dersin sonunda 

soruların cevabını kendilerinin oluĢturacağı söylenir. 

Ardından da araĢtırma problemi tüm gruplara öğretmen tarafından verilir. 

Problem: Tüm karıĢımlar görünüĢleri açısından aynı mıdır? 

 

2) HĠPOTEZ KURMA 

Öğrenciler birlikte tartıĢarak araĢtırmanın hipotezini belirlerler. Olası hipotezler 

Ģöyledir. 

Hipotezler: - Tüm karıĢımlar görünüĢleri açısından aynıdır. 

     — Tüm karıĢımlar görünüĢleri açısından aynı değildir. 

 

3) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Öğrenciler bu aĢamada kendi seçtikleri hipotezi kendi tasarladıkları deney 

yoluyla sınarlar. Bunu yaparken Ģöyle bir yol izleyebilirler. 

Hipotez test etme: Öğrenciler bu derste de bir önceki dersteki malzemeleri 

kullanabilirler. Yine aynı Ģekilde ikili karıĢımlar yapabilirler. Öğrenciler Alkol-su, 

Alkol-tuz, Alkol-Ģeker, Alkol-yağ, Su-tuz, Su-Ģeker, Su-yağ, Tuz-Ģeker, Tuz-yağ, 

ġeker-yağ karıĢımlarının hepsini hazırlayarak masanın üzerine dizebilirler. 

Daha sonra öğrenciler hazırladıkları karıĢımları görünüĢleri bakımından 

gruplayarak, görünüĢü benzer olanları yan yana koyabilirler. 

 

4) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Bu aĢamada öğrenciler gruplara ayırdıkları karıĢımları daha dikkatli incelemeleri 

beklenir. Ġnceleme yaparken bir kâğıdı bir çizgi ile ayırarak her bir yarıya bir grup ile 

ilgili gözlemlerinizi yazarak bu aĢamaya devam ederler. 
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— ―Gruplarla ilgili neler gözlemlediniz? 

— Size ilginç gelen bir Ģeyler gördünüz mü?‖ Ģeklinde ek sorular öğretmen 

tarafından sorulabilir. 

Öğrenciler burada ikiye böldükleri kâğıtta karıĢımların bir bölümü için 

maddelerin düzgün dağılmadığını, diğer bölümdeki karıĢımlarda ise maddelerin düzgün 

dağıldığını not almaları beklenir. 

 

5) ÇIKARIM YAPMA 

Bu bölümde öğrenci gruplarının ulaĢtığı noktalar sorulur, eğer öğrenciler doğru 

çıkarıma varamamıĢlarsa öğretmen aĢağıdaki Ģekilde onlara yardımcı olabilir. 

Sonuç çıkarma:  

―ġimdi en baĢtaki problemimize dönersek ne söyleyebiliriz?‖ Ģeklindeki 

öğretmen sorusuna öğrencilerin cevabı ―tüm karıĢımlar görünüĢleri açısından aynı 

değildirler‖ Ģeklinde olacaktır. 

―Son olarak not aldığınız kâğıda geri dönelim ve kâğıdın her bir yarısına birer 

baĢlık belirlemek istersek ne söyleyebiliriz?‖ sorusu öğretmen tarafından sorulur ve 

aĢağıdaki bilgiler dersi derinleĢtirmek için verilir. 

―KarıĢımı oluĢturan maddeler karıĢımın her tarafında eĢit dağılmıyorsa heterojen 

karıĢım, her tarafa eĢit dağılıyorsa homojen karıĢım olur.‖ 

―Heterojen karıĢımların bazıları adi karıĢım, homojen karıĢım çözeltilerdir.‖ 

 

6) PROBLEM BELĠRLEME 

Öğrenciler bu aĢamada araĢtırmanın ikinci bölümü için bu kez kendi 

problemlerini kendileri belirlemeleri beklenir. Aynı problemi ele alıp baĢka bir yolla da 

sınayabilirler. Öğrencilerin kuracağı olası problem Ģöyle olabilir. 

Problem: Acaba doğadaki, mutfaktaki veya marketteki karıĢımlarda dıĢ görünüĢlerine 

göre gruplandırılabilir mi? 
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7) HĠPOTEZ KURMA 

Öğrenciler bu aĢamada da kendi problemlerine uygun hipotez yazarlar. 

Öğrencilerin kuracağı olası hipotez Ģöyle olabilir. 

Hipotez: Doğadaki, mutfaktaki veya marketteki karıĢımlarda dıĢ görünüĢlerine göre 

gruplandırılabilir. 

 

8) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Öğrenciler kurdukları hipotezleri sınamak için bir araĢtırma planı yazarlar. 

Örneğin öğrenciler doğada, mutfakta ve markette bulunan karıĢımları bir kâğıda 

liste halinde not ederler. Bu noktada öğrenciler grup içindeki arkadaĢlarıyla akıllarına 

gelen her karıĢımı listeye eklerler. 

 

9) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Öğrenciler bir önceki aĢamada listeledikleri karıĢımları bu aĢamada aynı kâğıdın 

arka yüzüne gruplandırırlar. Kâğıdın arka yüzü homojen ve heterojen baĢlıkları atılarak 

öğrenciler tarafından ikiye ayrılır. Bir önceki aĢamada listeye alınan karıĢımlar dıĢ 

görünüĢlerine göre uygun baĢlığın altına yazılır. 

Örneğin ilk aĢamada listeye; toprak, burun damlası, çamurlu su, limonata, çorba 

karıĢımları alınmıĢ olsun. Ġkinci aĢamada bunlar; 

Homojen Heterojen 

Limonata Toprak 

Burun damlası Çamurlu su 

 Çorba 

ġeklinde gruplanır. 

 

10) ÇIKARIM YAPMA 

Her öğrenci grubu iĢlemleri yaparak karıĢımları gruplandırırlar ve ―doğadaki, 

mutfaktaki ve marketteki karıĢımlarında gruplandırılabildiği‖ sonucuna ulaĢırlar. 

Öğretmen karıĢımların listelenmesi aĢamasından itibaren öğrencilerin 

zorlandığını fark ederse, listeleme aĢamasını beyin fırtınası Ģeklinde tüm sınıfın 

katılımıyla yapabilir. 
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KONU: Fiziksel hallerine göre çözeltiler (Etkinlik adı: Karışımları 

sınıflandırıyoruz.) 

Kazanım: Katı, sıvı ve gaz maddelerin sıvılardaki çözeltilerine örnekler verir. 

BSB: 15, 1, 7, 8, 26, 27, 30, 17 

Yöntem: Çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40 dk + 40 dk 

 

1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar isterseniz Ģimdi daha önceki derslerimizi bir hatırlayalım. Ġlk 

dersimizde karıĢımların nasıl oluĢtuğunu konuĢmuĢtuk. ġimdi bize karıĢımların nasıl 

oluĢtuğunu kim hatırlatmak istiyor.‖ Diye sorularak sınıfta karıĢımların tanımının 

hatırlanması ve tüm gruplar tarafından tekrarlanması sağlanır. 

―Çocuklar ikinci dersimizde de karıĢımları görünüĢlerine göre sınıflandırmıĢtık. 

Bu sınıflandırma nasıldı. Heterojen ve homojen karıĢımlar nasıl görünüyorlardı.‖ 

Soruları sorularak derse devam edilir. 

―Çocuklar bizler insan olarak hayatın karmaĢıklığını aĢmak için günlük hayatta 

karĢımıza çıkan bazı büyük olgu ya da nesneleri sınıflandırma yoluna gideriz. Böylece 

onları daha kolay anlarız ve onlara daha kolay hükmederiz. Biraz önce bahsettiğimiz 

örneğe geri dönersek karıĢımları görünüĢlerine göre ikiye ayırıyoruz. Çünkü karıĢımlar 

görünüĢlerine göre temel olarak 2 farklı grup oluĢturuyorlar. Ya da baĢka bir örnek 

olarak okulumuzu düĢünebiliriz. Okulda öğrenci olarak adlandırdığımız sizler çok 

büyük ve kalabalık bir grupsunuz. Sizlerin derslerini vb. bazı diğer durumları ayarlamak 

için önce yaĢlarınıza göre 1 den 8 e kadar bir sınıflandırıyoruz. Daha sonra bu sınıfların 

her birini yine çok kalabalık olduğunuz için a, b, c gibi Ģubelere ayırıyoruz ve yine 

sınıflandırmıĢ oluyoruz. Böylelikle okulda iĢleri kolaylaĢtırmıĢ oluyoruz. Kısacası 

sınıflandırma bize çok yerde kolaylık sağlamaktadır.‖ ġeklinde sınıflandırmanın 

öneminden bahsedilir. 

―ġimdiye kadar ki derslerimizde yaptığımız karıĢımları Ģöyle bir zihnimizden 

geçirerek hatırlamaya çalıĢalım. Kullandığımız malzemeler nelerdi? Alkol, su, tuz, 

Ģeker ve yağı kullandık. Bunlardan tuz ve Ģeker katı halde, alkol, su ve yağ sıvı halde 

idiler. Peki, gaz halde bulanan bir madde bir karıĢıma katılabilir mi?‖ Ģeklinde sorularla 

öğrencilerin ilgisi konuya çekilir. Ardından problem öğretmen tarafından verilir. 
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Problem: Sıvı haldeki çözeltiler içlerindeki maddelere göre sınıflandırılabilir mi? 

 

2) HĠPOTEZ KURMA 

Öğrenciler grupça tartıĢarak araĢtırmanın hipotezini belirlerler. Olası hipotez 

Ģöyle olabilir. 

Hipotez: Sıvı çözeltiler içlerindeki maddelerin hallerine göre sınıflandırılabilir. 

 

3) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Öğrenciler bu aĢamada kendi seçtikleri hipotezi uygun bir yolla sınarlar. Bunu 

yaparken Ģöyle bir yol izleyebilirler. 

Hipotez test etme: ―Öğrenciler çevrelerinde, evlerinde günlük hayatta sıkça 

kullandıkları karıĢımları düĢünerek, bu karıĢımları içindeki maddelerin halleri 

bakımından gruplarlar. Bu gruplama için burun damlası, Ģerbet, kolonya, sirke, gazoz, 

deniz suyu, limon tuzu-su, portakal suyu gibi örnekleri kullanabilirler. 

 

4) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Öğrenciler bu aĢamada karıĢımlardan burun damlası, Ģerbet, limon tuzu-su, 

portakal suyu karıĢımlarını katı+sıvı karıĢım olarak; kolonya, sirke karıĢımlarını 

sıvı+sıvı karıĢım olarak; gazoz ve deniz suyu karıĢımlarını gaz+sıvı karıĢım olarak 

gruplandırırlar. 

 

5) ÇIKARIM YAPMA 

Bu aĢamada öğrencilerden ulaĢtıkları sonucu kendi cümleleri ile ifade etmeleri 

istenir. Eğer öğrenciler doğru çıkarıma varamamıĢlarsa öğretmen aĢağıdaki Ģekilde 

onlara yardımcı olabilir. 

Sonuç çıkarma: ―Çocuklar Ģimdi dersin baĢındaki problemimize cevap verecek 

olursak ne söyleyebiliriz? ġeklinde soru ile derse devam edilir. 

Öğrencilerin cevapları çözeltiler içlerindeki maddenin haline göre katı+sıvı, 

sıvı+sıvı, sıvı+gaz Ģeklinde sınıflandırılabileceği yönünde olacaktır. 

Öğretmen tarafından öğrencilerden her duruma örnekler istenerek ders bitirilir. 

 

 



 134 

6) PROBLEM BELĠRLEME 

Bu aĢamada öğrencilerin kendi problemlerini belirlemeleri beklenir. 

Öğrencilerin kuracağı olası problem Ģöyledir. 

Problem: Aynı suyun içine atılan maddelere göre oluĢan farklı karıĢımları nasıl 

sınıflandırırız? 

 

7) HĠPOTEZ KURMA 

Bu aĢamada öğrenciler kendi problemlerine uygun hipotez kurarlar. Öğrencilerin 

kuracağı olası hipotez Ģöyle olabilir. 

Hipotez: OluĢan karıĢımları suyun içine attığımız diğer maddenin fiziksel haline göre 

sınıflandırabiliriz. 

 

8) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Öğrenciler bu aĢamada farklı beherlerdeki aynı miktar suların içine tuz, 

alkol+esans ve kalsiyum sandoz atarak karıĢımlar oluĢturabilirler. Daha sonra bu 

karıĢımları katı+sıvı, sıvı+sıvı ve gaz+sıvı sınıflamasına sokarlar. 

 

9) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Öğrenciler bu aĢamada hazırladıkları karıĢımların sınıflamasını tabloya aktarabilirler.  

Katı+sıvı Sıvı+sıvı Gaz+sıvı 

Tuz+su Alkol+esans+su Kalsiyum sandoz+su 

 

10) ÇIKARIM YAPMA 

Bu aĢamada öğrencilerden ulaĢtıkları sonucu kendi cümleleri ile ifade etmeleri 

istenir. Eğer öğrenciler doğru çıkarıma varamamıĢlarsa öğretmen aĢağıdaki Ģekilde 

onlara yardımcı olabilir. 

Sonuç çıkarma: ―Çocuklar Ģimdi problemimize cevap verecek olursak ne 

söyleyebiliriz? ġeklinde soru ile derse devam edilir. 

Öğrencilerin cevapları çözeltiler içlerindeki maddenin haline göre katı+sıvı, 

sıvı+sıvı, sıvı+gaz Ģeklinde sınıflandırılabileceği yönünde olacaktır. 

Öğretmen tarafından öğrencilerden her duruma örnekler istenerek ders bitirilir. 
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KONU: Çözünme (Etkinlik adı: Çözünmeyi modelliyoruz.) 

Kazanım: Çözeltilerde, çözücü molekülleri ile çözünen maddenin iyon ve molekülleri 

arasındaki etkileĢimi açıklar. 

BSB: 1, 25, 28, 30, 15,  

Yöntem: Çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40 dk + 40 dk 

 

1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar Ģimdiye kadar ki derslerimizi Ģöyle bir aklınızdan geçirmenizi 

istiyorum. Ġlk önce karıĢımın ne olduğunu öğrendik ve daha sonrasında karıĢımların 

görünüĢleri açısından heterojen ve homojen olarak iki gruba ayrıldığını öğrendik. 

Heterojen karıĢımların bazılarına adi karıĢım, homojen karıĢımlara ise çözelti dendiğini 

gördük. Bugünkü dersimizde homojen karıĢımlar yani çözeltilerle ilgili konuĢacağız. 

Yine bir önceki dersimizde çözeltileri çözücünü içine atılan maddenin haline göre 

katı+sıvı, sıvı+sıvı ve gaz+sıvı olarak üç gruba ayırmıĢtık.‖ ġeklinde derse giriĢ yapılır. 

Öğretmen öğrencilerin ilgisini çekmek için burada baĢka ek sorularda sorabilir. 

Öğrencilere bugün Ģimdiye kadar çok defa yaptıkları Ģekerli su çözeltisi ile 

çalıĢacakları söylenir. Daha sonra öğrencilere ders kitabındaki Ģekerin suda çözünmesini 

gösteren resmi incelemeleri istenir. Resimde su ve Ģekerin moleküllerinin hareketlerine 

dikkat edilmesi gerektiği söylenir. Ardından problem öğretmen tarafından verilir. 

Problem: ġekerli su çözeltisinde moleküllerin hareketini model, resim veya oyun 

hamuru gibi maddeler kullanarak ifade edebilir miyiz? 

 

2) HĠPOTEZ KURMA 

Yine öğrencilerle birlikte tartıĢılarak araĢtırmanın hipotezi belirlenir. Hipotez 

öğretmen tarafından tahtaya yazılır. Olası hipotez Ģöyledir. 

Hipotez: ġekerli su çözeltisinde moleküllerin hareketini model, resim veya oyun 

hamuru gibi maddeler kullanarak ifade edebiliriz. 

Tüm öğrenci grupları problem ve hipotezi araĢtırma kâğıtlarına not ettikten 

sonra hipotez test etme aĢamasına geçilir. 
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3) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Öğrenciler bu noktada kurdukları hipotezi sınamak için kendilerine bir araĢtırma 

planı yaparlar. 

Hipotez test etme: Öğrenciler model, resim, oyun hamuru gibi maddelerden 

istediklerini seçerek Ģekerin suda çözünmesinde moleküllerin hareketini gösteren 

materyaller hazırlarlar. 

 

4) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Bu aĢamada öğrencilerin yapması gereken Ģimdiye kadar ki sürede yaptığı 

materyalleri incelerler. Grup içinde konuĢarak molekül hareketini birbirlerine anlatırlar.  

 

5) ÇIKARIM YAPMA 

Öğrencilerin bu noktada yaptığı araĢtırmaya göre bir sonuç çıkarması beklenir. 

Burada sonuç cümlesini kendilerini ifade etmeleri önemlidir. Eğer bu istenilen Ģekilde 

sağlanamazsa öğretmen aĢağıda Ģekilde öğrencilere yol gösterebilir. 

Sonuç çıkarma: ―ġimdi baĢta ki soruya tekrar geri dönersek ne söyleriz?‖ 

Ģeklindeki öğretmen sorusuna öğrencilerin cevabı ―ġekerli su çözeltisinde moleküllerin 

hareketini model, resim veya oyun hamuru gibi maddeler kullanarak ifade edebiliriz.‖ 

yönünde olacaktır. 

Bu aĢamadan sonra öğrencilerden Ģekerin suda çözünme olayında moleküllerin 

hareketini kendi cümleleri ile ifade etmeleri olacaktır. Öğrenciler molekül hareketini bir 

paragraf oluĢturarak yazabilir ve bunu tüm sınıfla paylaĢabilirler. 

 

6) PROBLEM BELĠRLEME 

AraĢtırmanın ikinci bölümünün baĢlaması için öğrencilerin kendi problemlerini 

belirlemesi gerekmektedir. Ancak bu problemin belirlenmesinde öğrencilerin tıkanması 

durumunda öğretmen öğrencilere Ģöyle tek bir soru ile yardımcı olabilir: ―Ģekerli su 

çözeltisinde moleküler yapılı olan Ģekeri kullandık, bu kez moleküler yapılı olmayan bir 

madde kullanırsak o zaman yine de model oluĢturabilir miyiz?‖ 

Öğrenciler böylece problem oluĢturmaya yönlendirilmiĢ olur. Ardından kendi 

problemlerini belirlemelidirler. Öğrencilerin problemi Ģöyle olabilir. 
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Problem: Ġyonik olan tuzu kullanırsak iyon ve molekül hareketini model, resim veya 

oyun hamuru kullanarak ifade edebilir miyiz? 

 

7) HĠPOTEZ BELĠRLEME 

Öğrencilerin hipotezlerini kendilerinin belirlemesi gerekir. Öğrencilerin 

hipotezleri Ģöyle olabilir. 

Hipotez: Tuzlu su çözeltisinde iyon ve moleküllerin hareketleri model, resim veya oyun 

hamuru kullanarak ifade edebiliriz. 

 

8) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Öğrenciler bu aĢamada tuzlu su çözeltisinin oluĢmasında iyon ve moleküllerin 

hareketlerini ders kitabından inceleyebilirler. Daha sonra istedikleri maddeler ile 

materyaller hazırlayabilirler. 

 

9) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Öğrenciler yaptıkları materyalleri grup arkadaĢları ile beraber inceleyebilirler. 

Ġyon ve molekül hareketlerini öğrenciler birbirlerine anlatabilirler. 

 

10) ÇIKARIM YAPMA 

Sonuç çıkarma: ―ġimdi probleme tekrar geri dönersek ne söyleriz?‖ Ģeklindeki 

öğretmen sorusuna öğrencilerin cevabı ―tuzlu su çözeltisinde iyon ve moleküllerin 

hareketini model, resim veya oyun hamuru gibi maddeler kullanarak ifade edebiliriz.‖ 

yönünde olacaktır. 

Bu aĢamadan sonra öğrencilerden tuzun suda çözünme olayında moleküllerin 

hareketini kendi cümleleri ile ifade etmeleri olacaktır. Öğrenciler molekül hareketini bir 

paragraf oluĢturarak yazabilir ve bunu tüm sınıfla paylaĢabilirler. 

 

 

 

 

 



 138 

KONU: Elektrolit olan ve olmayan çözeltiler (Etkinlik adı: Tüm sıvı çözeltiler 

elektriği iletir mi?) 

Kazanım: Bazı çözeltilerin elektrik enerjisini ilettiğini deneyle gösterir; elektrolit olan 

ve elektrolit olmayan maddeler arasındaki farkı açıklar. 

Kazanım: Yağmur ve yüzey sularının kısmen iletken olmasının sebebini ve 

doğurabileceği tehlikeleri açıklar. 

BSB: 1, 15, 16, 17, 18, 26, 27, 28, 30, 10, 8 

Yöntem: Çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40 dk + 40 dk 

 

1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar size Ģimdi kısa bir hikâye okuyacağım ve aynı zamanda hikâyemizi 

tahtaya yansıtacağım. Ben okurken dikkatlice takip etmenizi istiyorum.‖ 

―Çiftçinin Hazin Sonu 

Çiftçi tarlada yalın ayak çalıĢırken aniden yağmurun bastırması sonucunda 

girdiği su birikintisinde can vermiĢtir. Olay yerinde yapılan incelemeler sonucunda 

elektrik tellerinin kopup su birikintisine değdiği fakat çiftçinin bu telle temas etmediği 

tespit edilmiĢtir. Olaydaki sır perdesini aralamak için görevliler çalıĢmalara devam 

etmektedir.‖ 

Hikâye okunduktan sonra öğretmen tüm sınıf problemi belirlemek için tartıĢır. 

TartıĢmanın ardından öğretmen tarafından problem verilir. 

Problem: Her sıvı elektriği iletir mi? 

 

2) HĠPOTEZ KURMA 

Öğrenciler grup arkadaĢlarıyla birlikte tartıĢarak araĢtırmanın hipotezi 

belirlerler. Olası hipotezler Ģöyle olabilir. 

Hipotezler: - Her sıvı elektriği iletir. 

     — Her sıvı elektriği iletmez. 
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3) ARAġTIRMA PLANLAMA 

 

Hipotez test etme: Bu aĢamada her öğrenci grubu Ģekildeki elektrik devresine 

benzer kendi elektrik devrelerini kurmaları beklenir ve kendi seçtikleri çözeltilerle 

elektrik geçip geçmediğini deneyerek bulmaları beklenir. Burada saf su, tuzlu su, Ģekerli 

su, çeĢme suyu gibi çözeltiler sırasıyla denemesi beklenir. Her grup kendi iĢlemlerini 

yapar ve yaptığı iĢlemleri tablolaĢtırır. 

 

4) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

 Elektriği iletiyor Elektriği iletmiyor 

Saf su   

Tuzlu su   

ġekerli su   

Sıvı yağ   

Etil Alkol   

 

5) ÇIKARIM YAPMA 

Öğrencilerin bu noktada yaptığı araĢtırmaya göre bir sonuç çıkarması beklenir. 

Burada sonuç cümlesini kendilerini ifade etmeleri önemlidir. Eğer bu istenilen Ģekilde 

sağlanamazsa öğretmen aĢağıda Ģekilde öğrencilere yol gösterebilir. 

Sonuç çıkarma: ―Çocuklar Ģimdi problemimize geri dönecek olursak bu konuda 

ne söyleyebiliriz?‖ Ģeklindeki öğretmen sorusuna öğrencilerin cevabı Ģöyle olacaktır: 

―Bazı çözeltiler elektrik akımını iletirken,  bazı çözeltiler ise elektrik akımını 

iletmezler.‖ 

Daha sonra öğretmen konuya derinleĢtirmek için aĢağıdaki bilgileri verir. 

―Elektrik akımını ileten çözeltilere elektrolit çözeltiler; elektrik akımını iletmeyen 

çözeltilere ise elektrolit olmayan çözeltiler denir.‖ 
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Dersin son kısmında ise ―çiftçinin hazin sonu‖ hikâyesine geri dönülerek; 

―çiftçinin ölümüne yol açan durumun‖ ne olabileceği öğrencilere sorulur. 

Öğrencilerin cevabı su birikintisinin iletken özellik göstermiĢ olabileceği ve bu 

elektrik akımının çiftçinin ölümüne sebep olmuĢ olabileceği yönünde olacaktır. 

Öğretmen de su birikintilerinin ve yüzey sularının bu Ģekilde iletken özelliği 

gösterdiği durumlar tehlikeli durumlar ortaya çıkabileceği ve yağmurlu havalarda ve 

sulak yerlerde dikkatli olunması gerektiği hatırlatmasını yaparak dersi sonlandırır. 

 

6) PROBLEM BELĠRLEME 

Ġkinci bölümün baĢlangıcında problemi öğrencilerin belirlemesi gerekmektedir. 

Bunun için öğretmen öğrencilere küçük sorularla yardımcı olabilir. 

— ―BaĢka incelemek istediğiniz bir çözelti var mı? 

  — Elektrolit olan ya da olmayan çözeltilerde değiĢiklikler yapsak sonuçta nasıl 

bir noktaya ulaĢırız?‖ gibi sorular kullanılabilir. 

Yinede öğrenciler problem belirlemekte zorlanırlarsa öğretmen tarafından Ģöyle 

bir soru ile öğrencilere yol gösterebilir. 

―Çocuklar tuzlu su çözeltisinin elektrik iletkenliği hep aynı mıdır, yani o 

devrenin ampulünün parlaklığı değiĢir mi?‖ Ģeklinde bir soru ile öğrencilerin kendi 

problemleri oluĢturmalarına yardımcı olunabilir. Öğrencilerin problemi Ģöyle olabilir. 

Problem: Tuzlu su çözeltisi oluĢtururken farklı miktarlarda tuz kullanırsak 

ampulün parlaklığı değiĢir mi? 

 

7) HĠPOTEZ KURMA 

Öğrencilerin belirlenen probleme göre kendi hipotezlerini belirlemesi gerekir. 

Öğrencilerin hipotezi Ģöyle olabilir. 

Hipotez: Daha çok tuz ekleyerek çözelti yaparsak, ampul daha parlak yanar. 

 

8) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Öğrenciler aynı büyüklükteki beherlere aynı miktarda su koyarlar. Sonra 

beherlere artan miktarlarda tuz eklerler ve çözeltiler oluĢtururlar. Daha sonra bu 

çözeltileri devreye bağlarlar ve her çözeltinin yaktığı ampulün parlaklığı açısında sıraya 
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koyarlar. Çözeltilerin yaktığı ampulleri en parlak, parlak ve az parlak yazan kâğıtlarla 

etiketlerler.  

 

9) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Bu aĢamada öğrenciler yaptıkları iĢlemleri tablolaĢtırabilirler. 

En çok tuz atılan tuzlu çözelti En parlak yanan ampul 

Orta derecede tuz atılan tuzlu çözelti Orta derecede parlak yanan ampul 

En az tuz atılan tuzlu çözelti En az parlak yanan ampul 

 

10) ÇIKARIM YAPMA 

Öğrencilerin yaptığı iĢlemler sonucunda ―tuzlu su çözeltisinin tuzluluk oranı 

arttıkça ampulün daha parlak yandığı‖ sonucuna ulaĢmaları gerekir. Burada öğretmen 

öğrencilere yardımcı olmak için ―Hangi ampul en parlak yandı?‖ , ―Hangi çözelti en çok 

tuzlu olan çözeltiydi?‖ gibi sorular kullanabilir. 

 

 

KONU: Çözünme hızına etki eden faktörler (Etkinlik adı: Şekerimi suda daha hızlı 

nasıl çözebilirim?) 

Kazanım: Sıcaklık yükseldikçe çözünmenin hızlandığını fark eder. 

Kazanım: Çözünenin tane boyutu küçüldükçe çözünme hızının artacağını keĢfeder. 

BSB: 1, 15, 10, 16, 17, 18, 22, 25, 27, 28, 30, 8 

Yöntem: Çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40 dk + 40 dk 

 

1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar bildiğiniz gibi dünyadaki tek çocuk bayramı olan 23 Nisan ulusal 

egemenlik ve çocuk bayramı ulu önderimiz tarafından Türk çocuklarına armağan 

edilmiĢtir. Her yıl ülkemizde bu bayram kapsamında birçok etkinlikler 

gerçekleĢtirilmektedir. Yine bu etkinliklerden biri de baĢka ülkelerden çocukların 

ülkemize gelerek Türk aileleri tarafından misafir edilmesidir. ġimdi yine böyle bir 

misafirin Erzurum da bir eve misafir olduğunu düĢünüyoruz. Sabah kahvaltı da çay 

ikram ediliyor. Ancak misafirimiz çayına attığı Ģekeri çözemiyor. Burada bir hatırlatma 

yapayım Erzurumlular çay Ģekeri olarak özel kıtlama Ģekeri kullanırlar. Bu Ģeker de 
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bildiğimiz çay Ģekerinden daha sert yapıdadır ve suda kolay çözünmez. Bu problem bu 

yüzden ortaya çıkmıĢtır. ġimdi o misafir öğrencinin yerinde kendinizi düĢünmenizi 

istiyorum. Siz olsaydınız kıtlama Ģekerini çayda nasıl çözerdiniz.‖ ġeklinde derse giriĢ 

yapılır ve öğrencilerin araĢtırma problemini belirlemeleri gerektiği konusunda öğretmen 

öğrencileri yönlendirir. Öğretmen problemli verir. 

Problem: ġekerin çözünmesini nasıl hızlandırabiliriz? 

Not: Çocuklar bu durumu aynı miktar sıvıda daha çok madde çözmek ile 

karıĢtırmayalım. Amacımız aynı sıvıda aynı miktar sıvıyı daha kısa zamanda çözmek. 

 

2) HĠPOTEZ KURMA 

Öğretmen tarafından tüm öğrenci grupları hipotez üzerinde düĢünmeye teĢvik 

edilir. Öğrenciler bir süre tartıĢtıktan sonra araĢtırma hipotezini belirlerler. Olası hipotez 

Ģöyle olabilir. 

Hipotez: Sıcaklığı arttırarak çözünmeyi hızlandırabiliriz. 

Tüm gruplar tarafından problem ve hipotez araĢtırma kâğıdına not edilir ve 

hipotez test etme aĢamasına geçilir. 

 

3) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Hipotez test etme: ―Çocuklar bu aĢamada size bir öneride bulunmak istiyorum. 

Bu deneyi yaparken çay yerine normal çeĢme suyu kullanalım. Su Ģeffaf olduğu için 

deneyi gözlemlemek daha kolay olur‖ Ģeklinde öğrencilere bir öneride bulunulabilir. 

Öğrencilerden hipotezi test etmek üzere bir deney planlanması istenir. 

Öğrencilerin deneyi Ģu biçimde planlamaları ve gerçekleĢtirmeleri beklenir. 

Tüm gruplar beherlere eĢit miktarda su koyarak içine bir adet kıtlama Ģekeri 

atarlar ve bu Ģekeri karıĢtırarak çözmeye çalıĢırlar. KarıĢtırma iĢlemine baĢlama anında 

bir öğrenci zaman tutar ve karıĢtırma süresini ölçer. Aynı iĢlem suyun sıcaklığı 

artırılarak devam eder. Örneğin 30 
0
C, 60 

0
C ve 90 

0
C de iĢlem yapılabilir. Yapılan 

iĢlemler tablolaĢtırılarak deney sonlanır. 
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4) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Suyun sıcaklığı KarıĢtırma süresi t (dk) 

Normal sıcaklık  

30 
0
C  

60 
0
C  

90 
0
C  

 

5) ÇIKARIM YAPMA 

Öğrenciler yaptıkları iĢleme ve topladıkları verilere göre bu bölümde kendi 

sonuçlarını yazarlar. Öğretmen aĢağıdaki Ģekilde öğrencilere yönlendirme yapabilir. 

Sonuç çıkarma: ―Çocuklar Ģimdi problemimize geri dönecek olursak çözünme 

ile ilgili ne söyleyebiliriz?‖ Ģeklindeki öğretmen sorusuna öğrencilerin cevabı ―sıcaklık 

arttıkça çözünme hızı artar.‖ ġeklinde olacaktır. 

Burada öğrenciler sıcaklık ile beraber karıĢtırma iĢleminin de çözünme hızını 

arttırdığı düĢüncesini ileri sürebilirler. Bu durumda öğretmen karıĢtırma iĢleminin her 

deneme de kullanıldığını ve bu yüzden deneyin sonucuna etki edecek değiĢken 

olamayacağı açıklamasını yapması gerekir.  

 

6) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çözünmeyi baĢka neler hızlandırabilir?‖ , ―Bu konu ile ilgili merak ettiğiniz bir 

Ģey var mı?‖, ―Çözünme ile ilgili çalıĢmak istediğiniz, araĢtırmak istediğiniz baĢka bir 

Ģey var mı?‖ gibi öğretmen sorularıyla dersin bu bölümüne giriĢ yapılır. Amaç böyle 

sorular sorarak öğrencilerin kendi problemlerini belirlemesine yardımcı olmaktır. 

Öğrencilerin problemi Ģöyle olabilir. 

Problem: Soğuk yoğurdun içinde küp Ģekeri nasıl hızlı bir Ģekilde çözebiliriz? 

 

7) HĠPOTEZ KURMA 

Öğrencilerin kendi hipotezlerini belirlemesi gerekir. Öğrencilerin hipotezi Ģöyle 

olabilir. 

Hipotez: Küp Ģekerleri ezerek yoğurdun içinde daha hızlı çözebiliriz. 

 

8) ARAġTIRMA PLANLAMA 

 Öğrencilerin Ģöyle bir deney planlaması ve uygulaması beklenebilir. 
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Öğrenciler birkaç Ģekeri masanın üzerinde ezerler. Ezdikleri Ģekerleri bir miktar 

yoğurdun içine katarlar. Aynı durumu küp Ģekerleri ezmeden denerler ve her iki durum 

için de çözünme süresi tutarlar. 

 

9) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Öğrenciler yapılan iĢlemi tablo ile gösterebilirler. 

 

10) ÇIKARIM YAPMA 

Bu bölümde öğrencilerin kendi cümleleriyle sonuç yazmaları gerekir. 

Öğrencilerin çıkaracakları sonuç ―küp Ģekerleri yoğurdun içinde ezerek daha çabuk 

çözebiliriz‖ Ģeklinde olacaktır. 

Bu noktada öğretmen yoğurt ve küp Ģeker ile çözücü ve çözünen kavramlarının 

öğrenciler tarafından eĢleĢtirilmesini ister. Öğrenciler yoğurdun çözücü, küp Ģekerlerin 

çözünen olduğunu fark ederler. 

Daha sonra öğretmen küp Ģekerlerin ezilmesi iĢleminin çözünen madde de neyi 

değiĢtirdiği sorarak öğrencilerin ezme iĢleminin çözünende tane boyutunu değiĢtirdiğini 

ifade etmesini sağlar. 

Son olarak öğretmen öğrencilerden sonuç cümlesini toparlamalarını ister. 

Öğrencilerin sonuç cümlesi ―çözünenin tane boyutu küçültülerek çözünme 

hızlandırılabilir‖ Ģeklinde olmalıdır. 

 

 

KONU: Seyreltik ve deriĢik çözelti (Etkinlik adı: Çok tatlı bir limonata içmek için ne 

yapabilirim?) 

Kazanım: Çözeltileri deriĢik ve seyreltik Ģeklinde sınıflandırır. 

Kazanım: Çözeltilerin nasıl seyreltileceğini veya nasıl deriĢtirileceğini deneyle gösterir. 

BSB: 1, 15, 10, 17, 25, 27, 30, 22, 28, 8 

Yöntem: Çiftli sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı öğretim yöntemi 

Süre: 40 dk + 40 dk 

 

 

 



 145 

1) PROBLEM BELĠRLEME 

―Çocuklar Ģimdi kendinizi doğum günü yaklaĢmıĢ ve arkadaĢlarını evinizde 

misafir etmeye hazırlanan bir öğrenci olarak düĢünmenizi istiyorum. Doğum gününüze 

davet edeceğiniz arkadaĢlarınıza meyve suyu ikram etmeyi uygun buldunuz. Doğum 

gününüz geldi çattı ve siz sabahtan akĢam kadar yoğun bir hazırlık ile her Ģeyi 

zamanında yetiĢtirdiniz. Son bir saat kala içecekleri kontrol etmek istediniz. Meyve 

suyunun çok yoğun olduğunu ve tadının da çok tatlı olduğunu fark ettiniz. Ayrıca 

yeterli zamanınız olmadığını düĢünüyorsunuz. Bu sorununuzu nasıl çözeceksiniz?‖ 

Ģeklinde derse giriĢ yapılır. O zaman bu durumda çocuklar araĢtırma problemimiz Ģöyle 

olabilir diyerek öğretmen araĢtırma problemini verir. 

Problem: Çok yoğun ve çok tatlı olan bir içeceği nasıl içilebilir bir hale 

getirebilirsiniz? 

 

2) HĠPOTEZ KURMA 

Öğretmen tarafından tüm öğrenci grupları hipotez üzerinde düĢünmeye teĢvik 

edilir. Öğrenciler bir süre düĢündükten sonra hipotezlerini belirlerler. Olası hipotez 

Ģöyle olabilir. 

Hipotez: Çok yoğun ve çok tatlı olan bir içeceğe su eklenerek içilebilir hale getirilebilir. 

Tüm gruplar tarafından problem ve hipotez araĢtırma kâğıdına not edilir ve 

hipotez test etme aĢamasına geçilir. 

 

3) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Öğrencilerin hipotezlerini nasıl test edebilecekleri sorularak bir deney 

tasarlaması istenir. ġöyle bir deney tasarlayabilirler. 

Hipotez test etme: Her öğrenci grubu 5 adet pet bardak alır ve bunlara az 

miktarda meyve suyu koyar. Sonra her bardağa artan miktarlarda su eklerler ve eklenen 

su miktarları bardakların üzerine küçük kâğıtlarla yapıĢtırılır. Su eklenen bardaklardaki 

meyve sularının tadına aynı öğrenci bakar ve içtiği bardaklara çok tatlı, tatlı, orta, tatsız 

ve çok tatsız yazılı olan baĢka küçük kâğıtlar yapıĢtırır. 
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4) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Öğrenciler aĢağıdaki gibi bir tablo ve grafik yapmaları için yönlendirilir. 

1. bardak 2. bardak 3. bardak 4. bardak 5.bardak 

20 ml m. suyu 20 ml m. suyu 20 ml m. suyu 20 ml m. suyu 20 ml m. Suyu 

30 ml su 60 ml su 90 ml su 120 ml su 150 ml su 

Çok tatlı Tatlı Orta Tatsız Çok tatsız 

 

 

Tatlılık 

 Su miktarı 

 

5) ÇIKARIM YAPMA 

Öğrenciler yaptıkları iĢleme ve topladıkları verilere göre bu bölümde kendi 

sonuçlarını yazarlar. Öğretmen aĢağıdaki Ģekilde öğrencilere yönlendirme yapabilir. 

Sonuç çıkarma: ―Çocuklar Ģimdi problemimize geri dönersek ne cevap 

verebiliriz, yani çok yoğun ve çok tatlı olan bir içeceği nasıl içilebilir bir hale 

getirebiliriz?‖ Ģeklindeki öğretmen sorusuna öğrencilerin cevabı ―çok tatlı ve çok yoğun 

olan bir içeceği ona su ekleyerek içilebilir bir hale getirebiliriz.‖ ġeklinde olacaktır. 

Daha sonra öğretmen konuyu derinleĢtirmek için ilk durumdaki çok yoğun ve 

çok tatlı olan meyve suyunun deriĢik, son durumdaki en fazla su eklenmiĢ meyve 

suyunun ise seyreltik olduğu bilgilerini verir. 

DeriĢik ve seyreltiğin göreceli olduğu hazırlanan meyve suyu karıĢımlarından 

hareketle ortaya konur. DeriĢtirme için çözünen, seyreltme için çözücü eklenmesi 

gerektiği öğrenciler tarafından bulunur. 

 

6) PROBLEM BELĠRLEME 

―Seyreltik-deriĢik çözelti konusu ile ilgili baĢka neler yapabiliriz?‖ , ―Bu konu 

ile ilgili merak ettiğiniz bir Ģey var mı?‖, ―Seyreltik-deriĢik çözelti ile ilgili çalıĢmak 

istediğiniz, araĢtırmak istediğiniz baĢka bir Ģey var mı?‖ gibi öğretmen sorularıyla 
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dersin bu bölümüne giriĢ yapılır. Amaç böyle sorular sorarak öğrencilerin kendi 

problemlerini belirlemesine yardımcı olmaktır. 

Öğrencilerin problemi Ģöyle olabilir. 

Problem: Yoğunluğu az olan ayranı nasıl içilebilir hale getirebiliriz? 

 

7) HĠPOTEZ KURMA 

Öğrencilerin kendi hipotezlerini belirlemesi gerekir. Öğrencilerin hipotezi Ģöyle 

olabilir. 

Hipotez: Ayranın içine yoğurt ekleyerek içilebilir bir hale getirebiliriz. 

 

8) ARAġTIRMA PLANLAMA 

Öğrenciler yoğunluğu az olan ve içimi kötü olan ayranın içine bir miktar yoğurt 

ekleyerek deriĢimi arttırabilirler. Ayran böylece içmek için daha iyi bir hale gelebilir. 

 

9) VERĠ TOPLAMA VE DEĞERLENDĠRME 

Her gruptan bir öğrenci kalan ve deriĢimi arttırılmayan ayran ile yoğurt 

eklenerek deriĢimi arttırılmıĢ ayrandan arka arkaya içer. Daha sonra arkadaĢlarına iki 

ayranın tadını yorumlar. Gerekirse grubun tüm üyeleri ayranların tadına bakabilir. 

 

10) ÇIKARIM YAPMA 

Bu bölümde öğrencilerin kendi cümleleriyle sonuç yazmaları gerekir. 

Öğrencilerin çıkaracakları sonuç ―yoğunluğu az olan bir ayranı içine yoğurt ekleyerek 

daha yoğun (deriĢik) bir hale getirebiliriz‖ Ģeklinde olacaktır.  
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EK 2. ÇalıĢma Kâğıdı 

Gruptaki öğrenciler:         Tarih: 

ÇALIġMA KÂĞIDI 

ÇalıĢmana Ġsim Bul ( Deney bittikten sonra yazabilirsin) 

…………………………………………………………………………………………… 

 

Problemini Ġfade Et 

Neyi ortaya çıkarmak istiyorsun? 

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

Hipotezini Kur 

Ne olmasını bekliyorsun? ( Gerekiyorsa Ģekil de çizebilirsin ) 

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

 

 

 

 

 

Bu Sorulara Cevap Verecek bir Plan Yap 

Gerekli bilgiyi elde edebilmek için hangi basamakları / nasıl bir yol izleyeceksin? 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

Neyi gözleyeceksin / özleyeceksin? Nasıl gözleyeceksin / ölçeceksin? 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

Hangi malzemelere ihtiyacın olacak? 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 
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Prosedürünü Takip Et 

Planını uygulamak için sırayla takip ettiğin adımları yaz. 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

Verilerini Gözle ve Kaydet 

Neler gözledin? Neler ölçtün? 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

Sonuçlarını grafik, tablo veya Ģekille nasıl gösterirsin? 

 

 

 

 

Sonuçlarını Çıkar 

Gözlemlerine / ölçümlerine dayanarak nasıl bir sonuca vardın? 

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

Elde ettiğin sonucu baĢka nasıl ifade edebilirsin? 

…………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………… 

Gözlem ve ölçüm sonuçların daha önceden kurduğun hipotezini destekliyor mu? 

……………………………………………………………………………………………

………….………………………………………………………………………………… 

Sonuçlarını PaylaĢ 

ArkadaĢlarına yaptıkların hakkında ne söylemek istersin? 

.............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

……………………………………………………………………….…………………… 
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EK 3. Ġzin Yazısı 
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EK 4. KarıĢımlar Konusu BaĢarı Testi 
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EK 5. Bilimsel Süreç Değerlendirme Testi  
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EK 6. Bilimsel Tutum Ölçeği 

 



 179 

 



 180 

ÖZGEÇMĠġ 

 

24.08.1984 tarihinde Edirne ili Enez ilçesinde doğdum. Ġlköğrenimimi Enez 

Cumhuriyet ilkokulunda ve Enez Lisesi orta kısmında yaptım. Ortaöğrenimimi 2001-

2002 eğitim öğretim yılında KeĢan Anadolu Lisesinde tamamladım. Lisans eğitimimi 

2006 yılında Trakya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 

bölümünden mezun oldum. 2008 yılında Ġstanbul ili Avcılar ilçesi MEV Nihat Çandarlı 

ilköğretim okulunda Fen ve Teknoloji öğretmeni olarak göreve baĢladım. 2009 yılında 

Trakya Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalında 

yüksek lisans eğitimime baĢladım. Halen Edirne ili Uzunköprü ilçesi Kavacık köyünde 

Kavacık ilköğretim okulunda öğretmenlik görevime devam etmekteyim. 




