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Öz 

Bu çalıĢmanın amacı 5E öğrenme modeli esas alınarak geliĢtirilen öğretim 

programının, ortaöğretim kademesi 11. sınıf matematik ve fen alanı öğrencilerinin 

bilimsel süreç becerilerine ve Çözünürlük Dengesi konusunda kimya baĢarılarına 

etkisinin incelenmesidir. Nicel araĢtırma yöntemi ile yürütülen çalıĢmada kontrol 

gruplu öntest sontest deneysel desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢma, 2014-2015 öğretim 

yılı Bahar döneminde, Ankara ili Çankaya ilçesinde ortaöğretim kademesinde 

okuyan toplam 67 öğrencinin katılımıyla yürütülmüĢtür. Deney grubu ve kontrol 

grubu, çalıĢmanın örneklemini oluĢturan öğrencilerden rastgele seçilmiĢtir. Deney 

grubunda 5E öğrenme modeli yaklaĢımı ile, kontrol grubunda ise geleneksel 

yöntem ile konular iĢlenmiĢtir. AraĢtırma kapsamında belirlenen bilimsel becerilerin 

geliĢiminin ölçülmesi amacıyla Temiz (2007) tarafından geliĢtirilen Bilimsel Süreç 

Beceri Ölçeği (BSBÖ) kullanılmıĢtır. ĠliĢkili örneklemler için T-Testi analizi 

yapılmıĢtır. Deney grubu öğrencilerinin öntest- sontest puanları arasında anlamlı 

bir fark gözlenmiĢtir. Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin BSBÖ sontest 

puanları arasında anlamlı fark gözlenmiĢtir. Öğrencilerin kimya baĢarılarını ölçmek 

amacıyla, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Çözünürlük Dengesi BaĢarı Testi 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen nicel verilerin analizi parametrik olmayan 

analizlerden Mann – Whitney U Testi, Wilcoxon iĢaretli sıralar testi ve parametrik 

testlerden olan t-Testi ile yapılmıĢtır. Bu çalıĢmadan elde edilen bulgular ıĢığında, 

kimya konularında öğrencilerin akademik baĢarılarını artırmada, bilimsel süreç 

becerilerinin kazandırılması ve geliĢtirilmesinde yapılandırmacı yaklaĢımın 5E 

öğrenme modelinin daha etkili olacağı sonucuna varılmıĢtır. 

 

Anahtar sözcükler: yapılandırmacı yaklaĢım, 5E öğrenme modeli, bilimsel süreç 

becerileri 
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Abstract 

The aim of this study is to investigate whether that Curriculum developed based on 

5E learning model affects scientific process skills and chemistry achievements in 

Solubility Balance of 11th grade mathematics and science students. In the study 

conducted with quantitative research method, pre-test post-test experimental 

design with control group was used. The study was conducted with the 

participation of 67 high school students in Çankaya district in Ankara province in 

the spring semester of 2014-2015 academic year. The experimental group and the 

control group were randomly selected from the students who make up the sample 

of the study. In the experimental group, subjects were studied with 5E learning 

model approach and in the control group subjects were studied with traditional 

method.  The Scientific Process Skill Scale (BSBS) developed by Temiz (2007) 

was used to measure the development of scientific skills identified within the scope 

of the research. T-Test analysis was performed for related samples. A meaningful 

difference was observed between the pretest-posttest scores of the experimental 

group students. A meaningful difference was observed between the BSES posttest 

scores of the experimental and control group students. Solubility Balance 

Achievement test developed by the researcher was used to measure students' 

chemistry achievements. The analysis of the quantitative data obtained from the 

study was carried out with the Mann - Whitney U Test, Wilcoxon signed rank test 

and non - parametric t - test. In the light of the findings obtained from this study, It 

was concluded that the constructivist approach of 5E learning model would be 

more effective in order to increase the academic achievement of students in 

chemistry subjects, to gain and develop scientific process skills. 

 

Keywords: constructivist approach, 5E learning model, scientific process skills 
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Bölüm 1  

GiriĢ 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı, Wittrock tarafından geliĢtirilen ve 

Ausubel‟in “Öğrenmeyi etkileyen en önemli faktör öğrencinin mevcut bilgi 

birikimidir” Ģeklinde ifade edilen düĢüncesine dayanmaktadır. Bu yaklaĢım, 

temelde öğrencilerin mevcut bilgilerini kullanarak yeni bilgi edinmelerini, bununla 

birlikte öğrenmeyi ve kendine has bilgi oluĢturmayı açıklamaya çalıĢan bir 

öğrenme kuramıdır. (Appleton, 1997; Hand & Treagust, 1991; Turgut, et al., 1997) 

Bu yaklaĢım ilk kez 1960 yıllarında Karplus ve arkadaĢlarının Fen Programını 

GeliĢtirme çalıĢması adlı projesinde ortaya konulmuĢtur. Fen bilimleri eğitiminde 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı olarak çeĢitli modeller geliĢtirilmiĢtir. Bunlar;  4E, 

5E ve 7E modelleridir. 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının 4E öğrenme modeli, Birinci aĢama-

tanıtım, Ġkinci aĢama-odaklanma, Üçüncü aĢama-mücadele ve Dördüncü aĢama- 

uygulama basamaklarından oluĢmaktadır. 5E Öğrenme Modeli ise Girme, 

KeĢfetme, Açıklama, DerinleĢtirme ve Değerlendirme aĢamalarından 

oluĢmaktadır. 7E Modeli olarak bilinen model ise, 5E Öğrenme Modeli‟nin daha 

geliĢmiĢ bir üst modeli niteliğindedir. TeĢvik etme, keĢfetme, açıklama, geniĢletme, 

kapsamına alma, değiĢtirme ve inceleme aĢamalarından oluĢmaktadır (Özmen, 

2004). 

Bybee, fen bilimlerinde yapılandırmacı yönteme göre yaparak ve düĢünerek 

öğrenmeyi ön plana çıkaran modelde gerçekleĢtirilen bir dersin aĢamalarının; 

Engage/ Dikkat çekme, ön öğrenmeleri ortaya çıkarma, Explore/KeĢfetme, 

Explain/Açıklama, Elaborate/Transfer etme ve Evaluate/Değerlendirme baĢ 

harflerini bir araya getirerek “BeĢ E”yi oluĢturmuĢtur. 

Eğitim sistemimizdeki temel amaç, mevcut bilgiyi öğrencilere aktarmaktan 

çok bilgiye ulaĢma yollarını ya da becerilerini kazandırmak olmalıdır. Bu nedenle 

öğrencilerin bilim ve bilimle ilgili durumları bilmesi önemlidir. Gagne (1965) 

öğrencilerin ilkeleri ve kavramları öğrenebilmesi için belirli yeteneklerin var olması 

gerektiğine dikkat çekmiĢtir. Bu yetenekler bilimsel süreci içermektedir ve pratiğe 

ihtiyaç duyar. Bilimsel süreç becerileri; gözlem becerisi, ölçme niceliği, 

sıralama/sınıflama, sonuç çıkarma, tahmin etme, deney yapma ve iletiĢim kurmayı 
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içerir ve fende olduğu kadar diğer alanlarda karĢılaĢılan problemleri çözmede 

kullanılmaktadır (Carin & Bass, 2001). Bu önemli becerileri öğrencilere 

kazandırarak, onların kendi dünyalarını anlamalarını ve öğrenmeleri sağlanabilir. 

5E öğrenme modeli, öğrencilerin kendi öğrenme sorumluluklarını almasını, 

yaĢayarak öğrenmelerini ve bilginin transfer edilmesini sağlar. Bu yönüyle, gerçek 

yaĢamın içinde öğrenmelerine olanak vermesiyle bireyleri bilimsel süreç 

becerilerine ulaĢtırır. Öğrencilerin biliĢsel geliĢimlerini, bilimsel süreç becerilerini 

kullanmalarını doğrudan etkiler (Germann, 1994). 

Yapılandırmacı öğretimde 5E Öğrenme Modeli‟nin, bilimsel düĢünmeye 

önem verdiği, süreci bir problem doğrultusunda örgütlemeye çalıĢtığı ve bu 

yönüyle de bilimsel süreç becerilerinde yer alan alt becerilerinin kullanılmasına 

olanak sağladığı yapılan çalıĢmalar sonucunda ulaĢılan bir düĢüncedir. Bu bilgiler 

doğrultusunda 5E Öğrenme Modeli‟ne uygun bir denel iĢlem materyali geliĢtirilerek 

uygulanmasının önemli olduğu vurgulanmaktadır.    

5E öğrenme modeline göre ortaokul ve lise öğrencileri ile yapılan 

araĢtırmalarda modelin öğrencilerin öğrenme düzeyi ve kavramsal geliĢimleri 

üzerinde etkili olduğu ve yanılgılarını giderdiği belirtilmiĢtir. Bunun yanında 

öğrencilerin fen bilimlerine olan tutumlarında pozitif yönde bir değiĢim gözlenmiĢtir. 

5E öğrenme modeli ile bilimsel süreç becerilerinin geliĢtiği ve karĢılaĢtırma 

eleĢtirme yeteneğinin de arttırdığı sonucuna varılmıĢtır (Öztürk, 2008; Temiz, 

2007). Öğrencilerin ders kitabının ağırlıklı olarak kullanıldığı bir öğrenme-öğretme 

ortamı istemedikleri vurgulanmıĢtır.  

Bilimsel süreç becerileri ise; gözlem niteliği, ölçme niceliği, sıralama-

sınıflama, sonuç çıkarma, tahmin etme, deney yapma ve iletiĢim kurma becerilerini  

içermektedir. Yapılandırmacı anlayıĢa göre oluĢturulmuĢ 5E Öğrenme Modeli‟nin 

bilimsel süreç becerileri üzerinde etkisine iliĢkin yapılan çalıĢmalar bu araĢtırmanın 

önemini göstermektedir.  

Bu anlamda yapılandırmacı yaklaĢımın eğitim sistemine olumlu etkileri 

düĢünüldüğünde, yapılandırmacı düĢünceye göre geliĢtirilen 5E Öğrenme 

Modeli‟nin, bilimsel süreç becerilerinde etkili olması da, bu araĢtırmanın önemini 

artırmaktadır. Bu çalıĢmanın amacı 5E öğrenme modeline göre oluĢturulan 
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öğretim ortamının, ortaöğretim kademesi 11. Sınıfta okuyan matematik ve fen 

alanı öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri üzerine etkisini incelemektir.  

ÇalıĢmanın Önemi 

Yapılandırmacı öğretimi temel alan ve  bilimsel düĢünmenin önemli olduğu 

5E Öğrenme Modelinde öğrenme–öğretme sürecinde bilimsel süreç becerilerinde 

yer alan alt becerilerinin kullanıldığı yapılan çalıĢmalar sonucunda ulaĢılan bir 

düĢüncedir. Bu bilgiler doğrultusunda 5E Öğrenme Modeli‟ne uygun bir denel 

iĢlem materyalinin oluĢturularak uygulanması önemli bir Ģart olarak kabul 

edilmektedir. 5E Öğrenme Modeli, öğrencinin kendi öğrenme sorumluluklarını 

almalarını, yaĢayarak öğrenmelerini ve bilginin transferini sağlamaktadır 

(Germann, 1994). 

Yapılandırmacı yaklaĢımın eğitim sistemine pozitif etkileri dikkate 

alındığında, bu anlayıĢa göre geliĢtirilen 5E Öğrenme Modeli‟nin, bilimsel süreç 

becerileri üzerinde ve kimya eğitiminde etkili olmasının yapılan çalıĢmalarda 

saptanması da bu araĢtırmayı önemli kılmaktadır. Günümüzde 5E Modeli ile ilgili 

pek çok çalıĢma bulunmaktadır. Ancak 5E Modeli‟nin bilimsel süreç becerilerinin 

geliĢimine etkisinin incelenmesi hususunda literatürde eksiklikler görülmüĢtür. Bu 

çalıĢmada, 5E modelinin öğrencilerin kimya baĢarısına etkisini incelemesinin yanı 

sıra bilimsel süreç becerilerini geliĢtirip geliĢtirmediğinin tespiti yapılmaktadır. 

Ayrıca, 5E Modeli‟nin öğrencilerin kimya baĢarısını nasıl etkilediğini ölçmek için 

seçilen çözünürlük dengesi konusu da literatürde üzerinde sıklıkla çalıĢılmayan bir 

konudur. Bu çalıĢma, 5E Modeli ile ilgili yapılan araĢtırmaları zenginleĢtirmesi ve 

bu modeli bilimsel süreç becerilerine etkisini değerlendirmesi yönüyle önemlidir. 

Tezin Amacı 

Bu çalıĢmada, son yıllarda üzerinde çok sayıda çalıĢma olan  olan 

yapılandırmacı yaklaĢımın Çözünürlük Dengesi konusundaki 5E öğrenme 

modeline göre geliĢtirilen öğretim programının, ortaöğretim kademesinde okuyan 

11. Sınıf Matematik ve Fen alanı öğrencilerinin baĢarılarına ve bilimsel süreç 

becerilerine etkisini incelemek amaçlanmıĢtır. 
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Problem Cümlesi 

Geleneksel yöntemleri temel alan eğitim durumları, öğretmene dayalı, 

neden sorusunu sormada yetersiz, bilgiyi hazır almaya koĢullanmıĢ bireylerin 

yetiĢmesine sebebiyet vermektedir. Bilimin Ģartı olarak, araĢtırmacı, Ģüpheci, 

yeniliklere açık ve yaratıcı kimliği olan bireyler aranmaktadır. Bu sebeple; 

öğrencilere hazır bilgiyi aktarmaktan ziyade, onlara bilgiye ulaĢma yollarını 

gösterip, ulaĢtığı bilgileri yorumlama becerisi verilmelidir. 

Bu çalıĢma, ortaöğretim seviyesi kimya eğitiminde yer alan “Çözünürlük 

Dengesi” konusunda, 5E öğrenme modelinin uygulanmasıyla hangi sonuçlara 

ulaĢılabileceğini, akademik baĢarı ve bilimsel süreç becerileri açısından 

denetleyen bir çalıĢmadır.  

Bu çalıĢmanın temel problem durumu; “Ortaöğretim matematik ve fen alanı 

11. Sınıf öğrencilerine Çözünürlük Dengesi konusunda uygulanan 5E öğrenme 

modelinin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve Bilimsel Süreç Becerilerine etkisi 

var mıdır?” Ģeklinde tanımlanabilir. 

Ana Problem 

5E Öğrenme Modeli‟nin öğrencilerin kimya baĢarısına ve bilimsel süreç 

becerilerine etkisi var mıdır? 

Alt problemler 

 Bu çalıĢma kapsamında aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır. 

1. Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin Çözünürlük Dengesi 

BaĢarı Testi öntest puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

2. Deney grubu öğrencilerinin Çözünürlük dengesi BaĢarı Testi öntest 

ve sontest puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

3. Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin BiliĢsel Süreç Becerileri 

öntest puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

4. Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin BiliĢsel Süreç Becerileri 

öntest sontest puanları arasında anlamlı fark var mıdır?  
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Sayıltılar 

1. Yapılandırmacı yaklaĢım ve bilimsel süreç becerileri ile ilgili ulaĢılan 

kaynaklar güvenilirlik taĢımaktadır. 

2. Uygulamada kullanılan baĢarı testi ve bilimsel süreç becerileri ölçeği 

yeterli güvenilirlik ve geçerliliğe sahiptir. 

3. Öğrencileri etkileyebilecek iç etkenler (uykusuzluk gibi) ve dıĢ 

etkenler (okulun fiziki yapısı, okul olanakları gibi) eĢittir. 

4. Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin derslere karĢı tutumları 

ve akademik baĢarı düzeyleri arasındaki fark azami düzeydedir. 

5. Testlere ve ölçeklere öğrencilerin kendi isteği ve düĢünceleri 

doğrultusunda, objektif bir Ģekilde cevap verdikleri kabul edilmiĢtir. 

Sınırlılıklar 

1. Bu çalıĢma, sadece Ankara ilinde bulunan iki ortaöğretim okulu 11. 

sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. 

2. 2014-2015 eğitim-öğretim yılı kimya dersinde yer alan “Çözünürlük 

Dengesi” konusu ile sınırlıdır. 

3. Bu araĢtırma, 2014-2015 eğitim-öğretim yılı 2. dönemi ile sınırlıdır. 

4. AraĢtırma, Milli Eğitim Bakanlığı‟nın belirlediği hedef ve kazanımlarla 

sınırlıdır. 

5. Bu projenin çalıĢmalarının yürütülmesi esnasında yapılan çalıĢmalar, 

belirlenen okulların imkanları ile sınırlıdır. 
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Bölüm 2 

AraĢtırmanın Kuramsal Temeli ve Ġlgili AraĢtırmalar 

Yürütülen çalıĢmanın temelini oluĢturan kuramsal bilgiler, yapılandırmacı 

yaklaĢım kuramı ve 5E öğrenme modeli, Bilimsel süreç becerileri, Kimya eğitimi ile 

ilgili ana baĢlıklar bu bölümde yer almaktadır. 

Yapılandırmacılık 

Glasersfeld (1988), bir öğrenme felsefesi olarak yapılandırmacılığı 

Giambatista Vico‟nun 18. yüzyıldaki çalıĢmalarına kadar uzanır. Vico 1710‟da 

yazdığı bir tezde “bir Ģeyi bilen onu açıklayabilendir” ifadesini kullanmıĢtır. Daha 

sonra Immanual Kant ise bu fikri geliĢtirmiĢ, bilgiyi alma konusunda insanoğlunun 

pasif olmaması gerektiğini ifade etmiĢtir. Bu yaklaĢımın temeli olarak, bilginin ve 

anlamın yapılandırılmasında bireysellik vurgulanmaktadır.  

Yapılandırmacı yaklaĢım, bireyin çevresindeki obje ve olaylarla etkileĢimi 

sayesinde edindiği bilgileri eski bilgileri ile iliĢkilendirerek yeni bilgi olarak 

yapılandırmasına dayanmaktadır ve öğrencinin öğrenmede ve bilgi edinmede çok 

aktif bir konumda olması gerektiğini savunur. Bu öğrenme modeline göre, bilgi 

bireyin zihninde yapılandırılmalıdır ve bu yapılandırmanın istenen düzeyde olması 

için öğrencilere, bilgiyi yapılandıracakları ve uygulayacakları ortamların 

sağlanması gerekmektedir (Özmen & Yıldırım, 2005). 

Yapılandırmacı yaklaĢımda biliĢsel, sosyal ve radikal olmak üzere üç temel 

görüĢ vardır. BiliĢsel görüĢte bilginin oluĢumu Piaget‟in öğrenme teorisine göre 

açıklanır. Piaget,  öğrenmeyi düzenleme, özümleme ve biliĢsel denge teorilerine 

dayandırmaktadır. Buna göre yeni edinilen bilgi ile önceki bilgi arasında iliĢki 

kuruluyorsa bilgi özümlenir ve duruma uygun bir biliĢsel denge oluĢturulabilir. Eğer 

yeni bilgi, eski bilgi ile uyum içinde değilse, o anki biliĢsel yapının içinde özümlene 

iĢlemi yapılamaz, biliĢsel dengesizlik yaĢanır (Glasersfeld, 2004; Kılıç, 2001). 

Yapılandırmacı yaklaĢımın diğer bir görüĢü olan sosyal görüĢün öncüsü 

Vygotsky‟dir. Bu görüĢ bilginin bireysel olmasının yanısıra sosyal boyutlara sahip 

olduğunu savunur (Çalık, 2006; Liu & Matthews, 2005). Sosyal yapılandırmacılık 

yaklaĢımı, Piaget ve Glasersfeld‟e zıt olarak, bilginin yapılandırılmasında bireyin 

psikolojik durumlarını dikkate alarak sosyal ortamlar üzerine odaklanmaktadır 

(Kanlı, 2007). Bu görüĢte, öğrencilerin sosyal ortamlarda karĢılıklı fikir alıĢ veriĢi ile 
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ortak bir anlamı yapılandırdıkları kabul edilmektedir (Çakıcı, 2008). Radikal 

yapılandırmacılık ise, yapılandırmacı yaklaĢımdaki diğer bir görüĢtür. Radikal 

yapılandırmacılığın temeli, Piaget‟in biliĢsel geliĢim teorileridir. Piaget, bu teorileri 

geliĢtirirken Kant‟ın fikirlerinden ilham almıĢtır. Bu akımın en tanınmıĢ 

temsilcilerinden biri Ernst von Glasersfeld‟dir (Çalık, 2006; Kanlı, 2007; Kılıç, 2001; 

Liu & Matthews, 2005). Radikal yapılandırmacılığa göre, bilgi keĢfedilmez, bireyler 

tarafından oluĢturulur. Bilgiyi yapılandırma süreci tamamen bireyseldir, bireyler 

geçirdikleri yaĢantılardan çıkardıkları anlamlar bireyden bireye farklılık gösterir.  

Radikal yapılandırmacılık, öğrenenin toplumsal yönünü yok saydığı için 

eleĢtirilmektedir (Açıkgöz, 2008). 

Ġngilizce literatürde constructivism Ģeklinde adlandırılan bu yaklaĢım, Türkçe 

literatürde, kurmacı, oluĢturmacı, inĢacı, yapıcı, yapılandırmacı, yapılandırıcı ve 

kurgulamacı Ģeklinde kullanılmaktadır. Yapılandırmacılık, bilgi ve öğrenme i le ilgili 

bir kavramdır. Bu sebeple Türkçede constructivism‟e karĢılık olarak 

“yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı” kullanılır. 

Eğitim araĢtırmaları öncelikli olarak ''öğrencilerin öğrenmesini nasıl 

kolaylaĢtırırız?'' sorusuna cevap arar (Bağcı, 2004). Bu çalıĢmaların sonucu, 

bireyin pasif olduğu öğrenmelerin etkisiz olduğu yönündedir. Öğrenciler bilimsel 

yöntemlerle ve iĢbirlikçi çalıĢma ortamlarında bilimsel bilgilere daha kolay 

ulaĢmaktadır. BaĢarı ise kiĢinin zihinsel ve biliĢsel yapısındaki değiĢme ile 

değerlendirilir (Diakidoy, Kendeou, & Ioannides, 2003). Bu sebeple öğretmenlerin 

öğrenci merkezli öğretim yöntemlerini kullanmaları gerçeği kabul görmüĢtür 

(Özmen & Yıldırım, 2005). 

DeğiĢime ayak uydurabilecek çağdaĢ öğretim sistemleri, geleneksel öğretim 

sistemlerinin yerini almaktadır. Bu çalıĢmaların en temel özelliği, geleneksel 

öğretim den farklı olarak, eğitim öğretim sürecinde öğrencinin aktif olması 

gerektiğini savunmalarıdır. Yapılandırmacı yaklaĢım ise, öğrencinin aktif olduğu 

öğretim yöntemlerinden en kabul edilenidir. Yapılandırmacı yaklaĢım, “bireyin 

yaĢantıları sonucunda elde ettiği bilgileri kendisinde var olan eski bilgilerle 

iliĢkilendirerek yeni bilgi olarak yapılandırması olarak tanımlanır ve öğrenmede 

öğrencinin aktif bir konumda olması gerektiğini” savunur (Özmen & Yıldırım, 

2005).  
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Ġnsanlar yaĢantı deneyimlerinde karĢılaĢtıkları bilgileri kendi hafızalarında 

yapılandırabilir. Bir bireyin bir bilgiyi öğrenebilmesi için yaĢantısı içinde onunla 

bizzat karĢılaĢması ve yaĢaması, bilgiyi anlamak için deneyimleri ile 

temellendirmesi gerekir (ĠĢman, 1999) Yeni deneyimlerle kazanılan bilgiler 

öncekilerle çeliĢmiyorsa, birey bu yeni bilgilere daha çabuk anlam verir ve onları 

mevcut bilgilere daha kolay ekler. Eğer yeni deneyimlerle edinilen bi lgiler eski 

bilgiler ile uyum içinde değilse birey bu durum karĢısındaki üç farklı tutum gösterir. 

Bunlar: (i) bireyin bu yeni bilgiyi tamamen göz ardı etmesi, (ii) zihninde eski 

bilgilerine uyacak Ģekilde değiĢtirmesi, (iii) yeni durumu kabullenmek üzere 

düĢünce yapısını ve eski bilgilerini değiĢtirmesi Ģeklinde gerçekleĢir. Öğrenmenin, 

üçüncü durumda gerçekleĢmesi beklenmektedir. 

Yapılandırmacılık kuramı, 1970‟li yıllarda Wittrock ve Osborne tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Bu kuram, Ausubel‟in öğrenmeyi etki leyen temel etken bireyin 

mevcut bilgi birikimidir, yeni bilgiler var olan bilgilerin üzerine inĢa edilir 

düĢüncesine dayandırılmaktadır. Bireylerdeki bilgi birikiminin geliĢmesi, bireye 

özgü kabul edilmekte ve bu Ģekilde değerlendirilmektedir. Yeni bilgi, öğrenen 

kiĢinin zihninde kendisi tarafından yapılandırılmaktadır. Yapılandırmacı yaklaĢımın 

savunucularından olan Osborne ve Wittrock, aynı zamanda bu kuramın Fen 

eğitimindeki uygulayıcılarındandır. Bireyin mevcut bilgisi ile yeni bilgiye veya 

sorunlara cevap verebilmesi, yukarıda açıklanan temele dayandırmaktadırlar. 

Öğrenci bilgiyi, kendine özgü bir Ģekilde yapılandırır.  

Yapılandırmacı öğrenme süreci, öğrencinin aktif olarak yer aldığı bir 

süreçtir. Bodner‟a göre, bilginin öğretmenden öğrenciye aktarılırken hiçbir 

değiĢikliğe uğramama ihtimali çok düĢüktür. Öğrencilerin öğrenme öğretme 

sürecinde kazandıkları bilgilerin, bu sürece girmeden önce edindikleri ve sürecin 

(eğitim-öğretim ortamının) öğrencilere sağladıklarına bağlıdır. Bu bakıĢ açısı ile, 

öğrencinin anlama gücünün geliĢmesi sağlanan öğrenme deneyimlerinin 

uygunluğuna bağlıdır sonucuna varılabilir (Ayas, Çepni, Jhonson, & Turgut, 1997). 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının ve bu yaklaĢımın uygulamalarının 

fen bilimleri öğretiminde kullanımı son yıllarda oldukça üzerinde çalıĢılan bir konu 

olmuĢtur. Dünyada ve ülkemizde yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili 

yapılan araĢtırmaların sonucu olarak, bu yaklaĢıma uygun olan etkinliklerin 

öğrencilerin derse olan ilgisini arttırma, zihinsel ve biliĢsel öğrenme süreçlerini 
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kolaylaĢtırma, öğrenmede bireysel sorumluluk bilincini sağlama ve akademik 

baĢarıyı arttırma açılarından olumlu yönde etkisi olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Öğrencilerin sahip oldukları mevcut bilgi ve deneyimlerinden yararlanarak 

yeni karĢılaĢtıkları bilgi ve durumları yapılandırabildikleri fen eğitiminde kullanılan 

farklı  modellerde oluĢturulmuĢtur. Bunlar: Dört aĢamalı model (4E), beĢ aĢamalı 

model (5E) ve yedi aĢamalı (7E) modeldir (Ayas, 1995; Özmen, 2004). Dört 

aĢamalı model; giriĢ, odaklama, mücadele ve uygulama olmak üzere dört 

aĢamadan oluĢmaktadır. BeĢ aĢamalı model, literatürde 5E Öğrenme Modeli 

olarak karĢımıza çıkmaktadır, 1960‟lı yılların baĢında Karplus ve Thier tarafından 

Piaget‟in zihinsel geliĢim kuramına dayanarak geliĢtirilmiĢtir (Lawson, Abraham, & 

Renner, 1989). Standart araĢtırma sonuçları ile desteklenen 5E Öğrenme Modeli, 

daha çok araĢtırma esaslıdır ve deneysel aktivitelerle desteklenen bir fen öğrenme 

metotudur. 5E Öğrenme Modeli‟ndeki herbir E, modelin öğrenme basamaklarını 

belirtmektedir. Bu basamaklar; GiriĢ (Enter – Engage), KeĢfetme (Explore), 

Açıklama (Explain), DerinleĢme (Elaborate) ve Değerlendirme (Evaluate) 

Ģeklindedir. Yedi aĢamalı model, diğer bir deyiĢle 7E Öğrenme Modeli ise, 5E 

Öğrenme Modeli‟nin geliĢtirilmiĢ bir üst modeli niteliğindedir. TeĢvik etme (excite), 

KeĢfetme (explore), Açıklama (explain), GeniĢletme (expand), Kapsamına alma 

(extent), DeğiĢtirme (exchange) ve Ġnceleme (examine) olmak üzere yedi 

aĢamadan oluĢmaktadır (Çepni, ġan, Gökdere, & Küçük, 2001). 

5E Öğrenme Modeli 

Günümüzde bireysel geliĢimin sağlanması için bireyler, öğrenilmesi 

gerekenlerin fazlalığı karĢısında yaĢantının neredeyse her anında öğrenen olmak 

zorundadırlar. Çağa uyum sağlayabilen öğrencilerden beklenen özellikler;  

ezbercilikten kurtulmaları, bağımsız düĢünebilmeleri, yapıcı ve yaratıcı birey 

olmaları ve öğrenirken anlamaları olarak sıralanabilir. Öğrencileri bu hedefe 

ulaĢtırabilmek için öğrenciyi merkez olarak alan öğretim yöntem ve tekniklerine 

ihtiyaç duyulmaktadır (Ünal, 2003). 

Jean Paiget, Eleanari Duckwath, George Hein, Howard Gardner gibi birçok 

araĢtırmacı yapılandırmacı yaklaĢım ve öğrenme kuramı üzerinde derin 

araĢtırmalar yapmıĢ, bunların sonucu olarak birçok farklı öğrenme modeli ortaya 

atılmıĢtır. Bunlardan en çok kullanılan, 1960‟lı yılların baĢında Thier ve Karplus 
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tarafından öğrenme döngüsü modeli altında geliĢtirilen ve Piaget‟in zihinsel geliĢim 

kuramına dayanan 5E Öğrenme Modeli olmuĢtur (Lawson, Abraham, & Renner, 

1989). 

Öğrenme döngüsü, keĢfetme, terim tanıtma ve kavram uygulama 

basamaklarından oluĢur. Daha sonra Biological Science Curriculum Study 

(BSCS), öğrenme döngüsüne iki basamak daha ekleyerek bu modeli geliĢtirmiĢ, 

5E Öğrenme Modeli‟ni oluĢturmuĢtur. 5E Öğrenme Modeli‟nde keĢfetme, açıklama 

ve derinleĢtirme adı verilen üç basamak, öğrenme döngüsündeki basamakların 

benzerleridir. Daha sonra eklenen iki basamak ise, girme ve değerlendirme olarak 

belirlenmiĢtir. 

5E modeli öğrencilerin araĢtırması ve uygulama yapması temeline dayanır. 

Öğrencilerin araĢtırma yapma isteğini arttırmak, onlara bilgiyi anlamak için 

yaptıkları araĢtırmalar ile ilgili uygulama yapma fırsatı vermek isteyen bir öğretim 

modelidir. Eğitim araĢtırmaları, mevcut bilgilerin üzerine yeni bilgilerin 

eklenmesinde bireysel deneyimlerin etkili olduğunu vurgulamaktadır. (Ünal, 2003) 

Buna bağlı olarak, 5 E modelinin her basamağında öğrenci aktiftir, kendi 

kavramlarını kendisi yapılandırır ve öğrenir. 

5E modelinde, planlanan ve uygulanan bir öğrenme ortamı vardır, bu 

ortamda öğrencilerin gerçekleĢtirdiği etkinlikler onların problem durumuna iliĢkin 

yeni bilgiler oluĢturmalarını, önceki bilgileri ile yeni bilgileri arasında bağ 

kurmalarını sağlar. Eski ve yeni bilgilerin arasında bağ kurulması ile öğrenmenin 

kalıcılığı artmaktadır. Ayrıca öğrencilerin, derslere aktif katılımı, yaparak yaĢayarak 

öğrenmeleri, bilgileri kendilerine özgü yapılandırmaları ve bu yolla öğrenilen yeni 

bilginin daha kalıcı olması hedeflenmektedir. Bunun sonucu olarak 5E modelinin, 

akademik baĢarının arttırılmasında, eleĢtirel düĢünmenin kazanılmasında, zihinsel 

ve biliĢsel becerilerin kazanılması ve geliĢtirilmesinde olumlu etkileri olan bir model 

olduğu söylenmektedir (Ergin Ġ. , 2006). 

5E modeli, araĢtırma ve deney etkinlikleri içerdiği için fen derslerinin 

öğretiminde kullanılması son derece uygun olan bir modeldir. 5E modeli yeni 

kavramın kalıcı olarak öğrenmeyi sağlamasının yanısıra bilinen bir kavramın da 

anlaĢılmasına olanak sağlar. Bu sayede, öğrencilerin bilgilerini tekrar 
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yapılandırmalarına fırsat verir ve özellikle giriĢ basamağında kavram yanılgılarının 

giderilmesinde etkili olur. 

5E modelinin üstünlükleri Fish (1999) tarafından aĢağıdaki Ģekilde 

verilmektedir (Öztürk, 2008). 

 Öğrenmede daha fazla baĢarı sağlanır. 

 Kavramların kalıcılığı daha yüksektir. 

 Fen öğretimine karĢı olumlu tutum geliĢtirir. 

 Bilime karĢı olumlu tutum geliĢtirir. 

 KarĢılaĢtırma yeteneğinde geliĢme sağlar. 

 Bilimsel süreç becerilerinde daha üstün bir konuma ulaĢılır. 

5E Modeli Basamakları 

5E Modeli, Ulusal Fen Eğitim Standartlarında yapılan ve belirlenen 

araĢtırmaların sonuçları üzerine inĢa edilmiĢ, beĢ aĢamadan oluĢmaktadır. 5E 

modelindeki her bir E, modeldeki bir aĢamaya iĢaret etmektedir (Boddy, Watson, & 

Aubusson, 2003). Bu aĢamaların isimleri Ģu Ģekildedir:  Girme (Engagement), 

KeĢfetme (Exploration), Açıklama (Explanation), DerinleĢtirme (Elaboration) ve 

Değerlendirme (Evaluation)‟dir. 5E Modeli, yeni bir kavramı öğrenmeyi veya 

bilinen bir kavramı derinlemesine anlamaya çalıĢmayı amaçlar ve sağlar. Bu 

süreç, doğrusal bir süreçtir. Öğrenciler, önceki bilgilerini kullanarak yeni 

kavramların keĢfederler ve anlam kazanmasını sağlarlar. 5E Modelinin 

basamakları ve her basamağın iĢleyiĢi aĢağıdaki gibi açıklanabilir (Ergin, Kanlı, & 

Tan, 2007). 

Girme (Engagement): Bu basamakta öğrencinin konuya katılmasını 

sağlamak için dikkatinin çekilmesi gerekmektedir. Dolayısıyla bu basamakta yer 

alan etkinliklerin anlamlı olması öğrencinin motivasyonu açısından oldukça 

önemlidir. Öğretmen, bu amaçla direkt olarak bilgi vererek derse baĢlamaz, 

öğrencilere problem durumları, gösteri deneyleri ve ilginç olaylar sunar ve 

yönelttiği sorularla odaklanmalarını sağlamaya çalıĢır. Ayrıca öğretmen 

öğrencilere yönelttiği sorularla, onların yeni konu veya kavram hakkındaki ön 

bilgilerini belirler. Bu basamakta öğretmenin asıl iĢlevi, sorduğu sorularla 
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öğrencilerin dikkatini çekmek ve merak uyandırmaktır. Bu basamakta öğrencilere 

konuyu anlatma, kavramları açıklama veya öğrencilere ne öğreneceklerini 

söylemek yerine öğrencileri soru sormaya cesaretlendirmek, onları öğrenme 

ortamında aktifliğe alıĢtırmak ve onları çeĢitli fikirler ileri sürmekte çekinmemeleri 

için teĢvik etmektir. Girme basamağı öğrencileri yeni fikirler önermeye ve 

düĢünmeye sevk eder. Bu basamakta öğrenciler gerçek hayatta karĢılarına 

çıkabilecek durumlarla karĢılaĢtırılırsa bir sonraki keĢfetme aĢamasına geçmede 

istekli olurlar (Boddy, Watson, & Aubusson, 2003; Campbell, 2006; Carreno, 2004; 

Eisenkraft, 2003; Levitt, 2002; Lord, 1999; Newby, 2004; Özmen, 2002; Staver & 

Shroyer, 2002; Trowbridge, Bybee, & Powell, 2000; Wilder & Shuttleworth, 2004). 

Bu aĢamada öğrenciden beklenen davranıĢlar; “Bu konu hakkında ne 

biliyorum?” gibi sorularla önceki bilgilerini hatırlaması, ön bilgileri hakkında 

Ģüpheye düĢmesi, zihninde “Neden? Nasıl?” gibi sorular oluĢması, yapılacak iĢlere 

karar vermesidir. Bu davranıĢların görülmesi için öğretmen; soru sorar; problem 

üretir, çeliĢkileri açığa çıkartır, Ģüpheye sebep olur, öğrencilerin önceki bilgilerini 

ve varsa kavram yanılgılarını ortaya çıkartıp değerlendirir, konu hakkında merak 

uyandırır ve konuya ilgi çeker. 

KeĢfetme (Exploration): Bu basamakta özellikle sınıf ve laboratuvar 

etkinlikleri yer almaktadır. Öğrenciler bireysel veya grup ile birlikte yeni bilgiler 

toplar. Öğrenci materyalleri inceler. KeĢfetme basamağında, öğrenciler ilk olarak 

keĢif problemleriyle iliĢkili olan önceki bilgilerini kullanırlar. Bu basamakta 

öğretmenin asıl görevi öğrencilere rehberlik etmektir. Öğretmen öğrencilerini 

öğrenme ortamında gözlemler, ancak hiçbir zaman öğrencilere yaptıklarının 

doğruluğu veya yanlıĢlığı ile ilgili uyarılarda bulunmaz. Bunun yerine sorular 

sorarak üzerinde düĢünmelerini sağlar, öğrencilere yol gösterir. KeĢfetme 

basamağındaki aktivitelerin amacı öğretmene bir kavramı, konuyu veya tanımı 

anlatabilme imkânı sağlamasıdır. Bu basamakta öğrenciler, zihinsel ve fiziksel 

aktivitelerle birbirleriyle iletiĢim halinde olurlar. Öğrencinin en aktif ve etkin olduğu 

basamaktır. Öğretmenin rehberliğindeki öğrenciler, bir sorunu çözmek için 

düĢünceler üretirler. Bu düĢünceler öğretmen eĢliğinde becerilere ve çözüm 

yollarına dönüĢür. KeĢfetme aĢaması, gözlem, sorgulama ve araĢtırma 

yeteneklerini kullanmaları adına öğrenciler için bir fırsattır. 5E modelinin keĢfetme 

basamağındaki temel sorular Ģunlardır: Öğrencilerin keĢfedeceği kavram nedir? 
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Hangi aktivitede hangi kavram verilebilir? Öğrenciler mevcut aktivitelerde ne 

yapmalıdır? Öğrencilerin dikkat etmesi gereken gözlem ve veri kayıtları nelerdir? 

Öğrencilerin ihtiyaç duyacağı bilgiler nelerdir? (Boddy, Watson, & Aubusson, 2003; 

Campbell, 2006; Carreno, 2004; Newby, 2004;  Eisenkraft, 2003;  Ekici, 2007; 

Kabapınar, Sapmaz, & Bıkmaz, 2003; Koç, 2002; Levitt, 2002; Lord, 1999; 

Özmen, 2002; Staver & Shroyer, 2002; Trowbridge, Bybee, & Powell, 2000;  

Wilder & Shuttleworth, 2004) 

Bu aĢamada öğrencilerden beklenen davranıĢlar; önceki bilgilerini 

kullanarak yeni fikirler oluĢturmaları, hipotez kurup tahminler yaparak hipotezlerini 

test etmeleri, gözlemlerini ve sonuçlarını keĢfetmeleri, görüĢlerini birbirleriyle 

tartıĢarak bilgi toplamaları, olasılıkları araĢtırmaları ve düĢünüp 

değerlendirmeleridir. Öğrencilerde bu davranıĢların gözlenebilmesi için öğretmen; 

gerektiğinde model oluĢturur, önerilerde bulunur, kaynak gösterir, öğrenmeleri ve 

iĢleyiĢi değerlendirir, konu ile ilgili deney laboratuvar aktivitesi gibi etkinlikler 

düzenler, öğrencileri birlikte çalıĢmaya teĢvik eder ve gerekiyorsa çalıĢmalarına 

yön vermek adına sorular sorar, kavram yanılgılarını sorgulamaya yönlendirir ve 

yaratıcı düĢünme yeteneklerini ortaya çıkarma fırsatı sağlar. 

Açıklama (Explanation): Bu aĢamada öğrenciler, bir önceki aĢamada 

topladıkları verileri kullanarak yeni kavramları bulmaya çalıĢırlar ve burada önemli 

olan öğrencilerin sürece dahil olmasıdır. Öğretmenin görevi öğrencilere rehberlik 

etmektir. Öğrencilerde oluĢabilecek yanlıĢ kavramları engellemektir. Öğretmen her 

bir öğrenciye ulaĢmaya çalıĢır ve öğrencileri açıklama yapmaları için teĢvik eder. 

Konuyla ilgili kural, tanım veya kavramlar öğrenci-öğretmen iĢbirliği ile ortaya 

çıkarılır. Öğretmen ve öğrenciler yaratılan tartıĢma ortamında konuyu kendi 

kelimeleriyle açıklar, böylece var olan mevcut kavramlara yenileri eklenir. Bu 

aĢamada kavramlar anlaĢılır hale getirilir, öğretmen açıklama yapar ve öğretmen-

öğrenci iĢbirliğinde ortak kavramlar üzerinde anlaĢılır. Bu basamakta öğretmenin 

asıl görevi öğrencilerin deneyimlerini bir araya toplamalarını sağlamak, ulaĢtıkları 

sonuçları ifade etmelerine ve yeni kavramlar oluĢturmalarına yardımcı olmaktır. 

Öğretmen ilk önce öğrencilerin kendi açıklamalarını yapmaları için teĢvik eder, 

daha sonra kendisi uygun bilimsel açıklamalarını sunar. Bu açıklamalar yapılırken 

girme basamağında öğrencilere sunulan etkinlikler göz önünde bulundurulur. Bu 

basamakta öğrencilerin bireysel veya grupla çalıĢarak gözlemledikleri bilgileri 
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geliĢtirilir. Bu sırada öğretmen de öğrencilerin yeni kavramların açıklayabilmesi için 

önceki deneyimlerinden yararlanmaları konusunda onları yönlendirir. Öğrencilerin 

çalıĢmalarını kaydeder, geliĢimlerini izler ve yanlıĢ kavramlarını ortaya çıkarır 

(Boddy, Watson, & Aubusson, 2003; Campbell, 2006; Eisenkraft, 2003; Ekici, 

2007; Lord, 1999; Newby, 2004; Özmen, 2002; Trowbridge, Bybee, & Powell, 

2000). 

Bu aĢamada her bir öğrenci öğrendiklerini belirler ve kaydettiklerini sınıfa 

sunar. Diğer  öğrencilerin anlatımlarını eleĢtirel bir Ģekilde dinler. Aynı zamanda 

mantıklı düĢünür, öğretmenin anlattıklarını anlamaya çalıĢır, genelleme yapar, 

geçerli bilimsel araĢtırmalarla kendi fikirlerini karĢılaĢtırır. Öğretmen ise; 

öğrencilerin görüĢlerini rahatça açıklayabilmesi için onları teĢvik eder, öğrencilerin 

ileri sürdükleri görüĢlerin nedenleri ile birlikte açıklanmasını ister, geri dönütler 

sağlar, sorular sorarak yeni problem durumları oluĢturur. Aynı zamanda konu ile 

ilgili alternatif açıklamalar yapar. Bu açıklamaları yaparken öğrencilerin eski 

bilgilerini de kullanır, yapılan açıklamaları düzeltir ve geliĢtirir. Böylelikle 

öğrencilerin bilgiyi doğru yapılandırmasını ve varsa kavram yanılgılarının 

giderilmesini sağlar. 

DerinleĢtirme (Elaboratation). Bu aĢamada öğrenciler yeni 

sınıflandırmalarını, açıklamalarını ve yeteneklerini yeni fakat benzer durumlara 

uygulamaktadır. Bu aĢama çoğunlukla deneysel sorgulama, inceleme, problem 

çözümü ve karar verme etkinliklerini kapsar. 5E modelinde ilk baĢta incelenmesine 

karar verilen konuya yeni bilgiler edinildikten sonra geri dönülür, öğrenciler 

edindikleri bilgileri yeni durum veya problemlere uygularlar. Öğretmen, öğrencilerin 

yeni bilgilerini yeni kavramlara uygulamalarında onlardan doğru sonuç ve 

sorumluluk bekler. Deneyimler, öğrencilere olayları kritik ederek fiki r yürütme ve 

yeni problemlerle baĢa çıkma gücü vermektedir. Bu aĢamada öğrenciler kendi 

açıklamalarını sunar ve savunur. Öğretmen öğrencileri araĢtırmalarını yapmaları 

ve tasarlamaları konusunda destekler, birbirleriyle çalıĢmaları konusunda da teĢvik 

eder. Bu aĢamanın temel soruları ise Ģu Ģekildedir: Hangi sorular kavramın 

önemini keĢfetmek için kullanılabilir? Hangi yeni deneyimler kavramın uygulaması 

için kullanılabilir? ġimdiki olay ile iliĢkili bir sonraki kavram ne olacaktır? gibi 

sorular olabilir (Boddy, Watson, & Aubusson, 2003; Campbell, 2006; Eisenkraft, 
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2003; Ekici, 2007; Newby, 2004; Özmen, 2002; Trowbridge, Bybee, & Powell, 

2000). 

Bu aĢamada öğrenciler elde ettikleri bilgileri yeni olaylar ve problemlerde 

dener, çözüm önerir ve kendi bilgilerini karar verme süreçlerinde kullanır, 

öğrendiklerini diğer öğrencilerle tartıĢırlar. Böylece öğrencilerin kavram algılama 

becerilerinin daha da geliĢmesine fırsat tanınmıĢ olur. Öğretmen ise; farklı 

etkinlikler düzenleyerek öğrencilerin bilgi ve becerilerini farklı durumlarda 

uygulamalarını sağlar. Bunların yanı sıra, öğrencilerin elde ettikleri bilgileri yeni 

durumlarda sorgulamaya yönlendirir, öğrencilerin öğrendikleri formal terimleri ve 

tanımları kullanmaları için teĢvik eder. 

Değerlendirme (Evaluation): Bu aĢama öğrencilerin diğer aĢamalarda 

göstermiĢ oldukları becerilerin ve performansın değerlendirildiği bir süreçtir. 

Aslında değerlendirme sadece bu basamakta değil, diğer basamaklarda da yapılır. 

Öğretmen,  öğrenme döngüsü boyunca öğrencileri her basamakta gözlemleyerek 

değerlendirme yapmaktadır. Ancak değerlendirme aĢamasında, öğretmen 

değerlendirmesi yanısıra öğrenci değerlendirmesi de yer almaktadır. Eğitim 

öğretimde geri dönüt almak önemli bir etkendir, bu aĢama öğrencilerin 

yeteneklerinin farkında olmasını sağlar. Bunun yanısıra, öğrenciler bu aĢamada 

kendi öğrenmelerini değerlendirir, öğretmen ise öğrencilerin geliĢimini ve öğretimin 

amacına ulaĢıp ulaĢmadığını görür (Boddy, Watson, & Aubusson, 2003; Campbell, 

2006; Ekici, 2007; Lord, 1999; Newby, 2004; Özmen, 2002; Trowbridge, Bybee, & 

Powell, 2000).  

Değerlendirme aĢaması belirli bir plan dahilinde yürütülen bir süreçtir. Bu 

bağlamda, değerlendirme aĢamasında Ģu sorulara cevap aranmaktadır: Bu 

basamakta beklenilen öğrenme sonuçları nelerdir? Öğrencilerin istenilen becerileri 

gösterebilmeleri için ne tür değerlendirme teknikleri uygulanmalıdır? Hangi 

deneyler öğrencilerin becerilerini göstermeleri için uygundur? Ne tür sorular 

öğrencilerin neyi keĢfettiklerini yansıtmalarına yardımcı olur? Bu aĢamada 

öğretmen; öğrencilerin kazandıkları bilgi beceri ve davranıĢları değerlendirir, 

kavram yanılgılarını kontrol eder, öğrencileri kendi öğrenmelerini ve grup 

baĢarılarını değerlendirmesi için teĢvik eder, problem çözerken öğrencileri izler ve 

açık uçlu sorular sorar. 
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Öğrenciler ise; açık uçlu soruları öğrendikleri bilgileri kullanarak cevaplar, 

kendi bilgilerini ve geliĢimlerini değerlendirir, ileride yapılabilecek araĢtırmalar 

üzerine düĢünür, düĢünme tarzını veya davranıĢlarını değiĢtirir. 

Tabloda yukarıda belirtilen aĢamalarda kullanılması uygun olan bazı 

öğretim teknikleri verilmiĢtir (Akpınar, 2010). 

Tablo 1 

5E Modelinin Basamaklarında Kullanılabilecek Bazı Öğretim Teknikleri  

Basamaklar Örnek Teknikler 

  

Girme 
Ġlginç  hikaye ve sorular, gösteri deneyi, video gösterisi, TGA beyin 

fırtınası, problem durumu 

KeĢfetme AraĢtırma, grup tartıĢmaları, gözlem, deney, poster hazırlama  

DerinleĢtirme Analoji, soru-cevap, beyin fırtınası, kavram haritası, problem çözme 

Değerlendirme 
Tanılayıcı dallanmıĢ ağaç, kavram haritası, çizim, mülakat, 

yapılandırılmıĢ grid, performans değerlendirme, derecelendirme ölçeği 

 

5E Modelinde Öğretmen ve Öğrenci Rolleri 

Yapılandırmacılık esasına dayanan 5E modelinin öğrenme ortamlarına 

uygulanmasıyla öğrenci ve öğretmenin süreçteki rolleri açısından bazı değiĢimlere 

gidilmesi kaçınılmaz olmuĢtur. 5E modeli, geleneksel olarak yürütülen öğrenme 

ortamları dıĢında bir takım aktiviteleri içermekle beraber her bir aĢamada öğrenci 

ve öğretmene farklı roller yükler. Buna göre her bir aĢama için öğretmen ve 

öğrencinin yapması uygun olan veya uygun olmayan davranıĢlar tabloda verilmiĢtir 

(Akpınar, 2010; Bybee, et al., 2006). 
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Tablo 2 

5E Öğrenme Modelinde Öğrenci ve Öğretmen Rolleri 

5E 

ÖĞRENCĠ ÖĞRETMEN 

Öğrenci Ġçin Uygun 

Olan DavranıĢlar 

Öğrenci Ġçin Uygun 

Olmayan 

DavranıĢlar 

Öğretmen Ġçin 

Uygun Olan 

DavranıĢlar 

Öğretmen Ġçin 

Uygun Olmayan  

DavranıĢlar 

G
ir

m
e
 

- “Neden/nasıl 

oldu? Konuyla ilgili 

neler biliyorum, 

neler öğrenebilirim, 

ne bulabilirim?” 

sorularını sorar. 

- Konu üzerinde 

düĢünmeye baĢlar. 

- Direk olarak doğru 

cevabı ister. 

- Sadece bir çözüm 

yolunu yeterli kabul 

eder. 

- Öğrencilerin derse 

karĢı ilgilerini çeker. 

- Merak uyandırır. 

-Sorular sorar. 

-Öğrencilerin konu 

ile ilgili önceki 

bilgilerini ortaya 

çıkarmaya çalıĢır. 

- Kavramları açıklar. 

- Cevapları ve 

tanımlamaları verir. 

Düz anlatım yapar. 

- Sonuçları kabul 

eder. 

- Karar veren 

organdır. 

K
e
Ģ
fe

tm
e
 

- Aktivitenin sınırları 

içerisinde özgürce 

düĢünür. 

- Önermeler ve 

hipotezler geliĢtirir. 

- Grup 

arkadaĢlarıyla 

tartıĢma yapar ve 

alternatif fikirler 

sunar. 

- Alternatif deneyler 

yapar ve arkadaĢları 

ile tartıĢır. 

- Gözlemlerini ve 

fikirlerini kaydeder. 

- Konuyla iliĢkili 

sorular sorar. 

- Pasif bir tutum 

sergiler. 

- Diğerlerinin 

düĢünce ve fikirlerini 

kullanarak cevap 

verir. 

- Amaçsızca 

ortalıkta dolaĢır. 

- Sadece bir tane 

çözüm üzerinde 

durur. 

- BaĢkalarıyla 

iĢbirliğine girmeden 

yalnız çalıĢmayı 

ister.  

- Öğretmenin direk 

yardımı olmadan 

öğrencilerin birlikte 

çalıĢmalarını teĢvik 

eder. 

- Birbirleriyle 

etkileĢim içindeyken 

öğrencileri 

gözlemler ve dinler. 

- Sondajlayıcı 

sorular sorar. 

- Öğrencilere yeterli 

zamanı sağlar. 

- Gerekli durumları 

yaratır. 

- Cevapları kendi 

verir öğrenciye 

zaman tanımaz. 

- Problemin nasıl 

çözülmesi 

gerektiğini açıklar 

ya da anlatır. 

- Öğrencileri 

yanlıĢları ile ilgili 

olarak uyarır. 

- Bilgiyi buldurmaz, 

kendisi aktarır. 
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A
ç
ık

la
m

a
 

- Muhtemel çözüm 

veya cevapları 

çeĢitli kaynaklardan 

da araĢtırarak 

kendi açıklamaya 

ve tanımlamaya 

çalıĢır. 

- ArkadaĢlarının 

açıklamalarını 

dikkatli bir Ģekilde 

dinler. 

- Öğretmeninin 

sunduğu 

açıklamaları dinler 

ve anlamaya 

çalıĢır. 

- Önceki 

basamaklardan 

edindiği tecrübeleri 

kullanır. 

- Konu ile ilgisi 

olmayan örnekler 

ve deneyimlerden 

bahseder. 

- Bir önceki konuyla 

iliĢki kurulmaz. 

- Ġspata 

dayanmayan 

açıklamalar sunar 

ya da bunları kabul 

eder. 

- Diğerlerinin 

yapmıĢ oluğu 

açıklamaları dikkate 

almaz. 

- Öğrencilerin 

kavramları kendi 

ifadeleriyle 

açıklamaları ve 

tanımlamalarına izin 

verir. 

- Öğrencilerden 

farklı açıklamalar 

ister. 

- Öğrencilerin daha 

önceki 

deneyimlerini 

dikkate alarak 

açıklamalar ve 

tanımlamalar yapar. 

- Öğrencilerin 

açıklamaları 

sırasında neden 

sonuç, delil gibi 

ekstra Ģeyler ister. 

- Tanımlar içeren 

hatırlamaya dayalı 

cevaplarla yetinir. 

- Ġlginç veya 

diğerlerinden farklı 

cevapları 

değerlendirmez, 

ihmal eder. 

- ĠliĢkisiz 

açıklamalara yer 

verir. 

D
e
ri

n
le

Ģ
ti

rm
e
 

- Tanımlamaları, 

açıklamaları ve 

becerileri benzer 

yeni durumlara 

uygular. 

- Yeni fikirleri 

sorular sormada, 

deney tasarlamada 

ve karar vermede 

kullanır. 

- Gözlemlerini ve 

açıklamalarını 

kaydeder. 

- DüĢüncelerini 

arkadaĢlarınınki ile 

karĢılaĢtırır. 

- Amaçsızca ortada 

dolaĢırlar. 

- Kafasında bir plan 

veya soru yoktur. 

- Önceki bilgi ve 

deneyimlerini 

kullanmaz, ihmal 

eder. 

- TartıĢırken sadece 

öğretmenin belirttiği 

açıklamaları, 

kavramları kullanır. 

- Öğrencilerin 

davranıĢ ve 

düĢüncelerini 

değiĢtirip 

değiĢtirmediklerine 

dair gözlem yapıp 

kanıtlara bakar. 

- Öğrencilerin kendi 

kendilerini ve 

akranlarını 

değerlendirmelerine 

izin veren ortamlar 

oluĢturur. 

- Gerçek yaĢamla 

ilgisi olmayan 

yaĢantılar sunar. 

- Konu dıĢı gereksiz 

tartıĢma ortamları 

ile bilinmezlik, 

belirsizlik yaratır. 



 

19 
 

D
e
ğ

e
rl

e
n

d
ir

m
e
 

- Deneyimlerinden, 

gözlemlerinden ve 

kabul ettikleri 

açıklamalardan 

faydalanarak açık 

uçlu sorulara cevap 

verir. 

- Kendi bilgi ve 

geliĢimini 

değerlendirir. 

- Bir sonraki 

araĢtırmaları için 

ilgili sorular sorar. 

- Neden sonuç 

iliĢkisi ve 

deneyimler 

içermeyen sonuçlar 

sunar. 

- Soruların 

cevapları ile ilgili 

sadece ezbere 

dayalı açıklamalar 

yapar ve evet/hayır 

Ģeklinde kısa 

cevaplar verir. 

- Kendi cümleleriyle 

yaptıkları 

açıklamaları her 

zaman doğru 

cevaplamıĢ gibi 

kabul eder. 

-Kendi kendilerini 

değerlendirmede 

tatmin edici 

açıklamalarda 

bulunamaz. 

- Öğrencilerin 

davranıĢ ve 

düĢüncelerini 

değiĢtirip 

değiĢtirmediklerine 

dair gözlem yapıp 

kanıtlara bakar. 

- Öğrencilerin kendi 

kendilerini ve 

akranlarını 

değerlendirmelerine 

izin veren ortamlar 

oluĢturur. 

- Gerçek yaĢamla 

ilgisi olmayan 

yaĢantılar sunar. 

- Konu dıĢı gereksiz 

tartıĢma ortamları 

ile bilinmezlik, 

belirsizlik yaratır. 

 

Yapılandırıcı YaklaĢım ve Geleneksel Yöntem KarĢılaĢtırması 

Günümüzde, öğrencilerin pasif olarak yer aldığı öğretim yöntemleri tercih 

edilmemekte, öğrencilerin öğrenme ortamında yapılan etkinliğe mümkün 

mertebede katmak eğitimciler tarafından kabul görmektedir. Geleneksel öğretim 

yöntemleri öğretmen merkezlidir, bu yöntemlerde öğretmen kalıplaĢmıĢ bilgiyi 

öğrenciye aktarır. Öğrenci ise pasif bir alıcı konumundadır; öğretmenden aldığı 

bilginin nedenini sorgulamaz. Bu durumda; yetenekler, bireysel farklılıklar, 

öğrenme hızı, zeka gibi bireye özgü özellikler göz önünde bulundurulmamaktadır. 

Günümüzde kabul gören çağdaĢ yaklaĢımlar ise öğrenci merkezlidir ve öğrenme, 

kazanılmıĢ eski bilgilerle yeni kazanılan öğrenmelerin birleĢtirilme sürecidir. 

Öğrenci eski öğrenmelerindeki eksikleri veya yanlıĢlar fark edip giderir ve bunları, 
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yeni bilgiyle bütünleĢtirir. Bu süreçte öğrenci; araĢtırma, gözlem, inceleme, deney 

tasarlama ve uygulama gibi yöntemleri kullanır. Kaynak olarak; yeni konu veya 

kavram ile ilgili belgeleri, filmleri, ders kitaplarını, interneti, öğretmenini ve bilimsel 

gerçeklerden faydalanır. Geleneksel yaklaĢım ile yapılandırmacı yaklaĢım 

arasındaki temel farklar tabloda verilmiĢtir (Balcı, 2007). 

Tablo 3 

Eğitim Anlayışında Eski Yaklaşım ve Yeni Yaklaşımın Karşılaştırılması 

Eski YaklaĢımlar  Yeni YaklaĢımlar 

Bilgi kesindir. Bilgi geçicidir. Devamlı değiĢmektedir. 

Eğitim, ansiklopedik bilgi kazandırmak için verilir. Eğitim konuları derinliğine anlamak için verilir. 

Bilgi gelecekte kullanılmak için verilir. Bilgi yeni bilgi üretmek için edinilir. 

Öğretmen bilgi yayıcıdır. Öğretmen öğrenme etkinliklerinin yönlendiricisidir. 

Sınıfta tek karar verici öğretmendir. Kararlar diğer öğretmenlerle birlikte verilmektedir. 

Tek yönlü iletiĢim esastır. Çift yönle iletiĢim vardır. 

Etkinlikler ürün temelidir. Etkinlikler süreç temellidir. 

Okul öğrencinin öğrendiği bir yerdir. Okulda herkes birlikte öğrenir. 

Öğretmen öğrenciye bilgi aktarır. Öğretmen öğrenciye bilgiye ulaĢmayı öğretir. 

Öğretim öğretmen merkezlidir. Öğretim öğrenci merkezlidir. 

Derste konular bilgi edinmek için verilir. 
Konular bilgi vermenin yanı sıra; beceri, anlayıĢ, 

tutum ve değerlerin geliĢimine olanak sağlamalıdır. 

Bilgi teoriktir. Bilgi ancak uygulamalı olduğunda iĢe yarar. 

Bilgi en iyi dinlenerek öğrenilir. Bilgi en iyi yaparak yaĢayarak öğrenilir. 

Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi tüm öğrenciler için aynı 

yöntem-teknik kullanılabilir. 

Öğrenciler arasında çoklu zeka yönünden bireysel 

farklılıklar vardır. Bunun için farklı etkinlikler 

kullanılmalıdır. 
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Bilimsel Süreç Becerileri Nedir? 

Bilimsel süreç becerileri, en kısa haliyle bilgiyi elde etme yolları olarak 

tanımlanabilir. Arslan ve Tertemiz (2004) ve Ayas vd. (2005) bilimsel süreç 

becerileri; öğrencilerin dersleri öğrenmesini kolaylaĢtıran, öğrenme ortamında aktif 

olmalarını sağlayan, onların kendi öğrenmeleri ile ilgili sorumluluk alma duygularını 

geliĢtiren beceriler olarak tanımlamıĢtır. AktamıĢ‟a (2007) göre ise; bilimsel süreç 

becerileri, öğrenme iĢlemine yardımcı olan, bilgiyi keĢfederken kullanacağı metodu 

öğreten, öğrenme sorumluluğunu geliĢtiren ve bireyin yapılan uygulamaları 

anlamalarına yardımcı olan temel becerilerdir. 

Amerikan Fen Eğitimini GeliĢtirme Komisyonu‟nun (1963-1974) geliĢtirdiği 

“Fen-Bir Süreç YaklaĢımı‟nda bilimsel süreç becerileri açıklanmaktadır 

(Bredderman, 1983). Bu komisyon, bilimsel süreç becerilerini; aktarılabilen, birçok 

fen disiplin tarafından benimsenen, bilimsel çalıĢma yapan insanların 

davranıĢlarının göstergesi olan beceriler bütünü olarak tanımlamıĢtır.  

Bilimsel süreç becerileri, temel ve bütünleyici olmak üzere iki grupta ele 

alınmaktadır. Temel bilimsel süreçler; gözlem yapma, sınıflama, verileri kaydetme, 

ölçüm yapma, uzay/zaman iliĢkilerini kullanma, sayıları kullanma, sonuç çıkarma 

ve tahmin yapmadır. Bu becerilerin ardından daha karmaĢık beceriler olan 

bütünleyici süreç becerileri gelir. Bütünleyici süreç becerileri ise; değiĢkenleri 

değiĢtirmek ve kontrol etmek, verileri yorumlamak, hipotez kurmak, verileri 

kullanma ve model oluĢturma ve deney yapmak gibi becerileri kapsar. Bu 

becerilerin bütünü, öğrenmeye temel oluĢturmaktadır (Kanlı & Yağbasan, 2008; 

Padilla, Okey, & Garrard, 1984). 

Alan yazında bilimsel süreç becerilerine iliĢkin farklı tanımlar bulunmaktadır 

(Arslan ve Tertemiz, 2004; Kanlı ve Yağbasan, 2008). Temel süreç becerileri ve 

deneysel süreç becerileri Ģeklinde yapılan sınıflandırma da kabul görmektedir. 

Temel Süreç Becerileri 

DüĢünme yetisinde geliĢmenin sağlanmasıyla temel bilimsel süreç becerileri 

oluĢturulur. Bilimsel ön hazırlık çalıĢmalarında, nesneleri ve olayları 

tanımlayabilme ve düzenleyebilmede bu beceriler kullanılmaktadır (Tatar, 2006). 

Temel becerilerin öğretilebilir ve öğretildiğinde de yeni durumlara aktarılabilir 
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olduğunu yapılan araĢtırma sonuçları göstermektedir. SCIS (Science Curriculum 

Improvement Study) ve SAPA‟nın öğrenciler üzerinde yaptığı çalıĢmalar, bu 

becerilerin öğrenildiğinde unutulmadığını, gelecekle oluĢan yeni durumlara 

aktarılabildiğini göstermiĢtir (Aydınlı, 2007). 

Gözlem yapma: Bilim basamakları gözlem ile baĢlar ve temeli önceki bilgi 

birikimine dayanır. Gözlem, nesneleri veya olayları incelerken duyularımızı veya 

farklı materyalleri kullanarak elde ettiğimiz sonuçlardır. Nesnelerin hareketlerine, 

özelliklerine veya yapılarındaki değiĢime odaklanırız. Gözlem, nitel veya nicel 

olabilir ve tüm süreçler arasında en temel süreç olarak kabul edilir (Aydınlı, 2007). 

Ölçme. Bir gözlemin nicel veriye dönüĢtürülmesine ölçüm denilmektedir. 

Ölçüm standart olmayan yollarla (karıĢ, adım vb.) veya bilimsel standartları 

sağlamıĢ yollarla (standardize edilmiĢ aletler vb) yapılabilir. Öğrencilerin ders içi 

etkinliklerde ölçüm yapması bu beceriyi geliĢtirir. Fen öğretimi deneylerindeki 

sıcaklık, kütle ölçümleri gibi uygulamalar bu becerinin kazanılmasını sağlar 

(Aydınlı, 2007).  

Sınıflama: Sınıflama, gözlem yoluyla elde edilen verilerin düzenlenmesi 

olarak tanımlanabilir. Öğrencinin kavram geliĢtirme sürecinde, kavrama iliĢkin 

sınıflandırma yapma becerisi önemlidir. Çünkü kavram, olayları, eĢyaları, 

düĢünceleri, benzerliklerine göre gruplandırıldığında, gruplara verilen addır 

(Aydoğdu, 2006). Bir konudaki benzerlik baĢka bir konudaki benzerliği ve bireyin 

zihninde bu çağrıĢımın oluĢmasını gerektirdiğinden bu süreç, bilimin önemli bir 

sürecidir (Jinks, 2005). 

Verileri kaydetme. Öğrenciler deney sonucunda birçok nicel veya nitel 

sonuca ulaĢırlar. Deney ve gözlemler ile ulaĢılan bulgular kaydedilir. Bu sayede, 

bulguların tekrar kullanılması sağlanmıĢ olur (Tan & Temiz, 2003). 

Sayı ve uzay iliĢkileri kurma. Nesne ve olayları; Ģekilleri, hızları, zaman ve 

uzaklık ile ilgili olarak gözünde canlandırması bu süreç ile ilgilidir. Problemlere 

cevap bulmak için sayıları kullanmak bu sürecin getirisidir. Bu sebeple, fen eğitimi 

için önemlidir (Zehra, 2006). 
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Deneysel Süreç Becerileri 

Deneyler hipotez ya da bir teorinin test etmek için yapıldığından, deneysel 

uygulamalar da bir tür problem çözme sayılabilir (Karahan, 2006). Yüksek 

düĢünme seviyesini gerektiren deneysel süreç becerileri kazanılmadıkça, 

öğrenciler bilgiye ulaĢmada zorluk yaĢayacaktır. Bu sebeple bilimsel süreç 

becerilerini öğrencilere kazandırmak fen eğitiminin en önemli amacıdır. 

Hipotez kurma. Hipotez oluĢtururken öğrenciler tam geliĢtirilmemiĢ, doğru 

olduğu düĢünülen düĢünceye dayalı test edilebilir ifadeler kurarlar (Tan & Temiz, 

2003). Bir deney veya araĢtırma sorularına yönelik sunulan geçici çözüm 

önerileridir. BaĢka bir deyiĢle, bir araĢtırma veya deneyin beklenen sonuçlarını 

ifade etmektir. 

Verileri kullanma ve model oluĢturma. Bu süreç, gözlem veya deney 

sonunda elde edilen bulguları grafik, resim gibi farklı yollarla göstermeyi içerir 

(Akar, 2007; Tan & Temiz, 2003). 

Deney yapma. DeğiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme süreci deney 

yapma kapsamındadır, diğer süreçlerle birleĢir. Deney için gerekli uygun aracı 

seçme ve doğru düzeneği kurma, değiĢkenleri değiĢtirip yeni veriler elde etme ve 

kaydetme, elde edilen verileri yorumlayarak sonuca varma, model oluĢturma ve 

sonuçları rapor edebilmeyi içerir (Aydınlı, 2007). 

Bilimsel Süreç Becerilerinin Öğretim Programındaki Yeri 

Bilimsel süreç becerileri, ilköğretim öğretim programlarında da yer 

almaktadır. Temel süreç becerileri ilkokul üçüncü sınıf öğrencilerinde uygulanırken 

üst düzey süreç becerileri ise üçüncü sınıftan büyük sınıflarda okuyan öğrenciler 

için uygun görülmektedir (Aydoğdu, 2006). Amerikan Ulusal Fen Eğitimi 

standartları, öğrencilerin öğrenmelerindeki temel amacın, fen dersleri içeriğindeki 

önemli bilgilerin öğrenilmesinin yanı sıra bilimsel çalıĢma yöntemlerinin 

öğrenilmesi olduğunu vurgulamıĢtır (Tatar, 2006). 

Bilimsel çalıĢmalarda öğrencilerin soru sorması ve bu soruları cevaplamak 

için araĢtırma yapmaları, problem çözme, iletiĢim kurma ve düĢünme becerilerini 

geliĢtirmektedir. Fen dersleri öğretim programları bilimsel süreç becerileri 

kazanılması ve geliĢtirilmesine yönelik hazırlanmaktadır. Bilimsel süreç becerileri 
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baz alınarak hazırlanan bu öğretim programları, fen eğitiminin gereği olan bilimsel 

okuryazarlık açısından son derece elzemdir. Bu sebeple, tüm eğitim – öğretim 

faaliyetleri düzenlenirken, gerekli diğer ölçütlerin yanı sıra bilimsel süreç becerileri 

de dikkate alınmalıdır. 

Bilimsel Süreç Becerilerinin Önemi 

Günümüzde sistematik bilgi birikiminin büyük bir hızla artması, sürekli 

değiĢen yeni anlayıĢların kazanılması ile güncel gerçeklerin ve yeni kavramların 

takibi gün geçtikçe zorlaĢmaktadır. Bu durumun sonucu olarak, fen öğretiminde 

öğrenciye var olan bilgilerin tümünün verilmesi mümkün değildir. Günümüz 

eğitiminde sadece öğrenciye bilginin verilmesi değil “bilginin elde ediliĢ 

yöntemlerinin” kazandırılması da desteklenmektedir. Gagne (1965) öğrencilere 

öğretilenlerin, bilim insanlarının yaptıkları çalıĢmalarda geçirdikleri sürece benzer 

olması gerektiğini vurgulamıĢtır. Bu öğretim sürecini tamamlayan her birey bilim 

insanı olmayacaktır. Buradaki amaç, bireylerin bilimi anlayabilir, dünyaya bilim 

çerçevesinden bakabilir hale gelmesini sağlayabilmektir (Tan & Temiz, 2003). 

Öğrenciler aktif oldukları öğrenme ortamlarında, öğrenmelerinden 

kendilerini sorumlu hissettikleri yaĢantılarda daha kalıcı ve gerçek hayatlarında 

uygulayabilecekleri bilgilere ulaĢırlar. Öğrenciler fen laboratuarlarında, bilimsel 

süreç becerilerini geliĢtirme ve kullanma imkanına sahip olurlar. Kendilerinin 

oluĢturduğu araç gereçlerle gerekli düzenekleri kurabilir, deneyleri tasarlayıp 

gerekli gözlem ve ölçümleri yapabilir, verileri iĢleyip bulguları tespit edip 

yorumlayabilirler. Bunun sonucunda hipotezi kabul edebilir, reddedebilir veya 

değiĢtirerek yeniden test etme iĢlemine baĢvurabilirler. Böylece öğrenciler, bilimsel 

bir araĢtırma sürecinin nasıl yürütüldüğünü anlar, gerçek hayatta karĢılarına çıkan 

problemleri bilimsel yöntemlerle çözebilecek hale gelirler. Bu süreçte kazanılan bu 

beceriler, literatürde bilimsel süreç becerileri olarak tanımlanmaktadır (Çepni & Çil, 

2009; Korkmaz, Ören, & Tatar, 2007; Tatar, 2006). 

Son yıllarda bilimsel süreç becerilerine iliĢkin çok fazla çalıĢma 

bulunmaktadır.  Bunun sebebi; fen öğretiminde öğrencilerin kendi gözlem ve 

tecrübeleri ile anlamlı öğrenmeler oluĢturabilmelerinin beklenmesidir (Aydınlı, 

2007). Bilimsel süreç becerilerinin kazanılması öğrencilere eleĢtirel düĢünme, 

meraklarını giderme, makul sorular sorup cevaplar bulma ve karar verme imkânı 
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tanır. Böylece bu becerilerin kazanılması, öğrencilerin sadece fen öğrenmelerini 

sağlamaz, günlük hayatta karĢılarına çıkan bir problemi çözme yollarını 

görmelerine yardımcı olur. Ayrıca yaparak yaĢayarak öğrenmenin daha kalıcı 

olduğu bilinmektedir. Bu sebeple öğrenciler tarafından bilimsel süreç becerilerinin 

kullanılması öğrenmenin kalıcılığını artırır (Aydoğdu, 2006). Bilimsel süreç 

becerileri, eğitimde müfredat programlarının temelini oluĢturmaktadır. Özellikle fen 

bilimleri öğretim programları bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesini sağlayacak 

Ģekilde hazırlanmıĢtır. Çünkü çağdaĢ fen eğitiminin bir gereksinimi olan bilimsel 

okuryazarlık, bilimsel süreç becerilerine önem veren öğretim programları ile 

kazanılabilmektedir.  

Modern eğitim anlayıĢı, bilginin yanında „bilginin elde ediliĢ yöntemlerinin 

öğrenciye kazandırılması gerektiğini benimsemektedir. Bireye öğretilenlerin, bilim 

insanlarının bilimsel etkinliklerde geçirdikleri süreçte yaptıkları ile aynı olması 

gerekir. Bilim insanları sınıflandırma, gözlem ve ölçümler yaparlar, sonuç 

çıkarmaya çalıĢırlar, hipotezler öne sürerler ve deneyler yaparlar. Onların bu yolla 

bilgi edinmeyi öğrenmesi, onların yaptıklarının basit halinin okul yıllarında 

öğrencilere öğretilmeye baĢlanabileceği fikrini ortaya atmıĢtır. Ancak buradan 

herkesin bilim insanı olacağı veya bunun amaçlandığı sonucu çıkarılmamalıdır. 

Aksine buradan çıkan sonuç, bilimi anlayabilmek ve dünyaya bilim insanı gibi 

bakabilmektir. Bu ise, bilim insanı gibi uğraĢlarda bulunmaya bağlıdır (Tan & 

Temiz, 2003). 

Öğrenciler aktif olarak katıldıkları öğrenme ortamlarında kalıcı ve günlük 

yaĢamda kullanabilecekleri bilgilere ulaĢabilmektedirler. AraĢtırma temelli 

laboratuvarlarda öğrenciler, kazandıkları becerileri uygulama ve geliĢtirme olanağı 

bulmaktadırlar. Bir hipotezin doğruluğunu kontrol etmek için araç ve gereçleri 

temin eder, deney düzeneğini uygun bir Ģekilde oluĢturur, gereken gözlem ve 

ölçümleri yapar, verileri kaydeder, bulgulara ulaĢır ve yorumlar. Böylece öğrenciler 

hipotezin doğruluğunun var olup olmadığına karar vererek hipotezi kabul eder ya 

da reddeder ve tekrar deneme iĢlemine baĢvururlar. Bu süreçte yer alan beceriler 

literatürde bilimsel süreç becerileridir (Çepni & Çil, 2009; Korkmaz, Ören, & Tatar, 

2007; Tatar, 2006). 



 

26 
 

Yapılandırmacılık ile ilgili ÇalıĢmalar 

Yörük; 2008 yılında, kimya öğretiminde 5E öğrenme modeline dayalı fen, 

teknoloji, toplum ve çevre yaklaĢımının etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma ortaöğretim 

1. Sınıf öğrencileri üzerinde yürütülmüĢ olup, araĢtırma sonucunda deney ve 

kontrol gruplarının kimya baĢarıları arasındaki farkın sontest verilerine göre deney 

gruplarının lehine olduğu gözlenmiĢtir. 

Ergin; 2009 yılında, 5E modelinin öğrencilerin akademik baĢarısına ve 

hatırlama düzeyine etkisini, ortaöğretim 1. Kademe öğrencileri üzerinde 

araĢtırmıĢtır. Bu araĢtırmanın sonucunda, 5E öğrenme modeli uygulanan deney 

grubu öğrencilerinin, geleneksel yöntem uygulanan kontrol grubu öğrencilerine 

göre; akademik baĢarı ve hatırlatma düzeyi açısından daha baĢarılı olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Ekici; 2007 yılında, 5E öğrenme döngüsüne uygun ders materyalinin lise 3. 

Sınıf öğrencilerinin redoks tepkimeleri ve elektrokimya konularını anlamalarına 

etkisini araĢtırmıĢtır ve istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi olduğu sonucuna 

varmıĢtır. 

Yalçın; 2003 yılında, yapılandırmacı yaklaĢımın lise 2. Sınıf öğrencilerinin 

radyoaktivite konusundaki baĢarılarına ve kavramsal algılamalarına etkisini  

araĢtırmıĢtır. Öğrencilerin baĢarılarını arttırmada yapılandırmacı yaklaĢımın daha 

etkin olduğu sonucuna varmıĢtır. 

Ġnal; 2003 yılında, yapılandırmacı yaklaĢımın yanlıĢ kavramaların 

giderilmesine etkisinin lise 1. Sınıf kademesindeki öğrencilerle çalıĢarak 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda lise 1. Sınıf öğrencilerinin ısı ve sıcaklık 

konusunda birçok yanlıĢ kavramalarının olduğu ve bu yanlıĢ kavramaların 

giderilmesinde geleneksel öğretim yaklaĢımı ile yapılandırmacı yaklaĢımın etkileri 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğunu tespit etmiĢtir. 

Balcı; 2007 yılında, 8. Sınıf öğrencilerinin genetik ünitesindeki konuları 

öğrenme düzeyleri, fen dersine olan tutumları üzerine geleneksel yaklaĢımla 

yapılandırmacı yaklaĢımın etkilerini görmek için bir çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda, akademik baĢarı ve fen bilgisi dersine yönelik tutumlar açısından, 

deney grubu lehine anlamlı bir fark bulmuĢtur. 
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Avinç Akpınar; 2010 yılında, yapılandırmacı yaklaĢıma uygun aktif öğrenme 

etkinlikleri geliĢtirerek kimya dersinde çözeltiler konusunun öğretiminde 

uygulamıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, “hem üniversite hem de ortaöğretim 

düzeyindeki bütün uygulama okullarındaki nitel bulgular, kavram baĢarısı 

açısından deney gruplarının baĢarı ortalamalarının kontrol gruplarından daha 

yüksek olduğunu” göstermiĢtir. 

Ağgül Yalçın; 2010 yılında; ortaöğretim ve yüksek öğretim düzeyindeki 

öğrencilere asit-baz konusunun öğretimi için yapılandırmacı yaklaĢıma göre aktif 

öğrenme etkinlikleri düzenlemiĢ ve uygulamıĢtır. Uygulama sonucu yaptığı 

değerlendirmelere göre, asit-baz konusundaki kavramların öğrenciler tarafından 

anlaĢılması açısından yapılandırmacı öğrenme yaklaĢıma uygun geliĢtirilen 

etkinliklerin geleneksel yaklaĢımdan daha etkili olduğu belirlenmiĢtir.  

Benzer bir çalıĢma Acar tarafından 2008 yılında yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada, 

Asitler-Bazlar ünitesi baĢarı testinde, deney grubunda kontrol grubuna göre 

anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. Bunu yanında araĢtırmanın diğer bulguları, 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı aktif öğrenme uygulamalarının, öğrencilerin 

çalıĢma isteklerini, kimya dersi baĢarılarını, özgüvenlerini, arkadaĢlık iliĢkilerinin 

artmasını pozitif yönde etkilediği ve bu tür uygulamaların diğer derslerde de 

yapılmasının istendiğini ortaya koymuĢtur.  

Kana; 2015 yılında, eğitim fakültesi son sınıf öğretmen adaylarının 

yapılandırmacı eğitim anlayıĢı hakkındaki görüĢlerini tespit etmek amacıyla bir 

çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda yapılandırmacı eğitim anlayıĢının 

öğretmen adayları tarafından tam olarak kavranabilmesi için öğretmen eğitiminde 

uygulamalara daha çok yer vermek gerektiği tespit edilmiĢtir. 

Kölemen; 2018 yılında, yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araĢtırmacı 

sorgulayıcı eğitim ve bilgisayar destekli öğretim metodu ile iĢlenen fen dersinin 

ortaokul 6. Sınıf öğrencilerinin baĢarı, öğrenme yaklaĢımı ve motivasyona etkisini 

araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmanın sonucunda sontestler incelendiğinde, deney ve kontrol 

gruplarının sontestleri arasında maddenin yapısı, akademik baĢarısı ve özyeterlilik 

alt boyutları açısından anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. 

Çeliköz; 2017 yılında, eğitim programları ve öğretim alanındaki eğitim 

bilimcilerin yapılandırmacılıkla ilgili görüĢlerinin analizini yapmıĢtır. Analizler 
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sonunda; eğitim bilimciler yapılandırmacılıkla ilgili hem anlayıĢ hem de sistemle 

ilgili ciddi sorunlara iĢaret etmiĢlerdir. YÖK ve MEB‟e yönelik sistemsel 

dönüĢümlere iĢaret eden öneriler getirmiĢlerdir. Ayrıca nitel bulgulardan çıkan bu 

görüĢ ve önerilerin, alandaki diğer öğretim üyeleri tarafından da büyük ölçüde 

desteklendiğini söylemiĢtir. 

Eroğlu; 2016 yılında yaptığı çalıĢmasında, kimya öğretiminde 

yapılandırmacı öğrenmeye dayalı etkileĢimli doğrudan öğrenme modelinin 

laboratuvar uygulamalarındaki etkinliğini incelemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda 

yapılandırmacı öğrenmeye dayalı etkileĢimli doğrudan öğretim yaklaĢımının 

uygulandığı deney grubunun sontest baĢarı puan ortalamaları ile öntest baĢarı 

puan ortalamaları arasında belirgin artıĢ gözlenmiĢtir. 

Elgün; 2016 yılında yürürttüğü çalıĢmasında, yapılandırmacı öğrenme 

tabanlı etkileĢimli doğrudan öğretim yaklaĢımının kimyasal türler ve etkileĢimler 

konusunun iĢleniĢinde deneysel bir uygulamasını gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda deney ve kontrol grupları arasında akademik baĢarı ve kimya dersine 

karĢı tutum açısından anlamlı bir fark olduğu ve bu farkın deney grubu lehine 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Bayrak; 2016 yılında, ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin matematik dersine iliĢkin 

inançları ve yapılandırmacı öğrenme ortamına yönelik görüĢlerini saptamayı 

amaçlamıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin matematik dersine olan inançları ile 

yapılandırmacı öğrenme ortamına yönelik görüĢleri arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Özcan; 2014 yılında, fen öğreniminde güçlük çekilen biyolojik kavramların 

yapılandırmacı yaklaĢımla öğretimi üzerinde durmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda 

yapılandırmacı yaklaĢımla birlikte öğrencilerin güçlük çektikleri konu ve 

kavramların öğretiminde nicel ve nitel bakımdan önemli baĢarılar sağlandığı, her 

biri için yapılan sınavların bunu desteklediği, öğrencilerin kavram ve konuları 

bütünleĢik bir Ģekilde algılamalarının daha etkili olduğu, ilgi, dikkat, katılım, etkinlik 

üretme, günlük yaĢamla iliĢkilendirme noktasında gösterdikleri çabalardaki 

tutarlılığı sergilediği, bütüncül bir yaklaĢımla gerçekleĢtirilen öğretimin kalıcılık 

üzerine de olumlu etkisi olduğu görülmüĢtür. Ayrıca yapılandırmacı yaklaĢıma 

uygun öğrenme ortamlarında öğrencilerin derste güçlük çektikleri kavram ve 
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konuların öğretimine etkin katılımın sağlandığı, yeni ve farklı etkinliklerle 

öğretimlerinin pekiĢtirildiği, gruplar halinde iĢlenen konulara katkı sağlama çabası 

içine girdikleri, öğrencilerin öğrenimlerinde sıkıntı çektikleri hususların 

belirginleĢtiği ve bunların ortadan kaldırılmasına imkan veren bir ortamın oluĢtuğu 

sonuçlarına varılmıĢtır.  

Yapılandırmacılık ve Bilimsel Süreç Becerileri ile ilgili ÇalıĢmalar 

ġimĢir, Ünal ve Yerlikaya; 2018 yılında, yapılandırmacı laboratuvar 

yaklaĢımına uygun, bilimsel süreç becerileri açısından zenginleĢtirilmiĢ, hipoteze 

dayalı deney tekniği uygulamalarını içeren 10 adet etkinliğin öğrenci baĢarısı 

üzerine etkisini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmanın sonucunda, deney ile kontrol grupları 

arasında akademik baĢarı açısından, deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu 

saptanmıĢtır. 

Aydın ve Yılmaz; 2010 yılında, 5E öğrenme modelinin öğrencilerin bilimsel 

iĢlem becerileri üzerinde daha etkili olduğunu ve fen bilgisi dersine karĢın daha 

olumlu tutuma yol açtığını göstermiĢlerdir. 

Toprak; 2011 yılında, fen bilgisi öğretmenliği genel kimya laboratuvarında 

3E ve 5E öğretim modellerini uygulamıĢ, öğrencilerin akademik baĢarısına, 

bilimsel süreç becerilerine ve derse karĢı tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. Bu 

araĢtırma sonucunda; deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢ, bunun 

yanında yapılandırmacı yaklaĢımdan 3E ve 5E öğretim modelleri uygulanan fen 

bilgisi öğretmen adayları, Genel Kimya Laboratuvarı dersini zevkli bulduklarını, 

yapılan etkinliklerin kimya dersine yardımcı olduğunu, laboratuvar araç gereçlerini 

kullanma becerilerinin geliĢtiğini ve bu sayede laboratuvar araç gereçlerini 

kullanmada sıkıntı çekmediklerini, uygulamaların devam etmesini istediklerini dile 

getirmiĢlerdir. 

Kanlı; 2007 yılında, 7E modeli merkezli laboratuvar yaklaĢımlarının 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢimine etkisini araĢtırmıĢtır. Yapılan 

istatistiksel analizler sonucunda 7E modeli merkezli laboratuvar yaklaĢımına göre 

yürütülen laboratuvar modelinin, öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢimine 

ve kavramsal baĢarılarına anlamlı bir katkı sağladığı görülmüĢtür. 
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Bıyıklı ve Yağcı; 2014 yılında, 5E öğrenme modeline göre düzenlenmiĢ 

eğitim durumlarının bilimsel süreç becerilerine etkisini araĢtırmıĢlardır. Deney 

grubunda 5E Öğrenme Modeli‟ne göre düzenlenmiĢ öğretim uygulanmıĢtır. Kontrol 

grubunda ise mevcut programa ait eğitim durumları sürdürülmüĢtür. ÇalıĢmada, 

kontrol grubu ile deney grubu arasında bilimsel süreç beceri leri açısından deney 

grubu lehine anlamlı fark olduğu belirlenmiĢtir. 

Koç; 2002 yılında, yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının duyuĢsal ve 

biliĢsel öğrenme ürünlerine etkisini araĢtırmıĢ ve sonucunda, yapılandırmacı 

öğrenme ortamlarında öğrenenlerin dersten daha fazla zevk aldığını, öğrenme 

etkinliklerine daha istekli bir Ģekilde katıldığını, kendine daha fazla güvendiğini, 

daha fazla iĢbirliğinde bulunduğunu, diğer arkadaĢlarının görüĢlerini dinlediğini ve 

saygı duyduğunu saptamıĢtır. Yapılandırmacı ve geleneksel öğrenme 

ortamlarındaki öğrencilerin üst düzey öğrenme ve kalıcılık puanları arasında, 

yapılandırmacı sınıflar lehine anlamlı farklılıkların var olduğu görülmüĢtür. 

Çözünürlük Dengesi ile Ġlgili ÇalıĢmalar 

Önder; 2006 yılında yürüttüğü çalıĢmasında, kavramsal değiĢim 

yaklaĢımının öğrencilerin çözünürlük dengesi konusunu anlamasına etkisini 

araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmanın sonuçları, kavramsal değiĢim metinlerinin kullanıldığı 

kavramsal değiĢim yaklaĢımına dayanan öğretim yönteminin geleneksel öğretim 

yöntemlerine göre öğrencilerin kavram yanılgılarını gidermede ve çözünürlük 

dengesi konusunu öğrencilerin anlamasında daha etkili olduğunu göstermiĢtir. 

Çam; 2009 yılında yürüttüğü çalıĢmasında, örnek olay temelli öğrenme 

yönteminin öğrencilerin çözünürlük dengesi ile ilgili kavramları anlamalarına 

etkisini araĢtırmıĢtır. Örnek olay temelli öğrenmenin, kavram yanılgılarının 

giderilmesinde ve öğrencilerin anlamalarını pekiĢtirmek açısından geleneksel 

yönteme göre daha etkin olduğu sonucuna varmıĢtır. 

Aydemir; 2012 yılında yaptığı çalıĢmasında, 5E öğrenme modelinin lise 

öğrencilerinin çözünürlük dengesi konusunu anlamasına etkisini araĢtırmıĢ ve 

sonucunda geleneksel yönteme kıyasla 5E öğrenme döngüsü yaklaĢımının 11. 

sınıf öğrencilerin çözünürlük dengesi kavramlarını anlama ve hatırlama 

düzeylerinde daha etkili olduğunu bulmuĢtur. Ayrıca, 5E öğrenme modeline dayalı 

öğretimin öğrencilerin kimyaya karĢı tutumlarına, içsel motivasyon, değer verme, 
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öğrenmeye yönelik öz-yeterlik, tekrar stratejileri, detaylandırma, örgütleme, 

eleĢtirel düĢünme, biliĢ ötesi öz düzenleme, çalıĢma ortamı ve zamanı ve eĢli 

öğrenmelerine etkisi olduğu üzerinde durmuĢtur. 

Kadıoğlu; 2014 yılında yaptığı çalıĢmasında, öğrencilerin çözünürlük 

dengesi ve asitler ve bazlar baĢarısını, motivasyonunu ve öğrenme stratejilerini 

desteklemek için öğretmen rehberli sorgulayıcı araĢtırma yaklaĢımına dayalı öz 

düzenleyici öğrenme yönteminin uygulamasını yapmıĢtır. AraĢtırmasının 

sonucunda; biliĢsel değiĢkenlerden öğrencilerin kimya baĢarısında deney grubu 

lehine bir artıĢ gözlendiğini ancak bu etkinin, öz-yeterlik değiĢkeni ile 

karĢılaĢtırıldığında daha düĢük kaldığını belirtmiĢtir. 
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Bölüm 3 

Yöntem 

AraĢtırma modeli, örneklem, değiĢkenler, veri toplama araçları, uygulama 

süreci, verilerin analizinde izlenen yollar ile çalıĢmanın geçerliğine iliĢkin bilgiler bu 

bölümde yer almaktadır. 

AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmada, ortaöğretim okulları kimya dersinde 5E öğrenme modeline 

göre öğrenim gören öğrenciler ile geleneksel öğretim ile öğrenim gören 

öğrencilerin akademik baĢarıları ve bilimsel süreç becerileri arasındaki farkları 

ortaya koymak amacıyla deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Nicel araĢtırma 

yöntemiyle yürütülmüĢ olan çalıĢmada kontrol gruplu öntest sontest deneysel 

desen kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma, ortaöğretim kimya dersi 11. Sınıfında yer alan „Çözünürlük 

Dengesi‟ ünitesi seçilerek yürütülmüĢtür. Kimya dersleri kapsamında, her iki 

okuldan da birer deney grubu birer kontrol grubu olacak Ģekilde, altı tane sınıf 

rastgele seçilmiĢtir.  Deney gruplarında 5E öğrenme yaklaĢımının Ģartlarına uygun 

ders planı uygulanmıĢtır. Kontrol grubuna ise geleneksel yöntemle ders anlatımı 

yapılmıĢtır. Kontrol grubu ve deney grubunun her ikisine de, kimya baĢarı testi ile 

bilimsel süreç becerileri ölçeği, araĢtırma öncesinde öntest ve araĢtırma 

sonrasında sontest olarak ikiĢer kez uygulanmıĢtır.  

Deney grubunda konu öğretmen tarafından hazır bir Ģekilde öğrenciye 

sunulmamıĢtır. 5E öğrenme modelinin ilk basamağındaki giriĢ kısmı yapılmıĢ, 

daha sonra konu ile ilgili gösteri deneyi öğrencilerle birlikte laboratuvar ortamında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney sonucunu öğrencilerin yorumlaması sağlanmıĢ, her 

öğrencinin kendi öğrenmesini oluĢturabilmesi için gereken destek öğretmen 

tarafından öğrenciye sağlanmıĢtır. Bir baĢka deyiĢle, öğretmen sadece gerektiği 

yerde derse ve öğrenciye müdahale etmiĢtir. Kontrol gruplarında ise aynı kimya 

dersi konusu, aynı öğretmen tarafından geleneksel yöntemle iĢlenmiĢtir. Kontrol 

grubunda iĢlenen derslerde öğretmen aktif rol almıĢ ve konuları öğrencilere düz 

anlatım yoluyla aktarmıĢtır. Kontrol grubundaki süreç öğretmen merkezli 

ilerlemiĢtir. 
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AraĢtırmanın Örneklemi 

Bu araĢtırmanın çalıĢma örneklemini Milli Eğitim Bakanlığına bağlı 11. sınıf 

matematik-fen alanı öğrencileri oluĢturmaktadır. Bu örneklemde, Ankara ilindeki iki 

ortaöğretim kurumunun11. sınıfında öğrenim gören 67 öğrenci yer almaktadır. 

Veri Toplama Süreci 

ÇalıĢma sürecinde sürdürülen deneysel iĢlemler ise Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

1. 2014-2015 Eğitim-Öğretim yılında ortaöğretim Kimya dersi 

“Çözünürlük Dengesi” ünitesi üzerinde araĢtırma yapmak için, 

uygulama okulu olarak Ankara ilinde yer alan iki adet ortaöğretim 

kurumu öğrencileri seçilmiĢtir. Okul idarecileri ile görüĢülerek gerekli 

izinler alınmıĢtır. 

2. Okul idarecilerine, ilgili öğretmenlere ve 11. sınıf öğrencilerine 

çalıĢma hakkında gerekli açıklamalar yapılmıĢtır. 

3. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilere ekte verilen Bilimsel Süreç 

Becerileri Ölçeği ve Çözünürlük Dengesi BaĢarı Testi öntest olarak 

uygulanmıĢtır. 

4. Kontrol grubundaki öğrencilere; düz anlatım, soru cevap gibi 

geleneksel yöntemler kullanılarak Çözünürlük Dengesi ünitesi 

iĢlenmiĢtir. 

 Öğrencilerin derse ilgisi çekilerek motivasyonları sağlanmıĢtır. 

 Çözünürlük ve denge denildiğinde akıllarına neler geldiği 

sorularak öğrencilerin cevap vermesi istenmiĢtir. 

 11. Sınıf Kimya dersi müfredatı göz önünde bulundurularak, 

bu konuda kazandırmak istenilen bilgiler öğrencilere 

aktarılmıĢtır. 

5. Deney grubundaki öğrencilerde yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E 

Öğrenme Modeli‟ne uygun konu iĢlenmiĢtir. 

 AraĢtırma gruplarına ünite baĢında ve sonunda baĢarı testi ve 

bilimsel süreç becerileri ölçeği uygulanmıĢtır. 
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 Konu baĢlığı verilerek öğrencilerin ön bilgilerini yoklayıcı, 

derse motive edici, dikkat çekici sorular yöneltilmiĢtir. 

 Ünite kavram haritası tahtaya çizilerek öğrencilerin eski 

bilgileri ile öğrenecekleri bilgileri karĢılaĢtırmaları sağlanmıĢ, 

ünite konuları arasındaki iliĢki tanıtılmıĢtır. 

 Konularla ilgili eklerde verilen etkinlikler yaptırılarak, 

öğrencilerin öğrendiklerini yeni durumlara uygulamaları 

sağlanmıĢtır.  

 Gruplarda konu ile ilgili gösteri deneyi öğrencilere kısaca 

açıklanmıĢ, daha sonra öğretmen rehberliğinde öğrencilerden 

bu deneyi gerçekleĢtirmeleri istenmiĢtir. 

 Gruplar deney ile ilgili verileri kaydetmiĢ, yorumlamıĢ ve kendi 

aralarında tartıĢmıĢlardır. 

 Gruplar kendi edindikleri bilgileri öğretmene aktarmıĢ, 

öğretmen sorular sorarak ve ilgili açıklamaları yaparak yanlıĢ 

kavramların ve eksiklerin düzeltilmesi sağlamıĢtır. 

 Gruplar hazırladıkları etkinlik raporlarını öğretmene teslim 

etmiĢlerdir. 

 Etkinlik raporları ile ilgili değerlendirme öğretmen ve öğrenciler 

tarafından yapılmıĢtır. 

 Ünitenin sonunda her gruptan, Ģimdiye kadar öğrendikleri 

kadarıyla ünite ile ilgili bir rapor yazmaları istenmiĢ, bu raporlar 

sınıfta tartıĢılmıĢ ve öğrencilerin karĢılaĢtırma yaparak neler 

öğrendiklerinin farkına varmaları sağlanmıĢtır. 

6. Konuların bitiminde sontest ve son tutum ölçeği uygulanmıĢtır. 
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Tablo 4 

Uygulama Süreci 

Grup Öntest Uygulama Sontest 

Deney BSBÖ 5E ÖĞRENME 

MODELĠ 

BSBÖ 

ÇDBT ÇDBT 

Kontrol BSBÖ GELENEKSEL 

YÖNTEM 

BSBÖ 

ÇDBT ÇDBT 

Veri Toplama Aracı 

AraĢtırmada öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini ve kimya dersi 

Çözünürlük Dersi konusundaki baĢarılarını ölçmek amacıyla bir test ve bir ölçek 

kullanılmıĢtır. Bunlar “Çözünürlük Dengesi BaĢarı Testi” ve “Bilimsel Süreç 

Becerileri Ölçeği”nden oluĢmaktadır. 

Ġki aĢamalı çözünürlük dengesi baĢarı testi (ÇDBT). Ġki bölümden oluĢan iki 

aĢamalı testler, birinci bölümü kök olarak adlandırılan soru kısmı; çeldirici ve doğru 

cevabın bulunduğu seçeneklerden oluĢur. Ġkinci bölümü ise; öğrencinin anlama 

durumunu tespit etmek ve önceki öğrenmelerine bağlı olarak oluĢturduğu alternatif 

kavramlarını belirlemek amacıyla açık uçlu olarak hazırlanır.  

Öğrencilerin 5E öğrenme modeli ile anlatılan çözünürlük dengesi konusuna yönelik 

akademik baĢarılarını belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından çoktan seçmeli, 

5 seçenekli iki aĢamalı 15 sorudan oluĢan ÇDBT hazırlanmıĢtır. ÇDBT 

geliĢtirilirken MEB tarafından kabul edilen okullarda 11. sınıfta okutulan kimya 

kitaplarındaki çözünürlük dengesi ünitesi incelenmiĢtir. Test, alanında uzman 

kiĢilerin görüĢüne sunulmuĢtur. Kapsam ve görüĢ geçerliliği sağlanmıĢtır.  

Literatürde iki aĢamalı testlerin analizi dört kategorili olarak verilmiĢtir 

(Özmen, Ayas, & CoĢtu, 2002). Ġki aĢamalı testin değerlendirme aĢamasında 

testin ilk bölümü doğru verilen cevaplara 1, yanlıĢ verilen cevaplara 0 puan 

verilerek değerlendirilmektedir. Bu kısımda öğrenci, en fazla 15 en az 0 puan 

alabilmektedir. Testin ikinci kısmı ise “sebebini açıklayınız” sorusuna verilen açık 

uçlu cevaplardan oluĢmaktadır. Bu kısım için de öğrenciler doğru cevaplarına 

karĢılık 1, yanlıĢ cevaplarına karĢılık 0 puan verilerek değerlendirilmiĢtir. Bu 

durumda öğrenci ikinci kısımda da, en fazla 15 en düĢük 0 puan alabilmektedir. 

Test, ortaöğretim 11. sınıfta okuyan 50 öğrenciye uygulanmıĢtır. Madde analizi 

yapılmıĢtır (EK-A). Madde analizinin sonuçlarına göre iki maddesi tekrar 
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düzenlenmiĢtir. ÇDBT pilot çalıĢmanın sonuçları; madde toplam puan korelasyona 

iliĢkin veriler EK-C„de verilmiĢtir. Pilot çalıĢma sonrası geliĢtirilen test araĢtırmada 

yer alan öğrenci grubuna benzer özelliklerdeki öğrencilere uygulanmıĢtır. Buna 

göre KR20 (Alpha) katsayısı 0,791 olarak hesaplanmıĢtır. Nihai test, çalıĢmada 

öntest  sontest olarak kullanılmıĢtır. 

Çözünürlük dengesine yönelik, öğrenci düzeyine uygun olarak 15 sorudan 

oluĢan testin konu ve kavramları Tablo 5‟te verilmiĢtir. 

Tablo 5  

Çözünürlük Dengesi Başarı Testinin Konu ve Kavramları  

Konu Kavramlar  

 

Çözünürlük Dengesi 

 

Çözünürlük 

Çözünürlük çarpımı 

Sıcaklık 

Ortak iyon 

Endotermik reaksiyon 

Ekzotermik reaksiyon 

Çözünme 

Çözünme hızı 

Çökme 

Çökme hızı 

Elektrik iletkenliği 

 

 

Bilimsel süreç becerileri ölçeği (BSBÖ). AraĢtırma kapsamında belirlenen 

becerilerin geliĢiminin ölçülmesi amacıyla Temiz (2007) tarafından geliĢtirilen 

Bilimsel Süreç Beceri Ölçeği (BSBÖ) kullanılacaktır. Ölçek toplam 41 madde 

içeren altı modülden oluĢan çok formatlı yapıdadır.  Bu çalıĢmada, ölçeğin 

modüllerinden 1, 2, 4 ve 5 değerlendirmeye alınmıĢtır. Modül-3 ve Modül-6 içeriği 

Fizik dersi ile ilgili konuları daha çok kapsadığından, araĢtırmamıza uygun 

bulunmamıĢ ve çalıĢmada değerlendirmeye alınmamıĢtır. Ölçek, deney ve kontrol 

gruplarının her birine, araĢtırma öncesi ve araĢtırma sonrası olmak üzere iki kez 

uygulanmıĢtır.  
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Modüller 

Modül 1 (M1). DeğiĢkenleri Belirleme Ve Hipotez Kurma Becerileri Ölçme 

Testi. M1 modülünde verilen 3 deney ile ilgi toplam 12 çoktan seçmeli soru yer 

almaktadır. Öğrenciler maksimum 12 puan alabilmektedir. M1 modülü 5E 

Öğrenme Kuramı‟nda „2. Basamak: AraĢtırma (Explore): DeğiĢkenleri belirleme, 

Hipotez oluĢturma‟ ve „4. Basamak: Transfer Etme (Elaborate) : (AraĢtırma 

basamağının özelliklerini içerir.),Deney planlama‟ kazanımlarına karĢılık 

gelmektedir. 

Modül 2 (M2). Deney Tasarlama DeğiĢken DeğiĢtirme Ve Kontrol Etme 

Becerileri Kazanma. M2 modülünde çoktan seçmeli ve katılımcılardan hipotez 

kurmalarının beklendiği toplam 5 soru yer almaktadır. Öğrenciler maksimum 17 

puan alabilmektedir. M2 modülü 5E Öğrenme Kuramı‟nda „2. Basamak: AraĢtırma 

(Explore) : Deneyi planlama ve düzenleme, Verileri kaydetme, Sonuçları organize 

etme‟ kazanımlarına karĢılık gelmektedir. 

Modül 3 (M3). Verileri Kaydetme (Tablo OluĢturma) Becerisi Ölçme Testi 

Modül 4 (M4). Grafik Çizme Becerisi Ölçme Testi. Öğrencilerden 2 tanesi 

çizgi grafiği, 1 tanesi bar grafiği olmak üzere 3 grafik çizmeleri istenmektedir. Tam 

ve doğru çizilen her bir çizgi grafiğinden öğrenci 22 puan, bar grafiğinden ise 16 

puan alabilmektedir. Bu  modülde öğrencilerin alabileceği maksimum puan 60 

puandır. M4 modülü 5E Öğrenme Kuramı‟nda „2. Basamak: AraĢtırma (Explore): 

Verileri kaydetme, Sonuçları organize etme, Hipotez ve tahminleri yorumlama-

tartıĢma, Grafik oluĢturma‟ kazanımlarını karĢılamaktadır. 

Modül 5 (M5). Verileri Yorumlama (Grafik Okuma) Becerisi Ölçme Testi. 

M5 modülünde verilen 3 farklı grafikle ilgili toplam 15 çoktan seçmeli soru yer 

almaktadır. Öğrenciler bu modülden maksimum 15 puan alabilmektedirler. M5 

modülü 5E Öğrenme Kuramı‟nda „2. Basamak: AraĢtırma (Explore) :DüĢünce  ve 

gözlemlerini kaydetme, Sonuçları organize etme, Sonuçları yorumlama‟ ve „4. 

Basamak: Transfer Etme (Elaborate): Yeni açıklamaların, durumların benzer 

noktalarını ortaya koyma, Kanıtlardan fikir edinmek için dikkatli olma, Gözlemlerini 

kaydetme‟ kazanımlarına karĢılık gelmektedir. 

Modül 6 (M6). DeğiĢkenleri Belirleme Ve Hipotez Kurma becerileri Ölçme 

Testi 
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Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği‟nin araĢtırmada yer verilen her bir modelinin 

5E Öğrenme Modeli‟nde beklenen hangi beceriye karĢılık geldiğini açıklayan tablo 

Ģu Ģekildedir. 

Tablo 6 

BSBÖ Modülleri ve Öğrenciden Beklenen Davranışlar 

 

Modül -  Öğrenciden Beklenen Beceri 

 

 

5E Öğrenme Modeli’nde beklenen beceriye 

karĢılık gelen basamak ve özellikleri 

 

  

 

Modül 1:  

DeğiĢkenleri belirleme 

Hipotez kurma 

 

 

2. Basamak: AraĢtırma (Explore) 

DeğiĢkenleri belirleme 

Hipotez oluĢturma 

 

 

  

 

Modül 2:  

DeğiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme 

Deney tasarlama 

 

 

2. Basamak: AraĢtırma (Explore) 

Deneyi planlama ve düzenleme 

Verileri kaydetme 

Sonuçları organize etme 

 

4. Basamak: Transfer Etme (Elaborate) 

(AraĢtırma basamağının özelliklerini içerir.) 

Deney planlama 

 

  

 

Modül 4:  

Verileri kullanma ve model oluĢturma 

Grafik çizme 

 

 

2. Basamak: AraĢtırma (Explore) 

Verileri kaydetme 

Sonuçları organize etme 

Hipotez ve tahminleri yorumlama-tartıĢma 

Grafik oluĢturma 
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Modül 5:  

Verileri ve grafiği yorumlama 

 

 

2. Basamak: AraĢtırma (Explore) 

DüĢünce  ve gözlemlerini kaydetme 

Sonuçları organize etme 

Sonuçları yorumlama 

 

4. Basamak: Transfer Etme (Elaborate) 

Yeni açıklamaların, durumların benzer noktalarını 

ortaya koyma 

Kanıtlardan fikir edinmek için dikkatli olma 

Gözlemlerini kaydetme 

 

Temiz (2007), BSBÖ‟nin çoktan seçmeli sorular içeren modüllerinin, 

Cronbach Alfa katsayılarını hesaplayarak güvenirlik analizlerini yapmıĢtır. 

Cronbach Alfa değerlerini 0,779 ile 0,985 arasında bulmuĢtur. 

AraĢtırmanın Ġç ve DıĢ Geçerliliği  

AraĢtırmanın iç geçerliği. Ġç geçerlik bağımlı değiĢken üzerinde oluĢan 

değiĢimlerin bağımsız değiĢken ile açıklanabilirlik derecesidir (Büyüköztürk, 

Çakmak, Akgün, Karadeniz, Demirel, 2009). Bu çalıĢmada çözünürlük dengesi 

baĢarı testi hazırlanırken uzman görüĢlerine baĢvurulmuĢ ve iç geçerliği artırmaya 

yönelik iĢlemler gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġç geçerlik yönüyle ulaĢılan sonuçların anlamlı 

ve tutarlı olduğu belirlenmiĢtir. 

Ġç geçerliği tehdit eden faktörler ile bunları en az düzeye indirip geçerliği 

artırmaya iliĢkin yapılanlar aĢağıda verilmiĢtir. 

Denek özellikleri. ÇalıĢmalar için seçilen grupların özelliklerinin farklı 

olması durumunda sonuçlar etkilenebileceğinden, gruplar random atanmıĢtır. 

Ayrıyeten çalıĢmada yer alan öğrencilerin yaĢları, kimya motivasyonları ve 

çözünürlük dengesi konusuna ait ön bilgileri araĢtırma sonucuna etki edeceğinden 

bu değiĢkenler incelenmiĢ ve bu yönüyle grupların birbirine benzer özellikler 

taĢıdığı saptanmıĢtır. 

Denek kaybı. ÇalıĢmada yer alan öğrencilerin farklı sebeplerden ötürü 

çalıĢmayı bırakmalarından kaynaklanır. Önteste katılıp sonteste katılmayan 
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öğrenciler çalıĢmada denek kayıplarını oluĢturmuĢtur. Yapılan bu çalıĢmada 23 

denek kaybı olmuĢtur. 

Veri toplama aracı. Bir çalıĢmada öntest ve sontest olmak üzere iki test 

uygulanıyorsa, bu testlerin zorluk derecelerinin benzer düzeyde olması 

gerekmektedir. Bu tehdidi ortadan kaldırmak adına bu çalıĢmada, öntest ve 

sontest olarak aynı testler uygulanmıĢtır. Bunun yanı sıra, verileri toplayanların 

belirli sonuçları elde etmek için veriler üzerinde oynaması ile veri toplayanların 

yanlı olması söz konusu olabilmektedir. Bu tehdidi en aza indirgemek için 

uygulamalar öncesinde testi uygulatacak öğretmenlere bilgilendirmeler yapılmıĢtır. 

Aynı zamanda çoğu testin uygulanma sürecine araĢtırmacı da katılmıĢtır. 

Öntest/deney öncesi ölçme. Öğrencilere öntestin uygulanması ile 

sontestin uygulanması arasında kısa bir zaman olması, öğrencilerin soruları 

hatırlaması tehdidini ortaya çıkarmaktadır. Bu çalıĢmada öntestler ile sontestler 

arasında 4 hafta yer almaktadır. Dört haftalık bir süreç bu tehdidi en aza indirmek 

için yeterli bir zaman dilimidir. 

Lokasyon/yer, konum. Uygulamaların yapıldığı yerlerin farklı fiziksel 

koĢullara sahip olmasu bu tehdidi ortaya çıkarmaktadır. Bu çalıĢmada fiziksel 

açıdan birbirine benzer okullarda ve sınıflarda uygulamalar yürütülmüĢtür. 

Tarih/zaman. Uygulama sürecinde planlanmayan durumların çıkması 

araĢtırmanın sonucunu etkileyebilir. Bu çalıĢmada sonuca etki edecek 

beklenmedik bir durum oluĢmamıĢtır. 

Denek tutumları. Yapılan bir araĢtırmada katılımcılar yardımcı olmak adına 

ekstra bir çaba içine girebilirler. Bu durumun tam tersi olarak, kontrol grubundakiler 

kendilerine farklı bir uygulama yapılmadığı için moralleri bozulabilir ve çaba 

göstermeyebilirler. Bu tez çalıĢmasında eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu deneysel 

desen kullanılması ve kontrol-deney gruplarının yapılan uygulamalardan bihaber 

olması bu tehdidi en aza indirgemiĢtir. 

Ġstatiksel regresyon. Bir ölçme aracı ile yapılan çalıĢmalarda katılımcılar 

çok düĢük veya çok yüksek baĢarı gösterebilirler. Bu durum test sonuçlarında 

olumsuz etkiler yaratacaktır. Bu tehdidi en aza indirgemek için gruplar random ve 

benzer baĢarı düzeylerinden seçilmiĢtir. 
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AraĢtırmanın dıĢ geçerliği. Yapılan bir araĢtırmada sonuçların, 

katılımcıların daha çok olduğu gruplara ve evrene genellenebilirliği derecesi dıĢ 

geçerliktir (Büyüköztürk, Karadeniz, Demirel, & Akgün, 2008; Fraenkel & Wallen, 

2006; Gay & Airasian, 2000). ÇalıĢmanın dıĢ geçerliğini artırmak için araĢtırmanın 

modeli, çalıĢma grupları, veri toplama araçları gibi etmenleri kapsayan uygulama 

süreci detaylı bir Ģekilde açıklanmıĢtır. Bu çalıĢmada katılımcı özellikleri ve 

uygulama süreci ile ilgili detaylı açıklamalar dıĢ geçerliğin artırılmasını sağlamıĢtır. 

DıĢ geçerliği tehdit eden etmenler ile bu tehditlerin etkisini en aza 

indirgemek için yapılanlar aĢağıda verilmiĢtir: 

Öntest-uygulama etkileşimi. Öntestler araĢtırma katılımcılarını uyarabilir 

ve sontest puanlarında farklı etkilere sebep olabilir. Bu araĢtırmada, deney ve 

kontrol grubuna aynı öntest uygulanmıĢtır. Bunun sonucunda olası bir etkinin her 

iki gruba da aynı düzeyde etkilemesi söz konusudur. 

Yanlı seçim-uygulama etkileşimi. Bu tehdit unsuru, katılımcıların seçkisiz 

atanmaması durumunda ortaya çıkmaktadır. Katılımcıların seçkisiz atanmaması 

ve yanlı seçim yapılması sonucunda katılımcıların evreni temsil edememesi 

durumu oluĢur. Bunun sonucunda ise; araĢtırmanın sonuçları evrene 

genellenemez. AraĢtırmanın yapılması için seçilen ortaöğretim kurumlarında 

eğitim gören öğrencilerin baĢarı düzeyleri birbirlerine benzer düzeylerdedir. Bu da 

yanlı seçim etkisini en aza indirmiĢtir. 

Çoklu uygulama çatışması. Katılımcılara yapılan uygulama döneminde 

farklı uygulamaların da yapılması durumunda bu tehdit unsuru ortaya çıkmaktadır. 

Bu tze çalıĢmasının yürütüldüğü zaman aralığında öğrencilere baĢka bir uygulama 

yapılmamıĢtır. 

Değişkenlerin belirliliği. Yapılan bir çalıĢmanın baĢka araĢtırmacılar 

tarafından tekrar edilebilmesi için bütün değiĢkenlerin açık bir Ģekilde belirtilmiĢ ve 

tanımlanmıĢ olması gerekmektedir. Bu çalıĢmada yer alan baĢarı testi, ölçek, 

öğretim yöntemi, analiz çeĢitleri ve uygulama sürecine iliĢkin tanımlar açık olarak 

verilmiĢtir. 

Uygulamanın yayılması. Uygulama yapılan grupların birbirleriyle iletiĢime 

geçerek uygulamayı öğrenmeleri durumunda ortaya çıkan bir tehdittir. Bu 
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çalıĢmada iki farklı okulda uygulamalar yürütüldüğü için öğrencilerin birbiriyle 

iletiĢime geçmesi söz konusu değildir. 

Deneyci etkisi. Deneyci, yapılan çalıĢma sürecini ve katılımcıları farkında 

olmadan etkileyebilir. Bu çalıĢmada veri toplama aracı olarak kullanılan 

Çözünürlük Dengesi BaĢarı Testi ve Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği, 

araĢtırmacının kendi görüĢlerine yer verilmeyen veri toplama araçlarıdır. Ayrıca 

uygulamalar okullardaki öğretmenlere yaptırıldığı için deneyci etkisi söz konusu 

değildir. 

Reaktif düzenlemeler. Katılımcı etkisi olarak da bilinen bu tehdit, 

katılımcıların çalıĢma ile ilgili bilgi sahibi olması durumunda ortaya çıkar. Bu 

çalıĢmada öğrencilere deneysel bir çalıĢma içerisinde oldukları bilgisi 

verilmemiĢtir. 

Diğer bir reaktif etki ise telafi edici rekabet etkisidir. Bu etki yapılan yeni 

uygulamayı fark eden kontrol grubu temellidir. Kontrol grubundaki öğrencilerin 

beklenmeyen davranıĢlar sergilemesi ve ekstra çaba göstermesiyle sonuçların 

hatalı çıkması durumu ortaya çıkabilir. Uygulamaları kendi olağan eğitim süreçleri 

devam ediyor gibi öğretmenleri yapmıĢtır. 

Katılımcı etkisi ve telafi edici rekabet etkisini etkisiz hale getirmek için tüm 

gruplara aynı uygulamanın yapıldığını hissettiren plasebo etkisi kullanılır. Bu 

çalıĢmada, kontrol grubu öğrencilerine de test ve ölçek öntest ve sontest olarak 

uygulandığı için, öğrenciler farklı bir uygulama yapıldığına iliĢkin bir farklılık 

sergilememiĢlerdir. 

Nitel geçerlik. Katılımcılardan elde edilen verilerin araĢtırmacı tarafından 

yapılan analizinden ve dıĢ uzman incelemelerinden ileri gelmektedir (Creswell & 

Clark, 2014). Yapılan araĢtırmaya iliĢkin alan bilgisine ve nitel araĢtırmalara hakim 

baĢka kiĢilerden verilerin incelenmesi istenir (Creswell, 2007).  

Yürütülen bu çalıĢmada iki kodlayıcının yaptığı “kodlama benzerlik ve 

farklılıklar” karĢılaĢtırılarak, puanlayıcılar arası güvenirlik %80 oranının üzerinde 

bulunmuĢtur. Nitel araĢtırmalarda %70-80 oranında güvenirlik düzeyinin olması 

istenmektedir (Fraenkel & Wallen, 2006; Miles & Huberman, 1994). 
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Bölüm 4 

Bulgular ve Yorumlar 

Bu bölümde araĢtırmanın problemlerine yönelik bulgular verilmiĢtir. Bulgular 

öğrencilerin ÇDBT sonuçları ve BSBÖ‟ne iliĢkin sonuçlardan oluĢmaktadır.  

AraĢtırma problemi 

 “5E öğrenme modelinin ortaöğretim okulları kimya dersinde 

uygulanmasının kimya baĢarısına etkisi var mıdır?” ve “5E öğrenme modelinin 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisi var mıdır?”  

Öğrencilerin ÇDBT Puanlarına ĠliĢkin Bulgular  

Bu bölümde, araĢtırmanın 1. ve 2. alt problemine iliĢkin bulgular yer 

almaktadır.  

AraĢtırma alt problemi 1. Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin 

Çözünürlük Dengesi BaĢarı Testi öntest puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

AraĢtırma alt problemi 2. Deney grubu öğrencilerinin Çözünürlük dengesi 

BaĢarı Testi öntest ve sontest puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

Tablo 7  

ÇDBT Puanlarına İlişkin Betimsel İstatistikler 

Grup       Deney        Kontrol            Toplam 

Test     Öntest Sontest  Öntest Sontest  Öntest Sontest 

N      22   22    22  22    44   44 

Ortalama   11,54  25,68             10,77  9,72  11,5 25,68 

Standart Sapma  4,29  3,16              2,86  3,36   4,29  3,16 

Çarpıklık (Skewness)             -0,505 -2,565            -0,138 -0,061             -0,505 -2,565 

Basıklık (Kurtosis)             -0,726  8,588            -0,274 -1,190             -0,726 8,588 

Minimum   4,00 14,00  5,00   5,00              4,00 14,00 

Maksimum              18,00 29,00             16,00  16,00             18,00 29,00 
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ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin çözünürlük dengesi konusunu anlamalarına 

yönelik 5E öğrenme modeline uygun iĢlenen derslerin etkisi ÇDBT ile 

değerlendirilmiĢtir. ÇDBT puanlarına iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 7‟de 

verilmiĢtir. 

Ġlk olarak elde edilen puanların normal dağılım gösterip göstermediği 

incelenmiĢtir. Elde edilen puanlar Shapiro-Wilk değerlerine göre normal dağılım 

göstermemektedir (p<0.05). Bu sebeple testlerin analizi nonparametrik testler ile 

yapılmıĢtır. ÇDBT puanlarına iliĢkin normallik testi sonuçları Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 8  

ÇDBT Puanlarına İlişkin Normallik Testi Sonuçları 

Testler      N   Shapiro-Wilk Değerleri (p) 

DÇDBTÖN        22     0,149 

KÇDBTÖN     22     0,910 

DÇDBTSON     22     0,000 

KÇDBTSON     22     0,102 

ÇDBTÖNTOP     44     0,149 

ÇDBTSONTOP     44     0,000 

DG ve KG öğrencilerinin ÇDBT puanlarının normal dağılım göstermediği 

görülmüĢtür. DG ve KG sonuçlarına ait ÇDBT puanlarına iliĢkin normal dağılım 

eğrileri ġekil 1‟de verilmiĢtir. 
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Şekil 1. ÇDTP puanlarına iliĢkin normal dağılım eğrileri. 

 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilere uygulanan ÇBDT puanları normal dağılım 

göstermemiĢtir. Bu yüzden t-testinin alternatifi olan nonparametrik testler 

kullanılmıĢtır. Bağımlı gruplara iliĢkin Wilcoxon iĢaretli sıralar testi ve bağımsız 

gruplara iliĢkin Mann-Whitney U testi uygulanmıĢtır. 

Çözünürlük Dengesi konusu iĢlenirken 5E öğrenme modeli ile ders iĢlenen 

DG öğrencileri ile geleneksel yöntem ile ders iĢlenen KG öğrencilerinin, 

uygulamalar sonucunda ÇDBT öntest sontest puanları arasındaki değiĢim 

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi ile belirlenmiĢtir. ÇDBT puanlarına iliĢkin Wilcoxon 

iĢaretli sıralar testi sonuçları Tablo 9‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 9 

ÇDTP Puanlarına İlişkin Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Grup       Öntest   Sontest       n      Sıra Ortalaması(SO)     Sıra Toplamı        z              p 

  Negatif Sıra      0                        0                            0               -4,112     0,000 

Deney   Pozitif Sıra             22                  11,50                  253,00 

  EĢit                         0 

  Negatif Sıra            10                 10,40                      104               -1,890     0,059 

Kontrol  Pozitif Sıra               6                    5,33                       32 

  EĢit                          6  

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları incelenmiĢtir. ÇalıĢmadaki DG 

öğrencilerinin ÇDBT öntest sontest puanları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur 

(z=-4,112; p<0.05). Bu sonuca göre; 5E öğrenme modelinin öğrencilerin kimya 

dersinde çözünürlük dengesi konusunu anlamalarına yönelik baĢarılarını pozitif 

etki ettiği belirlenmiĢtir. DG öğrencilerinin öntest-sontest puanlarının sıra 

ortalamaları (Öntest SODeney=0; Sontest SODeney=11,50) arasında da KG 

öğrencilerine göre yüksek bir fark çıkmıĢtır. 

KG öğrencilerinin Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlarına göre ÇDBT 

öntest-sontest puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (z0-1,890; p>0.05). 

Bu sonuç; geleneksel yöntemin, KG öğrencilerinin çözünürlük dengesi konusunu 

anlamalarında 5E öğrenme modeli kadar etkili olmadığını göstermektedir. 

Tablo 10 

ÇDBT Puanlarına İlişkin Mann-Whitney U Testi Sonuçları 

Grup Test n Sıra Toplamı Sıra Ortalaması (SO) U Z P 

Deney Öntest 22 535,50 24,32 202,0 -0,94 0,346 

Kontrol  22 455,00 20,68    

Deney Sontest 22 735,50 33,43 1,50 -5,67 0,000 

Kontrol  22 254,50 11,57    
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ÇalıĢmaya katılan DG ve KG öğrencilerinin ÇDBT puanları arasında 

istatiksel açıdan anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek için yapılan Mann-

Whitney U testi sonuçlarına iliĢkin bulgular Tablo 10‟da verilmiĢtir. 

ÇalıĢmaya katılan DG ve KG öğrencilerinin ÇDBT öntest puanları arasında 

istatistiksel olarak bir fark çıkmıĢtır (U=202; P>0.05). Bu sonuç, DG ve KG 

gruplarında yer alan öğrencilerin uygulamalar öncesinde çözünürlük dengesi 

konusuna yönelik baĢarı durumlarının yakın düzeyde olduğunu göstermektedir.  

ÇDBT öntest sıra ortalaması değerlerine bakıldığında (SODeney= 24,32; SOKontrol= 

20,68) iki grubun birbirine yakın olduğu görülmektedir.  

ÇalıĢmaya katılan gruplardaki öğrencilerin ÇDBT sontest puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark çıkmamıĢtır (U= 1,50; p<0.05). DG ve KG ÇDBT 

sontest sıra ortalaması değerleri (SODeney= 33,43; SOKontrol= 11,57) arasında da 

DG lehine yüksek bir farkın olduğu görülmektedir. 5E öğrenme modeli ile ders 

iĢleyiĢinin öğrencilerin çözünürlük dengesi konusunu anlamalarına geleneksel 

öğretim modeli ile ders iĢleyiĢine göre olumlu yönde daha çok katkısının olduğu, 

bu analizlerin sonucu olarak görülmüĢtür. 

Deney Grubu ÇDBT Ön Test ve Son Test Doğru Cevap Oranları 

Deney grubu öğrencilerinin ÇDBT öntest ve sontestte doğru cevap 

oranlarının karĢılaĢtırılması ġekil 2‟de verilmiĢtir.  

 

Şekil 2. ÇDBT öntest ve sontest doğru cevap oranlarının karĢılaĢtırılması 
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ġekil 2 incelendiğinde, öğrenciler ÇDBT sontestte 13. soruda en az doğru 

cevap yüzdesine; 1., 4., 6. ve 15. sorularda en yüksek doğru cevap yüzdesine 

sahiptirler. ÇDBT doğru cevaplanma yüzdelerine baktığımızda önteste göre 

sontestte bütün sorularda olumlu bir artıĢ olduğu görülmektedir. 

2. soruda öğrencilere, az çözünen tuzun çözünürlüğün bir harf ile ifade 

edilmiĢ, öğrencilerden çözünürlük çarpımı istenmiĢtir. Uygulama öncesinde 

öğrencilerin yalnızca  %13.7‟si bu soruyu doğru cevaplandırmıĢtır. Uygulama 

sonrasında ise bu oran %86.4‟e ulaĢmıĢtır.  

SORU 2: Az çözünen X2Y tuzunun x molü ile 500 mililitre doymuĢ çözelti 

hazırlanmaktadır. Buna göre, aynı sıcaklıkta bu tuza ait çözünürlük çarpımı (Kçç) 

değeri aĢağıdakilerden hangisidir? 

a) 16x3 

b) 16x2 

c) 32x3 

d) 8x3 

e) 32x2 

Nedenini açıklayınız. 

Uygulama sürecinde, ilk deneyle birlikte bu sorunun çözüm yolu üzerinde 

durulmuĢtur. Bu öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun ilerleme kaydetmesini 

sağlamıĢtır. Öğrencilerin %13.6‟sının soruyu doğru cevaplamasının iki sebebi 

vardır. Bunlardan biri, az çözünen tuz katı olduğu için denge bağıntısına 

alınmayacağı halde dahil etmeleri; diğeri ise tuzun suda iyonlaĢma denklemini 

yazamamalarıdır. 

ÇDBT doğru cevaplanma yüzdelerinin karĢılaĢtırılmasında 7. soruya 

baktığımızda da öğrencilerin puanlarında önemli bir artıĢ görülmüĢtür. Uygulama 

öncesinde bu soru %27.3 doğru cevaplanmıĢken, uygulama sonrasında doğru 

cevaplanma oranı %86.4‟e yükselmiĢtir. 7. soru, çözünme – çökme hızı 

kavramlarına ve çözeltilerde doygunluk kavramına değinilmektedir. Bunun yanı 

sıra öğrenciler, grafik okuma becerisini de bu soruyu çözerken kullanmaları 

gerekmektedir. 



 

49 
 

SORU 7: Bir miktar CaCO3 katısı ile çözelti hazırlanmaktadır. Suya ilave 

edilen CaCO3 katı kütlesinin zamanla değiĢimi grafikteki gibidir. 

           

 Buna göre; 

2t anında çözelti doygundur. 

t anında çözünme hızı, çökme hızından büyüktür. 

2t anından sonra çözünme olmaz. 

yargılarından hangileri doğrudur? 

a) I ve II 

b) Yalnız II 

c) I ve III 

d) II ve III 

e) I, II, III 

Nedenini açıklayınız. 

Uygulama sürecinde, sorunun çözümünde kullanılacak çözünme – çökme 

kavramlarına, doygun çözelti kavramlarına değinilmiĢ ve deneylerle bu kavramlar 

desteklenmiĢtir. Ayrıca uygulama sürecinin uygun aĢamalarında öğrencilerin grafik 

okuması ve oluĢturması için gerekli problem durumları yaratılmıĢtır. Bu durum 

sorunun öntest ve sontest puanları arasındaki olumlu farkı oluĢturmuĢtur. Soruya 

doğru cevap veremeyen öğrencilerin oranı %13.6‟dır. Bu öğrencilerin doğru 

cevaba ulaĢamamasının sebepleri; grafik okuyamama, dengenin dinamik olduğu 

yani 2t anından sonra çözünmenin devam edeceğini fark edememe ve çözünme – 

çökme hızı kavramlarını birbirleri ile karıĢtırma olarak görülmüĢtür. 

ÇDBT doğru cevaplanma oranlarına baktığımızda 13. soru için öntestteki 

oran %4.5 iken sontestteki oran %36.4 olmuĢtur. Uygulama sonrasında 
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öğrencilerde olumlu bir artıĢ olmuĢtur ancak bütün sorular içerisinde en az doğru 

cevaplanma oranına sahip olan soru 13. sorudur. 

SORU 13: 25  C‟dek  NaF çözelt s n n 25 l tres nde en çok kaç mol MgF2 

katısı çözünebilir? 

(25  C‟de MgF2 için Kçç=6,4x10-9) 

a) 10-7 

b) 10-6 

c) 10-5 

d) 10-4 

e) 10-3 

Nedenini açıklayınız. 

Uygulama sonrasında öğrencilerin %36.4‟ü doğru cevaplandırırken, 

%63.6‟sı doğru cevaba ulaĢamamıĢtır. Öğrencilerin doğru cevaba 

ulaĢamamasının sebebinin; öğrencilerin matematik iĢlemlerde zorlanması, 

çözünen katının molaritesini bulduktan sonra mole geçiĢ yapamamaları, ortak iyon 

etkisiyle birlikte ihmal edilmesi gereken değeri ihmal etmemeleri olduğu 

görülmüĢtür. 

Öğrencilerin BSBÖ Puanlarına ĠliĢkin Bulgular  

Bu bölümde, araĢtırmanın 3. ve 4. alt problemine iliĢkin bulgular yer 

almaktadır.  

AraĢtırma alt problemi 3. Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin 

BiliĢsel Süreç Becerileri Ölçeği öntest puanları arasında anlamlı fark var mıdır?  

AraĢtırma alt problemi 4. Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin 

BiliĢsel Süreç Becerileri Ölçeği öntest sontest puanları arasında anlamlı fark var 

mıdır? 

Çözünürlük dengesi konusu iĢlenirken 5E Öğrenme Modeli ile ders iĢlenen 

DG öğrencileri ile geleneksel yöntemle ders iĢlenen KG öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerileri BSBÖ öntest-sontest puanları ile değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmaya 
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katılan öğrencilerin BSBÖ puanlarına iliĢkin betimsel istatistikleri Tablo 11‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 11 

BSBÖ Puanlarına İlişkin Betimsel İstatistikler 

Grup       Deney        Kontrol            Toplam 

Test                Öntest    Sontest                Öntest    Sontest                 Öntest    Sontest 

N             22           22    22              22        44              44 

Ortalama          25,00        33,363  16,95         14,41     25,00        33,36 

Standart Sapma         16,17       21,88  8,725        11,125     16,17        21,89 

Çarpıklık (Skewness)         ,297         ,581  ,609           2,008      ,297           ,581 

Basıklık (Kurtosis)        -1,196      -1,042  -,444          5,284     -1,196     -1,042 

Minimum          3,00          6,00   5,00          3,00       3,00          6,00 

Maksimum          54,00       74,,00  36,00        52,00     54,00        74,00 

 Ġlk olarak ölçekten elde edilen puanların normal dağılım gösterip 

göstermediğini belirlenmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin BSBÖ verilerinden 

elde edilen puanlar Shapiro-Wilk testine göre normal dağılım göstermemektedir 

(p<0.05). Bunun için verilerin analizi nonparametrik testler ile yapılmıĢtır. BSBÖ 

puanlarına ait normallik testi sonuçları Tablo 12‟de verilmiĢtir. 

Tablo 12 

BSBÖ Puanlarına İlişkin Normallik Testi Sonuçları 

Testler                 N   Shapiro-Wilk Değerleri (p) 

DÖNBSB     22     0,112 

DSONBSB     22     0,028 

KÖNBSB     22     0,230 

KSONBSB     22     0,001 

BSBÖNTOP     44     0,112 

BSBSONTOP     44     0,028 
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ÇalıĢmaya katılan DG ve KG öğrencilerinin BSBÖ puanlarının normal 

dağılım göstermediği saptanmıĢtır. Ġlgili grupların BSBÖ puanlarına ai t normal 

dağılım eğrileri ġekil 3‟te verilmiĢtir. 

                        

                  

                

Şekil 3. BSBÖ puanlarına iliĢkin normal dağılım eğrileri 

 

DG ve KG öğrencilerine uygulanan BSBÖ puanları normal dağılım 

göstermemiĢtir. Bu sebeple, nonparametrik testlerden, t-testinin alternatifi olan 

bağımlı gruplara ait Wilcoxon iĢaretli sıralar testi ve bağımsız gruplara ait Mann-

Whitney U testi uygulanmıĢtır. 

Çözünürlük dengesi konusu iĢlenirken 5E Öğrenme Modeli ile derslerin 

anlatıldığı DG öğrencileri ile geleneksel yöntem ile derslerin anlatıldığı KG 
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öğrencilerinin, uygulamalar sonunda BSBÖ öntest-sontest puanları arasındaki 

değiĢim Wilcoxon iĢaretli sıralar testi ile belirlenmiĢtir ve bu sonuçlar Tablo 13‟te 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 13 

BSBÖ Puanlarına İlişkin Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Grup       Öntest   Sontest n Sıra Ortalaması(SO) Sıra Toplamı     z        p 

  Negatif Sıra 3 4,67   14,00  -3,399      0,001 

Deney   Pozitif Sıra 17 11,53   196,00 

  EĢit  2 

  Negatif Sıra 13 11,04   143,50  -1,438 0,150 

Kontrol  Pozitif Sıra 7 9,50   66,50 

  EĢit  2  

 

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlarına göre araĢtırmadaki DG 

öğrencilerinin öntest-sontest puanları arasından anlamlı fark bulunmuĢtur (z= -

3,399; p<0.05). Bu sonuca göre 5E öğrenme modeli ile ders iĢleniĢinin öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerini olumlu yönde etkilediği söylenebilir. DG öğrencilerinin 

öntest-sontest sıra ortalamaları (Öntest SODeney=4,67; Sontest SODeney=11,53) 

arasında da KG öğrencilerinin sıra ortalamalarına göre yüksek bir fark çıkmıĢtır. 

AraĢtırmadaki KG öğrencilerinin Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlarına 

göre BSBÖ öntest-sontest puanları arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır (z= -

1,438; p>0.05). Aynı zamanda KG öğrencilerinin öntest-sontest sıra ortalamaları 

(Öntest SOKontrol=11,04; Sontest SOKontrol=9,50) arasında negatif yönde düĢük 

düzeyde bir fark saptanmıĢtır. Bu sonuçlar, geleneksel öğretim ile ders iĢleniĢinin 

bilimsel süreç becerilerine olumlu yönde etki etmediğini ve bu becerileri 

geliĢtirmediğini göstermektedir. 

AraĢtırmaya katılan DG ve KG öğrencilerinin BSBÖ puanları arasında 

istatiksel açıdan anlamlı bir farkın olup olmadığı Mann-Whitney U testi ile 

belirlenmiĢtir. Bu teste ait bulgular Tablo 14‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 14 

BSBÖ Puanlarına İlişkin Mann-Whitney U Testi Sonuçları 

Grup  Test n Sıra Toplamı Sıra Ortalaması (SO)    U        Z        p 

Deney  Öntest   22 551,50  25,07   185,5   -1,328     0,184 

Kontrol     22 438,50  19,93 

Deney  Sontest   22 637,00  28,95   100    -3,336   0,001 

Kontrol     22 353,00  16,05 

 

ÇalıĢmaya katılan DG ve KG öğrencilerinin BSBÖ öntest puanları arasında 

istatiksel açıdan anlamlı fark olmadığı belirlenmiĢtir (z=-1,328; p>0.05). Bu sonuç, 

DG ve KG öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin uygulamalar öncesinde 

birbirine yakın düzeyde olduğunu göstermektedir. BSBÖ öntest puanlarının sıra 

ortalamalarına bakıldığında da (SODeney=25,07; SOKontrol=19,93) iki grubun 

birbirine çok yakın olduğu görülmektedir. 

ÇalıĢmaya katılan DG ve KG öğrencilerinin BSBÖ sontest puanları arasında 

istatiksel açıdan deney grubu lehine anlamlı farkın olduğu görülmektedir (z=-3,336; 

p<0.05). DG ve KG sontest sıra ortalamalarına (SODeney=28,95; 

SOKontrol=16,05) bakıldığında da DG öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinde 

daha yüksek bir ortalamaya sahip olduğu görülmektedir. Bu veriler ile birlikte 5E 

öğrenme modeli ile ders iĢleniĢinin, geleneksel yöntemle ders iĢleniĢine göre 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine pozitif yönde daha çok katkı sağladığı ve 

bilimsel süreç becerilerini geliĢtirdiği sonuca varılmaktadır. 
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Bölüm 5 

Sonuç, TartıĢma ve Öneriler 

Toplumlar sürekli geliĢim içerisindedir. Bireylerin bu geliĢimlere uyum 

sağlayabilmeleri gerekir. Bu uyum sağlayabilme; ancak, analitik düĢünme, etkili 

iletiĢim kurma, var olan bilgilerini yaĢantılarında karĢılarına çıkan problemleri 

çözmede kullanabilme gibi niteliklere sahip olmaları ile mümkündür. Ancak 

günümüz eğitim sistemi çoğunlukla sadece akademik baĢarı odaklıdır ve 

bahsedilen nitelikleri kiĢiye kazandırmak adına eksik kaldığı birçok çalıĢma ile 

kanıtlanmıĢtır (Cooper ve Hixon, 1994; Greeno, Collins ve Risnick, 1996; Savery 

ve Duffy, 1994). Bu sebeple eğitimciler, öğretmenin rehber görevinde olduğu, 

öğrenci merkezli öğrenmelerin gerçekleĢtiği öğretim yöntemlerine yönelmiĢlerdir. 

Günümüzde, bilimsel çalıĢmalarda sıklıkla kullanılan yapılandırmacı yaklaĢımın 5E 

öğrenme modeli, bu yöntemlerden biridir. 

Bu tez çalıĢmasında; 5E öğrenme modeline uygun gerçekleĢtirilen ders 

anlatımının lise öğrencilerinin “Çözünürlük Dengesi” konusunu anlamalarına, 

akademik baĢarılarına ve bilimsel süreç becerilerine etkisinin olup olmadığı 

incelenmiĢtir. 

5E öğrenme modeline uygun yürütülecek ders anlatımının öğrencinin 

çözünürlük dengesi konusunu anlamasına ve bilimsel süreç becerilerine etkisini 

araĢtırmak için, ders iĢlenmeden önce ve iĢlendikten sonra deney ve kontrol 

gruplarının her ikisine de ÇDBT ve BSBÖ uygulanmıĢ ve öntest olarak uygulanan 

test ve ölçeğin sonuçları bulgular bölümünde sunulmuĢtur. Bu sonuçlar 

incelendiğinde deney ve kontrol grupları arasında çözünürlük dengesi konusunda 

akademik baĢarı yönünden ve bilimsel süreç becerileri yönünden anlamlı bir farkın 

olmadığı görülmüĢtür. Bu durumdan grupların denk olduğu anlaĢılmaktadır. Bu 

sonuç seçilen sınıfların, uygulanan modelin akademik baĢarı yönünden etkili olup 

olmadığını denemek için uygun olduğunu göstermiĢtir. 

Deney grubunda 5E öğrenme modeline uygun basamaklar ile, kontrol 

grubunda ise geleneksel yöntem ile ders iĢlenmiĢtir. Her iki grupta aynı sürede 

ders iĢlendikten sonra sontest olarak ÇDBT ve BSBÖ uygulanmıĢtır. Bu testlerden 

elde dilen sonuçlar bulgular bölümünde sunulmuĢtur. Bu sonuçlar dikkate 

alındığında ders iĢleniĢ sürecinin sonunda deney grubunda Çözünürlük Dengesi 
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konusunda akademik baĢarı artmıĢtır ve bilimsel süreç becerileri geliĢmiĢtir. 

Deney ve kontrol grubu karĢılaĢtırıldığında bu artıĢın deney grubunda anlamlı 

düzeyde fazla olduğu görülmüĢtür. Bu sonuç geliĢtirilen ve yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımının 5 E modeline göre uygulanan ders iĢleniĢinin geleneksel 

yönteme göre Çözünürlük Dengesi konusunda akademik baĢarıya ve bilimsel 

süreç becerilerine daha fazla katkıda bulunduğunu göstermiĢtir.  

Yürütülen tez çalıĢmasına ait sonuçlar ve sonuçlara iliĢkin yorumlar aĢağıda 

özetlenmiĢtir: 

Öğrencilerin ÇDBT Puanlarına ĠliĢkin Sonuçlar  

Öğrencilerin çözünürlük dengesi konusunu anlamalarına yönelik uygulanan 

5E öğrenme modeline uygun ders anlatımının etkisi ÇDBT ile belirlenmiĢtir. ÇDBT 

puanlarından elde edilen sonuçlarda aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilere çözünürlük dengesi konusu iĢlenirken 5E 

öğrenme modeline göre ders iĢlenen deney grubundaki öğrencilerin ÇDBT öntest 

sontest puanlarının Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlarına göre anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur (z=-4,112; p<0.05). bu sonuçtan yola çıkarak; öğrencilerin, 

çözünürlük dengesi konusunu anlamalarına 5E öğrenme modelinin pozitif yönde 

katkı sağladığı söylenebilir. Deney grubu öğrencilerinin öntest sontest ÇDBT 

puanlarının sıra ortalamaları (Öntest SODeney=0; Sontest SODeney=11,50) arasında 

da kontrol grubu öğrencilerine göre yüksek bir fark gözlenmiĢtir. 

ÇalıĢmaya katılan kontrol grubu öğrencilerinin Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

sonuçlarına göre ÇDBT öntest sontest puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır  (p>0.05). Bu sonuca dayanarak; çözünürlük dengesi konusunun 

anlaĢılmasında geleneksel yönteme nazaran 5E öğrenme modelinin daha etkili 

olduğu söylenebilir. 

Öğrencilerin BSBÖ Puanlarına ĠliĢkin Sonuçlar 

Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmelerine yönelik uygulanan 5E 

öğrenme modeline uygun ders anlatımının etkisi BSBÖ ile belirlenmiĢtir. BSBÖ 

puanlarından elde edilen puanlarla aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır.  
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Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlarına göre araĢtırmadaki deney grubu 

öğrencilerinin öntest sontest puanları arasından anlamlı fark bulunmuĢtur (z= -

3,399; p<0.05). Bu sonuca göre 5E öğrenme modeli ile ders iĢleniĢinin öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerini olumlu yönde etkilediği söylenebilir. Deney grubu 

öğrencilerinin öntest sontest sıra ortalamaları (Öntest SODeney=4,67; Sontest 

SODeney=11,53) arasında da kontrol grubu öğrencilerinin sıra ortalamalarına göre 

yüksek bir fark çıkmıĢtır. 

Bu çalıĢmadaki kontrol grubu öğrencilerinin Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

sonuçlarına göre BSBÖ öntest sontest puanları arasında anlamlı fark 

bulunmamıĢtır (z= -1,438; p>0.05). Aynı zamanda kontrol grubu öğrencilerinin 

öntest sontest sıra ortalamaları (Öntest SOKontrol=11,04; Sontest SOKontrol=9,50) 

arasında negatif yönde düĢük düzeyde bir fark saptanmıĢtır. Bu sonuçlar, 

geleneksel öğretim ile ders iĢleniĢinin bilimsel süreç becerilerine olumlu yönde etki 

etmediğini ve bu becerileri geliĢtirmediğini göstermektedir. 

Sonuç olarak; 5E öğrenme modeline uygun bir Ģekilde yürütülen dersin 

geleneksel yönteme nazaran öğrencilerin akademik baĢarılarına olumlu etki 

gösterdiği gözlenmiĢtir. Bunu yanı sıra, öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirmede de etkili olduğu görülmüĢtür. 5E öğrenme modeli uygulanan ders 

iĢleniĢinde, öğrenciler Ģimdiye kadar bulunmadıkları öğrenci merkezli eğitimle 

sürecin bir parçası olmuĢ, yaptıkları deney ve değerlendirmeler onların derse olan 

katılımını arttırmıĢtır. Buna bağlı olarak, verileri kendi elde eden ve bilgiye kendi 

ulaĢan öğrencilerin süreç sonunda pozitif yönde ilerleme gösterdiği görülmüĢtür. 

Bu araĢtırmadan elde edilen bulgular ıĢığında, 11.sınıf kimya dersinde 5E 

Öğrenme Modeli‟ne göre düzenlenmiĢ öğretimin Çözünürlük Dengesi konusundaki 

akademik baĢarıya ve bilimsel süreç becerilerinin geliĢimi ve kalıcılığı üzerinde 

mevcut uygulanan programın eğitim durumlarından daha etkili olduğunu 

göstermektedir. Bu anlamda, kimya derslerinde, 5E Öğrenme Modeli‟nin akademik 

baĢarıyı arttırmak ve bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmek yönünde etkili olarak 

kullanılabileceği söylenebilir. 
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Öneriler 

1. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, 5E Öğrenme Modeli‟nin 

kimya derslerinde akademik baĢarıyı arttırması ve bilimsel süreç 

becerilerinin geliĢtirilmesi amacıyla kullanılabilir 

2. 5E Öğrenme Modeli‟nin öğretimi planlama ve uygulamaya katkıları 

dikkate alındığında, öğretmenlerin veya öğretim elemanlarının 

öğretimi tasarlama ve programlama çalıĢmalarında yapılandırmacı 

anlayıĢa odaklanmaları, denemeleri ve değerlendirmeleri için teĢvik 

edilmelerinin gerekli olduğu düĢünülmektedir. Bu noktada hizmet içi 

eğitimler yoluyla öğretmenlere yapılandırmacı yaklaĢımla ilgili 

alıĢtırmalar yapma olanağı sunulmalıdır. 

3. 5E Öğrenme Modeli‟nin öğrenme üzerinde etkililiği ve kalıcılığına 

olan pozitif katkısının yanı sıra öğrencilerde ilgi uyandıran yönü 

dikkate alındığında, öğrencilerin bu anlayıĢ çerçevesinde 

yetiĢtirilmesinin önemli katkılar sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Özellikle öğretmen yetiĢtiren kurumlarda meslek alanları açısından 

büyük katkısı olacağı düĢünülmektedir. 

4. 5E Öğrenme Modeli‟nin etkisi farklı düzey, ders ve eğitim 

durumlarında denenerek geçerliğinin ve kullanıĢlılığının 

irdelenmesine dönük çalıĢmalar yapılabilir. 

5. Yapılacak baĢka çalıĢmada örneklem sayısı ve okul çeĢitliliği (Fen 

Lisesi, Meslek Lisesi gibi) arttırılarak bu çalıĢma yürütülebilir ve 

sonuçları tekrar değerlendirilebilir. 

6. Bu çalıĢmada, yürütülen uygulama sadece bir konu ile sınırlı 

kalmıĢtır. Daha kapsamlı değerlendirmeler yapabilmek için belirli 

okullarda bir ders dönem bu çalıĢma yürütülebilir. Seçilecek bazı 

sınıflarda 5E öğrenme modeline uygun ders iĢlenirken bazılarında 

ise geleneksel yöntemle ders iĢleniĢi devam edip, dönem sonunda 

sınıflar arasındaki akademik baĢarı ve bilimsel süreç becerileri 

değerlendirilebilir. 
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EK-A: ÇDBT Madde Toplam Korelasyonları Analiz Sonuçları 

 

ÇDBT  Madde Toplam Korelasyonları Analizi Sonuçları 

 Number 

Correct 

Item 

Diff 

Disc. 

Index 

#Correct in 

High Grp 

#Correct in 

Low Grp 

Point 

Biser 

Adj 

PtBis 

Madde 1# 37 0,97 0,09 11 (1,00) 10 (0,91) 0,27 0,22 

Madde 2 23 0,61 0,73 11 (1,00) 3 (0,27) 0,50 0,36 

Madde 3 34 0,89 0,27 11 (1,00) 8 (0,73) 0,47 0,38 

Madde 4# 37 0,97 0,09 11 (1,00) 10 (0,91) 0,45 0,40 

Madde 5 35 0,92 0,18 11 (1,00) 9 (0,82) 0,41 0,33 

Madde 6 33 0,87 0,36 11 (1,00) 7 (0,64) 0,56 0,47 

Madde 7 20 0,53 0,64 11 (1,00) 3 (0,27) 0,55 0,40 

Madde 8 30 0,79 0,73 11 (1,00) 3 (0,27) 0,76 0,69 

Madde 9 28 0,74 0,73 11 (1,00) 3 (0,27) 0,69 0,59 

Madde 10 32 0,84 0,36 11 (1,00) 7 (0,64) 0,35 0,23 

Madde 11 27 0,71 0,55 11 (1,00) 5 (0,45) 0,49 0,35 

Madde 12 36 0,95 0,18 11 (1,00) 9 (0,82) 0,30 0,23 

Madde 13 8 0,21 0,73 8 (0,73) 0 (0,00) 0,61 0,50 

Madde 14 27 0,71 0,73 11 (1,00) 3 (0,27) 0,60 0,48 

Madde 15 34 0,89 0,36 11 (1,00) 7 (0,64) 0,51 0,42 
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EK-B: Çözünürlük Dengesi BaĢarı Testi 

 

Sevgili Öğrenciler;  

Bu baĢarı testi bir çalıĢma kapsamında kullanılacaktır. 

Yardımınız ve katılımınız için Ģimdiden teĢekkür ederim. 

 Lütfen soruları dikkatlice okuyunuz. 

 Uygun bulduğunuz seçeneği cevap anahtarında iĢaretlemeyi unutmayınız. 

 Lütfen soruyu nasıl çözdüğünüzü “nedenini açıklayınız” kısmında belirtiniz. 

Lütfen kiĢisel bilgilerinizi doldurunuz 

Adınız 

 

 

Soyadınız 

 

 

Okulunuz 

 

 

Sınıfınız  

 

 

BaĢarılar diliyorum. 

 

Çağla ÇĠFTÇĠ     Prof. Dr. Emine ERDEM 
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SORU 1: 

    

ġekildeki çözeltiye uygulanacak aĢağıdaki iĢlemlerden hangisi Ca(OH)2(k) „nın 

çözünürlük çarpımını değiĢtirir? 

a) NaOH eklemek 

b) Su eklemek 

c) HCl eklemek 

d) Sıcaklığı düĢürmek 

e) Ca(NO3)2 eklemek 

Nedenini açıklayınız. 

SORU 2: Az çözünen X2Y tuzunun x molü ile 500 mililitre doymuĢ çözelti 

hazırlanmaktadır. Buna göre, aynı sıcaklıkta bu tuza ait çözünürlük çarpımı (Kçç) 

değeri aĢağıdakilerden hangisidir? 

a) 16x3 

b) 16x2 

c) 32x3 

d) 8x3 

e) 32x2 

Nedenini açıklayınız. 

 

 

 

 

SORU 3: AgI‟ün 0,1 molarlık NaI çözeltisindeki çözünürlüğü x mol/L „dir. AgI‟ün 

çözünürlük çarpımı (Kçç) ifadesi aĢağıdakilerden hangisidir? 

a) X2 

b) 0,2x 

c) x.(x+0,1) 

d) x3+0,1 

e) 0.01x 

Nedenini açıklayınız. 
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SORU 4: Çözünürlük çarpımı Kçç=a olan XY tuzunun çözünürlüğü aĢağıdakilerden 

hangisidir? 

a) √  

b) 3 √  

c) 4 √  

d) 3 √    

e) 4 √     

Nedenini açıklayınız. 

 

 

SORU 5: XYn tuzunun çözünürlüğü c mol/L, çözünürlük çarpımı Kçç=27c4 ‟tür. 

Buna göre, n‟nin sayısal değeri kaçtır? 

a) 1 

b) 2 

c) 3 

d) 4 

e) 5 

Nedenini açıklayınız. 

 

 

 

 

SORU6: XI2 katısının sudaki çözünürlüğü endotermiktir.  

XI2(k) ↔ X2+
 (suda)  + 2I- (suda) tepkimesi dengedeyken çözelti soğutuluyor. Buna 

göre;  

I) [X2+] azalır. 

II) Kçç küçülür. 

III)  [I-] artar. 

 yargılarından hangileri doğrudur? 

a) I ve II 

b) Yalnız II 

c) I ve III 

d) II ve III 

e) I, II, III 

Nedenini açıklayınız. 
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SORU 7: Bir miktar CaCO3 katısı ile çözelti hazırlanmaktadır. Suya ilave edilen 

CaCO3 katı kütlesinin zamanla değiĢimi grafikteki gibidir. 

           

 Buna göre; 

I) 2t anında çözelti doygundur. 

II) t anında çözünme hızı, çökme hızından büyüktür. 

III)  2t anından sonra çözünme olmaz. 

yargılarından hangileri doğrudur? 

a) I ve II 

b) Yalnız II 

c) I ve III 

d) II ve III 

e) I, II, III 

Nedenini açıklayınız. 

 

 

 

 

SORU 8: Çözünürlük çarpımı Kçç= [X2+]3 . [Y3-]2  Ģeklinde olan iyonik bağlı bir 

bileĢiğin formulü aĢağıdakilerden hangisidir? 

a) X2Y3 

b) X3Y2 

c) XY3 

d) X3Y 

e) XY2 

Nedenini açıklayınız. 
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SORU 9:  

BĠLEġĠK  ÇÖZÜNÜRLÜK ÇARPIMI (AYNI SICAKLIK ĠÇĠN) 

 

1. FeS   3,7 x 10-19 

2. ZnS   2,5 x 10-22 
3. Ag2S   6,0 x 10-50 

Bu bileĢiklerle ilgili aĢağıdaki yargılardan hangileri doğrudur? 

I) Ag2S‟ün çözünürlüğü en büyüktür. 

II) FeS‟ün doygun çözeltisinin elektrik iletkenliği en büyüktür. 

III)  Fe, Zn, Ag‟ün sülfürlü bileĢikleri suda az çözünür. 

 

a) Yalnız I 

b) Yalnız III 

c) I ve II 

d) II ve III 

e) I, II, III 

Nedenini açıklayınız. 

 

 

 

 

SORU 10: Balıkların derin sularda daha iyi yaĢamalarının sebebi aĢağıdaki 

yargılardan hangileri ile açıklanabilir? 

I) Derin sulara ıĢığın az ulaĢması 

II) Yüzgeçlerini daha iyi kullanmaları 

III)  Basınç arttığı için derin sularda O2 gazı çözünürlüğünün artması  

 

a) Yalnız I 

b) Yalnız III 

c) I ve III 

d) I ve II 

e) I, II, III 

Nedenini açıklayınız. 
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SORU 11: 

                                        

PbCl2 doymuĢ sulu çözeltisine aynı sıcaklıkta NaCl katısı ilave ediliyor. Bu iĢlemle 

ilgili aĢağıdakilerden hangileri doğrudur? 

I) PbCl2‟ nin çözünürlüğü azalır. 

II) PbCl2 katısı oluĢur. 

III)  PbCl2‟ nin çözünürlük çarpımı artar. 

IV) PbCl2‟ nin çözünürlük çarpımı değiĢmez. 

 

a) I ve II 

b) II ve III 

c) I, II, III 

d) I, II, IV 

e) I ve IV 

Nedenini açıklayınız. 

 

 

 

 

SORU 12: Belirli bir sıcaklıkta BaCO3 tuzunun çözünürlük çarpımı Kçç=2,5x10-

9‟dur. Aynı sıcaklıkta BaCO3‟ün saf sudaki çözünürlüğü kaç mol/L‟dir? 

a) 5x10-4 

b) 5x10-5 

c) 1,25x10-5 

d) 1,25x10-4 

e) 6,25x10-4 

Nedenini açıklayınız. 
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SORU 13: 25  C‟dek  NaF çözelt s n n 25 l tres nde en çok kaç mol MgF2 katısı 

çözünebilir? 

(25  C‟de MgF2 için Kçç=6,4x10-9) 

a) 10-7 

b) 10-6 

c) 10-5 

d) 10-4 

e) 10-3 

Nedenini açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 

SORU 14: Doygun çözeltisinde Y3- iyonu deriĢimi 2x10-6 olan X3Y2 tuzunun bu 

sıcaklıktaki çözünürlük çarpımı (Kçç) kaçtır? 

a) 1,8x10-26 

b) 1,8x10-27 

c) 1,8x10-28 

d) 1.08x10-28 

e) 1.08x10-27 

Nedenini açıklayınız. 
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SORU 15: DoymuĢ PbCl2 çözeltisine aynı sıcaklıkta NaCl tuzu ekleniyor. Buna 

göre aĢağıdaki grafiklerden hangisi doğrudur? 

a)  

 

b)  

 

 

 

c)  

 

d)  

 

e)  
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CEVAP ANAHTARI  
 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

 

D 

 

C 

 

C 

 

A 

 

C 

 

A 

 

C 

 

B 

 

D 

 

B 

 

D 

 

B 

 

D 

 

D 

 

E 
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EK-C: ÇDBT Madde Toplam Korelasyonları Analiz  Sonuçları 

 

ÇDBT  Madde Toplam Korelasyonları Analizi Sonuçları 

 Number 

Correct 

Item 

Diff 

Disc. 

Index 

#Correct in 

High Grp 

#Correct in 

Low Grp 

Point 

Biser 

Adj 

PtBis 

Madde 1 35 0,92 0,18 11 (1,00) 9 (0,82) 0,41 0,33 

Madde 2 23 0,61 0,73 11 (1,00) 3 (0,27) 0,50 0,36 

Madde 3 34 0,89 0,27 11 (1,00) 8 (0,73) 0,47 0,38 

Madde 4 36 0,95 0,18 11 (1,00) 9 (0,82) 0,30 0,23 

Madde 5 35 0,92 0,18 11 (1,00) 9 (0,82) 0,41 0,33 

Madde 6 33 0,87 0,36 11 (1,00) 7 (0,64) 0,56 0,47 

Madde 7 20 0,53 0,64 11 (1,00) 3 (0,27) 0,55 0,40 

Madde 8 30 0,79 0,73 11 (1,00) 3 (0,27) 0,76 0,69 

Madde 9 28 0,74 0,73 11 (1,00) 3 (0,27) 0,69 0,59 

Madde 10 32 0,84 0,36 11 (1,00) 7 (0,64) 0,35 0,23 

Madde 11 27 0,71 0,55 11 (1,00) 5 (0,45) 0,49 0,35 

Madde 12 36 0,95 0,18 11 (1,00) 9 (0,82) 0,30 0,23 

Madde 13 8 0,21 0,73 8 (0,73) 0 (0,00) 0,61 0,50 

Madde 14 27 0,71 0,73 11 (1,00) 3 (0,27) 0,60 0,48 

Madde 15 34 0,89 0,36 11 (1,00) 7 (0,64) 0,51 0,42 
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EK-Ç: Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği 
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EK-D: Ders Planı 

1. Girme Basamağı 

Öğretmen öğrencilerin dikkatini derse çekmek için öğrencilere sorular sorar 

ve böylece önceki derse yönelik hatırlatmalar da yapmıĢ olur. Öğretmenin bu 

amaçla öğrencilere yönelttiği sorulardan örnekler aĢağıda verilmiĢtir: 

 Denge tepkimesi ne demekti? 

 Az çözünen tuz ne demek olabilir? 

 Denge bağıntısı yazılırken maddenin hangi halleri alınırken hangi 

halleri yok sayılıyordu? 

 Eğer tepkimemizin reaktifi sadece az çözünen bir katı ise, denge 

bağıntısında yer alır mı? 

 Endotermik – ekzotermik tepkime neydi? 

 Bir bardak soğuk çay ve bir bardak sıcak çayımız olsun. Hangisinde 

daha fazla Ģeker çözebilirsiniz? 

Sıcaklık değiĢimi çözünürlük dengesini nasıl etkiler? 

DamlataĢ mağarası nasıl oluĢmuĢ olabilir? 

Dalgıçların yaĢadığı vurgun olayını duydunuz mu? Bu nasıl gerçekleĢiyor 

olabilir? 

Bunlar gibi sorularla sınıf ortamında tartıĢma ortamı oluĢturulur. 

Öğrencilerden cevaplar alınır ve keĢfetme aĢamasına geçilir. 

2. KeĢfetme Basamağı 

Öğrenciler, zihinlerinde oluĢan sorulara cevap bulabilmeleri için öğretmen 

tarafından gruplara ayrılarak serbest bırakılır. Öğretmen rehberliğinde gösteri 

deneyleri yapılır. 

 Örnek Deney 1: 

Bir kaptaki saf su içerisine belirli bir sıcaklıkta aĢırı miktarda AgCl katısı 

atılır. BaĢka bir kaptaki aynı miktar saf su içerisine aynı sıcaklıkta aĢırı miktarda, 

AgCl katısına eĢ miktarda NaCl katısı atılır. Çözeltiler doygun hale gelene kadar 

beklenir.  Gözlemler not edilir. 
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 Örnek Deney 2: 

Bir behere 50 ml su koyulur. Daha sonra CaCO3 katısı beherde çözerek 

doymuĢ çözelti hazırlanır. DoymuĢ çözelti katısından ayrılır ve ısıtılır. Gözlemler 

not edilir. 

 Örnek Deney 3: 

Aynı büyüklükte iki BaSO4 kristali alınır. Bunlardan birisi toz haline getirilir. 

Kristal haldeki BaSO4 ile toz hale getirilen BaSO4 ayrı ayrı deney tüplerine 

koyulur. Her tüpe beĢer mililitre saf su eklenir ve çalkalanır. Kristal haldeki katı ile 

toz haline getirilen katının saf sudaki çözünme hızları ve miktarları karĢılaĢtırılır. 

Gözlenen değiĢimler not edilir.  

3. Açıklama Basamağı 

Öğrencilerden, bir önceki basamakta gerçekleĢtirdikleri deneylerde 

yaptıkları gözlemleri açıklamaları istenir. Bunun için gruplar kendi içlerinden birer 

temsil seçer ve bu temsilciler deney sonuçlarını sınıfa sunar. Öğretmen, yapılan 

deneylerle bağlantılı olarak sınıfa bazı açıklamalarda bulunur:  

Bir önceki konunun denge olduğu sınıfa hatırlatılır. Denge olayları, minimum 

enerji ve maksimum düzenlik yönüyle tekrar hatırlatılır. Bu durumun çözünme 

olayları için de geçerli olduğunu vurgular.  

Yapılan ilk deneyle az çözünen tuz ve çok çözünen tuz karĢılaĢtırması 

yapılır. Aynı miktarda suyun bulunduğu iki kabın birine NaCl birine AgCl koyulup 

dengeye gelmesi beklendiğinde, AgCl‟ün daha az çözündüğü ve suda 

çözünmeden kalan katı miktarının AgCl kabında olduğu gözlenmiĢtir. Çözelti 

doygun hale gelene kadar az miktar AgCl suda çözünmüĢtür. Çözelti doygun hale 

geldiğinde ise katı miktarı sabit kalmıĢtır. Çözünme olayının baĢı ve sonu için 

çözünme – çökme hızları karĢılaĢtırılmıĢ, öğrencilere bu durumlar ile ilgili birer 

grafik çizdirilmiĢtir. AgCl‟ün suda iyonlaĢarak çözünme denklemi yazılır ve buna 

bağlı denge bağıntısı yazılır. Az çözünen tuzun denge sabitinin Kçç ile ifade 

edildiği üzerinde durulur. Tahtaya az çözünen tuz örnekleri yazılır, öğrencilerden 

tahtaya yazılan az çözünen tuzların çözünme denklemleri ve Kçç bağıntılarını her 

birinin yazmaları istenir. Az çözünen tuzun çözünürlüğü ile Kçç arasında bağlantı 

kurulur. 
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Yapılan ikinci etkinlikte öğrenciler, katıların çözünürlüğünün sıcaklıkla 

arttırılabileceğini veya azaltılabileceğini, ayrıca sıcaklık değiĢiminin dengeyi nasıl 

değiĢtirdiğini öğrenirler. Ekzotermik tepkimelerde sıcaklık artıĢıyla katının 

çözünürlüğünün azaldığı, endotermik tepkimelerde ise sıcaklık artıĢıyla katının 

çözünürlüğünün arttığı üzerinde durulur. Sıcaklığın dengeye etkisi ile Le Chatelier 

ilkesine göre açıklanır. CaCO3 katısının suda çözünmesi ekzotermiktir. Sulu 

çözeltisi ısıtıldığında, sıcaklık artıĢına bağlı olarak çözünürlüğü azalacak ve denge 

reaktifler yönüne kayacaktır. Bu da, su içerisinde çözünmüĢ bulunan CaCO3 

katısının sıcaklık artıĢıyla çökmesi anlamına gelir. Bu etkinlik sonucunda 

öğrenciler, dengedeki bir çözeltinin sıcaklık değiĢimi ile dengesinin ve 

çözünürlüğünün nasıl değiĢtiğini kavrarlar. 

Yapılan üçüncü etkinlikte katının temas yüzeyinin çözünürlüğe etkisinin olup 

olmadığı incelenir. Aynı miktar su içerisine aynı miktarlarda kristal haldeki BaSO4 

ve toz haline getirilmiĢ BaSO4 koyulduğunda, toz haline getirilmiĢ BaSO4‟ın daha 

kısa sürede çözündüğü gözlemlenmiĢtir. Ancak denge çözeltileri oluĢtuğunda iki 

tüpte de çözünen BaSO4 miktarı eĢittir. Temas yüzeyinin arttırılmasının, çözünme 

hızını değiĢtirirken çözünürlüğü değiĢtirmediği sonucuna varılır.  

Bunların yanı sıra AgCl doygun çözeltisine bir miktar NaCl katısı eklenir. 

Ortak iyon etkisi çok az da olsa gözlenmiĢken, ortak iyon etkisinin ne olduğu 

açıklanır. Ortak iyon etkisi ile katıların çözünürlüğünün azaldığı ve bunun sebebi 

üzerinde durulur.  

Öğretmen kendi açıklamalarının yanı sıra öğrencilerden de öğrendiklerine 

dair açıklamalar ister. Öğrencilerin açıklamaları sırasında neden – sonuç iliĢkisi 

kurmaları da istenir. 

4. DerinleĢtirme Basamağı 

Öğretmen konu ile ilgili kavramları özetler. Öğrenciler öğretmene ilgili 

sorularını yöneltir ve cevapları birlikte ararlar. Öğrencilere, yeni sorular yöneltilir 

ancak bu sorular öğrendikleri kavramlara benzer kavramlar içerir. Bu soruların 

içerisinde mutlaka grafik çizimine yer verilir. Öğrenciler oluĢturulan gruplar halinde 

sorulara cevap ararlar. Tanımlamaları, açıklamalarını ve becerilerini gruplar 

halinde yeni durumlara uygularlar. Açıklamalarını kaydedip arkadaĢlarınınki ile 

karĢılaĢtırırlar. Öğretmen bu süreçte, öğrencilerin düĢünce ve davranıĢlarını 
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değiĢtirip değiĢtirmediklerini gözlemleyebilmek için gruplar arasında dolaĢıp 

kanıtlara bakarak gözlem yapar. Öğrencilere konu ile ilgili ödev verilir. Ödev, 11. 

sınıf MEB kitabından seçilmiĢtir. 

5. Değerlendirme AĢaması 

Öğrenciler, ödeve verdikleri cevapları birbiriyle paylaĢır. Deneyimlerinden, 

gözlemlerinden ve kabul ettikleri açıklamalardan faydalanarak açık uçlu sorulara 

cevap vermiĢtir. Kendi bilgi ve geliĢimlerini değerlendirirler. Öğretmen öğrencilerin 

geliĢimleri hakkında gözlem yaparken, öğrencilerin bir sonraki gözlemleri ile ilgili 

sordukları sorulara cevaplar verir. Öğrencilerin sorularına cevap verme sürecinde 

bile öğrencinin duruma dahil edilmesine dikkat edilir. 
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EK-E: Etik Komisyon Onay Bildirimi 
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EK-F: MEB Ġzin Formu 
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EK-G: Etik Beyanı 
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EK-H: Yüksek Lisans Tez ÇalıĢması Orijinallik Raporu 
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EK-I: Thesis Originality Report 
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EK-Ġ: Yayımlama ve Fikrî Mülkiyet Hakları Beyanı 

 



 

 

 


