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ÖZ 

Bu çalıĢmanın amacı sekizinci sınıfa devam eden üstün zekalı ve yetenekli 

öğrencilerin “Asitler-Bazlar” konusunu anlamalarına, fen öğrenimine yönelik 

motivasyonlarına ve asit-baz kavramlarını öğrenmede zihinsel durumlarına 

geleneksel öğretmen merkezli yönteme kıyasla rehberli sorgulamaya dayalı 

öğrenme etkinliklerinin anlamlı bir etkisinin olup olmadığını incelemek ve 

sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ve bu yaklaĢımın etkisine iliĢkin öğrenci 

görüĢlerini değerlendirmektir. ÇalıĢmada karma yöntem araĢtırma desenlerinden 

açımlayıcı sıralı desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 2015 - 2016 güz döneminde, 

Ankara‟da Bilim ve Sanat Merkezine devam eden 40 üstün zekalı ve yetenekli 

sekizinci sınıf öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada deney ve kontrol grubu 

olmak üzere iki farklı grup kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak; Asitler ve 

Bazlar BaĢarı Testi (ABBT), Asitler ve Bazlar TeĢhis Testi (ABTT), Fen 

Öğrenimine Yönelik Motivasyon Ölçeği (FÖYMÖ) ve Asit- Baz Kavramlarını 

Öğrenmede Zihinsel Durumlar Envanteri (ABKÖZDE) ön test ve son test olarak 

her iki gruptaki öğrencilere uygulanmıĢtır. Uygulamaların ardından deney 

grubunda yer alan 6 öğrenci ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Ayrıca 

uygulamalar süresince gözlemler yapılmıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen nicel verilerin 

analizi için bağımsız örneklemler t- testi, MANOVA analizi; nitel verilerin analizi için 

ise içerik analizi yapılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda deney ve kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin ABBT, ABTT, FÖYME ve ABKÖZDE verileri incelendiğinde; 

deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

yapılan görüĢmeler ve gözlemlerin nicel analiz sonuçlarını desteklediği ve 

öğrencilerin sorgulamaya dayalı öğrenme ortamına iliĢkin olumlu görüĢlere sahip 

oldukları belirlenmiĢtir.   
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THE EFFECT OF INQUIRY BASED LEARNING ON GIFTED AND TALENTED 

STUDENTS’ UNDERSTANDING OF ACIDS - BASES CONCEPTS AND 

MOTIVATION TOWARDS SCIENCE LEARNING 
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ABSTRACT 

The purpose of this study was to investigate the effect of guided inquiry based  

(IBL) approach compared to traditional teacher- centered instruction on eighth 

grade gifted and talented students‟ understanding of acids - bases concepts, 

motivation towards science learning and mental states in learning the concepts of 

acids-bases, and to assess students‟ opinions on IBL. The explanatory sequential 

design which is one of the mixed method research design was used in the study. 

The study was conducted in fall semester of 2015 - 2016 school years. 

Participants were 40 eighth grade gifted and talented students from one Science 

and Art Center in Ankara. There were two different groups, which were the 

experimental and control group. Achievement Test about Acids and Bases, Two - 

Tier Diagnostic Test about Acids and Bases, Students‟ Motivation towards Science 

Learning Questionnaire and Mental State Conceptual Learning Inventory were 

used in the study as data collection tools. Before and after the implementation, the 

tools were administered as pre-test and post-test to both groups. After the 

implementation, semi - structured interviews were conducted with 6 students from 

experimental group. Also observations were made during the implementation. The 

quantitative data were analyzed using independent samples t-test and multivariate 

analysis of variance (MANOVA). Also, content analysis was used for analyzing the 

qualitative data obtained. The results showed that there was a statistical significant 

difference between the groups in favor of experimental group. The quantitative 

results were also clearly supported with the semi-structured interviews and 

observations. The interview results also showed that students in experimental 

groups had positive opinions towards IBL environment. 
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1. GĠRĠġ    

Bu bölümde, araĢtırmanın problem durumu, amaç ve önemi, problem cümlesi, alt 

problemler, sayıltılar ve sınırlılıklar açıklanmıĢtır.  

1.1. Problem Durumu 

YaĢadığımız çağın gereği; yaĢadığı çevreye duyarlı, merak eden, sorgulayan, 

çevresindeki problemlerin farkına varabilen ve bu problemlere çözüm önerileri 

getirebilen, merakını gidermek, problemleri çözmek adına araĢtırmalar yapabilen, 

bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanabilen bilim okuryazarı bireylerin yetiĢtirilmesi 

giderek önem kazanmaktadır. Teknolojinin hızla ilerlemesi bilgiye ulaĢmada 

kolaylıklar sağlamakla birlikte, çeĢitli ve bilimsel dayanağı olmayan bilgilerin 

varlığını da ne yazık ki beraberinde getirmektedir. Bu nedenle karĢılaĢtığı her 

bilgiyi sorgusuzca kabullenen ve o hali ile öğrenen bireyler yerine karĢılaĢtığı 

bilginin doğruluğundan Ģüphe duyan, merak ederek araĢtıran ve bilgiye ulaĢma 

becerilerine sahip, kendi öğrenmelerinden sorumlu, yaĢam boyu öğrenme 

becerilerine sahip olan bireyler yetiĢtirilmelidir. Bu niteliklere sahip bireylerin 

yetiĢtirilmesinde ailede verilen eğitim sürecinden baĢlanarak, bireyin geçirdiği tüm 

eğitim-öğretim süreci onların merak eden, merakını gidermek adına sorular soran, 

sorgulayan ve çözümler üreten bireyler olabilmelerine yönelik düzenlenmeli, onlara 

uygulamalar yapabilecekleri fırsatlar sunulmalıdır.  

Günümüzde eğitim, öğrencilerin sürekli değiĢen bilgi, teknoloji ve sosyal koĢul 

taleplerinin üstesinden gelebilmeleri için; öğrencilerin nasıl öğreneceklerini 

öğrenmelerine yardımcı olmak üzerine odaklanmalıdır (Barron & Darling-

Hammond, 2008). Ülkeler bilimsel ve teknolojik geliĢmelerden geri kalmamak ve 

ilerlemenin sürekliliğini sağlamak; bilgi ve teknoloji üretebilen bireyler yetiĢtirmek 

amacıyla bilimsel ve teknolojik geliĢmelerin temeli olan ve ülkelerin geliĢme ve 

kalkınmasında önem taĢıyan fen bilimleri eğitimine önem vermektedirler (Ayas, 

1995; Ünal, 2003; Özmen, 2004; Yılmaz & Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006). Dünyada fen 

bilimleri öğretim programı, öğrencilere bilimin hayatlarını nasıl etkilediğini 

öğretmek ve problemlerin çözümünde bilimsel bilgiyi kullanma hakkında bilgi 

sahibi olmalarının gerekliliği üzerine yeniden yapılandırılmıĢtır (AAAS, 1993; Millar, 

Osborne & Nott, 1998). TC MEB- TTKB (2013) tarafından hazırlanan Ġlköğretim 
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Kurumları (ilkokullar ve ortaokullar- 3-4-5-6-7-8. sınıflar) Fen Bilimleri Dersi 

Öğretim Programı tüm öğrencilerin fen okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirilmesini 

amaçlamaktadır. Fen okuryazarı bireyler; fen bilimlerine  iliĢkin temel bilgi ve doğal 

çevrenin keĢfedilmesine yönelik bilimsel süreç becerilerine sahip; sorunlara 

yönelik problemlerin çözümünde kendisini sorumlu hisseden,  araĢtıran, 

sorgulayan, yaratıcı düĢünme becerileri ile problemlere alternatif çözüm önerileri 

üretebilen, sosyal ve teknolojik değiĢimlerin fen ve doğal çevre ile olan iliĢkisini 

kavrayabilen, fen bilimlerinin toplumsal açıdan öneminin farkında olan bireyler 

(MEB-TTKB, 2013) olarak tanımlanmıĢtır. 

Belirlenen hedeflere ulaĢmada; araĢtırmayı, sorgulamayı, bilgi ve materyallerle 

deneyim kazanmayı, öğrencilerin ön bilgilerini ortaya çıkarmak adına birbirleri ile 

deneyimlerini paylaĢmalarını teĢvik eden (Brooks, 1990), bilgiye ulaĢma sürecinde 

öğrencilerin aktif olduğu ve kendi öğrenmelerinden sorumlu oldukları (Loyens & 

Gijbels, 2008) öğrenen merkezli yapılandırmacı yaklaĢım önem kazanmakta ve 

bilginin sadece öğretmenler tarafından aktarılıp, öğrenciler tarafından 

ezberlenerek öğrenilmeye çalıĢıldığı geleneksel öğretim yaklaĢımının yerini 

almasının gerekliliği bir kez daha anlaĢılmaktadır. Öğrenme ortamlarında yer 

verilen aktivite çeĢitlerine karĢılık, öğrencilerin bu ortamlardaki meĢguliyet, aktif rol 

alma düzeyleri kıyaslandığında; sadece dinleme uygulamalarından somut 

materyaller ile yapılan pratiklere doğru aktif rol alma düzeyleri (ġekil 1.1) de 

artmaktadır (Howe & Jones, 1998). 

 
 

 

 

 

 

 

 

ġekil 1.1: Öğrencilerin Öğrenme Ortamlarındaki MeĢguliyet Düzeyleri 

 

MeĢguliyet Düzeyi      
          
          Yüksek                                  

              

 

 
           DüĢük       

 

Aktivite ÇeĢitleri 

 Somut Materyaller ile Yapılan 
Pratikler 

 Bilgisayar Aktiviteleri 

 Rehberli TartıĢma 

 Okuma 

 Dinleme ve Ġzleme 

 Sadece Dinleme 
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Öğrenme ortamlarında öğrenenlerin aktif yer aldıkları öğretim stratejilerine yer 

verilmesi, onları yaĢadıkları çevreye iliĢkin düĢünmeye yönelterek, düĢüncelerini 

edindikleri yeni bilgiler ile geliĢtirmelerine olanak vermektedir (Smith, Blakeslee & 

Anderson, 1993).  En genel anlamda öğretmenin aktif olarak bilgiyi aktardığı ve 

öğrenenlerin ise pasif Ģekilde aktarılan bilgiyi aldığı geleneksel öğretim 

yaklaĢımının tersini açıklayan aktif öğrenme (Meyers & Jones, 1993); öğrenenin 

öğrenme sürecinin sorumluluğunu taĢıdığı, öğrenene öğrenme sürecinin çeĢitli 

yönleri ile karar alma ve öz düzenleme yapma fırsatlarının verildiği ve öğrenme 

sürecinde karmaĢık öğretimsel iĢlerle öğrenenin zihinsel yeteneklerini kullanmaya 

zorlandığı bir öğrenme sürecidir (Açıkgöz, 2008). Kuramsal temelleri 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayanan aktif öğrenme (Açıkgöz, 2008; Meyers & 

Jones, 1993; Türkben, 2015) öğrencilerin araĢtırmalar, çalıĢmalar yürütmelerini ve 

bu süreçte yaptıkları araĢtırmalara, çalıĢmalara yönelik düĢünmelerini içermekte; 

böylece araĢtıran, düĢünen, yeni fikirler ve çözümler üreten, yaratıcı ve eleĢtirel 

düĢünme becerilerine sahip bireylerin yetiĢtirilmesini amaçlamakta ve öğrenene 

öğrendiklerini birleĢtirme, kararlaĢtırma, kullanma, sorgulama vb. pek çok fırsatı da 

vermektedir (Bonwell & Eison 1991; Açıkgöz, 2008).  

Birey öğrenirken kendisine aktarılan bilgileri içselleĢtirir ve onlara bir anlam yükler 

(Brooks & Brooks,1999). Sorgulamaya, keĢfetmeye yönelterek üst düzey düĢünme 

becerilerini kapsayan yapılandırmacı yaklaĢım (Brooks, 1990), kalıcı ve anlamlı 

öğrenmeleri sağlamayı amaçlamaktadır (NRC,1996). Anlamlı öğrenmeler, 

öğrencilerin kavramları doğru anlayarak kavram yanılgılarına düĢmelerine de 

engel olmaktadır (Geban & Uzuntiryaki, 1999). Öğretmeden ziyade öğrenmeyi 

temel alan (Brooks & Brooks, 1999) bu yaklaĢımda öğrenciler bilgiye ulaĢma 

sürecinde aktif rol alırlar ve kendi öğrenmelerinden sorumludurlar (Loyens & 

Gijbels, 2008). Öğreneni merkeze alan yaklaĢımlar ile öğrenenler bilgiyi nasıl elde 

edileceğini, kaynağına nasıl ulaĢılacağını ve problemlerin çözümünde nasıl 

kullanılacağını öğrenmektedirler (Llewellyn, 2007). Geleneksel yöntemlerde 

öğrencilere onları düĢündüren, araĢtırmaya yönelten etkinlikler ve bilgiyi yeniden 

yapılandırma olanakları sunulmadığı için, ezberledikleri bilgiler ile etkin ve yaratıcı 

düĢünme, araĢtırma ve problem çözme becerilerinden yoksun olarak mezun olan 

öğrenciler; gelecek yaĢamlarında karĢılaĢtıkları sorunlara yönelik çözümler 

geliĢtirememektedir (Açıkgöz, 2008). 
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Bireylerin kendilerine sunulan bilgileri ezberlemek yerine anlayarak ve gerektiğinde 

kendilerinin bağlantılar kurarak bilgi üretebilmesi için ihtiyaçları olan üst düzey 

zihinsel süreç becerilerini edindikleri derslerin baĢında fen dersleri gelmektedir 

(Tatar, 2006). Fen bilimleri alanında yeni fikirler üretilebilmesi büyük oranda alana 

özgü bilginin yapılandırılmasına bağlı (Bağcı-Kılıç, 2001) olduğundan, bilginin 

öğrenenlerce aktif olarak yapılandırılmasına (Brooks and Brooks, 1999) dayanan 

ve son otuz yıldır fen eğitimi araĢtırmalarında da hakim olan (Rahayu, 

Chandrasegaran, Treagust, Kita & Ibnu, 2011) “Yapılandırmacı YaklaĢıma” 

öğrenme ortamlarında yer verilmelidir.    

Günümüz modern fen eğitimi (science education) öğrencilerin kendi keĢfedici 

süreçlerini yaĢayarak, süreçte aktif rol alarak öğrenmelerine fırsat tanıyan 

öğrenmeler üzerinde durmaktadır (Chang, Sung & Lee, 2003). Öğrenenlerin kendi 

öğrenmelerinin sorumluluğunu taĢıdıkları, öğrenme sürecinde zihinsel ve fiziksel 

açıdan aktif oldukları ve kalıcı öğrenmeler sağladıkları aktif öğrenme (Çelik, 

ġenocak, Bayrakçeken, TaĢkesenligil & DoymuĢ, 2005) yaklaĢımlarından birisi de 

yenilenen Fen bilimleri dersi öğretim programında da temel alınan “Sorgulamaya 

Dayalı Öğrenme” yaklaĢımıdır. Yapılandırmacı yaklaĢımı temel alan sorgulamaya 

dayalı öğrenme, öğrencilerin araĢtırma yeteneklerini ve üst düzey düĢünme 

becerilerini geliĢtirmelerine yardım ederek, öğrenmeyi öğrenmelerini sağlamayı 

amaçlamakta ve üründen çok araĢtırma sürecine önem vermektedir (Lim, 2001).  

Sorgulamaya dayalı öğrenme; sorarak, araĢtırarak ve bilgileri çözümleyerek 

öğrenme ve verileri kullanılabilir bilgilere dönüĢtürme süreci olarak ifade 

edilmektedir (Perry & Richardson, 2001). Öğrencilerin bilim insanları gibi deliller 

toplayarak ve argümanlar oluĢturarak, cevabı bilinmeyen ya da belirsiz durumların 

cevaplarını araĢtırarak gerçekleĢtirdikleri sorgulama aktiviteleri onların 

araĢtırmalarında bilim adamlarının izlediği süreci daha kolay anlamalarını 

sağlamaktadır (Hofstein, Kipnis & Kind, 2008). Sorgulamaya dayalı derslerde 

öğrenenler fen kavramlarını öğrenmeleri yanında; araĢtırma yapma, soru sorma, 

mantıksal düĢünme ve problem çözme becerilerini de geliĢtirirler (Germann, 

1994). Yapılan çalıĢmalarda bu yaklaĢımın uygulanması ile öğrenenlerin yorum 

yapabilme, edindikleri bilgileri baĢka alanlara uygulayabilme becerilerinin geliĢtiği, 

ayrıca öğrenme sürecine aktif katılım göstererek daha fazla sorumluluk almaları ile 
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kalıcı öğrenmeler sağladıkları belirtilmiĢtir (Bodner, 1990; Laverty & McGarwey, 

1991; Hand & Treagust, 1991). 

Sorgulamaya dayalı öğrenme fen öğretiminde de değiĢime neden olmuĢtur. Bu 

değiĢim kavramların ezberlenmesi yerine bilimsel süreç becerileri ve eleĢtirel 

düĢünme becerilerinin etkin kullanılması ile anlamlı öğrenmelerin gerçekleĢmesi 

Ģeklinde ortaya çıkmıĢtır (Zacharia, 2003). Öğrenciler sorgulama sürecinde 

eleĢtirel ve mantıklı düĢünerek açıklamalar yapmakta ve bu yolla fen ile ilgili 

anlayıĢlarını geliĢtirmektedirler (Harlen, 2004). Sorgulamaya dayalı fen öğretimi; 

temel ilke, kuram ve kavramların anlaĢılmasını; bilgilerin kazanılmasını, gerçek 

yaĢama dair sorular sorma ve cevaplar bulma becerilerinin kazandırılmasını; 

bilime karĢı olumlu tutumlar geliĢtirilmesini ve bilimin doğasının anlaĢılmasını 

kolaylaĢtırmaktadır (Chiappetta & Adams, 2004). Sorgulamaya dayalı bir derste 

öğrenciler araĢtırmalar ve deneyler yaparak o alana iliĢkin bilgileri anlamaya 

çalıĢırlar ve öğrendiklerini içselleĢtirirler. Bu süreçte öğrenci araĢtırdığı konuya 

iliĢkin bilgileri toplar, çözümler, yorumlayıp uygulamalar yapar (Thier & Daviss, 

2001).  

Crawford (2000) öğrencilerin bilimsel kavramları anlamaları için öğretmenlerin 

öğrenme ortamlarında sorgulamaya dayalı orijinal etkinliklere yer vermeleri 

gerektiğini belirtmiĢtir. VanTassel-Baska ve Brown (2007), üstün zekalı 

öğrencilerin öğrenmelerini geliĢtirmek için kullanılabilecek ana stratejinin 

sorgulama olduğunu belirtmiĢtir.  

ABD‟ nin üstün yetenekli çocuklara iliĢkin politikalarını belirlemek amacıyla 

hazırlanan Marland raporunda; genel zihinsel yetenek, belirli bir alanda akademik 

yetenek, yaratıcı veya üretici düĢünme, liderlik kabiliyeti,  görsel ve sahne 

sanatlarında yetenek ve psikomotor beceriler alanlarından bir ya da birçoğunda 

üstün performans gösteren çocuklar, üstün yetenekli olarak tanımlanmıĢtır 

(Marland, 1972). Sahip oldukları ileri düzeyde zihinsel yetenek, çeĢitli alanlarda 

özel yetenek, duyarlılık ve yaratıcılık ve yoğun motivasyon özellikleri ile diğer 

bireylerden ayrılan (MEB, 1991) üstün zekalı ve yetenekli çocukların yaĢıtlarına 

göre bedeni, zihni, öğrenme, kiĢilik, sosyal, ahlaki özellikler bakımından farklı,  

daha üstün özelliklere sahip oldukları ifade edilmiĢtir (Ataman, 1998; Çağlar, 

2004). Öğrenmeye, bilgi kazanmaya yönelik ilgileri olan  (Çağlar, 2004) bu bireyler 

çabuk ve hızlı öğrenirler (Hollingworth,1942; Terman & Oden, 1947; Rogers, 1986, 
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akt., Levent, 2014; Clark, 2013; Cutts & Moseley, 2004; Silverman, 1993). 

GeliĢmiĢ hayal gücüne (Silverman,1993), yüksek yaratıcılığa (Clark, 2013; Cutts & 

Moseley, 2004; Davis & Rimm, 2004; Silverman, 1993), hızlı ve mantıklı düĢünme 

süreçlerine (Clark, 2013), analitik düĢünme becerisine (Silverman, 1993) ve üst 

düzey düĢünme kapasitesine (Sak, 2009), iyi gözlem yapabilme ve eleĢtirel 

düĢünme becerilerine sahiptirler (Carroll, 1940; Rogers, 1986, akt., Levent, 2014;  

Silverman, 1993; Cutts & Moseley, 2004). Üstün zekalı öğrencilerin çoğunun 

disiplinlere özgü bilimsel karmaĢıklıklara ve sorunlara karĢı derin ilgileri ve 

merakları vardır (Sak, 2009). Ġlgi alanları geniĢ olan (Clark, 2013; Çağlar, 2004) 

üstün zekalı ve yetenekli bireyler sahip oldukları konsantrasyon ve yüksek 

motivasyon ile bir aktiviteye kendileri baĢlayıp, sonlandırana dek sabırla devam 

edebilirler (Çağlar, 2004; Silverman, 1993). 

Motivasyon, tutum, ilgi, özyeterlik, endiĢe, inanç gibi duyuĢsal faktörler öğrenme 

ortamlarında, öğrencilerin öğrenme süreçlerinde etkili olmaktadırlar. Amaca 

yönelik aktivitelerin teĢvik edildiği ve sürdürülebilirliğin sağlandığı bir süreç olarak 

tanımlanan motivasyon (Pintrich & Schunk, 2002), öğrenme ortamlarındaki en 

önemli öğrenme bileĢenlerinden birisidir (Maehr, 1984; Freedman, 1997).  

Okullarda genellikle tek tip öğretim programı uygulanmakta ve öğrencilere 

genellikle bilgi, kavrama ve uygulama düzeyinde beceriler kazandırılmakta ancak 

üst düzey düĢünme becerilerine yönelik uygulamalara yer verilmemektedir. Bu 

durum bu öğrencilerin zamanla motivasyonlarının, ilgilerinin azalmasına ve 

yeteneklerinin körelmesine neden olabilir. Ataman (2003), normal geliĢim gösteren 

öğrenciler için hazırlanmıĢ olan öğretim programlarının, üstün yetenekli öğrenciler 

için uygun olmadığını, akranlarından farklı hızda öğrendikleri için okuldan 

sıkıldıklarını ve motivasyonlarını kaybettiklerini belirtmiĢtir. Üstün zekalı ve 

yetenekli bireylerin tanımlanmaları ancak sonrasında hiç bir farklılık yokmuĢ gibi 

diğer öğrencilere uygulanan etkinliklerin onlara da sunulmasının hiçbir yararı 

olmayacaktır. Öğrenme materyalleri bu öğrencilerin sahip oldukları özellikler,  

öğrenme hızları temel alınarak düzeylerine uygun ve onları daha ileriye taĢıyacak, 

yönlendirebilecek biçimde sunulduğunda, etkin ve zenginleĢtirilmiĢ öğrenme 

ortamları tasarlandığında, baĢarılı olmaya yönelik motivasyonlarının artması 

sağlanabilir.  
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Fen bilimleri üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin doğal çevreleri ve nesnelere 

yönelik sahip oldukları merak duyguları ve hayal güçlerini harekete geçirdiğinden 

bu öğrenciler fen bilimlerine ilgi duyarlar (Smutny & Von Fremd, 2004). Bu alanda 

yapılacak olan etkili, farklılaĢtırılmıĢ öğrenme ortamları onların meraklarında, 

ilgilerinde, bilgilerinde, araĢtırma yapma isteklerinde, yaratıcı çıkarımlarda 

bulunma ve problem çözme becerilerinde geliĢime neden olacaktır.  

Mevcut fen eğitimi, öğrencilerin temel bilimsel bilgileri ve bilimsel yöntemleri 

derinlemesine anlamalarının önemine vurgu yapmaktadır. Öğrenmek öğrencileri 

düĢünmeye ve daha çok bilim adamları gibi konuĢmaya teĢvik etmelidir. Eğitimin 

her türü sorgulama olarak fen öğretimi etiketini taĢımasa da bu yaklaĢım, 

araĢtırma becerilerine yer verilmeyen, bilimin uygulamalarının vurgulandığı, bilim 

tarihinin çalıĢıldığı ve bilim doğasının tartıĢıldığı bazı diğer derslerde destekleyici 

ve tamamlayıcı olabilir. Bu tür bir öğretim programının planlanmasında öğrenci 

ihtiyaç ve ilgileri temel alınabilir (Chiappetta, 2008). 

VanTassel-Baska, Bass, Ries, Polan ve Avery (1998), çalıĢmalarında; üstün zekalı 

öğrencilerin bilimsel sorgulama becerilerinin orijinal araĢtırma yürütebilmeleri için 

gerekli olduğunu ve bu becerilerin daha ileri bilimsel bilgiler ve çeĢitli üst düzey 

düĢünme becerileri ile birleĢtirildiğinde fen eğitiminde daha önemli olduğunu ifade 

etmiĢlerdir.  

1.2. AraĢtırmanın Önemi 

Günümüzde, fen bilimlerinin (kimya, fizik ve biyoloji) yaĢamsal önemini kavramıĢ 

ve fen bilimlerine yönelik temel bilgilere sahip, araĢtıran, sorgulayan, karĢılaĢtıkları 

sorunlara yaratıcı çözümler getirebilen, eleĢtirel ve analitik düĢünme becerilerine 

sahip, teknolojik geliĢmeleri yakından takip eden ve sahip olduğu bilgileri kendi 

yaĢamı ve toplumsal geliĢim için kullanabilen bilim ve fen okuryazarı bireylerin 

yetiĢtirilmesi hedeflenmektedir.  

Nitelikli fen eğitimi ile öğrenenler, temel becerileri anlamlı bağlamlarda 

kullanabilme ve yaĢam boyu ilgilerin oluĢturulması (Cronin, Patton & Wood, 2007); 

üst düzey düĢünme ve problem çözme becerilerini geliĢtirebilme (Carnine, 1992; 

Woodward & Noell,1992); yeni fikirleri, iliĢkileri ve ayrıntıları bütünleĢtirebilecekleri 

bilgileri oluĢturmada deneysel deneyimler gerçekleĢtirebilme (Jenkins, Stein & 
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Osborn, 1981) fırsatlarına sahip olmaktadırlar (Polloway, Serna, Patton & Bailey, 

2013).  

Fen bilimleri içerisinde önemli bir role sahip olan kimya günlük yaĢamda 

karĢılaĢılan pek çok olayın açıklanmasında da önem taĢımaktadır. Fen eğitimi 

alanında yapılan çalıĢmalar sonucu araĢtırmacılar öğrencilerin pek çok kimya 

konusunu anlamakta zorlandıklarını ve  problemler yaĢadıklarını, soyut kavramları 

içermesi nedeniyle kimya dersini anlaĢılması zor derslerden birisi olarak 

gördüklerini ifade etmiĢlerdir (Abraham, Grzybowski, Renner & Marek, 1992; 

Abraham, Williamson & Westrook, 1994; Ayas & Demirbas, 1997; Beerenwinkel, 

Parchmann & Gräsel, 2011; Birinci Konur & Ayas, 2008; Boo & Watson, 2001; 

Bradley & Mosimege, 1998; Çalık & Ayas, 2005; Ebenezer, 2001; Haidar & 

Abraham, 1991; Johnson, 2000; Johnstone, 2000; Garnett vd., 1995; Kalın & 

Arıkıl, 2010; Kızılaslan, 2013; Kolomuç & Tekin, 2011; Liu & Lesniak, 2006; 

MeĢeci, Tekin & Karamustafaoğlu, 2013; Nakhleh, 1992; Orgill & Bodner, 2004; 

Sepet, Yılmaz & Morgil, 2004; Stavy, 1991; ġatay, 2010; UlaĢan, 2010; Ünal, 

2007). Moleküler düzeyde gözle görülemeyen etkileĢimleri açıklayan, soyut 

öğrenmeleri kapsayan ve üst düzey düĢünme becerilerini gerektiren pek çok 

kavramı içeren kimya dersinde (Carr, 1984, akt., Treagust, Mthembu & 

Chandrasegaran, 2014; Reid, 2000; Zoller, 1990) farklı seviyelerdeki öğrenciler, 

kimya konularını öğrenmek için büyük çaba göstermekte; ancak temel kimya 

konularını tam anlamıyla öğrenememeleri, kavramları öğrenmeden ezberlemeleri 

ve sonraki öğrenmelerinde de daha ileri düzey bilgileri de anlayamamaları nedeni 

ile baĢarısız olmakta, anlamlı öğrenmeler sağlayamamaktadırlar (Nakhleh, 1992). 

Soyut kavramların ise görülemeyiĢi bu kavramların öğrenenlerin zihinlerinde 

oluĢturulamamasına yol açmaktadır (Özmen, Demircioğlu & Coll, 2009).  

Fen eğitimi alanında yapılan çalıĢmalarda öğrencilerin bilimsel kavramları 

anlamaları ve doğru Ģekilde öğrenmelerinin önemi vurgulanmaktadır (Staver & 

Lumpe, 1995; Treagust, 1998). Öğrencilerin herhangi bir konu ya da kavramı 

anlamakta zorlanmaları ya da geçmiĢ eğitim süreçlerinde eksik ya da yanlıĢ 

bilgilere sahip olmaları, onların konu ile bağlantılı diğer konuları öğrenmelerinde de 

zorluklar yaĢamalarına (De Posada, 1997; Griffiths & Preston, 1992; Hewson & 

Hewson, 1983; Nakhleh, 1992; Quiliz-Pardo & Solaz-Portoles, 1995; Toplis, 1998) 

neden olarak ileriki öğrenmeleri üzerine de etki etmektedir.   
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Özellikle soyut kavramlar içeren fen derslerinin, öğrencilerin ilgilerini çekecek, 

anlamlı öğrenmelerini sağlayacak ve düĢünme becerilerini geliĢtirecek biçimde 

yapılandırılması ve ilgili uygulamalara yer verilmesi gerekmektedir (Novak & 

Gowin, 1984). Geleneksel öğretim yaklaĢımının öğrencilerin fen ve kimya konu ve 

kavramlarını anlamalarında, öğrenmelerinde ve kavram yanılgılarının 

giderilmesinde etkili olamadığı, eksik öğrenmelere ve kavram yanılgılarına neden 

olduğu çeĢitli araĢtırmalarda ifade edilmiĢtir (Boujaoude, 1991; Bradley & 

Mosimege, 1998; Hewson & Hewson, 1984; Guzzetti, 2000; Kıyıcı & YumuĢak, 

2005; Lord, 1999; Nakhleh & Krajcik, 1994; Özmen & Demircioğlu, 2003; Özmen, 

Demircioğlu & Demircioğlu, 2009; Sisovic & Bojovic, 2000; Stavy, 1991; Tsai, 

2003; Wandersee, Mintzes & Novak, 1994; Yip, 2001). Öğretmenler tarafından 

bilginin aktarıldığı ve öğrencilerin dinleyici durumda oldukları geleneksel öğretim 

yaklaĢımının benimsendiği sınıf ortamlarında öğrenciler pasif rol alarak, sahip 

oldukları potansiyellerini kendi öğrenmeleri için kullanamadıklarından etkin 

öğrenmeler gerçekleĢtirememekte, ezber yolu ile bilgi kazanımı sağlamaktadırlar. 

Yip (2001), öğrenenlerin ezberledikleri bilgileri ise kolay unuttuklarını ve bu bilgileri 

baĢka durumlarda kullanamadıklarını ifade etmiĢtir. Literatür incelendiğinde; fen 

bilimleri eğitiminde öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif rol aldıkları, 

yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına dayalı öğrenme- öğretme süreçlerinin 

öğrencilerin anlamlı öğrenmeler sağlamalarında etkili olduğu görülmektedir 

(Bodner, 1986; Hameed, Hackling & Garnett,1993; Johnson & Gott, 1996).  

Bilimsel sorgulama ile etkili öğretim ve öğrenmenin gerçekleĢtirilmesi son yıllarda 

eğitim kuramcılarının, politikacı ve uygulayıcılarının önemli hedefini 

oluĢturmaktadır (NRC,1996; 2000; AAAS, 1990, 1993). Son yıllarda ilk ve orta her 

iki düzeyde de sorgulamaya dayalı fen öğretimi ana öğretim yöntemi olarak 

görülmektedir (Rocard vd., 2007).  

Sorgulamaya dayalı öğrenme, üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin öğrenmelerini 

geliĢtirmede kullanılabilecek, sahip oldukları özellikleri ve öğrenme ihtiyaçları ile 

örtüĢen ana yaklaĢımlardan birisidir (Eysink, Gersen & Gijlers, 2015; Trna, 2014; 

VanTassel-Baska & Brown, 2007).  

Çok fazla soru sorma, merak ve olağandıĢı fikirlere sahip olma, fikirlerini 

desteklemek için bilgiler kullanma, sonuçlar çıkarma ve yeni fikirler ortaya atma, 

yaratıcı olma, nesnelerin nasıl çalıĢtığını öğrenmeyi isteme gibi özellikleri ile 
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yaĢıtlarından farklılık gösteren üstün zekalı ve yetenekli bireylerin (Trna, 2014) 

motivasyonları sahip oldukları üstünlüklerinin geliĢtirilmesinde belirleyici etkiye 

sahiptir (Mönks & Ypenburg, 2002, akt., Trna, 2014). Üstün zekalı ve yetenekli 

öğrencilerin merak duygularını ve zihinlerini hiçbir alanın fen bilimleri kadar 

harekete geçiremeyeceği, onları iyi yönde zorlayamayacağı belirtilmiĢtir 

(VanTassel-Baska & Stambaugh, 2006). Fen bilimleri eğitiminde sorgulamaya 

dayalı öğrenme üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin motivasyonlarının 

arttırılması ve geliĢimlerinin sağlanmasında elveriĢli bir yaklaĢım olarak 

önerilmektedir (Trna, 2014).  

Ulusal ve uluslararası çalıĢmalar incelendiğinde, fen ve kimya alanlarının önemli 

konularından olan “Asitler ve Bazlar” konusunda öğrencilerin bu kavramları 

öğrenirken zorlandıkları, tam anlama gerçekleĢtiremedikleri ve kavram 

yanılgılarına sahip oldukları görülmektedir (Acar-Sesen & Tarhan, 2011; Bradley & 

Mosimege, 1998; Canpolat vd., 2004; Cartrette & Mayo, 2011; Çetingül & Geban, 

2005; Demirci, 2011; Demircioğlu, Ayas & Demircioğlu, 2005; Furio-Mas vd., 2005; 

Gültepe & Kılıç, 2013; Hand, 1989; Kousathana, Demerouti & Tsaparlis, 2005; 

McClary & Talanquer 2011; Bretz & McClary, 2014; Nakhleh, 1994; Nakhleh & 

Krajcik, 1994; Özmen vd., 2009; PınarbaĢı, 2007; Rahayu, Chandrasegaran, 

Treagust, Kita & Ibnu, 2011; Ross & Munby 1991; Sheppard, 1997; Smith & Metz, 

1996; Ültay, 2012; Vidyapati & Seetharamappa, 1995; YahĢi, 2006). 

Önemli kimya konularından biri olan “Asitler ve Bazlar”  konusunu bu baĢlık altında 

öğrenciler ilk olarak Fen Bilimleri dersi kapsamında sekizinci sınıfta görmektedir. 

Öğrencilerin sahip oldukları ön bilgiler, yanlıĢ kavramalar öğrencilerin ileriki 

öğrenmeleri üzerine de etkili olduğundan (Andersson, 1986; Griffiths & Preston, 

1992; Saunders & Shepardson, 1987); kimyasal reaksiyonlar, yükseltgenme ve 

indirgenme reaksiyonları, asit- baz dengesi gibi konular ile analitik ve organik 

kimya alanlarında kavram ve konuların anlaĢılmasında rol oynayan “Asitler ve 

Bazlar” konusunda temel bilgi ve kavramları öğrenmeleri önemlidir. 

Fen alanında üstün yetenekli öğrenciler için fen eğitiminde, orijinal araĢtırma için 

gerekli bilimsel araĢtırma becerileri, ileri bilimsel alan bilgileri ve çeĢitli üst düzey 

düĢünme becerileri birleĢtiğinde genel fen eğitiminde daha önemli olduğu kabul 

edilmektedir (VanTassel-Baska, Bass, Ries, Polan & Avery, 1998). Literatür 

incelendiğinde üstün zekalı ve yetenekli öğrenciler ile yürütülmüĢ sorgulamaya 
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dayalı öğrenme aktivitelerini içeren sınırlı sayıda çalıĢmalara (Eysink, Gersen & 

Gijlers, 2015; Reger, 2006; Trna, 2014; Wolfe,1990; Yoon, 2009; Quade Denny, 

2011)  rastlanmaktadır. 

Bu öğrencileri fen bilimleri alanına yönlendirecek ve temelde anlamlı öğrenmeler 

sağlayacakları, onların ihtiyaçlarına göre düzenlenmiĢ öğrenme ortamlarında 

bulunmalarının sağlanması ve yapılan uygulamalar ile bu öğrencilerin 

öğretmenlerine de yol gösterecek öğrenme ortamlarının tasarlanması açısından 

önemlidir. Toplumların %2‟lik bir kısmını oluĢturan ve geleceğe yön verecek olan 

geleceğin bilim adamı olma yolunda ilerleyerek ülkemize katkılar sağlayabilecek 

potansiyele sahip olan üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin fen bilimlerine yönelik 

baĢarılarının ve motivasyonlarının arttırılması gelecekteki öğrenmeleri ve 

yönelimleri üzerine de etkili olacaktır. 

1.3. AraĢtırmanın Amacı  

Üstün yetenekli bireylere yönelik yürütülen akademik çalıĢmalar ülkemizde son 

yıllarda önem kazanmaya baĢlamakla birlikte; bu çalıĢmalarda genellikle öğretmen 

adayları ya da öğretmenlerin üstün yetenekli bireylere yönelik algıları, bilgileri ya 

da üstün yetenek kavramı hakkındaki görüĢleri (Akar & ġengil-Akar, 2012; 

Gökdere & Ayvacı, 2004); üstün yetenekli bireylerin tanılanması ve Türkiye‟ deki 

eğitim modelleri (Tarhan & Kılıç, 2014); ilköğretim kademesindeki üstün yetenekli 

öğrencilerin rehberlik gereksinimlerinin ebeveynler ve öğretmenlerin görüĢleri 

doğrultusunda belirlenmesini amaçlama (Akar, 2010), bilim sanat merkezlerinde 

karĢılaĢılan sorunların öğretmenler ve öğrenciler açısından değerlendirilmesi (Sarı 

& ÖğülmüĢ, 2014), üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin mükemmeliyetçilik 

düzeylerinin incelenmesi (Leana-TaĢcılar, vd., 2014), BĠLSEM öğretmenlerinin 

üstün yetenekli öğrencilere yönelik doğa ve bilim kampına iliĢkin görüĢlerinin 

incelemesi (Hırça, 2012) gibi var olan durumlar, iliĢkiler incelenmiĢtir. Buna karĢın 

üstün yetenekli öğrenciler ile fen eğitimi alanında uygulamalar yapılarak 

sonuçlarının değerlendirildiği sınırlı sayıda çalıĢmaya (Camcı-Erdoğan, 2014) 

Demircioğlu, Vural & Demircioğlu, 2012; Vural,2010) rastlanmakla birlikte; Asitler 

ve Bazlar konusunda Sorgulamaya Dayalı Öğrenme Etkinliklerinin uygulanarak, 

araĢtırma sonuçlarının değerlendirildiği çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 
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Öğrenmeye yönelik içsel motivasyona ve kendi öğrenme süreçlerini düzenlemeye 

yönelik yüksek yeteneklere sahip oldukları varsayılan üstün yetenekli öğrenciler 

için öğretmenin yönettiği yapılandırılmıĢ sınıf ortamı yerine öğrencilerin 

yönlendirdiği, kendi öğrenmelerinden sorumlu oldukları sınıf ortamları daha 

yararlıdır (Yoon, 2009).  

Literatürde “Asitler- Bazlar” konusunda üstün zekalı ve yetenekli öğrencilere 

yönelik rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme ortamına iliĢkin etkinliklerin 

tasarlanarak, uygulamaların yapılıp sonuçların değerlendirildiği çalıĢmalara 

rastlanmamıĢtır. Bu bağlamda, bu araĢtırmada rehberli sorgulamaya dayalı 

öğrenme etkinliklerinin üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin; 

 „Asitler ve Bazlar‟ konusunu anlamaları, 

 Fen öğrenmeye yönelik motivasyonları, 

 Asit - baz kavramlarını öğrenmede zihinsel durumları üzerine etkisini 

araĢtırmak ve  

 Rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ve bu yaklaĢımın etkisine 

iliĢkin öğrenci görüĢlerini değerlendirmek amaçlanmıĢtır.  

1.4. Problem Cümlesi 

Rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme etkinliklerinin sekizinci sınıfa devam eden 

üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin “Asitler-Bazlar” konusunu anlamalarına, fen 

öğrenimine yönelik motivasyonlarına ve asit- baz kavramlarını öğrenmede zihinsel 

durumlarına etkisi ve öğrencilerin bu yaklaĢıma ve yaklaĢımın etkisine iliĢkin 

görüĢleri nasıldır? 

1.4.1. Alt Problemler 

1) Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Asitler- bazlar konusunu 

anlamalarına öğretim yönteminin etkisi nasıldır?  

a) Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Asitler ve Bazlar BaĢarı testi 

son test puanları arasında öğretim yöntemine göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

 b) Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin Asitler ve Bazlar TeĢhis Testi son test 

puanları arasında öğretim yöntemine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

var mıdır? 
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c) Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Asitler - Bazlar BaĢarı testi ve 

Asitler ve Bazlar TeĢhis testi son test puanları arasında öğretim yöntemine göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2) Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin fen öğrenimine yönelik 

motivasyonları (özyeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen öğrenmenin değeri, 

performans amacı, baĢarı amacı ve öğrenme ortamındaki özendiricilik) arasında 

öğretim yöntemine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3) Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin araĢtırmacı tarafından 

Türkçeye uyarlanan Asit-Baz Kavramlarını Öğrenmede Zihinsel Durumlar 

Envanteri puanları (duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil) 

arasında öğretim yöntemine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır? 

4) Öğrencilerin sorgulamaya dayalı öğrenme sürecine iliĢkin görüĢleri nasıldır?  

1.5. Hipotezler 

Hipotez 1: Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Asitler- Bazlar 

konusunu anlamalarında öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık vardır. 

Hipotez 1a: Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Asitler- Bazlar 

BaĢarı Testi son test puanlarında öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık 

vardır. 

Hipotez 1b: Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Asitler- Bazlar 

TeĢhis Testi son test puanlarında öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık 

vardır.  

Hipotez 1c: Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin Asitler- Bazlar 

BaĢarı Testi ve Asitler- Bazlar TeĢhis Testi son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık vardır. 

Hipotez 2: Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin fen öğrenimine 

yönelik motivasyonları (özyeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen öğrenmenin değeri, 

performans amacı, baĢarı amacı ve öğrenme ortamındaki özendiricilik) arasında 

öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık vardır.  

Hipotez 3: Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin araĢtırmacı tarafından 

Türkçeye uyarlanan Asit-Baz Kavramlarını Öğrenmede Zihinsel Durumlar 
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Envanteri puanları (duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil) 

arasında öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık vardır.  

1.6. Sayıltılar 

1.AraĢtırmaya katılan öğrenciler ölçme araçlarını içtenlikle, objektif 

cevaplamıĢlardır. 

2. Deney ve kontrol grubundaki öğrencileri, kontrol altına alınamayan değiĢkenler 

eĢit Ģekilde etkilemiĢtir.  

1.7. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma; 

1. 2015- 2016 eğitim- öğretim yılı Güz dönemi, 

2. Ankara/Mamak – Ankara Bilim ve Sanat Merkezi‟ne devam eden 40 sekizinci 

sınıf düzeyindeki üstün zekalı ve yetenekli öğrencinin katılımı, 

3. Fen Bilimleri dersinin “Asitler ve Bazlar” ünitesi, 

4. 30 ders saati (ölçeklerin uygulanması ve uygulamalar) ile sınırlıdır.  
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2. ARAġTIRMANIN KURAMSAL TEMELĠ 

Bu bölümde, yapılan araĢtırmanın alt yapısını oluĢturacak kuramsal bilgiler; “fen 

bilimleri eğitimi ve önemi, yapılandırmacı yaklaĢım, sorgulamaya dayalı öğrenme, 

motivasyon ve üstün zekalı ve yetenekli öğrenciler ve sorgulamaya dayalı 

öğrenme ile ilgili araĢtırmalar” ana baĢlıkları altında verilmiĢtir.   

2.1. Fen Bilimleri Eğitimi ve Önemi 

Ġnsanların doğayı anlama gayretlerinin bir ürünü olan (Kaptan, 1999) ve 

öğrencilerin doğayı inceleyerek yaĢadıkları dünyayı tanımalarına katkıda bulunan 

sistemli bilgiler bütününü içeren fen bilimleri, aynı zamanda öğrencilerin 

zorlandıkları, anlamakta güçlük çektikleri ve sevemedikleri derslerin de baĢında 

gelmektedir (Durmaz, 2004).  

Amerikan Ulusal AraĢtırma Kurumu (National Research Council, NRC) tarafından 

fen bilimlerinin; dil, problem çözme ve mantıksal düĢünme becerilerinin geliĢimi 

için sınıflarda pek çok tecrübenin yaĢanmasına olanak verdiği ve bireylerde üst 

düzey düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesini sağlayarak bireylerin geliĢimine 

katkıda bulunduğu açıklanmıĢtır (NRC, 2007). Gözlem yapan, araĢtıran, tartıĢan, 

sahip olduğu bilgileri artırarak bilimsel tutumlar geliĢtiren kiĢilerin yetiĢtirilmesinde 

önemli role sahip olan fen bilimleri eğitiminin (Çilenti, 1985), iki temel hedefi vardır. 

Bunlar: Kavramsal geliĢimin sağlanması ve bilimsel süreç becerinin 

kazandırılmasıdır (McAnarney 1980, akt., Kowalczyk, 2003). Fen eğitimi, günlük 

yaĢamla iliĢkilendirilerek yapılmalı ve eğitim programlarıyla bütünleĢtirilmelidir 

(Eliason & Jenkins, 1999). Brady-Orcutt (1997), öğrencilerin bilimsel araĢtırmanın 

mantığını kavradıklarında feni daha kolay öğreneceklerini ifade etmiĢtir. Ana 

hedeflerinden biri, öğrencilerin bilimsel akıl yürütme becerilerini geliĢtirmek olan 

fen eğitimi (NRC, 1996), günümüzde temel fen kavramlarını anlayan; kavramlar 

arasında iliĢkiler oluĢturabilen, bilgiye nasıl ulaĢacağını bilen, medeniyeti ileriye 

götürebilecek yeni ve yaratıcı fikirler üretebilen ve yeni icatlar yapabilecek bireyler 

yetiĢtirmeyi amaçlamaktadır (Atasoy, Kadayıfçı & AkkuĢ, 2007). 

Teknolojinin ve bilimin geliĢimi beraberinde sağlık, kaynakların tükenmesi, çevre 

sorunları gibi sorunları da beraberinde getirmektedir. Sorunların çözümü ve hızla 

değiĢen dünyaya uyum sağlanabilmesinde, bireylerin fen bilgisine ve teknoloji 

kullanma yeteneklerine sahip olmaları gerekmektedir (Soylu, 2004). Hızla değiĢen 
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ve geliĢen toplum insanı, bu değiĢimlere ve geliĢimlere ayak uydurabilmek ve 

katkıda bulunabilmek için karĢılaĢtığı problemlerin üstesinden gelmelidir (Saygılı, 

2000). Fen bilimleri eğitimi alan bireyler, bilimsel süreç becerileri geliĢtirmekte ve 

gelecekteki yaĢantılarının farklı evrelerinde bunları kullanarak yaĢamlarını 

kolaylaĢtırmaktadırlar (YÖK Dünya Bankası, 1997). ÇağdaĢ eğitimin amacı 

bilimsel ve teknolojik geliĢmeleri saptamak, geliĢmelerden kendi eğitim 

sistemimize aktarılması gerekenleri ve aktarma yöntemlerini seçerek temel 

amaçlar doğrultusunda yeni kuĢakları yetiĢtirmektir (Demirci, 1993). Fen 

bilimlerine iliĢkin eğitimin kalitesinin arttırılmasına yönelik gösterilen çabalarda; 

 a) öğretim programının iyileĢtirilmesi ve  

 b) iyileĢtirilen programların etkili Ģekilde yürütülmesi için okullarda gerekli 

imkanların sağlanması ve uygun öğretim yöntemlerinin geliĢtirilmesi üzerine 

yoğunlaĢılmaktadır (Ayas, 1995).   

Son yirmi yıllık süreçte var olan bilimsel ve teknolojik geliĢmeler; yetiĢtirilen 

bireylerin bilgi, beceri ve donanımlarının arttırılması adına eğitim - öğretim 

sistemlerinde yenilenmeleri de beraberinde getirmiĢtir. Var olan geliĢmeler 

bağlamında ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 2004-2005 öğretim yılında 

ilköğretim fen bilgisi öğretim programı yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı temel 

alınarak yenilenmiĢ ve yirmi birinci yüzyıl insanının sahip olması gereken bilgi, 

birikim ve becerilere sahip fen ve teknoloji okuryazarı bireylerin yetiĢtirilmesini 

amaçlayan “Fen Bilgisi” dersinin adı “Fen ve Teknoloji” dersi olarak değiĢtirilmiĢtir. 

2012-2013 yılında 4+4+4 eğitim sisteminin yürürlüğe girmesi ile yapılan yeni bir 

değiĢiklikle,  “Fen ve Teknoloji” dersinin adı “Fen Bilimleri” olarak değiĢtirilmiĢ ve 

programda yapılan değiĢiklikler 01.02.2013 tarihinde alınan karar ile 

duyurulmuĢtur. ÇalıĢmanın yürütüldüğü grup dersi halen Fen ve Teknoloji dersi 

adı altında gördüğünden, ancak çalıĢmanın bu ders ile sınırlandırılması söz 

konusu olmadığı ve güncel bilgilere de yer verilmesi uygun görüldüğü için her iki 

öğretim programına dair açıklamalara yer verilmiĢtir.  

2.1.1. Ġlköğretim Fen Bilimleri (Fen ve Teknoloji) Dersinin Amaç ve 
Önemi   

Merak duygularının ve araĢtırma isteklerinin dorukta olduğu ilköğretim 

dönemindeki öğrenenlerin alacakları fen eğitimleri, onların hem fen bilimleri 

üzerine zihinlerinde temel bilgileri oluĢturmalarını sağlayacağı hem de fen 
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bilimlerine yönelik gelecekteki tutumlarını da etkileyeceğinden, özellikle ilköğretim 

dönemindeki öğrenenlerin etkili fen bilimleri eğitimi alabilmeleri önem 

kazanmaktadır. Kuhn, Black, Keselman ve Kaplan (2000) etkili bir fen eğitimi ile 

öğrenenlerin hem kendilerinin hem de diğerlerinin fikirlerinin farkına varıp, 

anlayarak yaĢadıkları çevreyi derinlemesine öğreneceklerini ifade etmiĢlerdir. 

Howe ve Jones (1998) öğrenenlerin; 

 çevrelerindeki dünyaya iliĢkin sürekli merak duymalarını,  

 gözlemler yaparak, keĢfederek edindikleri deneyimleri organize bilgilere 

dönüĢtürmelerini,  

 bilimsel çalıĢmalara iliĢkin zihinsel ve pratik beceriler geliĢtirmelerini,  

 fen bilimlerinde önemli kavramları anlamak için deneyim kazanacakları 

çalıĢmalar yapabilmelerini,  

  okullarda öğrendiklerini günlük yaĢamla iliĢkilendirebilmelerini   

ve fen bilimlerinden keyif alarak, öğrenme ortamlarına iliĢkin olumlu tutumlar 

geliĢtirmelerini sağlamayı ilköğretim fen derslerinin amaçları arasında saymıĢtır.  

Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı‟nın genel amaçları öğrencilerin; 

“1. Doğal dünyayı öğrenmeleri ve anlamaları, bunun düĢünsel zenginliği ile 

heyecanını yaĢamalarını sağlamak, 

2. Her sınıf düzeyinde bilimsel ve teknolojik gelisme ile olaylara merak duygusu 

geliĢtirmelerini teĢvik etmek, 

3. Fen ve teknolojinin doğasını; fen, teknoloji, toplum ve çevre arasındaki karĢılıklı 

etkileĢimleri anlamalarını sağlamak, 

4. AraĢtırma, okuma ve tartısma aracılığıyla yeni bilgileri yapılandırma becerileri 

kazanmalarını sağlamak, 

5. Eğitim ile meslek seçimi gibi konularda, fen ve teknolojiye dayalı meslekler 

hakkında bilgi, deneyim, ilgi geliĢtirmelerini sağlayabilecek alt yapıyı oluĢturmak, 

6. Öğrenmeyi öğrenmelerini ve bu sayede mesleklerin değiĢen mahiyetine ayak 

uydurabilecek kapasiteyi geliĢtirmelerini sağlamak, 

7. KarsılaĢabileceği alıĢılmadık durumlarda, yeni bilgi elde etme ile problem 

çözmede fen ve teknolojiyi kullanmalarını sağlamak, 
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8. KiĢisel kararlar verirken uygun bilimsel süreç ve ilkeleri kullanmalarını 

sağlamak, 

9. Fen ve teknolojiyle ilgili sosyal, ekonomik ve etik değerleri, kiĢisel sağlık ve 

çevre sorunlarını fark etmelerini, bunlarla ilgili sorumluluk taĢımalarını ve bilinçli 

kararlar vermelerini sağlamak, 

10. Bilmeye ve anlamaya istekli olma, sorgulama, mantığa değer verme, 

eylemlerin sonuçlarını düĢünme gibi bilimsel değerlere sahip olmalarını, toplum ve 

çevre iliĢkilerinde bu değerlere uygun Ģekilde hareket etmelerini sağlamak, 

11.  Meslek yaĢamlarında bilgi, anlayıĢ ve becerilerini kullanarak ekonomik 

verimliliklerini artırmalarını sağlamaktır (MEB–TTKB, 2006).”  

MEB-TTKB (2013) tarafından hazırlanan Ġlköğretim Kurumları (ilkokullar ve 

ortaokullar- 3-4-5-6-7-8. sınıflar) Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında tüm 

öğrencilerin fen okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirilmesinin amaçlandığı ifade 

edilmiĢtir. Fen okuryazarı bireyler; fen bilimlerine iliĢkin temel bilgi ve doğanın 

keĢfedilmesine yönelik bilimsel süreç becerilerine sahip; toplumsal sorunların 

çözümünde kendisini sorumlu hisseden, araĢtıran, sorgulayan, yaratıcı düĢünme 

becerileri ile problemlere alternatif çözüm önerileri üretebilen, sosyal ve teknolojik 

değiĢimlerin fen ve doğal çevre ile olan iliĢkisini kavrayabilen, fen bilimlerinin 

toplumsal açıdan öneminin farkında olan bireylerdir (MEB-TTKB, 2013). 

Ayrıca Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında, tüm öğrencilerin fen okuryazarı 

olması vizyonunun gerçekleĢtirilebilmesi için “Bilgi” (alt alanları: Canlılar ve 

Hayat, Madde ve DeğiĢim, Fiziksel Olaylar ve Dünya ve Evren), “Beceri” (alt 

alanları: yaĢam becerileri, bilimsel süreç becerileri), “DuyuĢ” (alt alanları: tutum, 

motivasyon, değer, sorumluluk alt alanları) ve “Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre” 

(alt alanları: sosyo-bilimsel konular, bilimin doğası, bilim ve teknoloji iliĢkisi, bilimin 

toplumsal katkısı, sürdürülebilir kalkınma ve fen ve kariyer bilinci) öğrenme alanları 

belirlenmiĢtir. Böylece Fen bilimleri öğretim programı sadece fen kavram ve 

ilkelerini (bilgi) değil, fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmek adına öğrencilere 

kazandırılmak istenen beceri, duyuĢ ve FTTÇ iliĢkilerini içerek Ģekilde 

biçimlendirilmiĢtir (MEB-TTKB, 2013).  

1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu‟nun 2. maddesinde ifade edilen Türk Milli 

Eğitiminin genel amaçları ile Türk Milli Eğitimin Temel Ġlkeleri esas alınarak 
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hazırlanan Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nın temel amaçları ise Ģöyle 

sıralanmıĢtır: 

“1. Biyoloji, Fizik, Kimya, Yer, Gök ve Çevre Bilimleri, Sağlık ve Doğal Afetler 

hakkında temel bilgiler kazandırmak, 

2. Doğanın keĢfedilmesi ve insan-çevre arasındaki iliĢkinin anlaĢılması sürecinde, 

bilimsel süreç becerilerini ve bilimsel araĢtırma yaklaĢımını benimseyip 

karĢılaĢılan sorunlara çözüm üretmek, 

3. Bilimin toplumu ve teknolojiyi, toplum ve teknolojinin de bilimi nasıl etkilediğine 

iliĢkin farkındalık geliĢtirmek, 

4. Birey, çevre ve toplum arasındaki karĢılıklı etkileĢimi fark etmek ve toplum, 

ekonomi, doğal kaynaklara iliĢkin sürdürülebilir kalkınma bilincini geliĢtirmek, 

5. Fen bilimleri ile ilgili kariyer bilinci geliĢtirmek, 

6. Günlük yaĢam sorunlarına iliĢkin sorumluluk alınmasını ve bu sorunları 

çözmede fen bilimlerine iliĢkin bilgi, bilimsel süreç becerileri ve diğer yaĢam 

becerilerinin kullanılmasını sağlamak, 

7. Bilim insanlarının bilimsel bilgiyi nasıl oluĢturduğunu, oluĢturulan bu bilginin 

geçtiği süreçleri ve yeni araĢtırmalarda nasıl kullanıldığını anlamaya yardımcı 

olmak, 

8. Bilimin, tüm kültürlerden bilim insanlarının ortak çabası sonucu üretildiğini 

anlamaya katkı sağlamak ve bilimsel çalıĢmaları takdir etme duygusunu 

geliĢtirmek, 

9. Bilimin, teknolojinin geliĢmesi, toplumsal sorunların çözümü ve doğal çevredeki 

iliĢkilerin anlaĢılmasına olan katkısını takdir etmeyi sağlamak, 

10. Doğada meydana gelen olaylara iliĢkin merak, tutum ve ilgi geliĢtirmek, 

11. Bilimsel çalıĢmalarda güvenliğin önemini fark ettirmek ve uygulamaya katkı 

sağlamak, 

12. Sosyo-bilimsel konuları kullanarak bilimsel düĢünme alıĢkanlıklarını 

geliĢtirmektir (MEB-TTKB, 2013).” 

Sonuç olarak, tüm bu amaçları gerçekleĢtirebilmek ve kendilerine sunulan bilgileri 

sorgulamadan kabul edip ezberleyen bireyler yerine, çağımız dünyasında yaĢama 
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becerilerine sahip, merak eden, soru soran, araĢtıran, yaratıcı ve eleĢtirel 

düĢünme becerilerine sahip, karĢılaĢtıkları problemlere yönelik çözüm önerileri 

getirebilen ve bu amaçla araĢtırmalar yapabilen, fen ve teknoloji okuryazarı ve 

geleceğimize yön verecek geleceğin bilim insanları olma yolunda ilerleyecek 

bireylerin yetiĢtirilmesi adına etkili fen eğitimleri verilmelidir.  

Fen eğitimi alanında yapılan çalıĢmalar sonucu araĢtırmacılar öğrencilerin pek çok 

kimya konusunu anlamakta zorlandıklarını ve problemler yaĢadıklarını, soyut 

kavramları içermesi nedeniyle kimya dersini anlaĢılması zor derslerden birisi 

olarak gördüklerini ifade etmiĢlerdir (Abraham, Grzybowski, Renner & Marek, 

1992; Abraham, Williamson & Westrook, 1994; Ayas & Demirbas, 1997; 

Beerenwinkel, Parchmann & Gräsel, 2011; Birinci Konur & Ayas, 2008; Boo & 

Watson, 2001; Bradley & Mosimege, 1998; Çalık & Ayas, 2005; Ebenezer, 2001; 

Haidar & Abraham, 1991; Johnson, 2000; Johnstone, 2000; Garnett, Garnett & 

Hackling, 1995; Kalın & Arıkıl, 2010; Kızılaslan, 2013; Kolomuç & Tekin, 2011; Liu 

& Lesniak, 2006; MeĢeci, Tekin & Karamustafaoğlu, 2013; Nakhleh, 1992; Orgill & 

Bodner, 2004; Sepet, Yılmaz & Morgil, 2004; Stavy, 1991; ġatay, 2010; UlaĢan, 

2010; Ünal, 2007). 

Moleküler düzeyde gözle görülemeyen etkileĢimleri açıklayan, soyut öğrenmeleri 

kapsayan ve üst düzey düĢünme becerilerini gerektiren pek çok kavramı içeren 

kimya dersinde (Carr, 1984, akt., Treagust, Mthembu & Chandrasegaran, 2014; 

Reid, 2000; Zoller, 1990) farklı seviyelerdeki öğrenciler, kimya konularını 

öğrenmek için büyük çaba göstermekte; ancak temel kimya konularını tam 

anlamıyla öğrenememeleri, kavramları öğrenmeden ezberlemeleri ve sonraki 

öğrenmelerinde de daha ileri düzey bilgileri de anlayamamaları nedeni ile 

baĢarısız olmakta, anlamlı öğrenmeler sağlayamamaktadırlar (Nakhleh, 1992). 

Soyut kavramların ise görülemeyiĢi bu kavramların öğrenenlerin zihinlerinde 

oluĢturulamamasına yol açmaktadır (Özmen, Demircioğlu & Coll, 2009).  

Sökmen ve Bayram (1999) fen bilimlerinin soyut kavramları içermesi ve 

öğrencilerin erken yaĢlarda bu konuları öğrenmekte zorlanmalarının ileriki öğrenim 

yaĢamlarında da fen konularına “zaten zor, öğrenemem” korkusu ile 

yaklaĢmalarına ve temel kavramları anlayarak değil ezberleyerek öğrenmelerine 

ve zaman içerisinde de öğrendiklerini unutmalarına sebep olduğunu belirtmiĢtir.  
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 “Asitler ve Bazlar” konusu Fen ve Kimya alanındaki önemli konulardan birisidir.  

2.1.2. Asitler ve Bazlar Konusunun Önemi 

Öğrenciler her ne kadar günlük yaĢamlarında ve ilkokul seviyelerinde asit ya da 

baz olan maddeleri tanısalar da ülkemiz eğitim öğretim programı kapsamında,  

“Asitler ve Bazlar”  baĢlığı altında ve kapsamlı Ģekilde ilk olarak Fen Bilimleri (Fen 

ve Teknoloji) dersi kapsamında sekizinci sınıfta görmektedirler. Öğrencilerin 

“Asitler ve Bazlar” konusunu iyi öğrenmeleri, anlamlı öğrenmeler sağlamaları; 

kimyasal reaksiyonlar, yükseltgenme ve indirgenme reaksiyonları, asit- baz 

dengesi gibi sonraki konuları öğrenmelerinde ve temel kimya, analitik kimya ve 

organik kimya alanlarında kavram ve konuların anlaĢılmasında da faydalı 

olacaktır. Çünkü öğrencilerin sahip oldukları ön bilgiler, yanlıĢ kavramalar 

öğrencilerin sonraki öğrenmeleri üzerine de etki etmektedir (Andersson, 1986; 

Griffiths & Preston, 1992; Saunders & Shepardson, 1987). 

Literatür incelendiğinde, öğrencilerin “Asitler ve Bazlar” konusunu anlamalarına ve 

sahip oldukları kavram yanılgılarına iliĢkin farklı seviyelerdeki öğrenciler ile 

yürütülen çok sayıda çalıĢma yapıldığı; uygulanan farklı yöntemlerin öğrencilerin 

anlamalarına etkisinin ve sahip olunan kavram yanılgılarının belirlendiği ve “Asitler 

ve Bazlar” konusunun öğrenciler  tarafından öğrenilmesi zor kimya konularından 

birisi olduğunun ifade edildiği (Acar-Sesen & Tarhan, 2011; Banerjee 1991; Boz, 

2010; Bradley & Mosimege, 1998; Canpolat, PınarbaĢı, Bayrakçeken & Geban, 

2004; Carlton, 1997; Cartrette & Mayo, 2011; Cros vd., 1986; ; Çalık & Ayas, 

2005; Çetingül & Geban, 2005, 2011; Demerouti, Kousathana & Tsaparlis, 2004; 

Demirci, 2011; Demircioğlu, 2003; Demircioğlu, Özmen & Ayas, 2004; 

Demircioğlu, Ayas & Demircioğlu, 2005; Driver, Squires, Rushworth & Wood-

Robinson, 1994; Ekmekçioğlu, 2007; Furio-Mas, Calatayud, Guisasola, Furio-

Gomez, 2005; Gökçek, 2007; Gültepe & Kılıç, 2013; Hand, 1989; Hand & 

Treagust, 1991; Feng & Tuan, 2005; Karadeniz Bayrak, 2013; Kılavuz, 2005; 

Kıyıcı & YumuĢak, 2005; Kousathana, Demerouti & Tsaparlis, 2005; Maeyer & 

Talanquer, 2010; McClary & Talanquer 2011; Bretz & McClary, 2014; Morgil, 

Yılmaz, ġen & Yavuz, 2002; Nakhleh, 1992; Nakhleh & Krajcik, 1994; Oversby, 

2000; Özmen, 2003; Özmen & Demircioğlu, 2003; Özmen & Yıldırım, 2005; 

Özmen vd., 2009, 2012; Pabuçcu, 2008; PınarbaĢı, 2007; Quertatani, Dumon, 

Trabelsi & Soudani, 2007; Rahayu, Chandrasegaran, Treagust, Kita & Ibnu, 2011; 
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Ross & Munby, 1991; Schmidt, 1991; Sheppard, 1997; Sisovic & Bojovic, 2000; 

Smith & Metz, 1996; Tamer, 2006; Toplis, 1998; Treagust 1998; Üce & Sarıçayır, 

2002; Ültay, 2012; Vidyapati & Seetharamappa, 1995; YahĢi, 2006; Zoller, 1990) 

görülmektedir.  

2.1.2.1. Asitler ve Bazlar Konusunda Literatürde Tespit EdilmiĢ Olan 
Kavram Yanılgıları 

 Yapılarında H atomu içeren maddeler asit, OH içeren maddeler bazdır 

(Canpolat vd., 2004; Çetingül & Geban, 2005; Demirci, 2011; Nakhleh & 

Krajcik, 1994; YahĢi, 2006). 

 Bütün asitler yakıcı maddelerdir (Çetingül & Geban, 2005; Demirci, 2011; 

Nakhleh & Krajcik, 1994; Özmen vd.,  2009; YahĢi, 2006). 

 Bütün asitler zehirlidir (YahĢi, 2006). 

 Bütün asitler ve bazlar zararlı ve zehirlidir (Demircioğlu, Ayas & 

Demircioğlu, 2005). 

 Asitler bazlardan daha kuvvetlidir ve daha tehlikelidir (Ross & Munby, 1991; 

Sheppard, 2006). 

 Hiçbir asit yenilemez (YahĢi, 2006). 

 Asitler bazlardan daha tehlikelidir (Nakhleh & Krajcik, 1994). 

 Asitler kırmızı turnusol kağıdını maviye çevirirler (Bradley & Mosimege, 

1998; Demircioğlu, Ayas & Demircioğlu, 2005). 

 Bazlar mavi turnusol kağıdını kırmızıya çevirirler (Demircioğlu, Ayas & 

Demircioğlu, 2005). 

 Asitler turnusol kağıdını maviye çevirirler (Morgil, Yılmaz, ġen & Yavuz, 

2002). 

  bazlar turnusol kağıdını kırmızıya çevirirler (Morgil, Yılmaz, ġen & Yavuz, 

2002). 

 Tüm asitler ve bazlar zararsız maddelerdir. Hepsi tadılabilir ve 

dokunulabilirdir (Demirci & Özmen, 2012). 

 Kuvvetli ya da zayıf tüm asitler zararlı ve zehirlidir, bu nedenle tüm 

asitlerden uzak durmalıyız (Demirci, 2011). 

 Bazların sulu çözeltilerinin tadı ekĢidir (Morgil, Yılmaz, ġen & Yavuz, 2002).  

 Tüm asitler kuvvetlidir. O nedenle canımızı yakarlar (Demirci & Özmen, 

2012). 
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 Asitler zehirli oldukları için tatları acıdır (Demirci, 2011). 

 Sadece asitler elektriği iletir, bazlar iletmez (Çetingül & Geban, 2005; YahĢi, 

2006). 

 Bütün asitler ve bazlar elektriği aynı Ģekilde iletirler (Çetingül & Geban, 

2005; Özmen vd., 2009). 

 Asit- baz çözeltileri elektrik akımını iletmez (Morgil, Yılmaz, ġen & Yavuz, 

2002). 

 pH=0 olduğunda çözelti ne asit ne de baziktir (Çetingül & Geban, 2005). 

 pH ve pOH kavramları arasında bir iliĢki yoktur (Canpolat vd., 2004; 

Köseoğlu vd., 2002; YahĢi, 2006). 

 Farklı pH değerine sahip çözeltiler farklı renktedirler (Demircioğlu, Ayas & 

Demircioğlu, 2005).  

 pH değeri arttıkça asitlik artar (Demircioğlu, Ayas & Demircioğlu, 2005). 

 pH değeri sadece asidik çözeltilerle iliĢkilidir, bazik çözeltiler ya da OH 

iyonları ile ilgili değildir: pH asitlik derecesinin ölçüsüdür (Cros, vd., 1986; 

Demirci, 2011; Demircioğlu, Ayas & Demircioğlu, 2005). 

 Asitlerin kuvvetlilikleri yapılarındaki hidrojen atomu sayısına bağlıdır (YahĢi, 

2006). 

 Asitlerin formülündeki hidrojen atomu sayısının artması ile asitlik kuvveti 

artar (Demircioğlu, Ayas & Demircioğlu, 2005).  

 Asitlerin kuvvetlilikleri elektrik iletkenliklerine bağlıdır (YahĢi, 2006). 

 Kuvvetli asitlerin pH değeri 7‟ye yakındır (Tarhan & Acar-Sesen, 2012). 

 Kuvvetli asitlerin pH‟ı zayıf asitlerden daha büyüktür (Çetingül & Geban, 

2005; Demirci, 2011; Köseoğlu vd., 2002; Özmen vd.,  2009). 

 Kuvvetli asitler çözünmezler çünkü güçlü bağları vardır (Ross & Munby, 

1991; Smith & Metz, 1996; Demircioğlu, Ayas & Demircioğlu, 2005). 

 pOH‟sı büyük olan baz, kuvvetli bazdır. pOH büyüdükçe baz kuvveti artar 

(Morgil, Yılmaz, ġen & Yavuz, 2002). 

 Bazların kuvvetlilikleri yapısındaki hidroksit grubu sayısına bağlıdır (YahĢi, 

2006). 

 Zayıf asit/bazlar zayıf bağlara sahip olduklarından kolaylıkla iyonlaĢırlar 

(Smith & Metz, 1996). 

 Asit ve bazların kuvveti kavramı iyon etkileĢimi ile ilgilidir (Smith & Metz, 

1996). 



24 

 Asit ve bazların kuvveti konsantrasyon ile iliĢkilidir (Ross & Munby, 1991). 

 Kuvvetli bir asit ile kuvvetli bir bazın tepkimesinden hidrojen gazı açığa çıkar 

(YahĢi, 2006).  

 Asit-baz tepkimelerinin tümü nötrleĢmeyle sonuçlanır (Çetingül & Geban, 

2005; Köseoğlu vd., 2002; YahĢi, 2006). 

 Ġndikatörler asit ve bazların kuvvetini belirlemek için kullanılır (Tarhan & 

Acar-Sesen, 2012). 

 Ġndikatörler bir asidin güçlü ya da zayıf olduğunu test etmede kullanılır 

(Bradley & Mosimege, 1998). 

 Bir titrasyon reaksiyonunda, indikatör olmazsa reaksiyon gerçekleĢmez 

(Demircioğlu, Ayas & Demircioğlu, 2005). 

 Meyveler baziktir (Çetingül & Geban, 2005; Demirci, 2011; Ross & Munby, 

1991;YahĢi, 2006). 

 Meyvelerin çoğu baz yapıdadır, yoksa yiyemezdik (Demirci, 2011). 

  Meyveler baz özellikte olduklarından ekĢi tattadır (Demirci, 2011). 

 Meyvelerin tadında asitliğin ve bazlığın etkisi söz konusu değildir (Demirci & 

Özmen, 2012). 

 Toprakta ürünler yetiĢtirilebildiği için toprak asidik olamaz (Çetingül & 

Geban, 2005). 

 EĢdeğerlik noktasında analit olarak kullanılan asidin hacmi, titrant olarak 

kullanılan bazın hacmine eĢittir (Tarhan & Acar-Sesen, 2012) 

 Lewis asit-baz tanımında e- veren maddeler asit, alanlar ise bazdır (Ültay, 

2012). 

 Bütün tuzlar hidroliz edilebilir (Çalık & Ayas, 2005; YahĢi, 2006). 

 Tüm tuzlar nötrdür (Demircioğlu, Ayas & Demircioğlu, 2005). 

 Tuzların pH değeri yoktur (Demircioğlu, Ayas & Demircioğlu, 2005; Demirci, 

2011). 

 H2O çözücü olarak kullanıldığına göre asit veya baz gibi davranamaz 

(Canpolat vd., 2004; Çetingül & Geban, 2005; Köseoğlu vd.,  2002). 

 Bronsted-Lowry tanımı yalnızca konjuge asit-baz çiftleriyle ilgilenir (Ültay,  

2012). 

 Poliprotik asitlerde proton veren madde asit, proton alanlar ise bazdır 

(Ültay, 2012). 
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 NötrleĢmede tüm H ve OH iyonları ortamdan kaybolur (Demircioğlu, Ayas & 

Demircioğlu, 2005; Horton, 2007) 

 Asit ve bazın karıĢtırılması (miktarlarına bakılmaksızın) sonucu nötr tuz 

çözeltisi oluĢur (Bradley & Mosimege, 1998; Demircioğlu, Ayas & 

Demircioğlu, 2005; Horton, 2007; Schmidt, 1991; Vidyapati &  

Seetharamappa,1995).  

  Asitler ya da bazların kuvvetine bakılmaksızın nötrleĢme tepkimesi her 

zaman nötr çözelti oluĢumu ile sonlanır (Schmidt, 1991; Vidyapati & 

Seetharamappa,1995).  

 Çevremizde birçok tarihi eser vardır, eğer asit yağmurları bu yapıları 

aĢındırıp yok ediyor olsaydı bu yapılar günümüze kadar ulaĢamazdı 

(Demirci, 2011). 

 Yağmurda asit olsaydı bitkiler büyüyemezdi (Demirci, 2011). 

 Üzerinde birçok Ģey yetiĢtirilen toprak asidik veya bazik olamaz (Demirci, 

2011). 

Fen bilimleri alanında yeni fikirler üretilebilmesi büyük oranda alana özgü bilginin 

yapılandırılmasına bağlı (Bağcı-Kılıç,2001) olduğundan, bilginin öğrenenlerce aktif 

olarak yapılandırılmasına (Brooks & Brooks, 1999) dayanan ve son otuz yıldır fen 

eğitimi araĢtırmalarında da hakim olan (Rahayu, Chandrasegaran, Treagust, Kita 

& Ibnu, 2011) “Yapılandırmacı YaklaĢıma” öğrenme ortamlarında yer verilmelidir.    

2.2. Yapılandırmacı YaklaĢım ve Öğrenme 

Öğrenenin öğrenmiĢ olduğu bilgi ile yeni öğrendiği bilgileri uyumlu hale getirerek 

yapılandırması ve yapılandırdığı bu bilgiyi problemlerin çözümünde kullanmasına 

(Perkins, 1999) dayanan ingilizcesi „Constructivism“ olan terim için ülkemiz 

literatüründe yapılandırmacılık (Arslan, 2007a; Er & Aral, 2008; Erdem & Demirel, 

2002; Evrekli, Ġnel, Balım & Kesercioğlu, 2009; Hançer & Yalçın, 2009; Özay-

Köse, Gül & Konu, 2014; Özmen, 2004; Yıldırım & DemirtaĢ, 2012; Yurdakul, 

2008), oluşturmacılık (Bağcı-Kılıç, 2001; GüneĢ & Asan, 2005; Ġnan, 2006; Kılıç, 

2001; Kıyıcı, 2004; Yanpar-ġahin, 2001; Yıldırım & Akar, 2004), bütünleştirmecilik 

(Ayas, 1995; Canpolat & PınarbaĢı, 2002; Özmen & Demircioğlu, 2003), 

yapısalcılık (Bağcı, 2003; ĠĢman, Baytekin, Balkan, Horzum & Kıyıcı, 2002; Kaptan 

& Korkmaz, 2000), yapıcılık (Deryakulu, 2000; Kılıç, Karadeniz & KarataĢ, 2003), 

inşacılık (Aktürk-Muğaloğlu, 2001) gibi ifadeler kullanılmaktadır.  
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Bir öğrenme felsefesi olarak yapılandırmacılık 18. yüzyıl filozofu olan Vico 

tarafından yapılan çalıĢmalara dayanmaktadır. Vico 1710‟ da “bir Ģeyi bilen onu 

açıklayabilendir” ifadesini kullanmıĢ, Kant ise, daha sonra bu fikri geliĢtirerek, 

bireylerin bilgi edinme sürecinde pasif olmadıklarını ifade etmiĢtir (Özden, 2011). 

Yapılandırmacı yaklaĢımın geliĢtirilmesi ve Ģekillendirilmesinde Jean Piaget, Lev S 

Vygotsky, John Dewey,  Jerome Bruner, David Ausubel, E. Von Glasersfeld gibi 

pek çok araĢtırmacının çalıĢmaları etkili olmuĢtur.  

Öğreneni merkeze alan ve öğrenen merkezli etkinliklerin öğrenme ortamlarında 

yer verilmesini savunan yapılandırmacı yaklaĢım, öğrenenleri verilecek bilgilerle 

doldurulacak boĢ zihinler olarak algılamayıp, bilgiyi yapılandıran bireyler olarak 

görmesi ile diğer eğitim kuramlarından farklılık göstermektedir (Campbell, 2000). 

Öğrenenlerin bilgi elde etme sürecinde aktif rol aldıkları ve kendi öğrenmelerinden 

sorumlu oldukları (Loyens & Gijbels, 2008) bu yaklaĢım,  öğretmeden ziyade 

öğrenmeye odaklıdır ve temelinde bilginin doğası ve öğrenme vardır (Brooks & 

Brooks, 1999).  

Marlowe ve Page (1998), yapılandırmacılığın geliĢmesinde etkili olan felsefeciler, 

psikologlar ve eğitimcilerin: 

 öğrenenlerin bilgiyi araĢtırıp, yorumlayarak ve çevreleri ile etkileĢimde 

bulunarak yapılandırdıkları ve kendi öğrenmelerine etkin olarak 

katıldıklarında bilginin kalıcı olduğu, 

  öğrenmenin etkin olarak, problem çözme ve eleĢtirel düĢünmeye dayandığı 

ve 

 etkin öğrenme ortamlarında öğrenenlerin süreci ve içeriği bir arada 

öğrendikleri, hususlarında ortak görüĢe vardıklarını ifade etmiĢlerdir.  

Öğrenenlerin belirli bir konuda çeĢitli bakıĢ açıları geliĢtirmelerinin ve farklı 

görüĢleri de kullanarak kendi anlayıĢlarını oluĢturmalarının sağlanması 

yapılandırmacı yaklaĢımın bir diğer hedefidir (Fleury, 1998). Yapılandırmacı 

yaklaĢımda öğrenme, öğrenenin kendi bilgisini oluĢturması, geliĢtirmesi, 

sorgulaması, problem çözmesi, yaratması ve derinlemesine anlaması olarak 

tanımlanabilir (Marlowe & Page 1998). Felsefe ve psikoloji bilimlerini temel alan 

yapılandırmacı yaklaĢımda (Fosnot, 1992), bilgi öğrenenler tarafından aktif olarak 

yapılandırılmaktadır (Brooks & Brooks, 1999; Harris & Alexander 1998; Tynjälä, 
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1999). Yani yapılandırmacı öğrenmede amaç, öğrenenlerin belli bir sıraya göre 

oluĢturulmuĢ hedeflere ulaĢmalarını sağlamak değil,  zihinsel olarak bilgiyi 

anlamlandırmaları için öğrenme imkanları oluĢturmaktır (Wilson, 1996). Er ve Aral 

(2008), yapılandırmacı yaklaĢım sürecinde öğrenenlerin yerine getirmeleri gereken 

öğrenme görevlerinin, öğrenilmesi beklenen bilgilerin, gerçek yaĢamda 

kullanılabilmesi ve farklı durumlarla karĢılaĢıldığında kolayca transfer edilebilmesi 

için, gerçek yaĢamdaki kadar karmaĢık ve ayrıntılı olması gerektiğini ifade 

etmiĢlerdir.  

Yapılan çalıĢmalarda bu yaklaĢımın uygulanması ile öğrenenlerin öğrenme 

sürecine aktif katılım gösterdikleri, öğrenmelerinde daha fazla sorumluluk aldıkları, 

kalıcı öğrenmeler sağladıkları, ayrıca yorum yapma ve öğrendikleri bilgileri baĢka 

alanlarda da uygulayabilme yeteneklerinin geliĢtiği belirlenmiĢtir (Bodner, 1990; 

Hand & Treagust, 1991; Laverty & McGarwey, 1991). 

2.2.1. Yapılandırmacı Öğrenme Ortamları 

Yapılandırmacı öğrenme ortamlarının temelinde öğrenen yer almaktadır. Brooks 

ve Brooks (1999), öğrenenlerin süreçte aktif olabilmeleri için, öğrenme 

ortamlarının günlük hayattan problemler ve öğrenenlerin soruları çerçevesinde 

yapılandırılmasını önermiĢler ve sınıflarda yapılandırmacılığın uygulanabilirliği 

konusunda eğitimcilere yol gösterici olan beĢ ilkeyi söyle sıralamıĢlardır:   

1) Öğrenenler, konuya ilgilerini çekecek problemlere yönlendirilmelidir.  

2) Öğrenme süreci temel kavramlar çerçevesinde yapılandırılmalıdır.  

3) Öğrenenlerin düĢüncelerini, görüĢlerini rahatça açıklayabilmeleri 

sağlanmalı ve onların görüĢlerine değer verilmelidir.  

4)  Eğitim programı öğrenenlerin görüĢlerine göre düzenlenmelidir.  

5) Öğrenmelerin değerlendirilmesinde süreç göz önünde 

bulundurulmalıdır. 

Yapılandırmacı yaklaĢımın sınıflarda uygulanmasında, öğrenme ortamlarının bir 

diğer önemli öğesi olan öğretmenlere de bazı görevler ve sorumluluklar 

düĢmektedir. Bu yaklaĢımı benimsemiĢ bir öğretmen, konuların sunumu ve 

etkinliklerin uygulanması sürecinde öğrenenleri birbirleri ile iletiĢimde bulunmaya 

yönelterek, konuları keĢfetmeleri gereken problemler olarak onlara sunmalıdır 

(Von Glasersfeld, 1995).  
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Öğrenenlerin yeni öğrenmelerini etkileyen, sahip oldukları ön bilgiler öğrenme 

süresince önemli role sahiptir (Hewsen, Beeth & Thorley, 1998; Appleton & Asoko, 

1996). Eğer öğrenenlerin ön bilgileri hatalı ise, bu bilgiler üzerine yapılandırılacak 

yeni bilgiler de hatalı olacaktır (Hewson & Hewson, 1983). Yapılandırmacı 

öğrenme ortamlarında yaratılan tartıĢma ortamları ile öğrenenlerin ön bilgilerinin 

ortaya çıkarılarak sorgulanması, öğrenenlerin ansal olarak süreçte kendi bilgi 

yapılarını fark etmelerini, kendi doğrularına dair kanıtlar elde etmelerini, yeni bilgi 

yapılarına kapsam oluĢturmalarına ve var olan bilgileri ile yeni bilgilerini 

iliĢkilendirerek, daha derin ve geniĢ bilgi yapılarına ulaĢmalarını sağlamaktadır 

(Yurdakul, 2008). 

Yapılandırmacı öğrenme ortamlarında öğretim etkinlikleri, öğrencilerin üst düzey 

düĢünme becerilerini ve aktif öğrenmelerini geliĢtirecek Ģekilde yapılandırılmalıdır 

(Çakıcı, 2008). Yapılandırmacı öğrenme ortamlarında eĢyalar öğrenenlerin ilgisini 

çekmek, onları motive etmek için düzenlenmeli, düzenlemeye öğretmen ve 

öğrenciler birlikte karar vermelidir (Marlowe & Page, 1998). Yapılandırmacı 

yaklaĢımı benimsemiĢ öğretmenler; öğrencilerin bakıĢ açısına göre bilgiyi değiĢik 

biçimlerde oluĢturma yoluna giderek öğrenen katılımını sağlamaya çalıĢırlar. 

Öğrenme ortamında tartıĢma ortamı yaratarak öğrenenlerin düĢüncelerini 

paylaĢmalarına ve birbirleri ile karĢılaĢtırmalarına olanak sağlar ve öğrenenleri 

grup çalıĢmaları yapmaya ve iĢbirliği içinde çalıĢmaya yönlendirirler. Sordukları 

sorulardan sonra öğrenenlere düĢünmeleri ve bilgi paylaĢımları için yeterli zamanı 

verirler. Günlük yaĢamla iliĢkili problemleri sunarak, çözümü için bilgi araĢtırılması 

görevini öğrenenlere verirler ve öğrenilenlerin değerlendirilmesinde öğrenme 

ortamındaki çalıĢmaları, süreci de dahil ederler (Brooks & Brooks, 1999). Bu 

yaklaĢımda değerlendirme süreci, bilginin hatırlanması yerine bilginin yeni 

durumlarda uygulanması ve yapılan tahminlerin denenebilmesini kapsamaktadır 

(Selley, 1999).  

Yukarıda açıklanan yapılandırmacı yaklaĢımın özellikleri ve öğrenme ortamına 

yansımaları göz önünde bulundurularak; geleneksel ve yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarının özelliklerinin karĢılaĢtırılması Tablo 2.1‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 2.1: Geleneksel ve Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarının KarĢılaĢtırılması 

Geleneksel Öğrenme Ortamı Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı  

“Öğretme” önemlidir. “Öğrenme” önemlidir.  

Öğretmenler tarafından öğrenciler bilgiyi alan “boĢ 
sayfalar” olarak görülür.  

Öğrenciler dünya ile ilgili teoriler ortaya çıkaran 
düĢünürler olarak görülür. 

Bilgileri öğretmen aktarır. Öğrenci, gerçek ve karmaĢık bağlamlarda öğrenir. 

Öğrenci bilgiyi ezberler. Öğrenci üst düzey düĢünme becerilerini kullanarak 
bilgiyi yapılandırır. 

Öğretmenler genellikle öğrencilere bilgi yayarak, 
öğretici - ders verici Ģekilde davranırlar.  

 Öğretmenler genellikle, öğrenme ortamını öğrenciler 
için düzenleyerek, etkileĢimli hale getirirler.  

DıĢ etmenler öğrenmede önemlidir.  Zihinsel süreç öğrenmede önemlidir.  

Öğrencinin “ne” öğreneceği üzerinde durulur. Öğrenci “neden” ve ”nasıl” öğreneceğinin farkındadır.  

Öğretim programı, temel becerilere vurgu yapılarak 
parçadan bütüne doğru sunulur.  

Öğretim programı, önemli kavramlar üzerine vurgu 
yapılarak bütünden parçaya doğru sunulur.  

Sabit bir öğretim programına sıkı sıkıya bağlı kalmak 
son derece önemlidir. 

Öğrenci sorularının dikkate alınması son derece 
önemlidir.  

Bilgi ünitelere ayrılarak, içerik önceden öğrenciler için 
belirlenir.  

Birey araĢtırma yaparak içerikle etkileĢimde bulunur. 
Ġçeriğin anlamını yapılandırarak bilgiyi keĢfeder.  

Öğretim programı ile ilgili aktiviteler, ders kitapları ve 
çalıĢma kitapları temeline dayanmaktadır.  

Öğretim programı ile ilgili aktiviteler birincil veri 
kaynakları ve kullanıma hazır materyaller temeline 
dayanmaktadır.  

Kısa sürede çok bilgi verilir. Az bilgi derinlemesine çalıĢarak anlamlandırılır.  

Sınıf içinde herkes öğretmeni dinlemek zorundadır. Öğrenciler sınıf içinde eğlenirken öğrenirler, 
özgürdürler.  

Öğrenciler ağırlıklı olarak bireysel çalıĢırlar.  Öğrenciler ağırlıklı olarak grup çalıĢmaları yaparlar.  

Öğrenmede kitaptaki bilgi ve öğretmenin söyledikleri 
yeterlidir.  

Öğrenciler ulaĢabildikleri tüm kaynakları kullanırlar.  

EĢyaların yeri sınıf içinde sabittir.  Sınıf içindeki eĢyalar öğrenmeye göre 
tasarımlanabilir.  

Öğretmenler,  öğrencilerin öğrenmelerinin 
değerlendirilmesinde doğru cevabı aramaktadırlar.  

Öğretmenler öğrencilerin sonraki/ devam eden 
derslerde kullanmak üzere, var olan – mevcut 
fikirlerini anlamak için öğrenci görüĢlerini/ bakıĢ 
açılarını aramaktadır.   

Öğrenci öğrenmesinin değerlendirilmesi, öğretimden 
ayrı olarak görülür ve neredeyse her zaman test 
yoluyla gerçekleĢtirilir.  

Öğrenci öğrenmesinin değerlendirilmesi, öğretimle iç 
içedir ve öğrencilerin yaptığı çalıĢmaların öğretmen 
tarafından gözlenmesi, öğrenci sergileri ve 
portfolyoları yoluyla gerçekleĢtirilir.  

Kaynak: Brooks, J.G., & Brooks, M.G. (1999). In search of understanding: The case for constructivist classrooms. 

Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum Development.  Erdem, E. (2001). Program 

geliştirmede yapılandırmacılık yaklaşımı. Yüksek Lisans tezi Hacettepe Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, 

Ankara. 

Özetle, öğrencilerin bilimsel kavramları anlamalarında yetersiz kaldığı pek çok 

çalıĢmada ifade edilen öğretmen merkezli geleneksel yaklaĢımın (Özmen, 

Demircioğlu & Demircioğlu, 2009) tersine, öğrenen merkezli yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı öğrenme ortamlarında öğretmen rehber rolündedir ve bu 

ortamda öğretmen hem öğrencileri öğrenmeye yönelik motive etmek hem de 

öğrencilerin ön bilgilerini ortaya çıkarmaya ve fikir üretmelerini sağlamaya yönelik 
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yaĢamın içinden problemleri öğrenme ortamlarına getirerek, öğrenenlerin fikirlerini 

çekinmeden açıklamalarını sağlayacak, demokratik, etkileĢimli, rahat bir öğrenme 

ortamı oluĢturmalıdır.  

Çocukların feni nasıl öğreneceklerine iliĢkin düĢüncelerin oluĢmasında etkileri olan 

yirminci yüzyıl eğitim, felsefeci ve düĢünürlerinden John Dewey (1859-1952), Jean 

Piaget (1896-1983), Jerome Bruner (1915-2016), Lev Vygotsky (1896-1934), 

Lawrence Kohlberg (1927-1987)‟ in son yıllarda yapılan çalıĢmalarda vurgulanan 

“Fen Öğretiminde Yapılandırmacılık” a iliĢkin düĢünce ve öğrenme ortamına iliĢkin 

öneriler Tablo 2.2.‟de özetlenmiĢtir (Howe & Jones, 1998).  
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Tablo 2.2: Fen Öğretiminde Yapılandırmacılık 

Bilim Adamları Ana fikirler veya konular Fen öğretimi için öneriler/ tavsiyeler 

Dewey Kendi deneyimleri sonucu gerçekleĢen öğrenme çocuklar için anlamlıdır.  
Okullarda öğretim programı çocukların deneyimlerini artıracak ve onları 
düĢünmeye teĢvik edecek Ģekilde yapılandırmacı ve pratik aktiviteler 
çerçevesinde düzenlenmelidir. 

Öğrenme ortamları, çocukların kendi ilgilerini ve meraklarını ifade 
edebilecekleri Ģekilde düzenlenmelidir. Öğrencilerin deneyimleri ile 
baĢlayan ve deneyimlerini daha büyük fikirlere ve kavramlara doğru 
yöneltecekleri fen aktiviteleri seçilmelidir. 

Piaget Çocuklar bilgiyi aktif görev alma ve düĢünme yoluyla edinirler. Bilgi fiziksel, 
mantık-matematiksel ya da sosyal olarak sınıflandırılır. Mantıksal düĢünmenin 
geliĢimi bir olgunlaĢma sürecidir. Doğal olayların anlaĢılması mantıksal düĢünme 
becerilerine bağlıdır. 

Çocukları bağımsız, özgürce hareket etmeye ve düĢünmeye teĢvik edecek, 
onları cesaretlendirecek ortamlar sağlanmalıdır. Çocukların mantıksal 
düĢünme düzeyleri bilinmelidir. 

Bruner Çocuklar açık uçlu problemlere yönelik kendi çözüm yollarını keĢfederek 
öğrenirler. Bilgi eylemsel (enactive), iconic (imgesel/ ikonik) ve sembolik 
aĢamalarda temsil edilir. Herhangi bir yaĢta olan çocuklara herhangi bir konuyu 
tanıtmakta uygun yollar bulunabilir. Öğrenme süreci öğrenme çıktısından ve 
üründen çok daha önemlidir. 

Fen derslerinde açık uçlu problemler düzenli olarak ve sıklıkla 
kullanılmalıdır. 

Her üç aĢama da, öğretimde ve anlamanın test edilmesinde kullanılmalı, 
fen süreci üzerine vurgu yapılmalı ve kavramları ve süreci sonraki 
öğrenmeleri yönlendirecek Ģekilde öğretilmelidir. 

 

Vygotsky Çocuklar yaĢıtları ve yetiĢkinler ile etkileĢim yoluyla öğrenirler. Bilgi biyolojik ve 
sosyal güçlerin her ikisinin sonucunda yapılandırılır. Dil, düĢünme ve öğrenmede 
çok önemli bir faktördür. Çocuklar sadece sahip oldukları yeterlikler düzeyinde 
görevlere gereksinim duyarlar. 

Öğrenciler birlikte çalıĢmaları ve birbirlerinden öğrenmeleri konusunda 
cesaretlendirilmelidir. Çocukları fende ne yaptıklarını ve ne düĢündüklerini 
açıklamalarına teĢvik edilmelidir. Var olan yetenek ve baĢarılarını daha 
ileriye götürebilecekleri ve zorlanacakları görevler oluĢturulmalıdır. 

Kohlberg Çocuklar ahlaki ve etik örnek davranıĢlar yoluyla öğretimde daha iyi öğrenirler. 
Ahlaki geliĢim yavaĢ ve olgunlaĢan bir süreçtir. Kolay çözümleri olmayan ahlaki 
ikilemler ve yaĢamın bir parçasıdır. 

Kendi davranıĢlarınızla adalet ve dürüstlük konusunda örnek olunmalı, 
ortaya çıkan problemlerin tartıĢılmasında rehberlik edilmeli ve çocukların 
çözüm önerileri sunmalarına izin verilmelidir. Sınıf tartıĢmaları fen bilimleri 
ile ilgili toplumsal sorunları içermelidir. 

Son zamanlarda 
yapılan 
çalışmalar 
(recent 
research) 

Çocuklar, öğrenme ortamlarına birçoğunun yeni öğrenmelerini de etkilediği/ 
engellediği bazı fikirleri ve kavramları da beraberinde getirirler. Öğrenme daha 
çok alana özgüdür ve bir alandan diğerine transfer edilmesi düĢünüldüğünden 
daha zordur. Sosyal etkileĢim ve biliĢsel becerilerin öğrenildiği ve kullanıldığı 
bağlamlar (context) bilginin yapılandırılmasında önemli faktörlerdir. 

Çocukların sınıf ortamına taĢıdıkları kavram yanılgıları tespit edilmeye 
çalıĢılmalıdır. Bilindik konularda bilinmeyen konulara göre daha fazla beceri 
beklenmeli ve geliĢim düzeyinin çocukların yeterliklerine kabaca rehberlik 
ettiğinin farkında olunmalıdır. 

Kaynak: Howe, A.C., & Jones, L. (1998). Engaging children in science. (Second Edition). Upper Saddle River, N.J.: Merrill.  
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Sonuç olarak, öğrenme ortamlarının, araĢtırma yapmayı, sorgulamayı, bilgi ve 

materyallerle deneyim elde etmeyi ve öğrenenlerin önyargılarını ortaya çıkarmak 

için birbirleri ile deneyimlerini paylaĢmalarını teĢvik eden yapılandırmacı yaklaĢıma 

(Brooks, 1990) göre düzenlenmesi önem kazanmaktadır.  

Yapılandırmacı yaklaĢıma dayanan öğrenme modellerinden birisi de, öğrenenleri 

fen biliminin araĢtırmacı doğası içine dahil ederek, bilgilerini yapılandırmalarını 

sağlayan (Roth, 1992) “Sorgulamaya Dayalı Öğrenme” modelidir. 

2.3. Sorgulama ve Sorgulamaya Dayalı Öğrenme (Inquiry Based Learning) 

Ġngilizcesi “Inquiry” olan ifadenin karĢılığı olarak ülkemizde yapılan çalıĢmalarda; 

“sorgulama” (Duru, Demir, Önen & Benzer, 2011;  Gençtürk & Türkmen, 2007; 

Kızılaslan, 2013; YaĢar & Duban, 2009; Sarı & Bakır Güven, 2013),  

 “araĢtırma” (Açıkgöz, 2005; Akpulluk, 2011; Bozkurt, 2012; ÇalıĢkan, 2009; Çelik 

ve ÇavaĢ, 2012; ÇalıĢkan & Turan, 2008; Karakuyu, Bilgin & Sürücü, 2013; Tatar, 

2006; Tatar, Korkmaz & ġaĢmaz-Ören,2007;  Çakar-Özkan & Bümen, 2014),  

 “sorgulamalı” (Çorlu, 2005; IĢık, 2011; Timur & Kıncal, 2010) 

“sorgulayıcı” (Babadoğan & Gürkan, 2002; Bağcaz, 2009; TaĢkoyan, 2008) 

“araĢtırma-inceleme” (Uludağ, 2003), 

“araĢtırma- soruĢturma” (ġensoy & Aydoğdu, 2008; ġensoy, 2009) 

“araĢtırma- sorgulama” (Ulu & Bayram, 2014)  ya da  

 “sorgulayıcı- araĢtırma” (Bayır & Köseoğlu, 2013; Köksal, 2011; Köseoğlu & 

Bayır, 2012; Köksal, 2011) gibi farklı ifadelerinin kullanıldığı görülmektedir. 

Yürütülen bu tez çalıĢmasında, öğrencilerin kısa metinlere, öykülere, haberlere ya 

da durumlara iliĢkin sorular oluĢturmaları, ilgili konulara iliĢkin sahip oldukları ön 

bilgileri ve sorunun çözümü için neleri bilmeleri gerektiğini sorgulamaları ve buna 

bağlı olarak da yaptıkları sorgulamalar, oluĢturdukları sorular ıĢığında araĢtırmalar, 

deneyler ya da gözlemler yaparak öğrenmeleri temel alındığı için “inquiry” 

kelimesinin Türkçe karĢılığı olarak “sorgulama” kullanılmıĢtır. 

DoğuĢtan insanoğlunun sahip olduğu merak duygusu, aslında sorgulama ihtiyacını 

da beraberinde getirmektedir. Çevrelerini gözlemlemeye baĢladıkları andan 

itibaren çocuklar etraflarında gerçekleĢen olayları anlayabilmek için neden ve nasıl 
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sorularını sorarak aslında sorgulamaya baĢlamakta ve sorgulayarak 

öğrenmektedirler. Sorgulama adından da anlaĢılacağı gibi soru sorma becerilerinin 

geliĢtirilmesine vurgu yapmakta ve bireylerde hayatları boyunca bilgi arayıĢında 

olacakları tutumların oluĢmasına fırsat vermektedir (Perry & Richardson, 2001). 

Sorgulama çocukların kendi dünyalarını sorgulama, sorular sorma ve kendi 

sorularının cevaplarını aramaları yoluyla aktif olarak araĢtırdıkları bir süreç olarak 

tanımlanmıĢtır (McBride, Bhatti, Hannan & Feinberg, 2004).  Quintana vd. (2004) 

ise sorgulamayı;  sorular oluĢturma ve soruların yanıtlarının ya deneyler sonucu 

değiĢkenlerin doğrudan kullanılması ya da var olan veri setlerinin kullanılarak 

karĢılaĢtırılmalar yapılması sonucu deneysel veriler ile araĢtırılması süreci olarak 

ifade etmiĢlerdir.  

Ġlk ortaya çıkısından itibaren tanımlanmasında sorunlar yaĢanan ve farklı 

tanımlamaları yapılan (Barrow, 2006) “inquiry” teriminin ortaya çıkıĢı fen 

öğretiminde bilim adamlarının izlediği yolların takip edilerek, hipotezlerin kurulması 

ve test edilmesi yoluyla problemlerin çözülmesi fikrine dayanmaktadır (Dewey, 

1910; Schwab, 1960; akt., Brickman, Gormally, Armstrong & Hallar, 2009).  

Chiappetta (1997), bir fen sınıfında öğrencilerin nedenini merak ettikleri ve 

anlamaya çalıĢtıkları bir öğrenme ortamının gözlenmesi gerektiğini ifade etmiĢ ve 

bu ortamda öğrencilerin sorular sorması, tutarsızlıkları çözmeleri, modeller 

oluĢturmaları, fikirlerini paylaĢmaları, bilgileri tartıĢmaları ve problemleri çözmeleri 

gerektiğini belirterek, fen öğretiminin vizyonunun “sorgulama (inquiry)” terimi ile 

iliĢkili olduğunu vurgulamıĢtır. 

2.3.1. Sorgulamaya Dayalı Öğrenme ve Fen Öğretimi 

Chiappetta (2008), öğrenenleri merkeze alan “sorgulama olarak fen öğretimi”nin 

(teaching science as inquiry), Amerika´da 200 yıl öncesinde ortaya çıktığını 

açıklamıĢ ve bu süreci dört dönemde incelemiĢtir. Bunlar: 1800‟lerin baĢından 

1915; 1915 – 1955; 1955 -1980 ve 1980 - 2006 yıllarıdır.  

Birinci periyot (1800-1915): Bu dönemde üzerinde durulan iki eğilimden birincisi,  

lise fen eğitiminde öğrencilerin sanayi toplumunun gerektirdiği ve ihtiyaç duyduğu 

uygulamaları kazanmaları, ikincisi ise fakültelerde uygulanan fen eğitimi 

programlarının güçlü ve öğretici Ģekilde hazırlanmasıdır. Bu doğrultuda 1915 

yılında ulusal düzeyde toplanan Fen ve Matematik Öğretmenleri Merkez Birliği, 
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öğrencilere doğru bilgi edinme metotlarının öğretilmesi gerektiğini vurgulamıĢtır 

(Chiappetta, 2008).   

İkinci periyot (1915-1955): 20.yüzyılın ilk yarısında gerçekleĢen I. Dünya SavaĢı ve 

sonrasında II. Dünya SavaĢı gibi önemli olaylar sonrası sosyal ve politik baskılar 

devlet okul eğitim sistemini de ĢekillendirmiĢtir. Okul fen programları, öğrencilerin 

toplumda üretken bireyler olarak yer almaları için fenin uygulamalı yönüne vurgu 

yapmıĢtır. Bu süreçte fen öğretiminde pratik uygulamalarla birlikte gerçeklere 

dayalı bilgi ve fen eğitimine önem verilmiĢ ve “Inquiry” - “Sorgulama” terimi böylece 

literatürde yer almaya baĢlamıĢtır.  1924 yılında toplanan komitede fen öğretiminin 

amacı olarak bilimsel düĢünmenin önemine vurgu yapılmıĢ ve yayınlanan rapor 

fen öğretiminin “sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı” na doğru yönlendiğini 

göstermiĢtir (Caldwell, 1924). Bu raporda öğrencilerin bilimsel projelere 

yönlendirilmelerini sağlamak amacıyla gözlem ve deney yapmanın önemine vurgu 

yapılmıĢtır. Eğitimcilere okul fen eğitiminde, fen biliminin içeriğinden çok düĢünme 

ve araĢtırma olarak fen hakkında öğretime ihtiyaç duyulduğu anlatılmıĢtır. Bu 

dönemde eğitimde yapılandırmacı yaklaĢımın kurucularından olan filozof, psikolog 

ve eğitim reformcusu John Dewey, bilgi, bilimsel sorgulama ve problem çözmenin 

iĢlevsel yönlerini açıklamıĢ ve önemini vurgulamıĢtır. Dewey (1938), yaparak 

öğrenmeye (learning by doing) vurgu yapmıĢ ve ezbere bilgi edinilmesine karĢı 

çıkmıĢtır. (Chiappetta, 2008). Ayrıca John Dewey, K-12 fen öğretim programına 

sorgulamanın dahil edilmesini önermiĢ ve fen öğretmenlerini sorgulama (inquiry) 

kullanmaya teĢvik etmiĢtir. Sorgulamayı kullanırken bilimsel metodun altı 

aĢamasına dikkat çekmiĢtir. Bunlar: ġaĢırtıcı bir durumu algılama, problem 

durumu belirleme, geçici hipotezlerin oluĢturulması, hipotezlerin test edilmesi, 

dikkatli testlerle revize edilmesi ve çözüme yönelik hareket etmektir. Öğrencilerin 

problemlerin yanıtlarını ararken aktif öğrenenler olmaları için problemlerin 

öğrencilerin deneyimleri ve zihinsel kapasiteleri ile iliĢkili olması gerektiğini ifade 

eden Dewey‟in (1938) modelinde öğrenci aktif konumda; öğretmen ise 

kolaylaĢtıran ve rehber rolüne sahiptir (Barrow, 2006). 

Üçüncü periyot (1955–1980): Amerika‟nın savaĢa katılması ve buna bağlı olarak 

yaĢam kalitesi ve ekonomisinin bozulması eğitimde de birtakım sorunları ortaya 

çıkarmıĢtır. Matematikçiler ve bilim insanları tarafından öğrencilerin matematik ve 

fen bilimlerine ilgi göstermediklerini ve liselerde bu iki disipline gereken önemin 



35 

verilmediği ve güncel olmadıkları konusunda eleĢtiriler yapılmıĢtır. 1950li yılların 

ortasından itibaren fen ve matematik öğretim programlarında reformlar 

yapılmasına rağmen, ilk uzay uydusu olan Sputnik´in 1957 yılında Ruslar (Sovyet 

Birliği) tarafından fırlatılması, Amerika´da fen ve matematik eğitimi alanında büyük 

çapta öğretim programı reformunun yapılmasını teĢvik etmiĢtir. 1909 ile 1988 

yılları arasında yaĢamıĢ olan Joseph Schwab, lise biyoloji ders materyalleri ile 

yenilikçi Biyoloji Bilimi Öğretim Programı çalıĢmasına katkı sağlamıĢ, sorgulamaya 

dayalı öğretimin anlaĢılmasında önemli olan araĢtırmacılardan birisidir 

(Chiappetta, 2008). 

“Inquiry” terimi yerine ”enquiry” terimini kullanmayı tercih eden Schwab 

(Chiappetta, 2008; Duschl ve Hamilton, 1998; NRC; 2000) fenin sorgulamaya 

dayalı bir Ģekilde öğretilmesi gerektiğini savunmuĢtur (Barrow, 2006; Chiappetta, 

2008). Kullandığı “teaching science as enquiry” ifadesi ile dikkat çeken Schwab 

1962 yılında Harvard Üniversitesinde “The Teaching Science as Enquiry” isimli 

dersi vermiĢtir. “Enquiry in to enquiry”- “sorgulama içinde sorgulama” (Duschl & 

Hamilton, 1998; NRC, 2000) olarak adlandırdığı bir yaklaĢımı da öneren Schwab, 

dersinde fen eğitimcilerini, fen kavramlarını ve bu kavramların zamanla nasıl 

değiĢtiklerini vurgulamaya yöneltmiĢtir. Bilimin, fenin kesin, değiĢmez olarak değil 

değiĢken ve revize edilebilir olarak gösterilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. 

Öğretmenlerin feni sonuçların sözlü ifadesi ya da bitmiĢ ürünler olarak 

sunduklarında öğrenenlere yanlıĢ tanıttıklarını ifade etmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin 

sorgulama sürecinde laboratuvarlarda aktif olarak yer almaları gerektiğini ve 

bununla birlikte bilim adamları tarafından yapılan orijinal çalıĢmaları ve makaleleri 

de analiz ederek eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirebileceklerini ifade etmiĢtir. 

 Schwab fen öğretmenlerine laboratuvarlarda kullanmaları için üç farklı 

yaklaĢım önermiĢtir (NRC, 2000). Bunlar: Öğrencilerin bilmedikleri 

kavramları ve kavramlar arası bağlantıları keĢfetmelerini sağlamak adına, 

laboratuvar materyallerinin ve ders kitaplarının öğrencilerin sorular sorması 

ve sorularının cevaplarını araĢtırabilmeleri için kullanacakları yöntemleri 

açıklayacak Ģekilde, 

 Öğrencilerin onlara sunulan materyaller ile sorular oluĢturabilecekleri ama 

sorularının cevaplarını bulmak için yapacakları araĢtırmaları ya da 
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kullanacakları yöntemleri kendilerinin bulacakları ve keĢfedecekleri Ģekilde 

ve 

 Öğrencilerin bir olay ya da sorun ile karĢılaĢtıkları ve bu soruna iliĢkin 

sorular sorarak, araĢtırmalar yapıp, kanıtlar toplayarak bilimsel açıklamalara 

ulaĢacakları Ģekildedir. 

Bu dönemde, yapılandırmacı yaklaĢımın savunucularından biri olan psikolog David 

Ausubel (1918-2008) (1963) öğrenmenin öğrencilerin neleri bildikleri ile baĢladığını 

ifade etmiĢ ve öğrenenlerin bilgileri ezbere öğrendiklerinde hızlıca unuttuklarını, bu 

nedenle anlamlı öğrenmeler sağlanması gerektiğini ifade etmiĢtir.  

Yine bu dönemde “keĢfederek öğrenme”nin ateĢli bir savunucusu olan Jerome 

Bruner (1915-2016) (1961) eğitimin ana amacının öğrencilerde bilgi birikimi 

sağlamak yerine onlara nasıl öğreneceklerini öğretmek olduğunu belirtmiĢtir.  

Fen öğretiminin geliĢmesine önemli katkıları olan bir diğer araĢtırmacı Jean Piaget 

(1896-1980) ise; öğrenenlerin, ĢaĢırtıcı olayları anlamaya zorlayan deneyimleri ile 

geliĢen, düĢünme becerilerinin (mantıksal yapının) yapılandırılması sonucu 

zihinsel geliĢimin sağlandığını vurgulamıĢtır.  

1955–1980 arası dönem, ABD´de Sovyet Birliğinin bilimsel üstünlüğüne tepki 

olarak devlet fonları tarafından desteklenen fen öğretim programında yapılan 

reformlar açısından altın çağı olarak adlandırılmıĢtır. Sonuç olarak,  Joseph 

Schwab´ın yayınları ve öğretim programı çalıĢmalarının sonuçları ile “sorgulama 

olarak fen öğretimi (teaching science as inquiry)” fen eğitimi alanında en popüler 

yaklaĢım olmuĢtur. 

Dördüncü periyot (1980-2006): 1980‟lerde fen eğitimi, gençliği bilimsel ve 

teknolojik toplum içinde yer almaya hazırlayamadığı gerekçesi ile yeniden 

eleĢtirilmeye baĢlamıĢtır. Japonya bu dönemde dünya ekonomisinde, özellikle 

otomobil, elektronik cihazlar ve çelik imalatında önemli bir rakip haline gelmiĢtir. 

Yine ABD baĢka bir ülke tarafından tehdit edildiğini hissetmiĢ ve eğitim sistemi 

çözümün bir parçası olarak görülmüĢtür. Eğitimde Mükemmellik(Üstün BaĢarı) 

Ulusal Komisyonu tarafından hazırlanan “Nation at Risk” –“ ulus tehdit altında” 

baĢlıklı raporda bu defa ekonomik tehditten bahsedilerek, ticaret, sanayi, bilim ve 

teknolojik yeniliklerde liderliğin diğer rakipler tarafından elde edildiği ve eğitim 

sistemlerinin gerisine düĢtüğü belirtilmiĢtir.  
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Sentez projesi ile profesyonel organizasyonlar/ meslek kuruluĢları tarafından fen 

eğitiminin durumu binlerce sayfadan oluĢan raporda özetlenmiĢtir (Harms & Yager, 

1981). Bu rapor fen eğitimi için dört hedef kümeyi önermiĢtir: KiĢisel ihtiyaçlar, 

toplumsal sorunlar, akademik hazırlık ve kariyer eğitimi. Bu yönelim, öğrencilerin 

ihtiyaçlarını ve fen-teknoloji- toplum arasındaki iliĢkiyi vurgulamıĢtır (Chiappetta, 

2008). Sentez projesinde, öğretmen ve öğrenciler için içerik ve öğrencilerinin fen 

öğrenmelerine yardımcı olmada öğretmenler tarafından kullanılan stratejiler olmak 

üzere sorgulama konusunda iki boyutta çalıĢılmıĢtır. Sorgulama için öğrenme 

çıktıları; bilimsel süreç becerileri, bilimsel sorgulamanın doğası ve genel 

sorgulama süreci olarak üç kategoriye ayrılmıĢtır (Barrow, 2006).  

1990´lı yıllarda K-12 düzeyindeki tüm öğrencilere ulaĢmak amacıyla ülke çapında 

fen eğitimi reformu için; “Tüm Amerikalılar için Fen: Proje 2061” (AAAS, 1990)” ve  

“Amerikan Ulusal Fen Eğitimi Standartları” (NRC, 1996)” olarak iki rapor 

yayınlanmıĢtır (Chiappetta, 2008). 

Proje 2061, Amerikan Fen Eğitimini GeliĢtirme Komisyonu tarafından hazırlanan 

ve 12. sınıfın sonuna kadar olan tüm eğitim sürecini kapsayan, fen eğitiminde 

öğrencilerin mezun olduklarında bilmeleri ve yapabilmeleri gerekenlerin açıklandığı 

uzun süreli çalıĢmadır (Barow, 2006). Proje 2061´in amacı, 2061 yılına dek bilim 

okuryazarı bir toplum oluĢturmak olarak belirlenmiĢtir. Projenin sloganları “tüm 

öğrenciler için fen” ve “ az ama öz” olarak belirtilmiĢtir. Bu belgede, bilimin doğası, 

matematik ve teknolojiye iliĢkin öğrenci anlayıĢlarına ve bu yapıların birlikte ve ayrı 

olarak nasıl iĢleyeceğine vurgu yapılmıĢtır. Öğrencilerin sadece bu disiplinlere ait 

temel kavramları anlamaları değil, aynı zamanda tarihsel ve güncel, çağdaĢ bakıĢ 

açılarını da kazanmaları amaçlanmıĢtır. Projenin liderleri öğrencilerin merak ve 

öğrenmeye yönelik isteklerini geliĢtirme konusunda da destek sağlamıĢlardır. 

Ancak, fen öğretiminde etkili pek çok yaklaĢım olduğu halde komite tarafından, 

öğrencilere bilim öğretilmesinde kullanılacak belirli yollar tavsiye edilmemiĢtir.  Bu 

nedenle, 2061 projesinin amaçları ulusal standartlar üreten ve fen sınıflarında 

sorgulamanın önemine dikkat olarak adlandırılan bir baĢka grup tarafından tekrar 

ele alınmıĢtır (Chiappetta, 2008). 

Amerikan Ulusal Fen Eğitimi Standartları  (NRC- Amerikan Ulusal AraĢtırma 

Kurumu, 1996), “teaching science as inquiry” “sorgulama olarak fen öğretimi” 
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ifadesini kullanarak, sorgulamaya dayalı fen öğretimine büyük önem vermiĢtir 

(Chiappetta, 2008). 

Amerikan Ulusal Fen Eğitimi Standartları´na göre; 

“Bilimsel sorgulama (scientific inquiry) bilim adamlarının doğal yaĢamı inceledikleri 

çeĢitli yollardan söz eder ve bilim adamlarının çalıĢmalarından türettikleri kanıtlara 

dayalı açıklamalar önerir. Sorgulama, öğrencilerin bilim adamlarının doğal yaĢamı 

nasıl araĢtırdıklarını, incelediklerini anlamalarının yanı sıra bilimsel fikirlere iliĢkin 

bilgi ve anlayıĢlarını geliĢtirdikleri aktiviteleri ifade eder. 

Sorgulama, gözlem yapma; sorular sorma; bilinen bilgileri görmek amacıyla 

kitapları ve diğer kaynakları inceleme; araĢtırmaları planlama; deneysel kanıtlar 

ıĢığında bilinenleri tekrar gözden geçirme, inceleme; verileri toplama, analiz etme 

ve yorumlama için araçları kullanma; cevaplar, açıklamalar, tahminler önerme ve 

sonuçları paylaĢma aktivitelerini içeren çok yönlü bir etkinliktir. Sorgulama 

varsayımların tanımlanmasını, eleĢtirel ve mantıksal düĢünmenin kullanımını ve 

alternatif açıklamaların göz önünde bulundurulmasını gerektirmektedir” (NRC, 

1996). 

Amerikan Ulusal Fen Eğitimi Standartları 2000 yılında yayımlanan sayısında 

“Sorgulama ve Ulusal Fen Eğitimi Standartları” olarak ifade edilmiĢtir (Chiappetta, 

2008). Sonuçtan yani ürün ortaya çıkarmadan çok araĢtırma sürecine vurgu yapan 

(Lim, 2001) sorgulamanın içerik standartları Amerikan Ulusal Fen Eğitimi 

Standartları tarafından genel olarak “bilimsel sorgulama yapabilmek için gerekli 

yeterlikler” ve “bilimsel sorgulamaya iliĢkin temel anlayıĢlar” boyutları altında 

incelemiĢtir (NRC, 2000). Bu boyutlar altında öğrencilerin sahip olması gereken 

“bilimsel sorgulama yapabilmek için gerekli yeterlikler” ve “bilimsel sorgulamaya 

iliĢkin temel anlayıĢlar” sınıf düzeylerine göre K4 düzeyi (okul öncesi dönemden 4. 

sınıfa dek), 5- 8 düzeyi (5. sınıf ile 8. sınıf), 9- 12 düzeyi (9. sınıf ile 12. sınıf) 

dikkate alınarak gruplandırılmıĢ olarak Tablo 2.3 ve Tablo 2.4.‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 2.3: Sorgulamaya Yönelik Ġçerik Standartları: Bilimsel Sorgulama Yapabilmek 
Ġçin Gerekli Yeterlikler 

Okul öncesi- 4. Sınıf düzeyi (K4) 

Çevrelerindeki objeler, organizmalar ve olaylara iliĢkin sorular sormak 

Basit bir araĢtırma planlayıp, yürütmek 

Veri toplamak amacıyla basit araç gereçleri ve duyularını kullanmak 

Geçerli bir açıklama yapmak için verileri kullanmak  

AraĢtırmalarını ve açıklamalarını baĢkalarıyla paylaĢmak için sunum yapmak 

5- 8. Sınıf düzeyi  

Bilimsel araĢtırmalar sonucu yanıtlanabilecek araĢtırma soruları tanımlamak 

Bilimsel bir araĢtırma tasarlamak ve yürütmek 

Verilerin toplanması, analiz edilmesi ve yorumlanması sürecinde uygun olan araç ve teknikleri kullanmak 

Kanıtları kullanırken; tasvirler, açıklamalar, tahminler ve modeller geliĢtirmek 

Kanıtlar ve açıklamalar arasındaki iliĢkinin kurulmasında mantıklı ve eleĢtirel düĢünmek 

Alternatif açıklamalar ve tahminler oluĢturmak ve analiz etmek 

Bilimsel süreçleri ve açıklamaları baĢkalarıyla paylaĢmak için sunum yapmak 

Bilimsel sorgulamanın tüm boyutlarında matematiği kullanmak 

9- 12. Sınıf düzeyi  

Bilimsel araĢtırmalara rehberlik edecek sorular ve kavramları tanımlamak  

Bilimsel bir araĢtırma tasarlamak ve yürütmek 

AraĢtırma ve paylaĢımın geliĢtirilmesinde teknoloji ve matematiği kullanmak  

Bilimsel açıklamaları ve modelleri mantık ve kanıt kullanarak açık ve kesin biçimde ifade etmek ve yeniden 
düzenlemek  

Alternatif açıklamalar ve modeller oluĢturmak ve analiz etmek 

Bilimsel bir argümanı savunmak ve baĢkalarıyla paylaĢmak için sunum yapmak  

Kaynak: NRC. (2000). Inquiry and the national science education standards. Washington: National Academy Press. 

 

Sorgulama yeterlikleri,  öğrencilerin bilimsel anlayıĢ geliĢtirmeleri için bilimsel 

muhakeme ve eleĢtirel düĢünme becerilerini kullanmaları gibi süreçlerle bilimsel 

bilgiyi kaynaĢtırmalarını gerektirmektedir (NRC, 2000).  
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Tablo 2.4: Sorgulamaya Yönelik Ġçerik Standartları: Bilimsel Sorgulamaya ĠliĢkin 
Temel AnlayıĢlar 

Okul öncesi- 4. Sınıf düzeyi (K4) 

Bilimsel araĢtırmalar, soru sorma ve yanıtlama ile bulunan yanıtların daha önce bilim adamları tarafından 
belirlenmiĢ bilgiler ile karĢılaĢtırılmasını içerir.  

Bilim adamları yanıtını aradıkları sorulara bağlı olarak faklı türlerde araĢtırmalar yaparlar.  

Büyüteçler, termometreler ve cetveller gibi araçlar bilim adamlarının yalnızca duyularını kullanarak elde 
ettikleri verilerden daha fazlasını sağlarlar.  

Bilim adamları gözlemlerini (kanıtları) ve bilimsel bilgileri kullanarak açıklamalarını geliĢtirirler.  

Bilim adamları yaptıkları araĢtırmalarının sonuçlarını paylaĢırlar, araĢtırmalarını diğer insanların da bu 
araĢtırmaları tekrarlayabilecekleri Ģekilde açıklarlar.  

Bilim adamları diğer bilim adamlarının çalıĢma sonuçlarını da gözden geçirirler ve çalıĢma sonuçları ile ilgili 
sorular sorarlar.  

5- 8. Sınıf düzeyi 

Farklı türlerde hazırlanan sorular farklı türlerde bilimsel araĢtırma yapmayı gerektirir. 

Mevcut bilimsel bilgi ve anlayıĢlar, bilimsel araĢtırmalara rehberlik ederler. 

Bilimsel sorgulamanın tüm aĢamalarında matematik önemlidir. 

Bilim adamları veri toplama, analiz etme ve araĢtırma sonuçlarının nicelleĢtirilmesinde teknolojiden 
yararlanır.  

Bilimsel açıklamalar;  kanıtları vurgular, mantıklı ve tutarlı argümanlara sahiptir ve bilimsel ilkeleri, modelleri 
ve teorileri kullanır. 

Bilim geçerli Ģüphecilik sayesinde ilerler.  

Bilimsel araĢtırmalar bazen çalıĢmalar için yeni fikirler ve olaylar, araĢtırma için yeni metotlar ya da süreçler 
geliĢtirmek ya da verilerin toplanmasının iyileĢtirilmesinde yeni teknolojiler geliĢtirmek ile sonuçlanır.   

9- 12. Sınıf düzeyi 

Bilim adamları genellikle fiziksel, yaĢayan ve tasarlanmıĢ sistemlerin fonksiyonlarının/ iĢlevlerinin nasıl 
olduğunu sorgularlar.  

Bilim adamları ortaya çıkan çeĢitli nedenlerden dolayı araĢtırmalar yürütürler.  

Bilim adamları verilerin toplanması ve kullanılmasının geliĢtirilmesinde teknolojiye güvenirler.  

Bilimsel sorgulamada matematik esastır. 

Bilimsel açıklamalar Ģu kriterlere uymalıdır: önerilen açıklamalar mantıklı, tutarlı olmalıdır; kanıtlara 
dayanmalı; soruların sorulmasına ve olası değiĢikliklere açık olmalı, tarihsel ve güncel bilimsel bilgilere 
dayanmalıdır.  

Bilimsel sorgulamaların sonucu – yeni bilgiler ve metotlar- farklı biçimlerde yapılan araĢtırmalar sonucu 
ortaya çıkar ve bunlar bilim adamları arasında halka açık olarak paylaĢılarak sunulur.  

Kaynak: NRC. (2000). Inquiry and the national science education standards. Washington: National Academy Press. 

Bilimsel sorgulamaya iliĢkin temel anlayıĢlar; yeni kanıtlar, mantıksal analiz ve 

bilim adamlarından oluĢan toplulukta yapılan tartıĢmalar ile değiĢen, güncellenen 

açıklamaların sonucunda, bilimsel bilginin nasıl ve neden değiĢtiğini 

betimlemektedir (NRC, 2000).   

Sonuç olarak ortaya çıktığı 20.yüzyılın ilk yarısından günümüze değin inquiry - 

sorgulama terimi eğitim araĢtırmalarında giderek önem kazanmıĢ ve 

araĢtırmacıların üzerinde çalıĢmalar yaptığı yaklaĢımlardan biri haline gelmiĢtir. 

Anderson (2002), de 20. yüzyılın ikinci yarısında iyi bir fen öğretme ve öğreniminin 

belirgin ve giderek artan biçimde sorgulama terimi ile iliĢkili hale geldiğini ifade 

etmiĢtir.   
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Ancak fen eğitiminde sorgulama teriminin anlamına iliĢkin tam olarak ortak bir 

anlayıĢ da geliĢtirilememiĢtir (Astor-Jack, McCallie & Balcerzak, 2007; Barrow, 

2006; Grandy & Duschl, 2007). Barrow (2006), Amerikan Ulusal Fen Eğitimi 

Standartlarında (NRC, 1996) sorgulamanın ne anlama geldiğinin ayrıca içerik, 

süreç becerileri ya da öğretme stratejisi bağlamında tartıĢıldığını, ancak fen 

eğitiminde sorgulama terimine iliĢkin süreçte meydana gelen tartıĢmalara açıklık 

kazandırmak amacıyla da Amerikan Ulusal Fen Eğitimi Standartlarının 2000 

yılında “Sorgulama ve Ulusal Fen Eğitimi Standartları‟nı yayımladığını belirtmiĢtir. 

Bu raporda sınıf düzeyi ne olursa olsun, öğrencilerde fen kavramları ve süreçlere 

yönelik daha net ve derin bilgilerin geliĢtirilmesine yardım ederken fenin önemli 

yönlerini öğretmede kullanılacak sorgulamanın tanımlanan beĢ özelliği:  

1. Öğrencilerin ilgisini çekecek bilimsel odaklı sorular, 

2. Öğrencilerin bilimsel odaklı sorulara kendi açıklamalarını geliĢtirmeleri ve 

değerlendirmelerine imkan verecek kanıtları toplamaları, 

3. Öğrencilerin topladıkları kanıtlara dayalı olarak bilimsel odaklı sorulara 

yönelik kendi açıklamalarını ifade etmeleri, 

4. Öğrencilerin bilimsel anlayıĢı yansıtan alternatif açıklamaları içeren kendi 

açıklamalarını değerlendirmesi ve 

5. Kendi açıklama önerilerini paylaĢmaları ve gerekçelendirmeleri  

olarak ifade edilmiĢtir (NRC, 2000).  Ayrıca Amerikan Ulusal Fen Eğitimi 

Standartları tarafından, geleneksel yöntemlerden sorgulamaya dayalı fen 

öğretimine geçiĢte eğitimcilere tavsiye olarak vurgulanan değiĢiklikler Tablo 2.5‟ de 

verilmiĢtir (NRC, 1996).  
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Tablo 2.5: Ulusal Fen Eğitimi Standartları DeğiĢen Vurgular 

Daha az vurgulanan Daha çok vurgulanan 

Bilimsel gerçekler ve bilgilerin bilinmesi  

Bilimsel kavramların anlaĢılması ve sorgulama 
yeteneklerinin geliĢtirilmesi 

 

Konu olan disiplinleri  (fizik, yaĢam, 

yer bilimleri ) kendi içinde çalıĢılması  

Konu olan disiplinleri, sorgulama, teknoloji, kiĢisel ve 
toplumsal yönler, tarih ve bilimin doğası bağlamında 
öğrenilmesi 

 

Bilimsel bilgi ve bilimsel süreci ayrılması  

 

Fen/ bilim içeriğinin tüm yönleriyle entegre edilmesi / 
bütünleĢtirilmesi  

Pek çok fen konusunun kapsanması  Birkaç temel fen kavramlarının çalıĢılması 

Sorgulamanın süreçler dizisi olarak uygulanması 
Sorgulamanın öğretim stratejisi, yetenekler ve 
öğrenilmesi gereken/ öğrenilecek fikirler olarak 
uygulanması  

Kaynak: NRC (1996). National science education standards. Washington: National Academy Press. 

George DeBoer‟in (1991), 30 yıllık süreçte fen eğitiminin amacını tanımlamak için 

tek bir kelime seçilseydi bunun 1950´lerin sonlarında baĢlayan “sorgulama” olması 

gerektiğini iddia ettiği (Chiappette, 1997), uzun yıllardır fen eğitimi araĢtırmalarında 

odak kelime olan (Anderson, 2002; Barrow, 2006) ve Amerikan Ulusal Fen 

Standartları (NRC, 1996) tarafından fen öğreniminin merkezi olduğu önemle 

vurgulanan sorgulamaya dayalı öğrenmeye iliĢkin literatürde farklı tanımlamalar 

yapılmıĢtır. 

Sorgulamaya dayalı öğrenmenin bilginin keĢfine yönelik bir strateji olduğunu ifade 

eden Abdelraheem ve Asan (2006), öğrencilerin yaratıcılıklarını, problem çözme 

yeteneklerini, sistematik ve eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi için bir 

araç olarak sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının desteklenmesinin önemini 

belirtmiĢ ve sorgulamaya dayalı öğrenmeye ilkokuldan önce anaokulunda 

baĢlanması gerektiğini ve ilkokul, ortaokul ve lise eğitimleri süresince de devam 

edilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir.   

Perry ve Richardson (2001), sorgulamaya dayalı öğrenmeyi; sorarak, araĢtırarak, 

bilgileri çözümleyerek öğrenme ve eldeki verileri faydalı bilgilere dönüĢtürme 

süreci; Barron ve Darling-Hammond (2008) ise öğrenci merkezli, soru sorma, 

eleĢtirel düĢünme ve problem çözmeyi temel alan öğrenci merkezli aktif öğrenme 

yaklaĢımlarından birisi olarak tanımlamıĢtır.  



43 

Öğrencilere görüĢlerini paylaĢmak ve bilimsel tartıĢmalar yapmasına olanak 

verdiğinden bilimsel okuryazarlığın sağlanmasında en iyi yol olduğu ifade edilen 

(AAAS,1993) sorgulamaya dayalı öğretim, öğrenenlerin süreçte aktif rol aldıklarını 

ve kendi bilgi tabanlarını yapılandırdıklarını varsaymaktadır (Abdelraheem & Asan, 

2006; Keller, 2001; Llewellyn, 2005; Wyatt, 2005). 

Bilim adamlarının doğal yaĢamdaki araĢtırmalarının bir yansıması ve araĢtırmaları 

sonucunda ulaĢtıkları kanıtlara dayanarak açıklamalarda bulunmasına dayanan 

(NRC, 1996) ve fen eğitiminde 1950‟lerin sonu ve 1960‟ların baĢında önem 

kazanmaya baĢlayan sorgulamaya dayalı öğretim, öğrencilerin temel fen 

kavramlarını yapılandırmalarına, kendilerini ve çevrelerindeki dünyayı daha iyi 

anlamalarına yardımcı olmaktadır (Chiappette, 1997). 

Öğrenenlerin olayları gözlemledikleri, sorular sordukları, açıklamaları 

yapılandırdıkları, bu açıklamaları test ettikleri, eleĢtirel ve mantıksal düĢünmeyi 

kullandıkları, gözlenen desenlerin genelleĢtirildiği ve alternatif açıklamaların göz 

önünde bulundurulduğu öğrenme deneyimlerinin geliĢmesini sağlayan ve 

destekleyen öğrenme ortamlarından biri  (Abdelraheem & Asan, 2006) olan 

sorgulamaya dayalı öğrenmenin gerçekleĢtiği öğrenme ortamlarında öğrenciler 

çözülmesi ve cevap verilmesi gereken problemlere kendilerinin aktif bir Ģekilde 

katılımıyla yapılandırdıkları araĢtırmalarla cevap vermeye çalıĢmakta, deneyler ve 

etkinlikleri bireysel ya da grup çalıĢmaları Ģeklinde yaparak bilginin daha anlamlı 

ve kalıcı olması sağlanmaktadır (Tatar & Kuru, 2006). 

Öğrencilerin; yaparak-yaĢayarak araĢtırma aktiviteleri ile veri toplama, onları 

çözümleme ve bu çözümlemeler ile güncel hayatın karmaĢık sorunlarına çözümler 

bularak öğrenmeleri için cesaretlendirildiği (Çelik, ġenocak, Bayrakçeken, 

TaĢkesenligil & DoymuĢ, 2005) sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımını temel 

alan öğretim programları, öğrenenlerin ön bilgilerini dikkate alan, anlamlı 

öğrenmeler sağlayan esnek programlar olarak nitelendirmiĢtir (Llewellyn, 2007).  

AraĢtırmaların yürütüldüğü, deneylerin yapıldığı sorgulamaya dayalı öğrenme 

ortamlarında öğrenenler ilgili alana ait bilgileri toplayıp, analiz edip, yorumlayarak 

öğrendiklerini içselleĢtirmektedirler (Thier & Daviss, 2001).  

Fen, matematik, mühendislik ve teknoloji eğitiminde uygulamalar yapma ve 

problem çözme düzeyine ulaĢmada en etkili yol olarak ifade edilen sorgulamaya 
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dayalı öğrenme (Perry & Richardson, 2001) öğrenci merkezli, öğrencilerin açık 

uçlu etkinlikler yürüttükleri, el becerilerine (hands-on) yönelik aktiviteler 

gerçekleĢtirdikleri öğrenme ortamlarında gerçekleĢmektedir (Colburn, 2000). 

Sorgulama ile fen öğretimi, öğrencilere bilim adamlarının dünyayı anlamada 

kullandıkları yolları kullanarak bilimsel süreç ve becerilerin öğretimini kapsamakta; 

fen kavramlarını öğrenirken bu becerileri kullanmalarına yardım etmekte (McBride, 

Bhatti, Hannan & Feinberg, 2004); fen kavramlarının anlamlı, derinlemesine 

anlaĢılmalarını sağlamakta ve öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini de 

geliĢtirmektedir (Pratt & Hackett, 1998). 

Yukarıda açıklandığı gibi farklı tanımlamaları yapılmıĢ olan sorgulamaya dayalı 

öğrenmenin; araĢtırmacılar tarafından uygulama sürecinde kullanılan 

basamaklarında da farklılıklar gözlenmektedir. Literatürde araĢtırmacılar 

tarafından önerilen sorgulamaya dayalı öğrenme sürecinde bilimsel sorgulama 

yapılırken kullanılabilecek ve araĢtırmalara yön verecek sorgulama basamakları 

Tablo 2.6‟ da özetlenmiĢtir.  
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 Tablo 2.6: Sorgulama Basamakları  

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

Literatür 
Llewellyn, 

2007 
NRC, 2000 

White ve 
Frederiksen, 

1998 

Bell, Urhahne, 
Schanze ve 

Ploetzner, 2010 

Windschitl, 2004 

 

Friedler, Nachmias 
ve Linn, 1990 

 

Gijlers ve de 
Jong, 2005 

 

Singer, Marx, 

Krajcik 

ve Chambers,(2000 

Sorgulama 

Basamakları 

 

Sorgulama 

Var olan bilgiyi 
açığa çıkarma 

Tahminde 
bulunma 

Uygulamayı 
planlama ve 
yürütme 

Kanıtları 
toplama ve 
sonuca varma 

Sonuçları 
paylaĢma, 
sunma 

Soru 
oluĢturma 

Hipotez 
kurma 

Hipotezi test 
etme 

Sonuçları 
değerlendirm
e ve 
yorumlama 

Bulguları 
sunma 

 

Soru sorma 

Tahmin etme 

Deney yapma 

Model 
oluĢturma 

 

Uygulama 

Yönelim/ sorular 

Hipotez üretmek 

Planlama 

AraĢtırma 

Analiz/ yorum 

Model 

Sonuç/ değerlendirme 

ĠletiĢim/ sunma 

Tahmin 

Olayların gözlenmesi 
ve soruların 
geliĢtirilmesi 

Hipotezlerin 
oluĢturulması 

AraĢtırmaların 
desenlenmesi 

AraĢtırmaların 
yürütülmesi 

Verilerin analizi  

Modelin ileri sürülmesi 

Yeni soruların 
oluĢturulması 

Bilimsel problemin 
tanımlanması 

Hipotezlerin 
belirlenmesi 

Deneylerin 
tasarlanması 

Gözlem ve verilerin 
toplanması 

Analiz ve verilerin 
yorumlanması  

Sonuçların 
uygulanması 

Tahminlerin 
yapılması 

Analiz/ yönelim 

Hipotezlerin 
üretilmesi 

Planlama 

Test etme/ gözlem 

Verilerin 
yorumlanması 

Değerlendirme 

Soruların sorulması 

Verilerin toplanması, 
organizasyonu 

Analiz yapılması 

Verilerin açıklanması- 
paylaĢımı 
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 Tablo 2.6’nın Devamı 

 

Literatür 

Schwarz ve White, 
2005 

 

Cuevas, Lee, Hart 

ve Deator, 2005 

 

Ash, 2000 
Dressel vd. ,1960, 

akt.,  Rachelson, 1977 
Orlich vd., 1998 Justice vd., 2002 

Sorgulama 
Basamakları 

Soru sorma 

Hipotezler oluĢturma 

AraĢtırma yapma 

Analiz etme 

Modelleme 

Değerlendirme 

Soru sorma 

Planlama yapma 

Uygulama yapma 

Sonuca ulaĢma 

Raporlama 

Gözlem yapma 

Sorular sorma 

Hipotezler 
oluĢturma 

Tahminde bulunma 

AraĢtırma yapma 

Yorum yapma 

BaĢkalarıyla 
paylaĢma/ sunma 

Problemin tanımlanması 

Ġlgili verilerin toplanması 

Hipotezlerin 
oluĢturulması 

Hipotezlerin test edilmesi 

Sonuç çıkarma 

Problemin belirlenmesi 

Hipotezlerin hazırlanması 

Verilerin toplanması 

Bilginin yorumlanması 

Deneysel sonuçların 
geliĢtirilmesi 

Hipotezlerin test edilerek 
sonuçların belirlenmesi 

Konuya giriĢ ve temel 
bilginin geliĢtirilmesi 

Soru geliĢtirme 

Neyin bilinmesi 
gerektiğinin belirlenmesi 

Kaynakları belirleme ve 
verileri toplama 

Verilerin 
değerlendirilmesi 

Sentezleme 

Yeni anlayıĢların 
sunulması 

BaĢarının 
değerlendirilmesi 
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Tablo 2.6 incelendiğinde farklı araĢtırmacılar tarafından belirlenen ve kullanılan 

sorgulama basamaklarının genel olarak birbirlerine benzedikleri, bazılarında birkaç 

ek basamak olduğu, bazılarının biraz daha detaylandırıldığı göze çapmaktadır.  

Genel olarak sorgulama süreci, soru sorma, planlama ve tahminde bulunma 

(hipotez oluĢturma), araĢtırma, verilerin kaydedilmesi ve raporlama, yansıtma 

(reflecting- sonuçlardan yeni sorulara ulaĢma) olarak kabul edilebilir.  

Llewellyn‟nin (2007) sorgulamaya dayalı öğrenme-öğretme süresince izlenen 

aĢamaları yapılandırmacı yaklaĢım ile iliĢkilendirerek oluĢturduğu “yapılandırmacı 

sorgulama döngüsü” ġema 2.1‟de verilmiĢtir. 
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ġekil 2.1: Yapılandırmacı Sorgulama Döngüsü 

AraĢtırılacak sorunun 
belirlenmesi 

 

Soruların sınıflandırılması ve 
gözden geçirilmesi 

 

Soruların oluĢturulması ve 
kaydedilmesi 

 

 
KeĢfetmenin sağlanması 

 

Ön bilginin 
değerlendirilmesi 

 

Konunun tanıtılması  

YAPILANDIRMACI  

SORGULAMA 

DÖNGÜSÜ 

Verilerden sonuç 

çıkarma 

Sonuçların paylaĢılması 

ve sunulması 

 

Yeni bilgilerin önceki 

bilgilerle karĢılaĢtırılması 

Bilgilerin yeni durumlara 
uygulanması 

Verilerin ve kanıtların 

 toplanması 

 

Planın tasarlanması ve  

uygulanması 
 

Test edilecek durumun 

seçilmesi 

Olası çözümler 

için beyin fırtınası yapılması 

Verilerin düzenlenmesi ve iliĢkilerin 

bulunması 
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Sorgulamaya dayalı öğretimin kullanılması, öğrencilerin özdenetimli olduğu/ kendi 

öğrenmelerinden sorumlu oldukları ve açık uçlu, öğrenci merkezli, el becerilerine 

(hands-on) dayalı aktiviteler ile meĢgul oldukları sınıflar ya da öğrenme 

ortamlarının oluĢturulmasını içerir (Colburn, 2000). 

NRC (2000) tarafından sorgulamaya dayalı öğrenme ve öğretimde her sınıf 

düzeyinde geçerli olan beĢ temel özellik Ģöyle açıklanmıĢtır.   

1. Öğrenciler bilimsel odaklı sorular ile meĢguldür. Bilimsel odaklı sorular 

doğal dünyadaki nesneler, canlılar ve olayların merkezinde yer alır. Bu sorular 

bilimsel olaylara iliĢkin açıklamaların yapılabilmesi için deneysel araĢtırmalar 

yapılabilmesine, verilerin toplanmasına ve kullanılmasına olanak vermelidir.  Bilim 

insanları tarafından temelde iki çeĢit bilimsel soru olduğu kabul edilmektedir 

(Malley, 1992). Bunlardan birisi varoluĢ soruları olan “Neden” sorularıdır. “Neden 

nesneler yere doğru düĢerler? Neden bazı kayalar kristaller içerir?” gibi. Bazı 

sorular iĢlevsel/ nedensel özelliğe de sahiptir ve “nasıl” sorularını da içermektedir. 

“GüneĢ ıĢığı bitkilerin büyümesine nasıl yardımcı olur?” gibi. Öğrenciler sıklıkla 

“neden” sorularını sorarlar. Okuldaki bilim öğrenme bağlamında, bu soruların çoğu 

“nasıl” sorularına dönüĢür ve böylece öğrenciler bilimsel sorgulamaya yönlenirler. 

Ġlk soru öğrenen, öğretmen, öğretim materyalleri, Web, bazı diğer kaynaklar ya da 

bunların kombinasyonlarından kaynaklanabilir. Öğretmen soruların ifade 

edilmesinde kritik rol oynamaktadır. Eğer soru öğrenci tarafından oluĢturulmuĢ ise 

öğretmen rehberliğine ihtiyaç duyulabilir. Sorular öğrencilerin güvenilir 

kaynaklardan elde ettikleri bilimsel bilgiler ve yaptıkları gözlemler ile cevaplanabilir 

nitelikte olmalıdır. Öğrencilerin soruların cevaplarını bulmada kullandıkları bilgiler 

ve süreç ulaĢılabilir ve yönetilebilir olmasının yanı sıra öğrencilerin geliĢim 

düzeylerine de uygun olmalıdır. Yeterli becerilere sahip öğretmenler öğrencilerin 

kendi sorularına odaklanmalarına ve böylece araĢtırmalar yaparak sorgulama 

deneyimi yaĢamalarına yardımcı olurlar.  

2. Öğrenenler bilimsel odaklı sorulara kendi açıklamalarını geliştirmelerine 

ve değerlendirmelerine imkan veren kanıtlara öncelik verirler. Bilim doğal 

dünyanın nasıl iĢlediği hakkında açıklamalar için deneysel kanıtları kullanır. Bilim 

insanları olaylara iliĢkin gözlemleri ve yaptıkları ölçümler ile kanıtlara ulaĢırlar. 

Duyularını kullanırlar. Toplanan kanıtların doğruluğu ölçümlerin kontrol edilmesi, 

gözlemlerin tekrarlanması ya da aynı olaya iliĢkin farklı verilerin toplanması ile 
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kanıtlanır. Kanıtlar sorgulama ve ileriki araĢtırmalara bağlıdır. Sınıflarda 

gerçekleĢtirilen sorgulama etkinliklerinde ise öğrenciler bilimsel olay ya da olgulara 

iliĢkin açıklamalar geliĢtirmede kanıtları kullanırlar. Bitkileri, hayvanları, kayaları 

gözlemleyerek, onların özelliklerini dikkatlice betimlerler. Sıcaklık, uzaklık, zaman 

ölçümleri yaparlar ve buldukları değerleri kaydederler. Kimyasal reaksiyonları ve 

ayın evrelerini gözlemlerler ve ilerleme tablosu oluĢtururlar. Ya da 

öğretmenlerinden, öğretim materyallerinden, web sitelerinden, ya da baĢka 

yerlerden kanıtlar elde ederek, kendi sorgulamalarını geliĢtirirler. 

3. Öğrenenler topladıkları kanıtlara dayalı olarak bilimsel odaklı sorulara 

yönelik kendi açıklamalarını getirirler. Bilimsel açıklamalar nedenlere dayanır 

ve mantıklı argümanlar ve kanıtlarla iliĢkilidir. Bu açıklamalar deneysel ve 

gözlenebilir kanıtlar ile tutarlı olmalıdır.  Genel olarak bilim ile ilgili çeĢitli biliĢsel 

süreç becerilerinin (sınıflama, analiz, çıkarım, yorumlama, eleĢtirel düĢünme gibi) 

kullanılmasını gerektirir ve eleĢtiriye açıktır. Açıklamalar bilinenlerden yola 

çıkılarak, yapılan gözlemler ile onların iliĢkilendirilmesinden yeni bilgilere 

ulaĢılmasını sağlar. Yani açıklamalar mevcut bilginin ötesindedir ve bazı yeni 

anlayıĢlar sunar. Bilim açısından, var olan bilgi üzerine inĢa edilmesi anlamına 

gelir. Öğrenciler açısından bunun anlamı ise mevcut bilgilerin üzerine yeni 

bilgilerin yapılandırılmasıdır.  

4. Öğrenenler bilimsel anlayışı yansıtan alternatif açıklamaları içeren kendi 

açıklamalarını değerlendirirler. Açıklamalardaki değerlendirme, değiĢtirme ya da 

düzeltme sorgulamayı diğer formlarından ayıran bilimsel bir özelliktir. ġöyle sorular 

sorulabilir: “Kanıt önerilen açıklamayı destekliyor mu? Yapılan açıklama soruya 

yeterli bir cevap mı? Yapılan açıklama ile kanıt arasında mantıklı bir iliĢki var mı? 

Bu kanıtlardan türetilmiĢ baĢka mantıklı açıklamalarda bulunulabilir mi?” Kurulan 

diyaloglar ile alternatif açıklamalar yeniden gözden geçirilir, ulaĢılan sonuçlar 

öğretmen ya da öğretim materyalinin önerileri ile kontrol edilir ya da karĢılaĢtırılır. 

Böylece öğrenenlerin kendi sonuçları ile geliĢim düzeylerine uygun bilimsel bilgiler 

arasında bağlantı kurmaları sağlanır. Yani sonuç olarak öğrencilerin açıklamaları 

ile bilimsel bilgiler birbiri ile tutarlı olmalıdır.  

5.Öğrenenler kendi açıklama önerilerini paylaşırlar ve gerekçelendirirler. 

Bilim insanları elde ettikleri sonuçları açıklamalar yaparak sunarlar. Bu durum;  

sorunun, süreçlerin, kanıtların, önerilen açıklamaların açık anlaĢılır biçimde ifade 
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edilmesini ve alternatif açıklamaların yeniden gözden geçirilmesini gerektirir. 

Öğrencilere yaptıkları açıklamaları baĢkaları ile paylaĢma fırsatı verilmesi;  bu 

açıklamalar ile ilgili sorular sorulmasına, kanıtların incelenmesine, hatalı 

düĢüncelerin belirlenmesine ve aynı gözlemlerden alternatif açıklamalar 

getirilmesine olanak sunacaktır. Açıklamaların paylaĢılması ya yeni soruların 

oluĢmasına ya da yaptıkları açıklamalar ile var olan bilimsel bilgiler ve kanıtlar 

arasında kurulan iliĢkinin kuvvetlendirilmesine neden olacaktır.  

Sorgulamaya dayalı öğrenme ortamlarının tasarlanmasında öğretmenlere 

yardımcı olacak 5E öğrenme modeli, kavramsal değiĢim modeli, öğrenme halkası 

modeli, yönlendirilmiĢ keĢfetme öğrenme modeli gibi farklı modeller önerilmektedir 

(Carin & Bass, 2001; Carin, Bass & Contant, 2005; Llewellyn, 2007). NRC (2000) 

tarafından Sorgulamaya Dayalı Öğrenme ortamlarının tasarlanmasında önerilen 

model ise 5 evreden oluĢmaktadır:  

1. Evre: Öğrenciler bilimsel soru, olay ya da fenomen ile meĢgul olurlar. Bu durum 

onların neler bildiklerini sorgulamalarına, kendi var olan bilgileri ile uyuĢmazlıkların 

ortaya çıkmasına ya da daha fazla öğrenmeye yönelik motivasyonlarının 

artmasına neden olur.  

2. Evre: Öğrenciler fikirlerini, el becerilerine (hands-on) dayalı deneyler 

doğrultusunda açıklar, ifade eder ve hipotezlerini test eder, problemleri çözer ve 

gözlemlerine iliĢkin açıklamalar oluĢturur.  

3. Evre: Öğrenciler verileri analiz eder ve yorumlar. DüĢüncelerini sentezler, 

modeller oluĢturur, kavramlara ve açıklamalara öğretmen ya da diğer bilimsel bilgi 

kaynakları ile açıklık getirir.  

4. Evre: Öğrenciler yeni anlayıĢlar ve beceriler geliĢtirirler ve öğrendiklerini yeni 

durumlara uygulayabilirler. 

5. Evre: Öğrenciler öğretmenleri ile ne öğrendiklerini, nasıl öğrendiklerini gözden 

geçirerek değerlendirme yaparlar. (NRC, 2000). 

Llewellyn (2007) tarafından sorgulamaya dayalı öğrenme ortamlarının 

planlanmasında eğitimcilere yol gösterici olacak sorgulama döngüsünün aĢamaları 

ise;  
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1. Sorgulama: Bu aĢamada öğrenciler genellikle sorular sorarak kendi sorgulama 

süreçlerine baĢlarlar. “… olursa ne olur” sorularının sıklıkla yer aldığı bu aĢama, 

ĢaĢırtıcı olaylardan, bir araĢtırmanın gözlem sonuçlarından, öğretmenin 

yönlendirdiği aktivitelerden kaynaklanabilir. Bu aĢamada genel olarak öğretmenin 

yardımları ile öğrencilerin zihinlerinde çözülmesi gereken bir problemi 

oluĢturmaları ve olası çözüm önerilerini sunmaları hedeflenmektedir.  

2. Var olan bilgiyi açığa çıkarma: Bu aĢamada, öğrenciler sahip oldukları 

deneyimlere, ön bilgilerine dayanarak, beyin fırtınası yolu ile araĢtırma için çözüm 

önerileri üretirler. Ayrıca öğrenciler bu aĢamada, kendilerine “Bu soruyu 

cevaplamak için hangi bilgilere sahibim?” sorusunu yönlendirirler. Beyin fırtınası ya 

da grup tartıĢmaları ile öğrencilerin sorularına çözümler bulmaya çalıĢması onların 

ilgili konuda sahip oldukları ön bilgilerini de ortaya koymaktadır.   

3. Tahminde bulunma (Hipotez kurma): Öğrenciler “bence” ifadesi ile baĢlayan 

önermelerini (tahminlerini) bilgileri ile birleĢtirirler. Bu aĢama genel olarak, 

araĢtırma sorularına yanıt bulmak için tahminlerin yapılmasını (hipotez kurma) ve 

plan yapılmasını içermektedir.   

4. Uygulama- planlama ve yürütme (Hipotezi test etme): Bu aĢama öğrencilerin 

araĢtırma sorularına yanıtlar bulmak amacıyla planlama yapmalarını ve bu planları 

uygulamalarını içermektedir.  

5. Yorum yapma – kanıtların toplanması ve açıklamaların oluĢturulması: Bu 

aĢamada öğrenciler baĢlangıçta sordukları gerçek  “… olursa ne olur” sorusuna 

iliĢkin yani araĢtırma sorularına iliĢkin gözlemlerini kaydederler ve bunları analiz 

ederler. Öğrenciler sorunun çözümüne iliĢkin elde ettikleri bulgulara iliĢkin 

çeliĢkiler ya da uyuĢmazlıklar yaĢadıklarında ise döngünün birinci basamağına 

dönmektedirler.  

6. Sonuçları sunma: Bu aĢamada öğrenciler elde ettikleri sonuçları ve edindikleri 

yeni bilgileri yazılı raporlar, poster, sözlü sunum ya da Powerpoint sunum yolu ile 

birbirleri ile ve öğretmenleri ile paylaĢırlar, Ģeklinde açıklamıĢtır.  

ÇalıĢma grubunun özellikleri ve ilk defa sorgulama etkinliklerinde yer alacak 

olmaları da dikkate alınarak bu araĢtırmada rehberli sorgulama etkinliklerinin 

tasarlanmasında Llewellyn (2007) tarafından önerilen sorgulama döngüsü (ġekil 
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2.2) temel alınmıĢ, ortamın tasarlanmasında NRC (2000) tarafından açıklanan 

özellikler de göz önünde bulundurulmuĢtur.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.2: Sorgulama Döngüsü (Llewellyn, 2007) 

 

Ayrıca rehberli sorgulama sürecinde gerçekleĢtirilen etkinliklerde öğrenciler “Bilim 

Yazma Aracını (Science Writing Heuristic)” da kullanmıĢlardır.  

Bilim Yazma Aracı (Science Writing Heuristic) 

Keys, vd. (1999) tarafından geliĢtirilen bilim yazma aracı öğrenenlerin fen 

kavramlarını daha iyi anlamalarını sağlamada onlara argümantasyon çerçevesinde 

yardımcı olan bir yaklaĢımdır. Yapılandırmacı felsefe temelinde kurulan bu 

yaklaĢım öğrencileri rehberli sorgulama laboratuvar uygulamaları yapmaya 

yönlendirmekte ve iĢbirlikli grup çalıĢmaları ile bilginin yapılandırılmasını 

sağlamaktadır ve öğretmen ve öğrenci boyutu olarak iki boyutu içermektedir 

 Sorgulama 
Döngüsü 

1. Sorgulama 

6. Sonuçları 
sunma 

2. Var olan bilgiyi 
açığa çıkarma 

3. Tahminde 
bulunma 
(Hipotez kurma) 

4. Uygulama- 
planlama ve 

yürütme 
(Hipotezi test 

etme) 

5. Yorum yapma 
– kanıtların 

toplanması ve 
açıklamaların 
oluĢturulması 
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(Keys, Hand, Prain & Collins, 1999). Tablo 2.7 ‟de Bilim yazma aracı öğretmen ve 

öğrenci Ģablonu verilmiĢtir.  

 Tablo 2.7: Bilim Yazma Aracı Öğretmen ve Öğrenci ġablonu 

Kaynak: Keys, C., Hand, B., Prain, V., & Collins, S. (1999). Using the science writing heuristic as a tool for learning from 

laboratory investigations in secondary science. Journal of Research in Science Teaching, 36, 1065-1084. 

Öğretmenlere rehber olması için hazırlanan öğretmen Ģablonu (Keys vd., 1999), 

öğrencilerin laboratuvarda yürütecekleri araĢtırmalar ile anlamlı düĢünebilmeleri, 

tartıĢabilmeleri, yazabilmeleri ve okuyabilmelerine yönelik, öğretmenlere öneriler 

sunmaktadır (Williams, 2007). Öğrenci Ģablonu ise, öğrencilere laboratuvar 

etkinlikleri süresince rehberlik edecek basamakları içermektedir (Keys vd., 1999). 

Öğrencilerin sorgulama etkinlikleri süresince bilimsel bilgileri yapılandırmalarına 

yardımcı olan öğrenci Ģablonu (Choi, Notebaert, Diaz & Hand, 2010), içerdiği 

basamaklar ve her basamağa ait verilen sorular ile sorgulamaya dayalı 

uygulamalarını ve sonuçlarını yansıtabileceği bir laboratuvar raporu özelliği de 

taĢımaktadır (Poock, 2005).  

Laboratuvar çıktılarının raporlaĢtırılmasında bilim yazma aracının en iyi strateji 

olduğu ifade edilmiĢtir (Hohenshell & Hand, 2006; Keys vd., 1999). Öğretmenlere 

öğrencilerine yaratıcı aktiviteler yaptırmaları için rehberlik eder (Keys, vd., 1999). 

Bu süreçte öğrenciler sorgulamanın bileĢenlerine dayalı olarak; gözlemler yapma, 

sorular sorma, veri toplama ve kanıtlara dayalı iddialarda bulunma basamaklarını 

gerçekleĢtirmektedirler. Bilginin oluĢturulması ve iliĢkilerin kurulması, iddiaların 

Öğretmen Şablonu 

Bireysel ya da grup olarak hazırlanan kavram haritaları ile ön bilgilerin ortaya çıkartılması 

Ġnformal yazılar yazma, gözlem yapma, beyin fırtınası, soru sorma gibi etkinlikleri içeren laboratuvar öncesi 
aktiviteler  

Laboratuvar aktivitesine katılım.  

Müzakere AĢaması I: Laboratuvar aktivitelerine yönelik bireysel anlamaların yazılması.  

Müzakere AĢaması II: Küçük gruplardaki veri yorumlamalarını paylaĢma ve karĢılaĢtırma 

Müzakere AĢaması III: Bilimsel düĢünceleri ders kitabı ya da diğer yazılı kaynaklar ile karĢılaĢtırma  

Müzakere AĢaması IV: Bireysel yansıma ve yazma 

Öğrencilerin son anlamalarının araĢtırılması (örneğin, kavram haritası ile) 

Öğrenci Şablonu 

BaĢlangıç DüĢünceleri            -----               Sorularım nelerdir?  

Test Etme                               -----                Ne yaptım?  

Gözlemler                               -----                Ne gördüm/gözlemledim?  

Ġddialar                                    -----                Ne iddia edebilirim?  

Kanıtlar Nasıl biliyorum?         -----               Neden bu iddialarda bulunuyorum?  

Okuma                                    -----               DüĢüncelerim diğerleri ile nasıl kıyaslanabilir?  

Yansıma                                  -----               DüĢüncelerim nasıl değiĢti?  
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kurulmasına yardımcı olan verilerin toplanmasında kullanılan sorgulama soruları 

tarafından sağlanır. Bu strateji öğrencilerin özellikle sınıf grup tartıĢmalarında aktif 

rol almalarında etkilidir (Katchevich, Hofstein & Mamlok-Naaman, 2013).    

Yürütülen bu tez çalıĢmasında Llewellyn (2007) tarafından önerilen sorgulama 

döngüsü temel alınmıĢ; ayrıca sorgulama döngüsüne paralellik gösteren ve 

böylece öğrencilerin hem sorgulama sürecine alıĢmalarını kolaylaĢtıracak hem de 

elde ettikleri bilgilerini yazarak bilgilerin yapılandırılmasında rol oynayacak bilim 

yazma aracı, öğrencilerin laboratuvarda gerçekleĢtirdikleri öğrenme süreçlerinde 

destek olarak kullanılmıĢtır.  

2.3.2. Sorgulamaya Dayalı Öğrenme Ortamları ve Öğretmen ile Öğrenci 
Rolleri 

Sorgulamaya dayalı öğretim; öğrencilerin yeni fikirlerle karĢılaĢmak,  anlayıĢlarını 

derinleĢtirmek ve çevrelerindeki dünya hakkında mantıklı ve eleĢtirel düĢünmeyi 

öğrendikleri deneyimler yaĢayacakları yaratıcı öğrenme ortamlarını gerektirir 

(NRC, 2000).    

Sorgulamaya dayalı öğrenme ortamlarının geleneksel öğrenme ortamlarından 

farklı olduğunu ifade eden Llewellyn (2007) sorgulamaya dayalı öğrenme 

ortamlarının özelliklerini: 

 “ … olursa ne olur” ve “acaba, merak ediyorum”  ifadelerinin hakim olduğu, 

Kavram haritalarının duvarlarda asılı olduğu, 

Öğrencilerin sınıf ortamı dıĢında da çalıĢtığına dair kanıtları içeren, 

Öğrenci sıralarının ikili, üçlü ya da dörtlü gruplar Ģeklinde düzenlendiği, 

Bireysel ve küçük grup çalıĢmaları için uygun öğrenme merkezlerinin olduğu, 

Kurgusal ve kurgusal olmayan kitaplar, dergiler ve farklı kaynakların dolap 

raflarında olduğu,  

Öğretmen masasının sınıf önü, merkezde bir yerde değil de daha çok sınıfın  

kenar ya da arkasında olduğu,  

Öğrenci portfolyoları ve dergileri için bir kutu ya da sandığın olduğu, 

Tüm araç gereç ve materyallerin kutu ve sandıklarda rahatlıkla ulaĢılabilecek 

biçimde hazır olduğu, 
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Yürütülen araĢtırmalar ve saklanacak olan projeler için alanların ayrıldığı, 

Öğrenci sunumlarının kaydedilmesi, daha sonra öğrenci performanslarının 

izlenerek, değerlendirmelerin yapılması için video- kayıt sistemlerinin kullanıma 

hazır olarak bulunduğu,  

Okul binası dıĢında bilgiye eriĢilmesi amacıyla da bilgisayarların ulaĢılabilir 

durumda olduğu, bir öğrenme ortamı olarak tasvir etmiĢtir.  

Sorgulamaya dayalı öğretim yöntemi, öğretmenlere öğrencilerinin bilimsel 

becerilerini geliĢtirmelerini sağlar ve onları yaĢam boyu öğrenen bireyler olarak 

Ģekillendirmelerine yardımcı olur (Warner & Myers, 2008a). 

Sorgulamaya dayalı öğretimin gerçekleĢtirilmesinde öğretmenler; sorular sorma, 

bilimsel süreç becerileri, farklı olaylar, tümevarımsal aktiviteler, tümdengelimli 

aktiviteler, bilgi toplama ve problem çözme gibi bazı strateji ve teknikleri 

kullanarak, öğrencilerin yaĢamları ile iliĢkili bağlamda temel fen kavramlarını 

anlamalarına yardımcı olabilirler (Collette & Chiappette, 1994). Sorgulamaya 

dayalı öğrenme ortamlarında öğretmen hem model hem de rehberdir (Lim, 2001).  

Sorgulamaya dayalı öğrenme ortamlarında öğretmenler,  

 sorgulama sürecinin baĢlatılması,  

 öğrenciler arası diyalogları arttırma,  

 küçük gruplar ve sınıf tartıĢmaları arasındaki geçiĢin - etkileĢimin 

sağlanması, kavram yanılgılarının giderilmesi ya da içeriğe iliĢkin 

anlamalarının geliĢtirilmesini sağlama,  

 bilimsel süreç ve tutumlara modellik yapma, 

 öğrencilerin deneyimlerinden faydalanarak yeni içerik bilgilerinin 

oluĢturulmasından sorumludur (Warner & Myers, 2008b). 

Bransford, Brown ve Cocking (1999) çalıĢmalarında etkili bir öğretmenin öğrenme 

ortamlarında kullanacağı stratejileri belirlerken dikkate alması gereken dört 

elemanı: öğrenen, bilgi, değerlendirme ve topluluk olarak belirtmiĢlerdir (NRC, 

2000). 

Öğrenen merkezli ortamlar; öğrenenlerin önceden sahip oldukları ve öğrenme 

ortamına getirdikleri bilgi, beceri, tutum ve inançları dikkate alır. Öğretmenler 
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öğrenenlerin ön bilgilerine ve deneyimlerine saygı gösterir ve anlayıĢla karĢılar. 

Ayrıca bu bilgi ve deneyimleri yeni anlayıĢların inĢa edilmesinde temel olarak 

kullanır (Duckworth, 1987; American Psychological Association, 1993, akt., NRC, 

2000). 

Bilgi merkezli ortamlar, öğrenenlerin iyi organize edilmiĢ bilgi tabanını (body of 

knowledge) geliĢtirmelerini sağlar ve bilgileri organize etmelerine yardım ederek, 

planlama yapabilmelerini ve stratejik düĢünebilmelerini destekler. Bu ortamlarda 

öğrenenler kendi yollarıyla öğrenir. Öğretmenler onlara genel ilkeler ya da konuya 

iliĢkin önemli fikirlere yönelik düĢünmeleri konusunda yardım eder. Öğrenenler 

öğrendikleri yeni bilgileri nerede ve nasıl kullanacaklarını öğrenirler. KarĢılaĢtıkları 

yeni durumlarda deneyimlerini uygulama fırsatlarına sahiptirler.  

Değerlendirme merkezli ortamlar, öğrenenlerin kendi öğrenmelerini izlemelerine ve 

düzenlemelerine yardım eder. Öğrenciler neden inandıklarını, neye inandıklarını 

ve inançları için yeterli kanıtlara sahip olup olmadıklarını sorgulamayı öğrenirler. 

Bu ortam öğrenenlere geri bildirim ve gözden geçirerek düzeltme yapma imkanı 

sunar. Bu ortamlar ayrıca öğretmenlere sınıf aktivitelerini biçimlendirme, öğrenci 

düĢüncelerini ve ürünlerini tanılamada yardımcı olur ve karar vermelerinde 

rehberlik eder (Duschl & Gitomer, 1997; Gitomer & Duschl, 1995, akt., NRC, 

2000). 

Topluluk merkezli ortamlar, öğrencilerin düĢüncelerini açıkça ifade edebilmelerini, 

savunabilmelerini ve diğer öğrenenlerle birlikte derin anlamlar oluĢturacak 

görüĢmeler yapmalarını gerektirir. Bu ortamlar bireylerin birbirlerinden 

öğrenmelerini teĢvik eder. Ayrıca, bu öğrenme ortamları topluluk üyelerinin 

birbirlerine geri bildirimler sağlaması beklenen ve bunun için teĢvik edildikleri; 

kendi düĢüncelerine yeni fikirleri dahil etmeye çalıĢtıkları; yeni fikirlere ve düĢünme 

yollarına açık ortamlardır.  

Sorgulamaya Dayalı Öğrenme Ortamlarında Öğretmenler; 

 Ulusal standartlar temelinde çalıĢılacak konuyu seçendir. 

 Dersler sorgulamaya dayalı öğretim ya da el becerilerine (hands-on) dayalı 

aktiviteler yoluyla öğretilemediğinde, ders anlatımı ve doğrudan öğretimin 

kullanılmasını sınırlandırırlar. 
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 Önceden planlanmıĢ ders programında esnekliğe gidip, öğrenci sorularına 

göre derse yön verirler.  

 Derse veya konuya baĢlamadan öğrencilerin ön bilgilerini değerlendirir ve 

yeni kavramların sunumunda öğrencilerin ön bilgilerini göz önünde 

bulundururlar. 

 Öğrencilerin yanıtlarını dinler ve onların kavram yanılgılarının farkındadırlar. 

 Öğrencilerin ilgilerini keĢfederek,  ilgilerini konuya yönlendirerek ve dersi 

onların ön varsayımlarına/ tahminlerine dayandırarak anlamlı öğrenmeler 

sağlar. 

 AraĢtırmalar yoluyla öğrencilerin ön bilgileri ile yeni bilgileri arasında iliĢki 

kurmalarını sağlar.  

 Sınıf ortamında tartıĢma baĢlatır ve bir baĢlangıç sorusu ile öğrencileri 

tartıĢmaya teĢvik eder, sorularıyla tartıĢmayı yönlendirir.  

 Öğrencilere kritik düĢünme becerilerini kullandıracak sorular sorarlar. 

 Öğrencilere kendi sorularını oluĢturmaları ve cevaplar vermelerinde 

müdahale etmek yerine uygun bekleme süresini kullanır ve onlara gerekli 

olan zamanı verir.  

 Öğrenciye sorunun cevabını doğrudan vermeden, yönlendirici ve açıklayıcı 

sorular ile onların cevaba ulaĢmalarını sağlar.   

 Öğrencilerin katkıları için „teĢekkür ederim‟ ifadesini kullanır ve öğrencilerin 

katkıları ve iĢbirlikçi iyi grup çalıĢmalarına pozitif destek/ pekiĢtireç verir. 

 Öğrencilerin yanıtlarını tekrar etmek ya da cevaplarına “tamam” demek 

yerine cevaplarına iliĢkin, onları takip eden ek sorular sorar. 

 Öğrencilerin el becerilerine (hands-on) dayalı aktivitelerle araĢtırmalar 

yapmalarını sağlayacak güvenli ve iyi organize edilmiĢ sınıf ortamı yaratır. 

 Oturma planını, öğrencilerin grup çalıĢmaları yapabilecekleri Ģekilde 

düzenler.  

 Dersi merak uyandırıcı durumlara ve problem çözme durumlarına 

dayandırır. 

 Öğrencilerle kurulan iletiĢimde göz kontağı sağlar. 
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 Öğrenci yanıtlarını değerlendirir.  

 Öğrencilere araĢtırma sürecinde vardıkları sonuçlarını sorgulatarak, 

birbirleriyle tartıĢmalarını, fikirlerini karĢılaĢtırmalarını sağlayarak onları 

süreç içinde tutarlar.  

 Öğretim sürecini verimli kullanır. 

 Matematik, teknoloji ve diğer derslerin yanı sıra fen dersi içeriğini, süreç 

becerileri ve problem çözme becerileri ile birleĢtirir. 

 Sorgulama, merak ve ĢaĢkınlık davranıĢlarının ortaya çıkmasında; baĢlatıcı, 

arabulucu, kolaylaĢtırıcı ve rehber gibi davranır. 

 Ders kitapları yerine birincil kaynakları kullanır.  

 Okul içi ve okul dıĢı kaynakları kullanır. 

 KonuĢma ve dinleme gibi iletiĢim becerilerinin kullanımını için öğrencileri 

cesaretlendirir.  

 Öğrencileri yeni edindikleri bilgilerin sunumu ve açıklanmasında kavram 

haritaları ve çizim modelleri kullanmaya teĢvik eder.  

 Öğrenci performanslarını çeĢitli formlarla ve öğrenci süreçlerini gün ve gün 

sürekli olarak izler.  

 Öğrencilerin kendi süreçlerini izlemelerine rehberlik eder (Llewellyn, 2007).   

Llewellyn (2007) sorgulamaya dayalı öğrenme ortamlarının merkezinde yer alan 

öğrencilerin, sorgulama sürecinde genel olarak;  araĢtırmacı gibi davranma, grup 

çalıĢmaları yapma, eleĢtirel düĢünme becerilerini kullanma ve bilime ilgi gösterme 

iĢlemlerini gerçekleĢtirdiklerini ifade etmiĢtir.  

NRC (1996) tarafından fen öğreniminin aktif bir süreç olduğu ifade edilmiĢtir. 

Amerikan Ulusal Fen Eğitimi Standartları tarafından ifade edilen “aktif süreç” 

fiziksel ve zihinsel aktiviteleri birlikte içermektedir. El becerilerine (hands-on) dayalı 

aktiviteler tek baĢına yeterli değildir, öğrenciler bu süreçte zihinsel (minds-on) 

deneyimler de yaĢamalıdır (NRC, 1996). Bu nedenle el becerilerine (hands-on) 

dayalı aktiviteler öğrenme ortamlarının olmazsa olmazı olsa da bu aktivitelerde 

öğrencilerin zihinlerinin de aktif olması önem taĢımaktadır (NRC, 1996). Fen 

öğrenmek, öğrencilere yaptırılan değil, onların yaptığı Ģeylerdir. Fen öğrenirken 
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öğrenciler, nesne ve olayları ifade ederler, sorular sorarlar, bilgi sahibi olurlar, 

doğa olaylarının açıklamalarını yapılandırırlar, farklı yollarla yaptıkları açıklamaları 

test ederler ve kendi fikirlerini baĢkalarıyla paylaĢırlar (NRC, 1996). 

Llewellyn (2007) öğretim programı, öğrenme ortamı, öğrenci rolü, öğretmen rolü, 

sorgulama döngüsü, bilim nasıl yapılır ve bilimi yönlendiren düĢünme süreci olarak 

sorgulamaya dayalı öğrenmede etkili olan yedi bileĢeni ifade etmiĢ ve tüm 

bileĢenlerin özelliklerini ġekil 2.3‟de özetlenmiĢtir.  
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ġekil 2.3: Bilimsel Sorgulamanın BileĢenleri 

Öğretim 
programı 

 

Sorgulamayı teĢvik etmede  

öğretmen rolü 

Sorgulamada 

 öğrenci rolü 

Bilimi yönlendiren  

düĢünme süreci 

Bilim nasıl 

yapılır 

Öğrenme  

ortamı 

Sorgulama 

 döngüsü 

 

 Odaklı ve esnektir.  

 Anlamlı öğrenmeler sağlar. 

 Sürecin değerlendirilmesinde çeĢitli metotlar 

kullanır.  

 5E öğrenme döngüsü kullanır. 

 Ulusal fen standartlarıyla uyumludur.  

 

 AraĢtırmacı gibi davranır.  

 AraĢtırma yapmak için sorular sorar.  

 Tahminleri ve hipotezleri test eder.  

 ĠĢbirlikli grup çalıĢması yapar. 

 Gözlemler ve ölçümler yapar.  

 Verileri toplar ve organize eder.  

 Kanıtlara dayanarak iddialarda bulunur. 

 Açıklamalar yaparken modeller kullanır. 

 Açıklamaları diğerleri ile paylaĢır. 

 Verilerin toplanmasında araçları ve 

teknolojiyi kullanır.  

 

 Öğrenen merkezli 

 ĠĢbirliğini besleyen 

 EtkileĢimli ve yaratıcı 

 Öğrenci çalıĢmalarının sergilenmesine odaklanmıĢ 

 Öğrenci masaları gruplar halinde düzenlenmiĢ 

 Araç gereç ve materyaller kolayca ulaĢılabilir durumda 

 Öğrenme merkezleri ve mevcut istasyonları olan 

 AraĢtırmalar için yeterli zaman ve alana sahip 

 Güvenli bir öğrenme ortamı sağlar 

 

 

 Öğrencilerin ilgilendikleri konuları keĢfeder. 

 Sorular sorar ve çözmeleri için problem 

durumları verir. 

 Öğrenmede rehber ve kolaylaĢtırıcı durumdadır.  

 Öğrencilerin kendi süreçlerini 

değerlendirmelerine rehberlik eder. 

 Derinlemesine düĢünme için fırsatlar yaratır. 

 Öğrenciler arasındaki tartıĢma, konuĢmaları 

yönetir.  

 

 Mantık ve problem çözme becerileri 

kullanarak 

 Kritik düĢünme becerilerini kullanarak 

 Bilimsel süreç becerileri entegre edilerek 

 ĠĢbirlikçi gruplar aracılığıyla öğrenme 

 Üst düzey düĢünme becerilerini kullanarak 

 Matematik  ve ölçme becerilerini kullanarak 

 Verilerin toplanmasında teknoloji kullanarak 

 Verilerin analizi ve  nitelendirilmesi ile 

 

 

 Bir olay ya da olgunun gözlenmesi 

 AraĢtırmaya soru oluĢturularak baĢlanması 

 Sorunun açık ve net Ģekilde ifade edilmesi 

 Muhtemel çözümler için beyin fırtınası yapılması 

 Test edilecek durumun belirlenmesi 

 AraĢtırmanın planlanması ve yürütülmesi 

 Kanıtlara öncelik verilmesi 

 Açıklamaların yapılmasında kanıtları kullanma 

 Açıklamaların önceki bilgilerle iliĢkilendirilmesi 

 Elde edilen sonuçların diğerleri ile paylaĢılması  

ve sunulması 

 

 Gözlemlerden türetilmiĢ 

 Bilime ilgi ve merak gösteren 

 Açık fikirli ve yansıtıcı olmak 

 Diğer alternatifleri düĢünen 

 Kararlılık ve çalıĢkanlığa teĢvik eden 

 Hayal gücü ve yeniliği geliĢtiren 

 Azim ve kararlığa teĢvik etme 

 Bilimsel bilginin değiĢebilir olduğunu anlatır 

 

 

Bilimsel 

Sorgulama 
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Sorgulayıcı sınıfların sahip olması gereken temel özellikler ve bu özelliklerin farklı 

biçimlerde uygulanmasına iliĢkin bilgiler Tablo 2.8‟ de verilmiĢtir (NRC, 2000).  

Tablo 2.8: Sorgulayıcı Sınıfların Temel Özellikleri ve ÇeĢitleri 

 Temel Özellikler Çeşitler 

1 Öğrenen bilimsel 
odaklı sorularla 
meĢgul olur. 

Öğrenen bir soru 
sorar. 

Öğrenen sorular 
arsından seçim 
yaparak, yeni 
sorular oluĢturur.  

Öğrenen 
öğretmen, 
materyaller ya 
da diğer 
kaynaklar 
tarafından 
sağlanan 
soruyu 
netleĢtirir ya da 
açıklık 
kazandırır.  

Öğrenen 
öğretmen, 
materyaller ya 
da diğer 
kaynaklar 
tarafından 
sağlanan soru 
ile meĢgul olur.  

2 Öğrenen sorunun 
yanıtlanmasında 
kanıtlara öncelik 
verir.  

Öğrenen kanıt 
oluĢturan verileri 
belirler ve toplar.  

Öğrenen belirli 
verilerin 
toplanması için 
yönlendirilir.  

Öğrenene 
veriler verilir ve 
analiz etmesi 
istenir.  

Öğrenene 
veriler verilir ve 
nasıl analiz 
edileceği 
açıklanır.  

3 Öğrenen kanıtlardan 
yola çıkarak 
açıklamalarını açık 
ve kesin olarak ifade 
eder.   

Öğrenen kanıtları 
değerlendirdikten 
sonra açıklamalarını 
ifade eder.  

 

  

Öğrenene 
kanıtlara dayalı 
olarak 
açıklamaların 
ifade 
edebilmesinde 
rehberlik edilir.  

Öğrenene 
açıklamaları 
oluĢturması için 
kanıtları 
kullanacakları 
muhtemel yollar 
gösterilir.  

Öğrenen 
kanıtların 
sunulması ve 
açıklamalar 
yapmak için 
kanıtları nasıl 
kullanılacağı 
konusunda 
desteklenir.  

4 Öğrenen 
açıklamalarını 
bilimsel bilgilerle 
iliĢkilendirir.  

Öğrenen  

ayrıca diğer 
kaynakları da inceler 
ve açıklamalarıyla 
bağlantı oluĢturur.  

Öğrenen bilimsel 
bilgi kaynakları 
ve alanlarına 
yönlendirilir.  

Öğrenene 
muhtemel 
bağlantılar 
verilir.  

 

 

 

5 Öğrenen ulaĢtığı 
sonuçları diğerleriyle 
paylaĢır ve savunur.   

Öğrenen açıklamaları 
ile bağlantılı, kabul 
edilebilir ve mantıklı 
argümanlarını 
oluĢturur.  

Öğrenene 
sonuçların 
paylaĢımında 

rehberlik edilir.  

Öğrenene 
kesinleĢmiĢ 
sonuçların 
paylaĢımı için 
geniĢ 
yönergeler 
sağlanır.  

Öğrenene 
sonuçların 
paylaĢımı ve 
sunumu için 
basamaklar ve 
süreçler verilir.  

        Artar                                     Öğrenenin Özyönetimi                                             Azalır  

       Azalır                           Öğretmen ya da Materyal Yönetimi                                Artar 

   Kaynak: NRC. (2000). Inquiry and the national science education standards. Washington: National Academy Press. 

 

Sorgulayıcı sınıf ortamlarının özellikleri ve bu özelliklerin uygulanma biçimlerine 

iliĢkin Tablo 2.8 incelendiğinde, soldan sağa doğru öğrenenlerin özyöntemlerinin 

azalıp, yönetimin daha çok öğretmenlere ve materyal desteğine geçtiği 

görülmektedir. Literatürde sorgulayıcı öğrenme ortamlarında bulunan 

değiĢkenlerin özellikleri dikkate alınarak sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢım 

düzeyleri açıklanmıĢtır.  
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2.3.3. Sorgulamaya Dayalı Öğrenme YaklaĢım Düzeyleri 

Ġlk defa Schwab (1962) tarafından farklı düzeyleri ifade edilen ve literatürde 

araĢtırmacılar tarafından, öğretmen ve öğrencinin süreçteki rolleri ya da araĢtırma 

durumunun nasıl belirlendiği gibi değiĢkenlere bağlı olarak, sorgulamaya dayalı 

öğrenmenin uygulanmasına iliĢkin;  

 yönlendirilmiĢ ve yönlendirilmemiĢ sorgulama (Orlich vd., 1998); 

 yönlendirilmemiĢ açık sorgulama ve yönlendirilmiĢ ya da rehberli sorgulama 

(Lim, 2001) 

 rehberli (kısmi) sorgulama ve tam (açık) sorgulama (NRC, 2000; Chin & 

Chia, 2006) 

 ispat edilen (kanıtlanan) sorgulama ya da farklı olay, yapılandırılmıĢ 

sorgulama, rehberli ya da öğretmen tarafından baĢlatılan sorgulama, ve 

bağımsız (öz denetimli) ya da öğrenci tarafından baĢlatılan (tam) sorgulama 

(Llewellyn, 2007); 

 Doğrulama tipi sorgulama, yapılandırılmıĢ sorgulama, rehberli sorgulama ve 

açık ya da bağımsız sorgulama (Banchi & Bell, 2008; Bell, Smetana & 

Binns, 2005; Windschitl, 2003); 

 YapılandırılmıĢ sorgulama; rehberli sorgulama; açık sorgulama  (Colburn, 

2000; Spaulding, 2001; Sadeh & Zion, 2012) olarak faklı adlandırmalar 

yapılmıĢ ve düzeyleri açıklanmıĢtır.   

Yukarıda kısaca özetlenen eğitim alanında yapılan araĢtırmalarda sorgulamanın 

farklı düzeylerine verilen farklı adlandırmalara iliĢkin yapılan tanımlamalar ve 

açıklanan özellikler de incelendiğinde genel olarak; doğrulama tipi sorgulama, 

yapılandırılmıĢ, rehberli (kısmi) ve açık (tam) sorgulama olarak dört sorgulama 

düzeyinin kabul gördüğü ve öğrenme ortamlarının düzenlenmesinde göz önünde 

bulundurulduğu söylenebilir. Açıklamalara geçmeden önce, sorgulamanın bu dört 

düzeyi ve her bir düzeyde öğrencilere verilen bilgiler iĢaretlenerek Tablo 2.9‟da 

verilmiĢtir (Banchi & Bell, 2008).  
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Tablo 2.9: Sorgulama Düzeyleri ve Her Düzeyde Öğrencilere Verilen Bilgiler 

Sorgulama Düzeyi Soru sorma Süreç Çözüm 

1. Doğrulama tipi sorgulama       

2. Yapılandırılmış Sorgulama      

3. Rehberli Sorgulama     

4. Açık Sorgulama    

  Kaynak: Banchi, H., & Bell, R. (2008). The many levels of inquiry. Science and Children, 46(2), 26-29. 

 

Doğrulama tipi sorgulama düzeyinde, öğretmen öğrencilere soru sorma, takip 

etmeleri gereken süreç ve çözümler konusunda yardımcı olur. Öğrenciler önceden 

sonuçları bilinen araĢtırmaları yaparken bu düzey sorgulamayı kullanırlar. Bu 

düzey öğrencilere veri toplama ve kaydetme gibi spesifik becerileri kazandırmak 

için uygulanabilir (Banchi & Bell, 2008). Doğrulama tipi sorgulamada öğrenciler 

kendilerine verilen yönergeleri izleyerek bilimsel kavramları doğrulama Ģeklinde 

gerçekleĢtiğinden Windschitl (2003) tarafından yemek kitabı laboratuvar aktiviteleri 

olarak tanımlanmaktadır.  

Yapılandırılmış Sorgulama; öğretmenin süreçte daha aktif olduğu, problem 

durumu, problemin çözümünde kullanılacak yöntemler ve materyallerin öğretmen 

tarafından sağlandığı, öğrencilerin ise sadece verilenleri kullanıp, uygulayarak, 

iliĢkileri keĢfederek sonuca ulaĢtıkları sorgulama düzeyidir (Spaulding, 2001; 

Keller, 2001). Öğretmen tarafından sunulan sorunun cevabını bulmada öğrenciler 

belirlenmiĢ prosedürü takip ederek sonuca kendileri ulaĢırlar, öğretmen sorunun 

cevabını vermez (Banchi & Bell, 2008). Bu düzey sorgulamada öğrenciler deney 

kitaplarında yazan ya da öğretmen tarafından verilen basamakları izleyerek deney 

sonucuna ulaĢırlar (Llewellyn, 2007). Pek çok ders ve laboratuvar 

uygulamalarında fazla hazırlık gerektirmediği için kullanılmakta (ġaĢmaz-Ören vd., 

2011) ancak öğrencilere kendi bilgilerini yapılandırmaları konusunda az fırsat 

vermektedir (Spaulding, 2001). 

Rehberli Sorgulama; problem durumunun öğretmen tarafından sunulduğu, ancak 

probleme iliĢkin çözüm yöntemlerinin öğrencilerin tercihlerine bırakıldığı, süreçte 
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öğrencilerin keĢfetmelerine, araĢtırmalar yapmalarına, bilgi oluĢturma ve anlamlı 

öğrenmeler sağlamalarına fırsat vererek güdülenmelerini de sağlayan bir 

sorgulama düzeyidir (Sapulding, 2001; Llwellyn, 2007). Öğretmen öğrencilerin 

araĢtırma yapmalarını sağlamak için problemler ve ihtiyaç duyulan materyalleri 

temin ederken, öğrenciler problemin çözümünde uygulayacakları yöntemleri 

planlar ve uygularlar (Banchi & Bell, 2008). Bu düzeyde öğretmen amaç ve 

kullanılacak materyaller açısından yönlendirmeler yapmakta, fakat hangi yöntemi 

kullanacakları, sonuca nasıl ulaĢacakları konusunda öğrencilere özgürlük 

verilmektedir (Bağcı-Kılıç, 2006). Öğretmen, bu süreçte öğrencileri soruları ile 

yönlendirmekte ve onlara rehberlik etmektedir (Lim, 2001).   

Bilimsel öğretimin öğretmenlerin bilinen cevapları öğrencilere aktardıkları 

geleneksel yöntem ile öğrencilerin kendi problemlerini belirleyip çözüm yollarını 

oluĢturdukları açık uçlu sorgulama yöntemi sınırları arasında nitelendirilen  

(Furtak, 2006) rehberli sorgulama düzeyinde,  iĢlenecek konu ile ilgili sorular ve 

temel bilgiler öğretmen tarafından sunulmakta, öğrenciden süreci kurgulaması, 

planlaması, sorularını test ederek sonuç çıkarması veya genelleme yapması 

istenmektedir (Açıkgöz, 2008; Banchi & Bell, 2008). Furtak (2006) tarafından bir 

doğru üzerinde rehberli sorgulamanın yeri ġekil 2.4‟de verilmiĢtir. 

 

 

 

 

ġekil 2.4: Devamlılık gösteren Fen Öğretimi Ģekilleri 

 

Rehberli sorgulamada öğrencilerin kendi merakları doğrultusunda süreci 

planlamaları ve yürütmeleri güdülenmelerini de artırmakta ve kendi 

öğrenmelerinden sorumlu olmaları, bilgiyi yapılandırmalarına olanak tanımaktadır 

(Spaulding, 2001). 

Rehberli sorgulamada problemlerin tespit edilmesi, yanıtların oluĢturulması, 

malzemelerin hazırlanması ve ortamın oluĢturulması esnasında öğretmenin rolü 

önemlidir (Açıkgöz, 2008). Bu düzeyde öğretmen öğrencileri araĢtırmaya 

yönlendirecek bir sınıf ortamı, atmosfer oluĢturarak, onların sorularına kendisi 

AÇIK UÇLU 
BĠLĠMSEL 

SORGULAMA 

GELENEKSEL  
DOĞRUDAN 

ÖĞRETĠM Rehberli Bilimsel 
Sorgulama Öğretimi 
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cevap vermez ancak sorularının cevaplarına ulaĢmalarında onlara rehberlik eder 

(Furtak, 2006). 

Problem durumu ya da araĢtırılacak olan sorununun öğretmen tarafından 

sunulması yönüyle yapılandırılmıĢ sorgulama düzeyine benzeyen ancak 

yapılandırılmıĢ sorgulama düzeyine göre daha karmaĢık olan bu düzeyde, 

öğrenciler öğrenme, farklı deneyleri planlama, uygulamalar yapma ve kanıtlar 

toplama fırsatlarına sahiptirler (Banchi & Bell, 2008). YapılandırılmıĢ sorgulamada 

öğrencilerin sorularının yanıtlarını bulmak, sonuca ulaĢmak için belirli basamakları 

izlemeleri gerekirken rehberli sorgulamada sonuca ulaĢmak için izleyecekleri yol 

kendilerinin belirlemeleri için onlara bırakılmıĢtır (Colburn, 2000).  

Açık Sorgulama öğrencilerin gözlem yapıp, problem durumunu belirleyip, kendi 

araĢtırma sorularını sorarak araĢtırma yapmaya baĢladıkları (Llewellyn, 2007) 

sorgulama düzeyidir. Süreci öğrencilerin kendilerinin planlayıp, araĢtırmalar 

yaparak, sonuca ulaĢtıkları bu sorgulama düzeyinde öğretmenin rolü en aza 

indiğinden öğrenci merkezli olarak nitelendirilebilir (Açıkgöz, 2005; Llewellyn, 

2007). Sorgulamanın en üst düzeyi olan açık sorgulamada, öğrenciler tam bir bilim 

adamı gibi hareket ederek, araĢtırma sorularını oluĢturma,  araĢtırma sürecini 

planlama, yürütme ve ulaĢtıkları sonuçları paylaĢma olanaklarına sahiptirler 

(Banchi & Bell, 2008). Açık sorgulama, rehberli sorgulama ile benzer olmakla 

birlikte; ek olarak bu düzeyde öğrenciler sorgulayacakları, araĢtırmalar yapacakları 

kendi problemlerini açıkça ifade ederler (Colburn, 2000). Açık sorgulamada, 

öğrenciler hem problemi hem de problemin çözümünde takip edecekleri 

basamakları kendileri belirleyerek, sonuca ulaĢıp, bilgileri yorumlamaktadırlar 

(Llewellyn, 2007). Bu düzeyde öğrenciler araĢtırma problemlerini de çözümü de 

kendileri üretmek zorundadırlar (Karakuyu, Bilgin & Sürücü, 2013).Bu süreç 

öğrencilerin üst düzey düĢünmelerini gerektirir (Orlich vd., 1998). Açık sorgulama 

sürecinde öğretmen öğrenciler ihtiyaç duyduklarında belli ölçülerde rehberlik eder. 

Bu düzeyde öğrenciler daha fazla üst düzey düĢünme ve araĢtırma becerilerini 

kullanmaktadırlar (Krystyniak & Heikkinen, 2007).  

Yapılan bu tez çalıĢmasında, öğrenciler daha önce sorgulamaya dayalı 

öğrenmeye iliĢkin herhangi bir deneyime sahip olmadıkları için “Rehberli 

Sorgulama” düzeyi kullanılmıĢtır. Bu amaçla, genel tanımlamalara ek olarak 

Rehberli sorgulama düzeyi ve uygulama süreci detaylandırılmıĢtır. Rehberli 
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sorgulama düzeyinde öğretmen ve öğrencilere düĢen görevler Tablo 2.10‟da 

özetlenmiĢtir (Llewellyn, 2011).  

Tablo 2.10: Rehberli Sorgulama Düzeyinde Öğretmen ve Öğrenci Görevleri 

Düzey     Öğretmene düşen görevler        Öğrenciye düşen görevler 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Rehberli 
Sorgulamalar, 

Aktiviteler ve 
Öğretmen 

Tarafından 
Başlatılan 
Sorgulamalar 

 Çözülecek problemi ya da 
araĢtırılacak soruyu sağlar. 

 Öğrencileri problemin 
çözümünde ya da sorulan 
soruya cevap vermede 
kullanacakları yöntemi 
tasarlamaları için 
cesaretlendirir. 

 Problem çözme sürecinde 
kolaylaĢtırıcı rol oynar.  

 Ġhtiyaç duyulan araç- gereç ve 
materyaller için önerilerde 
bulunur.  

 Grup üyelerini sorumluluk alma 
ve ortak karar almaya teĢvik 
eder.  

 Sorular sorar ve öğrenci 
düĢüncelerinin geniĢlemesini 
sağlar. 

 Öğrencileri problem ile ilgili 
diğer bilgi kaynaklarına 
yönlendirir. 

 Öğrencilerin ulaĢtıkları bulguları 
ve açıklamalarını paylaĢmaları 
için yöntemleri organize eder.  

 Öğrencilerin problem çözme 
becerilerini değerlendirir.  

 Problemin doğasını ve 
değiĢkenlerini tanımlar. 

 Beyin fırtınası yaparak, problemin 
çözümü için olası yöntem ve 
çözümleri oluĢturur. 

 Strateji ya da planı seçer ve 
tasarlar.  

 Tasarım modelleri ya da örnekleri 
yaratır. 

 Uygun araç-gereç ve materyalleri 
seçer. 

 Problem çözümü için planı uygular. 

 Probleme iliĢkin bilgilerin 
toplanması ve analizinde bilimsel 
süreç becerilerini kullanır. 

 Diğer grup üyeleri ile iĢbirliği yapar, 
iletiĢim kurar.  

 Gözlemler yapar, verileri toplar ve 
gözlemleri kaydeder. 

 Toplanan verilerin organize 
edilmesinde veri tabloları ve 
çizelgelerini düzenler. 

 Veriler arasında iliĢki ve model 
ararlar. 

 Sonuç çıkarırlar ve açıklamalarını 
açık ve kesin Ģekilde ifade ederler. 

 Sonuçları değerlendirirler ve 
arkadaĢlarıyla paylaĢırlar. 

 Toplanan verilere dayalı olarak yeni 
ve iliĢkili sorular oluĢtururlar. 

Kaynak: Llewellyn, D. (2011). Differentiated science inquiry. Thousand Oaks, CA: Corwin Press. 

Yapılan araĢtırmalar sonucunda, öğrenme ve öğretme sürecinde sorgulamaya 

dayalı öğrenme yaklaĢımının uygulanmasının öğrencilere pek çok katkısı olduğu 

belirlenmiĢtir.  

2.3.4. Sorgulamaya Dayalı Öğrenme Çıktıları  

Sorgulamaya dayalı öğrenme aktiviteleri öğrencilerin;  

 Öğrenmelerini geliĢtirme, kavram öğrenmelerini ve baĢarıların artmasını 

sağlama (Akpullukçu, 2011; Alvarado & Herr 2003; Arslan, 2007b; Brady- 

Orcutt, 1997; ÇalıĢkan, 2008; Germann,1989,1994; Gibson & Chase 2002, 

Kowalczyk, 2003; Mao & Chang, 1998; Laipply, 2004, Lawson, 2010; Lord 

& Orkwiszewski, 2006; Lott, 1983; Parim, 2009; Wallace, Mai, Tsoi, Calkin 
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& Darley, 2003; Ulu, 2011; Schneider, Krajcik, Marx & Soloway, 2002; 

Sakar, 2010; Yager & Akçay 2010; Shymansky, Kyle Jr & Alport, 1983; 

Tobin, 1986; Shymansky, Hedges & Woodworth, 1990; Von Secker & 

Lissitz, 1999; Weinstein, Boulanger & Walberg, 1982) yanında, 

 Soru sorma becerilerini (Germann, 1994; Udovic vd., 2002);  

 EleĢtirel düĢünme becerilerini (Abdallah, 2003; Gurwick & Krasny 2001; 

Udovic vd., 2002; DiPasquale, Mason & Kolkhorst, 2003; DeBoer, 2000; 

Lawson, 2010); 

 Problem çözme becerilerini (Abdallah, 2003; DiPasquale, Mason & 

Kolkhorst 2003; Germann, 1994; Lawson, 2010);  

 Bilimsel yazım ve akıl yürütme/ mantıksal düĢünme becerilerini (Gerber, 

Cavallo & Marek, 2001; Germann, 1994;  Jerde & Taper, 2004; Daempfle, 

2006); 

 Yorumlama becerilerini (Ghedotti, Fielitz & Leonard, 2004);  

 Yaratıcılık (Lawson, 2010); 

 AraĢtırma yapma becerilerini (Germann, 1994); 

 Derinlemesine/ anlamlı öğrenmeler- anlamalarını sağladığı  (Leonard, 2000; 

Mullen, Rutledge & Swain, 2003; Colburn, 2004); 

 Üst biliĢ becerileri/ farkındalıkları (Raes, vd., 2012; Yıldız, 2008; Yurdakul, 

2004); 

 Bilimsel süreç becerileri (Altunsoy, 2008; Deters, 2005; Germann,1989; 

Keller, 2001; Kula, 2009; Ulu, 2011); 

 Bilimsel düĢünme becerileri kazanmasına (White & Frederiksen, 2005); 

 Bilimin doğasını anlama (Backus, 2005); 

 ĠletiĢim becerilerinin geliĢmesine (Deters, 2005); 

 Bilime  / alana özgü olumlu tutumlar geliĢtirmelerini (Akpullukçu, 2011; 

Çakar–Özkan & Bümen, 2014; Gibson & Chase, 2002; Jones, Gott & 

Jarman, 2000; Lord & Orkwiszewski, 2006; Sakar, 2010; Tatar, 2006); 
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 Motivasyonlarını (Tuan, Chin & Shieh, 2005) olumlu yönde etkilediği ayrıca 

öğrenenlerin yaĢam boyu ve kendileri öğrenen bireyler olmaları için gerekli 

bilgi ve becerileri kazanmalarını (Llewellyn, 2007) sağladığı belirtilmiĢtir.  

Literatürde pek çok çalıĢmada sorgulamaya dayalı öğretimin, geleneksel öğretime 

göre öğrencilerin baĢarılarında pozitif etkiye neden olduğu tespit edilmiĢtir 

(Basağa, Geban & Tekkaya, 1994;  Richarson & Renner, 1970).  

Pek çok fen eğitimcisi sorgulamaya dayalı laboratuvar uygulamalarının 

öğrencilerin yapılandırmacı öğrenmelerini, kavramsal anlamalarını ve bilimin 

doğasını anlamalarını geliĢtirdiğini belirtmiĢtir (Hofstein & Lunetta, 2004). Lim 

(2001) yapılandırmacı kurama dayalı olarak ortaya çıkan sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin araĢtırma, eleĢtirel düĢünme ve problem 

çözme becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olduğunu ifade etmiĢtir.  

Minner, Levy ve Century (2010), 1984 ile 2002 yılları arasında yapılmıĢ 138 

çalıĢmayı inceleyerek yaptıkları sentez sonucunda, çalıĢmaların % 51‟inin farklı 

düzeylerde sorgulamaya dayalı fen öğretiminin uygulanmasının öğrencilerin içerik 

öğrenmelerinde ve kalıcı öğrenmeler sağlamalarında pozitif etkisi olduğunu tespit 

etmiĢlerdir.  

Devlet okullarında, fen öğretiminde neden sorgulamaya dayalı yaklaĢıma önem 

verilmediğine iliĢkin pek çok çalıĢma yapılmıĢ (McBride vd., 2004) ve 

öğretmenlerin, bu yaklaĢımı kullanarak öğretim yapmalarını engelleyen bazı 

zorluklar ve sınırlılıklar  ifade edilmiĢtir. Deters (2005), Amerika‟da 571 kimya 

öğretmeni ile yaptığı araĢtırmada, öğretmenlerin % 45,5‟ inin sorgulamaya dayalı 

laboratuvar uygulamalarını kullanmadıklarını belirlemiĢtir. Ayrıca öğretmenler için 

sorgulama yönteminin kullanımının dezavantajlarını; kontrol kaybı, güvenlik 

sorunları, zaman alıcı olması, öğrenci Ģikayetleri ve öğrencilerde kavram 

yanılgılarının artmasından korkma olarak sıralamıĢtır. 

Welch vd. (1981), öğretmenlerin sorgulamaya dayalı fen öğretimini öğrenme 

ortamlarında tercih etmemelerinin nedenlerini;  

 tahsil/ eğitim eksikliği; 

 zaman eksikliği;  

 materyal eksikliği/ yetersizliği; 
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 destek / teĢvik eksikliği;  

 içerik öğrenmenin değerlendirilmesine süreç öğrenmenin 

değerlendirilmesinden daha fazla önem verilmesi/ vurgulanması ve  

 sorgulama yaklaĢımının çok zor ve çok daha fazla zaman alıcı olması 

Ģeklinde sıralamıĢtır (McBride, Bhatti, Hannan & Feinberg, 2004).  

Yaptığı literatür incelemeleri sonucu, Cheung (2007) kimya öğretmenlerinin 

sorgulamaya dayalı laboratuvar uygulamalarını kullanmalarını engelleyen 

sebepleri: zaman yetersizliği, öğretmen inançları, etkin sorgulama materyallerinin 

yetersizliği, pedagojik problemler, yönetim problemleri, kalabalık sınıflar, güvenlik 

sorunları, öğretim materyallerinin azlığı, öğrencileri yanlıĢ anlamalara yöneltme 

korkusu, öğrenci Ģikayetleri ve değerlendirme sorunları olarak listelemiĢtir. 

Spronken-Smith, Walker, Batchelor, O‟Steen ve Angelo (2011), çalıĢmalarında 

lisans düzeyindeki öğrenme ortamlarında sorgulamanın etkin kullanımını etkileyen 

faktörleri öğretmen nitelikleri, ders tasarım özellikleri ile bölüm ve kurum özellikleri 

baĢlıkları altında incelemiĢlerdir.  

Eltinge ve Roberts (1993) ise fen öğretiminde sorgulamanın yaygın olarak 

kullanılmamasının gerekçesini üç maddede açıklamıĢtır:  

1) Devlet eğitim kurumlarında fen öğretiminin süreç odaklıdan ziyade içerik odaklı 

olması.  

2) Öğrencilerin öğrenmelerinin verimliliğini/ etkinliğini olgusal bilgilerine bağlı 

olarak değerlendirmek, sorgulamaya dayalı olarak fen öğrenmelerinin etkinliğini 

değerlendirmekten çok daha kolay olması (Öğrenciler feni sorgulamaya dayalı 

olarak öğrendiklerinde daha az olgusal fen bilgisi, ama bilgilere iliĢkin daha 

derinlemesine anlayıĢ geliĢtirirler. Öğrencilerin öğrendikleri olgulara iliĢkin 

bilgilerini değerlendirmek, derinlemesine anlayıĢlarının ölçülmesinden daha 

kolaydır).  

3) Ders kitaplarının fen bilimini sorgulama metodu olarak sunmak yerine bilgiler 

bütünü olarak sunması ve fen öğretiminin ders kitaplarına dayalı olarak 

yürütülmesi  (McBride vd., 2004). 

Genel olarak bakıldığında; sorgulamaya dayalı öğrenme sürecinin uzun zaman 

alması, bu uygulamanın kullanıldığı derslerin yavaĢ ilerlemesi, öğretim 
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programlarının yoğunluğu nedeniyle konuların yetiĢtirilemeyeceği düĢüncesi, 

sınıfların kalabalık olması gibi çevresel etmenler ile sınıf özellikleri ve 

öğretmenlerin inançları, bilgi ve beceri eksiklikleri, uygulamaya yönelik sahip 

oldukları olumsuz tutumlar ve bu uygulamayı zaman kaybı olarak görmeleri gibi 

özellikler sorgulamaya dayalı öğretimin uygulanmasını engelleyen etmenler olarak 

karĢımıza çıkmaktadırlar (Akınoğlu, 2008, Alouf & Bentley, 2003; Brown & Melear, 

2006; Crawford, 2007; ÇavaĢ, 2012; Duncan, Pilitsis & Piegaro 2010; Haskell, 

2002; Lee vd., 2004; Llewellyn, 2007; Macaroğlu-Akgül, 2006; Roehrig & Luft, 

2004; Tatar & Kuru, 2009; Minstrell & Van Zee, 2000; Zion, Cohen & Amir, 2007).   

Ediger (2001) ise, öğretmenlerin sorgulamaya dayalı öğretimi sınıflarında 

kullanırken iĢlerini kolaylaĢtırmak adına;  açık uçlu sorular ve problem çözme 

yerine rehberli, yönlendirici sorular ile sınıf içi tartıĢmaları yürütebileceklerini ve 

böylece zamanı daha ekonomik kullanarak, sınıf kontrolünü sağlayabileceklerini;  

ayrıca seçilen konunun zorluğuna göre de, öğrencilerin belirsiz sorulara 

yönlenmelerini engellemek amacıyla, dersin baĢında konunun özüne iliĢkin 

sunumlar yapabileceklerini ifade etmiĢtir.  

Sorgulamaya dayalı öğrenme ortamları öğrenenlerin derinlemesine, anlamlı 

kavramsal öğrenmelerine yardımcı olmanın yanında öğrenenlerin derse olan ilgi 

ve motivasyonlarının artmasına da neden olmaktadır (Alvarado & Herr, 2003).  

2.4. Motivasyon ve Öğrenme 

Okullarda gerçekleĢen öğrenmelerde baĢarının belirlenmesinde ve etkilenmesinde 

önemli olan faktörlerden birisi de bireylerin duyuĢsal özellikleridir (Bloom, 2012). 

Motivasyon, tutum, ilgi, özyeterlik, endiĢe, inanç gibi duyuĢsal faktörler öğrencilerin 

öğrenme süreçlerinde etkili olmaktadır. Literatürde güdülenme olarak da 

adlandırılan motivasyon, Keller‟a (1983) göre içsel bir güç ve öğrenmeye istek 

duyulmasını sağlayan gayretin yönüdür. Güdü (motiv) bireye hedefleri yönünde 

hareket etmesi için enerji verir ve harekete geçirir (Erden & Akman, 2006). 

Öğrenme ve öğretme sürecini etkileyen en önemli etmenlerden biri olan 

(Kelecioğlu, 1992) motivasyon; eğitim psikolojisinin çok eskiden araĢtırmaya 

baĢladığı, günümüzde de araĢtırmalara devam edilen önemli araĢtırma 

alanlarından birisidir (Pressley & Roehrig, 2003; Tuan, Chin, Tsai & Cheng, 2005). 

Weiner (1990), insan davranıĢlarının ve baĢarıya ulaĢmada insanların 
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ihtiyaçlarının araĢtırılması üzerine yoğunlaĢılması ile motivasyon ile ilgili 

araĢtırmaların önem kazandığını ifade etmiĢtir. Motivasyon ile baĢarı arasındaki 

iliĢkiyi inceleyen pek çok bilim insanı motivasyon ile ilgili çeĢitli teoriler 

geliĢtirmiĢler ve motivasyonun öğrencilerin öğrenmelerinde önemli bir etken 

olduğunu savunmuĢlardır (akt., Dede & Yaman, 2008). 

Pintrich ve Schunk (2002), motivasyonu, amaca yönelik aktivitelerin teĢvik edildiği 

ve sürdürülebilirliğin sağlandığı bir süreç olarak tanımlamıĢtır. Öğrenme 

ortamlarındaki en önemli öğrenme bileĢenlerinden biri olan motivasyon (Maehr, 

1984; Freedman, 1997), harekete geçiren ve amaca yönelik davranıĢlara 

odaklanan içsel bir unsurdur (Schunk, 2009). Moller vd. (2005) ise motivasyonu, 

bireyin baĢarıya ulaĢmak için gösterdiği çabanın boyutu ve yönü olarak 

tanımlamaktadır. Adler, Milne ve Stablein (2001) motivasyonun genel olarak, 

kiĢinin harekete geçmesi ve amaca yönelik giriĢimlerinin devam edebilirlik derecesi 

olarak tanımlandığını belirtmiĢtir. Motivasyon bireylerin enerji ve etkinlik düzeyini 

arttırmaktadır (Maehr, 1984). Eğitim açısından baktığımızda motivasyonu 

öğrenenlerin öğrenmeye iliĢkin davranıĢları gerçekleĢtirmeleri için, onları harekete 

geçiren ve devamlılığı olan bir süreç olarak ifade edebiliriz. Öğrencilerin öğrenme 

sürecinde aktif rol almaları için öğrenmeye ve sürece katılmaya motive olmaları 

(güdülenmiĢ olmaları) gereklidir (Kelecioğlu, 1992). Akbaba (2006) öğrenmeye 

yönelik motivasyonu, öğrenen bireyin öğrenme aktivitelerini değerli ve anlamlı 

bularak, bunlardan fayda sağlaması olarak ifade etmiĢtir.  

Bandura (1977), aktif hedefler koymanın motivasyonun önemli bir kaynağı 

olabileceğini belirtmiĢtir (Driscoll, 2012). Motivasyona bireylerin ihtiyaçları, ilgi ve 

merakları gibi içsel süreçler veya ceza, ödül, baskı gibi dıĢsal ve çevresel faktörler 

etki etmektedir. Kimi bireyler içsel kimileri ise dıĢsal faktörlerle daha kolay 

güdülenmektedirler (Erden & Akman, 2006). Öğrenci motivasyonu sıklıkla içsel ve 

dıĢsal motivasyon olarak iki kategoride incelenmektedir (Brewster & Fager, 2000). 

Eğer davranıĢ kiĢinin kendi istek, ilgi ve merakı sonucu gerçekleĢiyorsa içsel 

motivasyon; dıĢarıdan bir ödül alma ya da sona ulaĢma için gerçekleĢiyorsa dıĢsal 

motivasyon olarak nitelendirilir ve içsel motivasyona sahip bireyler, öğrenme 

görevlerine önem verirler, yeni bilgileri önceki bilgileri ile iliĢkilendirmede öğrenme 

stratejilerine sahiptirler (Pintrich & Schunk, 2002). Uzun yıllardır içsel ve dıĢsal 

motivasyon ayrımı üzerine çalıĢan araĢtırmacılar, içsel motivasyona sahip 
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öğrencilerin, öğrenme aktiviteleri ile daha derinlemesine meĢgul olduklarını 

belirtmiĢtir (Ryan & Deci, 2000).  

Tuan ve Chin (2000), öğrencilerin fene yönelik motivasyonlarının okula kayıt 

olduktan sonra azaldığını ifade etmiĢtir.  Çocukların çoğu okula, okul baĢarısı 

hakkında iyimser bakıĢ açısı ve öğrenmeye yönelik güçlü bir ilgi ile baĢlamaktadır. 

(Butler, 2005; Wigfield & Wentzel, 2007). Patrick, Mantzicopoulos, 

Samarapungavan ve French (2008), çocukların kendileri ve akademik alanlarda 

oluĢturdukları olumsuz inançlarının, ilerleyen öğrenim hayatlarında 

değiĢtirilmesinin zor olduğunu ifade etmiĢler ve çocukların erken yaĢlarda 

öğrenmeye iliĢkin olumlu motivasyon düzeylerine sahip olmalarının önemini 

vurgulamıĢlardır.  

Akbaba (2006), motive olmuĢ bir öğrencinin genel davranıĢlarını; bilgiyi 

derinlemesine iĢleme, okula yönelik pozitif düĢüncelere sahip olma ve okulu tatmin 

edici bulma, zor görevlerde ısrarcı olma ve nadir olarak yönetim problemlerine 

neden olma olarak sıralamıĢtır. Açıkgöz (2005) baĢarıya yönelik motivasyonu 

yüksek olanların basit amaçlarla uğraĢmadıklarını onun yerine uğraĢarak 

ulaĢabilecekleri amaçlar koyduklarını belirtmiĢtir. Öğrenme ortamlarında hedeflerin 

öğrenen seviyesine uygun olmasına, kullanılan öğretim yöntem ve tekniklerinin de 

uygun olmasına rağmen öğrenenlerin öğrenmeye karĢı isteksizlikleri sonucunda 

süreç baĢarısızlıkla sonuçlanabilmektedir (Kelecioğlu, 1992). Karlsson (1996) 

öğrenci baĢarısını etkileyen en önemli faktörlerden birinin motivasyon olduğunu 

vurgulamıĢtır. Öğrencilerin sahip oldukları benlik kavramı, baĢarı beklentileri, 

baĢarı ve baĢarısızlıklarına yükledikleri sebepler motivasyonel kaynaklar olarak 

baĢarı sürecini etkilemektedir (Kelecioğlu, 1992). Bireysel olarak öğrenmeye 

yönelik motivasyonda önemli olan motivasyonel faktörler hedef/ amaçlar, değerler, 

öz yeterlik ve kontrol inançları olarak belirtilmiĢtir (Pintrich, Marx & Boyle, 1993; 

Wigfield, Eccles & Roriguez, 1998). Okula ve öğrenmeye iliĢkin tutumlar, öğrenme 

sürecine aktif katılım gibi faktörler bireylerin motivasyon düzeylerinin 

yükselmesinde aktif rol oynamaktadır (Moriarity, Pavelonis, Pellouchoud & Wilson, 

2001). Literatürde yüksek motivasyon ve öğrenmeye yönelik ilgi; öğrenci 

baĢarılarındaki artıĢ ve okulu terk etme oranlarındaki azalma ile iliĢkilendirilmiĢtir 

(Dev, 1997; Pintrich, 2003; Woods, 1995). Yapılan araĢtırmalar da öğrencilerin 

yüksek motivasyona ve olumlu tutumlara sahip olduklarında baĢarıya yönelik 
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tutumlar sergileyerek, baĢarılı olacakları ve sınıf içi etkinliklerde daha fazla çaba 

gösterecekleri vurgulanmıĢtır (Green, Nelson, Martin & Marsh, 2006; Pintrich & 

Schunk, 2002; Wolters & Rosenthal, 2000). Ayrıca öğrencilerin aktif olarak 

eğitimsel çabalarla uğraĢmaları için; öğrencilerin öğrenme ve baĢarıya değer 

vermeleri; ilgilerini çekmeyen konular ve etkinliklerin dahi üstesinden gelmelidirler 

(Deci vd., 1991). Motivasyon, bireyin davranıĢ için istekli hale gelmesinde etkili 

olduğundan, öğrenme-öğretme sürecinin etkinliğini ön plana çıkaran en önemli 

faktörlerden birisidir (Akbaba, 2006). 

Öğrenenlerin motivasyonlarını etkileyen etmenlerin belirlenerek gerekli 

düzenlemelerin yapılması ve öğrenme- öğretme süreçlerinin daha etkin ve verimli 

hale getirilmesi öğrencilerin baĢarılı olmaları açısından önem taĢımaktadır 

(KarataĢ & Erden, 2012). Öğrenme ortamlarının bir diğer önemli öğesi olan 

öğretmenlerin, yapılandırmacı yaklaĢımın uygulanmasında önemli görevlerinden 

biri öğrenenleri öğrenmeye yönelik motive etmesidir (Demirel, 1999). Ġlköğretim 

öğretmenleri öğrenme - öğretme sürecinde öğrencilerle ilgili karĢılaĢtıkları 

sorunların ikinci sırasında öğrencilerin motivasyonlarının düĢük olduğunu, 

motivasyon eksikliklerinin bulunduğunu (%39,4) belirtmiĢlerdir (Yapıcı & Yapıcı, 

2003). Ġlk ve ortaöğretim okullarında çalıĢan psikolojik danıĢmanlar ile yürütülen bir 

çalıĢmanın sonucunda da; psikolojik danıĢmanların okullarda öğrenciler arasındaki 

önemli sorunlardan biri olarak gördükleri akademik problemler baĢlığı altında okul 

baĢarısızlığı ve sınav kaygısından sonra motivasyonu ifade ettikleri belirtilmiĢtir 

(UzbaĢ, 2009). Ġnsanlar genel olarak ilgilerini çeken konuları merak etmekte ve 

merak ederek araĢtırdıklarında daha kolay öğrenmektedirler. Erden ve Akman 

(2006), öğrencilerin yaptıkları iĢi sürekli olarak sürdürmeleri ve baĢarılı olmalarında 

içsel motivasyonun etkili olduğunu ve okullarda içsel nedenlerle yapılan etkinliklere 

katılan öğrencilerin daha baĢarılı olduklarını belirtmiĢlerdir. 567 ilk ve ortaöğretim 

öğrencisi ile yürüttüğü, içsel motivasyonun baĢarıya etkisini araĢtırdığı 

çalıĢmasında Gottfried (1985), içsel motivasyon ile baĢarı ve yarıĢma algısı 

arasında olumlu; akademik endiĢe arasında ise olumlu olmayan iliĢki tespit 

etmiĢtir. Öğrenciler, öğrenme görevlerini değerli ve anlamlı algıladıklarında; 

öğrenme görevlerine aktif olarak katılmaya istekli olurlar ve kendi var olan 

bilgilerini yeni bilgiler ile bütünleĢtirirken aktif öğrenme stratejilerini kullanırlar 

(Tuan, Chin & Shieh, 2005).  



75 

Son yıllarda, araĢtırmacılar öğrenci motivasyonu ve kavramsal değiĢim 

alanlarında;  sınıflarda öğrenme ve kavrama ile motivasyonun birleĢtirilmesinin 

gerekliliğini vurgulamıĢlardır (Lee & Brophy, 1996). Öğrencilerin biliĢsel süreci, 

motivasyonu etkileyen etmenlerden bağımsız düĢünülmemelidir (Tuan vd., 2005). 

Ayrıca öğrenme ortamlarının bileĢenlerinden olan; öğretmenlerin öğretim 

stratejileri, öğretmen ile öğrenci, öğrenci ile öğrenci etkileĢimleri, sınıfta yapılan 

aktiviteler öğrenmeye yönelik motivasyonu etkileyen unsurlardır (Pintrich & 

Schunk, 2002). Öğrencilerin motivasyonları, farklı derslerde değiĢebilmekte 

(Duncan & McKeachie, 2005) ve öğretmenlerin öğretimi ve öğrenci- öğretmen 

iliĢkileri de öğrenci motivasyonunu etkilemektedir (Hanrahan, 1998). Pintrich ve 

Schunk (2002) öğrenci motivasyonunu, öğrenci ve öğretmen profilleri, okul 

binasının koĢulları ve okul yönetimi gibi faktörlerin etkileyebileceğini ifade etmiĢtir. 

Öğrencilerin motivasyonu ve diğer öğrenme çıktıları öğrenme içeriğinin 

özelliklerine karĢı duyarlı olmakla birlikte, okul ve sınıf atmosferi ve eğitimcilerin 

öğretim yöntemlerini de içermektedir (Ames, 1992). Ersoy ve BaĢer (2010) 

öğrencilerin birbirleriyle grup içinde kurdukları iletiĢimlerin motivasyonlarını 

arttırdığını belirtmiĢtir. Öğrenciler öğrenme sürecinde zamanında ve ilgili geri 

bildirimler aldıklarında motivasyonlarının yüksek olduğunu bildirmektedirler 

(Baume & Maume, 1996, akt., Adler vd., 2001). Öğrenciler baĢarılarını kendi 

yetenek ve çabaları olarak anladıklarında, daha pozitif motivasyona sahip 

olmaktadırlar (Wigfield & Wentzel, 2007).  

Literatürde motivasyon ile ilgili olarak; 

 Motivasyon ölçeği geliştirme – belirli bir alana yönelik motivasyon ölçeği 

geliĢtirme (Bozanoğlu, 2004; Dede & Yaman, 2008; Gottfried, 1985; 

Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1993; Harter, 1981; Özevin, 2006; 

Tuan, Chin & Shieh, 2005; Vallerand, Blais, Brière & Pelletier, 1989) ve 

uyarlama (Büyüköztürk, vd., 2004; Kara, 2008; Karadeniz, vd., 2008; Ünal-

Karagüven, 2012; Yılmaz & Huyugüzel-ÇavaĢ, 2007) boyutunda, 

 Belirli bir alana yönelik motivasyon düzeylerinin (ya da motivasyonel 

inançlar), motivasyon kaynaklarının belirlenmesi  ve motivasyon ile farklı 

değişkenlerin  (akademik öz yeterlik, baĢarı, fen öğrenimi, kavramsal 

değiĢim, öz düzenleme stratejileri, tutum, vb.) ilişkisinin incelenmesi 

(Azizoğlu & Çetin, 2008; Bahar, 2002; Gençay  & Gençay, 2007; Acat & 
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Demiral, 2002; Kauffman & Husman, 2004; Pintrich & De Groot, 1990; 

Gottfried, 1985; Ocak & Yamaç, 2013; Sungur & Güngören, 2009; Yaman & 

Dede, 2007; Yenice, Saydam & Telli, 2012; Anderman & Young, 1994; 

Hynd, Holschuh & Nist, 2000; Lee & Anderson, 1993; Lee & Brophy, 1996;  

Nolen & Haladyna, 1990; ġen & Yılmaz, 2014; Tseng, Tuan & Chin, 2010) 

boyutunda  

 Motivasyonun performansa etkisi (Pintrich & De Groot, 1990) ile uygulanan 

farklı öğrenme- öğretme yöntemlerinin  ve farklı değişkenlerin (cinsiyet, 

sınıf, ebeveyn eğitim durumları vb.) motivasyon üzerine etkisinin 

incelenmesi (BaĢdaĢ, 2007; Ersoy & BaĢer, 2010; Kılıç & Moralar, 2015; 

Ünsal, 2012; Tuan, Chin, Tsai & Cheng, 2005; Tseng, Tuan, Chin & Chang, 

2007; Uzun & KeleĢ, 2010; Yen, Tuan & Liao, 2011) boyutunda 

 Cinsiyete göre motivasyon düzeylerini inceleme (Lightbody, vd., 1996; 

Martin, 2004; Anderman & Anderman, 1999; Smith, Sinclair & Chapman, 

2002). 

 Fen öğrenmeye yönelik motivasyon modellerinin sınıflandırılması (Lee & 

Brophy, 1996)  boyutunda çalıĢmalara rastlanmaktadır.  

Bonney vd. (2005), fen sınıflarında motivasyonun öğrencilerin öğrenmelerinde 

önemli bir etken olduğunu belirtmiĢlerdir. Tuan, Chin ve Shieh (2005), motivasyon 

teorileri ve yapılandırmacı öğrenmenin birleĢiminden, öğrencilerin özyeterliklerini, 

fen öğrenme değeri (ya da görev değerleri), öğrencilerin öğrenme stratejilerini, 

bireysel öğrenme amaçlarını ve öğrenme ortamlarını öğrencilerin fen öğrenme 

motivasyonlarını oluĢturan önemli motivasyonel faktörler olarak ifade etmiĢlerdir. 

Fen öğrenimi ve motivasyon arasındaki iliĢkiyi inceleyen pek çok araĢtırmalar  

(Anderman & Young, 1994; Hynd, Holschuh & Nist, 2000; Lee & Anderson, 1993; 

Lee & Brophy, 1996;  Nolen & Haladyna, 1990) yapılmıĢ ve fen öğrenmeye yönelik 

motivasyon ve fen alanında akademik baĢarıya iliĢkin faktörler arasında nedensel 

iliĢkiler olduğu belirlenmiĢtir (Yajima & Arai, 1996).  

Lee (1989), fen öğrenmede öğrencilerin motivasyonlarını etkileyen faktörleri; 

görevin doğasına iliĢkin öğrenci yorumları, bilimsel konuları anlamada öğrenci 

baĢarısı ya da ilerleme sağlamada baĢarısızlık, öğrencilerin sınıftaki hedefleri ile 

fene yönelik duyuĢsal yönelimleri olarak saymıĢtır (akt., Tuan, Chin,Tsai & Cheng, 

2005).  
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Fen öğrenmede öğrenci motivasyonu, öğrencilerin kavramsal değiĢim sürecinde, 

eleĢtirel düĢünme, öğrenme stratejileri ve fen baĢarısında merkezi bir role sahip 

olduğu (Lee, 1989, akt., Tuan, Chin & Shieh, 2005; Pintrich, Marx & Boyle, 1993; 

Napier & Riley, 1985; Lee & Brophy, 1996; Wigfield & Wentzel, 2007; Wolters, 

1999) için motivasyon önemli duyuĢsal bileĢenlerden birisidir. Bu nedenle 

öğrenme ortamlarında, öğrenenlerin biliĢsel süreçlerine etki eden etmenler ile 

birlikte motivasyon düzeylerini arttıracak etmenlere de yer verilmelidir (Anderman 

& Young, 1994; Lee & Brophy, 1996; Pintrich, Marx & Boyle, 1993; Tuan vd., 

2005; Zusho, Pintrich & Coppola, 2003). 

Fen eğitiminde, öğrencilerin öğrenmeye yönelik motivasyonlarına iliĢkin yapılan 

çalıĢmalarda öğrencilerin konuya iliĢkin ilgileri, bilimsel anlayıĢ geliĢtirmelerindeki 

baĢarı veya baĢarısızlıkları, genel amaçları ve duyuĢsal yönelimleri, öğretim 

programı ve toplumsal hedefler gibi etmenlerin öğrencilerin motivasyonlarını 

etkilediği tespit edilmiĢtir (Hynd, Holschuh & Nist, 2000; Lee & Brophy, 1996; 

Nolen & Haladyna, 1989).  

Tatar ve Kuru (2009), öğrencilerin ilgilerini çekecek, onlarda merak uyandıracak 

etkinliklerin yeni bilgiler öğrenmelerine yönelik isteklerinin artmasına ve merakları 

doğrultusunda sorular sorarak araĢtırmalar yapma isteklerini artıracağını ifade 

etmiĢ ve bunun için öğretmenlerin öğrencileri motive etmelerinin gerektiğini 

belirtmiĢtir. Bu nedenle öğrenme ortamlarında öğreneni merkeze alan 

yaklaĢımlara yer verilmelidir. Yapılan çalıĢmalar da geleneksel yöntemlerden 

ziyade öğreneni merkeze alan yapılandırmacı öğrenme ortamlarının ve öğrenen 

merkezli etkinliklerin (Ames, 1992; Bednar, vd., 2002; Kim, 2005; Pintrich, Marx & 

Boyle, 1993; Pintrich & Schunk, 2002) öğrencilerin motivasyonlarının 

arttırılmasında etkili olduğunu belirtmiĢtir.  

Sahip oldukları konsantrasyon ve yüksek motivasyon ile bir aktiviteye kendileri 

baĢlayıp, sonlandırana dek sabırla devam edebilen (Çağlar, 2004; Silverman, 

1993) üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin öğrenmeye yönelik içsel motivasyona 

ve kendi öğrenme süreçlerini düzenlemeye yönelik yüksek yeteneklere sahip 

oldukları varsayılmaktadır (Yoon, 2009). 
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2.5. Üstün Zekalı ve Yetenekli Bireyler  

Üstün zekalı ve yetenekli bireylerin tanımlanmasında ve özelliklerinin 

anlaĢılmasında; zeka ve yetenek kavramlarına değinilmesi yararlı olacaktır.   

2.5.1. Üstün Zeka ve Yetenek  

Tarihsel süreçte incelediğimizde zeka kavramına iliĢkin 1869‟da Galton‟un yaptığı 

çalıĢmalar ve 1905‟ de Binet ve Simon‟un geliĢtirdikleri zeka testi; üstün zeka ve 

yetenek kavramına yön veren ve bu alanda yapılan ilk somut çalıĢmalar olarak 

kabul edilmektedir (Merrill & Orlansky, 1984; Dağlıoğlu, 1995; Levent, 2014). 

Lewis Terman, bu testi normal ve üstün zekalı bireyleri tespit edebilecek Ģekilde 

geliĢtirmiĢ ve ilk standart zeka testini 1916‟da Stanford- Binet Intelligence Scale 

ismiyle kullanıma sunarak ilk IQ (Intelligence Quotient: zeka bölümü) ölçümünü de 

baĢlatmıĢtır (Davaslıgil vd., 2004).  

Üstün zeka ve yetenek sınıflamasında da dikkate alınan ve kimi zaman bir testten 

alınan puan, kimi zaman çevreye uyum sağlama, kimi zaman da problem çözme 

yeteneği olarak düĢünülen zeka (Bümen, 2005) kavramına iliĢkin yapılan 

araĢtırmalar sonucu farklı tanımlamalar yapılmıĢtır. Binet ve Simon (1905)‟ e göre 

zeka belirli bir amaca yönelmek ve ulaĢabilmek için kararlılık gösterme, uyum 

sağlayabilme ve kendini eleĢtirebilme eğilimi (Enç, 1979) iken zekayı öğrenme 

gücü olarak gören Galton (1961), bu alandaki bireysel farkların duyumlardan 

baĢladığını, insanın duyu organları ne derece keskin ise zekasının da o derece iyi 

iĢleyeceğini düĢünmüĢtür (Kuzgun, 2006). Zekadaki bireysel farklılıkları bilimsel 

olarak ele alan ilk bilim insanı Galton‟dur (Ataman, 1998). Galton yaptığı 

araĢtırmalar sonucunda dahiliğin çocuklara ailelerinden geçtiğini ileri sürerek, 

zekanın çoğunlukla kalıtımın eseri olduğunu ve çevrenin zeka üzerine etkisinin az 

olduğunu ifade etmiĢtir (Sak, 2010).  

Üstün yetenek bilimsel bir alan olarak incelendiğinde; zekâ kavramı ve zekâyı 

ölçtüğü kabul edilen zekâ testleri 19.yüzyıldan bu yana üstün yeteneğin en güçlü 

göstergesi olmuĢtur (Akarsu, 2004). Terman (1925), üstün yeteneğin zeka bölümü 

(IQ: Intelligence Quotient) ile tespit edildiğini ve testler sonucunda % 1‟lik üst 

kesime girenleri üstün yetenekli olarak kabul edildiklerini belirtmiĢtir ve Terman 

tarafından baĢlatılan üstün zeka ve yetenekli bireylerin belirlenmesinde yüksek 

zeka bölümü kriteri uzun yıllar kabul görmüĢtür (Akar, 2010).  
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Test geliĢtiren araĢtırmacılardan Binet, Terman ve Wechsler ölçmeyi amaçladıkları 

gücü zeka; Thurstone, Bennet ve arkadaĢları ise yetenek olarak tanımlamıĢtır. 

Mahrens ve Lehmann (1969), zeka teriminin daha çok doğuĢtan getirilen ve her 

davranıĢ için gerekli olan tek ve temel gücü; yeteneğin ise belirli bir tür ya da 

birbirine benzer bir grup iĢte baĢarı için gerekli ve doğuĢtan getirilen gizil gücün 

eğitim ile belirli bir düzeyde gerçekleĢtirilmiĢ durumunu ifade eden terim olduğunu 

belirtmiĢtir (Kuzgun, 2006).  

Öğrencilerin öğrenme güçlerine göre sınıflandırılmasında Stanford-Binet ve 

Wechsler testleri ile belirlenen zeka bölümlerine göre değiĢik sınıflamalar 

yapılmıĢtır. Wechsler Çocuklar için zeka ölçeği (WISC-R) 1949 yılında Wechsler 

tarafından geliĢtirilmiĢ, 1974 yılında gözden geçirilmiĢ formu (WISC-R; Wechsler 

Intelligence Scale for Children- Revised) oluĢturulmuĢtur. WISC-R‟ a göre yapılan 

sınıflamada zeka bölümleri en düĢük sıfır, en yüksek 200 ve ortalamasının 100 

olarak düĢünüldüğü bir dağılıma göre zeka düzeylerinin kategorileri Tablo 2.11‟ de 

verilmiĢtir (Kuzgun, 2006).  

Tablo 2.11: Zeka Düzeyleri Kategorileri 

Zeka bölümü aralığı Tanımı % Oranı 

130 ve üstü Çok üstün 2,2 

120 – 129 Üstün 6,7 

110- 119 Parlak Normal 16,1 

90 – 109 Orta 50,0 

80 – 89 Donuk- normal 16,1 

70 – 79 Sınırda 6,7 

70‟ in altı Engelli 2,2 

      Kaynak: Kuzgun, Y. (2006). Zeka ve yetenekler. In Y. Kuzgun, D.Deryakulu (Eds). Eğitimde bireysel farklılıklar, 13-71. 

Ankara: Nobel Yayın Dağıtım. 

Farklı zeka düzeylerine sahip olan üstün zekalı ve yetenekli bireyler de 

birbirlerinden farklı özellikler göstermektedirler (Jost, 2006). Üstün zeka ve 

yetenekli bireyleri de kendi içerisinde inceleyen Gross (2000) bu bireyleri de sahip 

oldukları zeka bölümüne göre değerlendirerek, Tablo 2.12‟de verilen sınıflamayı 

oluĢturmuĢtur.  

 

 



80 

Tablo 2.12: Zeka Bölüm Aralığı ve Üstün Zeka Ve Yetenek Düzeyi  

Zeka bölümü aralığı  Üstün zeka ve yetenek düzeyi Yaygınlık Oranı 

115 – 129 Hafif düzeyde 1: 40 

130 - 144 Orta düzeyde 1: 40 – 1: 1000 

145 - 159 Yüksek derecede 1: 1000 – 1: 10.000 

160 – 179 Olağanüstü 1: 10.000 – 1: 1.000.000 

180 ve üstü Dahi seviyesinde 1: 1.000.000 

Kaynak: Gross, M.U.M. (2000). Issues in the cognitive development of exceptionally and profoundly gifted individuals. In 

K.A.Heller, F.J.Mönks, R.J.Sternberg & R.F. Subotnik (Eds.). International handbook of giftedness and talent, 

179-192. (2nd Edition). Oxford: Pergamon Press. 

Normal öğrencilerden oluĢan bir grupta zeka dağılımı genellikle 90-110 arasında 

iken üstün zekalı bireylerin zeka dağılımı 130 ve üzeridir (Sak, 2010). Zeka testleri 

ölçüt olarak alındığında genellikle 120 ve üzerinde zeka alanı puanına sahip olan 

öğrenciler üstün zekalı ve yetenekli olarak tanımlanmaktadırlar (Smith, Polloway, 

Patton & Dowdy, 2008).   

Yürütülen ilk çalıĢmalarda zeka bölümlerindeki (ZB) üstünlük nedeniyle insanlar 

akıllı, zeki ve üstün zekalı; müzik, resim vb. güzel sanatlar alanlarında baĢarıları 

nedeniyle de yetenekli, yaratıcı ve üstün yetenekli olarak nitelendirilmiĢlerdir 

(Dağlıoğlu & Suveren, 2013). Tarihsel süreçte üstün zeka ve yetenek kavramları 

ve tanımları incelendiğinde, üstün zeka kavramını belirgin sınırlar içerisine koyan 

ve genellikle rakamlarla ifade eden bir yaklaĢım türü olan tanımlardan, üstün 

zekanın herhangi bir performans alanında gösterilen yüksek potansiyel ya da üst 

düzey kapasite olarak nitelendirildiği tanımlara doğru bir değiĢim olduğu 

görülmektedir (Sak, 2010a). Önceleri zeka düzeyine göre yapılan üstün zeka ve 

yetenek sınıflamaları, 20. Yüzyılın ortalarından itibaren Avrupa‟da Piaget, 

Vygotsky, Dabrowski gibi bilim insanlarının zekanın kapsamını geniĢleterek 

zihinsel, duyuĢsal, psikomotor, sosyal, sanatsal, ahlaki ve dille ilgili yetenekleri 

bütüncül ve geliĢimsel açıdan değerlendirmeye baĢlamaları ile geçerliliğini 

yitirmeye baĢlamıĢtır (Akarsu, 2001, 2004). Ġlgili literatürler incelendiğinde, üstün 

yetenekli bireylere iliĢkin sonraki araĢtırmalarda farklı tanımlamalar yapıldığı ve 

üstün yetenekliliğin çok boyutlu bir yapıda incelendiği dikkati çekmektedir.  

ABD‟ nin üstün yetenekli çocuklara iliĢkin politikalarını belirlemek amacıyla 

hazırlanan Marland raporunda; genel zihinsel yetenek, belirli bir alanda akademik 

yetenek, yaratıcı veya üretici düĢünme, liderlik kabiliyeti,  görsel ve sahne 

sanatlarında yetenek ve psikomotor beceriler alanlarından bir ya da birçoğunda 
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üstün performans gösteren çocuklar, üstün yetenekli olarak tanımlanmıĢtır 

(Marland, 1972). Feldhusen‟e (1983) göre üstün yetenek genel zihinsel yetenek, 

olumlu öz-düĢünce, baĢarıya motive olma ve yetenek olarak dört bileĢenden 

oluĢmaktadır (Feldhusen, 2005).  

Tannenbaum (1986), bir çocuğun gerçekten üstün yetenekli olması için; süper 

genel yetenek (IQ), olağanüstü özel yetenek (müzik, fen ve matematik gibi 

alanlara iliĢkin özel beceriler), zihinsel olmayan bireysel özellikler (motivasyon, 

merak, sorumluluk, gibi faktörler), çevresel faktörler ve Ģans faktörünün bir arada 

olması gereken beĢ faktör olarak ifade etmiĢtir (akt., Levent, 2014). Gagne 

(1991,1998) ise yaĢıtları arasında % 10‟luk üst dilime girmesi koĢuluyla en az bir 

alanda olağanüstü yeteneğe sahip olma ve bu yeteneği kullanmayı üstün yetenek 

olarak tanımlamıĢtır (Gagne, 2005).  

Gardner (1993), çoklu zeka kuramı ile zeka kavramına alternatif bir tanım 

sunmuĢtur. Gardner (1993), zekanın tek bir faktör ile açıklanamayacak farklı 

sayıda yetenekten oluĢtuğunu ileri sürerek; zekayı bir veya daha fazla kültürel 

alanda değeri olan bir ürün ortaya koyabilme yetisi veya problem çözebilme 

kapasitesi olarak ifade etmiĢtir. Gardner‟ a göre biliĢsel yetenekler birbirlerinden 

tamamen bağımsız olmaları nedeniyle üstün zeka da biliĢsel alanlara göre çeĢitlilik 

gösterebilir (Sak,2010). Gardner (1999), çalıĢmasında 1983 yılındaki çalıĢmasında 

yedi zeka türünden bahsederek ortaya attığı Çoklu Zeka Kuramını revize ederek; 

görsel/uzamsal; sözel/dilsel, mantıksal/matematiksel; müziksel; kiĢilerarası; 

içsel/kiĢisel; bedensel/ kinestetik ve doğacı zeka olarak sekiz zeka türünü 

açıklamıĢtır. Gardner‟ a göre tüm zeka alanları güçlendirilebilir ve birbirinden 

bağımsız olarak geliĢebilir, herhangi bir öncelik bulunmamaktadır (Morris & 

Leblanc, 1996). Gardner bu teorisi ile bireylere uygun öğrenmeyi sağlama 

hususuna önem vererek, eğitim ortamlarının geliĢimine katkı sağlamıĢtır 

(Clark,2013).  

Sternberg ve Zhang (1995), geliĢtirdikleri beĢgen örtük teoride, üstün yeteneğin; 

mükemmellik (yaĢıtları arasında daha iyi performans gösterme), enderlik (yaĢıtları 

arasında sahip oldukları yeteneğin nadir olması), kanıtlanabilirlik (üstün yetenekli 

olduğunun geçerli bir ya da daha fazla test ile kanıtlanmıĢ olması), üretkenlik / 

verimlilik (üstün yeteneğe sahip olunan alanın üretkenliğe açık olması), ve değer 

(toplum tarafından en az bir alanda üstün performansının, yeteneğinin kabul 
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görmesi) kriterlerinden oluĢtuğunu ve bu kriterlerin hepsine sahip olan bireylerin 

üstün yetenekli olduklarını belirtmiĢtir. Tannenbaum (2003) ise üstün yetenekliliği, 

yetenekler sonucu ortaya çıkan üretkenlik ve performans olarak tanımlamıĢtır.  

Schiever ve Maker (2003) kendi deneyimleri ve eğitim felsefelerine göre, üstün 

yetenekliliğin karmaĢık- zor problemleri çözmeye yönelik ilgi ve isteklilik gibi 

yeteneklerini de kapsadığını ileri sürerek, yalnızca yüksek zeka düzeyi ile 

sınırlandırılmaması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Renzulli (2005), Üç halka 

Kuramı‟nda üstün yeteneği ortalama üzeri genel ya da özel yetenek, motivasyon 

(göreve bağlılık) ve yaratıcılık olarak üç bileĢenin kesiĢimi ile oluĢtuğunu 

belirtmiĢtir. Genel ya da özel yetenek alanında üst %15-20‟lik dilimde olan bireyler 

üstünlük potansiyeline sahip olduğunu belirten Renzulli (2005), sonrasında 

modelinde iyimserlik, bir konu ya da alana olan özel ilgi, cesaret gibi bazı 

özelliklerin önemine de değinmiĢtir. Sternberg‟in (2003) BaĢarılı Zeka Kuramına 

göre kuramına göre bireyin baĢarılı olması, öncelikle güçlü yönlerinin 

değerlendirilip zayıf yönlerinin düzeltilip telafi edilmesine bağlıdır. Üstünlüğün 

genetik ve çevresel faktörlerden etkilenen çok yönlü bir yapı olduğunu ve öğretim 

programlarında bireysel özellikler ile çevresel faktörlerin de dikkate alınması 

gerektiğini ifade eden VanTassel-Baska (2005), üstün yeteneği genel zekanın 

herhangi bir alanda dikkate değer seviyede normalin üzerinde çıkması olarak ifade 

etmiĢtir.  

1991 yılında MEB tarafından düzenlenen 1. Özel Eğitim Konseyi sonucunda; 

üstün yetenekli çocuk; genel ya da özel yetenekleri bakımından, akranlarına göre 

yüksek düzeyde performans gösterdiği uzmanlarca belirlenmiĢ çocuklar olarak 

tanımlanmıĢtır (MEB, 1991). MEB tarafından hazırlanan, Bilim ve Sanat Merkezleri 

Yönergesinde (2007), üstün yetenekli öğrenci; zeka, sanat, yaratıcılık, liderlik 

kapasitesi veya özel akademik alanlarda yaĢıtlarına göre yüksek düzeyde 

performans gösterdiği uzmanlarca belirlenmiĢ bireyler olarak tanımlanmıĢtır. 

Genel olarak bakıldığında ise, üstün zeka ve yetenek kavramlarına iliĢkin kabul 

gören evrensel tek bir tanımlamanın olmadığı da görülmektedir (Gagne, 1995; 

Sak, 2010). Üstün yeteneklilik kültürel ve toplumsal boyuta sahiptir (Tannenbaum, 

1986, akt., Tortop & Eker, 2014). Ataman (2003) ve Sak (2010) her kültürün değer 

verdiği bireysel özellikler farklılık gösterdiğinden üstün zeka ve yeteneğe iliĢkin 
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tanımların da zamandan zamana,  coğrafyadan coğrafyaya, toplumdan topluma, 

kültür ve ülkelere göre farklılıklar göstereceğini ileri sürmüĢtür.    

Ġngilizcesi „gifted and talented‟ olarak ifade edilen kavrama literatürümüzde „üstün 

zekalı ve yetenekli‟, „üstün yetenekli‟, “özel yetenekli” olarak yer verilmektedir. 

MEB tarafından düzenlenen 1. Özel Eğitim Konseyi “Üstün Yetenekli Çocuklar ve 

Eğitimleri Komisyonu Raporu”nda “üstün zeka” ve “üstün özel yetenek” kavramları 

“üstün yetenek” baĢlığında birleĢtirilmiĢtir (MEB, 1991). Yapılan araĢtırmalar 

sonucunda, 21. yüzyıla yaklaĢıldıkça üstün zeka tanımlarının kapsamlarının da 

değiĢerek, üstün zeka yerine üstün yetenek kavramının ön plana çıkmaya 

baĢladığı da görülmektedir (Sak, 2010). Mesleki Eğitim Ve Öğretim Sisteminin 

Güçlendirilmesi Projesi‟nde (2009) “Üstün zekalı ve özel yetenekli çocuklar” ifadesi 

kullanılmıĢtır (MEB, 2009). 2015-2016 Bilim ve Sanat Merkezleri Öğrenci 

Tanılama Kılavuzu‟nda ise “özel yetenekli” ifadesi kullanılmıĢtır. Üniversitelerin 

lisans, yüksek lisans ve doktora düzeyinde bu alanda öğretmenler ve uzmanlar 

yetiĢtiren programın adı  “Özel Eğitim Anabilim Dalı Üstün Zekalılar Eğitimi” olarak 

geçmektedir. Sonuç olarak ülkemizde yapılan çalıĢmalarda “gifted and talented” 

ifadesinin karĢılığı olarak ortak bir görüĢ bulunmamaktadır.   

Yürütülen bu tez çalıĢmasında; araĢtırmaya katılan öğrencilerin zeka testi 

sonuçlarına göre tanılanarak Bilim Sanat Merkezinde eğitim programlarına 

katıldıkları da göz önünde bulundurularak içerisinde zeka kavramını da barındıran, 

“üstün zekalı ve yetenekli” ifadesinin kullanımı uygun görülmüĢtür.  

Üstün zeka ve yetenek kavramına iliĢkin kabul edilmiĢ genel bir tanım olmayıp 

üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin tüm özelliklere aynı anda sahip olmaları 

gerektiği de kabul edilmemekle birlikte;  sahip oldukları özelliklere iliĢkin literatürde 

bilgiler verilmiĢtir.  

2.5.2. Üstün Zekalı ve Yetenekli Bireylerin Özellikleri 

Üstün zekalı ve yetenekli bireyler erken konuĢma, erken yürüme ve geliĢmiĢ dil 

becerisi, geliĢmiĢ bellek, duyarlı olma, özerk olma, bilgiye ve okumaya ilgi gibi 

erken gelişim özellikleri gösterirler (George, 1995; Jackson & Klein, 1997; Davis & 

Rimm, 1998, akt., Akarsu, 2004). Çok yönlü ve karmaĢık problemleri 

anlamlandırarak çözebilecek biliĢsel ve duyuĢsal potansiyele sahip (Clark, 2013) 

olan üstün zekalı ve yetenekli çocuklar ile çalıĢmalar yürüten Feldhusen (2005), 
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ise bu çocukların; çocukluğun erken dönemlerinde yüksek zeka seviyesine ve 

kuvvetli hafızaya sahip olma, belirli bir alan ya da sanat dalına ait bilgilere erken 

yaĢta sahip olma,  bireysel çalıĢmayı tercih etme, bağımsız- özerk olma, yüksek 

motivasyon gösterebilme gibi özelliklere sahip olduklarını açıklamıĢtır.  

Kısaca bahsedilen genel özelliklere ek olarak bu bireyler Ģu özelliklere sahiptir:   

 Üstün zekalı ve yetenekli bireyler erken yaĢlardan itibaren öğrenmeye ilgi 

duyarlar (Clark, 2013). Genel olarak üstün yetenekli öğrenciler karmaĢık 

konuları, ders materyallerini kendi yaĢıtlarına göre daha hızlı öğrenme 

kabiliyetine (Clark, 2013; Gallagher & Gallagher, 1994) ve kuvvetli bir 

hafızaya  (Clark, 2013; Cutts & Moseley, 2004) sahiptirler. Hızlı öğrenme, 

öğrendiklerini hızlı hatırlama ve tekrarlardan sıkılma bu bireylerin 

karakteristik özelliklerindendir (Çağlar, 2004; Sak,2009). 

 Bu öğrencilerin akıl yürütebilme kapasiteleri yüksek olduğu için ileri düzeyde 

bilgilere gereksinim duyarlar (Sak, 2009).  

 Zihinlerinin sürekli faal olmalarını isterler (Rooper, 1963, akt., Çağlar, 2004). 

 Hızlı ve mantıklı düĢünme süreçlerine (Clark, 2013), analitik düĢünme 

becerisine (Silverman, 1993) ve üst düzey düĢünme kapasitesine (Sak, 

2009) sahiptirler.   

 Ġyi gözlem yapabilme ve eleĢtirel düĢünme becerilerine sahiptirler (Carroll, 

1940; Rogers, 1986, akt., Levent,2014;  Silverman, 1993; Cutts & Moseley, 

2004). 

 Algılama yetenekleri yüksektir (Silverman, 1993; Clark, 2013). 

 Problem çözme ve muhakeme yapma yeteneğine sahip olan üstün zekalı 

ve yetenekli bireyler, orijinal fikirler ve çözüm önerileri üretebilirler (Clark, 

2013; Cutts & Moseley, 2004; Çağlar, 2004; Silverman, 1998). 

 Üstün zekalı öğrencilerin çoğunun disiplinlere özgü bilimsel karmaĢıklıklara 

ve sorunlara karĢı derin ilgileri ve merakları vardır (Sak, 2009). 

 Sayısal becerileri geliĢmiĢtir (Hollingworth, 1931; Hildreth, 1966; Rogers, 

1986, akt., Levent, 2014). 
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 Gördükleri, duydukları, okudukları arasında benzerlikleri kolayca 

yakalayarak, bu benzerliklerden yararlanarak genellemeler yapabilen 

(Çağlar, 2004) bu öğrencilerin farklı düĢünce sistemleri, olaylar, durumlar ya 

da bilgiler arasında sıra dıĢı bağlantılar kurabildikleri ve bunu yapmaktan 

keyif aldıkları bilinmektedir (Sak, 2009).  

 Dili etkili bir Ģekilde kullanabilirler ve zengin kelime haznesine sahiptirler 

(Clark, 2013; Cutts & Moseley, 2004; Çağlar, 2004; Silverman, 1993).  

 GeliĢmiĢ hayal gücüne (Silverman,1993) ve yüksek yaratıcılığa (Clark, 

2013; Cutts & Moseley, 2004; Davis & Rimm, 2004; Silverman, 1993) 

sahiptirler. 

 Ġlgi alanları geniĢ olan (Clark, 2013; Çağlar, 2004) üstün zekalı ve yetenekli 

bireyler sahip oldukları konsantrasyon ve yüksek motivasyon ile bir 

aktiviteye kendileri baĢlayıp, sonlandırana dek sabırla devam edebilirler 

(Çağlar, 2004; Silverman, 1993). 

 Mükemmeliyetçi bir yapıya sahip olan (Silverman, 1993; Clark, 2013; Cutts 

& Moseley, 2004; Gallagher, 1990) bu bireylerin özgüvenleri yüksektir 

(Clark, 2013; Davis & Rimm, 2004).  

 Meraklıdırlar ve çok soru sorarlar (Clark, 2013; Cutts & Moseley, 2004; 

Gottfried & Gottfried, 1996; Silverman, 1993).  

 Liderlik yönleri güçlü olan (Clark, 2013) bu bireyler rekabeti (Gottfried & 

Gottfried, 1996) ve risk almayı severler (Renzulli vd., 2002, akt., Levent, 

2014).  

 Bağımsız olmayı, bağımsız çalıĢmayı tercih eden bu bireyler (Feldhusen, 

2005), içsel motivasyona sahiptirler (Silverman, 1993). Uzun süren 

baĢarısızlıklara rağmen amaçlarına ulaĢıncaya dek kendilerini motive 

edebilirler (Cutts & Moseley, 2004).  

Üstün sosyal özelliklerin geliĢtirilmesinde üstün zekalılık gerekli faktörlerden 

birisidir ancak üstün zekalı ve yetenekli çocuklar bu özelliklerin çoğunu sosyal 

çevre ile etkileĢimleri sonucu kazanmaktadır. Bu nedenle bu bireylerin mümkün 

olduğunca erken tanılanmaları, ebeveynleri ve öğretmenleri tarafından 

geliĢimlerine rehberlik edilmesi önem taĢımaktadır (Çağlar, 2004).  
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2.5.3. Üstün Yetenekli Bireylerin Tanılanması 

Üstün zekalılar erken yaĢlarda yönlendirildiklerinde geliĢimleri hızlanabilir ve 

düzenlenebilir (Tan, Soysal, Aldemir & IĢık, 2012). Bu nedenle bu bireylere uygun 

eğitim olanaklarının sunulmasında tanılanmaları önem taĢımaktadır (Moore, 1992, 

akt., Levent, 2014). Üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin tanılanması, öğrencilerin 

zeka düzeyleri, motivasyonları ve yaratıcı yetenekleri gibi bireysel özelliklerine dair 

bilgilerin toplanarak, bu bilgiler doğrultusunda öğrencilerin zihinsel kapasiteleri ile 

potansiyelleri hususunda kararların alındığı bir süreçtir (Sak, 2010).  

Özel eğitime gereksinim duyan çocukları belirlemek için tanılama sürecine ihtiyaç 

duyulmaktadır (Feldhusen, 1995). Genel olarak tanılama süreci tüm öğrenci 

kitlesinin bazı araçlar kullanılarak taranması veya öğretmenlerin, velilerin ya da 

öğrenci hakkında bilgisi olan diğer kiĢilerin öğrencileri aday göstermesi ile 

baĢlamakta, ikinci aĢamada öğrenciler grup ya da bireysel zeka testlerine, ülkelere 

göre değiĢen yaratıcılık, kritik düĢünme testleri, yetenek testleri gibi diğer ölçeklere 

tabi tutulmaktadırlar. Son aĢama olan karar alma aĢmasında ise öğrenciler 

hakkında toplanan bilgiler bir komisyon tarafından incelenerek öğrencilerin 

programlara alınıp alınmayacağının kararı verilmektedir (Sak, 2010).  

Tarhan ve Kılıç (2014), amaca ve üstünlük ölçütlerine göre üstün yetenekli 

bireylerin tanılanmasında kullanılan ve tıbbi ve eğitsel modeller olarak iki ana 

gruba ayırılan farklı modelleri ifade etmiĢtir. NörobiliĢsel yaklaĢım üstün zekalı 

bireylerin tanılanmasında beyin faaliyetlerine yönelik ölçümlerin, nöropsikolojik 

testlerin ve nöroradyolojik tekniklerin kullanılarak zekaya iliĢkin detaylı 

değerlendirmenin yapılabileceğini ifade etmektedir (KarakaĢ, Doğutepe & Dinçer, 

2011, akt., Tarhan & Kılıç, 2014). Renzulli Döner Kapı Modeli, ENTER modeli, 

ebeveyn değerlendirmesi, öğretmen değerlendirmesi, akran değerlendirmesi, 

testler, bireysel tanılama ve değerlendirme eğitsel modeller arasında sayılmaktadır 

(Tarhan & Kılıç, 2014). 

Ersoy ve Avcı (2004), üstün zekalı ve yetenekli bireylerin tanılanmasında genel 

olarak; grup baĢarı testleri, bireysel zeka testleri, grup zeka testleri, kritik düĢünme 

ve yaratıcılık testleri ile müzik, resim gibi alanlarda uygulanan belirli testlerin 

kullanıldığını ifade etmiĢtir. Üstün yetenekli bireylerin belirlenmesinde standartize 

test sonuçları, notlar, öğretmen ve ebeveyn görüĢleri, iĢ örnekleri gibi çoklu 

ölçümlerin/ ölçütlerin (measures) kullanıldığı görülmekte ve kullanılmasının 
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gerektiğine yönelik genel bir görüĢ bulunmaktadır (Davaslıgil, 2009; Feldhusen & 

Jarwan, 2000; Pletan, Robinson, Berninger & Abbott, 1995). 

Ülkemizde bir eğitim kurumunda öğrenim gören bireylere iliĢkin tanılama iĢlemleri 

Rehberlik ve AraĢtırma Merkezleri (RAM) tarafından yapılmaktadır. 

Ülkemizde üstün zekalı ve yetenekli çocukların (özel yetenekli) belirlenmesinde 

izlenen aĢamalar;  

 Öğretmen bildirimi/ adlandırması 

 Yetenek testleri, 

 Bireysel Zeka testleri, 

 Yardımcı testlerdir (MEB, 2009).  

Ülkemiz Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliğinde (MEB, 2006) özel gereksinimi olan 

çocuklara iliĢkin sınıflamalardan birisi de “Üstün veya özel yetenek” sınıflamasıdır. 

Üstün zekalı ve yetenekli bireyler özel eğitim hizmetlerine gereksinim 

duymaktadırlar.  

Vanderbilt Üniversitesinde gerçekleĢtirilen 30 yıl süren bir araĢtırmanın sonuçları 

alıĢılagelmiĢ okul ortamlarının en zor konuları dahi hızlıca öğrenip sindirebilen 

üstün zekalı çocukların ihtiyaçlarına cevap veremediğini göstermiĢtir (Semerci, 

2014). Temel öğretim programı kazanımlarının kavram düzeyinde kalması 

öğrencilerin bilgi seviyelerinin teori düzeyine ulaĢmaması nedeniyle; temel öğretim 

programının bilgi kazanımlarının düzeyi ve çeĢitliliği üstün zekalı ve yetenekli 

öğrencilerin çoğu için yetersiz kalmaktadır (Sak, 2009). Normal geliĢim gösteren 

öğrenciler için hazırlanmıĢ olan öğretim programları, üstün yetenekli öğrenciler için 

uygun olmamakta, akranlarından farklı hızda öğrendikleri için okuldan sıkılmakta 

ve motivasyonlarını kaybetmektedirler (Ataman, 2003).  

Üstün yetenekli bireylerin eğitimlerinde; bu bireylerin erken tanılanabilmeleri ve 

sonrasında yeteneklerinin var olan potansiyellerinin geliĢtirilmesi adına yapılması 

gerekenler, alacakları eğitimler önem taĢımaktadır. Normal insanlardan sahip 

oldukları özellikleri ile ayrılan üstün yetenekli bireylerin de onlar için hazırlanmıĢ, 

var olan potansiyellerini geliĢtirecek, kendilerine uygun özel eğitim programlarına, 

farklı öğretim strateji ve modellerine ihtiyaçları vardır (Clark, 2013; Hansen, 1992; 

Horn, 2002; Marland, 1972; Renzulli,1999). Bu öğrencilerin daha iyi bir eğitimden 

ziyade kendilerine uygun olan eğitimleri almaları gerekmektedir (Hansen, 1992).  
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2.5.4. Üstün Zekalı ve Yetenekli Öğrencilerin Eğitiminde Uygulanan 
YaklaĢımlar  

Üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin özel eğitim ihtiyaçları olduğu, öğrenme 

ihtiyaçlarının karĢılanması gerektiği ve farklı programlara ihtiyaç duyduklarına 

iliĢkin araĢtırmacılar arasında ortak görüĢ (Clark, 2013; Van Tassel-Baska, 2005; 

Winebrenner, 2000) olmasına rağmen; bu eğitimleri normal sınıf ortamında 

yaĢıtları ile birlikte mi yoksa özel sınıflarda kendileri ile olan yaĢıtları ile birlikte mi 

almaları hususunda görüĢler farklılık göstermektedir (VanTassel-Baska & 

Stambaugh, 2005; Chan, 2001). Alan uzmanlarından bazıları üstün zekalı ve 

yetenekli bireylerin normal öğrencilerden ayrılarak, tam zamanlı örgün eğitim 

kurumlarında eğitim görmeleri gerektiğini (Fiedler, Lange & Winebrenner, 2002), 

bazıları ise bu öğrencilerin normal öğrencilerden ayrı eğitim görmelerinin 

demokratik eğitim süreci ve eğitimde eĢitlik ilkesi ile uyuĢmaması ve toplumda elit 

bir grup yaratacağı nedenleriyle normal öğrenciler ile birlikte eğitim görmelerini 

savunmaktadırlar (Ataman, 2004; McDaniel, 2002).  

Üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin eğitimlerinde çok farklı modeller ve stratejiler 

kullanılmaktadır (Sak, 2010). Robinson, Shore ve Enersen (2007) üstün zekalı ve 

yeteneklilere yönelik programlarda yaygın olarak kullanılan modellerin, 

hızlandırılmıĢ, karmaĢık ve öğretim programının değiĢtirilmesine, biliĢsel süreçler 

ile yaratıcılığın birleĢtirilmesine, üst düzey öğrenmelere ve iletiĢime dayandığını 

belirtmiĢlerdir.  

Günümüzde üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin eğitimlerinde genellikle, 

zenginleĢtirme, hızlandırma ve gruplama yaklaĢımları/eğitim modelleri 

kullanılmaktadır (Ataman, 2004).  

Hızlandırma: Üstün zekalı ve yetenekli bireylerin eğitim programlarından 

normalden daha hızlı ilerlemesi veya normalden küçük yaĢta eğitim programlarına 

katılabilmelerini açıklayan hızlandırma (Southern, Jones & Stanley, 1993, akt., 

Levent, 2014) okula erken baĢlatma, ders atlatma veya sınıf atlatma, programı 

normal süresinden önce bitirme, üniversiteye erken giriĢ gibi Ģekillerde uygulanan 

(Ataman, 2004; Davaslıgil, 2004; Levent, 2014; Robinson, Shore & Enersen, 

2007) ve üstün zekalı ve yetenekli bireyler için kullanılması en çok önerilen 

yöntemdir (Shore, Cornell, Robinson & Ward, 1991, akt., Robinson, Shore & 

Enersen, 2007). Her konu alanında ve her seviyedeki öğrenciler için 
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uygulanabilecek hızlandırma uygulamaları bulunmaktadır (VanTassel-Baska & 

Stambaugh, 2006). 

Zenginleştirme: Öğrenciyi yaĢıtları ile aynı sınıfta tutan, günümüzde en çok 

uygulanan yaklaĢımlardan biridir (Ataman, 2004). ZenginleĢtirme ile normal sınıf 

programında üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin eğitsel ihtiyaçlarına ve 

özelliklerine hitap edecek biçimde uyarlamalar, derinleĢtirme ve çeĢitlemelerin 

yapılması esastır (Counsell, 2007, akt., Levent, 2014;  Çağlar, 2004; Ersoy & Avcı, 

2004).  

Genel olarak zenginleĢtirmenin amaçları arasında; var olan öğretim programının 

dıĢında içerik uygulama ve kaynaklara ulaĢma; farklı disiplinlere açılabilme; 

yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerilerinin kullanılması; 

öğrencilerin derinlemesine inceleme fırsatları elde etmeleri sayılmaktadır (Davis & 

Rimm, 2004).  

Gruplama:  Bu uygulamada üstün zekalı ve yetenekli çocuklar belirli özellik ve 

seviyelere göre gruplanmakta, bu grubun özelliklerine ve gereksinimlerine göre 

özel eğitim programları geliĢtirilmekte ve bu programlar çeĢitli eğitsel 

düzenlemelere göre uygulanmaktadır (Ataman, 1998). Gruplamanın etkililiği 

yanında uygunluğu hususunda tartıĢmalar devam etmektedir (VanTassel-Baska & 

Stambaugh, 2006). Özel okul, özel sınıf,  tam ya da yarım gün homojen/heterojen 

gruplama gibi gruplama programları bulunmaktadır (Davis & Rimm, 2004).   

Yukarıda açıklanan üstün zekalı ve yeteneklilerin eğitim süreçlerinde kullanılan 

yaklaĢımların dünyada kabul görme ve uygulama süreçleri de değiĢiklik 

göstermektedir.  

Dünyada ve ülkemizde üstün zekalı ve yetenekli bireylerin eğitimlerine yönelik 

uygulamalar genel olarak aĢağıda kısaca açıklanmıĢtır. 

2.5.5. Üstün Zekalı ve Yetenekli Bireylere Yönelik Eğitim Uygulamaları 

Dünyada üstün zekalı ve yetenekli bireylerin eğitimi:  

Üstün zekalı ve yetenekli bireylere iliĢkin kaynaklar incelendiğinde; Sovyetler 

Birliği‟nin 1957 yılında uzaya ilk uzay aracı Sputnik‟i fırlatmasının ardından 

Amerika ve batı ülkelerinin Sovyetler Birliği‟nin kendilerini geçme nedenlerini 

araĢtırmaları sonucu üstün zekalı ve yetenekli çocukların eğitimlerine önem 
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vermeleri cevabına ulaĢtıkları görülmektedir (Ataman, 1998). Abram (1982) 

Sputnik adlı uydunun uzaya fırlatılmasının Amerika‟daki eğitim otoritelerinin fen 

eğitimi alanında bulundukları durumu sorgulamalarında ve üstün yetenekliler 

eğitimine önem vermelerinde etkili olduğunu ifade etmiĢtir. Bu tarihten sonra 

ülkelerin geliĢmelerinde önemli rol oynayan üstün zekalı ve yetenekli bireylerin 

eğitimine yönelik uygulamalar artıĢ göstermiĢtir (Reis, 2010). Dünyada ABD baĢta 

olmak üzere, Kanada, Almanya, Ġngiltere, Rusya, Ġsrail, Kore, Çin, Rusya, Japonya 

gibi ülkelerde üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin eğitimi okullar, vakıf ve 

üniversitelerde yürütülmektedir. Bu ülkelerden bazılarında bu alanda 

gerçekleĢtirilen uygulamalar incelendiğinde;  

Amerika BirleĢik Devletlerinde sıklıkla zenginleĢtirme, hızlandırma, sınıf atlatma, 

ders atlatma, kredilendirme, farklı gruplar, farklılaĢtırma ve özel eğitim imkânları 

sağlama tercih edilen önlemlerdir. ABD‟de ayrıca yatılı üstün zekalıklar okulları, 

Uluslar arası Bakalorya  (International Baccalaurate), Matematikte Üstün Yetenekli 

Gençlerin Ġncelenmesi ve Yetenek havuzu oluĢturma (Study of Mathematically 

Precocious Youth and Talent Search) gibi programlar da üstün zekalı bireylere 

hizmet vermektedir (Davaslıgil vd., 2004).  

Rusya‟da ise bu alanda çalıĢmalar Nobel ödüllü bilim adamlarının öncülüğünde 

kurulmuĢ olan iki tür okula dayanmaktadır. Birinci tür okullar, bölgedeki tüm 

ortaokul öğrencileri arasından matematik, fizik, kimya, biyoloji ve informatik 

dallarında ayrı ayrı seçilen ve lise düzeyinde eğitim alan öğrencilere yöneliktir. Bu 

öğrencilere üniversitedeki bilim adamları tarafından ders verilmekte, üniversite 

olanaklarından yararlanmaktadırlar. Ġkinci tür okullarda ise müzik, yabancı dil, 

dans, felsefe ve edebiyat alanlarında eğitimlere önem verilmiĢtir (Akarsu, 2001; 

Davaslıgil vd., 2004).   

Almanya‟da birleĢme öncesinde, üstün zekalı öğrencilere iliĢkin ilk giriĢim 1978‟de 

kurulan Alman Üstün Yetenekli Çocuklar Derneği (Geselshaft für das hochbegabte 

Kind)‟dir. Bu dernek kamuoyunun ilgisini bu alana çekmiĢtir ve okul dıĢı 

zenginleĢtirme etkinlikleri düzenlemiĢtir. Bununla birlikte belirli bir üniversite ya da 

okulla iĢbirliği yapan hükümet ya da özel vakıflar tarafından desteklenen araĢtırma 

merkezleri kurulmuĢtur (Davaslıgil vd., 2004).  
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Ġngiltere‟ de öğrencileri seçerek alan ünlü ve geleneksel özel ve devlet okullarında 

üstün yetenekliler için ayrıca hızlandırma ve farklılaĢtırma uygulamaları 

yapılmaktadır. Bunların yanında çoğu müzik ve genel sanatlar programları genel 

programa paralel olarak yürütülmektedir (Davaslıgil vd., 2004; Akarsu, 2004). 

Ġngiltere‟de üstün yeteneklilerden oluĢan okullar yanında karma eğitim yapan 

okullar da bulunmaktadır. Özel okullardaki eğitim de Ġngiltere‟de en az devlet 

okulları kadar yaygın olup, yedi yaĢında eğitime baĢlayan çocuklar lise bitimine 

dek bu okullarda yatılı kalmaktadırlar. Ülkenin üst düzey kademelerinde görev 

alanların çoğu bu okullardan mezun olanlardan oluĢmaktadır (Aydın, 1994).   

Üstün yetenekli bireylerin eğitimine önem verilen ve kuramsal ve uygulamalı olarak 

pek çok araĢtırmanın yürütüldüğü Ġsrail‟de 1970‟lerde Eğitim Bakanlığı bünyesinde 

Üstün Yetenekliler Müdürlüğü kurulmuĢ ve Tel Aviv‟ de ilk tam zamanlı üstün 

yetenekliler okulu açılmıĢtır (Milgram, 2000).  

Yeni Zelanda‟ da ise öğrenciler yaĢlarına göre değil, ilerleme hızlarına, kavrama 

ve anlama düzeylerine göre gruplandırılmaktadır (Aydın,1994).  

Üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin eğitimine önem veren ülkelerden olan 

Avustralya‟ da ise sınıf ortamında zenginleĢtirme, okul dıĢı kurulan özel merkezler, 

özel üstün zekalı ve yetenekliler okulu, hızlandırılmıĢ eğitim gibi programlar 

yürütülmektedir. Ayrıca üstün zekalı ve yetenekli çocuklar için programlar 

hazırlayan eyalet düzeyinde dernekler, araĢtırma merkezleri, müzeler, vakıflar ve 

üniversiteler bulunmaktadır. Üniversitelerde öğretmenlere yönelik üstün zekalı ve 

yetenekliler eğitimi alanında sertifika ile lisansüstü seviyede yüksek lisans ve 

doktora programı yürütülmektedir (Frydenberg & O'Mullane, 2000). 

Batıda 1957 yılından sonra üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin eğitimleri gerek 

ayrı gerekse birlikte eğitim uygulamaları ile yaygınlaĢtırılıp, tüm üstün zekalı ve 

yetenekli çocukları kapsayacak yapıya ulaĢmıĢtır (Ataman, 1998).  

Ülkemizde üstün zekalı ve yetenekli bireylerin eğitimi:  

Dünyada üstün zeka ve üstün yetenek kavramına iliĢkin bilimsel çalıĢmalar genel 

itibariyle 20.yüzyılda önem kazanmaya baĢlamakla birlikte; pek çok kaynakta 

tarihte Osmanlı Ġmparatorluğu döneminde kurulmuĢ olan „Enderun Mektebi‟nin 

üstün yetenekli bireylerin eğitimine yönelik kurulmuĢ olan ilk eğitim kurumu olma 

özelliğine sahip olduğu belirtilmektedir (Akarsu, 2004; Ataman, 1998; Enç, 2005; 
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Kargın, 2003; Dağlıoğlu & Suveren, 2013; Uzun, 2004). Enderunlarda genel kültür 

ve beĢeri bilimler ve ilimler; Ġslam, kültür, sanat ve bilim anlayıĢı; güzel sanatların 

eğitimi ve geliĢtirilmesi; bensel geliĢim ve askeri sanatlar eğitimi, mesleki eğitim 

alanlarında eğitimler verilmekteydi (Akkutay, 1984). Uzun yıllar eğitim veren bu 

kurum da imparatorluğun çöküĢü ile eğitim kalitesini yitirmiĢ (Akarsu, 2004) ve 1 

Temmuz 1909 tarihinde kapatılmıĢtır (Akkutay, 2004). 

Cumhuriyetin ilanından sonraki dönemde üstün zekalı ve yetenekli bireylerin 

eğitimlerine iliĢkin geliĢmeleri incelediğimizde; 1940 yılında 3803 sayılı kanun ile 

yetenekli oldukları tespit edilen öğrencilerin yetiĢtirilmesi amacıyla Köy Enstitüleri 

açılmıĢtır (Davaslıgil vd., 2004). Ancak 1954 yılında bu kurumlar kapatılmıĢtır.   

Ayrıca ülkemizde 1948 yılında Ġdil Biret Suna Kan Yasası çıkartılmıĢ, 1957 yılında 

söz konusu yasa kapsamı geniĢletilerek 6660 Sayılı Müzik ve Plastik Sanatlarda 

Olağanüstü Yetenek gösteren Çocuklar Hakkında Kanun yürürlüğe konmuĢtur 

(Ataman, 1998). 

Türkiye‟ de öncelikle Fen Liseleri (1964 yılında) daha sonrasında Anadolu Liseleri 

(1970 yılında), Güzel Sanatlar Liseleri (1989 yılında) açılarak bu öğrencilere eğitim 

verilmesi amaçlanmıĢtır (Ataman, 2004).  

Ayrıca 1992 yılında 3797 sayılı kanun ile “Özel Eğitim Rehberlik ve DanıĢma 

Hizmetleri Genel Müdürlüğü” kurulmuĢtur. 1994-1995 eğitim öğretim yılında ise ilk 

Bilim ve Sanat Merkezi olan Yasemin Karakaya Bilim ve Sanat Merkezi Ankara‟ da 

açılmıĢtır. Ülkemizde üstün yetenekli olduklarına dair tanılaması yapılan öğrenciler 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından açılmıĢ olan Bilim ve Sanat Merkezlerine devam 

etmektedirler. MEB-BĠLSEM Yönergesinde (2007) Bilim ve Sanat Merkezi; okul 

öncesi, ilköğretim ve ortaöğretim çağındaki üstün yetenekli çocuk/öğrencilerin 

bireysel yeteneklerinin farkında olmalarını ve kapasitelerini geliĢtirerek en üst 

düzeyde kullanmalarını sağlamak amacıyla açılmıĢ olan bağımsız özel eğitim 

kurumları olarak tanımlanmıĢtır.  

BĠLSEM‟lere kayıt olabilmeleri için bu öğrencilerin öncelikle üstün yetenekli 

olduklarına dair aday gösterilmeleri gerekmektedir. Okul öncesi çağındaki bireyler 

ebeveynleri ve okul öncesi eğitim kurumlarındaki öğretmenler tarafından; 

ilköğretim çağındaki bireyler devam ettikleri örgün eğitim kurumundaki sınıf ve 

Ģube öğretmenleri tarafından, ortaöğretim çağındaki bireyler ise sınıf rehber 
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öğretmenler kurulu tarafından aday gösterilirler. Aday gösterilen öğrenciler için 

gözlem formları doldurulur. Tanılama komisyonu tarafından gözlem formlarının 

değerlendirilmesinin ardından, uygun görülen öğrenciler önce grup taramasına 

sonrasında bireysel incelemeye alınır. Bireysel inceleme ve değerlendirme süreci 

sonunda merkezlere kayıt hakkı kazanan öğrenci listeleri ilgili merkezlere 

gönderilir (MEB, 2007). 

BĠLSEM‟ler MEB‟in Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Müdürlüğü‟ne 

bağlıdır. Ülke genelinde üstün zekalı ve yetenekli oldukları belirlenmiĢ olan 

öğrencilerin eğitimleri için 2016 yılı itibariyle 69 ilde 83 Bilim ve Sanat Merkezi 

bulunmaktadır (MEB, 2015-2016 Bilsem Öğrenci Tanılama Kılavuzu).  

2002 yılında Ġstanbul üniversitesi‟nde ilk “Üstün Zekalıların Eğitimi Anabilim Dalı” 

açılmıĢtır.  Ayrıca MEB ve Ġstanbul Üniversitesi arasında imzalanan protokol 

gereği, bir devlet okulu olan Beyazıt Ford Otosan Ġlköğretim Okulu uygulama okulu 

olarak seçilmiĢ ve bu okulda üstün zekalı ve yetenekli öğrenciler normal zeka 

düzeyindeki yaĢıtlarından ayrılmadan onların zihinsel, duyuĢsal ve sosyal 

gereksinimlerini karĢılamak üzere farklılaĢtırılmıĢ bir program uygulamasına 

baĢlanmıĢtır (Davaslıgil vd., 2004). 

Ülkemizde yürütülen bir baĢka uygulama ise 2007 yılında baĢlatılan ve Anadolu 

Üniversitesi bünyesinde TÜBĠTAK (Türkiye Bilimsel ve Teknolojik AraĢtırmalar 

Kurumu) desteği ile üstün zekalı öğrencilerin bireysel özelliklerine uygun eğitim 

vermek amacıyla geliĢtirilmiĢ olan Üstün Yetenekliler Eğitim Programları (ÜYEP) 

dır. Örgün eğitime paralel olarak yürütülen bir eğitim programı olan ÜYEP üstün 

zekalı öğrencilere yönelik eğitim programlarını farklılaĢtırma yaklaĢımlarından olan 

zenginleĢtirme ve hızlandırma modellerinin bir karıĢımıdır (Sak, 2009). 2007 

yılında bir program olarak kurulan ÜYEP, 2014 yılında uygulama ve araĢtırma 

merkezine dönüĢtürülmüĢtür (ÜYEP, 2016). 

Ülkemizde ayrıca üniversite öğretim üyeleri ile üstün zekalı ve yetenekli öğrenciler 

bir araya getirilerek öğrencilerin ilgilerini bilime, bilimsel düĢünceye ve sanata 

çekmeye yönelik deneyimler kazandırılmasını amaçlayan “çocuk üniversiteleri” 

(MEB, 2010) açılmıĢtır. Dünyada 95 ülkede yürütülen “Çocuk Üniversitesi” projesi 

ülkemizde ilk olarak 2009 yılında Ankara Üniversitesinde uygulanmaya baĢlamıĢtır 

Bunlar dıĢında Hacettepe, Ege, Ġnönü, Karabük, Bülent Ecevit ve Mehmet Akif 
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Üniversitesinde Üstün Yetenekliler Uygulama ve AraĢtırma Merkezleri kurulmuĢtur 

(Levent, 2014). 

Ayrıca hazırlanan “Üstün Yetenekli Bireyler Strateji ve Uygulama Planı 2013- 

2017” kapsamında ülkemizin üstün yeteneklilerin eğitimi ve istihdamı hususunda 

lider ülkelerden biri haline gelmesinin temel amaç olduğu belirtilmiĢtir (MEB, 2013). 

2.6. Sorgulamaya Dayalı Öğrenme ile Ġlgili ÇalıĢmalar 

Koksal ve Berberoglu (2014) çalıĢmalarında; rehberli sorgulama yaklaĢımın fen ve 

teknoloji dersindeki uygulamalarının 6.sınıf öğrencilerinin içerik-temelli (content-

based) fen baĢarısına, bilimsel süreç becerilerine ve fene yönelik tutumlarına 

etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda rehberli sorgulama yaklaĢımının Türk 

öğrencilerin hem biliĢsel hem de duyuĢsal özelliklerine pozitif etkisi olduğunu 

belirlemiĢlerdir.  Rehberli sorgulama yaklaĢımının uygulandığı deney grubunda bu 

yaklaĢım, geleneksel yaklaĢımın uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilere göre 

öğrencilerin hem fen kavramlarını anlamalarında hem de sorgulama becerilerinde 

artıĢa neden olmuĢtur. Benzer Ģekilde deney grubundaki öğrencilerin fene yönelik 

tutumlarında kontrol grubundaki öğrencilere göre daha olumlu yönde artıĢ 

bulunmuĢtur.  

Chang ve Mao (1999), 612 dokuzuncu sınıf öğrencisi ile yürüttükleri 

araĢtırmalarında, yer bilimi (earth science) konusunda deney grubundaki 

öğrenciler ile sorgulamaya dayalı ve iĢbirlikçi öğrenmenin birlikte kullanıldığı 

öğretim, kontrol grubundaki öğrenciler ile ise geleneksel öğretim 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda, deney grubundaki öğrencilerin baĢarı 

puanlarının kontrol grubundaki öğrencilerin baĢarı puanlarından anlamlı düzeyde 

yüksek olduğunu; ayrıca deney grubundaki öğrencilerin, kontrol grubundaki 

öğrencilere göre konuya yönelik anlamlı düzeyde daha olumlu tutuma sahip 

olduklarını belirlemiĢlerdir.   

Tatar ve Kuru (2009), çalıĢmalarında Fen Bilgisi dersi “Tüm Canlılarla Ortak 

Yuvamız Mavi Gezegenimizi Tanıyalım ve Koruyalım” ünitesi kapsamında 

araĢtırmaya dayalı yaklaĢımın, öğretmen merkezli açıklamalı yöntemlere göre 

yedinci sınıf öğrencilerinin fen bilgisi dersine yönelik tutumlarına etkisini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda araĢtırmaya dayalı yapılan fen bilgisi 

derslerine katılan öğrencilerin (n= 52) derse yönelik tutumlarının öğretmen 
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merkezli fen bilgisi dersine katılan öğrencilerden (n= 52) anlamlı düzeyde yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir.  

Bunterm, Lee, Kong, Srikoon, Vangpoomyai, Rattanavongsa ve Rachahoon 

(2014), “sorgulamanın farklı düzeyleri farklı öğrenme çıktılarına neden olur mu? 

YapılandırılmıĢ ve rehberli sorgulamanın karĢılaĢtırılması” adlı çalıĢmalarında 

rehberli ve yapılandırılmıĢ sorgulamanın yedinci ve onuncu sınıf öğrencilerinin 

(N=239) fen öğrenmelerine etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma üç ayrı okulda ve 

okullardan ikisinde toplamda 183 onuncu sınıf, birinde ise 56 yedinci sınıf 

öğrencisi ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada bağımlı değiĢken olarak bilimsel alan 

bilgisi, bilimsel süreç becerileri, bilimsel tutum ve kendilerinin algıladıkları stres 

değerleri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, yapılandırılmıĢ sorgulama ortamı ile 

karĢılaĢtırıldığında rehberli sorgulama ortamında öğrencilerin hem bilimsel bilgi 

hem de bilimsel süreç becerileri puanlarının daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Her 

iki grupta da bilimsel tutum düzeylerinde artıĢ olduğu, ortamlar karĢılaĢtırıldığında 

onuncu sınıf öğrencilerinde rehberli sorgulamaya katılanların bilimsel tutum 

değerlerinin yapılandırılmıĢ sorgulamaya katılanlardan daha yüksek olduğu ancak 

yedinci sınıf öğrencileri arasında farkın olmadığı tespit edilmiĢtir. Kendilerinin 

algıladıkları stres değerleri her iki grupta da sadece onuncu sınıf öğrencilerinde 

anlamlı boyutta azalma göstermiĢtir. Ancak rehberli sorgulamaya katılan bir 

okuldaki onuncu sınıf öğrencilerinde bu değerdeki azalmanın yapılandırılmıĢ 

sorgulamaya katılan öğrencilere oranla daha fazla olduğu belirtilmiĢtir.  

Günel, KabataĢ MemiĢ ve Büyükkasap (2010) çalıĢmalarında „ısı‟ konusunda 

araĢtırma- sorgulama temelli aktivitelerin uygulanma sürecinde Yaparak Yazarak 

Bilim Öğrenimi yaklaĢımının 6.sınıf öğrencilerinin fen baĢarılarına etkisini ve 

öğrencilerin bu yaklaĢıma ve fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkisini 

incelemiĢlerdir. Ġki deney grubu ve bir kontrol grubuna yer verilen araĢtırmada, 

kontrol grubunda geleneksel yaklaĢım, deney gruplarından birinde araĢtırma-

sorgulama temelli aktiviteler ve YYBÖ yaklaĢımı kullanılmıĢ, diğer deney grubunda 

ise ilk deney grubu aktivitelerine ek olarak öğrencilerden YYBÖ sürecinde 

hazırladıkları raporlara iliĢkin öz değerlendirme yapmaları istenmiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda yapılan son test ve kalıcılık testleri sonuçlarına göre YYBÖ ile öz 

değerlendirmeye yer verilen grup lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farkın 
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olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonunda yapılan görüĢmeler ile de nicel bulguların 

desteklendiği belirtilmiĢtir.  

Acar-Sesen ve Tarhan (2013) çalıĢmalarında sorgulamaya dayalı laboratuvar 

uygulamalarının lise öğrencilerinin elektrokimya konusunu anlamalarına, kimya 

dersine ve kimya laboratuvarına yönelik tutumlarına etkisini incelemiĢlerdir. Deney 

grubunda sorgulamaya dayalı, kontrol grubunda ise geleneksel- yemek kitabı tarzı 

laboratuvar uygulamaların yapıldığı araĢtırma sonucunda tüm değiĢkenlere iliĢkin 

deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢkan ve Turan (2008), 7. sınıf Sosyal Bilgiler dersinde “Ġstanbul‟un Fethi ve 

Sonrası” ünitesini deney grubundaki öğrenciler ile araĢtırmaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımı; kontrol grubundaki öğrenciler ile geleneksel öğrenme yaklaĢımını 

kullanarak isledikleri çalıĢmalarında, kullanılan bu yaklaĢımların öğrencilerin baĢarı 

ve kalıcılık düzeylerine etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin 

baĢarı ve kalıcılık testi puanlarında deney grubundaki öğrencilerin lehine anlamlı 

fark olduğu tespit edilmis; baĢarının arttırılmasında ve kalıcı öğrenmeler 

sağlanmasında arastırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının geleneksel yaklaĢıma 

göre daha etkili olduğu ifade edilmiĢtir.   

Bozkurt, Ay ve Fansa (2013), çalıĢmalarında fenin doğasına uygun yöntemlerin 

fen öğretiminde geleneksel yöntemlere göre etkisini ortaya çıkarmak amacıyla 

“Maddenin DeğiĢimi ve Tanınması” ünitesi kapsamında araĢtırmaya dayalı 

öğretimin 5. sınıf öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi baĢarılarına ve derse yönelik 

tutumlarına etkisini incelemiĢlerdir. Ayrıca yöntemin fen öğretiminde 

kullanılabilirliğinin belirlenmesi için öğrenci görüĢlerini değerlendirmiĢlerdir. 

ÇalıĢma sonucunda araĢtırmaya dayalı öğretimin kullanıldığı deney grubundaki 

öğrencilerin baĢarıları ve derse yönelik tutumlarının; geleneksel öğretim yapılan 

kontrol grubundaki öğrencilerden anlamlı olarak yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Uygulanan yönteme yönelik öğrenciler, konuları daha iyi anladıklarını ve kalıcı 

öğrenmeler sağladıklarını ifade etmiĢlerdir.  

Genctürk ve Türkmen (2007)  araĢtırmalarında sorgulama yönteminin ilköğretim 4. 

sınıf fen bilgisi dersi canlılar çeĢitlidir ünitesinde öğrencilerin baĢarısına etkisini 

incelemiĢlerdir. Kontrol grubunda geleneksel öğretim, deney grubunda ise 

sorgulama yönteminin kullanıldığı 7 hafta süren çalıĢma sonucunda öğrencilerin 



97 

baĢarı puanlarında deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca 

öğrenciler geleneksel öğretime göre, sorgulama yoluyla öğretim yönteminde fen 

bilgisi derslerine daha fazla katıldıklarını ve dersin hoĢlarına gittiğini ifade 

etmiĢlerdir.  

Wu ve Wu (2011),  çalıĢmalarında beĢinci sınıf öğrencilerinin rehberli sorgulama 

aktiviteleri yoluyla bilimsel bilginin yapılandırılmalarında kendi deneyimlerine iliĢkin 

epistemolojik görüĢlerini açıklamayı ve bilimsel açıklamaların yapılandırılmasında 

öğrencilerin sorgulama becerileri ve epistemolojik görüĢleri arasındaki olası 

etkileĢimin araĢtırılmasını amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmaya iki fen sınıfındaki 68 beĢinci 

sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Nicel ve nitel verilerin toplandığı çalıĢmada görüĢme 

transkriptleri, sınıf içi video kayıtları, açıklama becerileri ön ve son testi 

kullanılmıĢtır. BeĢ hafta süren rehberli sorgulama aktiviteleri sonucunda, 

öğrencilerin bilimsel açıklamalar oluĢturmalarında daha iyi sorgulama becerileri 

geliĢtirdikleri ve açıklama becerileri ön ve son test ortalama puanları arasında son 

test puanları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu belirlenmiĢtir. Bazı 

öğrenciler, kendi iddialarının desteklenmesinde kanıt olarak deneysel verileri 

inceleme ve bilimsel soruların doğasına iliĢkin daha zengin anlayıĢlara sahiptirler. 

Ancak çoğunun epistemolojik inançlarının baĢlangıç seviyesinde olduğu 

öğrencilerin deneysel sonuçlar ve bilimsel bilgiler arasındaki farkı ayırt 

edemedikleri ve bilimin amacını deney ya da araĢtırma yapmak olduğuna 

inandıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca daha geliĢmiĢ (orta düzeyde) epistemolojik 

inançları olan öğrencilerin baĢlangıç seviyesinde inançları olanlara göre daha iyi 

sorgulama becerileri geliĢtirdikleri tespit edilmiĢtir.   

Bağcaz (2009), fen ve teknoloji dersi kapsamında, fiziksel ve kimyasal değiĢim 

konusunun deney grubunda yapılandırmacı yaklaĢımı temel alan sorgulayıcı 

öğretim yöntemi, kontrol grubunda ise yine yapılandırmacı yaklaĢımı temel alan 5E 

öğrenme modeli ile iĢlendiği çalıĢmasında, uygulanan yöntemlerin öğrencilerin 

akademik baĢarıları ile fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkisini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmaya 30‟u deney grubunda 30‟u da kontrol grubunda yer 

alan 60 altıncı sınıf öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, sorgulayıcı öğretim 

yönteminin 5E modeline göre öğrencilerin baĢarılarının artmasında daha etkili 

olduğu, ancak uygulanan yöntemlerin öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutum puanları üzerinde anlamlı bir farklılık yaratmadığı tespit edilmiĢtir.  
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ÇalıĢkan (2004), lise 9. sınıf öğrencileri ile yürüttüğü çalıĢmasında araĢtırmaya 

dayalı lise kimya dersinin ve cinsiyet farkının öğrencilerin atom konusunu 

anlamalarına, öğrenme yaklaĢımlarına, motivasyonel amaçlarına, özyeterliklerine, 

ve epistemolojik inançlarına etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢtır. Deney grubunda 

araĢtırmaya dayalı, kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yönteminin 

uygulandığı çalıĢmada, deney grubundaki öğrencilerin atom konusuna iliĢkin 

baĢarılarının kontrol grubundaki öğrencilere göre daha yüksek olduğu 

bulunmuĢtur. Ancak uygulanan araĢtırma yönteminin öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımlarını, motivasyonel amaçlarına, özyeterliklerini ve epistemolojik 

inançlarını etkilemediği tespit edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada kızlar ve erkekler 

arasında; cinsiyet ve uygulama etkileĢiminde öğrencilerin atom konusunu 

anlamaları, öğrenme yaklaĢımları, motivasyonel amaçları, özyeterlikleri, ve 

epistemolojik inançları açısından fark bulunmamıĢtır. 

Wu ve Hsieh (2006), çalıĢmalarında altıncı sınıf öğrencilerinin sorgulamaya dayalı 

öğrenme ortamlarında, açıklamalar üreterek sorgulama becerilerinin nasıl 

geliĢtiğini incelemiĢlerdir. AraĢtırmacılar bir dizi sorgulamaya dayalı öğrenme 

aktiviteleri tasarlamıĢlar ve öğrencilerin açıklamalar üretmeleri ile bağlantılı olarak 

dört sorgulama becerisini belirlemiĢlerdir. Bu beceriler, nedensel iliĢkileri belirleme, 

akıl yürütme sürecini tanımlama, verileri kanıt olarak kullanma ve açıklamaları 

değerlendirme becerilerini içermektedir. ÇalıĢma iki fen sınıfında, yaĢ ortalamaları 

12 olan toplam 58 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Veriler, öğrenme aktivitelerinin video 

kayıtları, görüĢmeler, öğrencilerin ürünleri, ön ve son testler kullanılarak çoklu 

kaynaklar ile toplanmıĢtır. ÇalıĢmanın istatistiksel sonuçları sorgulamaya dayalı 

öğrenme aktivitelerine katıldıktan sonra öğrencilerin sorgulama becerilerinin 

anlamlı düzeyde geliĢtiğini göstermiĢtir. Ancak bu becerilerde yeterlik düzeyleri 

farklılık göstermiĢtir. Öğrencilerin, nedensel iliĢkileri belirleme, akıl yürütme 

sürecini tanımlama, verileri kanıt olarak kullanma becerilerinde önemli ölçüde 

geliĢim gösterdikleri, fakat açıklamaları değerlendirme becerilerinde az bir geliĢim 

gösterdikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmacılar analizler sonucunda, 

sorgulamanın aĢamalarının farklı öğrenme fırsatları sağladığını ve öğrencilerin 

sorgulama becerilerinin geliĢimine etki ettiklerini ifade etmiĢlerdir.  

Kyle ve diğerleri (1985) araĢtırmalarında sorgulama ve bilimsel süreç becerilerini 

vurgulayan fen programını altı okulda iki yıl boyunca uygulayarak, öğrencilerin 
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tutumlarını karĢılaĢtırmıĢlardır. Sorgulamaya dayalı öğrenme ortamında yer alan 

fen öğrencilerinin %43‟ü feni favori dersi olarak seçerken; bu yaklaĢımın 

uygulanmadığı öğrenme ortamlarındaki öğrencilerin ise % 21‟i feni favori ders 

olarak seçmiĢtir. Sorgulamaya dayalı yaklaĢımın uygulandığı öğrencilerin %7‟si, 

uygulanmayan öğrencilerin ise %18‟si fen dersini en az sevilen ders olarak 

seçmiĢlerdir. Sorgulamaya dayalı öğrenme ortamında yer alan öğrencilerin %75‟i 

feni eğlenceli ve heyecanlandırıcı, diğer öğrencilerin ise % 50‟si feni sıkıcı olarak 

nitelendirmiĢler. Ayrıca sorgulamaya dayalı öğrenme ortamlarında yer alan 

öğrencilerin bilim ve bilim insanlarına pozitif bakıĢ açısı kazandıkları ve feni günlük 

yaĢamlarında daha kullanıĢlı gördükleri belirlenmiĢtir. 

Madhok (2006), yürüttüğü tez çalıĢmasında Ģu dört sorunun cevaplarını aramıĢtır: 

1) Öğrencilerin fen ve fen öğrenme konusundaki inançları ile kendi kendine 

öğrenmeleri (bağımsız öğrenme) sorgulayıcı fen öğretim programına katılımları 

sonucunda uyum gösterir mi? 2) Fen ve fen öğrenme konusundaki inançlar ile 

okuldaki fen baĢarısı arasındaki iliĢki nasıldır? 3) Öğrencileri etkileyen öğretim 

sona erdikten sonra fen ve fen öğrenme konusundaki inançlarında meydana gelen 

değiĢiklikler süreklilik gösterir mi? 4) Fen ve fen öğrenme konusundaki inançlar ile 

baĢarı arasındaki etkileĢim, düĢük baĢarıya sahip öğrenciler, kızlar ve erkekleri 

içeren özel gruplar için nasıldır? Bu soruların yanıtları 42 sekizinci sınıf öğrencisi 

ile yürütülen boylamsal bir araĢtırma kapsamında değerlendirilmiĢtir. Bu 

araĢtırmada 11 yıl boyunca sorgulamaya dayalı öğretim programında öğrencilerin 

baĢarıları analiz edilmiĢtir. Boylamsal olarak fen ve öğrenme konusundaki 

inançların fen baĢarısına etkisi gösterilmek istenmiĢtir. BaĢka bir deyiĢle 

araĢtırmada bağımsız (kendi kendine) öğrenme öngörüsüne sahip öğrencilerin 

okuldaki fen dersinde baĢarılı olacakları ve ileride kariyerlerinde fen içeren 

alanlara ilgi duyacakları ön görülmüĢtür. Büyük örneklem çalıĢması, 11 yıl 

boyunca 1300‟den fazla öğrenci ile öğretim programının büyük ölçekli analizini 

sağlamıĢtır. Boylamsal çalıĢmada 42 öğrenci lise eğitimleri süresince izlenmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda, sekizinci sınıf öğretim programı süresince öğrencilerin 

inançlarında anlamlı kazanımlar olduğu, bunun dokuzuncu sınıf düzeyinde devam 

eden bir artıĢ gösterdiği ve on birinci sınıf sonunda sonradan oluĢan bir gerileme 

görüldüğü belirlenmiĢtir. Risk grubundaki öğrencilerin inançları ve baĢarıları 

arasındaki iliĢkiye yönelik bulgularda, öğrencilerin fenin yaĢamla iliĢkisi ve 
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ulaĢılabilirliği konusunda ve anlamanın önemine iliĢkin inançları geliĢtiğinde, 

baĢarılarının da geliĢim gösterdiği tespit edilmiĢtir. Sonuç olarak öğrencilerin fen 

ve fen öğrenme konusundaki inançlarını geliĢtiren öğretimin baĢarılarının 

artmasına da katkı sağlayabileceği ifade edilmiĢtir.  

Suarez (2011), yürüttüğü tez çalıĢmasında, sorgulamaya dayalı fen öğretiminin 

kullanımında harcanan zaman ile öğrencilerin fen baĢarıları arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. Ayrıca çalıĢmada öğretmenlerin sorgulamaya yönelik algıları ve 

sorgulamaya dayalı öğretim tekniğinin kullanımının katılımcıların profesyonel 

(mesleki) geliĢimlerine katkısı belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada sorgulama kullanımını 

engelleyen faktörler de tespit edilmiĢtir. AraĢtırmaya 33 okulda görev yapan 204 

öğretmen ve bu okullara devam eden 5. ve 8. sınıf öğrencileri katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda sorgulamaya dayalı fen öğretiminde harcanan zaman ile 

öğrenci baĢarısı arasında anlamlı pozitif bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenler 

genel olarak sorgulamaya dayalı öğretime yönelik olumlu görüĢler ifade etmiĢler 

ve öğrenci baĢarısında önemli olduğunu belirtmiĢlerdir. Katılımcıların yarısından 

fazlası sorgulamaya dayalı öğretimin profesyonel (mesleki) geliĢimlerine katkı 

sağlamadığını ifade etmiĢtir. En yaygın olarak sorgulamaya dayalı öğretimin 

kullanılmasını engelleyen faktörler materyal ve kaynak eksikliği olarak 

tanımlanmıĢtır. Katılımcıların çoğu ayrıca zaman kısıtlılığının sorgulamanın 

sınıflarda daha sık kullanımını engellediğini belirtmiĢlerdir.  
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırma deseni, çalıĢma grubu, değiĢkenler, veri toplama araçları, 

uygulama süreci, verilerin analizinde izlenen yollar, çalıĢmanın iç ve dıĢ geçerliği 

ile ilgili bilgilere yer verilmiĢtir.  

3.1. AraĢtırma Deseni  

ÇalıĢmada karma yöntem araĢtırma desenlerinden “Açımlayıcı sıralı desen 

(explanatory sequential design)” kullanılmıĢtır (Creswell & Plano Clark, 2011; 

2014). ÇalıĢmada kullanılan araĢtırma deseni ġekil 3.1‟de verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

ġekil 3.1:  Açımlayıcı Sıralı Karma Yöntem AraĢtırma Deseni 

 

Sıralı/ ardıĢık iki aĢamada gerçekleĢen bu desen, araĢtırma sorusuna birincil 

öncelikle karĢılık veren nicel verilerin toplanması ve çözümlenmesi ile baĢlamakta; 

bu sürecin ardından nitel verilerin toplanması ve çözümlenmesi gelmektedir 

(Creswell & Plano Clark,  2011; 2014). Bu desende genel olarak nitel veriler nicel 

veriler içindeki iliĢkileri ve yönelimleri açıklamak için kullanılmaktadır (Creswell, 

Plano Clark, Gutmann & Hanson, 2003). Diğer yandan bu desen, nitel aĢamaya 

katılacakların seçiminde, katılımcıların özelliklerine iliĢkin nicel sonuçların 

kullanılması gerektiğinde de kullanılmaktadır (Morgan, 1998). 

Bu çalıĢmada nitel veriler nicel sonuçların açıklanmasına yardımcı olmak, 

sonuçları detaylandırmak için kullanılmıĢtır. Ayrıca nitel verilerin toplanması için 

yapılan görüĢmelere katılacak öğrencilerin seçilmesinde de nicel veriler 

kullanılmıĢ, görüĢmeler Asitler ve Bazlar konusunda düĢük, orta ve yüksek 

baĢarıya sahip oldukları belirlenen altı öğrenci ile yapılmıĢtır.  
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Analiz 
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3.1.1. Nicel Boyut 

Açımlayıcı sıralı karma yöntem araĢtırması olarak desenlenen bu çalıĢmanın nicel 

aĢamasında; yarı deneysel araĢtırma desenlerinden biri olan  “EĢitlenmemiĢ 

kontrol gruplu desen (Nonequivalent Control Group Design)”  (Gay & Airasian, 

2000) kullanılmıĢtır. Gerçek deneysel desenlerden olan ön test- son test kontrol 

gruplu desene benzemeyen bu desenin tek farkı yansız atamanın bireylerin değil 

grupların oluĢturulmasında uygulanmasıdır. Bu desende iki ya da daha fazla gruba 

ön test uygulanır, uygulamalar yapılıp son test uygulanır (Gay & Airasian, 2000).   

ÇalıĢmanın nicel boyutunda uygulanan araĢtırma deseni Tablo 1‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 3.1: EĢitlenmemiĢ Kontrol Gruplu AraĢtırma Deseni 

Tablo 1‟de verilen kısaltmaların açıklamaları: ABBT: Asitler ve Bazlar BaĢarı Testi; ABTT: Asitler Ve Bazlar TeĢhis Testi; 

FÖYMÖ: Fen Öğrenimine Yönelik Motivasyon Ölçeği, ABKÖZDE: Asit- Baz Kavramlarını Öğrenmede Zihinsel 

Durumlar Envanteri 

3.1.2. Nitel Boyut  

Açımlayıcı sıralı karma yöntem araĢtırması olarak desenlenen bu çalıĢmanın nitel 

aĢamasında; nitel araĢtırma desenlerinde “durum çalıĢması (case study)” 

araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. Sınırlı bir ya da birkaç durumun (birey, süreç, 

aktivite, program vb.) araĢtırmacı tarafından çoklu kaynakları kapsayan veri 

toplama araçları (gözlem, görüĢme, doküman, rapor) ile ayrıntılı olarak 

derinlemesine incelenmesi ile durumlar ve onlara bağlı temaların tanımlandığı nitel 

bir araĢtırma stratejisi olan (Creswell, 2007) durum çalıĢmalarında amaç bireylerin 

bir olguya iliĢkin yaĢantılarını, algılarını ve bunlara yükledikleri anlamları ortaya 

çıkarmaktır (Yıldırım & ġimĢek,  2011). Eğitim araĢtırmalarında, durum çalıĢmaları 

yürütülen uygulamalara iliĢkin özel konuları ve sorunları tanımlamak ve açıklamak 
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için kullanılmaktadır (Merriam, 1998). Bu araĢtırmada, öğrencilerin rehberli 

sorgulama sürecine yükledikleri anlamı ve bu sürecin onlara katkılarına iliĢkin 

derinlemesine sonuçlara ulaĢmak adına durum çalıĢması kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nitel boyutunda; veriler gözlemler ve deney grubuna katılan 

öğrencilerle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ile toplanmıĢtır.  

3.2. ÇalıĢma Grubu  

Ülke genelinde üstün zekalı ve yetenekli oldukları belirlenmiĢ olan öğrencilerin 

eğitimleri için 2016 yılı itibariyle 69 ilde 83 Bilim ve Sanat Merkezi bulunmakta olup 

(MEB, 2015-2016 Bilsem Öğrenci Tanılama Kılavuzu) üstün yetenekli olduklarına 

dair tanılaması yapılan ilköğretim ve ortaöğretim çağındaki öğrenciler, örgün 

eğitimleri dıĢındaki zamanlarda BĠLSEM‟lere devam etmektedirler (MEB, 2007).  

AraĢtırmacının ideal seçimi olan ve ulaĢmak istediği ancak ulaĢılması oldukça zor, 

neredeyse olanaksız olan evren hedef evren (target population); araĢtırmacının 

ulaĢabildiği ve gerçekçi seçimi olan evren ise ulaĢılabilir evren (accessible, or 

available population) olarak adlandırılmaktadır (Gay & Airasian, 2002; Fraenkel & 

Wallen, 2006).  

Bu çalıĢmanın hedef evreni; Türkiye genelinde BĠLSEM‟lere devam eden üstün 

zekalı ve yetenekli sekizinci sınıf öğrencileridir. ÇalıĢmanın ulaĢılabilir evreni ise 

Ankara‟da bulunan BĠLSEM‟lere devam eden üstün zekalı ve yetenekli sekizinci 

sınıf öğrencileridir. Türkiye‟nin baĢkenti olan Ankara‟ da iki Bilim Sanat Merkezi 

bulunmaktadır. ÇalıĢmada seçkisiz olmayan örnekleme yöntemi olan uygun 

örnekleme (convenience sampling) ile araĢtırma için uygun ve elveriĢli Ģekilde 

ulaĢılabilir olan (Fraenkel & Wallen, 2006) BĠLSEM belirlenmiĢtir. ÇalıĢma grubu 

Mamak ilçesinde bulunan Ankara/Mamak - Ankara Bilim Sanat Merkezi‟ne devam 

eden öğrencilerden oluĢmaktadır. Seçkisiz olmayan bu örneklemenin özellikle 

temsil edilebilirlik (dıĢ geçerlik) sorunu gibi sınırlılıkları bulunmaktadır. Uygun 

örneklemede örneklemin evreni temsil etme sorununu azaltmak amacıyla 

araĢtırmacıların örnekleme iliĢkin demografik ve karakteristik özellikleri daha 

detaylı olarak vermeleri önerilmektedir (Fraenkel & Wallen, 2006).  

Seçilen BĠLSEM‟de bir kimya öğretmeni bulunmaktadır ve araĢtırmalar bu kimya 

öğretmeni ile yürütülmüĢtür. Kimya Öğretmenliği programından mezun olan 

öğretmenin cinsiyeti erkek olup 39 yaĢında ve 14 yıllık bir öğretmenlik deneyimine 
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sahiptir. Bu sürecin 1 yılını ilköğretimde 5 yılını lisede geçirmiĢ olup, 2008 yılından 

bu yana (8 yıldır) ise Bilim Sanat Merkezinde Kimya Öğretmeni olarak görev 

yapmaktadır. Deney ve kontrol grubunda yapılan uygulamalar bu öğretmen 

tarafından yürütülmüĢtür. AraĢtırmacı uygulamalar öncesinde öğretmen ile bir 

araya gelerek, deney ve kontrol grubunda uygulanması ve dikkat edilmesi 

gerekenleri vurgulamıĢ; yapılacak uygulamalar hususunda bilgilendirmeler 

yapılmıĢtır.  

BĠLSEM‟lerde örgün eğitim kurumlarında olduğu gibi düzenli bir sınıf sistemi 

olmadığından sekizinci sınıf öğrencilerinden BĠLSEM‟e devam edebilecekleri 

belirlenen iki grup arasından deney ve kontrol grubu seçkisiz olarak belirlenmiĢtir. 

Deney ve kontrol grubunun ikisinde de öğretim aynı öğretmen tarafından 

yapılmıĢtır.  ÇalıĢma 20‟si deney, 20‟si ise kontrol grubunda yer alan üstün zekalı 

ve yetenekli 40 sekizinci sınıf öğrencisi ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmaya katılan 

öğrenciler ortalama 13-14 yaĢlarındadır. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 

cinsiyetlerine göre dağılımları Tablo 3.2‟ de verilmiĢtir.  

Tablo 3.2: Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre 
Dağılımları  

GRUP 

 
ERKEK 

 
KIZ 

 
TOPLAM 

Deney Grubu 15 5 20 

Kontrol grubu 14 6 20 

Toplam 29 11 40 

 

Yapılan uygulamaların ardından deney grubunda yer alan öğrencilerden 

görüĢmelerin yapılacağı çalıĢma grubu, bilgi açısından zengin durumların 

(information- rich cases) seçilerek derinlemesine araĢtırma yapılmasına olanak 

veren amaçlı örnekleme (purposeful sampling) (Fraenkel & Wallen, 2006; Patton, 

1990) ile belirlenmiĢtir.  Uygulamaların ardından deney grubunda yer alan 

öğrencilerin Asitler-Bazlar BaĢarı ve Asitler-Bazlar TeĢhis Testi son test puanları 

incelenerek, düĢük, orta ve yüksek baĢarı düzeylerine sahip olan öğrenciler tespit 

edilmiĢtir. Uygulama öğretmeninin de fikri alınarak her gruptan öğrenme ortamında 

da aktif olan, daha sosyal ve sorulara detaylı Ģekilde cevaplayacağı düĢünülerek 

iki öğrenci belirlenmiĢtir. Bu öğrencilerin gönüllü katılımına da önem verilerek, bu 
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öğrenciler ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢmeye katılan 

öğrencilerin 2‟si kız, 4‟ü erkektir.  

3.2.1. AraĢtırmacının Rolü 

AraĢtırmacı sürecin öğrencilere uygun Ģekilde tasarlanması, etkinliklerin 

hazırlanması aĢamasında uygulamaları yürütecek olan öğretmen ile koordineli 

olarak çalıĢmıĢtır.  

Öncelikle uygulamaları yapacak olan öğretmene araĢtırmacı tarafından 

Sorgulamaya Dayalı Öğrenme ve yapılacak uygulamalara iliĢkin eğitim verilmiĢtir. 

AraĢtırmacı deney ve kontrol grubunda yapılan uygulamalar süresince derslere 

gözlemci olarak katılmıĢtır. Uygulamalar süresince, verilerin yorumlanmasında ve 

desteklenmesinde kullanılmak üzere gözlem formu ile gözlemlerini not etmiĢtir.  

Uygulamalar sonunda belirlenen öğrenciler ile sorgulamaya dayalı öğrenme 

sürecine ve sürecin katkılarına iliĢkin yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeleri 

gerçekleĢtirmiĢtir.  

3.3. DeğiĢkenler 

ÇalıĢmanın bağımsız değiĢkenleri; rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme ve 

geleneksel öğrenme yöntemidir.  

ÇalıĢmanın bağımlı değiĢkenleri ise Asitler ve Bazlar BaĢarı Testi (ABBT); Asitler 

ve Bazlar TeĢhis Testi (ABTT); Fen Öğrenimine Yönelik Motivasyon Ölçeği 

(FÖYMÖ)ve Asit-Baz Kavramlarını Öğrenmede Zihinsel Durumlar Envanteri 

(ABKÖZDE) son test puanlarıdır. Bu değiĢkenlere ait özellikler Tablo 3.3‟de 

açıklanmıĢtır.  

Tablo 3.3: ÇalıĢmada Yer Alan DeğiĢkenlerin Özellikleri 

Değişkenler Değişken Sınıfı 
Sürekli/ Süreksiz 

Değişken 
Ölçek Türü 

Öğrenme Yöntemi Bağımsız DeğiĢken Süreksiz DeğiĢken Sınıflama Ölçeği 

ABBT - son test puanları 
 

Bağımlı DeğiĢken 

 

Sürekli DeğiĢken 

 

Aralık Ölçeği 

ABTT - son test puanları 
 

Bağımlı DeğiĢken 

 

Sürekli DeğiĢken 

 

Aralık Ölçeği 

FÖYMÖ - son test puanları 
 

Bağımlı DeğiĢken 

 

Sürekli DeğiĢken 

 

Aralık Ölçeği 

ABKÖZDE - son test 
puanları 

 

Bağımlı DeğiĢken 

 

Sürekli DeğiĢken 

 

Aralık Ölçeği 
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3.4. Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmada nicel verilerin toplanmasında Asitler ve Bazlar BaĢarı Testi, Asitler 

ve Bazlar TeĢhis Testi, Fen Öğrenimine Yönelik Motivasyon Ölçeği, Asit- Baz 

Kavramlarını Öğrenmede Zihinsel Durumlar Envanteri; nitel verilerin 

toplanmasında ise Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu ve Gözlem Formları 

kullanılmıĢtır. 

3.4.1. Nicel Veri Toplama Araçları 

3.4.1.1. Asitler ve Bazlar BaĢarı Testi (ABBT) 

Öğrencilerin “Asitler ve Bazlar” konusundaki baĢarılarını belirlemek amacı ile 

araĢtırmacı tarafından çoktan seçmeli 20 sorudan oluĢan Asitler ve Bazlar BaĢarı 

Testi (ABBT) hazırlanmıĢtır. Test, doğru verilen cevaplara “1”, yanlıĢ verilen 

cevaplara “0” puan verilerek değerlendirilmiĢtir. Testten alınabilecek en yüksek 

puan 20, en düĢük puan ise 0‟ dır.  

Testin hazırlanması aĢamasında MEB sekizinci sınıf Fen ve Teknoloji öğretim 

programı (2006, 2013), MEB tarafından kabul edilmiĢ çeĢitli sekizinci sınıf Fen ve 

Teknoloji kitaplarının (Ünver, 2014; ErbaĢ, 2015)  “Asitler ve Bazlar” ünitesinin 

içeriği incelenerek; ayrıca çalıĢmanın birlikte yürütüleceği Kimya öğretmeni ile 

görüĢülerek bu öğrenci grubunun seviyelerine uygun olarak sürece ve ölçme 

araçlarına eklenebilecek konularda onun görüĢleri de alınarak Tablo 3.4‟ de verilen 

konu ve kavramları içeren öğrencilerin düzeyine uygun 26 soruluk baĢarı testi 

araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır (EK4).  

Tablo 3.4: “Asitler- Bazlar BaĢarı Testinin” Ġçerdiği Konular ve Kavramlar 

Konular Kavramlar/ Terimler 

 Asitler ve bazların özellikleri  

 Asit- baz tepkimeleri  

 Asitlik ve bazlığın ölçüsü 

 Asitler ve bazların adları ile formülleri 

 Günlük Hayatımızda Asitler ve Bazlar 

 Asit yağmurları  

 

 Asit 

 Baz 

 Tuz 

 NötralleĢme 

 Ġndikatör 

 pH 

 pOH 

 Zayıf asit/ Zayıf baz 

 Kuvvetli asit/ Kuvvetli baz 
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Hazırlanan test Kimya Eğitimi ve Fen Eğitimi alanında uzmanlar tarafından 

incelenerek kapsam ve görünüĢ geçerliği sağlanmıĢtır. Testin hazırlandığı 

dönemde sekizinci sınıf öğrencileri henüz Asitler ve Bazlar ünitesini 

iĢlememiĢlerdir. Hazırlanan test uygulamaların yapılacağı üstün zekalı ve yetenekli 

sekizinci öğrencilerinin düzeyine uygun olacak Ģekilde sekizinci sınıftan sonra 

“Asitler ve Bazlar” ünitesini tekrar görmemiĢ olan Fen ve Anadolu liselerinde 

okuyan 265 dokuzuncu sınıf öğrencisine uygulanmıĢ ve yapılan madde analizi 

sonucunda 6 soru testten çıkarılarak test son halini almıĢtır. ABBT pilot 

uygulamasına iliĢkin madde- toplam puan korelasyon analiz sonuçları EK 13‟de 

verilmiĢtir.  Analiz sonuçları incelenerek; 4, 9, 15, 18, 22 ve 24. soruların baĢarı 

testinden çıkartılmasına karar verilmiĢtir. Son hali ile 20 sorudan oluĢan test (EK 5) 

çalıĢma grubu ile benzer özelliklere sahip 215 öğrenciye tekrar uygulanarak testin 

Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı 0.822 olarak hesaplanmıĢtır. 

Madde analizi kapsamında testin toplam puanlarına göre oluĢturulan alt %27 ve 

üst %27‟lik grupların test puanları arasında yapılan bağımsız örneklem t-testi 

sonuçlarına göre toplam puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı farkın olduğu 

belirlenmiĢtir (t(114) = 24.93, p<0.05) (Tablo 3.5). Gruplar arasında gözlenen bu 

farkın anlamlı olması testin iç tutarlılığının bir baĢka göstergesidir. Analiz sonuçları 

maddelerin bireyleri ölçülen davranıĢ bakımından ne derece ayırt ettiğini de 

göstermektedir (Büyüköztürk, 2009). 

Tablo 3.5: Alt ve Üst % 27 Toplam Puanlar Arasındaki Bağımsız Örneklem t-testi 
Sonuçları  

Grup N 
 

ss sd t p 

Üst %27 58 19.10 0.78 
114    24.93           0.000 

Alt %27 58 9.58 2.79 

 

ABBT‟ ne ait madde- toplam puan korelasyon analiz sonuçları ve güçlük indeksleri 

değerlerinin verildiği EK 14 incelendiğinde, maddelerin madde-toplam puan 

korelâsyonlarının 0,30 ve daha üzeri olduğu görülmektedir. Bu sonuç testi 

oluĢturan maddelerin bireyleri iyi derecede ayırt ettiğini göstermektedir 

(Büyüköztürk, 2009). Maddelere doğru cevap verenlerin sayısı toplam cevaplayıcı 

sayısına bölünerek maddelerin güçlük indeksleri hesaplanmıĢtır. Testlerde yer 
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alan maddelerin cevaplanma oranını veren madde güçlüklerinin 0.50 civarında 

olması beklenmektedir. Bununla birlikte testlerin hazırlanmasında görece kolay ve 

zor maddelere de yer verilir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz & 

Demirel, 2008). 

ABBT öğrencilere ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır.  

3.4.1.2. Asitler ve Bazlar TeĢhis Testi (ABTT) 

Çoktan seçmeli testlerin avantajlarını sağlamlaĢtırmak; öğrenenlerin kavramsal 

anlamalarını ve sahip oldukları kavram yanılgılarının belirlenmesinde uygulanan 

tekniklerden birisi de teĢhis (iki aĢamalı) testleridir (Peterson, Treagust & Garnett, 

1986; Treagust, 1988, 1995; Tan, Goh, Chia & Treagust, 2002). Konunun 

iĢlenmesine baĢlamadan önce uygulanan teĢhis testleri, öğrencilerin konu ve 

kavramlara iliĢkin ön bilgileri ve sahip oldukları kavram yanılgıları hakkında bilgi 

vermekte; bu da öğretim sürecinin öğrenenlerin ön bilgilerine bağlı olarak 

geliĢtirilmesi ve uygulanmasını mümkün kılmaktadır (Treagust, 1995). Ayrıca bu 

testler, öğrencilerin baĢarı faktörü ile sorunun doğru cevabını iĢaretleme olasılığını 

da indirgemektedir. 

Bu araĢtırmada öğrencilerin “Asitler ve Bazlar” konusunu anlama düzeyleri ve bilgi 

düzeylerindeki geliĢiminin belirlenmesi amacıyla araĢtırmacı tarafından 20 sorudan 

oluĢan iki aĢamalı Asitler ve Bazlar TeĢhis Testi hazırlanmıĢtır. 

Öğrencilerden testin ilk aĢamasında sorunun doğru cevabını verilen dört seçenek 

arasından belirlemeleri, beĢ seçenekten oluĢan ikinci aĢamasında ise verilen dört 

seçenek arasından ilk aĢamada verdikleri cevabın nedeni olan seçeneği 

iĢaretlemeleri, eğer verilen seçenekler dıĢında kendilerinin eklemek istedikleri bir 

açıklama var ise “Bence, ……” Ģeklinde verilen beĢinci seçeneğe yazmaları 

istenmiĢtir. Bu testin uygulanma amacı; öğrencilerin sahip oldukları kavram 

yanılgılarını belirlemek ve doğru cevaba Ģans faktörü ile ulaĢmalarını engelleyerek 

doğru cevabı nedeni ile birlikte doğru olarak iĢaretlemelerini sağlamak olduğu için, 

testin değerlendirilmesinde sorulan sorunun her iki aĢamasında da verilen doğru 

cevaplara “1” puan, tek bir aĢamasına verilen doğru cevaplara ya da tamamına 

verilen yanlıĢ cevaplara “0” puan verilmiĢtir. Testten alınabilecek en yüksek puan 

20, en düĢük puan ise 0‟ dır.   
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Testin hazırlanması aĢamasında, Asitler ve Bazlar baĢarı testi konu ve 

kavramlarına ek olarak “Titrasyon” kavramı da eklenmiĢ; günlük yaĢamdan 

bilgilere de yer verilmiĢ ve ayrıca literatür taraması yapılarak; “Asitler ve Bazlar” 

konusunda öğrencilerin kavram yanılgılarına sahip oldukları belirlenen (Bradley & 

Mosimege, 1998; Canpolat vd., 2004; Cros, Maurin, Amouroux, Chastrette, Leber 

& Fayol, 1986; Çetingül & Geban, 2005; Demirci, 2011; Demirci & Özmen, 2012; 

Demircioğlu, Ayas & Demircioğlu, 2005; Köseoğlu vd., 2002;  Morgil, Yılmaz, ġen 

& Yavuz, 2002; Nakhleh & Krajcik, 1994; Özmen vd.,  2009; Ross & Munby, 1991; 

Sheppard, 2006; Smith & Metz, 1996; Tarhan & Acar-Sesen, 2012; YahĢi, 2006) 

ifadelere çeldiricilerde yer verilerek, öğrencilerin düzeyine uygun 20 sorudan 

oluĢan teĢhis testi hazırlanmıĢtır. Hazırlanan testte yer verilen kavram yanılgıları 

Tablo 3.6‟da verilmiĢtir.  
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Tablo 3.6: Asitler Bazlar TeĢhis Testinde Yer Verilen Kavram Yanılgıları 

Kavram yanılgıları İlgili Maddeler 

Yapılarında H atomu içeren maddeler asit, OH içeren maddeler bazdır. 

 

2.2.b; 4.1.a,c; 12.2.a; 
12.2.b 

Hiçbir asit yenilemez. 

 
16.2.d 

Bütün asitler yakıcı maddelerdir. 

 
16.2.d 

Bütün asitler zehirlidir. 

 
16.2.d 

Bütün asitler ve bazlar zararlı ve zehirlidir. 16.2.a  

Asitler bazlardan daha kuvvetlidir ve daha tehlikelidir. 

 
13.2.a; 13.2.b 

Asitler kırmızı turnusol kağıdını maviye çevirirler. 

 
7.2.c 

Bazlar mavi turnusol kağıdını kırmızıya çevirirler 

 
7.2.c 

Bazların sulu çözeltilerinin tadı ekĢidir. 

 
7.2.b 

Asitler zehirli oldukları için tatları acıdır. 

 
7.2.b; 

Sadece asitler elektriği iletir, bazlar iletmez. 

 
5.2.a 

Bütün asitler ve bazlar elektriği aynı Ģekilde iletirler. 9.1.b 

Asit- baz çözeltileri elektrik akımını iletmez. 5.1.b 

pH=0 olduğunda çözelti ne asit ne de baziktir. 

 
1.1b 

pH ve pOH kavramları arasında bir iliĢki yoktur. 

 
1.1.c  

pH sadece asitliğin ölçüsüdür, bazlığın ölçüsü değildir. 

 
6..2.a; 6.2.b; 11.2.a 

pH değeri sadece asidik çözeltilerle iliĢkilidir, bazik çözeltiler ya da OH- 
iyonları 

ile ilgili değildir: pH asitlik derecesinin ölçüsüdür.  
1.2.b;  6.2.a; 6.2.b; 11.2.a 

pH değeri arttıkça asitlik artar. 

 
6.2.b 

Kuvvetli asitler çözünmezler çünkü güçlü bağları vardır. 

 
8.2.a 

pOH‟sı büyük olan baz, kuvvetli bazdır. pOH büyüdükçe baz kuvveti artar. 

 
9.2.c 

Bazların kuvvetlilikleri yapısındaki hidroksit grubu sayısına bağlıdır. 15.1.b 

Zayıf asit/bazlar zayıf bağlara sahip olduklarından kolaylıkla iyonlaĢırlar. 15.1.c; 15.2.d 

Ġndikatörler asit ve bazların kuvvetini belirlemek için kullanılır. 19.2.a 

Ġndikatörler bir asidin güçlü ya da zayıf olduğunu test etmede kullanılır. 19.1.a 

Bir titrasyon reaksiyonunda, indikatör olmazsa reaksiyon gerçekleĢmez. 
11.1.a; 11.2.c; 19.1.b; 
19.2.c 

Meyveler baziktir. 16.1.a; 16.2.c 

Meyvelerin çoğu baz yapıdadır, yoksa yiyemezdik. 16.2.d 

Meyvelerin tadında asitliğin ve bazlığın etkisi söz konusu değildir. 16.2.a 
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GeliĢtirilen test Kimya Eğitimi ve Fen Eğitimi alanında uzmanlar tarafından 

incelenerek kapsam ve görünüĢ geçerliği sağlanmıĢtır. Uygulamaların yapılacağı 

sekizinci sınıf düzeyine uygun olacak Ģekilde sekizinci sınıftan sonra “Asitler ve 

Bazlar” ünitesini tekrar görmemiĢ olan Fen ve Anadolu liselerinde okuyan 206 

dokuzuncu sınıf öğrencisine uygulanan testin Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı 

0.831 olarak hesaplanmıĢtır.  

Madde analizi kapsamında testin toplam puanlarına göre oluĢturulan alt %27 ve 

üst %27‟lik grupların test puanları arasında yapılan bağımsız örneklem t–testi 

sonuçlarına göre toplam puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı farkın olduğu 

belirlenmiĢtir (t(110) = 25.215; p<0.05) (Tablo 3.7). Gruplar arasında gözlenen bu 

farkın anlamlı olması testin iç tutarlılığının bir baĢka göstergesidir. Analiz sonuçları 

maddelerin bireyleri ölçülen davranıĢ bakımından ne derece ayırt ettiğini de 

göstermektedir (Büyüköztürk, 2009). 

Tablo 3.7: Alt ve Üst % 27 Toplam Puanlar Arasındaki Bağımsız Örneklem t-testi 
Sonuçları  

Grup N  ss sd t        p 

Üst %27 56 19.16 0.78 
        110                    25.215              0.000 

Alt %27 56 9.46 2.76 

 

ABTT‟ ne ait madde- toplam puan korelasyon analiz sonuçları ve güçlük indeksleri 

değerlerinin verildiği EK15 incelendiğinde, maddelerin madde-toplam puan 

korelâsyonlarının 0.30 ve daha üzeri olduğu görülmektedir. Bu sonuç testi 

oluĢturan maddelerin bireyleri iyi derecede ayırt ettiğini göstermektedir 

(Büyüköztürk, 2009). Maddelere doğru cevap verenlerin sayısı toplam cevaplayıcı 

sayısına bölünerek maddelerin güçlük indeksleri hesaplanmıĢtır. Testlerde yer 

alan maddelerin cevaplanma oranını veren madde güçlüklerinin 0.50 civarında 

olması beklenmektedir. Bununla birlikte testlerin hazırlanmasında görece kolay ve 

zor maddelere de yer verilir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz & 

Demirel, 2008). 
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ABTT öğrencilere ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. 

3.4.1.3. Fen Öğrenimine Yönelik Motivasyon Ölçeği (FÖYMÖ)  

Öğrencilerin fen öğrenimine yönelik motivasyonlarının belirlenmesinde Tuan, Chin 

ve Shieh (2005) tarafından geliĢtirilen ve Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ (2007) 

tarafından Türkçe‟ye uyarlanan “Fen Öğrenimine Yönelik Motivasyon Ölçeği 

(Students‟ Motivation Towards Science Learning)” kullanılmıĢtır (EK 7). Orjinalinde 

35 madde ve 6 boyuttan oluĢan ölçeğin, uyarlama çalıĢması sonucunda 2 

maddesi çıkartılmıĢtır. Ölçek 33 maddeden ve 6 alt boyuttan oluĢmaktadır. Ölçeğin 

tümü için Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı 0.87 olarak hesaplanmıĢtır.  

7 maddeden oluĢan Özyeterlik (self-efficacy) boyutuna iliĢkin güvenirlik katsayısı 

0.71; 7 maddeden oluĢan Aktif Öğrenme Stratejileri (Active learning strategies)  

boyutuna iliĢkin güvenirlik katsayısı 0.85; 5 maddeden oluĢan Fen Öğrenmenin 

Değeri (Science learning value) boyuta iliĢkin güvenirlik katsayısı 0.74; 3 

maddeden oluĢan Performans Amacı (Performance goal) boyuta iliĢkin güvenirlik 

katsayısı 0.54; 5 maddeden oluĢan BaĢarı Amacı (Achievement goal) boyuta 

iliĢkin güvenirlik katsayısı 0.77 ve 6 maddeden oluĢan Öğrenme Ortamındaki 

Özendiricilik (Learning environment stimulation) boyuta iliĢkin güvenirlik katsayısı 

0.77 olarak hesaplanmıĢtır.  

3.4.1.4. Asit-Baz Kavramlarını Öğrenmede Zihinsel Durumlar 
Envanteri (ABKÖZDE) (MSCLI - Mental State Conceptual Learning 
Inventory)  

Öğrencilerin asit - baz kavramlarını öğrenmede zihinsel durumlarının belirlenmesi 

amacıyla Liu, Hou, Chiu ve Treagust (2014) tarafından geliĢtirilen “Asit - Baz 

Kavramlarını Öğrenmede Zihinsel Durumlar Envanteri” Türkçeye uyarlanmıĢ ve 

kullanılmıĢtır. 

Gözlenen zihinsel alıĢkanlıklar, düĢünce ve teknikleri etkinleĢtirme ve üretmede 

bireylerin sahip olduğu bir çeĢit iç enerji türü olarak belirtilen (Perner, 1991) 

zihinsel durumların, bilimsel kavramları öğrenme süreçlerinde anlaĢılması 

öğrencilerin öğrenmelerinde aracılık edebilmeleri için öğretmenler için önemli bir 

baĢlangıç noktasıdır ve fen öğrenmede öğrencilerin zihinsel durumları sadece 

öğrenmeye yönelik motivasyonları ve tutumlarını değil, kavramsal öğrenme 

ürünlerini de etkileyebilmektedir (Liu, vd., 2014).  
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Liu vd. (2014), araĢtırmalarında zihinsel durumlar açısından kavramsal 

öğrenmenin açıklanmasında Chi (1997)‟ nin madde (matter), süreç (process) ve 

zihinsel durumlar (mental states) olarak üç temel ontoloji kategorisini 

benimsemiĢtir. Zihinsel durumların ayrıca duygular ve amaçlar olarak alt kategorisi 

bulunmaktadır. Duygular fen sınıflarında önemli bir etkiye sahiptir ve bilim 

öğrenmede duygulara daha fazla önem verilmesi gerektiğini belirten Liu vd. 

(2014), amaçları ise bilim öğrenmede zihinsel durumları etkileyen diğer bir faktör 

olarak ifade etmiĢlerdir. Feinfield vd. (1999), eğer amaçlar geliĢtirilebilirse, baĢarılı 

Ģekilde hedefe ulaĢmak için planlar oluĢturulacağını ve planın uygulanması için 

inançların oluĢacağını belirtmiĢlerdir. Zihinsel temsil ise psikolojik durumlar ile 

etkileĢimlidir ve öğrenme performansını etkilemektedir (Liu vd., 2014). Ayrıca 

öğrenenlerin sahip oldukları ön kavramlar temsillerin yorumlanmasında ve ön 

deneyimleri ise temsillerin düĢünülmesi ve açıklanmasında etkili olmaktadır 

(Treagust, Chittleborough & Mamiala, 2003).   

Literatürde araĢtırmacılar, öğrenenlerin duyguları ve amaçlarının fen 

öğrenmelerinde önemli etki alanları olduğunu vurgulamıĢlar ve bu etki alanlarının 

kavramsal değiĢimin kolaylıkla sağlanmasında ya da engellenmesinde önemli 

olduklarını belirtmiĢlerdir (Alsop & Watts, 2003; Liu & Hou, 2004; Pintrich, Marx & 

Boyle, 1993; Treagust & Duit, 2008; Zembylas, 2005). Bireylerin endiĢe, istek gibi 

tepkilerini göstermek ve inanç, ihtiyaç, umut gibi tutumlarını tasvir etmek için 

sıklıkla kullandıkları zihinsel durumlar (Hanoch, 1997), fen öğrenirken öğrencilerin 

psikolojik durumları ve zihinsel temsilleri arasındaki etkileĢimden kaynaklanan 

durumları ifade etmekte ve bu durumlar öğrencilerin kavramsal öğrenmelerini 

etkilemektedir (Liu vd., 2014). Öğrenciler bilimsel kavramlarını öğrenmek üzere fen 

sınıflarına katıldıklarında her biri bilimsel kavramlara yönelik farklı zihinsel 

durumlara sahiptirler ve sahip oldukları bu zihinsel durumlar bilimsel kavramlara 

iliĢkin duygularını, bilimsel kavramları öğrenme amaçlarını, hem de bilimsel 

kavramların zihinsel temsillerini içermektedir. Bu zihinsel durumlar yalnızca 

öğrencilerin bilimsel kavramları anlamlarını etki etmemekte, aynı zamanda 

öğrencilerde kavramsal değiĢimin sağlanması gibi öğrenme etkinliğini de 

etkilemektedir (Liu vd., 2014). 

Liu vd. (2014) tarafından genel anlamda “Mental State Conceptual Learning 

Inventory-Zihinsel Durumlar Kavramsal Öğrenme Envanteri” olarak adlandırılan bu 
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envanter; zihinsel durumlar açısından kavramsal öğrenmelerin açıklanması 

ihtiyacını karĢılamak ve bu alanda ölçek eksikliğinin giderilmesi için, araĢtırmacı ve 

öğretmenlere fen öğrenmeye yönelik daha kapsamlı bir anlayıĢ sağlayabilmek 

amacıyla geliĢtirilmiĢtir (Liu vd., 2014). AraĢtırmacılar “Asitler ve Bazlar” 

konusunda kavramsal anlamların ve değiĢimin öğrenilmesine iliĢkin yapılan önceki 

çalıĢmalarda  (Artdej vd., 2010; Ouertatani vd., 2007; McClary & Talanquer, 2011) 

veri toplama aracı olarak çoğunlukla standart baĢarı testlerinin ve görüĢmelerin 

kullanıldığını belirtmiĢlerdir. Ancak görüĢmelerin zaman alıcı olması ve geliĢmiĢ bir 

görüĢme yapma becerisi gerektirmesi; standart testlerin ise sadece öğrenciler 

tarafından kazanılmıĢ bilgileri ölçmesi nedeniyle öğretmenlerin öğrencilerin 

kavramsal anlamalarını zihinsel durumları açısından belirleyebilmelerinde standart 

testler ve görüĢmelerin pek kolaylık sağlamamaları nedeni ile araĢtırmacılar fen 

sınıflarında kalabalık öğrenci gruplarına da rahatlıkla uygulanabilecek, kavramsal 

öğrenme ve kavramsal değiĢimin izlenmesinde öğretmen ve araĢtırmacılara bir 

anlayıĢ ve zaman kazandıracak, pratik ve kullanıĢlı “zihinsel durumlar kavramsal 

öğrenme envanterini” geliĢtirmeyi amaçlamıĢlardır (Liu vd., 2014).  AraĢtırmacılar 

envanterin geliĢtirilmesinde Liu‟nun (2003) duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve 

dıĢ zihinsel temsil olarak 4 kategoriden oluĢan zihinsel durum modelini 

benimsemiĢlerdir (Liu vd., 2014). Bu kategorilere iliĢkin açıklamalar ve 

envanterden madde örnekleri Tablo 3.8.‟de açıklanmıĢtır. 

Tablo 3.8: Zihinsel Durumlar Kavramsal Öğrenme Envanteri Madde Örnekleri 

Kategoriler Açıklamalar Örnekler 

Duygular Öğrencilerin fen sınıflarına ve asitler-
bazlar ünitesine yönelik duyguları 

Asitler ve bazlar ile ilgili kavramları tam 
olarak anlayamayacağımdan dolayı 
endiĢelenirim. 

Amaçlar Fizik ve kimya öğrenmeyi etkileyen 
baĢkalarından onay/ tasdik kazanmak için 
amaçlar 

Kimya öğretmenimin asitler- bazlar 
ünitesine çok çalıĢtığımı bilmesini 
isterim. 

 

Ġç Zihinsel Temsil Öğrenme sürecinde iç bilginin dönüĢümü 
ve görüntü oluĢumunun etkisi  

Asit –baz nötralizasyonu sürecini 
göstermek için resimler ve grafikler 
kullanabilirim. 

 

 

DıĢ Zihinsel Temsil Problem çözme sürecinde asitler ve 
bazların temsilinin kullanılması 

Asit-baz nötralizasyonu ile ilgili 
problemin resim ya da grafik ile 
sunulması problemi çözmemde bana 
yardımcı olur.  

Kaynak: Liu, C-J., Hou,I-L., Chiu, H-L., & Treagust, D.F. (2014). An exploration of secondary students‟ mental states when 

learning about acids and bases. Research in Science Education, 44 (1), 133-154.  
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Maddeleri “hiçbir zaman”, “nadiren”, “bazen”, “sık sık” ve “her zaman” 

derecelendirme aralığına sahip 5‟li Likert tipi bir ölçek olan ABKÖZD envanterinin 

orijinali 40 maddeden ve “duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dış zihinsel 

temsil” olmak üzere 4 alt boyuttan oluĢmaktadır (Tablo 3.8).  

Orijinal envanterde alt boyutlar:  

 1-10. madde 1. boyut: Emotions – duygular 

 11-20.madde 2. boyut: Intentions – amaçlar 

 21- 30.madde 3.boyut: Internal Mental Representation-  iç zihinsel temsil 

 31- 40.madde 4. boyut: External Mental Representation -dıĢ zihinsel 

temsil 

Maddelerin derecelendirme aralıkları “hiçbir zaman”, “nadiren”, “bazen”, “sık sık” 

ve “her zaman”dır. Pozitif ifadeleri içeren maddeler 1‟den 5‟e, negatif ifadeler 

içeren maddeler ise 5‟ten 1‟e doğru puanlandırılmıĢtır.  

AraĢtırmacılar tarafından envanterin alt boyutlarının Cronbach alpha değerleri; 

duygular boyutu için, 0.88; amaçlar boyutu için 0.79; iç zihinsel temsil boyutu için 

0.71; dıĢ zihinsel temsil boyutu için ise 0.70 olarak hesaplamıĢlardır.  

Ölçeğin puanlandırılması hususunda, araĢtırmacılara e-mail yoluyla danıĢılarak; 

hem alt boyutların kendi içerisinde puanlanabileceği hem de envantere iliĢkin 

toplam puanların değerlendirilebileceği onayı alınmıĢtır. Envanterin toplamından 

alınabilecek maksimum puan 200, en düĢük puan ise 40‟dır.  

Ölçeğin uyarlama sürecinde;  

 Öncelikle ölçeği geliĢtiren araĢtırmacılardan ölçeğin Türkçeye uyarlanarak 

kullanılması için e-mail yolu ile gerekli izinler alınmıĢtır.  

 Ölçek maddelerinin Ġngilizce aslından Türkçeye çevrisi iki kimya eğitimi alan 

uzmanı ve bir Ġngilizce dil uzmanı tarafından yapılmıĢtır. Türkçeye çevirisi 

yapılan ölçek maddelerinin orijinali ile karĢılaĢtırılması için Türkçeden 

Ġngilizceye çevirisi bir kimya eğitimi alan uzmanı ve bir dil uzmanı tarafından 

yapılmıĢtır.  

 Orijinali ile karĢılaĢtırılması yapılarak hazırlanan ölçeğe son halinin 

verilmesi ve uzman görüĢü alınması amacıyla ölçek; iki kimya eğitimi, bir 

ölçme ve değerlendirme ve bir dil uzmanı tarafından incelenmiĢtir. Böylece 
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ölçek geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarının yapılabilmesi için gerekli 

düzenlemeler yapılarak uygulamaya hazır hale getirilmiĢ ve uzman görüĢü 

alınarak kapsam geçerliği sağlanmıĢtır.  

 Hazırlanan ölçek (EK8) uygulanacak olan sekizinci sınıf düzeyi üstün zekalı 

ve yetenekli öğrencilere uygulanması için, sekizinci sınıftan sonra “Asitler 

ve Bazlar” konusunu tekrar görmeyen Fen ve Anadolu liselerinde okuyan 

700 dokuzuncu sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır.  

 Ölçeğin uygulanmasının ardından olumsuz olan 5.,6.,7.,9.,10.,18.,19., ve 

20. maddeler ters kodlanarak, toplanan veriler geçerlik ve güvenirlik 

analizleri için uygun hale getirilmiĢtir.  

 Elde edilen veriler LISREL 8.7 ve SPSS 15.0 programları kullanılarak analiz 

edilmiĢtir.  

3.4.1.4.1. ABKÖZDE Ġçin Veri Analizi  

Verilerin analiz edilmesinden önce veri setinin normallik dağılımları incelenmiĢtir.  

Envanterin tümüne iliĢkin yapılan Kolmogorov Smirnov testi sonuçları Tablo 3.9‟ 

da verilmiĢtir.  

Tablo 3.9: Kolmogorov Smirnov Testi 

 Kolmogorov Smirnov 

İstatistik sd p 

Envanter 0.027 700 0.200 

 

Normallik dağılımı analizinde hesaplanan p değerinin .05‟ten büyük çıkması, 

anlamlılık düzeyinde puanların normal dağılımdan anlamlı sapma göstermediği ve 

uygun olduğu Ģeklinde yorumlanmaktadır (Büyüköztürk, 2009). Kolmogorov 

Smirnov testi sonuçlarına göre, ölçek normal dağılım (p>.05) göstermektedir.  

Asit-Baz Kavramlarını Öğrenmede Zihinsel Durumlar Envanteri‟nin güvenirlik 

analizi Cronbach α güvenirlik katsayısı .90 olarak hesaplanmıĢtır. Alt boyutlara 

iliĢkin Cronbach α güvenirlik katsayıları ise duygular boyutu için .835; amaçlar 

boyutu için .765; zihinsel iç temsil boyutu için .796   ve zihinsel dıĢ temsil boyutu 

için ise   .844 olarak hesaplanmıĢtır (Tablo 3.10).  
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Tablo 3.10: ABKÖZDE Cronbach α Güvenirlik Katsayıları 

Boyutlar Madde Sayısı Güvenirlik Katsayısı Cronbach α 

Duygular 10 .835 

Amaçlar 10 .765; 

Zihinsel iç temsil 10 .796 

Zihinsel dıĢ temsil 10 .844 

Toplam 40 .90 

 

Verilerin faktör analizi için uygun olup olmadığı Kaiser- Meyer-Olkin (KMO) 

katsayısı ve Bartlett Sphericity testi ile incelenmiĢtir (Tablo 3.11).  

Tablo 3.11: KMO ve Bartlett Küresellik Testi 

Kaiser-Meyer-Olkin Örneklem Uygunluk 

Ölçüsü 

.879 

Bartlett Küresellik Testi                                                    Ki kare 

sd 

p 

                                     11764.441 

780 

.000 

KMO‟nun .60‟dan yüksek ve Bartlett testinin ise anlamlı çıkması verilerin faktör 

analizi için uygun olduğunu göstermektedir (Büyüköztürk, 2009). Verilerin faktör 

analizi için uygun olduğu tespit edilmiĢtir (Tablo 3.11) ve doğrulayıcı faktör analizi 

yapılmıĢtır. 

Doğrulayıcı faktör analizi, daha önceden tanımlanmıĢ ve sınırlandırılmıĢ bir 

yapının, bir model olarak doğrulanıp doğrulanmadığının test edildiği (Çokluk, 

ġekercioğlu & Büyüköztürk, 2010), gizil değiĢkenler ile ilgili kuramların test 

edilmesine dayanan  (Tabachnick & Fidell, 2001) bir analizdir.  

Veriler; tek boyutlu , çok boyutlu–iliĢkisiz dört boyutlu, çok boyutlu–iliĢkili dört 

boyutlu ve hiyerarĢik model olarak dört farklı birinci sıralı doğrulayıcı faktör 

modelleri kurularak analiz edilmiĢtir.  

Yapılan doğrulayıcı faktör analizi model uyum indekslerinin kabulü için belirlenen 

kesim noktalarına iliĢkin bilgilere Tablo 3.12.‟de yer verilmiĢtir.  
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Tablo 3.12: Doğrulayıcı Faktör Analizi Model Uyum Ġndekslerinin Kabulü Ġçin 
Belirlenen Kesim Noktaları   

Uyum İndeksi Kabul için Kesme Noktaları 

χ 2/sd 

 

≤3=mükemmel uyum (büyük örneklemlerde) 

≤5= iyi uyum (Kline, 2005; Sümer, 2000) 

GFI 

(uyum iyiliği indeksi) 

≥0.90=iyi uyum (Kelloway,1989; Schumacker ve Lomax, 1996; Hooper, 
Coughlan & Mullen, 2008) 

RMSEA 

(yaklaĢıklık 

hataların ortalama karekökü) 

 

≤0.08=iyi uyum (Hooper, Coughlan  &  Mullen, 2008; Jöreskog & Sörbom, 
1993) 

 

CFI 

(göreli uyum indeksi) 

 

≥0.90=iyi uyum (Hu & Bentler, 1999; Sümer, 2000) 

NNFI 

(normlaĢtırılmamıĢ uyum indeksi) 

 

≥0.90=iyi uyum (Hu & Bentler, 1999; Sümer, 2000) 

Kaynak: Çokluk, Ö., ġekercioğlu, G. ve Büyüköztürk, ġ. (2010). Sosyal bilimler için çok değiĢkenli istatistik SPSS Ve 

LISREL uygulamaları. Ankara: Pegem Akademi. 

I. Model: Tek boyutlu bu model, maddelerin tek bir yapıya yöneldiği yani 

katılımcıların asit – baz kavramlarını öğrenmede zihinsel durumlarının farklı 

boyutlara ayrılmadan tek bir genel yapıda olduğu varsayılarak 40 gösterge 

değiĢken bir gizil değiĢkene gönderilerek oluĢturulmuĢtur.  

  II. Model: ĠliĢkisiz dört boyutlu model, maddelerin araĢtırmacı tarafından kestirilen 

“birbiri ile iliĢkisiz” dört yapıya yöneldiğini kabul edilerek 40 gösterge değiĢken dört 

gizil değiĢkene gönderilerek kurulmuĢtur. Katılımcıların asit–baz kavramlarını 

öğrenmede zihinsel durumlarının birbiriyle iliĢkisiz dört yapıya ayrıldığı 

varsayılmıĢtır. 

  III. Model: ĠliĢkili dört boyutlu model, maddelerin araĢtırmacı tarafından kestirilen 

“birbiri ile iliĢkili” dört yapıya yöneldiğini kabul edilerek 40 gösterge değiĢken dört 

gizil değiĢkene gönderilerek kurulmuĢtur. Katılımcıların asit–baz kavramlarını 

öğrenmede zihinsel durumlarının birbiriyle iliĢkili dört yapıya ayrıldığı 

varsayılmıĢtır. 

  IV. Model: HiyerarĢik model, maddelerin araĢtırmacı tarafından kestirilen birbiri ile 

iliĢkili dört yapıya ve bu dört yapının ise bir ana yapıya yöneldiği kabul edilerek 

oluĢturulmuĢtur.  

Kurulan modellerin analizleri sonucunda elde edilen mutlak ve göreli indis 

değerleri Tablo 3.13‟ de verilmiĢtir.  
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 Tablo 3.13: Modeller ve Uyum Değerleri 

 

                Model 

Mutlak indisler Göreli İndisler 

GFI RMSEA CFI NNFI 

I. Tek boyutlu model 0.63 0.139 0.76 0.75 

II. İlişkisiz dört boyutlu model 0.70 0.101 0.85 0.85 

III. İlişkili dört boyutlu model 0.72 0.095 0.87 0.86 

IV. Hiyerarşik model 0.72 0.095 0.87 0.86 

 

Tablo 3.13. incelendiğinde ve modele iliĢkin uyum değerleri karĢılaĢtırıldığında 

iliĢkili dört boyutlu model (model III) ve hiyerarĢik modelin (model IV) en iyi uyum 

değerlerini verdiği görülmektedir. Bu aĢamadan sonra programın modifikasyon 

önerileri de dikkate alınarak ve ölçeği geliĢtiren araĢtırmacılardan alınan, 

envanterin hem alt boyutları için hem de toplam envanter için puanların 

hesaplanılabileceği bilgisi temelinde Model IV‟ün geliĢtirilmesine karar verilmiĢtir.  

ABKÖZDE‟ye ait 4 gizil değiĢken ve 40 maddeye iliĢkin olarak herhangi bir 

sınırlama ya da maddeler arası bağlantı eklenmeden yapılan doğrulayıcı faktör 

analizi sonucunda ġekil 3.2‟ de standart katsayıları ve ġekil 3.3‟de t-değerleri ile 

verilen modele ulaĢılmıĢtır. Yapılan bu ilk analiz sonucunda χ
2 

 /sd ( 5377.57/736 ) 

oranının 5‟ in üstünde olduğu görülmüĢtür. Diğer uyum indeksleri de 

incelendiğinde [χ
2 

( 736, n= 700) =  5377.57, p< 0.000, RMSEA = 0.095, GFI = 

0.72, CFI = 0.87, NNFI = 0.86] modifikasyonlar yapılması gerektiği görülmüĢtür ve 

ikinci analiz yapılmıĢtır.  
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ġekil 3.2: ABKÖZDE Doğrulayıcı Faktör Analizi Standart Katsayıları 
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ġekil 3.3: ABKÖZDE Doğrulayıcı Faktör Analizi t Değerleri 
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Ġlk analiz sonucunda elde edilen t- değerleri  (ġekil 3.3) dikkate alınarak amaçlar 

gizil değiĢkeninin yordadığı M18 “Öğretmenin öğrettiklerini anlayamadığımı diğer 

kiĢilerin bilmelerini istemem.” ve M20 “Diğer öğrencilerin önünde her Ģeyi 

tamamen anlamıĢ gibi davranırım.” ile zihinsel iç temsil gizil değiĢkeninin yordadığı 

M29 “Öğretmenin asitler-bazlar ile ilgili öğrettiği bilgilerin doğruluğundan Ģüphe 

duyarım.”  ve M30 “Kitaplarda yer alan asitler- bazlar ile ilgili bilgilerin 

doğruluğundan Ģüphe duyarım.” maddeleri çıkarıldıktan sonra tekrar analiz 

yapılmıĢtır.  

M18, M20, M29 ve M30 maddelerinin ölçekten çıkartıldıktan sonra yapılan ikinci 

analiz sonucunda ise ġekil 3.4‟de standart katsayıları ve ġekil 3.5„de t- değerleri 

verilen modele  [ χ
2 

( 590, n= 700) =  4089.28, p< 0.000, RMSEA = 0.092, GFI = 

0.75, CFI = 0.90, NNFI = 0.89] ulaĢılmıĢtır.  
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ġekil 3.4: ABKÖZDE Doğrulayıcı Faktör Analizi Standart Katsayıları 
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ġekil 3.5: ABKÖZDE Doğrulayıcı Faktör Analizi t Değerleri 
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Yapılan ikinci analizin sonucunda modifikasyon indekslerine bağlı olarak önerilen 

bağlantılar dikkate alınarak M1-M2, M25-M26, M14-M15, M3-M4, M16-M17 

maddeleri bağlanmıĢtır:  

Duygular gizil değiĢkeninin yordadığı; 

M1 “Kimya dersinde olmanın eğlenceli olduğunu düĢünüyorum.” maddesi ile M2 

“Kimya dersini severim.” maddesi, 

M3 “Asitler- Bazlar ünitesini severim.” maddesi ile M4 “Asitler- Bazlar ünitesini 

ilginç bulurum.” maddesi, 

Amaçlar gizil değiĢkeninin yordadığı; 

M14 “Sınıf arkadaĢlarımın asitler- bazlar ünitesinde iyi olduğumu bilmelerini 

isterim.” maddesi ile M15 “Diğer öğrencilerin asitler-bazlar ünitesine çok çalıĢtığımı 

bilmelerini isterim.” maddesi, 

M16 “Ailemden övgü ve ödül almak için kimya dersinde çok çalıĢırım.” maddesi ile 

M17 “Öğretmenimin beni sevmesi için kimya dersinde çok çalıĢırım.” maddesi ve 

Ġç zihinsel temsil gizil değiĢkeninin yordadığı; 

M25 “Asit, baz ve tuz kavramlarını baĢkalarına açıklayabilirim.” maddesi ile M26 

“Asit-baz nötralizasyonunu tasvir ederken günlük yaĢamdan örnekler 

kullanabilirim.” maddesi arasında bağlantılar oluĢturulmuĢtur.  

Yapılan bağlantıların ardından tekrarlanan analiz sonucunda ġekil 3.6‟da standart 

katsayıları ve ġekil 3.7‟de t - değerleri verilen modele [ χ2 ( 585, n= 700) =  

2730.29, p< 0.000, RMSEA = 0.072, GFI = 0.75, CFI = 0.90, NNFI = 0.89] 

ulaĢılmıĢtır. Bu analiz neticesinde χ
2 

/sd  (2730.29 / 585) oranının 5‟in altında 

olduğu ve modelin iyi uyum gösterdiği, ġekil 3. „de verilen RMSEA değerinin ise 

0.072 olup, iyi bir uyum indeksi elde edildiği söylenebilir. Ancak GFI değerinin 

baĢlangıçta belirlenen kabul kesme noktasından (≥0.90=iyi uyum) düĢük olduğu 

görülmektedir. Uyum indekslerine iliĢkin olarak Maccallum ve Hong (2011), GFI ve 

AGFI uyum indekslerini temel alan analizler yapılabildiği fakat modellerin 

değerlendirilmesinde RMSEA‟ nın kullanımının önerildiğini belirtmiĢlerdir. Yurdugül 

(2007) ise uyum indekslerinin ölçme yapıları, madde özellikleri, korelasyon ve 

kestirim değerlerinden etkilendiğini, bu nedenle iyi uyumdan söz edilemeyeceğini 

ifade etmiĢtir.  
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ġekil 3.6: ABKÖZDE Doğrulayıcı Faktör Analizi Standart Katsayıları 
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ġekil 3.7: ABKÖZDE Doğrulayıcı Faktör Analizi t Değerleri 
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Yapılan analizler sonucunda, 4 alt boyuttan oluĢan ölçeğin; 

Duygular alt boyutunun: M1, M2, M3, M4, M5, M6, M7, M8, M9, M10 

maddelerinden,  

Amaçlar alt boyutunun: M11, M12, M13, M14, M15,M16, M17, M19 

maddelerinden, 

Ġç zihinsel temsil alt boyutunun M21, M22, M23, M24, M25, M26, M27, M28 

maddelerinden ve  

DıĢ zihinsel temsil alt boyutunun M31, M32, M33, M34, M35, M36, M37, M38, 

M39, M40 maddelerinden oluĢtuğu belirlenmiĢtir.  

4 maddenin atılması sonucu son hali verilen ölçeğe (EK9) iliĢkin hesaplanan 

Cronbach α güvenirlik katsayısı değerlerine Tablo 3.14‟de ve maddelerinin madde 

toplam korelasyon değerlerineTablo 3.15‟de  yer verilmiĢtir.  

Tablo 3.14: ABKÖZDE  Cronbach α Güvenirlik Katsayıları 

Boyutlar Madde Sayısı Güvenirlik Katsayısı Cronbach α 

Duygular 10 .835 

Amaçlar 8 .816 

Zihinsel iç temsil 8 .835 

Zihinsel dış temsil 10 .844 

Toplam 36 .911 

 

Ölçeğin Cronbach α güvenirlik katsayısı değerlerine iliĢkin olarak 0.00<<0.40 

olduğunda ölçeğin güvenilir olmadığı; 0.41<<0.60 olduğunda düĢük güvenilir 

olduğu; 0,61< <0.80 olduğunda orta düzeyde güvenilir olduğu; 0.81<<1.00 

olduğunda ise yüksek düzeyde güvenilir olduğu (Özdamar, 2004) .85 ve üzeri 

değerler önerilmekle birlikte; .60 ile .85 arası değerlerin güvenirlik için kabul 

edilebileceği (McKelvie, 1994)  ifade edilmiĢtir. 
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Tablo 3.15: ABKÖZDE Maddelerinin Madde Toplam Korelasyon Değerleri  

 
Duygular 

 

 
Amaçlar 

 
İç Zihinsel Temsil 

 
Dış Zihinsel Temsil  

Maddeler Madde toplam 
korelasyonu 

Maddeler Madde toplam 
korelasyonu 

Maddeler Madde toplam 
korelasyonu 

Maddeler Madde toplam 
korelasyonu 

M1 .525 M11 .470 M21 .456 M31 .590 

M2 .580 M12 .335 M22 .501 M32 .556 

M3 .599 M13 .552 M23 .445 M33 .528 

M4 .387 M14 .449 M24 .469 M34 .590 

M5 .383 M15 .365 M25 .553 M35 .601 

M6 .414 M16 .318 M26 .528 M36 .416 

M7 .360 M17 .357 M27 .528 M37 .374 

M8 .451 M19 .225 M28 .482 M38 .286 

M9 .416     M39 .283 

M10 .360     M40 .449 

 

3.4.2. Nitel Veri Toplama Araçları 

3.4.2.1. Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢmeler 

GörüĢmeler bir konu ya da durumlar hakkında insanların ne düĢündüklerinin ya da 

nasıl hissettiklerinin ortaya çıkarılması amacıyla yapılmaktadır (Fraenkel & Wallen, 

2006). GörüĢmeler diğer insanları anlamada kullanılan en güçlü yöntemlerden 

birisidir (Punch, 2005). Açık uçlu sorulardan oluĢan ve görüĢmecinin her bir yanıtın 

kaydedilmesinin önemli olduğu (Gay & Airasian, 2002), yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerde sorulacak sorular önceden hazırlanmıĢ olmasına rağmen, 

görüĢmeci sürecin iĢleyiĢine göre yeni sorular ekleyebilir, soruların yerlerini 

değiĢtirebilir ya da soruları çıkarabilir (Karasar, 2007). GörüĢme formu, benzer 

konulara iliĢkin farklı bireylerden aynı tür bilgilerin edinilmesi amacıyla hazırlanır 

(Patton, 2002). 

Bu araĢtırmada nicel analiz sonuçlarını desteklemek, araĢtırmaya farklı bakıĢ 

açıları kazandırmak, deney grubunda yer alan öğrencilerin rehberli sorgulamaya 

dayalı öğrenme sürecine ve sürecin onlara katkılarına ya da eksik kalan yönlerine 

iliĢkin görüĢlerini almak amacı ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu amaçla araĢtırmacı tarafından yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde kullanılacak 

olan görüĢme formunun hazırlanmasında yeni bilgilere ulaĢmanın (sürece, 
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kullanılan yönteme iliĢkin görüĢlerin alınabilmesine) yanında nicel veri toplama 

araçları ile toplanan verilerin de desteklenebilmesi amacıyla; 

 ÇalıĢmanın araĢtırma sorularından hangilerine yanıtlar bulunabileceğine ve 

hangi soruları destekleyebilecek verilere ulaĢılabileceğine, 

 Nicel veri toplama araçlarının (FÖYMÖ ve ABKAZDE)  içerikleri de 

incelenerek görüĢmeler ile detaylandırılabilecek ve bu ölçeklerden elde 

edilen sonuçları destekleyebilecek sorulara yer verilmesine dikkat edilmiĢtir.  

Taslak görüĢme formunun hazırlanmasının ardından uzman görüĢü alınmıĢ, 

getirilen öneriler doğrultusunda pilot uygulamada kullanılacak olan görüĢme formu 

düzenlenmiĢtir (EK10).   

Yapılan uygulamalardan sonra deney grubunda yer alan iki öğrenci ile pilot 

uygulamalar yapılmıĢtır.  

Pilot uygulamaların yapılması sonucunda;  

 Bazı soruların öğrenciler tarafından farklı anlaĢıldığı,  bazılarının tam 

anlaĢılmadığı görülmüĢ, soruların formatında değiĢiklikler yapılmıĢ, Bazı 

soru ifadeleri daha anlaĢılır hale getirilmiĢtir.  

 Bazı sorularda ise, bir arada bulunan ifadeler ayrı hale getirilmiĢtir.  

 Öğrencilerden yanıtlar alabilmek adına daha fazla alternatif soru ve 

sondalara yer verilmesi gerektiği görülmüĢtür.  

 Soruların sorulma sırasında değiĢiklik yapılmasının uygun olduğu 

görülmüĢtür. 

Pilot uygulamanın ardından yapılan değerlendirmeler ve düzenlemeler sonucu; 4 

alt problemden, toplamda 29 soru ile ayrıca alternatif sorular ve sondalardan 

oluĢan görüĢme formunun son hali hazırlanmıĢtır (EK 11). 

Hazırlanan görüĢme formunda bulunan alt problemler ve her alt problem için 

hazırlanan sorular:  

1. Alt Problem; Öğrencilerin rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ve 

aĢamalarına iliĢkin farkındalıkları ve sürecin iĢleyiĢine yönelik görüĢleri nasıldır? 

(10 soru) 
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2. Alt Problem; rehberli sorgulamaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin asitler ve 

bazlar konusunu anlamalarına ve zihinsel durumlarına etkisi nasıldır? (6 soru) 

3. Alt Problem; rehberli sorgulamaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarına etkisi nasıldır? (5 soru) 

4. Alt Problem; Öğrencilerin asitler ve bazlar konusuna iliĢkin gerçekleĢtirmiĢ 

oldukları rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme sürecine yönelik görüĢleri nelerdir? 

(8 soru) Ģeklindedir. 

Uygulamaların bitiminden sonra deney grubunda yer alan öğrencilerin Asitler- 

Bazlar BaĢarı ve Asitler-Bazlar TeĢhis Testi son test puanları incelenerek, düĢük, 

orta ve yüksek baĢarı düzeylerine sahip olan öğrenciler tespit edilmiĢtir. Uygulama 

öğretmeninin de fikri alınarak her gruptan öğrenme ortamında da aktif olan, daha 

sosyal ve sorulara detaylı Ģekilde cevaplayacağı düĢünülerek iki öğrenci 

belirlenmiĢtir. Bu öğrencilerin gönüllü katılımına da önem verilerek, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır.  

Yürütülen araĢtırmada gizlilik ve etik kurallara uyulmuĢtur (Fraenkel & Wallen, 

2006; Gay & Airasian, 2002). GörüĢmelere baĢlamadan önce araĢtırmanın amacı, 

soruların içeriği ve süreye iliĢkin bilgiler açıklanmıĢtır. Öğrencilerden izin alınarak 

görüĢmeler ses kayıt cihazı ile kaydedilmiĢtir. Öğrencilere araĢtırmada elde edilen 

verilerin sadece araĢtırma amacıyla kullanılacağı ve gizli kalacağı ifade edilmiĢtir. 

Elde edilen sonuçların paylaĢılmasında katılımcıların isimlerinin kesinlikle 

kullanılmayacağı, gerektiğinde isimler yerine kodlar kullanılacağı belirtilmiĢtir. 

Ayrıca elde edilen veriler sonucunda herhangi bir değerlendirmeye tabi 

tutulmayacakları açıklanmıĢ, bu nedenle sorulara içtenlikle, gerçek düĢüncelerini 

ve hislerini yansıtacak Ģekilde cevap vermeleri istenmiĢtir. Yüzyüze 

gerçekleĢtirilen görüĢmeler yaklaĢık yarım saat sürmüĢtür. AraĢtırmacı da 

öğrencilerin kendilerini rahat hissetmeleri için görüĢmelerin samimi bir ortamda 

geçmesini sağlamıĢtır. GörüĢmeye kısaca kendilerini tanıtmalarına yönelik, 

rahatlıkla cevaplayabilecekleri demografik sorular ile baĢlanarak, görüĢmenin 

sohbet tarzında ilerlemesi sağlanarak öğrencilerin kendilerine güvenmeleri, 

sorulara içtenlikle cevap vermeleri amaçlanmıĢtır. Sorular görüĢme formundan 

okunmadan, öğrenciler ile göz teması kurularak ve onların anlayabileceği günlük 

dilde yöneltilmiĢtir. AnlaĢılmayan sorular için alternatif sorular, detaylı cevaplar 
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almak amacıyla sondalar kullanılmıĢtır. GörüĢme süresince yansız olmaya ve 

öğrenciler ile iletiĢim içinde görüĢmelerin gerçekleĢtirilmesine önem verilmiĢtir.  

3.4.2.2. Gözlem Formu 

Herhangi bir ortamda oluĢan bir davranıĢa iliĢkin ayrıntılı, kapsamlı ve zamana 

yayılmıĢ bir resim elde etmek istendiğinde gözlem yöntemi kullanılabilir (Bailey, 

1982, akt., Yıldırım & ġimĢek, 2011). Bu çalıĢmada nicel analiz ve görüĢme 

sonuçlarını desteklemek amacıyla gözlemler yapılmıĢtır. Bu amaçla araĢtırmacı 

tarafından yapılacak gözlemlerde kullanılmak üzere uzman görüĢü alınarak 

gözlem formu hazırlanmıĢtır. Formun hazırlanmasında gözlemlerin hangi amaçla 

yapılacağı, hangi araĢtırma problemlerinin açıklanmasında destek olabileceği, 

gözlemlerin hangi boyutları kapsayacağına karar verilmiĢtir. Gözlem formunda 

amaç, ilgili araĢtırma soruları, veri toplamaya iliĢkin boyutlar ve gözlem notlarının 

analizinde dikkate alınacak kodlar listesi kısımları yer almaktadır (EK 12). Asitler 

ve bazlar konusunun öğrenilmesi süresince deney ve kontrol grubunda 

gerçekleĢtirilen tüm etkinlikler araĢtırmacı tarafından gözlemlenerek, not edilmiĢtir. 

Gözlemlerin not edilmesinde hazırlanan kontrol listesinden de yararlanılmıĢtır. Bu 

çalıĢmada araĢtırmacı katılımcı gözlemci olarak gözlemlerini gerçekleĢtirmiĢtir. 

3.5. Süreç  

3.5.1. Uygulamalar Öncesi Hazırlık 

1. AraĢtırmaya baĢlamadan önce; araĢtırmanın amacını, sürecini, kullanılacak veri 

toplama araçlarını da içeren Tez Öneri formu, araĢtırmanın gerçekleĢtirileceği 

okulların isimleri ile araĢtırmanın yapılması için Hacettepe Üniversitesi Etik Kurul 

Komisyonundan Etik Kurul Ġzin Belgesi alınmıĢtır (EK 1).  

2. Ankara‟ da bulunan BĠLSEM‟lerde uygulamanın yapılabilmesi için ve veri 

toplama araçlarının geliĢtirilmesi amacıyla Ankara‟ da bulunan Fen ve Anadolu 

Liselerinde okuyan öğrencilerden verilerin toplanabilmesi amacıyla Ankara Valiliği 

Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden izin alınmıĢtır (EK 2). Tez baĢlığına iliĢkin Tez 

BaĢlığı DeğiĢikliği Onay Belgesi de EK 3‟ de verilmiĢtir 

3. Aynı zamanda bu süreçte öğrencilerin “Asitler ve Bazlar” konusunu 

anlamalarına ve fen öğrenimine yönelik motivasyonlarına etkisinin belirlenmesi 

amacıyla; deney grubunda uygulanacak olan “Rehberli Sorgulamaya Dayalı 

Etkinlikler” hazırlanmaya baĢlamıĢtır. Uygulamaların yapılacağı BĠLSEM‟lerde 
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öğrenciler için belirlenmiĢ bir öğretim programının olmaması Asitler ve Bazlar 

konusunda hazırlanacak etkinliklerin içeriğinin belirlenmesi sürecinde 

araĢtırmacıya özgürlük de tanımıĢtır.  

Uygulanacak etkinliklerin hazırlanmasında, MEB- TTKB tarafından sekizinci sınıf 

Fen ve Teknoloji dersi ile güncellenen Fen Bilimleri dersi öğretim programları 

kapsamında Asitler ve Bazlar ünitesine iliĢkin verilen konu ve kavramlar ile 

beklenen kazanımlar incelenmiĢ, buna ek olarak uygulamaları yapacak olan 

BĠLSEM‟de çalıĢan kimya öğretmeninin etkinlik içeriklerinin ek olarak hangi konu 

ve kavramları, deneyleri kapsayabileceği konusunda görüĢü alınmıĢtır.  

4. Etkinliklerin hazırlanmasında; Asitler ve Bazlar konusuna iliĢkin olarak; 

 Asitler ve bazların özellikleri, 

 Asitler ve bazların adları ile formülleri, 

 Asit- baz tepkimeleri, 

 Asitlik ve bazlığın ölçüsü, 

 Günlük hayatımızda asitler ve bazlar, 

 Asit yağmurları, olmak üzere altı baĢlık temel alınmıĢtır. 

Rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının da özellikleri göz önünde 

bulundurularak; etkinliklerin adlarının ve içeriklerinin;  öğrencilerde merak duygusu 

uyandıracak, onları yaratıcı düĢünmeye, sorular sormaya, sorgulamaya, 

araĢtırmalar ve deneyler yapmaya yöneltecek biçimde hazırlanmasına özen 

gösterilmiĢtir.  

5. Yukarıda belirlenen temel konular çerçevesinde rehberli sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımında uygulanacak olan altı etkinlik hazırlanarak, Kimya 

Eğitimcileri, Fen Eğitimcileri ve öğretmenler tarafından incelenerek uzman 

görüĢleri alınmıĢtır. GörüĢler doğrultusunda etkinliklere son hali verilmiĢtir (EK16).  

      Hazırlanan rehberli sorgulama etkinlikleri ile “Asitler ve Bazlar” konusunda 

belirlenen hedefler ve kazanımlar Tablo 3.16‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 3.16: Rehberli Sorgulama Etkinlikleri  

Etkinlik No Etkinlik Adı Hedef ve Kazanımlar 

 

1. 

 

Hangi Kavramlar ile İlişkili? 

 Konunun “Asitler ve Bazlar” olduğu belirler.  

 

Asit ve baz kavramlarını tanımlar. 

Asitler ile H+ iyonu; bazlar ile OH- iyonu arasında 
iliĢki kurar.  

Asit ve bazların özelliklerini açıklar.  

Önemli asit ve bazları sistematik adları ve formülleri 
ile tanır.  

Günlük yaĢamda kullanılan, gıdalar, katkı maddeleri 
ya da temizlik malzemelerindeki asit ve baz 
çeĢitlerine iliĢkin farkındalık kazanır.  

 

 

 

2. 

 

 

Merak Ediyorum- 
Keşfediyorum… 

Bir maddenin asit mi ve baz mı olduğunu nasıl 
belirleyebileceğini bilir.  

 
Asitleri ve bazları tatma,  görme ve  dokunma 
duyuları ile ilgili özellikleri ile tanır.  

Asitler ve bazların turnusol kağıdı üzerindeki etkilerini 
açıklar.  

Bir maddenin asit ya da baz olduğunu deneyler 
yaparak test eder ve maddelerin asit mi baz mı 
olduğuna karar verir.  

 

 

 

3. 

 

Asitlik ve Bazlığın Ölçüsü Olur 
Mu? 

Asitlik ve bazlığın ölçüsünün anlamını bilir.  

 

pH kavramını tanımlar.  

pOH kavramını tanımlar. 

pH ve pOH arasındaki iliĢkiyi açıklar.  

Asitlik- bazlık ile pH skalası arasındaki değerler 
arasında iliĢki kurar.  

Asidik kuvvet ile pH arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

Günlük hayatta karĢılaĢtığı bazı ürünlerin pH 
değerlerini yaklaĢık olarak bilir.  

 

 

  

 

4. 

 

 

 

 

Asit ve Baz Nereye Gitti? 

 

 

 

Asit ve bazların tepkimelerini açıklayabilir.  

 

NötralleĢme kavramını tanımlar.  

NötralleĢme tepkimesi sonucu oluĢan maddeleri 
belirtir.  

Tuz kavramını açıklar.  

Asitler ve bazların tepkime vererek tuz ve su 
oluĢturduğunu deney yaparak gösterir.  

Titrasyon kavramını açıklar. 

Ġndikatör kavramını açıklar. 

Titrasyon deneyi yaparak, bu süreçte gerçekleĢen 
olayları açıklar.  

 

5. 

 

Zararlı Mı Yararlı Mı Çıkamadım 
İşin İçinden… 

Asit ve bazların günlük yaĢamdaki önemini bilir.  

 

Asit- baz çözeltileri ile çalıĢılırken neden dikkatli 
olunması gerektiğini belirtir. 

Asitlerin canlı ve cansız maddelere etkilerini deney 
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yaparak gözlemler.  

Günlük yaĢamda karĢımıza çıkan; gıdalarda ve 
temizlik malzemelerinde bulunan asit ve bazları 
adları ile tanır.  

Asitler ve bazların temizlik malzemesi olarak 
kullanılması sırasında oluĢabilecek tehlikelere iliĢkin 
gerekli tedbirleri alır.  

  

 

6. 

 

Asit Mi Yağıyor? 

 

 

Asit yağmuru kavramını açıklar.  

 

Asit yağmurlarının oluĢum sebeplerini açıklar, SO2 ve 
NO2 gazlarının nasıl asit yağmurlarını meydana 
getirdiğini bilir.  

Asit yağmurlarının etkilerini açıklar. 

Asit yağmurları sorununun çözümüne iliĢkin öneriler 
üretir.  

Asit yağmurlarının normal yağmurdan farkını açıklar.  

Endüstriyel atıkların, fabrika bacalarından çıkan bazı 
gazların çevreye verdikleri etkileri fark eder.  

 

 

6. Ayrıca hazırlanan rehberli sorgulama etkinliklerin uygulanmasında kullanılacak 

olan planlar da hazırlanarak, uzman görüĢü alınmıĢtır (EK17). Hazırlanan planlar 

öğretmene de yol gösterici olup, rehberli sorgulamaya dayalı etkinlikler 

gerçekleĢtirileceği için, öğrenciler tarafından eklenebilecek aktivite, deney ya da 

araĢtırmalar da plana dahil edilebilecek Ģekilde esnek planlar olarak 

düĢünülmelidir.  

7. Son hali düzenlenen tüm etkinlikler ve planlar uygulamayı yapacak olan 

öğretmen ile paylaĢılmıĢtır. Öğretmene uygulama süreci konusunda eğitimler 

verilmiĢtir.  

8. OluĢturulan küçük bir grup ile pilot uygulamalar yapılmıĢtır. Bu süreçte de 

araĢtırmacı gözlemlerde bulunarak uygulama süreci konusunda dikkat edilmesi 

gerekenler ve iyi yürüyen hususlarda öğretmeni tekrar bilgilendirmiĢtir.  

9. Uygulamaların yapılmaya baĢlanmasından iki hafta önce ön testler 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın iç geçerliğini arttırmaya yönelik uygulama ile arasına 

zaman bırakarak ön testin yapılmasının bir sonucu olarak öğrencilerin uyarılması 

ile ortaya çıkan ön test etkisi en aza indirilmeye çalıĢılmıĢtır.  

10. Her bir etkinliği öğrenciler gruplar halinde yapacaklarından uygulamalar öncesi 

öğrencilerden 4‟ er kiĢilik gruplar oluĢturulmuĢtur.  
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3.5.2. Öğrenme Ortamı 

BĠLSEM‟de derslerin yapıldığı sınıflar laboratuvar imkanını da içerisinde 

barındırmaktadır. Sınıfta akıllı tahta, çeker ocak, çeĢitli kimyasalları da içerisinde 

bulunan dolaplar, iki taraflı laboratuvar bankoları, lavabolar, bilgisayar ve kaynak 

kitaplar bulunmaktadır. Bu süreçte araĢtırmacı tarafından internet araĢtırmaları için 

ek bir bilgisayar ve ek kaynaklar getirilmiĢtir.  

Sınıf düzeni normal okullardaki gibi bir düzende değildir. 3 ayrı masa ve bir uzun 

masa bulunmaktadır. Bu düzen öğrencilerin rahatlıkla grup çalıĢmalarını 

yürütmelerine ve öğretmenin de rehber rol alarak tüm öğrenciler ile iletiĢimde 

bulunmasına olanak vermektedir.  

3.5.3. Uygulama Süreci 

1. Öğrenciler tarafından her etkinlik kapsamında belirlenen konuların 

öğrenilmesinde gruplar halinde rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı 

kullanılmıĢtır. Rehberli sorgulama etkinliklerinin uygulanmasında Llewellyn (2007) 

tarafından sorgulamaya dayalı öğrenme ortamlarının planlanmasında eğitimcilere 

yol gösterici olarak tasarlanmıĢ olan sorgulama döngüsünü kullanılmıĢtır.  

Her etkinlik için (6 etkinlik) öğrencilerin kullandıkları Sorgulama döngüsü aĢamaları 

ve bu aĢamalarda öğrencilerin ve öğretmenin üstlendiği roller:  

1. Sorgulama: Bu aĢamada öğrenciler sorular sorarak sorgulama sürecine 

baĢlarlar. Ġlk defa sorgulama döngüsü etkinliklerine katılan öğrenciler için bu 

süreçte öğretmenin yönlendirilmesi önem taĢımaktadır. Öğretmen öğrencilerin 

sorularına doğrudan cevap vermeyip açıklayıcı sorular ile onları soru sormaya 

yönlendirirler. 

2. Var olan bilgiyi açığa çıkarma: Öğrenciler bu aĢamada, kendilerine “Bu 

soruyu cevaplamak için hangi bilgilere sahibim?” sorusunu yönlendirirler. Konuya 

iliĢkin sorularını cevaplamaya yönelik var olan bilgilerini paylaĢırlar. Beyin fırtınası 

ya da grup tartıĢmaları yaparlar.  Öğretmen bu sürece rehberlik eder.  

3. Tahminde bulunma (Hipotez kurma): Öğrenciler araĢtırma sorularına yanıt 

bulmak için tahminler yürütürler, hipotezler kurarlar.  

4. Uygulama- planlama ve yürütme (Hipotezi test etme): Bu aĢama öğrencilerin 

araĢtırma sorularına yanıtlar bulmak amacıyla planlama yapmalarını ve bu planları 
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uygulamalarını içermektedir. Öğrenciler öğretmenin yönlendirmesi ile sorularının 

yanıtlarını bulmak amacıyla çeĢitli kaynaklardan (internet, kaynak kitaplar) 

araĢtırmalar yaparlar ve sonuca ulaĢmalarını sağlayacak deneyler tasarlayarak, bu 

deneyleri yürütürler.  

5. Yorum yapma – kanıtların toplanması ve açıklamaların oluĢturulması: Bu 

aĢamada öğrenciler araĢtırma sorularına iliĢkin gözlemlerini kaydederler ve bunları 

analiz ederler.   

6. Sonuçları sunma: Bu aĢamada öğrenciler elde ettikleri sonuçları ve edindikleri 

yeni bilgileri birbirleri ile ve öğretmenleri ile paylaĢırlar. 

 Öğretmen tüm bu aĢamalarda öğrencileri takip ederek, gerekli 

yönlendirmeleri yapmakta, gerektiğinde deney sürecinde sürece dahil 

olmaktadır.  

2. Uygulama sürecinde ayrıca öğrenciler hem sorgulama aĢamalarını 

gerçekleĢtirmelerinde onlara rehberlik edecek; hem de baĢlangıç fikirlerinden, 

sorularından baĢlayarak sürecin tüm aĢamalarına ait notlar almalarını sağlayacak 

Bilim Yazma Aracını kullanmıĢlardır (EK18). 

3. Uygulamaların yapıldığı dönem henüz öğrenciler “Asitler ve Bazlar” konusunu 

devam ettikleri okullarında görmemiĢlerdir.  

4. Deney grubunda uygulamalara araĢtırmacı tarafından hazırlanan, yedinci sınıfta 

okuyan bir arkadaĢlarının ağzından öğrencilere yazılan bir mektubu içeren “Hangi 

Kavramlar ile ĠliĢkili?” adlı birinci etkinlik ile baĢlanmıĢtır. Kısa bir öykü tadında 

hazırlanan mektup ile öğrencileri sorgulama sürecine hazırlamak ve ilgili konuya 

(Asitler ve Bazlar) mektupta verilen ipuçları, soracakları sorular ile kendilerinin 

ulaĢmalarını sağlamak amaçlanmıĢtır. Bu etkinlik süresince sorgulama 

döngüsünün altı aĢamasını ve deneysel araĢtırmalarında bilim yazma aracını 

kullanmıĢlardır. 

5. Deney grubunda yapılan uygulamalara;   

 Merak Ediyorum- KeĢfediyorum… 

 Asitlik ve Bazlığın Ölçüsü Olur Mu? 

 Asit ve Baz Nereye Gitti? 

 Zararlı Mı Yararlı Mı Çıkamadım ĠĢin Ġçinden… 
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 Asit Mi Yağıyor? etkinlikleri ile devam edilmiĢtir. 

Her etkinlikte öğrenciler öğretmen rehberliğinde sorgulama döngüsü aĢamalarını 

gerçekleĢtirmiĢler ve deneysel araĢtırmalarında bilim yazma aracını 

kullanmıĢlardır.  

6. Uygulama sürecinde araĢtırmacı öğrenme ortamında bulunarak, gözlemlerini 

kaydetmiĢtir.  

3.5.4. Uygulama Sonrası  

1. Uygulamaların bitiminden bir hafta sonra son testler uygulanmıĢtır.  

2. Son testlerin değerlendirilmesinin ardından Asitler-Bazlar BaĢarı ve Asitler–

Bazlar TeĢhis Testi sonuçlarına göre; düĢük, orta ve yüksek baĢarı düzeylerine 

sahip öğrenciler belirlenmiĢtir. Uygulama öğretmenin de görüĢleri alınarak her 

gruptan öğrenme ortamında da aktif olan, daha sosyal ve sorulara detaylı Ģekilde 

cevaplayacağı düĢünülen iki öğrenci tespit edilmiĢtir. Bu öğrencilerin gönüllü 

katılımına da önem verilerek, onlarla uygulama sürecinin iĢleyiĢine, onlara 

katkılarına ya da eksik kalan yönlerine iliĢkin yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

yapılmıĢtır.  

3.5.5. Kontrol Grubunda Uygulama Süreci 

1. Kontrol grubu öğrencilerine de konunun iĢlenmesinden iki hafta önce ön testler 

uygulanmıĢtır.  

2. Kontrol grubunda “Asitler ve Bazlar” konusunun iĢlenmesinde öğretmenin aktif 

konumda olduğu geleneksel öğretim yöntemi kullanılmıĢtır. Bu öğretim 

yönteminde, öğretmen deney grubu için etkinliklerin hazırlanmasında temel alınan 

altı baĢlık (asitler ve bazların özellikleri, asitler ve bazların adları ile formülleri, asit- 

baz tepkimeleri, asitlik ve bazlığın ölçüsü, günlük hayatımızda asitler ve bazlar, 

asit yağmurları) altında konuyu öğrencilere tahtada düz anlatım ile örnekler 

vererek ve gerekli gördüğünde internetten görsel öğeler ile anlatımını 

destekleyerek anlatmıĢtır. Bunun yanında öğretmen konuya iliĢkin öğrencilere 

sorular yöneltmiĢ ve onları sınıf içi tartıĢmaları da yönlendirmiĢtir. Konulara iliĢkin 

kendisi gösteri deneyi yaparak, elde edilen sonuçları açıklamıĢ; öğrencilerin 

yönelttiği, merak ettikleri soruları cevaplandırmıĢtır. Dersin sonunda öğrenilen 
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konuya iliĢkin özetlemeler yapmıĢtır. Kontrol grubu uygulaması için hazırlanan 

plan örneği EK 19‟da verilmiĢtir.  

3. AraĢtırmacı kontrol grubunda da dersin iĢleniĢi sürecinde öğrenme ortamında 

bulunarak, gözlemlerini kaydetmiĢtir. 

4. Konunun anlatımından bir hafta sonra ise son testler uygulanmıĢtır. 

3.6. Verilerin Analizi 

ÇalıĢmada elde edilen nicel verilerin analizinde SPSS istatistik paket programı 

kullanılmıĢtır. Verilerin giriĢinin yapılmasının ardından, eksik ya da hatalı veri olup 

olmadığı kontrol edildikten sonra ilk olarak betimsel (descriptive) istatistikler olan 

ortalama, standart sapma, çarpıklık, basıklık minimum ve maksimum değerleri 

hesaplanmıĢtır. Betimsel istatistikler ile verilerin genel özellikleri hakkında bilgi 

sahibi olunmakta ve ayrıca kestirisel (inferential) istatistiklerin bazı sayıtlıları 

açıklanabilmektedir. Kestirisel istatistiklerin yapılabilmesi için gereken sayıtlıların 

sağlanıp sağlanmadığının kontrol edilmesinin ardından analizler (bağımsız 

örneklemler t-testi, MANOVA) gerçekleĢtirilmiĢtir.   

Elde edilen nitel veriler için içerik analizi yapılmıĢtır. GörüĢmelerden elde edilen 

veriler araĢtırmacı tarafından defalarca dinlenerek transkript edilmiĢtir. Öncelikle 

araĢtırma çerçevesinde kodlar belirlenmiĢ ve temalara ulaĢılmıĢtır. Ardından 

belirlenen kodların görüĢmelerde ne sıklıkta kullanıldığı veya tekrar edildiği, 

frekans değerleri olarak belirlenmiĢtir. Gözlem verileri için de yine kodlar çıkarılmıĢ 

ve temalara ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmanın geçerliğinin sağlanması için ise araĢtırma 

bulguları sunulurken katılımcıların görüĢlerinden birebir alıntılar da yapılmıĢtır. 

3.7.  AraĢtırmanın Ġç ve DıĢ Geçerliği 

3.7.1. AraĢtırmanın Ġç Geçerliği 

Ġç geçerlik, bağımlı değiĢkende gözlenen farklılıkların doğrudan bağımsız 

değiĢkenle açıklanabilirliğinin derecesi, değiĢkenler arasındaki iliĢkinin ne anlama 

geldiğinin tam olarak bilinmesi ve istenmeyen bazı diğer değiĢkenlerin bağımlı 

değiĢkende gözlenen değiĢimlerde etkisinin olmamasıdır (Büyüköztürk vd., 2008; 

Gay & Airasian, 2002; Fraenkel & Wallen, 2006). 

Ġç geçerliği tehdit eden faktörler; denek özellikleri (subject characteristics), denek 

kaybı (mortality), veri toplama aracı (instrumentation), ön test/deney öncesi ölçme 
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(testing), lokasyon/yer, konum (location), tarih/zaman (history), olgunlaĢma 

(maturation), denek tutumları (maturation), istatistiksel regresyon (regression), 

yanlı gruplama (differential selection of participants) ve uygulama (implementation) 

dır (Gay & Airasian, 2002; Fraenkel & Wallen, 2006). 

Bu bölümde iç geçerliği tehdit eden faktörler ve bu faktörleri en aza indirerek iç 

geçerliği arttırmaya yönelik yapılanlar tartıĢılmıĢtır:  

Denek Özellikleri: Seçilen deneklerin ya da grupların özellikleri, farklı olmaları 

çalıĢmanın sonucunu etkilemektedir. Bu nedenle gruplar seçkisiz olarak 

atanmıĢtır. Ayrıca çalıĢmaya katılan öğrencilerin yaĢları, cinsiyet, fen öğrenmeye 

yönelik motivasyonları ve asitler- bazlar konusuna iliĢkin ön bilgileri araĢtırma 

sonucunu etkileyebileceğinden bu değiĢkenler incelenmiĢtir. Öğrencilerin bu 

özellikleri birbirine benzerdir.  

Denek Kaybı:  Katılımcıların çalıĢmayı farklı nedenlerle bırakmaları ile ortaya 

çıkmaktadır. Grubun karakteristik yapısının denek kaybı ile değiĢmesi, çalıĢma 

sonucunu da anlamlı Ģekilde etkilemektedir. Yürütülen bu çalıĢmada denek kaybı 

yaĢanmamıĢtır.  

Veri Toplama Aracı: Bu tehdit; deneklere verilen ölçme araçlarının farklı olması, 

veri toplayanların özellikleri ve veri toplayanın yanlılığı olarak üç kısımda 

incelenmektedir. Eğer çalıĢmada farklı testler kullanılıyorsa, bu testlerden biri ön 

diğeri son test olarak uygulanıyorsa ve bu iki test eĢit zorlukta değil ise ölçme aracı 

tehdidi ortaya çıkmaktadır. Bu çalıĢmada deney ve kontrol grubundaki öğrencilere 

aynı testler, ön test ve son test olarak verilmiĢtir.  Veri toplayanın yaĢ, cinsiyet, dil, 

model oluĢu gibi özellikleri verilerin doğasını etkileyebilmektedir. Her iki grupta da 

veriler aynı Ģekilde ve uygulamaları da yürüten tek bir öğretmen tarafından 

toplandığı için çalıĢmada bu tehdidin etkisi yoktur. Veri toplayanların belirli 

sonuçları elde etmeye yönelik verileri değiĢtirmesi ile veri toplayıcıların yanlılığı 

ortaya çıkmaktadır. Bu tehdit en aza indirilmek amacıyla öğretmen sürece 

baĢlamadan önce bu konuda bilgilendirilmiĢtir.   

Ön test/Deney Öncesi Ölçme: Bu tehdit, ön testin yapılmasının bir sonucu olarak 

öğrencilerin uyarılması ile son test puanlarının artması Ģeklinde ortaya 

çıkmaktadır. Ön test ile son test arası zamanın çok kısa olması, bilginin 

hatırlanması ile iç geçerlik için tehdit oluĢturmaktadır. Bu çalıĢmada ön testler 



141 

uygulamalara baĢlamadan 2 hafta önce uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubuna 

aynı testler uygulanmıĢ, böylece ön testin deney ve kontrol grubundaki öğrencilere 

eĢit etki etmesi de sağlanmıĢtır. 2 ay süren uygulama süreci ön test tehdidinin 

etkisini en aza indirmek için yeterince uzun bir süreçtir.  

Lokasyon/Yer, Konum: Bu tehdit verilerin toplandığı ve uygulamaların yapıldığı 

yerlerin farklılık göstermesi, farklı koĢulların bulunması ile ortaya çıkmaktadır. Bu 

çalıĢma; sınıf, laboratuvar, aydınlanma, araç- gereç gibi koĢullar bakımından aynı 

koĢullara sahip sınıflarda yürütülmüĢtür. Deney ve kontrol grubundaki öğrenciler 

aynı sınıf- laboratuvar koĢullarında bulunmuĢlardır.  

Tarih/Zaman: Uygulama sürecinde planlanmayan durumların ortaya çıkması 

araĢtırma sonuçlarını etkileyebilmektedir. AraĢtırmacı deney ve kontrol grubunda 

tüm sürece katılmıĢtır. ÇalıĢmada araĢtırma sonucunu etkileyecek beklenmedik 

durumlar ile karĢılaĢılmamıĢtır.  

OlgunlaĢma: Zaman geçmesine bağlı olarak,  katılımcıların fiziksel, duygusal ve 

entelektüel olarak değiĢimlere uğramasıdır. Çok uzun süren araĢtırmalarda 

katılımcılar olgunlaĢabilir, motivasyonlarını kaybedebilir, sıkılabilir ya da daha 

uyumlu duruma gelebilir. Bu çalıĢmada, sürecin çok fazla uzun olmaması nedeni 

ile olgunlaĢma bu çalıĢma için bir tehdit oluĢturmamaktadır.  

Denek Tutumları: Bir araĢtırmada yer aldıklarının farkında olan denekler duygusal 

da davranarak çalıĢmaya yardımcı olmak adına daha iyi performans 

gösterebilirler. Yeni ve farklı olan bir uygulama katılımcıları uyarabilir ve kendilerini 

araĢtırmanın bir parçası olarak gören katılımcılar pozitif yönde geliĢim 

gösterebilirler (Hawthorne etkisi). Bazı durumlarda tersi olabilmektedir. Kontrol 

grubunda yer alan deneklerin ise hiçbir uygulama almadıklarını düĢünerek 

moralleri bozulabilir ve onlar da daha kötü performans sergileyebilirler. Bu 

çalıĢmada eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu desen kullanılması ve BĠLSEM‟lerde sabit 

bir öğretim programı ya da uygulanan sabit bir öğretim yöntemi olmaması bu etkiyi 

en aza indirmiĢtir. Öğrenciler geleneksel öğretim yanında belirli konularda farklı 

öğretim yöntemlerinin uygulanmasına alıĢkındırlar.  

Ġstatistiksel Regresyon: Bu tehdit, bir değiĢim üzerine çalıĢıldığında katılımcıların 

çok yüksek veya çok düĢük baĢarılı olmalarına dayanır. Benzer testlerde, ilk testte 

en düĢük alan ikinci testte daha yüksek, ilk testte en yüksek alan ikinci testte daha 
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düĢük puan alıyorsa, ortalamaya doğru gerileme etkisi olarak da adlandırılan bu 

tehdit ortaya çıkmaktadır. Bu tehdidin etkisinin ortadan kaldırılması için gruplar 

seçkisiz olarak atanmıĢtır.  

Yanlı Gruplama: Grup karĢılaĢtırmaları yapılırken, araĢtırmaya baĢlamadan önce 

grupların birbirinden farklı olması tehdit oluĢturur. Uygulama yapılan alanda bir 

grubun baĢarılı öğrencilerden, diğer grubun ise normal düzeydeki öğrencilerden 

oluĢması sonucu;  son testte baĢarılı olan öğrencilerden oluĢan grubun yüksek 

puan alması olasıdır.  Bu çalıĢmada gruplar seçkisiz olarak atanmıĢtır ve ön test 

puanları analiz edilerek, gruplar arasında bir farklılık olmadığı da tespit edilmiĢtir.  

Uygulama: Bu tehdit yöntemlerin uygulaması farklı kiĢiler tarafından yapıldığında 

ya da bireylerin yöntemlerin uygulanmasında bazı uygulamalarda yanlı olmaları ile 

ortaya çıkabilir. Bu çalıĢmada deney ve kontrol grubundaki uygulamalar aynı 

öğretmen tarafından yürütülmüĢtür. ÇalıĢma öncesinde öğretmen bilgilendirilmiĢtir. 

Her iki grupta da yapılan uygulamalar süresince araĢtırmacı gözlemlerde 

bulunarak uygulama sürecinin planlandığı gibi devam edip etmediğine tanık 

olmuĢtur. Gözlem formları da doldurarak, bu tehdidin etkileri en aza indirilmeye 

çalıĢılmıĢtır.  

3.7.2. AraĢtırmanın DıĢ Geçerliği  

DıĢ geçerlik araĢtırma sonuçlarının katılımcıların seçildiği büyük gruplara, evrene 

genellenebilirliğinin derecesidir (Büyüköztürk vd., 2008; Gay & Airasian, 2002; 

Fraenkel & Wallen, 2006). 

DıĢ geçerliği tehdit eden faktörler; Ön test-Uygulama EtkileĢimi (Pretest-Treatment 

Interaction), Yanlı Seçim-Uygulama EtkileĢimi (Selection-Treatment Interaction), 

Çoklu Uygulama ÇatıĢması (Multiple Treatment Interference), DeğiĢkenlerin 

Belirliliği (Specificity of Variables), Uygulamanın Yayılması (Treatment Diffusion), 

Deneyci Etkisi (Experimenter Effects), Reaktif Düzenlemeler (Reactive Effects) dir 

(Gay & Airasian, 2002).  

Bu bölümde dıĢ geçerliği tehdit eden faktörler ve bu faktörleri en aza indirerek dıĢ 

geçerliği arttırmaya yönelik yapılanlar tartıĢılmıĢtır:  

Ön test-Uygulama EtkileĢimi: Uygulanan ön testler katılımcıları uyarabilir ya da 

onları çalıĢma konusuna duyarlı hale getirebilir. Bu nedenle uygulanan son 

testlerde etki farklı olabilir. BĠLSEM‟lerde belirli bir konu, öğretim programı 
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olmaması, öğrencilerin farklı konular iĢlemeye ve sorular çözmeye alıĢkın olmaları 

nedeniyle ön testlerin onların uygulamaya duyarlı hale gelmelerinde etkisi 

olmamıĢtır. Ayrıca deney ve kontrol grubunda aynı testlerin uygulanması ile olası 

bir etkinin her iki grubu da eĢit etkilemesi sağlanmıĢtır.  

Yanlı Seçim-Uygulama EtkileĢimi: “Farklılık gösteren katılımcı seçilimi” ile ortaya 

çıkan bu etkileĢim iç geçerliliği tehdit eden faktörler ile benzerlik göstermektedir. 

Bu etkileĢim katılımcıların seçkisiz olarak atanmamaları sonucu ortaya 

çıkmaktadır. EtkileĢimin etkilerinden ziyade, katılımcıların seçkisiz atanmaması, 

yanlı bir seçim yapılması nedeniyle katılımcılar evrenin özelliklerini yansıtmaz ve 

araĢtırma sonuçları evrene genellenemez. Tüm gruplar seçkisiz seçilse dahi bazı 

özellikler açısından deney grupları ve kontrol grupları birbirinden farklılık 

gösterebilir. Bu etkileĢim tehdidi, seçilen grupların evreni temsil etmemesi 

nedeniyle ortaya çıkmaktadır. AraĢtırmada çalıĢma grubu, seçkisiz olmayan 

örnekleme yöntemlerinden uygun örnekleme ile oluĢturulmuĢtur. Bu bağlamda 

yürütülen bu çalıĢmanın sonuçlarının evrene genellenemeyeceği bilinmektedir. Bu 

nedenle de örneklem özellikleri ve uygulama sürecine iliĢkin detaylı bilgiler 

verilmiĢtir.   

Çoklu Uygulama ÇatıĢması: Bu tehdit aynı katılımcılara ardı ardına birden çok 

uygulamanın yapılması ile ortaya çıkmakta; önce yapılan uygulama sonra yapılan 

uygulamanın bağımlı değiĢkene etkisinin belirlenmesinde zorluklara neden 

olabilmektedir. Bu çalıĢmaya katılan öğrenciler uygulamanın yapıldığı dönemde, 

daha önce baĢka bir uygulamaya katılmamıĢlar, Asitler ve Bazlar konusunu daha 

önce görmemiĢlerdir.  

DeğiĢkenlerin Belirliliği: Yanlı Seçim-Uygulama EtkileĢimi gibi bu tehdit de, bazı 

deneysel desenlerin kullanıldığı araĢtırma sonuçlarının genellenebilirliği 

bakımından önemlidir. DeğiĢkenlerin belirliliği yürütülen bir çalıĢmanın; a) belirli 

katılımcılar ile gerçekleĢtirilmesi b) bağımsız değiĢkenlerin özel operasyonel 

tanımlar temelinde tanımlanması c) belirli bağımlı değiĢkenlerin kullanılması d) 

belirli bir zamanda ve e) belirli koĢullarda gerçekleĢtirilmesi, gerçeğine iĢaret 

etmektedir. ÇalıĢmanın baĢka araĢtırmacılar tarafından tekrar edilebilirliğinin 

sağlanması amacı ile araĢtırma sürecine iliĢkin yeterli bilginin verilmesi 

gerekmektedir. Okuyucuların ulaĢılan bulguları kendi durumlarına nasıl 

uygulayacaklarını bilmeleri fırsatlarının verilmesi için tanımlamalar yeterli düzeyde 
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yapılmalıdır. Deneysel süreç değiĢkenlerin operasyonel tanımlarını 

gerektirmektedir. Aynı bağımsız değiĢkenin manipüle edildiği bir grup çalıĢmada 

oldukça farklı sonuçlar elde edildiğinde, araĢtırmacılar bağımsız değiĢkenlerin 

operasyonel tanımlarını açık biçimde yapmadıklarında ortaya çıkan farklılıkların 

nedenini belirlemek genellikle zordur. Terimlere farklı araĢtırmacılar tarafından 

farklı tanımlamalar yapılmaktadır. Eğer kullanılan terimler için operasyonel 

tanımlamalar yapılırsa araĢtırmacının ne demek istediği de anlaĢılmıĢ olur. 

Operasyonel tanımlamalar yapılmazsa araĢtırma sonuçlarının hangi popülasyona 

genellendiği de açık olmayacaktır. Sonuçların genellenebilirliği bağımlı 

değiĢkenlerin açık Ģekilde tanımlanmasına bağlıdır. Bu çalıĢmada kullanılan 

testler, ölçekler, envanterler, öğretim yöntemi ve uygulama sürecine iliĢkin gerekli 

tanımlamalar açıkça yapılmıĢ ve detaylı bilgiler verilmiĢtir. UlaĢılan sonuçların 

genellenmesinde örneklem özellikleri dikkate alınmıĢtır.  

Uygulamanın Yayılması: Bu tehdit farklı uygulama gruplarının birbirleriyle 

iletiĢimde olmaları ve birbirlerinden uygulamaları öğrenmeleri ile ortaya çıkar. 

Uygulamalara iliĢkin bilgi sahibi olmaları ve kullanmaları çalıĢmanın üst üste 

binmiĢ iki uygulama varmıĢ gibi gerçekleĢmesine neden olmaktadır. Çok beğenilen 

bir uygulama daha az beğenilen bir uygulamaya yayılabilmektedir. Bu çalıĢmada 

deney ve kontrol grubunda uygulamalar aynı öğretmen tarafından yürütülmüĢtür. 

Farklı gruptaki öğrenciler farklı zamanlarda BĠLSEM‟e geldiklerinden birbirleri ile 

iletiĢime geçmemiĢlerdir. Öğretmen de öğrencilerin birbirlerinden etkilenmelerini 

önlemek amacıyla farklı uygulamalar yapıldığına iliĢkin herhangi bir açıklama 

yapmamıĢtır.  

Deneyci Etkisi: AraĢtırmacıların kendi çalıĢmalarının dıĢ geçerliliğine iliĢkin 

potansiyel tehditler oluĢturduklarına iliĢkin kanıtlar bulunmaktadır. Deneyci, 

çalıĢmanın sürecini, katılımcıların davranıĢlarını, ya da performanslarının 

değerlendirilmesini istemsiz olarak/ farkında olmadan etkilemektedir. Deneyci 

etkisi pasif ya da aktif Ģekilde olmaktadır. Pasif unsurlar araĢtırmacının; cinsiyet, 

yaĢ, ırk, kaygı düzeyi gibi karakteristik ya da kiĢisel özelliklerini içermektedir. 

Bunlar deneyci kiĢisel özellikler etkisi olarak adlandırılmaktadır. Aktif deneyci etkisi 

ise, araĢtırmacının çalıĢmanın sonuçlarına iliĢkin beklentilerinin davranıĢlarını ve 

araĢtırma çıktılarını etkilemesi ile görülmektedir. Bu durum deneyci yanlılığı etkisi 

olarak ifade edilmektedir. Bir çalıĢmada araĢtırmacı yanlılığının belirlenmesi 
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zordur. Bu etki araĢtırmacının hangi katılımcıya ait testi puanladığını bilmeden, 

katılımcılara ait olan bağımlı değiĢkenlerin görmeden puanlandırılması ile 

indirgenebilir. Bu çalıĢmada uygulanan Asitler-Bazlar BaĢarı ve Asitler-Bazlar 

TeĢhis Testi, Fen Öğrenimine Yönelik Motivasyon Ölçeği ve Asit-Baz Kavramlarını 

Öğrenmede Zihinsel Durumlar Envanteri araĢtırmacının duygu, düĢünce ve 

beklentilerinin etkisinin olmadığı veri toplama araçlarıdır. Ayrıca uygulamalar gibi, 

veri toplama araçlarının uygulanması da Kimya öğretmeni tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu nedenle çalıĢmada araĢtırmacının deneyci etkisi olmamıĢtır.  

Reaktif Düzenlemeler: “Katılımcı etkisi” olarak da adlandırılan bu tehdit 

çalıĢmanın yürütüldüğü yöntem ile iliĢkili ve katılımcıların duygularını, tutumlarını 

içeren bir dizi faktörden bahsetmektedir. Bu tehdit, katılımcıların deneysel çalıĢma 

ile ilgili bilgi sahibi olmalarından kaynaklıdır. Hawthorne etkisi olarak da ifade 

edilen bu etki ile katılımcılar uygulama sürecinde özel bir dikkat 

gösterebilmektedirler. Bu çalıĢmada öğrencilere deneysel bir çalıĢmada yer 

aldıklarının bilgisi verilmemiĢ; böylece sürece özel bir ilgi ve normalin üstünde 

çaba göstermelerinin ve uyarılmalarının önüne geçilmeye çalıĢılmıĢtır.  

Diğer bir reaktif etki ise, telafi edici rekabet ya da John Henry etkisi olarak ifade 

edilmektedir. Bu etki kontrol grubunun yeni ve deneysel bir yöntemin 

uygulanmasında kontrol grubu olduğundan haberdar olunması ile ortaya çıkar. 

Kontrol grubunun beklenilmeyen davranıĢlar göstermesi, ekstra çaba göstermeleri 

araĢtırma sonuçlarının hatalı yorumlanmasına yol açar. Bu çalıĢmada deney ve 

kontrol grubundaki öğrencilere herhangi bir akademik çalıĢmada yer aldıklarına 

iliĢkin bilgilendirme yapılmamıĢ olup, her zaman olduğu gibi uygulamalar kendi 

öğretmenleri tarafından yapılmıĢtır.  

Plasebo (ilaçmıĢ gibi verilen fonksiyonu olmayan madde) etkisi sıklıkla Hawthorne 

ve Henry etkileri için panzehir olarak kullanılmaktadır. Eğitim araĢtırmalarında bu 

etki, tüm gruplara aynı uygulamanın yapıldığının hissettirilmesi ile oluĢturulur. Bu 

çalıĢmada kontrol grubundaki öğrencilerin de sorular sormalarına, yorumlar 

yapmalarına olanak sağlanmıĢ, gerekli kısımlarda gösteri deneylerine yer 

verilmiĢtir.  

Diğer bir katılımcı etkisi ise, yenilik/değiĢiklik etkisidir. Katılımcılar farklı bir 

durumda yer aldıklarını, farklı Ģeyler yaptıklarını düĢündüklerinde, bu etki 
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katılımcıların ilgi, motivasyon ya da sorumluluklarının artmasına neden 

olabilmektedir. Diğer bir ifade ile uygulamalar etkili olabilir ancak bu durum, 

uygulamaların daha iyi olmasından değil, farklı olmasından kaynaklanabilir. Bu 

tehdidin etkisinin ortadan kaldırılması için, uygulamalar yeniliğin/ değiĢikliğin 

etkisinin azalmasını sağlayacak; geçmiĢ olmasına imkan verecek Ģekilde yeterli bir 

sürede yürütülmelidir. Eğer yapılan uygulamalar katılımcıların rutin/ alıĢılagelmiĢ 

aktivitelerinden çok farklılıkları içeriyorsa bu etki ortaya çıkmaktadır. Bu çalıĢmanın 

2 ay süresince rehberli sorgulamaya dayalı etkinlikler ile yürütülmesi, 

uygulamaların yeterince uzun bir zamana yayılması ile yenilik/değiĢiklik etkisi en 

aza indirilmiĢtir. Ayrıca BĠLSEM‟lere devam eden öğrenciler farklı konularda 

yapılan yeni, değiĢik aktivitelere de alıĢkın oldukları için bu etki çalıĢma için bir 

tehdit oluĢturmamaktadır.  

Nitel geçerlik ise araĢtırmacının katılımcılardan elde ettiği bilgilere dayalı analiz 

sürecinden ve dıĢ uzman incelemelerinden gelmektedir (Creswell & Plano-Clark, 

2014). Bu amaçla, yapılan araĢtırmaya yönelik alan bilgisine ve nitel araĢtırmalara 

iliĢkin bilgiye sahip olan baĢka kiĢilerden verilerin incelenmesi istenir (Creswell, 

2007). Bu çalıĢmada görüĢmelerin transkriptlerinin iki kodlayıcı tarafından yapılan, 

“kodlama benzerlik ve farklılıkları” karĢılaĢtırılarak, puanlar arası güvenirlik yüzde 

olarak hesaplanmıĢtır. Bu hesaplama için Miles ve Huberman(1994) tarafından 

hakemler arası (kodlayıcılar arası) güvenirliğin hesaplanmasında önerilen formül: 

“r = [toplam görüĢ birlikleri sayısı/ toplam görüĢ birlikleri + görüĢ ayrılıkları sayısı]  

× 100” kullanılmıĢtır.  

ÇalıĢmada iki kodlayıcı tarafından yapılan, “kodlama benzerlik ve farklılıkları” 

karĢılaĢtırılmıĢ ve puanlayıcılar arası güvenirlik % 96 olarak hesaplanmıĢtır. Nitel 

araĢtırmalarda en az % 70  ya da % 80 düzeyinde bir güvenirlik düzeyine  

ulaĢılması gerekmektedir (Fraenkel & Wallen, 2006; Lombard, Snyder-Duch & 

Bracken, 2002; Miles & Huberman, 1994; Yıldırım & ġimĢek, 2011). Bu süreç 

çalıĢma sonuçlarının güvenirliğini de arttırmaktadır. Aynı zamanda verilerin analizi 

ile sonuçların birbirini destekler özellikte olmasının tespiti ile çalıĢmanın iç 

güvenirliği (tutarlık) de arttırılmıĢtır. 

 Ayrıca bu çalıĢmada, geçerlik ve güvenirliğin sağlanması amacıyla hem veri 

toplama araçlarında nicel ve nitel veri toplama araçları kullanılarak 

çeĢitlemeye (triangulation)  gidilmiĢ (gözlem, görüĢme, nicel veri toplama 
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araçları), hem de verilerin analizinde nitel ve nicel veriler analiz edilerek 

verilerin yorumlanmasında birlikte kullanılarak analiz çeĢitlemesi ve 

yorumlanması da sağlanmıĢtır.  

Tüm formların, veri toplama araçlarının hazırlanmasında uzman görüĢleri 

alınmıĢ, görüĢme ve gözlem verilerinin analizinde uzman incelemesine de 

baĢvurularak çalıĢmanın iç geçerliğini arttırmaya yönelik iĢlemler 

yapılmıĢtır.   

ÇalıĢmanın dıĢ güvenirliğini arttırmak amacı ile tüm süreç (araĢtırma 

modeli, çalıĢma grubu, veri toplama araçları ve analiz verileri vb.) ayrıntılı 

olarak açıklanmıĢtır. Ġç geçerlik açısından sonuçların kendi içinde tutarlı ve 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca bu çalıĢmada; çalıĢma grubunun 

özellikleri öğrenme ortamı ve sürece iliĢkin yapılan detaylı açıklamalar ile 

dıĢ geçerliğin arttırılması sağlanmıĢtır.  
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4. BULGULAR VE TARTIġMA 

Bu bölümde, araĢtırma problemlerine iliĢkin betimsel istatistikler, varsayımlar ve 

yapılan analizlere ait bulgular ve bulgulara iliĢkin açıklamalara yer verilmiĢtir.  

4.1. Asitler-Bazlar BaĢarı ve Asitler-Bazlar TeĢhis Testine ĠliĢkin Betimsel 
Ġstatistikler 

Öğrencilerin Asitler ve Bazlar konusunu anlamalarına öğretim yönteminin etkisi 

Asitler-Bazlar BaĢarı Testi ve Asitler-Bazlar TeĢhis Testi ile değerlendirilmiĢtir. Ġlk 

olarak Asitler-Bazlar BaĢarı ve Asitler-Bazlar TeĢhis Testine iliĢkin betimsel 

istatistikler incelenmiĢtir. Bu amaçla uygulanan ön ve son testlere iliĢkin ortalama, 

standart sapma, çarpıklık, basıklık, minimum ve maksimum değerler 

hesaplanmıĢtır.  

Asitler ve Bazlar BaĢarı testine iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 4.1.‟de verilmiĢtir.  

Tablo 4.1: Asitler ve Bazlar BaĢarı Testine ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler  

 Deney 
ön test 

Deney 
son test 

Kontrol 
ön test 

Kontrol 
son test 

Toplam 
ön test 

Toplam son 
test 

N 20 20 20 20 40 40 

Ortalama 4.5 18.15 3.75 15.45 4.12 16.35 

Standart 
sapma 

2.35 1.348 1.80 32.645 2.10 3.10 

Çarpıklık 
(skewness) 

0.486 -0.015 -0.124 -0.942 0.419 -1.088 

Basıklık 

(Kurtosis) 
-0.731 -1.296 -0.972 1.986 -0.360 0.770 

Minimum 1 16 1 8 1 8 

Maksimum 9 20 7 19 9 20 

 

Tablo 4.1 incelendiğinde ortalama, medyan ve mod değerlerinin birbirlerine yakın 

değerlerde oldukları ve basıklık ve çarpıklı değerlerinin +2 ile -2 arasında değerler 

aldıkları görülmektedir. Bu değerlerin normal dağılım için yeterli olduğu ifade 

edilmektedir (Akbulut, 2010; George & Mallery, 2003; Kalaycı, 2008). Ayrıca ġekil 

4.1‟de deney ve kontrol grubu baĢarı testi puanlarının normal dağılım eğrileri de 

verilmiĢtir. Bu eğriler incelendiğinde de baĢarı testi puanlarının normal dağılıma 

yakın oldukları görülmektedir. 
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ġekil 4.1. Asitler ve Bazlar BaĢarı Testi Normal Dağılım Eğrileri 
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Asitler ve Bazlar TeĢhis testine iliĢkin betimsel istatistikler ise tablo 4.2.‟de 
sunulmuĢtur.  
 
Tablo 4.2: Asitler ve Bazlar TeĢhis Testine ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler  

 Deney 
ön test 

Deney 
son test 

Kontrol  
ön test 

Kontrol 
son test 

Toplam 
 ön test 

Toplam 
son test 

N 20 20 20 20 40 40 

Ortalama 4.10 17.65 3.5 14.05 3.80 15.85 

Medyan 4.00 18.00 3.00 14.00 3.50 16.00 

Mod 3.00 17.0 3.00 12.00 3.00 14.00 

Standart 
sapma 

2.125 1.496 2.01 2.064 2.065 2.54 

Çarpıklık 
(skewness) 

-0.218 -0.479 0.430 1.362 0.098 -0.49 

Basıklık 

(Kurtosis) 
-0.737 0.422 0.530 1.677 -0.469 -1.304 

Minimum 0 14 0 12 0 12 

Maksimum 7 20 8 19 8 20 

 

Tablo 4.2 incelendiğinde ortalama, medyan ve mod değerlerinin birbirlerine yakın 

değerlerde oldukları ve basıklık ve çarpıklı değerlerinin +2 ile -2 arasında değerler 

aldıkları görülmektedir. Bu değerlerin normal dağılım için yeterli olduğu ifade 

edilmektedir (Akbulut, 2010; George & Mallery, 2003; Kalaycı, 2008). Ayrıca ġekil 

4,2‟de deney ve kontrol grubu teĢhis testi puanlarının normal dağılım eğrileri de 

verilmiĢtir. Bu eğriler incelendiğinde de baĢarı testi puanlarının normal dağılıma 

yakın oldukları görülmektedir. 
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ġekil 4.2: Asitler ve Bazlar TeĢhis Testi Normal Dağılım Eğrileri 

 



152 

Hipotezin test edilmesinden önce ve gruplar ilk oluĢturulduğunda grupların 

homojenliğini görmek amacıyla deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin baĢarı ve 

teĢhis ön test puanlarında anlamlı bir fark olup olmadığının belirlenmesi amacıyla 

Bağımsız örneklemler için t- testi (Independent- sample t-test) yapılmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Asitler- Bazlar BaĢarı testi ön test 

puanları ve Asitler- Bazlar TeĢhis testi ön test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farkın olup olmadığına iliĢkin Bağımsız örneklemler için t-testi sonuçları 

Tablo 4.3 ve Tablo 4.4‟ de verilmiĢtir.  

Tablo 4.3: ABBT- Ön Test Bağımsız Örneklemler t-Testi Sonuçları 

 
Grup 

 
N 

 

 

 
ss 

 
sd 

 
t 

 
p 

Levene Testi 

F                     p 

Deney 20 4.50 2.35 38         1.132       .265   1.227             .265 

Kontrol  20 3.75 1.80 

 

Tablo 4.4: ABTT- ÖnTest Bağımsız Örneklemler t-Testi Sonuçları 

 
Grup 

 
N 

 

 

 
ss 

 
sd 

 
t 

 
p 

Levene Testi 

F                    p 

Deney 20 4.10 2.125   38        .917       .365  .283              .598 

Kontrol  20 3.50 2.013 

 

Tablo 4.3 ve 4.4 incelendiğinde; her iki analiz sonucu için de Levene testi 

sonuçlarının 0.05 anlamlılık değerinden yüksek olduğu ve böylece varyansların 

homojenliği Ģartının sağlandığı görülmektedir. Öğrencilerin Asitler ve Bazlar 

konusunda sahip oldukları ön bilgilerinin göstergesi olarak sayılabilecek ABBT ve 

ABTT ön test puanlarında ise her iki test için de öğrenciler arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farkın olmadığı tespit edilmiĢtir. ABBT için; t(38)= 1.132, p>0.05 

ve ABTT için  t(38)= 0.917, p>0.05‟dir.  

4.2. Hipotezlerin Test Edilmesi  

Hipotez 1a: Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Asitler- Bazlar BaĢarı 

Testi son test puanlarında öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık vardır. 

Hipotezin test edilmesi, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ABBT son test 

puanlarında öğretim yöntemine göre anlamlı bir fark olup olmadığının belirlenmesi 

amacıyla Bağımsız örneklemler için t-testi (Tablo 4.5) yapılmıĢtır. 
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Bu testin yapılabilmesi için gerekli normallik koĢullarının sağlandığına iliĢkin bilgiler 

Tablo 4.1 ve ġekil 4.1‟de verilmiĢtir. Varyansların homojenliği koĢulunun sağladığı 

da Levene testi ile değerlendirilmiĢtir. Tablo 4.5‟ de Levene testine ait sonuçlar 

görülmektedir (p>0.05).  

Tablo 4.5: ABBT- Son Test Bağımsız Örneklemler t-Testi Sonuçları 

 
Grup 

 
N 

 

 

 
ss 

 
sd 

 
t 

 
p 

Levene Testi 

F                    p 

Deney 20 18.15 1.348  38        4.067     .000   3.641           .064          

Kontrol  20 15.45 2.645 

 

Tablo 4.5 incelendiğinde, ABBT son test puanları ortalaması deney grubundaki 

öğrenciler için  =18.15; kontrol grubundaki öğrenciler içinse =15.45 olarak 

hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin Asitler ve Bazlar BaĢarı Testi son test puanları 

öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir, t=4.067, p <0.05. 

Bağımsız örneklemler t- testi sonuçlarına göre öğrencilerin ABBT son test puanları 

öğretim yöntemine göre anlamlı bir farlılık göstermektedir.  

Analizler sonucu eta-kare (etki büyüklüğü, ɳ2) değeri ɳ2=0.303 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu değer bağımlı değiĢkendeki varyansın ne kadarını bağımsız 

değiĢkenin açıkladığını göstermektedir ve .01-.06 arası küçük, .06 ve üstü orta, .14 

ve üstü ise geniĢ etki anlamına gelmektedir (Cohen, 1988, akt., Akbulut, 2010). 

Buna göre etki büyüklüğü oldukça yüksektir.   

Hipotez 1b: Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Asitler- Bazlar 

TeĢhis Testi son test puanlarında öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık 

vardır. 

Hipotezin test edilmesi, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ABTT son test 

puanlarında öğretim yöntemine göre anlamlı bir fark olup olmadığının belirlenmesi 

amacıyla Bağımsız örneklemler için t-testi (Tablo 4.6) yapılmıĢtır. 

Bu testin yapılabilmesi için gerekli normallik koĢullarının sağlandığına iliĢkin bilgiler 

Tablo 4.1 ve ġekil 4.1‟de verilmiĢtir. Varyansların homojenliği koĢulunun sağladığı 

da Levene testi ile değerlendirilmiĢtir. Tablo 4.6‟da Levene testine ait sonuçlar 

verilmiĢtir (p>0.05). 
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 Tablo 4.6: ABTT- Son Test Bağımsız Örneklemler t-Testi Sonuçları 

 
Grup 

 
N 

 

 

 
ss 

 
sd 

 
t 

 
p 

Levene Testi 

F                    p 

Deney 20 17.65 1.4964 38              6.315          .000   .519            .447        

Kontrol  20 14.05 2.0641 

 

Tablo 4.6 incelendiğinde, ABTT son test puan ortalaması deney grubundaki 

öğrenciler için  =17.65; kontrol grubundaki öğrenciler içinse =14.05 olarak 

hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin ABTT son test puanları öğretim yöntemine göre 

anlamlı bir farklılık göstermektedir, t=6.315, p <0.05. Bağımsız örneklemler t-testi 

sonuçlarına göre öğrencilerin ABTT son test puanları öğretim yöntemine göre 

anlamlı bir farlılık göstermektedir.  

Analizler sonucu eta-kare (etki büyüklüğü, ɳ2) değeri ɳ2=0.51 olarak 

hesaplanmıĢtır. Buna göre etki büyüklüğü oldukça yüksektir.   

Sonuç olarak hipotez 1a ve 1b‟ye yönelik bulgular öğretim yöntemi ile öğrencilerin 

Asitler ve Bazlar konusunu anlamaları arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğunu 

göstermektedir.  

Ayrıca deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ABBT ve ABTT sorularına ön ve 

son testlerde doğru verdikleri cevapların sayısı Tablo 4.7 ve Tablo 4.8‟de 

verilmiĢtir.  

Bu sonuçlar incelendiğinde ABTT 8,11, 12 ve 20. sorularında özellikle kontrol 

grubu öğrencilerinin doğru cevap sayılarının düĢük olduğu görülmektedir. Bu 

soruların içerikleri incelendiğinde,  ezber yapılarak öğrenilen bilgilerin yetersiz 

kalabileceği ve deney yapma aktiviteleri ile bu sorulara iliĢkin yorum yapabilme 

yeteneği kazanabilecekleri görülmektedir. Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

bu sorularda oldukça az doğru cevap verebilmelerinde öğretim yönteminin yetersiz 

kaldığı yorumunu çıkarabiliriz.  
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Tablo 4.7: Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin ABBT Doğru Cevap Sayıları   

 

 

 

 

 

 

 s11 s12 s13 s14 s15 s16 s17 s18 s19 s20 

Deney ön 
test 

4 6 6 10 4 7 4 3 0 6 

Kontrol 
ön test 

4 6 10 3 1 6 3 1 1 3 

Deney 
son test 

16 18 20 18 19 19 17 20 18 20 

Kontrol 
son test 

14 16 17 19 11 18 16 13 14 10 

 

Tablo 4.8: Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin ABTT Doğru Cevap Sayıları 

 s1 s2 s3 s4 s5 s6 s7 s8 s9 s10 

Deney ön 
test 

1 5 8 2 6 5 12 1 1 7 

Kontrol ön 
test 

3 4 7 2 6 7 7 0 3 7 

Deney son 
test 

16 19 19 17 19 16 20 16 18 20 

Kontrol 
son test 

14 18 17 13 13 19 19 4 14 19 

 

 s11 s12 s13 s14 s15 s16 s17 s18 s19 s20 

Deney ön 
test 0 2 2 2 2 8 5 8 0 5 

Kontrol 
ön test 

0 0 1 1 5 8 4 5 0 0 

Deney 
son test 10 17 20 18 18 19 19 19 17 16 

Kontrol 
son test 

1 9 19 10 17 19 18 20 13 6 

 

 

 s1 s2 s3 s4 s5 s6 s7 s8 s9 s10 

Deney ön 
test 

6 3 7 1 3 5 8 7 1 1 

Kontrol 
ön test 

6 4 4 1 2 2 1 11 1 3 

Deney 
son test 

20 18 18 13 19 18 19 18 19 16 

Kontrol 
son test 

18 15 17 16 16 15 17 18 17 12 
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Hipotez 1c: Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin ABBT ve ABTT 

puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır.  

Hipotezin sınanması için MANOVA analizi yapılmalıdır. MANOVA analizinde 

örneklem büyüklüğü ne kadar geniĢ olursa, varsayımların sağlanma olasılığı da 

artacaktır. Analiz için her hücrede en az bağımlı değiĢken sayısı kadar katılımcı 

olması gerektiği (Pallant, 2001) belirtilmiĢ, ancak genellikle varsayımların 

sağlanmasında daha yüksek sayılara ihtiyaç duyulmaktadır (Akbulut, 2010).  

MANOVA analizinin yapılabilmesi için; normallik, doğrusallık, çoklu bağlantı ve 

tekillik, uç değerler ve varyans-kovaryans matrisinin homojenliği sayıltılarının 

sağlanıp sağlanmadığı incelenmiĢtir.  

MANOVA Sayıltıları:  

1. Normallik: Tek değiĢkenli normallik için ilgili değerler Tablo 4.1 ve Tablo 4.2‟de 

belirtilmiĢ ve ġekil 4.1 ve ġekil 4.2‟ de normal dağılım eğrileri de verilmiĢtir. ABBT 

ve ABTT tek değiĢkenli normallik koĢulunu sağlamaktadır. 

Çok değiĢkenli normallik için Mahalanobis uzaklık değeri hesaplanmıĢtır. 

Tablo 4.9: Artıklar Ġstatistikleri  

 Minimum Maksimum Ortalama Standart sapma N 

Tahmini Değer 8.79 41.55 20.72 7.303 40 

Standartlaştırılmış Tahmini Değer -1.633 2.851 .000 1.00 40 

Tahmini Değerin Standart Hatası 1.582 5.988 2.610 .815 40 

Düzeltilmiş Tahmini Değer 9.640 49.754 20.819 7.986 40 

Artık Değerler -14.55 31.921 .000 9.713 40 

Standartlaştırılmış Artık Değerler -1.459 3.201 .000 .974 40 

Silinmiş Artık Değerler -22.754 35.782 -.09478 10.856 40 

Mahalanobis Uzaklığı .007 13.087 1.950 2.254 40 

Cook’s Uzaklığı .000 .626 .042 .121 40 

Merkezi Uzaklık Değeri .000 .336 .050 .058 40 

 

Pearson ve Hartley (1958) tarafından Mahalanobis uzaklığı için 2 sürekli değiĢken 

için kritik değer 13.82 olarak belirlenmiĢtir (Akbulut, 2010). Bu araĢtırmada 2 

bağımlı değiĢken için analiz yapılmıĢ ve kritik değer 13.087 (Tablo 4.9)  

bulunmuĢtur. Bu değerin kritik değerden küçük olması çok yönlü uç değerlerin 

olmadığını ve çok değiĢkenli normallik varsayımının sağlandığını göstermektedir.   
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2. Uç değerler:  

AlıĢılageldik değerlerin dıĢında değerlere ya da aĢırı değerlere sahip olan 

(dağılımın uçlarında yer alan) denekler uç değerler olarak isimlendirilmekte; tek 

yönlü (tek değiĢkenli) ve çok yönlü (çok değiĢkenli) durumlarda söz konusu 

olabilmektedir. Bu uç değerler istatistiksel testlerin sonuçlarını bozabilmekte, bu 

nedenle incelenmeleri gerekmektedir (Çokluk, ġekercioğlu & Büyüköztürk, 2010). 

Çok değiĢkenli uç değerlerin belirlenmesi için Mahalanobis uzaklığı kullanılmıĢtır.  

Tablo 4.10 incelendiğinde bulunan en yüksek ve en düĢük beĢ uç değer 2 sürekli 

değiĢken için verilen 13.82 değerinin üzerinde değildir. Yani uç değerler analizi 

olumsuz etkileyecek yapıda değildir.  

Tablo 4.10: Uç Değerler 

  
Sıra no Değerler 

Mahalanobis uzaklığı En yüksek 

1 

2 

3 

4 

5 

 

27 

30 

28 

31 

40 

 

13.08 

7.15 

3.94 

3.74 

3.23 

 En düşük 

1 

2 

3 

4 

5 

 

13 

16 

6 

9 

18 

 

.006 

.257 

.257 

.275 

.312 

 

Tek değiĢkenli uç değerler için; kutu grafiği kullanılmıĢtır.  

grup

kontroldeney

20

18

16

14

12

10

8

27

39

40

ABBTson

ABTTson

 
ġekil 4.3: Kutu Grafiği (ABBT ve ABTT) 
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ġekil 4.3‟ deki kutu grafikleri incelendiğinde ABBT bir tane (27), ABTT 

değiĢkeninde ise iki tane (39, 40) uç değer bulunduğu görülmektedir. Kutu 

grafiğinde * ile ifade edilen aĢırı uç değer olmaması ve az sayıda uç değerler 

olması nedeniyle herhangi bir uygulama yapılmamıĢtır. MANOVA analizi, fazla 

miktarda aĢırı değerler olmadığında ve orta derece bir veri seti ile iĢlem 

yapıldığında bulunan birkaç uç değerin etkisini ortadan kaldırabilmektedir (Pallant, 

2010).  

3. Doğrusallık:  

Doğrusallık iki değiĢken arasında bir doğru ile özetlenebilen bir iliĢki olduğu 

anlamına gelmektedir (Çokluk, ġekercioğlu & Büyüköztürk, 2010). 

Çok değiĢkenli normallik ve doğrusallık saçılma diyagramı ġekil 4.4‟de verilmiĢtir. 

Matriste yer alanlar dağılımlar elips Ģeklinde olduğundan bu varsayımı sağladığı 

kabul edilmiĢtir. 

 

ġekil 4.4: Deney ve Kontrol Grubuna Ait Saçılma Diyagramı Matrisi  

 

Ayrıca normallik ve doğrusallık sayıtlısı için P-P ve artık grafikleri incelendiğinde 

(ġekil 4.5), ABBT ve ABTT puanlarının normal dağılımdan sapma göstermedikleri 

ve artık grafiğinde de saçılımların bir dikdörtgen oluĢturacak Ģekilde dağılması ve 

normallerin sıfır çizgisinde kümelenmesi ile eğrisel bir örüntü oluĢturmaması 

nedeniyle doğrusallık sayıtlısının karĢılandığı kabul edilmiĢtir.  
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ġekil 4.5. P-P Grafiği ve Artık Değerler Grafiği 

 

4. Çoklu bağlantı ve tekillik: 

Tablo 4.11‟de analiz sonuçları incelendiğinde, VIF (varyans artıĢ faktörü) 

değerlerinin 10‟dan oldukça küçük, tolerans değerlerinin .10‟den büyük olduğu 

görülmektedir.  

VIF değerinin  VIF≥ 10 olması durumunda ve tolerans değeri .01 den düĢük olması 

durumunda çoklu doğrusal bağlantı probleminden söz edilmektedir. Bu analizde 

bu problem söz konusu değildir.  

Tablo 4.11. EĢdoğrusallık Ġstatistikleri 

Model 
Eşdoğrusallık İstatistikleri 

Tolerans VIF 

ABBT .651 1.537 

ABTT .651 1.537 
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5. Varyans-Kovaryans Matrisinin Homojenliği  

5.1. Tek değiĢkenli homojenlik/eĢvaryanslılık 

Tek değiĢkenli homojenlik/eĢvaryanslılık için grupların varyanslarının eĢit olup 

olmadığı Levene Testi ile incelenir. Tablo 4.12 incelendiğinde, varyansların 

homojenliği  Ģartının sağlandığı görülmektedir (p>.05). 

Tablo 4.12. Levene Testi  

 F sd1 sd2 p 

ABTTson .591 1 38 .447 

ABBT son 3.641 1 38 .064 

Çok değiĢkenli homojenlik/eĢvaryanslılık için Varyans-Kovaryans Matrisinin 

Homojenliği varsayımı Box‟s M testi ile sınanmaktadır (Akbulut, 2010).  

Tablo 4.13. Box’s M Testi  

Box’s M 12.933 

F 4.065 

df1 3 

df2 259920.0 

Sig. .007 

 

Analiz sonucunda elde edilen anlamlılık düzeyi .01 değerinden yüksek olduğunda 

varsayım sağlanmaktadır (Pallant, 2010). Bununla birlikte grupların büyüklükleri 

farklı ise bu testin kontrolünün yapılması gerektiği; grup büyüklüklerinin eĢit olması 

halinde, bazı MANOVA istatistiklerinin bu varsayımın sağlanmaması tehdidine 

karĢı kuvvetli olduğu ve bu testin önemsenmeyebileceği de belirtilmiĢtir (Field, 

2009). Bu araĢtırmada örneklem büyüklükleri eĢittir. Bu nedenle bu değerin 

sayıtlıyı bozucu etkisi önemsenmemiĢtir.  

MANOVA Analizi Sonuçları 

Öğrencilerin ABBT ve ABTT son test puanları betimsel istatistik sonuçları Tablo 

4.14‟den incelendiğinde; her iki değiĢken için de puanların deney grubu lehine 

yüksek olduğu görülmektedir.  
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Tablo 4.14: Betimsel Ġstatistikler 

  
Grup 

 

 

 
ss 

 
N 

ABBT Deney 18.15 1.348 20 

Kontrol 15.45 2.645 20 

ABTT Deney 17.65 1.496 20 

Kontrol 14.05 2.064 20 

ABBT ve ABTT son test puanları üzerine yapılan MANOVA sonuçları (Tablo 4.15), 

rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme ve geleneksel öğrenme ortamlarında yer 

alan öğrencilerin ABBT ve ABTT son testleri bakımından anlamlı farklılık 

gösterdiğini ortaya koymaktadır, Wilks Lambda (˄)= .463, F(2,37)=21.467, p<.01. 

Bu sonuç ABBT ve ABTT son test puanlarından oluĢan doğrusal bileĢenden elde 

edilecek puanların deney ve kontrol grubunda yer almaya bağlı olarak değiĢtiğini 

göstermektedir.  

Tablo 4.15: Çoklu KarĢılaĢtırma Testleri  

Etki  Değer  F Hipotez 
sd 

Hata sd p Kısmi eta-
kare 

Grup  Pillai’s 
Trace 

.537 21.467 2.000 37.000 .000 .537 

Wilk’s 
Lambda 

.463 21.467 2.000 37.000 .000 .537 

Hotelling’s 
Trace 

1.160 21.467 2.000 37.000 .000 .537 

Roy’s 
Largest 
Root 

1.160 21.467 2.000 37.000 .000 .537 

Tablo 4.16 incelendiğinde ise, öğrencilerin ABBT ve ABTT son test puanları deney 

ve kontrol grubunda bulunan öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık olduğunu 

göstermektedir (p<.0025).  Ayrıca verilen kısmi eta-kare değerleri de bağımsız 

değiĢken olan öğretim yönteminin bağımlı değiĢkenler olan ABBT ve ABTT son 

test puanlarının ne kadarını açıkladığını vermektedir. Bu değer .303 ile .512 

değerlerini almıĢtır. Bu durum ABBT son test puanlarının %30‟unun ABTT son test 

puanlarının ise %51‟inin öğretim yöntemi değiĢkeni tarafından açıklandığı Ģeklinde 

yorumlanabilir.  
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Tablo 4.16: Varyans Analizi  (Tests of Between Subject Effects ) 

Kaynak Bağımlı 
değişken 

Kareler 
toplamı 

sd Kareler 
ortalaması 

F p Kısmi 
eta-kare 

Grup ABBT 72.90 1 72.90 16.539 .000 .303 

ABTT 129.60 1 129.60 39.877 .000 .512 

Son olarak düzeltilmiĢ ortalamalar tablosundan gruplar arasında anlamlı çıkan 

farkın nereden kaynaklandığı incelenebilir.  

Tablo 4.17: DüzeltilmiĢ (Ön Test Kontrol Altına AlınmıĢ) Ortalamalar (Estimated 
Marginal Means) 

Bağımlı 
değişken 

Grup Ortalama Standart sapma %95 Güven Aralığı 

Alt Sınır Alt Sınır 

AABT Deney 18.150 .469 17.200 19.100 

Kontrol 15.450 .469 14.500 16.400 

ABTT Deney 18.150 .403 16.834 18.466 

Kontrol 14.050 .403 13.234 14.866 

Tablo 4.17‟nin incelenmesi sonucu Tablo 4.16 ile belirlenen deney ve kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin ABBT ve ABTT son test puanları arasında anlamlı 

farklılığın deney grubu lehine olduğu görülmektedir. 

Hipotez 2: Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin fen öğrenimine 

yönelik motivasyonları (özyeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen öğrenmenin değeri, 

performans amacı, baĢarı amacı ve öğrenme ortamındaki özendiricilik) arasında 

öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık vardır. 
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Tablo 4.18: Ön Test ve Son Test Puanları Ġçin Betimsel Ġstatistikler  

Değişken N Ortalama  Standart 
sapma 

Çarpıklık Basıklık Minimum Maksimum 

 

 

Deney 
grubu 
ön test 

Özyeterlik 20 28.3500 4.98709 -.661 -.419 19.00 35.00 

Aktif 
öğrenme 
stratejisi 

20 28.5500 5.74433 -.978 1.249 13.00 35.00 

Fen 
öğrenmenin 

değeri 
20 19.7500 4.06364 -1.702 1.147 7.00 25.00 

Performans 
amacı 

20 8.6500 3.39155 -.034 -1.001 3.00 14.00 

Başarı 
amacı 

20 19.6000 3.56001 -.179 -.837 13.00 25.00 

Öğrenme 
ortamındaki 
özendiricilik 

20 19.5500 5.46255 -.529 .625 6.00 28.00 

 

 

Deney 
grubu 

son test 

Özyeterlik 20 33.4500 2.21181 -1.645 1.519 27.00 35.00 

Aktif 
öğrenme 
stratejisi 

20 31.3000 3.22980 -.477 -.558 24.00 35.00 

Fen 
öğrenmenin 

değeri 
20 23.2000 1.64157 -.276 -1.188 20.00 25.00 

Performans 
amacı 

20 13.5500 1.84890 -1.087 .206 9.00 15.00 

Başarı 
amacı 

20 20.9000 4.21651 -.948 -.136 12.00 25.00 

Öğrenme 
ortamındaki 
özendiricilik 

20 26.6500 3.03098 -.535 -.557 20.00 30.00 

 

Kontrol 
grubu 
ön test 

Özyeterlik 20 26.8000 5.79110 -.067 -.993 17.00 35.00 

Aktif 
öğrenme 
stratejisi 

20 26.3000 6.14817 .046 -.312 13.00 35.00 

Fen 
öğrenmenin 

değeri 
20 18.1500 4.14570 .330 -1.020 11.00 25.00 

Performans 
amacı 

20 8.7000 2.00263 .809 1.213 6.00 14.00 

Başarı 
amacı 

20 19.1000 5.06692 .035 -1.681 11.00 25.00 

Öğrenme 
ortamındaki 
özendiricilik 

20 21.2000 5.86336 -.203 -.253 9.00 30.00 

 

Kontrol 
grubu 

son test 

Özyeterlik 20 29.5000 3.73462 -.754 .517 20.00 35.00 

Aktif 
öğrenme 
stratejisi 

20 29.8500 4.23364 -.055 -1.629 23.00 35.00 

Fen 
öğrenmenin 

değeri 
20 20.6500 2.97843 .046 -.947 15.00 25.00 

Performans 
amacı 

20 10.2500 2.40340 -.757 -.167 5.00 14.00 
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Başarı 
amacı 

20 20.5500 2.96426 .126 -1.331 16.00 25.00 

Öğrenme 
ortamındaki 
özendiricilik 

20 22.8500 3.01357 -.302 -.876 17.00 27.00 

 

 

 

Toplam 

Ön test 

Özyeterlik 40 27.5750 5.39177 -.345 -.884 17.00 35.00 

Aktif 
öğrenme 
stratejisi 

40 27.4250 5.98240 -.415 -.182 13.00 35.00 

Fen 
öğrenmenin 

değeri 
40 18.9500 4.13211 -.605 .268 7.00 25.00 

Performans 
amacı 

40 8.6750 2.74924 .101 -.250 3.00 14.00 

Başarı 
amacı 

40 19.3500 4.32968 -.082 -1.286 11.00 25.00 

Öğrenme 
ortamındaki 
özendiricilik 

40 20.3750 5.65544 -.293 .048 6.00 30.00 

 

 

Toplam 

Son test 

Özyeterlik 40 31.4750 3.63027 -1.126 1.029 20.00 35.00 

Aktif 
öğrenme 
stratejisi 

40 30.5750 3.78856 -.326 -1.197 23.00 35.00 

Fen 
öğrenmenin 

değeri 
40 21.9250 2.70221 -.614 -.386 15.00 25.00 

Performans 
amacı 

40 11.9000 2.69663 -.714 -.008 5.00 15.00 

Başarı 
amacı 

40 20.7250 3.60190 -.617 -.321 12.00 25.00 

Öğrenme 
ortamındaki 
özendiricilik 

40 24.7500 3.55001 -.232 -.665 17.00 30.00 

Tablo 4.18 incelendiğinde ortalama, standart sapma, basıklık, çarpıklık, minimum 

ve maksimum değerler görülmektedir. Çarpıklık ve basıklık değerlerinin +2 ile -2 

arasında değerler aldıkları görülmektedir. Bu değerlerin normal dağılım için yeterli 

olduğu ifade edilmektedir (Akbulut, 2010; George & Mallery, 2003; Kalaycı, 2008).  

MANOVA Sayıltıları (Motivasyon- Ön test için) 

1. Normallik: Tek değiĢkenli normallik için ilgili değerler Tablo 4.18‟de belirtilmiĢ 

ve ayrıca  EK 20‟de  normal dağılım eğrileri de verilmiĢtir.  

Çok değiĢkenli normallik için Mahalanobis uzaklık değeri hesaplanmıĢtır. 
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Tablo 4.19: Artıklar Ġstatistikleri  

 
Minimum Maksimum Ortalama Standart sapma N 

Tahmini Değer 6.0198 32.0223 20.5000 6.13133 40 

Standartlaştırılmış Tahmini Değer -2.362 1.879 .000 1.000 40 

Tahmini Değerin Standart Hatası 2.685 8.450 4.324 1.355 40 

Düzeltilmiş Tahmini Değer 4.6908 46.6102 20.6379 7.62856 40 

Artık Değerler -21.02229 18.13535 .00000 9.95356 40 

Standartlaştırılmış Artık Değerler -1.943 1.676 .000 .920 40 

Silinmiş Artık Değerler -35.61016 28.61662 -.13785 12.78029 40 

Mahalanobis Uzaklığı 1.427 22.086 5.850 4.638 40 

Cook’s Uzaklığı .000 .634 .045 .114 40 

Merkezi Uzaklık Değeri .037 .585 .150 .119 40 

 

Pearson ve Hartley (1958) tarafından Mahalanobis uzaklığı için 6 sürekli değiĢken 

için kritik değer 22.46 olarak belirlenmiĢtir (Akbulut, 2010). Bu araĢtırmada 6 

bağımlı değiĢken için analiz yapılmıĢ ve kritik değer 22.086 (Tablo 4.19)  

bulunmuĢtur. Bu değerin kritik değerden küçük olması çok yönlü uç değerlerin 

olmadığını ve çok değiĢkenli normallik varsayımının sağlandığını göstermektedir.   

2. Uç değerler:  

Çok değiĢkenli uç değerlerin belirlenmesi için Mahalanobis uzaklığı kullanılmıĢtır.  

Tablo 4.20 incelendiğinde bulunan en yüksek ve en düĢük beĢ uç değer 6 sürekli 

değiĢken için verilen 22.46 değerinin üzerinde değildir. Yani uç değerler analizi 

olumsuz etkileyecek yapıda değildir.  

Tablo 4.20: Uç Değerler 

 
 Sıra no Değerler 

Mahalanobis uzaklığı En yüksek 

1 

2 

3 

4 

5 

 

6 

11 

10 

36 

35 

 

22.086 

15.001 

13.992 

13.641 

13.309 

 En düşük 

1 

2 

3 

4 

5 

 

4 

3 

28 

27 

39 

 

1.4271 

1.4655 

1.4271 

1.4655 

1.5416 
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Tek değiĢkenli uç değerler için; kutu grafiği kullanılmıĢtır.  

grup

kontroldeney

40

30

20

10

0

6

23

11

11

ögrortözen-ön

başarıamacı-ön

perfamacı-ön

fenögrdeger-ön

aktifögrstr.-ön

özyeterlik-ön

 

ġekil 4.6: Kutu Grafiği  

 

ġekil 4.6‟da verilen kutu grafiği incelendiğinde * ile ifade edilen aĢırı uç değer 

olmaması ve az sayıda uç değerler olması nedeniyle herhangi bir uygulama 

yapılmamıĢtır. MANOVA analizi, fazla miktarda aĢırı değerler olmadığında ve orta 

derece bir veri seti ile iĢlem yapıldığında bulunan birkaç uç değerin etkisini ortadan 

kaldırabilmektedir (Pallant, 2010).  

3. Doğrusallık:  

Çok değiĢkenli normallik ve doğrusallık saçılma diyagramı ġekil 4.7‟de verilmiĢtir. 

Matriste yer alanlar dağılımlar elips Ģeklinde olduğundan bu varsayımı sağladığı 

kabul edilmiĢtir. 
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ġekil 4.7. Deney ve Kontrol Grubuna Ait Saçılma Diyagramı Matrisi  

 

Ayrıca normallik ve doğrusallık sayıtlısı için P-P ve artık grafikleri incelendiğinde 

(ġekil 4.8) puanların normal dağılımdan sapma göstermedikleri ve artık grafiğinde 

de saçılımların bir dikdörtgen oluĢturacak Ģekilde dağılması ve normallerin sıfır 

çizgisinde kümelenmesi, eğrisel bir örüntü oluĢturmaması nedeniyle doğrusallık 

sayıtlısının karĢılandığı kabul edilmiĢtir.  
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ġekil 4.8: P-P Grafiği ve Artık Değerler Grafiği 

 

4. Çoklu bağlantı ve tekillik: 

Tablo 4.21‟da analiz sonuçları incelendiğinde, VIF (varyans artıĢ faktörü) 

değerlerinin 10‟dan oldukça küçük, tolerans değerlerinin .10‟den büyük olduğu 

görülmektedir.  

VIF değerinin  VIF≥ 10 olması durumunda ve tolerans değeri .01 den düĢük olması 

durumunda çoklu doğrusal bağlantı probleminden söz edilmektedir. Bu analizde 

bu problem söz konusu değildir.  

Tablo 4.21: EĢdoğrusallık Ġstatistikleri 

Model Eşdoğrusallık İstatistikleri 

Tolerans VIF 

Özyeterlik .587 1.705 

Aktif öğrenme stratejisi .587 4.968 

Fen öğrenmenin değeri .197 5.072 

Performans amacı .692 1.444 

Başarı amacı .446 2.241 

Öğrenme ortamındaki 
özendiricilik 

.417 2.397 
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5. Varyans-Kovaryans Matrisinin Homojenliği  

Tek değiĢkenli homojenlik/eĢvaryanslılık için grupların varyanslarının eĢit olup 

olmadığı Levene Testi ile incelenir. Tablo 4.22 incelendiğinde, varyansların 

homojenliği Ģartının sağlandığı görülmektedir (p>.05) 

Tablo 4.22: Levene Testi  

 

Çok değiĢkenli homojenlik/eĢvaryanslılık için Varyans-Kovaryans Matrisinin 

Homojenliği varsayımı Box‟s M testi ile sınanmaktadır (Akbulut, 2010).  

Tablo 4.23: Box’s M Testi  

Box’s M 46.398 

F 1.831 

df1 21 

df2 5311.030 

Sig. .012 

 

Analiz sonucunda elde edilen anlamlılık düzeyi .01 değerinden yüksek olduğunda 

varsayım sağlanmaktadır (Pallant, 2010). Bununla birlikte grupların büyüklükleri 

farklı ise bu testin kontrolünün yapılması; grup büyüklüklerinin eĢit olması halinde, 

bazı MANOVA istatistiklerinin bu varsayımın sağlanmaması tehdidine karĢı 

kuvvetli olduğu ve bu testin önemsenmeyebileceği de belirtilmiĢtir (Field, 2009).  

Bu araĢtırmada örneklem büyüklükleri eĢittir.  

MANOVA Analizi (Motivasyon Ön test puanları için)  

Öz yeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen öğrenmenin değeri, performans amacı, 

baĢarı amacı ve öğrenme ortamındaki özendiricilik ön test puanları üzerine yapılan 

MANOVA sonuçları (Tablo 4.24), deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

 
F sd1 sd2 p 

Özyeterlik-ön test .536 1 38 .469 

Aktif öğrenme 
stratejisi-ön test 

.124 1 38 .726 

Fen öğrenmenin 
değeri-ön test 

.684 1 38 .469 

Performans amacı-ön 
test 

6.269 1 38 .071 

Başarı amacı-ön test 6.260 1 38 .071 

Öğrenme ortamındaki 
özendiricilik-ön test 

.484 1 38 .491 
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öz yeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen öğrenmenin değeri, performans amacı, 

baĢarı amacı ve öğrenme ortamındaki özendiricilik ön testleri bakımından anlamlı 

farklılık göstermediğini ortaya koymaktadır, Wilks Lambda (˄)= .760, 

F(26,33)=1.740, p>.01.  

Tablo 4.24: Çoklu KarĢılaĢtırma Testleri  

Etki  Değer F Hipotez 
sd 

Hata sd p Kısmi eta-
kare 

Grup  Pillai’s 
Trace 

.240 1.740 6.000 33.000 .143 .240 

Wilk’s 
Lambda 

.760 1.740 6.000 33.000 .143 .240 

Hotelling’s 
Trace 

.316 1.740 6.000 33.000 .143 .240 

Roy’s 
Largest 
Root 

.316 1.740 6.000 33.000 .143 .240 

 

Ayrıca Varyans Analizi (Tablo 4.25) sonuçları incelendiğinde de öğrencilerin öz 

yeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen öğrenmenin değeri, performans amacı, baĢarı 

amacı ve öğrenme ortamındaki özendiricilik ön test puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir.  

Tablo 4.25: Varyans Analizi  (Tests of Between Subject Effects) 

Kaynak Bağımlı 
değişken 

(ön test) 

Kareler 
toplamı 

sd Kareler 
ortalaması 

F p Kısmi 
eta-kare 

Grup Özyeterlik 24.025 1 24.025 .823 .370 .021 

Aktif 
öğrenme 
stratejisi 

50.625 1 50.625 1.430 .239 .036 

Fen 
öğrenmenin 
değeri 

25.600 1 24.025 1.519 .225 .038 

Performans 
amacı 

.025 1 .025 .003 .955 .000 

Başarı 
amacı 

2.500 1 2.500 .130 .720 .021 

Öğrenme 
ortamındaki 
özendiricilik 

27.225 1 27.225 .848 .363 .022 
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MANOVA Sayıltıları (Motivasyon Son test için):  

1. Normallik: Tek değiĢkenli normallik için ilgili değerler Tablo 4.18‟de belirtilmiĢ 

ve ayrıca EK 20‟de normal dağılım eğrileri de verilmiĢtir.  

Çok değiĢkenli normallik için Mahalanobis uzaklık değeri hesaplanmıĢtır. 

Tablo 4.26: Artıklar Ġstatistikleri  

 Minimum Maksimum Ortalama Standart sapma N 

Tahmini Değer 6.855 41.1209 20.725 9.757 40 

Standartlaştırılmış Tahmini Değer -1.421 2.090 .000 1.00 40 

Tahmini Değerin Standart Hatası 1.807 5.044 3.196 .811 40 

Düzeltilmiş Tahmini Değer 5.681 43.0609 20.6977 9.916 40 

Artık Değerler -17.135 13.851 .000 7.244 40 

Standartlaştırılmış Artık Değerler -2.176 1.759 .000 .920 40 

Silinmiş Artık Değerler -20.754 17.852 .02727 8.8932 40 

Mahalanobis Uzaklığı 1.078 15.025 5.850 3.486 40 

Cook’s Uzaklığı .000 .259 .034 .057 40 

Merkezi Uzaklık Değeri .028 .385 .150 .089 40 

 

Pearson ve Hartley (1958) tarafından Mahalanobis uzaklığı için 6 sürekli değiĢken 

için kritik değer 22.46 olarak belirlenmiĢtir (Akbulut, 2010). Bu araĢtırmada 6 

bağımlı değiĢken için analiz yapılmıĢ ve kritik değer 15.025 (Tablo 4.26)  

bulunmuĢtur. Bu değerin kritik değerden küçük olması çok yönlü uç değerlerin 

olmadığını ve çok değiĢkenli normallik varsayımının sağlandığını göstermektedir.   

2. Uç değerler:  

Çok değiĢkenli uç değerlerin belirlenmesi için Mahalanobis uzaklığı (Mahalanobis 

distance) kullanılmıĢtır.  Tablo 4.27 incelendiğinde bulunan en yüksek ve en düĢük 

beĢ uç değer 6 sürekli değiĢken için verilen 22.46 değerinin üzerinde değildir. Yani 

uç değerler analizi olumsuz etkileyecek yapıda değildir.  
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Tablo 4.27: Uç Değerler 

  Sıra no Değerler 

Mahalanobis uzaklığı En yüksek 

1 

2 

3 

4 

5 

 

33 

40 

11 

26 

37 

 

15.025 

12.961 

12.594 

11.894 

11.508 

 En düşük 

1 

2 

3 

4 

5 

 

14 

3 

35 

2 

17 

 

1.0777 

1.149 

1.880 

2.368 

2.463 

 

Tek değiĢkenli uç değerler için; kutu grafiği kullanılmıĢtır.  

grup

kontroldeney
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FENDEG-son

AKTIF-son
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ġekil 4.9: Kutu Grafiği  

 

ġekil 4.9‟da verilen kutu grafikleri incelendiğinde * ile ifade edilen aĢırı uç değer 

olmaması ve bir tane uç değer olması nedeniyle herhangi bir uygulama 

yapılmamıĢtır.  

3. Doğrusallık:  

Çok değiĢkenli normallik ve doğrusallık saçılma diyagramı ġekil 4.10‟da verilmiĢtir. 

Matriste yer alanlar dağılımlar elips Ģeklinde olduğundan bu varsayımı sağladığı 

kabul edilmiĢtir.  
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ġekil 4.10. Alt boyutlara iliĢkin saçılma diyagramı matrisi  

 

Ayrıca normallik ve doğrusallık sayıtlısı için P-P ve artık grafikleri incelendiğinde 

(ġekil 4.11), puanların normal dağılımdan sapma göstermedikleri ve artık 

grafiğinde de saçılımların bir dikdörtgen oluĢturacak Ģekilde dağılması ve 

normallerin sıfır çizgisinde kümelenmesi ile eğrisel bir örüntü oluĢturmaması 

nedeniyle doğrusallık sayıtlısının karĢılandığı kabul edilmiĢtir.  
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ġekil 4.11: P-P Grafiği ve Artık Değerler Grafiği 

 

4. Çoklu bağlantı ve tekillik: 

Tablo 4.28‟de analiz sonuçları incelendiğinde, VIF (varyans artıĢ faktörü) 

değerlerinin 10‟dan oldukça küçük, tolerans değerlerinin .10‟den büyük olduğu 

görülmektedir.  

VIF değerinin  VIF≥ 10 olması durumunda ve tolerans değeri .01 den düĢük olması 

durumunda çoklu doğrusal bağlantı probleminden söz edilmektedir. Bu analizde 

bu problem söz konusu değildir.  

Tablo 4.28: EĢdoğrusallık Ġstatistikleri 

Model Eşdoğrusallık İstatistikleri 

Tolerans VIF 

özyeterlik –son test .538 1.858 

aktif öğrenme stratejisi-son test .408 2.454 

fen öğrenmenin değeri-son test .272 3.679 

performans amacı-son test .597 1.675 

başarı amacı-son test .571 1.751 

Öğrenme ortamındaki özendiricilik-
son test 

.382 2.615 
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5. Varyans-Kovaryans Matrisinin Homojenliği  

Tek değiĢkenli homojenlik/eĢvaryanslılık için grupların varyanslarının eĢit olup 

olmadığı Levene Testi ile incelenir. Tablo 4.29 incelendiğinde, varyansların 

homojenliği Ģartının sağlandığı görülmektedir (p>.05). 

Tablo 4.29: Levene Testi  

 
F sd1 sd2 p 

özyeterlik –son test 5,989 1 38 ,091 

aktif öğrenme stratejisi-
son test 

3,751 1 38 ,060 

fen öğrenmenin değeri-
son test 

8,610 1 38 ,06 

performans amacı-son 
test 

1,460 1 38 ,234 

başarı amacı-son test ,755 1 38 ,390 

Öğrenme ortamındaki 
özendiricilik-son test 

,000 1 38 1,000 

 

Çok değiĢkenli homojenlik/eĢvaryanslılık için Varyans-Kovaryans Matrisinin 

Homojenliği varsayımı Box‟s M testi ile sınanmaktadır (Akbulut, 2010).  

Tablo 4.30: Box’s M Testi  

Box’s M 38.741 

F 1.5294 

df1 21 

df2 5311.030 

Sig. .058 

 

Analiz sonucunda elde edilen anlamlılık düzeyi .01 değerinden büyük ise varsayım 

sağlanmıĢ olmaktadır (Pallant, 2010). Bununla birlikte grupların büyüklükleri farklı 

ise bu testin kontrolünün yapılması; grup büyüklüklerinin eĢit olması halinde, bazı 

MANOVA istatistiklerinin bu varsayımın sağlanmaması tehdidine karĢı kuvvetli 

olduğu ve bu testin önemsenmeyebileceği de belirtilmiĢtir (Field, 2009).  Bu 

araĢtırmada örneklem büyüklükleri eĢittir.  

MANOVA Analizi Sonuçları (Motivasyon-Son test) 

Tablo 4.31‟ de verilen ve öğrencilerin özyeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen 

öğrenmenin değeri, performans amacı, baĢarı amacı ve öğrenme ortamındaki 
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özendiricilik son test puanları ortalamaları incelendiğinde tümünde deney grubu 

lehine bir farklılık olduğu görülmektedir.  

Tablo 4.31. Betimsel Ġstatistikler 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öz yeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen öğrenmenin değeri, performans amacı, 

baĢarı amacı ve öğrenme ortamındaki özendiricilik son test puanlarına iliĢkin 

yapılan MANOVA sonuçları (Tablo 4.32), rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme ve 

geleneksel öğrenme ortamlarında yer alan üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin 

öz yeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen öğrenmenin değeri, performans amacı, 

baĢarı amacı ve öğrenme ortamındaki özendiricilik son test puanları arasında 

anlamlı farklılık olduğunu ortaya koymaktadır, Wilks Lambda (˄)= .408, 

F(6,33)=7.976, p<.01. Bu sonuç öz yeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen 

öğrenmenin değeri, performans amacı, baĢarı amacı ve öğrenme ortamındaki 

özendiricilik son test puanlarından oluĢan doğrusal bileĢenden elde edilecek 

puanların deney ve kontrol grubunda yer almaya bağlı olarak değiĢtiğini 

göstermektedir.  

 

 

 

 

 Grup 
 

ss N 

özyeterlik - 

son test 

Deney 33.45 2.211 20 

Kontrol 29.50 3.734 20 

aktif öğrenme 
stratejisi -son 
test  

Deney 31.30 3.229 20 

Kontrol 29.85 4.223 20 

fen 
öğrenmenin 
değeri -son 
test 

Deney 23.20 1.641 20 

Kontrol 20.65 2.978 20 

performans 
amacı -son test 

Deney 13.55 1.848 20 

Kontrol 10.25 2.403 20 

başarı amacı -
son test 

Deney 20.90 4.216 20 

Kontrol 20.55 2.964 20 

Öğrenme 
ortamındaki 
özendiricilik- 
son test 

Deney 26.65 3.030 20 

Kontrol 22.85 3.013 20 
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Tablo 4.32: Çoklu KarĢılaĢtırma Testleri  

Etki  Değer  F Hipotez sd Hata sd p Kısmi eta-
kare 

Grup  Pillai’s 
Trace 

.592 7.976 6.000 33.000 .000 .592 

Wilk’s 
Lambda 

.408 7.976 6.000 37.000 .000 .592 

Hotelling’s 
Trace 

1.450 7.976 6.000 33000 .000 .592 

Roy’s 
Largest 
Root 

1.450 7.976 6.000 33.000 .000 .592 

 

Pallant (2001), varyans analizi (Tests of Between Subject Effects) tablosu 

incelenirken daha güvenilir bir alfa düzeyinin belirlenmesi gerektiğini belirterek,  

standart alfa düzeyinin yapılan analiz sayısına bölünerek bulunan alfa değerine 

göre incelemeler yapılmasını önermiĢtir (Akbulut, 2010). Bu araĢtırma için normal 

alfa düzeyi 0.05 yapılan test sayısına bölündüğünde (.05/6) yeni alfa düzeyi 

0.008‟dir.  

Tablo 4.33 incelendiğinde ise, öğrencilerin öz yeterlik, fen öğrenmenin değeri, 

performans amacı,  ve öğrenme ortamındaki özendiricilik son test puanları deney 

ve kontrol grubunda bulunan öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık olduğunu 

göstermektedir (p<.008).  

Tablo 4.33: Varyans Analizi  (Tests of Between Subject Effects ) 

Kaynak Bağımlı 
değişken 

(son test) 

Kareler 
toplamı 

sd Kareler 
ortalaması 

F p Kısmi 
eta-kare 

Grup  özyeterlik 156.025 
 

1 
156.025 

 
16.564 

 
.000 .304 

aktif öğrenme 
stratejisi 

21.025 
 

1 
21.025 

 
1.483 

 
.231 

 
.038 

 fen 
öğrenmenin 

değeri 

65.025 
 

1 
65.025 

 
11.244 

 
.002 

 
.228 

 performans 
amacı 

108.900 
 

1 
108.900 

 
23.687 

 
.000 

 
.384 

 başarı amacı 1.225 
 

1 
1.225 

 
.092 

 
.763 

 
.002 

 öğrenme 
ortamındaki 
özendiricilik 

144.400 
 

1 
144.400 

 
15.809 

 
.000 

 
.294 
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Ayrıca verilen kısmi eta-kare değerleri de bağımsız değiĢken olan öğretim 

yönteminin bağımlı değiĢkenler olan öz yeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen 

öğrenmenin değeri, performans amacı, baĢarı amacı ve öğrenme ortamındaki 

özendiricilik son test puanlarının ne kadarını açıkladığını vermektedir. Bu değerler 

.002 ile .384 arasında çıkmıĢtır. Bu durum performans amacı son test puanlarının 

%38.4‟ünün, öğrenme ortamındaki özendiricilik son test puanlarının ise 

%29.4‟ünün öğretim yöntemi değiĢkeni tarafından açıklandığı Ģeklinde 

yorumlanabilir.  

Son olarak Estimated Marginal Means tablosundan gruplar arasında anlamlı çıkan 

farkın nereden kaynaklandığı incelenebilir. 

Tablo 4.34. DüzeltilmiĢ (Öntest Kontrol Altına AlınmıĢ) Ortalamalar (Estimated 
Marginal Means) 

Bağımlı 
değişken 

Grup Ortalama Standart sapma %95 Güven Aralığı 

Alt Sınır Üst  Sınır 

özyeterlik 

 

Deney  33.450 .686 32.061 34.839 

Kontrol  29.500 .686 28.111 30.889 

aktif öğrenme 
stratejisi 

Deney  31.300 .842 29.596 33.004 

Kontrol  29.850 .842 28.146 31.554 

fen 
öğrenmenin 
değeri 

Deney  23.200 .538 22.111 24.289 

Kontrol 20.650 .686 19.561 21.739 

performans 
amacı 

 

Deney  13.550 .479 12.579 14.521 

Kontrol  10.250 .479 9.279 11.221 

başarı amacı Deney  20.900 .815 19.250 22.550 

Kontrol  20.550 .815 18.900 22.200 

öğrenme 
ortamındaki 
özendiricilik 

Deney  26.650 .676 25.282 28.018 

Kontrol  22.850 .676 21.482 24.218 

 

Tablo 4.34‟in incelenmesi sonucu Tablo 4.33 ile belirlenen deney ve kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin öz yeterlik, fen öğrenmenin değeri, performans 

amacı ve öğrenme ortamındaki özendiricilik son test puanları arasında anlamlı 

farklılığın deney grubu lehine olduğu görülmektedir.  

Öğrencilerin Fen öğrenimine yönelik motivasyon (FÖYMÖ) toplam puanları 

değerlendirildiğinde ise; 
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Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin FÖYME ön test toplam puanları 

arasında istatistiksel olarak bir fark olup olmadığını görmek için Bağımsız 

örneklemler t-tesi yapılmıĢtır.  

Tablo 4.35: FÖYMÖ Ön Test Bağımsız Örneklemler t-Testi Sonuçları 

 

Grup 

 

N 

 

 

 

ss 

 

sd 

 

t 

 

p 

Levene Testi 

F                    p 

Deney 20 124.45 18.097 38          .648      .521 1.904              .176 

Kontrol 20 120.25 22.645 

 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin FÖYMÖ toplam ön test puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur, t (38)= .648, p >. 01 (Tablo 

4.35).  

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin FÖYMÖ son test toplam puanları 

arasında istatistiksel olarak bir fark olup olmadığını görmek için yapılan Bağımsız 

örneklemler t-testi sonuçları Tablo 4.36‟da verilmiĢtir.  

Tablo 4.36: FÖYMÖ Son Test Bağımsız Örneklemler t-Testi Sonuçları 

 

Grup 

 

N 

 

 

 

ss 

 

sd 

 

t 

 

p 

Levene Testi 

F                    p 

Deney 20 149.05 11.104 38          3.965         .000 .564                  457 

Kontrol 20 133.65 13.358 

 

Öğrencilerin FÖYMÖ son test toplam puanları deney ve kontrol grubuna (öğretim 

yöntemine) göre anlamlı bir farklılık göstermektedir, t (38) = 3.965, p<.01. Deney 

grubunda yer alan öğrencilerin puanları (  =149.05), kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin puanlarına göre ( =133.65) daha yüksektir. Bu bulgu FÖYMÖ toplam 

puanları ile öğretim yöntemi arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir.  

Analizler sonucu eta-kare (etki büyüklüğü, ɳ2) değeri ɳ2=0.29 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu değer bağımlı değiĢkendeki varyansın ne kadarını bağımsız 

değiĢkenin açıkladığını göstermektedir ve .01-.06 arası küçük, .06 ve üstü orta, .14 

ve üstü ise geniĢ etki anlamına gelmektedir (Cohen, 1988, akt., Akbulut, 2010). 

Buna göre etki büyüklüğü oldukça yüksektir.   
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Hipotez 3: Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Asit, Baz Kavramlarını 

Öğrenmede Zihinsel Durumlar Envanteri puanları (duygular, amaçlar, iç zihinsel 

temsil ve dıĢ zihinsel temsil) arasında öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık 

vardır. 

Tablo 4.37 incelendiğinde ortalama, standart sapma, basıklık, çarpıklık, maksimum 

ve minimum değerler görülmektedir. Çarpıklık ve basıklık değerlerinin +2 ile -2 

arasında değerler aldıkları görülmektedir. Bu değerlerin normal dağılım için yeterli 

olduğu ifade edilmektedir (Akbulut, 2010; George & Mallery, 2003; Kalaycı, 2008).  
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Tablo 4.37: Ön Test ve Son Test Puanları Ġçin Betimsel Ġstatistikler  

Değişken N Ortalama  Standart 
sapma 

Çarpıklık Basıklık Minimum Maksimum 

 

Deney 
grubu 
ön test 

Duygular 20 34.2000 5.30739 -.669 -.415 24.00 42.00 

Amaçlar 20 19.9500 7.59830 .321 -.929 8.00 34.00 

İç 
zihinsel 
temsil 

20 19.9500 7.59830 .321 -.929 8.00 34.00 

Dış 
zihinsel 
temsil 

20 32.2000 6.62213 .635 1.126 20.00 50.00 

Deney 
grubu 
son test 

Duygular 20 43.200 7.68868 -1.184 .467 26.00 50.00 

Amaçlar 20 19.950 7.59830 .321 -.929 8.00 34.00 

İç 
zihinsel 
temsil 

20 34.050 4.70694 -.516 -1.100 25.00 40.00 

Dış 
zihinsel 
temsil 

20 45.650 3.73145 -.471 -.918 38.00 50.00 

Kontrol 
grubu 
ön test 

Duygular 20 33.8000 8.02365 .060 -1.206 21.00 49.00 

Amaçlar 20 24.5500 8.83459 -.133 -.721 9.00 39.00 

İç 
zihinsel 
temsil 

20 17.8000 8.50758 .909 -.228 8.00 36.00 

Dış 
zihinsel 
temsil 

20 39.5500 4.23612 .575 .588 33.00 50.00 

Kontrol 
grubu 
son test 

Duygular 20 36.75 10.43211 -.076 -1.854 24.00 50.00 

Amaçlar 20 17.800 8.50758 .909 -.228 8.00 36.00 

İç 
zihinsel 
temsil 

20 28.650 7.44294 -1.079 .764 12.00 37.00 

Dış 
zihinsel 
temsil 

20 39.550 4.23612 .575 .588 33.00 50.00 

Toplam  

Ön test 

Duygular 40 34.0000 6.71775 -.142 -.795 21.00 49.00 

Amaçlar 40 26.0000 8.81432 -.297 -.998 9.00 39.00 

İç 
zihinsel 
temsil 

40 18.8750 8.03578 .577 -.757 8.00 36.00 

Dış 
zihinsel 
temsil 

40 32.2750 6.41707 .623 .732 20.00 50.00 

Toplam  

Son test 

Duygular 40 39.9750 9.61699 -.601 -1.239 24.00 50.00 

Amaçlar 40 18.8750 8.03578 .577 -.757 8.00 36.00 

İç 
zihinsel 
temsil 

40 31.3500 6.72748 -1.209 1.692 12.00 40.00 

Dış 
zihinsel 
temsil 

40 42.6000 5.00666 -.080 -.938 33.00 50.00 
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MANOVA Sayıltıları (Zihinsel Durumlar- Öntest)  

1. Normallik: Tek değiĢkenli normallik için ilgili değerler Tablo 4.37‟de belirtilmiĢ 

ve ayrıca EK 21‟de normal dağılım eğrileri de verilmiĢtir.  

Çok değiĢkenli normallik için Mahalanobis uzaklık değeri hesaplanmıĢtır. 

Tablo 4.38: Artıklar Ġstatistikleri 

 
Minimum Maksimum Ortalama Standart sapma N 

Tahmini Değer 13.1933 30.6586 20.5000 3.48277 40 

Standartlaştırılmış Tahmini Değer -2.098 2.917 .000 1.000 40 

Tahmini Değerin Standart Hatası 13.1933 7.055 4.044 1.009 40 

Düzeltilmiş Tahmini Değer 14.2508 28.7159 20.4009 3.50675 40 

Artık Değerler -20.93346 19.25621 .00000 11.15961 40 

Standartlaştırılmış Artık Değerler -1.777 1.635 .000 .947 40 

Silinmiş Artık Değerler -21.98185 21.74920 .09909 12.47095 40 

Mahalanobis Uzaklığı .475 13.014 3.900 2.563 40 

Cook’s Uzaklığı .000 .107 .023 .024 40 

Merkezi Uzaklık Değeri .012 .334 .100 .066 40 

 

Pearson ve Hartley (1958) tarafından Mahalanobis uzaklığı için 4 sürekli değiĢken 

için kritik değer 18.47 olarak belirlenmiĢtir (Akbulut, 2010). Bu araĢtırmada 4 

bağımlı değiĢken için analiz yapılmıĢ ve kritik değer (Tablo 4.38)  bulunmuĢtur. Bu 

değerin kritik değerden küçük olması çok yönlü uç değerlerin olmadığını ve çok 

değiĢkenli normallik varsayımının sağlandığını göstermektedir.   

2. Uç değerler:  

Çok değiĢkenli uç değerlerin belirlenmesi için Mahalanobis uzaklığı kullanılmıĢtır.  

Tablo 4.39 incelendiğinde bulunan en yüksek ve en düĢük beĢ uç değer 4 sürekli 

değiĢken için verilen 18.47 değerinin üzerinde değildir. Yani uç değerler analizi 

olumsuz etkileyecek yapıda değildir.  
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Tablo 4.39: Uç Değerler 

  
Sıra no Değerler 

Mahalanobis uzaklığı En yüksek 

1 

2 

3 

4 

5 

 
38 

24 

20 

18 

23 

 
13.01351 

10.59491 

8.83558 

7.00402 

6.28491 

 Endüşük 

1 

2 

3 

4 

5 

 
31 

14 

2 

17 

32 

 
. 47517 

.47517 

.88504 

1.20099 

1.56712 

 

Tek değiĢkenli uç değerler için; kutu grafiği kullanılmıĢtır. 

grup

kontroldeney

50

40

30

20

10

0

20

16

dış zih.temsil ön

iç zih.temsil ön

amaçlar ön

duygular ön

 

ġekil 4.12: Kutu Grafiği 

 

ġekil 4.12‟ deki kutu grafikleri incelendiğinde * ile ifade edilen aĢırı uç değer 

olmaması ve az sayıda uç değerler olması nedeniyle herhangi bir uygulama 

yapılmamıĢtır. MANOVA analizi, fazla miktarda aĢırı değerler olmadığında ve orta 

derece bir veri seti ile iĢlem yapıldığında bulunan birkaç uç değerin etkisini ortadan 

kaldırabilmektedir (Pallant, 2010).  
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3. Doğrusallık:  

Çok değiĢkenli normallik ve doğrusallık saçılma diyagramı ġekil 4.13‟de verilmiĢtir. 

Matriste yer alanlar dağılımlar elips Ģeklinde olduğundan bu varsayımı sağladığı 

kabul edilmiĢtir.  

      

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4.13. Alt Boyutlara ĠliĢkin Saçılma Diyagramı Matrisi 

Ayrıca normallik ve doğrusallık sayıtlısı için P-P ve artık (resudual plots) grafikleri 

incelendiğinde (ġekil 4.14), puanların normal dağılımdan sapma göstermedikleri 

ve artık grafiğinde de saçılımların bir dikdörtgen oluĢturacak Ģekilde dağılması ve 

normallerin sıfır çizgisinde kümelenmesi ile eğrisel bir örüntü oluĢturmaması 

nedeniyle doğrusallık sayıtlısının karĢılandığı kabul edilmiĢtir. 
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ġekil 4.14.  P–P Grafiği ve Artık Değerler Grafiği  

4. Çoklu bağlantı ve tekillik: 

Tablo 4.40‟de analiz sonuçları incelendiğinde, VIF (varyans artıĢ faktörü) 

değerlerinin 10‟dan oldukça küçük, tolerans değerlerinin. 10‟den büyük olduğu 

görülmektedir.  

VIF değerinin VIF≥ 10 olması durumunda ve tolerans değeri. 01 den düĢük olması 

durumunda çoklu doğrusal bağlantı probleminden söz edilmektedir. Bu analizde 

bu problem söz konusu değildir.  

Tablo 4.40: EĢdoğrusallık Ġstatistikleri 

Model Eşdoğrusallık İstatistikleri 

Tolerans VIF 

Duygular-ön test .561 1.782 

Amaçlar-ön test .949 1.054 

İç zihinsel temsil-ön test .556 1.799 

Dış zihinsel temsil-ön test .418 2.394 

5. Varyans-Kovaryans Matrisinin Homojenliği  

Tek değiĢkenli homojenlik/eĢvaryanslılık için grupların varyanslarının eĢit olup 

olmadığı Levene Testi ile incelenir. Tablo 4.41 incelendiğinde, varyansların 

homojenliği Ģartının sağlandığı görülmektedir (p>.05) 
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Tablo 4.41: Levene Testi  

 
F sd1 sd2 p 

Duygular-ön test 8.314 1 38 .06 

Amaçlar-ön test .012 1 38 .914 

İç zihinsel temsil-ön 
test 

.215 1 38 .645 

Dış zihinsel temsil-
ön test 

.140 1 38 .006 

Çok değiĢkenli homojenlik/eĢvaryanslılık için Varyans-Kovaryans Matrisinin 

Homojenliği varsayımı Box‟s M testi ile sınanmaktadır (Akbulut, 2010).  

Tablo 4.42: Box’s M Testi  

Box’s M 11.704 

F 1.036 

df1 10 

df2 6903.586 

Sig. .409 

 

Analiz sonucunda elde edilen anlamlılık düzeyi .01 değerinden büyük ise varsayım 

sağlanmıĢ olmaktadır (Pallant, 2010). Bununla birlikte grupların büyüklükleri farklı 

ise bu testin kontrolünün yapılması; grup büyüklüklerinin eĢit olması halinde, bazı 

MANOVA istatistiklerinin bu varsayımın sağlanmaması tehdidine karĢı kuvvetli 

olduğu ve bu testin önemsenmeyebileceği de belirtilmiĢtir (Field, 2009).  Bu 

araĢtırmada örneklem büyüklükleri eĢittir.  

MANOVA Analizi Sonuçları (Zihinsel  Durumlar Ön test için) 

Tablo 4.37 incelendiğinde öğrencilerin duygular ve iç zihinsel temsil ön test 

puanlarında deney grubu; amaçlar ve dıĢ zihinsel temsil ön test puanlarında ise 

kontrol grubu lehine bir farklılık olduğu görülmektedir.  

Duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil ön test puanlarına iliĢkin 

yapılan MANOVA sonuçları (Tablo 4.43), deney ve kontrol grubunda yer alan 

üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ 

zihinsel temsil ön test puanları arasında anlamlı farklılık olmadığını ortaya 

koymaktadır, Wilks Lambda (˄)= .541, F(4,35)= 0.541, p>.01.  
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Tablo 4.43: Çoklu KarĢılaĢtırma Testleri  

Etki  Değer  F Hipotez sd Hata sd p Kısmi 
eta-
kare 

Grup  Pillai’s 
Trace 

.058 .541 4.000 35.000 .707 .058 

Wilk’s 
Lambda 

.942 .541 4.000 35.000 .707 .058 

Hotelling’s 
Trace 

.062 .541 4.000 35.000 .707 .058 

Roy’s 
Largest 
Root 

.062 .541 4.000 35.000 .707 .058 

Ayrıca Varyans Analizi (Tablo 4.44) sonuçları incelendiğinde de öğrencilerin 

duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil ön test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir.  

Tablo 4.44: Varyans Analizi  (Tests of Between Subject Effects ) 

Kaynak Bağımlı 
değişken 
(ön test) 

Kareler 
toplamı 

sd Kareler 
ortalaması 

F p Kısmi 
eta-
kare 

Grup  Duygular 1.600 1 1.600 .035 .853 .001 

Amaçlar 84.100 1 84.100 1.085 .304 .028 

 İç zihinsel 
temsil 

46.225 1 46.225 .711 .405 .018 

 Dış zihinsel 
temsil 

.225 1 .225 .005 .942 .000 

MANOVA Sayıltıları (Zihinsel Durumlar Son test için) 

1. Normallik: Tek değiĢkenli normallik için ilgili değerler Tablo 4.37‟de belirtilmiĢ 

ve ayrıca  EK 21‟de  normal dağılım eğrileri de verilmiĢtir.  

Çok değiĢkenli normallik için Mahalanobis uzaklık değeri hesaplanmıĢtır. 
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Tablo 4.45: Artıklar Ġstatistikleri 

 Minimum Maksimum Ortalama Standart 
sapma 

N 

Tahmini Değer 7.1068 35.9069 20.5000 8.61912 40 

Standartlaştırılmış 
Tahmini Değer 

-1.554 1.788 .000 1.000 40 

Tahmini Değerin 
Standart Hatası 

1.600 4.949 2.865 .702 40 

Düzeltilmiş 
Tahmini Değer 

7.4058 38.0332 20.4642 8.72764 40 

Artık Değerler -13.92308 27.03618 .00000 7.89794 40 

Standartlaştırılmış 
Artık Değerler 

-1.670 3.243 .000 .947 40 

Silinmiş Artık 
Değerler 

-14.74006 29.37198 0.03579 8.84297 40 

Mahalanobis 
Uzaklığı 

.462 12.770 3.900 2.526 40 

Cook’s Uzaklığı .462 .197 .024 .037 40 

Merkezi Uzaklık 
Değeri 

.012 .327 3.900 .065 40 

Pearson ve Hartley (1958) tarafından Mahalanobis uzaklığı için 4 sürekli değiĢken 

için kritik değer 18.47 olarak belirlenmiĢtir (Akbulut, 2010). Bu araĢtırmada 4 

bağımlı değiĢken için analiz yapılmıĢ ve kritik değer (Tablo 4.45)  bulunmuĢtur. Bu 

değerin kritik değerden küçük olması çok yönlü uç değerlerin olmadığını ve çok 

değiĢkenli normallik varsayımının sağlandığını göstermektedir.   

2. Uç değerler:  

Çok değiĢkenli uç değerlerin belirlenmesi için Mahalanobis uzaklığı kullanılmıĢtır.  

Tablo 4.46 incelendiğinde bulunan en yüksek ve en düĢük beĢ uç değer 4 sürekli 

değiĢken için verilen 18.47 değerinin üzerinde değildir. Yani uç değerler analizi 

olumsuz etkileyecek yapıda değildir.  
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Tablo 4.46: Uç Değerler 

  Sıra no Değerler 

Mahalanobis uzaklığı En yüksek 

1 

2 

3 

4 

5 

 

32 

30 

29 

33 

22 

 

.77012 

10.94074 

8.75796 

5.92175 

5.86701 

 En düşük 

1                             
2 
3 
4 
5 

 
18 

19 

14 

3 

8 

 
.46175 

.46175 

.46175 

1.31815 

1.55520 

 

Tek değiĢkenli uç değerler için; kutu grafiği kullanılmıĢtır. 
 

grup

kontroldeney

50

40

30

20

10

0

22

dış zih. temsilson

iç zih.temsilson

amaçlar son

duygular son

 

ġekil 4.15: Kutu Grafiği  

 

ġekil 4.15‟ deki kutu grafikleri incelendiğinde * ile ifade edilen aĢırı uç değer 

olmaması ve az sayıda uç değerler olması nedeniyle herhangi bir uygulama 

yapılmamıĢtır. MANOVA analizi, fazla miktarda aĢırı değerler olmadığında ve orta 

derece bir veri seti ile iĢlem yapıldığında bulunan birkaç uç değerin etkisini ortadan 

kaldırabilmektedir (Pallant, 2010).  
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3. Doğrusallık:  

Çok değiĢkenli normallik ve doğrusallık saçılma diyagramı  (scatter plot matrix) 

ġekil 4.16‟ da verilmiĢtir. Matriste yer alanlar dağılımlar elips Ģeklinde olduğundan 

bu varsayımı sağladığı kabul edilmiĢtir.  

 

ġekil 4.16: Alt boyutlara iliĢkin saçılma diyagramı matrisi  

 

Ayrıca normallik ve doğrusallık sayıtlısı için P-P ve artık (resudual plots) grafikleri 

incelendiğinde (ġekil 4.17), puanların normal dağılımdan sapma göstermedikleri 

ve artık grafiğinde de saçılımların bir dikdörtgen oluĢturacak Ģekilde dağılması ve 

normallerin sıfır çizgisinde kümelenmesi ile eğrisel bir örüntü oluĢturmaması 

nedeniyle doğrusallık sayıtlısının karĢılandığı kabul edilmiĢtir. 
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ġekil 4.17: P–P Grafiği ve Artık Değerler Grafiği  

 

4. Çoklu bağlantı ve tekillik: 

Tablo 4.47‟de analiz sonuçları incelendiğinde, VIF (varyans artıĢ faktörü) 

değerlerinin 10‟dan oldukça küçük, tolerans değerlerinin .10‟den büyük olduğu 

görülmektedir.  

VIF değerinin  VIF≥ 10 olması durumunda ve tolerans değeri .01 den düĢük olması 

durumunda çoklu doğrusal bağlantı probleminden söz edilmektedir. Bu analizde 

bu problem söz konusu değildir.  

Tablo 4.47: EĢdoğrusallık Ġstatistikleri 

Model Eşdoğrusallık İstatistikleri 

Tolerans VIF 

Duygular- son test .551 1.814 

Amaçlar- son test .710 1.408 

İç zihinsel temsil- son test .601 1.665 

Dış zihinsel temsil-son test .454 2.205 
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5. Varyans-Kovaryans Matrisinin Homojenliği  

Tek değiĢkenli homojenlik/eĢvaryanslılık için grupların varyanslarının eĢit olup 

olmadığı Levene Testi ile incelenir. Tablo 4.48 incelendiğinde, varyansların 

homojenliği Ģartının sağlandığı görülmektedir (p>.05). 

Tablo 4.48: Levene Testi  

 
F sd1 sd2 p 

Duygular-son test 6.329 1 38 .061 

Amaçlar-son test .215 1 38 .645 

İç zihinsel temsil-son 
test 

1.520 1 38 .225 

Dış zihinsel temsil-
son test 

.032 1 38 .859 

Çok değiĢkenli homojenlik/eĢvaryanslılık için Varyans-Kovaryans Matrisinin 

Homojenliği varsayımı Box‟s M testi ile sınanmaktadır (Akbulut, 2010).  

Tablo 4.49: Box’s M Testi  

Box’s M 19.147 

F 1.695 

df1 10 

df2 6903.586 

Sig. .076 

Analiz sonucunda elde edilen anlamlılık düzeyi .01 değerinden büyük ise varsayım 

sağlanmıĢ olmaktadır (Pallant, 2010). Bununla birlikte grupların büyüklükleri farklı 

ise bu testin kontrolünün yapılması; grup büyüklüklerinin eĢit olması halinde, bazı 

MANOVA istatistiklerinin bu varsayımın sağlanmaması tehdidine karĢı kuvvetli 

olduğu ve bu testin önemsenmeyebileceği de belirtilmiĢtir (Field, 2009).  Bu 

araĢtırmada örneklem büyüklükleri eĢittir.  

MANOVA Analizi Sonuçları (Zihinsel Durumlar Son test için) 

Tablo 4.37‟de verilen ve öğrencilerin duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ 

zihinsel temsil son test puanları ortalamaları incelendiğinde tümünde deney grubu 

lehine bir farklılık olduğu görülmektedir.  

Duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil son test puanlarına 

iliĢkin yapılan MANOVA sonuçları (Tablo 4.50), rehberli sorgulamaya dayalı 

öğrenme ve geleneksel öğrenme ortamlarında yer alan üstün zekalı ve yetenekli 

öğrencilerin duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil son test 
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puanları arasında anlamlı farklılık olduğunu ortaya koymaktadır, Wilks Lambda 

(˄)= .552, F(46,353)=7.096, p<.01. Bu sonuç duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil 

ve dıĢ zihinsel temsil son test puanlarından oluĢan doğrusal bileĢenden elde 

edilecek puanların deney ve kontrol grubunda yer almaya bağlı olarak yani 

uygulanan öğretim yöntemine göre değiĢtiğini göstermektedir.  

Tablo 4.50: Çoklu KarĢılaĢtırma Testleri  

Etki  Değer  F Hipotez sd Hata sd p Kısmi eta-
kare 

Grup  Pillai’s 
Trace 

.448 7.096 4.000 35.000 .000 .448 

Wilk’s 
Lambda 

.552 7.096 4.000 35.000 .000 .448 

Hotelling’s 
Trace 

.811 7.096 4.000 35.000 .000 .448 

Roy’s 
Largest 
Root 

.811 7.096 4.000 35.000 .000 .448 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin duygular, amaçlar, iç zihinsel 

temsil ve dıĢ zihinsel temsil son test puanları arasında çıkan anlamlı farklılığın 

hangi bağımlı değiĢkenlerde olduğu Tablo 4.51‟de görülmektedir.  

Tablo 4.51: Varyans Analizi  (Tests of Between Subject Effects) 

Kaynak Bağımlı 
değişken 
(son test) 

Kareler 
toplamı 

sd Kareler 
ortalaması 

F p Kısmi 
eta-kare 

Grup  Duygular 416.025 1 416.025 4.954 .032 .115 

Amaçlar 46.225 1 46.225 .711 .405 .018 

İç zihinsel 
temsil 

291.600 1 291.600 7.520 .009 .165 

Dış zihinsel 
temsil 

372.100 1 372.100 23.352 .000 .381 

Pallant (2001), varyans analizi tablosu incelenirken daha güvenilir bir alfa 

düzeyinin belirlenmesi gerektiğini belirterek,  standart alfa düzeyinin yapılan analiz 

sayısına bölünerek bulunan alfa değerine göre incelemeler yapılmasını önermiĢtir. 

Bu araĢtırma için normal alfa düzeyi 0.05 yapılan test sayısına bölündüğünde 

(.05/4) yeni alfa düzeyi 0.0125‟dir.  

Bulunan bu değere göre Tablo 2.51‟deki değerler incelendiğinde, öğrencilerin iç 

zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil son test puanları deney ve kontrol grubunda 

bulunan öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık olduğunu göstermektedir 

(p<.0125).  
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Ayrıca verilen kısmi eta-kare değerleri de bağımsız değiĢken olan öğretim 

yönteminin bağımlı değiĢkenler olan duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ 

zihinsel temsil son test puanlarının ne kadarını açıkladığını vermektedir. Bu durum 

dıĢ zihinsel temsil son test puanlarının %38.‟inin, iç zihinsel temsil son test 

puanlarının %16.5‟inin öğretim yöntemi değiĢkeni tarafından açıklandığı Ģeklinde 

yorumlanabilir.  

Son olarak DüzeltilmiĢ ortalamalar tablosundan gruplar arasında anlamlı çıkan 

farkın nereden kaynaklandığı incelenebilir.  

Tablo 4.52: Estimated Marginal Means: DüzeltilmiĢ (Ön Test Kontrol Altına AlınmıĢ) 
Ortalamalar 

Bağımlı 
değişken 

Grup Ortalama Standart sapma %95 Güven Aralığı 

Alt Sınır Alt Sınır 

Duygular Deney  43.200 2.049 39.052 47.348 

Kontrol  36.750 2.049 32.602 40.898 

Amaçlar Deney  19.950 1.804 16.299 47.348 

Kontrol  17.800 1.804 14.149 21.451 

İç zihinsel 
temsil 

Deney  34.050 1.392 39.052 47.348 

Kontrol  28.650 1.392 25.831 31.469 

Dış zihinsel 
temsil 

Deney  45.650 .893 43.843 47.457 

Kontrol  39.550 .893 37.743 41.357 

 

Tablo 4.52‟nin incelenmesi sonucu Tablo 4.51 ile belirlenen deney ve kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil son test 

puanları arasında anlamlı farklılığın deney grubu lehine olduğu görülmektedir.  

Öğrencilerin ABKÖZDE toplam puanları değerlendirildiğinde ise; 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ABKÖZDE ön test toplam 

puanları arasında istatistiksel olarak bir fark olup olmadığını görmek için Bağımsız 

örneklemler t-tesi yapılmıĢtır.  

Tablo 4.53: ABKÖZDE Ön Test Bağımsız Örneklemler t-Testi Sonuçları 

 
Grup 

 
N 

 

 

 
ss 

 
sd 

 
t 

 
p 

Levene Testi 

F                    p 

Deney 20 113.80 21.162 38        . 796          .431 .054                .817 

Kontrol  20 108.50 20.967 
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Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ABKÖZDE toplam ön test 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur, t (38)= .796, p >. 01 

(Tablo 4.53 ).  

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ABKÖZDE son test toplam 

puanları arasında istatistiksel olarak bir fark olup olmadığını görmek için yapılan 

Bağımsız örneklemler t-testi sonuçları Tablo 4.54‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.54: ABKÖZDE Son Test Bağımsız Örneklemler t-Testi Sonuçları 

 
Grup 

 
N 

 

 

 
ss 

 
sd 

 
t 

 
p 

Levene Testi 

F                    p 

Deney 20 157.10 16.638 38              4.530         .000 . 2.776           .104 

Kontrol 20 130.55 20.249 

Öğrencilerin ABKÖZDE son test toplam puanları deney ve kontrol grubuna 

(öğretim yöntemine) göre anlamlı bir farklılık göstermektedir, t (38) = 4.530, p<.01. 

Deney grubunda yer alan öğrencilerin puanları (  =157.10), kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin puanlarına göre ( =130.55) daha yüksektir. Bu bulgu ABKÖZDE 

toplam puanları ile öğretim yöntemi arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir.  

Analizler sonucu eta-kare (etki büyüklüğü, ɳ2) değeri ɳ2=0.35 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu değer bağımlı değiĢkendeki varyansın ne kadarını bağımsız 

değiĢkenin açıkladığını göstermektedir ve .01-.06 arası küçük, .06 ve üstü orta, .14 

ve üstü ise geniĢ etki anlamına gelmektedir (Cohen, 1988, akt., Akbulut, 2010). 

Buna göre etki büyüklüğü oldukça yüksektir.   

4.3. Öğrencilerin Rehberli Sorgulamaya Dayalı Öğrenme Sürecine ĠliĢkin 
GörüĢleri  

Öğrenciler ile yapılan görüĢmelerden elde edilen verilerin içerik analizi sonucunda 

elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. GörüĢme verilerinin analizi ile ortaya çıkan 

temalar, kategoriler ve kodlar ayrıntılı bir Ģekilde Tablo 4.55, 4.56, 4.57 ve 4.58‟ de 

belirtilmiĢtir. Tablolarda frekansın (f) belirlenmesinde bir kez söylenen veriler için 

herhangi bir rakam verilmezken birden çok tekrarlanan ifadelerin sayısı 

belirtilmiĢtir. Bulgular verilerin analizi sonucunda belirlenen temalar doğrultusunda 

sunulmuĢtur. 

Üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin “rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme 

sürecine iliĢkin farkındalıkları” on iki kategoride toplanmıĢtır. Tablo 4.55 
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incelendiğinde süreçte dikkati çeken etkinliklere iliĢkin öğrencilerin tamamının 

deneyler ve internetten araĢtırma yapmayı; 4‟ünün pH değerleri deneylerini, 

3‟ünün indikatör ve fenolftalein ile deneyleri, 2‟sinin titrasyon deneyini, 2‟sinin asit-

baz tepkimesi deneyini, 2‟sinin ise asit yağmurlarının oluĢumu, hava kirliliği 

sonuçlarını test etmeyi ifade ettikleri, ayrıca metin okuma ve yorum yapmayı da 

ekledikleri görülmektedir.  

Diğer öğrenme ortamlarında yapılan etkinliklere yönelik, öğrencilerin 6‟sı 

tahtada ders anlatımını (düz anlatım), 4‟ü soru–cevap tekniğini, 4‟ü örnek / soru 

çözmeyi belirtmiĢtir. Ayrıca bu kategoriye iliĢkin deney yapılmadığını, çalıĢma 

yaprakları dağıtıldığını, kelime yarıĢları yapıldığını, resimler gösterme, slayttan 

izleme, sınıf arkadaĢlarının sunumları, yazdırma ve ezbere dayalı öğrenme 

ifadelerini kullandıkları tespit edilmiĢtir.  

Sürece benzer daha önce yapılan etkinliklere iliĢkin öğrencilerin 3‟ü bir konuda 

araĢtırma ödevi yaptıklarını, 2‟si BĠLSEM‟de deney yaptıklarını belirtmiĢ; ayrıca 

bireysel araĢtırmalar ve grup çalıĢmaları ile sunum hazırladıklarını ifade 

etmiĢlerdir.  

Sürecin diğer öğrenme ortamlarından farkına iliĢkin olarak; öğrencilerin 6‟sı 

deney yapmayı, 3‟ü araĢtırma yapmayı, 2‟si daha kapsamlı- içerikli olmasını, kendi 

araĢtırmalarını yapmalarını, sorular sormayı ve eğlenceli bir süreç olduğunu 

belirtmiĢtir. Ayrıca sadece duyarak değil görerek öğrenme, laboratuvar kullanma, 

ezberlemeden öğrenme, kendin üretme, anlayabileceğin kadar kendin öğrenme, 

daha iyi öğrenme, karmaĢık ve eğlenceli olma özellikleri ile sürecin diğer 

ortamlardan farklılaĢtığını ifade etmiĢlerdir.  
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4.55:  Tema: Rehberli Sorgulamaya Dayalı Öğrenme Sürecine ĠliĢkin Farkındalık 

 

 

 

 

 

Süreçte dikkatini 
çeken etkinlikler  

Diğer öğrenme 
ortamlarında yapılan 

etkinlikler 

Sürece benzer daha 
once yapılan etkinlikler 

Sürecin diğer öğrenme 
ortamlarından farkı 

SDÖ’ye ilişkin kendi 
tanımları 

Sürecin kapsadığı 
aşamalar 

Sözcük- sözcük grupları (kodlar) 

                                  f                                               f                                              f                                                 f                                                    f                                           f 

•Deneyler  
•Titrasyon deneyi   
•Ġnternetten 
araĢtırma   
•pH değerleri 
deneyi  
•Ġndikatör, 
fenolftalein ile 
deneyler  
•Asit yağmurlarının 
oluĢumu, hava 
kirliliği  sonuçları 
test etme  
•Asit – baz 
tepkimesi deneyi  
•Metin okuma  
•Yorum yapma  
 

6 
2 
6 
 
4 
 
 
3 
 
 
2 
 
 
2 

•Tahtada ders anlatımı 
(düz anlatım) 
•Soru- cevap  
• Deney yapmama 
•ÇalıĢma yapraklarını 
fotokopi dağıtma (mat. 
dersi) 
•Kelime yarıĢmaları (ing 
dersi) 
•Örnek / soru çözme  
•Resimler gösterme 
•Slayttan izleme 
•Sınıf arkadaĢlarının 
sunumları  
•Ezbere dayalı 
öğrenme 
•Yazdırma  

6 
 
4 
 
 
 
 
 
 
4 
 
 
 
 

•BĠLSEM‟de deney 
yapma  
•Bir konuyu araĢtırma 
(ödev gibi)   
• Bireysel araĢtırmalar  
•Grup çalıĢması ile 
sunum hazırlama 
 

2 
 
3 

•Daha kapsamlı- içerikli  
•Kendimiz araĢtırma 
yapma  
 •Deney yapma  
•Titrasyon deneyi hoĢuna 
gitme- ĢaĢırtıcı bulma 
•Sorular sorma  
•AraĢtırmalar yapma  
•Her Ģey farklı 
•Sadece duyarak değil, 
görerek yaparak 
öğrenme 
Eğlenceli süreç  
•Laboratuvar kullanma 
•Ezberlemeden öğrenme 
•Sürece dahil olma 
•Kendin üretme 
•Anlayabileceğin kadar 
kendince öğrenme 
•Daha iyi öğrenme  
•KarmaĢık ve eğlenceli 
•Zoru öğrenme  

2 
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6 
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3 
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•AraĢtırarak öğrenme 
•Yeni konular öğrenme 
ve araĢtırma süreci 
•Soru- cevap araĢtırmaya 
dayalı öğrenme Ģekli 
•Merak edip araĢtırma  
•Uygulayarak, görerek 
öğrenme 
•Kendi kendine öğrenme 
•Deneyleri yorumlama 
etkinliği 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

•Konuyu belirleme 
•Konuyla ilgili 
bildiklerimi ortaya 
dökme  
•AraĢtırma soruları 
sorma  
•Bilmediklerimizi 
çıkartma  
•Konu üzerinde 
bilmediklerimi 
araĢtırma ya da bir 
yerden öğrenme  
•Öğrenilenleri 
toplayıp yorum 
yapma  
•Deneyle hipotezin 
doğruluğuna bakma  
•Ġnternet 
araĢtırmaları  
•Deneyler  
•Deney sürecini not 
etme  
•Sonuca ulaĢma 

2 
2 
 
 

2 
 

2 
 

3 
 
 
 

2 
 
 

2 
 

4 
 

3 
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4.55 Devamı   

Süreçte öğretmene 
düşen görevler 

Süreçte öğrenciye düşen 
görevler 

Soru sorarak araştırma 
sürecine 

İlişkin düşünceler 

Fen eğitiminde soru sorma 
önemi 

Fen sorularına cevap 
bulmada kullanılan 

yollar 
 

Sürecin sorulara yanıt 
bulma konusunda 

kazandırdıkları 

Sözcük- sözcük grupları (kodlar) 

                                    f                                               f                                                 f                                                 f                                              f                                              f 

•Deney yapmada 
yardım   
•Öğrenciye 
araĢtırma yapma 
yeteneği 
kazandırma  
•Öğrencileri 
yönlendirme  
•Soruları yanıtlama 
•Gerektiğinde bilgi 
verme 
•Tehlikeli maddeler 
ile çalıĢırken 
yardım etme 
 

3 
 
 
 
 
 
3 

•Sorular sorma  
•Ġnternet araĢtırmaları  
•AraĢtırmalar yapma  
•Deney yapma  
•Öğretmenin 
yönlendirmesiyle 
kendimizi yönetmek  
•etkinlikleri yapıp, 
öğrenme 
•Sonuçları- gözlemleri 
not etme  
•Grup çalıĢması yapma 
•Öğrenmek için çaba 
harcama 
  

3 
2 
5 
3 
 
 
 
 
 
 
 

•Kendi soruları sorma 
ile akılda kalıcı olma   
•KolaylaĢtırıcı  
•Kolay düĢünebilmeyi 
sağlama 
•Kalıcı öğrenme 
sağlama  
•Unutmama  
•Farklı bir deneyim  
•Ezbere öğrenme değil  
•UlaĢılan cevaba iliĢkin 
baĢka sorular da 
bulabilme  
•Daha iyi anlama   
•Ezberlemeden görerek 
öğrenme  
•En baĢta soru 
sormada zorlanma 
•Feni sevdirici  
•Merak duygusu 
uyandıran 
 
 

2 
 
 
 
 
3 
 
 
 
2 

•Önemli  
•Çok önemli  
•Fen bilimleri bilimsel 
•araĢtırmaya dayalı 
olması  
•Fen bilimlerinin 
felsefesi  
•Çözmek için sormanın 
gerekliliği 
•Temeli sorma sormaya 
dayalı 
•Soru sorup- cevap alıp 
bilmediğini öğrenme 
•Fenin merak 
gerektirmesi 
•Çoğu Ģeyin merak 
edilerek bulunması 
•Ġcatlar için merak- soru 
sorma gerekliliği 
•Sorular sorulmadıkça 
cevapların 
bulunamaması 
 
 

3 
3 
 

•Öğretmene sorma  
•Ġnternetten araĢtırma  
•Ansiklopediden 
araĢtırma  
•Kendi kendine 
araĢtırma 
•Ġnternette güvenilir 
kaynaklara bakma 
(vikipedia gibi) 
•Yakınlarına, 
arkadaĢlarına sorma  
•Kitaplardan 
araĢtırma 

6 
6 
2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

•Ġnternetten daha iyi 
araĢtırma yapma  
•Grup çalıĢması ile 
daha iyi araĢtırma ve 
öğrenme 
•Bilgileri düzenleme  
•Deney yolu, 
öğretmen 
yönlendirmesi yoluyla 
araĢtırma yapmayı 
daha iyi öğrenme 
•Sorgulayıp araĢtırma 
yapmayı öğrenme 
•Güvenilir kaynaklar 
bulmada 
•Hangi kaynaklardan 
araĢtırmalar 
yapılabileceğini 
öğrenme 

3 
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Öğrencilerin SDÖ’ye iliĢkin kendi tanımları “araĢtırarak öğrenme; yeni konular 

öğrenme ve araĢtırma süreci; soru- cevap araĢtırmaya dayalı öğrenme Ģekli; 

merak edip araĢtırma; uygulayarak, görerek öğrenme; kendi kendine öğrenme ve 

deneyleri yorumlama etkinliği” Ģeklindedir.  

Sürecin kapsadığı aĢamalar arasında öğrencilerin 4‟ü internet araĢtırmalarını, 

3‟ü deney yapmayı, 3‟ü konuya iliĢkin bilmediklerini araĢtırma ve öğrenmeyi, 2‟si 

konuyu belirleme, konuyla ilgili bilinmeyenleri ortaya dökme, araĢtırma soruları 

sorma, bilinmeyenleri ortaya çıkarma, öğrenilenleri toplayıp yorum yapma, deneyle 

hipotezlerin doğruluğuna bakmayı sıralamıĢ; ayrıca deney sürecini not etme ve 

sonuca ulaĢmayı belirtmiĢlerdir.  

Süreçte öğretmene düĢen görevlere iliĢkin öğrencilerin 3‟ü deney yapmada 

yardım etmesini ve öğrencileri yönlendirmelerini ifade etmiĢtir. Bunlara ek olarak, 

öğrenciye araĢtırma yapma yeteneği kazandırmayı, soruları yanıtlamayı, 

gerektiğinde bilgi vermeyi ve tehlikeli maddelerle çalıĢırken yardım etmeyi 

öğretmenin görevleri olarak sıralamıĢlardır.  

Süreçte öğrenciye düĢen görevlere yönelik olarak; öğrencilerin 5‟i araĢtırmalar 

yapmayı, 3‟ü sorular sormayı ve deney yapmayı, 2‟si internet araĢtırmaları 

yapmayı ifade etmiĢtir. Ayrıca öğretmenin yönlendirmesi ile kendilerini yönetmeyi, 

etkinlikleri yaparak öğrenmeyi, sonuçları - gözlemleri not etmeyi, grup çalıĢması 

yapma ve öğrenmek için çaba harcamayı öğrenci görevleri olarak belirtmiĢlerdir.  

Soru sorarak araĢtırma sürecine iliĢkin düĢünceler kategorisi ile ilgili olarak 

öğrencilerin 3‟ünün kalıcı öğrenme sağladığını,  2‟sinin kendi sorularını sorma ile 

akılda kalıcı olduğunu ve ezbere öğrenme olmadığını ifade ettikleri görülmektedir. 

Bunlara ek olarak öğrenciler, sürece iliĢkin kolaylaĢtırıcı, kolay düĢünebilmeyi 

sağlama, unutmama, farklı bir deneyim olması, ulaĢılan cevaba iliĢkin baĢka 

sorular da bulabilme, ezberlemeden görerek öğrenme, daha iyi anlama, en baĢta 

soru sormada zorluk yaĢanan, fen dersini sevdiren ve merak duygusu uyandıran 

betimlemelerini yapmıĢlardır.  

Fen eğitiminde soru sormanın önemini; öğrencilerin 3‟ü önemli, 3‟ü ise çok 

önemli olarak ifade etmiĢ ve fen bilimlerinin bilimsel araĢtırmaya dayalı olmasını, 

soru sormanın fen bilimlerinin felsefesi oluĢunu,  çözmek için sormanın 

gerekliliğini, fen eğitiminin temelinin soru sormaya dayalı olmasını, soru sorup - 
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cevap alıp bilmediğinin öğrenilebileceğini, fenin merak gerektirdiğini, çoğu Ģeyin 

merak edilerek bulunmasını, icatlar için merak ve soru sorma gerekliliğini ve 

sorular sorulmadıkça cevapların bulunamamasını soru sormanın önemli olmasının 

nedenleri arasında saymıĢlardır.  

Fen sorularına cevap bulmada kullanılan yollar kategorisinde öğrencilerin 

tamamı öğretmene sorma ve internetten araĢtırma yapmayı, 2‟si ansiklopediden 

araĢtırmayı kullandıklarını belirtmiĢtir. Ayrıca kendi kendine araĢtırma, internetten 

güvenilir kaynaklara bakma, yakınlarına ve arkadaĢlarına sorma ve kitaplardan 

araĢtırma yaptıklarını da ifade etmiĢlerdir.  

Sürecin sorulara yanıt bulma konusunda kazandırdıklarına iliĢkin olarak 

öğrencilerin 3‟ü internetten daha iyi araĢtırma yapma ifadesini kullanmıĢtır. Buna 

ek olarak grup çalıĢması ile daha iyi araĢtırma ve öğrenme, bilgileri düzenleme, 

deney yolu ve öğretmen yönlendirmesi ile araĢtırma yapmayı daha iyi öğrenme, 

sorgulayıp araĢtırma yapmayı öğrenme, güvenilir kaynaklar bulmada ve hangi 

kaynaklardan araĢtırmalar yapılabileceğini öğrenme konularında kazanımları 

olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin “rehberli sorgulamaya dayalı öğrenmenin 

asitler ve bazlar konusunu anlamalarına etkisi” yedi kategoride toplanmıĢtır. 

Tablo 4.56 incelendiğinde SDÖ’nin asitler ve bazlar ile ilgili konu ve kavramları 

öğrenmeye etkisi kategorisine yönelik öğrencilerin tümü etkili olduğunu 

belirtmiĢ, 2‟si deneyler ile uygulamalı olarak daha kolay anlama sağladıklarını 

ifade etmiĢtir. Ayrıca öncesinde asit- baz konusundan korktuklarını, soru sorarak 

cevap bulmanın mantıklı olması, daha önce farklı bilinen Ģeylerin doğrusunu 

öğrenme, ĢaĢırarak kalıcı öğrenme, eğlenceli ve akılda kalıcı olması ifadeleri ile 

etkili olduğunu açıklamıĢlardır. 

SDÖ sürecinde öğrenmede etkili olan etkinliklere iliĢkin olarak, öğrencilerin 

tamamı deneyler, 3‟ü araĢtırma yapma ve görsel uygulamalar ifadelerini 

kullanmıĢlardır. Ayrıca öğretmenin yönlendirmeleri ve bilimi sevdiren tavrı, grup 

çalıĢmaları, tahminlere yönelik araĢtırmalar yapma, tahminleri test etme, internet 

araĢtırmaları ve soruların cevaplarını bulma ifadelerini eklemiĢlerdir.  
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 Tablo 4.56: Tema: Rehberli SDÖ’nin Asitler ve Bazlar Konusunu Anlamalarına Etkisi  

SDÖ’nin asitler 
ve bazlar ile ilgili 

konu ve 
kavramları 

öğrenmeye etkisi 

SDÖ sürecinde 
öğrenmede etkili 
olan etkinlikler  

Süreç ile öğrenilen 
ve zihinde 

canlandırılabilen 
konu ve kavramlar 

Sürecin konunun 
günlük yaşamdaki 
yerini sorgulama 

ve açıklamaya 
etkisi 

Asitler-bazların günlük 
yaşamdaki yerini 

sorgulama ve 
açıklamada etkili olan 

etkinlikler 

SDÖ sürecinde konu ve 
kavramları zihinde 

canlandırmada etkili olan 
kısımlar 

Süreçte değiştirilmek 
istenen kısım 

Sözcük- sözcük grupları (kodlar) 

                            f                                   f                                     f                                    f                                        f                                                     f                                          f 

•Etkili  
•Deneyler ile 
uygulamalı 
•daha kolay 
anlama  
•Öncesinde 
asit-baz 
konusundan 
korkma 
•Sorgulama ile 
kolay öğrenme 
•Daha önce 
farklı bilinen 
Ģeylerin 
doğrusunu 
öğrenme 
•ġaĢırarak – 
kalıcı öğrenme 
•Soru sorarak 
cevap  
bulmanın 
mantıklı olması  
•Kendinle –
arkadaĢınla 
yarıĢmanın 
eğlenceli 
olması  
•Eğlenceli  
•Akılda kalıcı  

6 
 
 
2 
 
 
 
 
 

•Deneyler  
•Görsel 
uygulamalar  
•Öğretmenin 
yönlendirmesi 
• Öğretmenin 
bilimi sevdiren 
tavrı 
•Grup 
çalıĢması 
•Tahminlere 
iliĢkin 
araĢtırmalar 
yapma 
• Tahminleri 
test etme  
• Ġnternet 
araĢtırmaları  
• AraĢtırmalar 
yapma  
• Soruların 
cevaplarını 
bulma  
 
 
 
  

6 
 
3 
 
 
 
 
 
 
 
3 

• Formüller  
•Asit–baz 
tepkimeleri  
• Ġndikatör 
•Temizlik 
malzemelerinin 
özellikleri 
•Asit-bazların 
özellikleri 
•Asitler ve 
bazların zararları 
•Asitler ve 
bazların faydaları 
•Turnusol 
kağıdında renk 
değiĢimi  
•Asit bazların 
günlük 
yaĢamdaki yerleri 
• pH kağıdındaki 
renk değiĢimleri  
• pH aralığı  
• titrasyon 
• Tuz oluĢumu  
  

2 
2 
 
 
 
 
 
2 
 
 
 
 
 
3 
 
 
 
 
 
2 
 
 
 
2 
 

•Bağlantı 
kurmayı sağlama  
•Formülleri 
öğrenme  
•Çevreye 
açıklayabilme 
•Su ĢiĢelerinde 
pH değerlerine 
dikkat etme 
•Aileye temizlik 
malzemelerinin 
asidik- bazik 
özellikleri 
açıklama 
•Mutfakta ilgili 
maddelerde 
anlatma aileye 
 

2 • Deney yapma  
• AraĢtırma  
• Sorgulama ile 

akıla yerleĢme  
 

6 
3 

•Görsel olması  
•Deneyler  
•AraĢtırmalar yapma  
  
 

 
5 
3 
 

• Her Ģey 
yapılması 
(deneyler, 
formüller, yorum) 
-Yoktu  
• Ek videolar 

izleme (deney) 
• Daha fazla 

deneyler  
• Bu yöntem 

kullanılmalı  
 

4 
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Öğrenciler süreç ile öğrenilen ve zihinde canlandırılabilen konu ve 

kavramları; formüller (2), asit- baz tepkimeleri (2), asitler-bazların özellikleri (2), 

turnusol kağıdında renk değiĢimi (3), pH kağıdında renk değiĢimleri (2), tuz 

oluĢumu (2), indikatör, pH aralığı, titrasyon, temizlik malzemelerinin özellikleri, 

asitler ve bazların zararları ve faydaları ile günlük yaĢamdaki yerleri olarak 

açıklamıĢlardır.  

Sürecin konunun günlük yaĢamdaki yerini sorgulama ve açıklamaya etkisine 

iliĢkin, öğrencilerin 2‟si bağlantı kurmayı sağlama ifadesini kullanmıĢ, ayrıca 

çevreye açıklayabilme, su ĢiĢelerinde pH değerlerine dikkat etme, aile ve çevreye 

temizlik malzemelerinin ve mutfakta kullanılan malzemelerin asidik - bazik 

özelliklerini açıklayabilme kazanımları olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Asitler-bazların günlük yaĢamdaki yerini sorgulama ve açıklamada etkili olan 

etkinliklere iliĢkin, öğrencilerin tamamı deney yapmayı, 3‟ ü ise araĢtırma 

yapmayı göstermiĢ ve sorgulama ile akıla yerleĢme ifadesini kullanmıĢlardır.  

SDÖ sürecinde konu ve kavramları zihinde canlandırmada etkili olan 

kısımlara iliĢkin öğrencilerin 5‟i deneyleri, 3‟ü araĢtırmalar yapmayı belirtmiĢ ve 

görsel olmasının da etkisini ifade etmiĢlerdir.  

Süreçte değiĢtirilmek istenen kısıma iliĢkin, öğrencilerin 3‟ü her Ģeyin yapıldığı 

için gerek olmadığını belirtmiĢtir. Ek olarak video izleme ve daha fazla deney 

yapılabileceğini söylemiĢlerdir.   

Üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin “rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının fen öğrenimine yönelik motivasyonlarına etkisi” dört kategoride 

toplanmıĢtır. Tablo 4.57 incelendiğinde; fen öğrenimine yönelik motivasyonun 

artmasında etkili faktörlere iliĢkin; öğrencilerin 5‟i deneyleri, 2‟si görsel 

anlatımları ifade etmiĢtir. Ayrıca düz anlatım dıĢında kullanılan farklı yöntemlerin, 

konu ile ilgili etkinliklerin yapılmasının, video izleme, test çözme, deneye bağlı 

açıklamaların ve yorumlar yapmanın da etkili olduğunu eklemiĢlerdir.  

Fen öğrenimine yönelik motivasyonlarının azalmasında etkili faktörlere 

iliĢkin, öğrencilerin 5‟i çok fazla düz anlatım yapılmasını ve bununla birlikte 

öğretmenin anlatıĢına bağlı oluĢunu, kitaptan okuma, çok hızlı ya da çok yavaĢ 

anlatımları ve örneklere yer vermemeyi ifade etmiĢlerdir.  
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Tablo 4.57: Tema: Rehberli SDÖ’nin Fen Öğrenimine Yönelik Motivasyona Etkisi 

SDÖ sürecinin fen öğrenmeye yönelik motivasyona etkisine iliĢkin olarak; 

öğrencilerin 2‟si konuyu etkili öğrenme ile daha iyi anlamayı ve bunun yanında 

eskisinden daha fazla öğrenmeye ilgi duyma, akılda kalıcılık, fenin karıĢık bir 

dünya olduğunu tekrar görme ile ilgi duyma, yeni konularda deneyler ve soruların 

cevapları nasıl bulunur diye düĢünmeye yöneltme gibi nedenler ile sürecin 

motivasyonlarına etkisini açıklamıĢlardır.  

SDÖ sürecinin fen öğrenmeye yönelik motivasyonun artmasında etkili 

kısımlarına iliĢkin; öğrencilerin 6‟sı deneylerin, 3‟ü görsel etkinliklerin, 2‟si ise tüm 

sürecin bütün halinde etkili olduğunu ifade etmiĢtir. Ayrıca kendi sorularının 

cevaplarını bulma, gözlem yapma ve ezberlemeden görerek öğrenmenin etkili 

olduğunu eklemiĢlerdir.  

Öğrencilerin “rehberli SDÖ sürecine iliĢkin deneyimlerini değerlendirmeleri” 

sekiz kategoride toplanmıĢtır. Tablo 4.58 incelendiğinde, SDÖ sürecinde 

yaĢananlar ve duygulara iliĢkin, öğrencilerin 4‟ü sorular sorma, 3‟ü araĢtırmalar 

yapma ve 3‟ü deney yapmayı ifade etmiĢ; süreci 3‟ü eğlenceli, 2‟si bilgilendirici 

olarak nitelendirmiĢtir. Ayrıca hikaye üzerinden araĢtırmalar yapma, çok zor 

olduğu düĢünülen bir konuyu öğrenme, sorgulama, tahmin etme, gözlem yapma, 

meraklanma, grup tartıĢması ve beyin fırtınası yapma, cevaplara ulaĢmada hiç 

Fen öğrenimine yönelik 
motivasyonun 

artmasında etkili 
faktörler 

Fen öğrenimine yönelik 
motivasyonun 

azalmasında etkili 
faktörler 

SDÖ sürecinin fen 
öğrenmeye yönelik 
motivasyona etkisi 

SDÖ sürecinin fen 
öğrenmeye yönelik 

motivasyonun 
artmasında etkili olan 

kısımlar  

Sözcük- sözcük grupları (kodlar) 

                                     f                                             f                                                  f                                        f 

•Deneyler  
•Görsel anlatımlar  
•Konu ile ilgili 
etkinlikler 
• Video izleme 
•Test çözme  
•Düz anlatma 
dıĢında farklı 
yöntemler  
•Deneye bağlı 
açıklamalar 
• Yorumlar yapma 
 
 
 
 
  
 
 

5 
2 
 
 
 
 
 
 
 

•Çok fazla düz 
anlatım  
•Öğretmenin 
anlatıĢına bağlı  
•Kkitaptan okunması 
ile sıkıcı olma 
•Çok yavaĢ ya da çok 
hızlı konu anlatımı 
•Örneklere yer 
vermeme 
 
 

5 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

•Eskisinden daha fazla 
öğrenmeye  ilgi duyma 
•Akılda kalıcılık 
• Farklı, fenin karıĢık bir 
dünya olduğunu tekrar 
görme ile ilgi duyma 
• Konuyu etkili öğrenme 
ile  daha iyi anlama  
• Yeni konularda deneyi 
düĢünme  
•Konu ya da soruları nasıl 
bulunabilir diye düĢünme  
•Önceden en sevilen ders 
matematikken, artık fen  
•Yeni konular öğrenme ile 
kimyayı ilginç bularak 
daha çok öğrenme isteği 

 
 
 
 
 
 
2 

•Deneyler  
• Görsel etkinlikler  
•Ayrı düĢünmeme- 
tüm süreç etkili  
•Kendi sorularının 
cevaplarını bulma  
• Gözlem yapma  
•Ezberlemeden 
görerek öğrenme 
 
 

6 
3 
2 
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duymadıkları etkinlikler ile yanlıĢ bilgileri doğruları ile değiĢtirdiklerini ve sürecin 

heyecan verici olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Süreçte yapmaktan en çok zevk alınan kısımlara yönelik öğrencilerin 4‟ü 

deneyleri, 3‟ü araĢtırma yapmayı, 2‟si kendi sordukları soruları cevaplamayı 

belirtmiĢtir. Bunlara ek olarak konuya iliĢkin soruları cevaplayabilmeyi, baĢta 

yapılan tahminlerin doğru çıkmasını, hipotez kurma, sorgulama, daha önce hiç 

yapmadığı etkinlikleri yaparak baĢarma ifadelerini saymıĢlardır.  

Öğrencilerin 2‟si sürece alıĢmayı, 2‟si konunun zor olduğunu düĢünerek korkmayı,  

2‟si baĢlangıçta sorular sormayı ve 2‟si de sordukları soruların cevaplarını tahmin 

etmeyi süreçte zorlanılan kısımlara iliĢkin olarak söylemiĢtir. Ayrıca asitler- 

bazların formüllerini öğrenmede ve tepkimeleri anlamada zorlandıklarını 

belirtmiĢlerdir.  

Süreçte konuyu anlamada etkili kısımları öğrencilerin 3‟ü araĢtırarak öğrenme, 

3‟ü deney yapma, 3‟ü de gözlem yapma olarak belirtmiĢ, ayrıca gözlemleri not 

etmeyi, öğretmenin tavrını, farklı öğrenme yolları ile yapılan ilgi çekici tüm 

etkinlikleri konuyu anlamada etkili olarak nitelendirmiĢlerdir.  

Sürecin fen öğrenimine yönelik motivasyonu arttırmada etkili kısımlarına 

iliĢkin, öğrencilerin 3‟ü deney yapmayı, 2‟si kanıtlamayı, 3‟ü ise görerek daha iyi 

kavramayı ifade etmiĢtir. Ayrıca grup çalıĢması yapmanın, araĢtırma yaparak 

kendinden emin olmanın, farklı öğrenme yolları ile ayrıntılı öğrenme ve etkinliklerin 

tümünün etkili olduğunu belirtmiĢlerdir.  
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 Tablo 4. 58: Tema: Rehberli SDÖ Sürecine ĠliĢkin Deneyimlerini Değerlendirmeleri 

Süreçte 
yaşananlar/ hisler  

Süreçte yapmaktan 
en çok zevk alınan 

kısımlar  

Süreçte 
zorlanılan 
kısımlar   

Süreçte konuyu 
anlamada etkili 

kısımlar  

Sürecin fen 
öğrenimine 

yönelik 
motivasyonu 

arttırmada etkili 
kısımlar  

Sürecin  
günlük yaşamda 

ilgi çeken olayların 
bilimsel 

açıklamalarını 
merak etmeye 

etkisi 

Sürecin 
araştırmalarda 

güvenilir 
kaynaklara 

ulaşmada etkisi 

Sürecin sonraki 
öğrenmeler üzerine 

etkisi 

Sözcük- sözcük grupları (kodlar) 

                            f                                      f                               f                                f                                f                                     f                                    f                                    f 

•Eğlenceli  
•Ġlginç  
•Bilgilendirici  
•Deney yapma  
•Hikaye 
üzerinden 
araĢtırmalar 
yapma  
•Çok zor 
olduğunu 
düĢünülen 
konuyu 
öğrenme 
•Sorular sorma 
•Sorgulama 
•Tahmin etme 
•Meraklanma 
•AraĢtırmalar 
yapma  
•Gözlem  
•Grup 
tartıĢması 
•Beyin fırtınası 
•Cevaplara 
ulaĢma 
•Hiç 
duyulmayan 
etkinlikler ile 
yanlıĢ bilgileri 
doğruları ile 
değiĢtirme  
•Heyecan 
verici olma 

3 
 
2 
4 
 
2 
 
 
 
 
 
 
 
4 
 
 
 
4 

•AraĢtırma 
yapma  
•Deneyler  
•Konu ile ilgili en 
son yapılan 
testte baĢarılı 
hissetme 
•Konuyla ilgili 
soruları 
cevaplayabilme  
•BaĢta yapılan 
tahminlerin 
doğru çıkması 
• Kendi 

sordukları 
soruları 
cevaplama  
• Hipotez kurma  
• Sorgulama  
• Daha önce hiç 

yapmadığı 
Ģeyleri yapmak/ 
baĢarmak 
• Ġnternet 

araĢtırmaları 

3 
 
4 
 
 

 

 

 

 

 

2 

•Asit- 
bazların 
formüllerini 
öğrenme  
•BaĢlangıçta 
sorular 
sormakta  
• Konu zor 
diye 
düĢünme ve 
korkma  
•Sordukları 
soruların 
cevaplarını 
tahmin 
etmede  
• Sürece 

alıĢma  
• Formülleri 

karıĢtırma  
• Tepkimeleri 

anlama 
• BaĢta bir 

Ģey konuyu 
hiç bilmeme 
 
  

 
 
 
 
 
2 
 
 
 
2 
 
2 
 
 
 
 
2 

•Farklı 
öğrenme 
yolları 
kullanılması 
•AraĢtırarak 
öğrenme   
• Yapılan ilgi 
çekici tüm 
etkinlikler 
•Öğretmenin 
tavrı 
• Deney 

yapma  
• Gözlem 

yapma  
• Gözlemleri 

not etmek  
 
 
 

 
 
 
 
3 
 
 
 
 
 
 
3 
 
3 

•  Farklı 
öğrenme 
yolları ile 
ayrıntılı 
öğrenme 
•Deney 
yapma  
Görerek daha 
iyi kavrama  
• Grup 

çalıĢması 
yapma  
• AraĢtırma 

yaparak  
Kendinden 

emin olma 
• Kanıtlama  
•Etkinliklerin 

tümü  
 
 
 
       

 

 
 
 
 
 
3 
 
3 
 
 
 
 
 
 
 
 
2 

• Yeni karĢılaĢılan 
maddelerin asit 
mi baz mı 
olduğunu 
araĢtırarak 
açıklayabilme 
• Maddelerin asit- 
baz özelliği 
olduğunu 
öğrenme 
• karĢılaĢılan fen 
konularında 
araĢtırmalar 
yapma  
•Fen konularını 
severek 
araĢtırma 
• merak edilen 

baĢka konularda 
da sorgulama, 
araĢtırma 
• Toplumu 

bilgilendirmenin 
önemi  
•Kullanılan 

malzemelerin 
özelliklerini 
araĢtırma  
• Temizlik 

malzemelerin 
kullanımında 
dikkat edilecekleri 
araĢtırma  

 
 
 

• Ġnternette 
yanlıĢ bilgiler 
olduğunu da 
görme   
•Kitaplardaki 
bilgilerin daha 
güvenilir olması  
• Üniversitelere 

ait web sitelerini 
de öğrenme   
• Kaynaklar 

arası 
karĢılaĢtırmalar 
yapma  
• Arama 

yapmada yeni 
yollar öğrenme 
(sona pdf yazma 
) 
 
 

2 
 
 
 
 
 
 
 
3 

• Sonraki kimya 
konularını 
öğrenmede  
•Ezber yerine 
SDÖ olduğunda 
baĢarı artıĢı 
• Bu süreçteki 

öğrenme yollarını 
baĢka konularda 
da kullanma  
•Sonraki 

öğrenilen 
konularda bu 
metodu 
kullanarak 
baĢarılı olma 
inancı  
•Süreci 

öğrenmenin ileriki 
düĢünceleri 
kendine ve 
baĢkalarına 
aktarmaya 
yardımcı olma 
• Meraklandığım, 

anlamadığım 
konularda 
uygulayabilme  
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Öğrenciler sürecin günlük yaĢamda ilgi çeken olayların bilimsel 

açıklamalarını merak etmeye etkisine iliĢkin, yeni karĢılaĢılan maddelerin asit 

mi baz mı olduğunu araĢtırarak açıklayabilme, maddelerin asitlik bazlık özelliği 

olduğunu öğrenme, karĢılaĢılan fen konularında araĢtırmalar yapma, bu süreçten 

sonra fen konularında severek araĢtırmalar yapma, merak edilen baĢka konularda 

da sorgulama ve araĢtırma, toplumu bilgilendirmenin önemi, kullanılan 

malzemelerin özelliklerini ve temizlik malzemelerinin kullanımında dikkat edilmesi 

gerekenleri araĢtırma ifadelerini belirtmiĢlerdir.  

Sürecin araĢtırmalarda güvenilir kaynaklara ulaĢmada etkisine yönelik 

olarak, öğrencilerin 2‟si internette yanlıĢ bilgilerin olduğunu da gördüklerini, 3‟ü ise 

üniversitelere ait web sitelerini öğrendiklerini ifade etmiĢtir. Ayrıca sürecin 

kaynaklar arası karĢılaĢtırmalar yapma, internet aramalarında yeni yollar öğrenme 

ve kitaplardaki bilgilerin daha güvenilir olduğunu öğrenme hususunda etkili 

olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Öğrenciler sürecin sonraki öğrenmeler üzerine etkisine iliĢkin, sonraki kimya 

konularını öğrenmede etkili olacağını, ezber yerine SDÖ olduğunda baĢarıda artıĢ 

olacağını, bu süreçteki öğrenme yollarının baĢka konularda da kullanılarak baĢarılı 

olma inancına sahip olduklarını ve süreci öğrenmenin düĢüncelerini kendine ve 

baĢkalarına aktarmaya yardımcı olacağını ifade etmiĢlerdir.  

4.4. Gözlem Bulguları 

Asitler ve bazlar konusunun öğretimi süresince SDÖ ve geleneksel öğrenme 

ortamlarında yapılan gözlemler sonucu ulaĢılan bulgular;  

“Rehberli SDÖ ve geleneksel öğrenme ortamında öğrenci rolleri”, 

“Rehberli SDÖ ve geleneksel öğrenme ortamında öğretmen rolleri”, 

“Rehberli SDÖ ve Geleneksel Öğrenme Ortamında GerçekleĢtirilen 

Etkinlikler” ile 

“Rehberli SDÖ ve geleneksel öğrenme ortamının öğrencilerin asitler ve 

bazlar konusunu anlamalarına ve fen öğrenimine yönelik motivasyonlarına 

etkisi” temaları altında incelenmiĢ ve her bir temaya iliĢkin kodlamalar sırasıyla 

Tablo 4.59, Tablo 4.60, Tablo 4.61 ve Tablo 4.62‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 4.59: Tema: Rehberli SDÖ ve Geleneksel Öğrenme Ortamında Öğrenci Rolleri 

SDÖ Ortamında Öğrenci Rolleri Geleneksel Öğrenme Ortamında Öğrenci Rolleri 

Sorular sorma 

Merak etme 

Sorgulama 

AraĢtırmalar yapma 

Kaynak tarama 

Beyin fırtınası 

TartıĢma 

Grup çalıĢması 

ĠĢbirlikli çalıĢma 

Tahmin etme (hipotez kurma) 

AraĢtırma süreci tasarlama 

Deney yapma 

Gözlem yapma 

Sonuçları yorumlama 

Bilim yazma aracı kullanma 

Sonuçları not etme 

DeğiĢen bilgileri değerlendirme 

Sunum yaparak, sonuçları paylaĢma 

Laboratuvar malzemelerini kullanma 

Aktif rol 

Kendi merakı doğrultusunda öğrenen 

Merkezde 

KeĢfeden 

Öğretmeni dinleme 

Merak edilen soruları sorma 

Öğretmenin sorularını cevaplama 

Gösteri deneylerini izleme 

Pasif rol 

Dinleyici konumda 

Ezbere öğrenen 

 

 

Tablo 4.60: Tema: Rehberli SDÖ ve Geleneksel Öğrenme Ortamında Öğretmen 
Rolleri 

SDÖ Ortamında Öğretmen Rolleri Geleneksel Öğrenme Ortamında Öğretmen Rolleri 

Rehber 

Öğrencileri soru sormaya yönlendiren 

Var olan bilgileri açığa çıkarmaya yönlendiren 

KolaylaĢtırıcı rol 

Öğrencileri bilgi kaynaklarına yönlendiren 

Öğrencilerin soruları olduğunda yönlendirerek cevaba 
ulaĢmalarını sağlama 

Daha pasif rol 

Ders anlatan 

Merkez konumda 

Sınıfı ve etkinlikleri yöneten 

Gösteri deneyi yapan 

Soruları yanıtlayan 

Sorular soran 

Aktif rol 
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Tablo 4.61: Tema: Rehberli SDÖ ve Geleneksel Öğrenme Ortamında GerçekleĢtirilen 
Etkinlikler  

SDÖ Ortamında etkinlikler Geleneksel Öğrenme Ortamında etkinlikler 

Soru sorma 

Tahmin etme(hipotez) 

AraĢtırma yapma 

Deney yapma 

Grup çalıĢması 

Yorum yapma 

Gözlem yapma 

Beyin fırtınası 

Önceki öğrenmelerden yola çıkarak yeni öğrenmeler 

Grup içi ve sınıf tartıĢmaları 

Bilim yazma aracı kullanma 

Eğlendiren, merak uyandıran etkinlikler 

Bilgi paylaĢımı 

Dinleme 

Ġzleme 

Soru sorma 

Sorulara cevap verme 

Sınıf tartıĢması 

Düz anlatım 

 

 

 

 

 

Tablo 4.62: Tema: Rehberli SDÖ Ve Geleneksel Öğrenme Ortamının Öğrencilerin 
Asitler Ve Bazlar Konusunu Anlamalarına Ve Fen Öğrenimine Yönelik 
Motivasyonlarına Etkisi 

SDÖ Ortamının konunun anlaşılması ve 
motivasyona etkisi 

Geleneksel öğrenme ortamının konunun anlaşılması 
ve motivasyona etkisi 

Detaylı sorular sorma 

UlaĢılan bilgilerden yenilerine ulaĢma isteği 

Daha fazla öğrenme isteği 

Günlük yaĢamdaki öneme iliĢkin farkındalık 

Örneklerle açıklayabilme 

AraĢtırma yapma isteği 

Önceki öğrenilenler ile bağlantı kurma 

Daha fazla deney yapma isteği 

Verilen malzemeler ile yetinmeme- 

Farklı örnekler/malzelerle de çalıĢma isteği 

Öğretmenin anlattığı ile yetinme 

Anlatılanlara iliĢkin sorular sorma 

Gösteri deneylerinde derse daha fazla ilgi 

Örnekler vermede zorlanma 
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5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, araĢtırmanın bulgularından elde edilen sonuçlar ve sonuçlara iliĢkin 

olarak getirilen önerilere yer verilmiĢtir.  

5.1. Sonuçlar  

Yürütülen bu tez çalıĢmasında; rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme etkinliklerinin 

sekizinci sınıfa devam eden üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin “Asitler-Bazlar” 

konusunu anlamalarına, fen öğrenimine yönelik motivasyonlarına ve asit-baz 

kavramlarını öğrenmede zihinsel durumlarına etkisi incelenmiĢ ve öğrencilerin bu 

yaklaĢıma ve yaklaĢımın etkisine iliĢkin görüĢleri değerlendirilmiĢtir. Elde edilen 

sonuçların yorumlanmasında ve nicel bulguların desteklenmesinde görüĢme ve 

gözlemlerden; görüĢme sonuçlarının açıklanmasında ise gözlemlerden elde edilen 

sonuçlar sunulmuĢtur.  

Elde edilen sonuçlar ve yorumlar aĢağıda özetlenmiĢtir: 

1. Rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme etkinliklerinin sekizinci sınıfa devam eden 

üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin “Asitler-Bazlar” konusunu anlamalarına etkisi 

Asitler-Bazlar BaĢarı Testi ve Asitler-Bazlar TeĢhis Testi ile belirlenmiĢtir.  

a) Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Asitler- Bazlar BaĢarı Testi son 

test puanlarında öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık olup olmadığının 

belirlenmesi için yapılan Bağımsız örneklemler t-testi sonuçlarına göre öğrencilerin 

ABBT son test puanları öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir, 

t=4.067, p <0.05. Deney grubundaki öğrencilerin ABBT son test puan ortalamaları 

(  =18.15) kontrol grubundaki öğrencilerden ( =15.45) daha yüksektir. Analizler 

sonucu eta-kare (etki büyüklüğü, ɳ2) değeri ɳ2=0.303 olarak hesaplanmıĢtır. Buna 

göre öğrencilerin son test puan ortalamaları arası farklılığın büyüklüğü oldukça 

fazladır.  

b) Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Asitler- Bazlar TeĢhis Testi son 

test puanlarında öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık olup olmadığının 

belirlenmesi amacıyla yapılan Bağımsız örneklemler için t-testi sonuçlarına göre 

öğrencilerin ABTT son test puanları öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık 

göstermektedir, t=6.315, p <0.05. Deney grubundaki öğrencilerin ABTT son test 

puan ortalamaları (  =17.65) kontrol grubundaki öğrencilerden ( =14.05) daha 
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yüksektir. Analizler sonucu eta-kare değeri ɳ2=0.51 olarak hesaplanmıĢtır. Buna 

göre etki büyüklüğü oldukça yüksektir.   

c) Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin ABBT ve ABTT puanları 

arasında öğretim yöntemine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup 

olmadığının incelenmesi için yapılan tek yönlü MANOVA analizi sonuçları da 

rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme ve geleneksel öğrenme ortamlarında yer 

alan öğrencilerin ABBT ve ABTT son testleri bakımından anlamlı farklılık 

gösterdiğini ortaya koymaktadır, Wilks Lambda (˄)= .463, F(2,37)=21.467, p<.01. 

Bu sonuç ABBT ve ABTT son test puanlarından oluĢan doğrusal bileĢenden elde 

edilecek puanların deney ve kontrol grubunda yer almaya bağlı olarak değiĢtiğini 

göstermektedir. Öğrencilerin ABBT ve ABTT son test puanları deney ve kontrol 

grubunda bulunan öğrenciler arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

olduğunu göstermektedir (p<.0025). Ayrıca kısmi eta-kare değerlerine göre, ABBT 

son test puanlarının %30‟unun ABTT son test puanlarının ise %51‟inin öğretim 

yöntemi değiĢkeni tarafından açıklandığı yorumu yapılabilmektedir.  

Elde edilen sonuçlar, rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının üstün 

zekalı ve yetenekli öğrencilerin asitler ve bazlar konusunu anlamalarında etkili 

olduğunu göstermektedir. Rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 

kullanıldığı deney grubundaki öğrencilerin geleneksel öğrenme yönteminin 

kullanıldığı kontrol grubundaki öğrencilere göre asitler ve bazlar konusunda 

baĢarıları daha yüksek bulunmuĢtur.  

Sorgulamaya dayalı öğrenme, üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin öğrenmelerini 

geliĢtirmede kullanılabilecek ve sahip oldukları özellikleri ve öğrenme ihtiyaçları ile 

örtüĢen ana yaklaĢımlardan birisi olarak gösterilmektedir (Eysink, Gersen & 

Gijlers, 2015; Trna, 2014; VanTassel-Baska & Brown, 2007). Trna (2014) 

sorgulamaya dayalı fen öğreniminin üstün zekalı ve yetenekli öğrenciler de dahil 

olmak üzere tüm öğrenciler için uygun bir öğrenme yaklaĢımı olduğunu belirtmiĢtir.   

VanTassel-Baska, Bass, Ries, Polan ve Avery (1998) çalıĢmalarında; üstün zekalı 

öğrencilerin bilimsel sorgulama becerilerinin orijinal araĢtırma yürütebilmeleri için 

gerekli olduğunu ve bu becerilerin daha ileri bilimsel bilgiler ve çeĢitli üst düzey 

düĢünme becerileri ile birleĢtirildiğinde fen eğitiminde daha önemli olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. MEB (2014) tarafından da üstün zekalı ve yetenekli öğrenciler için 
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belirli kazanımların sağlanması için eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme, problem 

çözme ve sorgulayıcı araĢtırma gibi kanıta dayalı öğretim stratejilerinin 

kullanılması gerektiği belirtilmiĢtir.  

Literatür incelendiğinde sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının uygulandığı ve 

bu yaklaĢımın öğrencilerin öğrenmelerinde etkili olduğunun, kavram öğrenmelerini 

ve baĢarılarının artmasına neden olduğunun belirlendiği farklı alanlarda yapılmıĢ 

çalıĢmalar da araĢtırma sonucunu destekler niteliktedir (Akpullukçu, 2011; 

Alvarado & Herr 2003; Arslan, 2007b; Bozkurt, Ay & Fansa, 2013; Brady-Orcutt, 

1997; Chang & Mao, 1999; ÇalıĢkan, 2004; 2008; Germann, 1994; Gibson & 

Chase, 2002; Koksal & Berberoglu, 2014; Kowalczyk, 2003; Kula, 2009; Laipply, 

2004; Lawson, 2010; Lord & Orkwiszewski, 2006; Mao & Chang, 1998; Nwagbo, 

2006; Ortakuz, 2006; Parim, 2009; Sakar, 2010; Schneider, Krajcik, Marx & 

Soloway, 2002; Shymansky, 1990; TaĢkoyan, 2008; Tatar, 2006; Tobin, 1986; 

Tretter & Jones, 2003; Ulu, 2011; Uludağ, 2003; Wallace, Mai, Tsoi, Calkin & 

Darley, 2003; Yager & Akçay, 2010).  

Harlen (2004), sorgulama sürecinde öğrencilerin eleĢtirel ve mantıklı düĢünerek 

açıklamalar yaptıklarını ve bu yolla da fen ile ilgili anlayıĢlarını geliĢtirdiklerini ifade 

etmiĢtir. Sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının kullanılması ile öğrencilerin 

yorum yapma, öğrendiklerini baĢka alanlara uygulayabilme yetenekleri de 

geliĢmekte; ayrıca süreçte aktif rol alarak kalıcı, derinlemesine ve anlamlı 

öğrenmeler gerçekleĢtirmektedirler (Bodner, 1990; Colburn, 2004; Hand & 

Treagust, 1991; Laverty & McGarwey, 1991; Leonard 2000; Mullen, Rutledge & 

Swain, 2003). Minner, Levy ve Century (2010), 1984 ile 2002 yılları arasında 

yapılmıĢ 138 çalıĢmayı inceleyerek yaptıkları sentez sonucunda, çalıĢmaların % 

51‟inin farklı düzeylerde sorgulamaya dayalı fen öğretiminin uygulanmasının 

öğrencilerin içerik öğrenmelerinde ve kalıcı öğrenmeler sağlamalarında pozitif 

etkisi olduğunu tespit etmiĢlerdir. Yapılan çalıĢmalarda sorgulamaya dayalı 

öğretimin, geleneksel öğretime göre öğrencilerin baĢarılarında pozitif etkiye neden 

olduğu tespit edilmiĢtir (Basağa, Geban & Tekkaya, 1994; Khan, Hussain, Ali, 

Majoka & Ramzan, 2011; Koksal & Berberoglu, 2014; Richarson & Renner, 1970). 

Koksal ve Berberoglu (2014) rehberli sorgulama yaklaĢımının; uygulandığı deney 

grubunda, geleneksel yaklaĢımın uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilere göre 
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öğrencilerin hem fen kavramlarını anlamalarında hem de sorgulama becerilerinde 

artıĢa neden olduğunu belirlemiĢlerdir.  

Rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme ortamında yer alan öğrenciler ile yapılan 

görüĢmelerde öğrenciler sorular sorarak araĢtırma yaparak, ezber yapmadan 

kalıcı öğrenmeler sağladıklarını, deneyler ile uygulamalı olarak daha kolay 

anladıklarını, öncesinde farklı bildikleri konuların doğrusunu öğrenirken ĢaĢırarak 

kalıcı öğrenmeler sağladıklarını ve sürecin eğlenceli olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Gözlemler sonucunda da rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme ortamında yer alan 

öğrencilerin konuya iliĢkin bağlantılı farklı konuları da merak ettikleri, araĢtırmalar 

yaptıkları, sorularını detaylandırdıkları ve sonuçta kendileri deneyler yaparak, 

kanıtlayarak bilgileri edindikleri ve sonraki uygulamalarında edindikleri bilgileri 

kullandıkları gözlenmiĢtir. Bu bulgular araĢtırmanın nicel bulgularını 

desteklemektedir.  

Ayrıca deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin Asitler ve Bazlar TeĢhis Testi son 

testinde 8., 11., 12. ve 20. sorulara verdikleri doğru cevap sayısının düĢük olduğu 

görülmektedir. Bu sorulara iliĢkin kontrol grubunda yer alan öğrencilerin deney 

grubundaki öğrencilere göre oldukça düĢük doğru cevaba sahip olmaları, 

geleneksel yöntemin rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımına göre 

öğrencilerin öğrenmelerinde yetersiz kaldığı Ģeklinde yorumlanabilir. Soruların 

içerikleri incelendiğinde (EK 6) ise bu soruların çözümlerinde öğrencilerin deney 

yapma aktivitelerinde bulunmalarının doğru yorumlar yapabilmelerinde etkili 

olacağı görülmektedir. Sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrenenlerin 

kavramsal öğrenmelerinde de olumlu etkiye sahip olduğu yapılan araĢtırmalarda 

belirlenmiĢtir (Çakar-Özkan & Bümen, 2014; Köseoğlu ve Bayır, 2012; Kula, 2009; 

Brady-Orcutt, 1997; Wallace, 1997, 2003). 

Ayrıca sorularda asitler ve bazlara iliĢkin formüller yer almaktadır. Deney grubu 

öğrencileri ile yapılan görüĢmelerde öğrencilerin anlamakta zorlanılan konularda 

“asit ve bazların formüllerini öğrenmede” ifadesini kullanmaları bu soruların 

çözümlerinde zorluk yaĢamalarını destekler bir bulgudur.  

ÇalıĢmanın amaçları içerisinde yer almamakla birlikte öğrencilerin bu sorulara 

verdikleri yanlıĢ cevaplarından Ģu kavram yanılgılarına sahip oldukları söylenebilir:  
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“EĢit hacimde ve deriĢimde asit baz çözeltileri karıĢtırıldığında son çözeltide eĢit 

miktarda H+ ve OH- iyonları bulunur.” 

“Molekül formülünde OH bulunduran maddeler baz, H bulunduran maddeler 

asittir.” 

“Baz özelliği gösteren tüm maddelerin yapısında OH bulunur.” 

“Asit- baz titrasyonlarında ortama eklenen indikatör reaksiyonun gerçekleĢmesini 

sağlamaktadır. Titrasyon iĢlemi yapılırken indikatör eklenmez ise asit-baz 

reaksiyonu gerçekleĢmez.” 

“kuvvetli asitler kuvvetli bağlara sahip oldukları için iyonlarına zor ayrıĢırlar. Bu 

nedenle elektrik akımını zayıf iletirler.” 

2. Deney ve kontrol grubunda yer alan üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin fen 

öğrenimine yönelik motivasyonları (özyeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen 

öğrenmenin değeri, performans amacı, baĢarı amacı ve öğrenme ortamındaki 

özendiricilik) arasında öğretim yöntemine göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olup olmadığının belirlenmesi için tek yönlü MANOVA analizi;  deney ve 

kontrol grubunda yer alan öğrencilerin FÖYME toplam puanları arasında 

istatistiksel olarak bir fark olup olmadığını görmek için ise Bağımsız örneklemler t-

tesi yapılmıĢtır. Öncelikle ön test puanları, sonrasında son test puanları için 

yapılan analiz sonuçları sırasıyla paylaĢılmıĢtır.  

a) Öz yeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen öğrenmenin değeri, performans amacı, 

baĢarı amacı ve öğrenme ortamındaki özendiricilik ön test puanları üzerine yapılan 

MANOVA sonuçları deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin öz yeterlik, 

aktif öğrenme stratejisi, fen öğrenmenin değeri, performans amacı, baĢarı amacı 

ve öğrenme ortamındaki özendiricilik ön testleri bakımından anlamlı farklılık 

göstermediğini ortaya koymaktadır, Wilks Lambda (˄)= .760, F(26, 33)= 1.740, 

p>.01. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin FÖYMÖ toplam ön test 

puanları arasında da istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır, t (38)= 

.648, p >. 01. 

b) Öz yeterlik, aktif öğrenme stratejisi, fen öğrenmenin değeri, performans amacı, 

baĢarı amacı ve öğrenme ortamındaki özendiricilik son test puanlarına iliĢkin 

yapılan MANOVA sonuçları rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme ve geleneksel 

öğrenme ortamlarında yer alan üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin öz yeterlik, 
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aktif öğrenme stratejisi, fen öğrenmenin değeri, performans amacı, baĢarı amacı 

ve öğrenme ortamındaki özendiricilik son test puanları arasında anlamlı farklılık 

olduğunu ortaya koymaktadır, Wilks Lambda (˄)= .408, F(6, 33)= 7.976, p<.01. 

Hesaplanan yeni alfa düzeyine göre öğrencilerin öz yeterlik, fen öğrenmenin 

değeri, performans amacı,  ve öğrenme ortamındaki özendiricilik son test puanları 

deney ve kontrol grubunda bulunan öğrenciler arasında deney grubu lehine 

anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur (p<.008). Ayrıca kısmi eta-kare değerleri ile; 

özyeterlik son test puanlarının % 30.4‟ünün, fen öğrenmenin değeri son test 

puanlarının % 22.8‟inin, performans amacı son test puanlarının % 38.4‟ünün ve 

öğrenme ortamındaki özendiricilik son test puanlarının ise % 29.4‟ünün öğretim 

yöntemi değiĢkeni tarafından açıklandığı yorumu yapılabilir. 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin FÖYMÖ son test toplam puanları 

arasında istatistiksel olarak bir fark olup olmadığını görmek için yapılan bağımsız 

örneklemler t-testi sonucunda öğrencilerin FÖYMÖ son test toplam puanlarının 

deney ve kontrol grubuna (öğretim yöntemine) göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 

bulunmuĢtur, t (38) = 3.965, p<.01. Deney grubunda yer alan öğrencilerin puanları 

(  = 149.05), kontrol grubunda yer alan öğrencilerin puanlarına göre ( = 133.65) 

daha yüksektir. Bu bulgu FÖYMÖ toplam puanları ile öğretim yöntemi arasında 

anlamlı bir iliĢkinin olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. Ayrıca analizler sonucu eta-

kare değeri ɳ2 =0.29 olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre etki büyüklüğü oldukça 

yüksektir.   

Elde edilen sonuçlar, rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının üstün 

zekalı ve yetenekli öğrencilerin fen öğrenimine yönelik motivasyonlarının 

artmasında etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Yapılan araĢtırmalar sonucunda, 

üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin düĢük motivasyona sahip olmaları 

karĢılaĢılan problemler arasında sayılmaktadır (Sak, 2010; Siegle & McCoach, 

2005). Üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin motivasyonları baĢarılarını da 

etkilemekte (Phillips & Lindsay, 2006) ve sahip oldukları üstünlüklerinin 

geliĢtirilmesinde belirleyici etkiye sahip olmaktadır (Mönks & Ypenburg, 2002, akt., 

Trna, 2014). Bu öğrencilerin motivasyonlarının artmasında öğrenme ve öğretme 

yaklaĢımları önemli bir etkiye sahiptir (Phillips & Lindsay, 2006). Trna (2014), fen 

bilimleri eğitiminde sorgulamaya dayalı öğrenmeyi, üstün zekalı ve yetenekli 

öğrencilerin motivasyonlarının arttırılması ve geliĢimlerinin sağlanmasında elveriĢli 
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bir yaklaĢım olarak önermektedir. Sorgulamaya dayalı öğrenmenin 

savunulmasının esas nedeni olarak bu yaklaĢımın öğrenenleri oldukça güçlü 

motive edici etkisinin olması sayılmaktadır (Spronken-Smith, 2007). Öğrenenler 

merakları doğrultusunda geçirdikleri sorgulama sürecinde öğrenmeye yönelik daha 

çok uyarılmakta ve motive olmaktadırlar (Ciardiello, 2003). Yapılandırmacı 

yaklaĢımı temel alan sorgulamaya dayalı yaklaĢım içerdiği el becerilerine dayalı 

(hands-on) aktiviteler ile öğrencileri motive etmektedir (Minner, Levy & Century, 

2010). Yapılan çalıĢmalar da geleneksel yöntemlerden ziyade öğreneni merkeze 

alan yapılandırmacı öğrenme ortamlarının ve öğrenen merkezli etkinliklerin (Ames, 

1992; Bednar, Coughlin, Evans & Sievers, 2002; Cluck & Hess, 2003; Kim, 2005; 

Pintrich, Marx & Boyle, 1993; Pintrich & Schunk, 2002) öğrencilerin 

motivasyonlarının arttırılmasında etkili olduğunu ortaya koymaktadır.  

Rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının üstün zekalı ve yetenekli 

öğrencilerin; fen öğrenimine yönelik motivasyon ölçeği alt boyutlarından; fen ile 

ilgili verilen görevi iyi bir Ģekilde yerine getirebileceklerine iliĢkin bireysel 

yeterliklerine yönelik inançlarını ifade eden “özyeterlik”; öğrencilerin problem 

çözme becerisi kazanmalarına, sorgulamaya dayalı deneyimleri yaĢamalarına, 

kendi kendine düĢünmelerine ve fenin günlük yaĢamları ile uygunluğunu 

bulmalarına izin veren “fen öğrenmenin değeri”; öğrencilerin fen öğrenme 

amaçlarını, diğer öğrenciler ile rekabet ve öğretmenin ilgisini çekme olarak ifade 

eden “performans amacı” ve öğretim programı, öğretmenlerin öğretim yöntemleri, 

öğrenciler arası etkileĢimler gibi öğrenme ortamında öğrenci motivasyonunu 

etkileyen faktörleri içeren “öğrenme ortamındaki özendiricilik” alt boyutlarında 

anlamlı bir farklılık ortaya çıkardığı belirlenmiĢtir.  

Fen eğitiminde, öğrencilerin öğrenmeye yönelik motivasyonlarına iliĢkin yapılan 

çalıĢmalarda öğrencilerin konuya iliĢkin ilgileri, bilimsel anlayıĢ geliĢtirmelerindeki 

baĢarı ya da baĢarısızlıkları, genel amaçları ve duyuĢsal yönelimleri, öğretim 

programı ve toplumsal hedefler gibi etmenlerin öğrencilerin motivasyonlarını 

etkilediği tespit edilmiĢtir (Hynd, Holschuh & Nist, 2000; Lee & Brophy, 1996; 

Nolen & Haladyna, 1989). Yapılan araĢtırmalar da öğrencilerin yüksek 

motivasyona ve olumlu tutumlara sahip olduklarında baĢarıya yönelik tutumlar 

sergileyerek, baĢarılı olacakları ve sınıf içi etkinliklerde daha fazla çaba 

gösterecekleri vurgulanmıĢtır (Green, Nelson, Martin & Marsh, 2006; Pintrich & 
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Schunk, 2002; Wolters & Rosenthal, 2000). Pintrich ve Schunk (2002) öğrenme 

ortamlarının bileĢenlerinden olan; öğretmenlerin öğretim stratejileri, öğretmen ile 

öğrenci, öğrenci ile öğrenci etkileĢimleri, sınıfta yapılan aktiviteleri öğrenmeye 

yönelik motivasyonu etkileyen unsurlar olarak ifade etmiĢtir. Öğrencilerin aktif 

olarak eğitimsel çabalarla uğraĢmaları için; öğrencilerin öğrenme ve baĢarıya 

değer vermeleri; ilgilerini çekmeyen konular ve etkinliklerin dahi üstesinden 

gelmeleri gerekmektedir (Deci vd., 1991). Öğrenciler, öğrenme görevlerini değerli 

ve anlamlı algıladıklarında; öğrenme görevlerine aktif olarak katılmaya istekli 

olmaktadırlar (Tuan, Chin & Shieh, 2005). 

Sorgulamaya dayalı öğrenme uygulamalarının öğrencilerin derse olan ilgilerinin 

artmasında etkili olduğu; öğrencilerin dersi eğlenceli, öğretici buldukları ve 

derslerden keyif aldıklarını ifade ettikleri belirlenmiĢtir (Ronning, 1998; Gibson & 

Chase, 2002; Keefer, 2002; Kyle vd., 1985; Tatar & Kuru, 2009). Gibson ve Chase 

(2002), sorgulamaya dayalı fen kampına katılan öğrencilerin % 70‟inin kampta 

yapılan etkinliklerden memnun olduklarını ve sorgulamalar yoluyla öğrenmenin 

öğrencilerin fene iliĢkin ilgilerinin artmasında ve öğrenmeye yönelik olumlu 

tutumlar geliĢtirmelerinde etkili olduğunu belirtmiĢlerdir. Kyle vd. (1985) yaptıkları 

çalıĢma sonucunda sorgulamaya dayalı yaklaĢımın uygulandığı öğrencilerin 

%75‟inin feni eğlenceli ve heyecanlandırıcı, bu yaklaĢımın uygulanmadığı 

öğrencilerin ise % 50‟sinin feni sıkıcı olarak nitelendirdiklerini; ayrıca sorgulamaya 

dayalı öğrenme ortamlarında yer alan öğrencilerin bilim ve bilim insanlarına pozitif 

bakıĢ açısı kazandıklarını ve feni günlük yaĢamlarında daha kullanıĢlı gördüklerini 

belirtmiĢlerdir. Keefer (2002), sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 

uygulandığı araĢtırması sonucunda katılımcıların sorgulamaya dayalı öğrenme 

sürecine iliĢkin olumlu görüĢler bildirdiğini ifade etmiĢtir.  

Öğrenciler ile yapılan görüĢmeler sonucunda da öğrenciler; sorgulamaya dayalı 

öğrenme ortamında gerçekleĢtirdikleri deneylerin, gözlemlerin, görsel etkinliklerin 

hatta sürecin tamamının; konuyu daha iyi anlamalarına, eskisinden daha fazla 

öğrenmeye ilgi duymalarına, fenin karıĢık bir dünya olduğunu görerek ilgi 

duymalarına neden olduğunu ve onları baĢka konularda da deneyler ve soruların 

cevapları nasıl bulunur Ģeklinde düĢüncelere yönelterek fen öğrenmelerine yönelik 

motivasyonlarının artmasında etkili olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu görüĢler nicel 

bulguları destekler niteliktedir. Ayrıca yapılan gözlemler ile de rehberli 
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sorgulamaya dayalı öğrenme ortamında yer alan öğrencilerin önceki öğrendikleri 

ile bağlantı kurarak yeni araĢtırmalar yapmaya ve daha fazla öğrenmeye istek 

duydukları da gözlenmiĢtir.  

3. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin araĢtırmacı tarafından 

Türkçeye uyarlanan Asit-Baz Kavramlarını Öğrenmede Zihinsel Durumlar 

Envanteri puanları (duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil) 

arasında öğretim yöntemine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup 

olmadığının belirlenmesi için tek yönlü MANOVA analizi;  deney ve kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin ABKÖZDE toplam puanları arasında istatistiksel 

olarak bir fark olup olmadığını görmek için ise bağımsız örneklemler t-tesi 

yapılmıĢtır. Öncelikle ön test puanları, sonrasında son test puanları için yapılan 

analiz sonuçları sırasıyla paylaĢılmıĢtır.  

a) Duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil ön test puanlarına 

iliĢkin yapılan MANOVA sonuçları deney ve kontrol grubunda yer alan üstün zekalı 

ve yetenekli öğrencilerin duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil 

ön test puanları arasında anlamlı farklılık olmadığını ortaya koymaktadır, Wilks 

Lambda (˄)= .541, F(4, 35)= 0.541, p>.01. Deney ve kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin ABKÖZDE toplam ön test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark bulunmamıĢtır, t (38)= .796, p >. 01. 

b) Duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil son test puanlarına 

iliĢkin yapılan MANOVA sonuçları rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme ve 

geleneksel öğrenme ortamlarında yer alan üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin 

duygular, amaçlar, iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil son test puanları 

arasında anlamlı farklılık olduğunu ortaya koymaktadır, Wilks Lambda (˄)= .552, 

F(46, 353)= 7.096, p<.01. Hesaplanan yeni alfa düzeyine göre öğrencilerin iç 

zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil son test puanları deney ve kontrol grubunda 

bulunan öğrenciler arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir 

(p<.0125). Ayrıca kısmi eta-kare değerleri ile; dıĢ zihinsel temsil son test 

puanlarının %38.‟inin, iç zihinsel temsil son test puanlarının %16.5‟inin öğretim 

yöntemi değiĢkeni tarafından açıklandığı yorumu yapılabilir. 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ABKÖZDE son test toplam 

puanları arasında istatistiksel olarak bir fark olup olmadığını görmek için yapılan 
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bağımsız örneklemler t-testi sonucunda öğrencilerin ABKÖZDE son test toplam 

puanlarının deney ve kontrol grubuna (öğretim yöntemine) göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği bulunmuĢtur, t (38) = 4.530, p<.01. Deney grubunda yer alan 

öğrencilerin puanları (  = 157.10), kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

puanlarına göre ( = 130.55) daha yüksektir. Bu bulgu ABKÖZDE toplam puanları 

ile öğretim yöntemi arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

Ayrıca analizler sonucu eta-kare değeri ɳ2 =0.35 olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre 

etki büyüklüğü oldukça yüksektir.   

Elde edilen sonuçlar, rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının üstün 

zekalı ve yetenekli öğrencilerin asit baz kavramlarını öğrenmede zihinsel durumlar 

envanteri toplam puanlarının ve ayrıca iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil alt 

boyutlarına iliĢkin puanlarının artmasında etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Öğrenciler bilimsel kavramlarını öğrenmek üzere fen sınıflarına katıldıklarında her 

biri bilimsel kavramlara yönelik farklı zihinsel durumlara sahiptirler ve sahip 

oldukları bu zihinsel durumlar bilimsel kavramlara iliĢkin duygularını, bilimsel 

kavramları öğrenme amaçlarını, hem de bilimsel kavramların zihinsel temsillerini 

içermektedir. Bu zihinsel durumlar yalnızca öğrencilerin bilimsel kavramları 

anlamalarına etki etmemekte, aynı zamanda öğrencilerde kavramsal değiĢimin 

sağlanması gibi öğrenme etkinliğini de etkilemektedir (Liu vd., 2014).  

Ġç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil boyutlarına iliĢkin maddeler incelendiğinde 

(EK9); asitler ve bazlar konusuna iliĢkin soyut kavramları zihinlerinde 

canlandırabilmelerine, somutlaĢtırabilmelerine ve öğrenilen konuların günlük 

yaĢama aktarılabilme, konuya iliĢkin soruların çözümünde konuya iliĢkin verilerin 

kullanılmasına ait ifadeleri içermektedir. Rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme 

sürecinde öğrencilerin kendi sorularını sorarak araĢtırmalar yapmaları onların 

konuya iliĢkin kavramları içselleĢtirerek öğrenmelerine, deneyler yaparak 

somutlaĢtırarak öğrenmelerine; yaptıkları araĢtırmalar ile günlük yaĢamla konunun 

bağlantılarını kurmalarına destek olarak iç zihinsel temsil ve dıĢ zihinsel temsil alt 

boyutlarına verdikleri olumlu cevapların artmasında etkili olmuĢtur. Bu boyutlar 

genel anlamda öğrencilerin asit- baz konularını anlamaları ile de iliĢkilidir. Bu 

nedenle sorgulamaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin yorum yapma, öğrendiklerini 

baĢka alanlara uygulayabilme yeteneklerini geliĢtirdiğinin; derinlemesine ve 

anlamlı öğrenmeler gerçekleĢtirmelerini sağladığının belirtildiği araĢtırma sonuçları 
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(Bodner, 1990; Colburn, 2004; Hand & Treagust, 1991; Laverty & McGarwey, 

1991; Leonard 2000; Mullen, Rutledge & Swain, 2003) ulaĢılan bu sonucu 

destekler niteliktedir.  

Ayrıca rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının uygulandığı öğrenciler 

ile yapılan görüĢmeler sonucunda da yaptıkları deneyler, araĢtırmalar, 

sorgulamalar ve görsel kanıtlar ile sürecin öğrencilerin “formüller, asit- baz 

tepkimeleri, asitler-bazların özellikleri, turnusol kağıdında renk değiĢimi, pH 

kağıdında renk değiĢimleri, tuz oluĢumu, indikatör, pH aralığı, titrasyon, temizlik 

malzemelerinin özellikleri, asitler ve bazların zararları ve faydaları ile günlük 

yaĢamdaki yerleri” konu ve kavramlarını öğrenmelerinde ve zihinlerinde 

canlandırabilmelerinde (iç ve dıĢ zihinsel temsil) etkili olduğu belirlenmiĢtir.  

4. Öğrencilerin rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme sürecine iliĢkin görüĢleri 

belirlenen temalara göre incelendiğinde;  

Rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme sürecine iliĢkin olarak, öğrencilerin 

gerçekleĢtirdikleri sürece, sürecin kapsadığı aĢamalara iliĢkin farkındalıklarının 

oluĢtuğu görülmüĢtür. Öğrenciler bu sürecin dıĢında bulundukları öğrenme 

ortamlarını genellikle düz anlatım içeren, ezbere öğrenmelerin olduğu ortamlar 

olarak nitelendirirken, sorgulamaya dayalı öğrenme ortamını konuların, soruların 

belirlendiği, var olan bilginin açığa çıkarıldığı, tahminlerin yapıldığı, araĢtırmaların 

deneylerin yapıldığı, deney sürecinin not edildiği, tartıĢmaların yapıldığı, sonuca 

ulaĢılıp, tahminlerin test edildiği daha kapsamlı, karmaĢık ama eğlenceli, kalıcı 

öğrenmelerin sağlandığı bir öğrenme ortamı olarak nitelendirmiĢlerdir. Yapılan 

gözlemler sonucu da SDÖ ortamında öğrencilerin soru sorma, tahmin etme, 

araĢtırma, deney yapma, grup çalıĢmalarında bulunma, yorum yapma, gözlem 

yapma, beyin fırtınası, bilim yazma aracı kullanma (not etme), bilgileri paylaĢma 

etkinliklerini gerçekleĢtirdikleri tespit edilmiĢtir. GörüĢmeler sonucunda öğrenciler 

rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme ortamında kendilerine ve öğretmene düĢen 

görevleri açıklamıĢlar (yapılan gözlemler ile ifadeler örtüĢmektedir) ve sürece 

iliĢkin görüĢlerini farklı bir deneyim, kendi sorularını sorarak akılda kalıcı olma, 

kalıcı öğrenmeler sağlama, ezberlemeden öğrenme, daha iyi anlama, ilk baĢta 

soru sormada zorlanma, feni sevdiren, merak uyandıran, ezberlemeden görerek 

öğrenmeyi sağlama Ģeklinde belirtmiĢlerdir. Fen eğitiminde soru sormanın ise 

fenin merak gerektirmesi, sorular sorulmadıkça cevapların bulunamayacağı, fen 
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bilimlerinin araĢtırmaya dayalı olması, fenin temelinin soru sormaya dayanması, 

fen bilimlerinin felsefesi olması nedenleriyle önemli olduğunu açıklamıĢlardır. 

Sorgulama sürecinin sorularına yanıt bulmada; internetten daha iyi araĢtırma 

yapma, sorgulayarak araĢtırma yapmayı öğrenme, güvenilir kaynaklara ulaĢma, 

bilgileri düzenleme konularında kazanımları olduğunu ifade etmiĢlerdir.  

Rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme sürecinin öğrencilerin asitler ve bazlar 

konusunu anlamalarına etkisine iliĢkin olarak; öğrencilerin konuyu anlamalarında 

deneyler, görsel uygulamalar, araĢtırmalar, grup çalıĢmaları, tahminleri test etme, 

soruların yanıtlarını bulma etkinlikleri ile sürecin konuyu anlamalarında etkili 

olduğunu, akılda kalıcı ve eğlenceli bir süreç olduğunu ifade ettikleri görülmüĢtür. 

Ayrıca öğrenciler sürecin asitler ve bazlara iliĢkin konu ve kavramları 

öğrenmelerinde, zihinlerinde canlandırabilmelerinde, günlük yaĢamdaki yerini 

sorgulama ve açıklamalarında deneylerin, araĢtırmalar yapmalarının etkili 

olduğunu belirtmiĢler, süreçte ek olarak deney videoları izlemelerinin ve daha fazla 

deney yapmalarının daha etkili olabileceğini ifade etmiĢlerdir.  

SDÖ’nin fen öğrenimine yönelik motivasyonlarına etkisine iliĢkin olarak; üstün 

zekalı ve yetenekli öğrenciler; çok fazla düz anlatım yapıldığında, örneklere yer 

verilmediğinde, sürekli okuma yapıldığında motivasyonlarının azalacağını; 

deneyler, görsel anlatımların, deneye bağlı açıklamaların, yorumların 

motivasyonlarını arttırıcı etkileri olacağını belirtmiĢlerdir. Rehberli sorgulamaya 

dayalı öğrenme sürecinin ise süreçte gerçekleĢtirdikleri deneyler, görsel etkinlikler, 

gözlemler, ezberlemeden görerek öğrenmeyi sağlaması özellikleri ile konuyu etkili 

öğrenmelerini sağlaması, yeni konular öğrenmeye, kimyayı ilginç bularak daha çok 

öğrenme isteği uyandırması ile fen öğrenimine yönelik motivasyonlarının artmasını 

sağladığını belirtmiĢlerdir.  

SDÖ sürecine ilişkin deneyimlerini değerlendirmelerine yönelik olarak öğrenciler 

süreci eğlenceli, bilgilendirici, heyecan verici bulduklarını; süreçte en çok deneyler, 

araĢtırmalar yapmaktan, kendi sordukları soruların cevaplarını bulmaktan zevk 

aldıklarını ifade etmiĢlerdir. Bu süreçte en çok sürece baĢlarken sorular 

oluĢturmada, asitler ve bazların formüllerini öğrenmede, sürece alıĢmada zorluklar 

yaĢadıklarını; sürecin farklı yollar içermesi ile araĢtırmalar, deney ve gözlemler 

yapmaları ile konuyu anlamada ve motivasyonlarının artmasında etkili olduğunu 

açıklamıĢlardır. SDÖ süreci ile günlük yaĢamda ilgilerini çeken olayların bilimsel 
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açıklamalarını merak etmelerine iliĢkin olarak, maddelerin asitlik- bazlık 

özelliklerini öğrendiklerini, yeni karĢılaĢılan maddelerin asit mi baz mı olduğunu 

araĢtırarak açıklayabildiklerini, temizlik malzemelerinin kullanımına dikkat 

edilecekleri araĢtırdıklarını ve toplumun bilgilendirilmesinin önemli olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Öğrenciler sürecin internette yanlıĢ bilgiler olduğunu görmelerine, 

üniversitelere ait web sitelerinde arama yapmayı öğrenmelerine, kaynaklar arası 

karĢılaĢtırmalar yapmalarına ve araĢtırmalarda yeni yollar öğrenmelerinde etkili 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. SDÖ ile gerçekleĢtirdikleri bu sürecin sonraki kimya 

konularını öğrenmelerinde, bu süreçteki öğrenme yollarını merak ettiği baĢka 

konularda kullanarak öğrenmelerinde etkisi olacağını, sürecin düĢüncelerini 

kendine ve baĢkalarına aktarmalarına yardımcı olacağını açıklamıĢlardır.  

Öğrencilere sürece ilişkin genel olarak görüşleri ve eklemek istedikleri 

sorulduğunda ise şu yanıtları vermişlerdir:  

Ö1: “ Sonuç olarak sürecin konuyu anlamakta katkısı oldu. Daha iyi kavradım. Düz 

anlatımla daha az öğrenirdim.” 

Ö2: “Ġlkin bana çok zor gelmiĢti. Ben bunları nasıl çözeceğim, öğreneceğim, çok 

karıĢık geldi. Ama daha sonra anladım ki yani onun dilinden konuĢtuğunda 

anlayabiliyorsun. Bilimsel düĢünmeye de yönlendirmiĢ oldu.” 

Ö3: “Gayet yararlı bir sistem. Bence okullarda kullanılmalı yani okullarda 

kullanılmıyor böyle sistem. Bence okulda da kullanılsa öğrencilere daha yararlı, 

faydalı olacağını düĢünüyorum.”  

Ö4: “Süreçte nasıl deyim açıkçası sadece okurken ya da sadece dinlerken 

sıkıcıyken kendimiz sorgulayıp, kendimiz tahmin edip, kendimiz araĢtırıp ve yine 

sonra deneyerek kendimiz gözlemlediğimiz için hem eğlenceli oldu, hem daha 

akılda kalıcı oldu hem daha iyi öğrendik.” 

Ö5: “ Ezberci metot yerine iyi olurdu böyle metotlar olsa öğrenciler daha iyi 

öğrenir.” 

Ö6: “Katkı olarak öğrenme yöntemimi değiĢti. Asitler ve bazları öğrenmiĢ oldum. 

Farklı derslerde de kullanılsa daha iyi öğrenirim.”   

Sonuç olarak üstün zekalı ve yetenekli öğrenciler rehberli sorgulamaya dayalı 

öğrenme sürecinin asitler ve bazlar konusunu anlamalarında etkili olduğunu ve bu 
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yaklaĢımın diğer derslerde de kullanılmasının öğrenmelerinde etkili olacağını ifade 

etmiĢlerdir.  

Yapılan bu çalıĢmada Asitler ve Bazlar konusunda tasarlanan ve uygulanan 

rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme etkinlikleri üstün zekalı ve yetenekli 

öğrencilerin Asiler ve Bazlar konusunu anlamalarında, fen öğrenimine yönelik 

motivasyonlarında ve asit-baz kavramlarını öğrenmede zihinsel durumlarında etkili 

olmuĢtur. Ayrıca sürece iliĢkin alınan görüĢler ve yapılan gözlemler ile hem 

sonuçlar desteklenmiĢ hem de sürecin iĢleyiĢi ve öğrenci deneyimlerine iliĢkin 

detaylı sonuçlar elde edilmiĢtir. Üstün zekalı ve yetenekli öğrenciler için öğrenme 

süreçlerinin ve öğretim modellerinin araĢtırıldığı çalıĢmaların az oluĢu (De Corte, 

2013) dikkate alındığında; bu çalıĢmada elde edilen sonuçlar bu alanda çalıĢan 

bilim insanlarına yol gösterici niteliktedir.  

5.2. Öneriler 

5.2.1. AraĢtırmaya Dönük Öneriler 

 Uygulamaya katılan öğrenciler daha önce sorgulamaya dayalı öğrenme 

ortamında yer almamıĢlardı. Öğrencilerin yapılan uygulamalar öncesinde 

baĢka konularda yapılacak olan sorgulamaya dayalı öğrenme sürecinde yer 

almaları, sürece iliĢkin deneyim kazanmalarını sağlayabilir. Böylece 

öğrenciler süreci daha etkili gerçekleĢtirebilirler ve sürecin çıktıları daha 

etkili olabilir.  

 ÇalıĢmanın bulguları ve öğrenci görüĢleri incelendiğinde, sorgulamaya 

dayalı öğrenme yaklaĢımına üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin eğitim – 

öğretim süreçlerinde yer verilmesinin gerektiği sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Özellikle bu çalıĢma BĠLSEM‟lerde çalıĢan ve üstün zekalı ve yetenekli 

öğrencilerin eğitimlerinde görev alacak eğitimcilerin yararlanabileceği bir 

kaynak olarak örnek teĢkil edebilir. 

 Üstün zekalı ve yetenekli öğrenciler, okullarda uygulanan eğitim – öğretim 

etkinlikleri dıĢında, sahip oldukları yeteneklerini geliĢtirebilecekleri öğrenme 

ortamlarına ihtiyaç duymaktadırlar. Bu çalıĢma bu öğrencilere sunulabilecek 

farklı öğrenme ortamlarına iliĢkin bir örnek olabilir.  

 ÇalıĢma kapsamında Liu, Hou, Chiu & Treagust‟un (2014) çalıĢmalarında 

kullandıkları Mental State Conceptual Learning Inventory (MSCLI) 
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araĢtırmacılardan gerekli izin alınarak Türkçeye uyarlanmıĢtır. Ölçeğin 

uygulanması ve gerekli istatistiksel analizlerin gerçekleĢtirilmesi ile 

ülkemizde öğrencilerin asitler ve bazlar konusunu öğrenmelerinde zihinsel 

durumlarının belirlenmesinde hem araĢtırmacılar hem de öğretmenler 

tarafından kullanılabilecek yeni bir ölçme aracı olan “Zihinsel Durumlar 

Kavramsal Öğrenme Envanteri” literatüre kazandırılmıĢtır. Bu envanter bu 

çalıĢmada uygulanmak amacıyla dokuzuncu sınıf öğrencilerine 

uygulanarak, uyarlama çalıĢmaları yapılmıĢtır. Daha genel bir kullanıma 

sahip olması amacıyla sekizinci sınıftan on ikinci sınıf düzeyine dek 

öğrencilere uygulanarak uyarlama çalıĢmalarının yapılması ve yapılacak 

olan araĢtırmalarda kullanılarak yaygınlaĢtırılması planlanmaktadır.  

5.2.2. Uygulamaya Dönük Öneriler 

 Üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin asitler ve bazlar konusunu 

anlamalarında geleneksel öğrenme yöntemine göre etkili olan rehberli 

sorgulamaya dayalı öğrenme süreci anlaĢılmakta güçlük çekilen baĢka 

konularda da uygulanabilir. 

 Bu çalıĢma 8. sınıf öğrencileri ile yürütülmüĢtür. Sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımının etkileri diğer sınıf düzeylerindeki üstün zekalı ve 

yetenekli öğrenciler için de incelenebilir. 

 Bu çalıĢmada rehberli sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı kullanılmıĢtır. 

Yapılacak araĢtırmalarda farklı sorgulama düzeylerinde öğrenme ortamları 

tasarlanarak etkileri incelenebilir. 

 ÇalıĢmaya 40 üstün zekalı ve yetenekli 8. sınıf öğrencisi katılmıĢtır. 

Örneklem sayısı geniĢletilerek yapılan uygulamalar ile çalıĢma sonuçları 

yeniden değerlendirilebilir. 

 Yapılan bu çalıĢmada rehberli sorgulama yaklaĢımının öğrencilerin asitler 

ve bazlar konusunu anlamalarına etkisi incelenmiĢtir. Yapılacak olan 

araĢtırmalarda bu yaklaĢımın konuya iliĢkin öğrencilerin sahip oldukları 

kavram yanılgılarının giderilmesinde etkisi incelenebilir.  

 Bu çalıĢmada zamanın yetersizliği nedeniyle kalıcılık testi uygulanmamıĢtır. 

Yapılan uygulamaların uzun süreli etkisi kalıcılık testi uygulanarak 

değerlendirilebilir.  
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EK 4. ASĠTLER VE BAZLAR BAġARI TESTĠ (PĠLOT UYGULAMA) 

ASĠTLER VE BAZLAR BAġARI TESTĠ 
 
 

Yönerge: 
 
1. Testi cevaplamaya baĢlamadan önce lütfen kiĢisel bilgilerinizi doldurunuz.  
2. Bu test “Asitler ve Bazlar” konusu ile ilgili 26 tane çoktan seçmeli soruyu 
içermektedir.  
3. Lütfen soruları dikkatle okuyunuz ve bütün sorulara cevap veriniz.  
 

 

                                                                               BAġARILAR!   
 

 
ArĢ. Gör. Sinem Dinçol  Özgür                                        Prof. Dr. Ayhan Yılmaz                  

 
 
 

LÜTFEN KĠġĠSEL BĠLGĠLERĠNĠZĠ DOLDURUNUZ.  

Ad Soyad :………………………….  
 

Okul Adı  :………………………… 
 

Sınıf  :……………………………….  
 

ġube  :……………………………….  
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Asitler ve Bazlar BaĢarı Testi  

Ad- Soyad:                                                                             Sınıf:  

 
 

1)  Asitler ve bazlar ile ilgili olarak aĢağıda verilen ifadelerden hangisi yanlıĢtır?  
 
A) Asitler bazı metallerle tepkime verdiğinde H2 gazı açığa çıkarırlar.  
B) Bazların tatları genellikle acıdır.  
C)Asitler kırmızı turnusol kağıdının rengini maviye çevirirler.  
D)Bazların suda çözünmesiyle oluĢan çözeltiler elektrik akımını iletirler.  
 
2) AĢağıdaki maddelerden hangisinin sulu çözeltisi bazik özellik gösterir?  
 
A) HNO3    B) NH3   C) CO2      D) CH3COOH    
 
3)  
    I. Tatları ekĢidir. 
    II. Asitlerle tepkime vererek tuz oluĢtururlar.  
   III. Mavi turnusol kağıdının rengini kırmızıya dönüĢtürürler.  
   IV. Ciltte kayganlık hissi verirler.  
 
Yukarıda verilen bilgilerden hangileri bazların özelliklerinden değildir?  
 
A) I ve III             B) II, III ve IV     
C)  I ve IV           D) I, II ve IV   
 
 
4)  
                  
             1.Çözelti              2.Çözelti 

 
1. ve 2. çözeltiler eĢit hacim ve eĢit deriĢime sahiptirler. NaOH kuvvetli bir baz, NH3 ise 
zayıf bir baz olduğuna göre; 
I. Her iki çözelti de elektrik akımını aynı miktarda iletirler. 
II. Her iki çözelti de turnusol kağıdına etki ederek rengini değiĢtirirler.   
III. NaOH çözeltisi suda çözündüğünde çok miktarda H+  iyonu;  NH3 çözeltisi ise suda 
çözündüğünde çok miktarda OH- iyonu verir ya da oluĢturur.  
 
Ġfadelerinden hangisi ya da hangileri yanlıĢtır?  
 
A) Yalnız I              B) Yalnız  II           
C) I ve III                D) II ve III     
 
5) Asitler ve bazlara iliĢkin; 
 
I. Yapısında H bulunduran maddeler asittir.   
II. Suda çözündüğünde H+ iyonu veren veya oluĢturan madde asit, OH- iyonu veren veya 
oluĢturan madde bazdır.  
III. Baz özelliği gösteren maddelerin hepsinin yapısında OH bulunur. 
 
Yukarıda verilen tanımlamalardan hangisi ya da hangileri kesinlikle doğrudur?  
A) Yalnız I                  B) Yalnız II         
C)  I ve  II                   D) II ve  III  

 

NaOH NH3 
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6)        I. Mavi turnusol kağıdını kırmızıya çevirirler.  
           II. PH < 7 dir 
           III. Sulu çözeltileri elektrik akımını iletir.   
Yukarıda verilen özelliklerden hangisi ya da hangileri sadece asitlerin 
özelliklerindendir?  
 
A) Yalnız I                  B) Yalnız II      
C) I ve III                   D) I ve II                  
  

7)                   
 
      
 
 
 
 
 

 
Yukarıda verilmiĢ olan örnek çözeltilerin hangilerinde karĢısında verilen özellik yanlıĢtır?  
 
A)  I, IV ve V                B) I ve V         
C)  I ve IV                    D) II ve V  
 
8) pH değerleri toplamı 10 olan iki çözelti için aĢağıdaki ifadelerden hangisi ya da hangileri 
doğrudur?   
        I. Biri asit, biri baz olabilir. 
        II. Biri baz, diğeri nötr olabilir. 
        III. Her ikisi de asit olabilir. 
        IV. Her ikisi de nötr olabilir. 
 
 A) Yalnız I               B) II ve III         
 C) I ve III                 D) I, II ve IV  
 
9) Zayıf bir bazın sulu çözeltisi için aĢağıdaki ifadelerden hangisi ya da hangileri 
doğrudur? 
  
I. Elektrik iletkenliği azdır. 
II. Suda çözündüğünde çok miktarda OH- iyonu verir veya oluĢturur. 
III.  pOH > 7‟dir. 
A) Yalnız I               B) Yalnız II  
C) I ve II                  D) I ve III  
 
10) Bir sıvı madde için Ģu bilgiler verilmiĢtir:  
 
I.  Mavi turnusol kağıdının rengini kırmızıya çeviriyor.   
II.  Elektrik akımını iletiyor.  
III. Ġçerisine Zn(çinko) metali parçaları atıldığında H2 gazı çıkıyor.  
 
Bu sıvı madde için aĢağıdakilerden hangisi doğrudur?  
A) Bazik çözeltidir.  
B) Saf sudur.  
C) pH < 7 dir.  

D) CO2 gazı ile tepkime vererek tuz oluĢturur.  
 

 ÖRNEK ÇÖZELTĠ ÖZELLĠK 

I NH3 Asidik 

II KOH Bazik 

III H2SO4 Asidik 

IV NaCl Nötr 

V CH3COOH Bazik 



272 

11) Bir kapta bulunan kuvvetli bir asit olan HCl çözeltisi üzerine, zayıf bir baz olan NH3 
çözeltisinden bir miktar eklendiğinde çözeltinin H+ deriĢimi ve pH değeri nasıl değiĢir?   
           
          [H+]                        pH                         
A)     Azalır                     Yükselir  
B)     Artar                       Yükselir 
C)    Azalır                      DeğiĢmez  
D)    DeğiĢmez               DeğiĢmez   
 
12) AĢağıdakilerden hangisi asit- baz (nötralleĢme) tepkimesidir?  
 
A) HCl + Na → NaCl + 1/2H2 
B)  CO2  + H2O  → H2CO3 
C) H2SO4 + Mg (OH)2 → MgSO4 + 2 H2O  
D) Cu + 2H2SO4  →  CuSO4 +2 H2O + SO2   

 
13)  A, B, C  asit ve baz oldukları bilinen sulu çözeltiler ile ilgili aĢağıdaki bilgiler veriliyor.  
I.  A ile B‟ nin tepkimesi sonucu tuz oluĢuyor.  
II. B çözeltisi turnusol kağıdının rengini mavi yapmaktadır.  
III. C çözeltisinin pH değeri 7‟ den büyüktür. 
 
Yukarıda verilen bilgilere göre aĢağıdakilerden hangisi kesinlikle yanlıĢtır?  
 
A) A, bir asit çözeltisidir.  
B) A asit, B ve C bazdır.  
C) B,  NaOH çözeltisi olabilir. 
D) C, A ile tepkime veremez.    

 
14) AĢağıdakilerden hangisinin sulu çözeltisi elektrik akımını iletmez?  
 

A) NaCl     B) C6H12O6    C) HNO3        D) KOH    

 
15) Hacimleri ve deriĢimleri eĢit olan X,Y ve Z çözeltileri için Ģu bilgiler veriliyor:  
 X çözeltisinde pH = 3‟dür.  

 X çözeltisi ile Y çözeltisi karıĢımında pH= 7 bulunuyor.  

 Z çözeltisi CO2 ile tepkimeye girerek tuz oluĢturuyor.  

Yukarıda verilen bilgilere göre aĢağıdakilerden hangisi ya da hangileri kesinlikle 
doğrudur?  
 
I. X  ve Z asit, Y bazdır. 
II. X asit, Y ve Z bazdır.  
III. Z çözeltisinde  pH> 7 dir.  
 
A) Yalnız I             B) Yalnız II         
C) I ve III               D)  II ve III              

 
16) AĢağıdaki maddelerden hangisi kırmızı turnusol kağıdını maviye çevirir?  
    
A) Sirke                      B) TurĢu            C) Alkollü su             D) Kireç Suyu  
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17) AĢağıda verilen ifadelerden hangisi tuzların özelliklerinden değildir? 
 
A)Asit- baz tepkimeleri sonucunda oluĢma 
B)Eritildiklerinde elektrik akımını iletme 
C)Turnusol kağıdının rengini değiĢtirme 
D)Kristal yapılı olma 
 
18) 
    
 
 
 
 
Yukarıdaki tabloda elektriksel iletkenlikleri (elektrik akımını iletme yeteneği) ve turnusol 
kağıdı ile verdikleri renklere iliĢkin özellikleri verilen X,Y ve Z‟nin sulu çözeltilerinden birisi 
zayıf asit, birisi zayıf baz, diğeri ise kuvvetli bir bazdır. Bu bilgilere göre X,Y ve Z 
aĢağıda verilen çözeltilerden hangisi olabilir?  

 
   
 
 
 
 
 
 
19) 
 

 

Yukarıda türlerine iliĢkin bilgileri verilen eĢit molar deriĢime sahip A,B ve C çözeltileri için 
aĢağıda verilen pH değerlerinden hangisi doğru olabilir?  
 

 A B C 

A) 6 1 8 

B) 1 8 13 

C) 8 1 13 

D) 1 6 8 

 
20) AĢağıdakilerden hangisi kuvvetli asit ve kuvvetli baz çözeltilerinin ortak özelliğidir? 
 

A) Elektrik akımını iletirler.  

B) EkĢi tatları vardır.  

C)Turnusol kağıdının rengini kırmızıya çevirirler. 

D) Çok sayıda H+ iyonu içerirler. 

 

 

 

 

 

Çözelti  adı X Y Z 

Elektriksel Ġletkenliği  Ġyi Zayıf Zayıf 

Turnusol kağıdı ile verdiği renk Mavi Kırmızı Mavi 

 X Y Z 

A) NH3 CH3COOH NaOH 

B) NaOH CH3COOH NH3 

C) NaOH HCl NH3 

D) NH3 HCl NaOH 

Çözelti ADI TÜRÜ 

 A Kuvvetli asit 

B Zayıf asit 

C Zayıf baz 
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21) Karınca ısırdığında derinin altına, karınca asidi adı verilen zayıf asit özelliğinde 
HCOOH asidini salgılar.  
Bu bilgiye göre karınca ısırdığında ısırılan bölgeye;  
               I. Limon 
               II. Sabun 
              III. Salça 
 
Maddelerinden hangisi ya da hangilerinin sürülmesi uygun olmaz?  
 
A) I  ve II              B) II ve III  
C) I  ve III             D) I, II ve III                   
 
 
22) Asit, baz ve tuzların sulu çözeltileri ile ilgili olarak aĢağıda verilen özelliklerden hangisi 
ya da hangileri ortaktır? 
  
                 I. H+ iyonu içerirler. 
                II. OH- iyonu içerirler.  
               III. Elektrik akımını iletirler.   
       
 A) Yalnız I                   B) Yalnız III                    
 C) I ve II                      D) I,II ve III 
 

 
23)    

                   
   X çözeltisi      Y çözeltisi         Z çözeltisi 

 
Yukarıda pH değerleri verilen X,Y ve Z çözeltileri ile laboratuvarda çalıĢan Ali;  
 I. X çözeltisi turnusol kağıdının rengini mavi yapar.  
II. X ve Z arasında gerçekleĢen tepkime sonucu tuz ve su oluĢur.  
III. X ile Y çözeltileri arasında gerçekleĢen tepkime nötralleĢme tepkimesidir.  
 
Açıklamalarını yapmıĢtır. Ali‟nin yaptığı açıklamalardan hangisi ya da hangileri kesin 
doğrudur?  
 
A)   Yalnız II             B)  Yalnız III               
C) I ve II                   D)  I, II ve III 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

pH= 2,8 
pH= 6 

pH= 10,5 
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24)  

 Bal arısının sokması sırasındaki salgısı asidik; eĢek arısının sokması sırasındaki 

salgısı ise baziktir. 

 Ortanca çiçeğinin yapısında bulunan ve renklerini belirleyen bileĢikler çiçeğin 

renginin; asidik ortamda mavi, nötr ve bazik ortamda ise pembe olmasına neden 

olmaktadır.   

 Çiftçiler topraktan daha iyi verim alabilmek amacıyla toprağın asitliğini azaltmak 

için toprağa kireç tozu karıĢtırmaktadırlar.  

Yukarıda verilen bilgilere göre öğrenciler Ģu sonuçlara ulaĢmıĢlardır: 
I. EĢek arısı sokan bir kiĢinin acısını dindirmek için amonyak, bal arısı sokan kiĢinin 
acısını dindirmek amacıyla limon kullanılmalıdır. 
II.  Mavi ortanca çiçeğinin yetiĢtiği topraklara su eklenerek hazırlanan karıĢıma turnusol 
kâğıdı batırıldığında kırmızı renk gözlemlenir. 
III.  Kireç tozu bazik özellik göstererek toprağın pH değerini azaltmaktadır.  
 
 Öğrencilerin ulaĢtıkları bu sonuçlardan hangisi ya da hangileri doğrudur?  
A) Yalnız I                 B) I ve III                 
C) II ve III                  D) Yalnız II                    

 
 

25)  

 

 

Buna göre X,Y ve Z çözeltileri aĢağıdakilerden hangisinde doğru sınıflandırılmıĢtır?  
                  

     ASĠT                  BAZ 
A)             X,Z                      Y  
B)              Y                       X,Z 
C)             X,Y                      Z 
D)              X                       Y,Z  
 
26) Asit yağmurları ile iliĢkili olarak; 
 

I. Fosil yakıtların kullanımı sonucu açığa çıkan CO2 (karbondioksit) gazının havadaki su 
buharı ile kimyasal tepkimesi sonucu oluĢan H2CO3 (karbonik asit) asit yağmurlarının tek 
nedenidir.   

II.  Otomobillerin boyalarının aĢınmasına neden olurlar.  

III. Ağaçlar ve bitkiler için yararlıdır.  

IV. Mermer veya kireçten yapılmıĢ ve içerisinde kalsiyum karbonat bulunduran tarihi 
eserlere zarar vermektedir.  

V. Göllere ve akarsulara düĢen asit yağmurları, sudaki asit dengesinin ayarlanmasına 
yardımcı olmaktadır.  

Yukarıda verilen bilgilerden hangileri yanlıĢtır? 
 
A) III ve V              B)  I, IV ve V                       C) II, III ve IV                D) I, III ve V 

ġekildeki erlende bulunan X çözeltisi üzerine, 
asidik ortamda kırmızı, bazik ortamda sarı, 
nötr ortamda turuncu renk veren indikatör 
damlatılmıĢtır.  
Bu çözelti üzerine Y çözeltisi eklendiğinde 
çözelti rengi kırmızıdan sarıya dönmekte;  
oluĢan bu son çözelti üzerine ise Z çözeltisi 
eklendiğinde renk turuncuya dönmektedir.  



276 

EK 5. ASĠTLER VE BAZLAR BAġARI TESTĠ  

ASĠTLER VE BAZLAR BAġARI TESTĠ 
 
 

Yönerge: 
 
1. Testi cevaplamaya baĢlamadan önce lütfen kiĢisel bilgilerinizi doldurunuz.  
2. Bu test “Asitler ve Bazlar” konusu ile ilgili 20 tane çoktan seçmeli soruyu 
içermektedir.  
3. Lütfen soruları dikkatle okuyunuz ve bütün sorulara cevap veriniz.  
 

 
                                                                               BAġARILAR!   

 
 
  ArĢ. Gör. Sinem Dinçol Özgür                        Prof. Dr. Ayhan Yılmaz                  

 
 
 

LÜTFEN KĠġĠSEL BĠLGĠLERĠNĠZĠ DOLDURUNUZ.  

Ad Soyad :………………………….  
 

Okul Adı  :………………………… 
 

Sınıf  :……………………………….  
 

ġube  :……………………………….  
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Asitler ve Bazlar BaĢarı Testi 

1)  Asitler ve bazlar ile ilgili olarak aĢağıda verilen ifadelerden hangisi yanlıĢtır?  
A) Asitler bazı metallerle tepkime verdiğinde H2 gazı açığa çıkarırlar.  
B) Bazların tatları genellikle acıdır.  
C)Asitler kırmızı turnusol kağıdının rengini maviye çevirirler.  
D)Bazların suda çözünmesiyle oluĢan çözeltiler elektrik akımını iletirler.  
 
2) AĢağıdaki maddelerden hangisinin sulu çözeltisi bazik özellik gösterir?  
A) HNO3    B) NH3   C) CO2      D) CH3COOH    
 
3)  
    I. Tatları ekĢidir. 
    II. Asitlerle tepkime vererek tuz oluĢtururlar.  
  III. Mavi turnusol kağıdının rengini kırmızıya dönüĢtürürler.  
  IV. Ciltte kayganlık hissi verirler.  
Yukarıda verilen bilgilerden hangileri bazların özelliklerinden değildir?  
A) I ve III             B) II, III ve IV     
C)  I ve IV            D) I, II ve IV   
 
4)  Asitler ve bazlara iliĢkin; 
I. Yapısında H bulunduran maddeler asittir.   
II. Suda çözündüğünde H+ iyonu veren veya oluĢturan madde asit, OH- iyonu veren veya 
oluĢturan madde bazdır.  
III. Baz özelliği gösteren maddelerin hepsinin yapısında OH bulunur. 
 
Yukarıda verilen tanımlamalardan hangisi ya da hangileri kesinlikle doğrudur?  
A) Yalnız I                  B) Yalnız II         
C)  I ve  II                   D) II ve  III  
 
 
5)        I. Mavi turnusol kağıdını kırmızıya çevirirler.  
           II. PH < 7 dir 
          III. Sulu çözeltileri elektrik akımını iletir.   
Yukarıda verilen özelliklerden hangisi ya da hangileri sadece asitlerin 
özelliklerindendir?  
 
A) Yalnız I                  B) Yalnız II      
C) I ve III                    D) I ve II                  
 

  
6)                   

 
      
 
 

 

 
Yukarıda verilmiĢ olan örnek çözeltilerin hangilerinde karĢısında verilen özellik yanlıĢtır?  
A)  I, IV ve V                B) I ve V         
C)  I ve IV                    D) II ve V  
 
 

 ÖRNEK ÇÖZELTĠ ÖZELLĠK 

I NH3 Asidik 

II KOH Bazik 

III H2SO4 Asidik 

IV NaCl Nötr 

V CH3COOH Bazik 
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7) pH değerleri toplamı 10 olan iki çözelti için aĢağıdaki ifadelerden hangisi ya da hangileri 
doğrudur?   
        I. Biri asit, biri baz olabilir. 
      II. Biri baz, diğeri nötr olabilir. 
     III. Her ikisi de asit olabilir. 
    IV. Her ikisi de nötr olabilir. 
 
 A) Yalnız I               B) II ve III         
 C) I ve III                 D) I, II ve IV  

 
8) Bir sıvı madde için Ģu bilgiler verilmiĢtir:  
I.  Mavi turnusol kağıdının rengini kırmızıya çeviriyor.   
II.  Elektrik akımını iletiyor.  
III. Ġçerisine Zn(çinko) metali parçaları atıldığında H2 gazı çıkıyor.  
 
Bu sıvı madde için aĢağıdakilerden hangisi doğrudur?  
A) Bazik çözeltidir.  
B) Saf sudur.  
C) pH < 7 dir.  
D) CO2 gazı ile tepkime vererek tuz oluĢturur.  
 
9) Bir kapta bulunan kuvvetli bir asit olan HCl çözeltisi üzerine, zayıf bir baz olan NH3 
çözeltisinden bir miktar eklendiğinde çözeltinin H+ deriĢimi ve pH değeri nasıl değiĢir?             
          [H+]                        pH                         
A)     Azalır                     Yükselir  
B)     Artar                      Yükselir 
C)    Azalır                      DeğiĢmez  
D)    DeğiĢmez                DeğiĢmez   
 

 
 
10) AĢağıdakilerden hangisi asit- baz (nötralleĢme) tepkimesidir?  
A) HCl + Na → NaCl + 1/2H2 
B)  CO2  + H2O  → H2CO3 
C) H2SO4 + Mg (OH)2 → MgSO4 + 2 H2O  
D) Cu + 2H2SO4  →  CuSO4 +2 H2O + SO2   

 

 
11)  A, B, C  asit ve baz oldukları bilinen sulu çözeltiler ile ilgili aĢağıdaki bilgiler veriliyor.  
 
I.  A ile B‟ nin tepkimesi sonucu tuz oluĢuyor.  
II. B çözeltisi turnusol kağıdının rengini mavi yapmaktadır.  
III. C çözeltisinin pH değeri 7‟ den büyüktür. 
 
Yukarıda verilen bilgilere göre aĢağıdakilerden hangisi kesinlikle yanlıĢtır?  
 
A) A, bir asit çözeltisidir.  
B) A asit, B ve C bazdır.  
C) B,  NaOH çözeltisi olabilir. 
D) C, A ile tepkime veremez.    
 
12) AĢağıdakilerden hangisinin sulu çözeltisi elektrik akımını iletmez?  
A) NaCl   B) C6H12O6    C) HNO3        D) KOH    
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13) AĢağıdaki maddelerden hangisi kırmızı turnusol kağıdını maviye çevirir?  
 
   A) Sirke                      B) TurĢu           
   C) Alkollü su               D) Kireç Suyu  
 
14) AĢağıda verilen ifadelerden hangisi tuzların özelliklerinden değildir? 
 
A)Asit- baz tepkimeleri sonucunda oluĢma 
B)Eritildiklerinde elektrik akımını iletme 
C)Turnusol kağıdının rengini değiĢtirme 
D)Kristal yapılı olma  
 
15) 
 

Çözelti ADI TÜRÜ 

 A Kuvvetli asit 

B Zayıf asit 

C Zayıf baz 

 
Yukarıda türlerine iliĢkin bilgileri verilen eĢit molar deriĢime sahip A,B ve C çözeltileri için 
aĢağıda verilen pH değerlerinden hangisi doğru olabilir?  
 

 A B C 

A) 6 1 8 

B) 1 8 13 

C) 8 1 13 

D) 1 6 8 

 

 
16) AĢağıdakilerden hangisi kuvvetli asit ve kuvvetli baz çözeltilerinin ortak özelliğidir? 
 
A) Elektrik akımını iletirler.  
B) EkĢi tatları vardır.  
C)Turnusol kağıdının rengini kırmızıya çevirirler. 
D) Çok sayıda H+ iyonu içerirler. 
 
17) Karınca ısırdığında derinin altına, karınca asidi adı verilen zayıf asit özelliğinde 
HCOOH asidini salgılar.  
Bu bilgiye göre karınca ısırdığında ısırılan bölgeye;  
               I. Limon 
               II. Sabun 
              III. Salça 
 
Maddelerinden hangisi ya da hangilerinin sürülmesi uygun olmaz?  
 
A) I  ve II              B) II ve III  
C) I  ve III             D) I, II ve III                   
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18)    

                   
   X çözeltisi          Y çözeltisi           Z çözeltisi 
 
Yukarıda pH değerleri verilen X,Y ve Z çözeltileri ile laboratuvarda çalıĢan Ali;  
 I. X çözeltisi turnusol kağıdının rengini mavi yapar.  
II. X ve Z arasında gerçekleĢen tepkime sonucu tuz ve su oluĢur.  
III. X ile Y çözeltileri arasında gerçekleĢen tepkime nötralleĢme tepkimesidir.  
 
Açıklamalarını yapmıĢtır. Ali‟nin yaptığı açıklamalardan hangisi ya da hangileri kesin 
doğrudur?  
 
A)   Yalnız II             B)  Yalnız III               
C) I ve II                   D)  I, II ve III 

 
19)                        

              
 
Buna göre X,Y ve Z çözeltileri aĢağıdakilerden hangisinde doğru sınıflandırılmıĢtır?  
                 ASĠT                  BAZ 
A)             X,Z                      Y  
B)             Y                        X,Z 
C)             X,Y                      Z 
D)            X                         Y,Z  

 
 
20) Asit yağmurları ile iliĢkili olarak; 
 
I. Fosil yakıtların kullanımı sonucu açığa çıkan CO2 (karbondioksit) gazının havadaki su 
buharı ile kimyasal tepkimesi sonucu oluĢan H2CO3 (karbonik asit) asit yağmurlarının tek 
nedenidir.   
II.  Otomobillerin boyalarının aĢınmasına neden olurlar.  
III. Ağaçlar ve bitkiler için yararlıdır.  
IV. Mermer veya kireçten yapılmıĢ ve içerisinde kalsiyum karbonat bulunduran tarihi 
eserlere zarar vermektedir.  
V. Göllere ve akarsulara düĢen asit yağmurları, sudaki asit dengesinin ayarlanmasına 
yardımcı olmaktadır.  
Yukarıda verilen bilgilerden hangileri yanlıĢtır? 
 
A) III ve V              B)  I, IV ve V                       C) II, III ve IV                  D) I, III ve V 

 

pH= 2,8 
pH= 6 

pH= 10,5 

ġekildeki erlende bulunan X çözeltisi üzerine, asidik 
ortamda kırmızı, bazik ortamda sarı, nötr ortamda 
turuncu renk veren indikatör damlatılmıĢtır.  
Bu çözelti üzerine Y çözeltisi eklendiğinde çözelti 
rengi kırmızıdan sarıya dönmekte;  oluĢan bu son 
çözelti üzerine ise Z çözeltisi eklendiğinde renk 
turuncuya dönmektedir.  
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EK 6. ASĠTLER VE BAZLAR TEġHĠS TESTĠ  

ASĠTLER VE BAZLAR TEġHĠS TESTĠ 
Ġki AĢamalı Test 

 

Yönerge: 
 
1. Testi cevaplamaya baĢlamadan önce lütfen kiĢisel bilgilerinizi doldurunuz.  
2. Bu test “Asitler ve Bazlar” konusu ile ilgili 20 tane iki aĢamalı çoktan seçmeli soruyu 
içermektedir.  
3. Ġki aĢamalı çoktan seçmeli sorularda, ilk aĢamada sizden sorunun cevabı olan 
seçeneği iĢaretlemeniz, ikinci aĢamada ise o soruya verdiğiniz cevabın sebebi olan 
seçeneği iĢaretlemeniz istenmektedir.  
4. Eğer ikinci aĢamada verilen sebeplerden herhangi biri sizin fikrinizi yansıtmıyorsa 
lütfen boĢ bırakılan seçeneğe kendi cevabınızı yazınız.   
5. Lütfen soruları dikkatle okuyunuz ve bütün sorulara cevap veriniz.  
 

 

                                                                               BAġARILAR!   
 
 ArĢ. Gör. Sinem Dinçol Özgür                          Prof. Dr. Ayhan Yılmaz                  

 
 
 

LÜTFEN KĠġĠSEL BĠLGĠLERĠNĠZĠ DOLDURUNUZ.  

Ad Soyad :………………………….  
 

Okul Adı  :………………………… 
 

Sınıf  :……………………………….  
 

ġube  :……………………………….  
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AD- SOYAD:                                                                                    SINIF:  
 

ASĠTLER VE BAZLAR TEġHĠS TESTĠ 
 

1) AĢağıdaki ifadelerden hangisi doğrudur? 
 

A) pOH değeri maddenin asidik özelliği hakkında bilgi verir.  

B) pH =0 olduğunda asitlik ya da baziklikten söz edilemez. 

C) pH ve pOH kavramları arasında hiçbir iliĢki bulunmaz.  

D) Kuvvetli asitler sadece kuvvetli bazlarla, zayıf asitler sadece zayıf bazlarla reaksiyon verir.  

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) pH ve pOH değerleri maddelerin asitlik ve bazlık özellikleri hakkında bilgi verir. 

B) pOH değeri sadece asidik özelliği hakkında bilgi verir.  

C) Kuvvetli asitler kuvvetli bağlara sahip oldukları için sadece kuvvetli bağlara sahip olan kuvvetli bazlarla; 

zayıf asitler ise zayıf bağlara sahip oldukları için sadece zayıf bağlara sahip olan zayıf bazlar ile reaksiyon 

verirler.  

D) pH değeri sıfır ile 14 arasındadır. Sıfıra yaklaĢtığında asitlik özelliği artar.  

E) Bence, ………………………………………………………………………………………………………. 

 
2) AĢağıdaki maddelerden hangisinin sulu çözeltisi bazik özellik gösterir?  

 
A) HNO3          B) NH3           C) CH3COOH    
 

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) Suda çözündüğünde hidrojen verir. 

B) Molekül formülünde OH vardır. 

C) Suda çözündüğünde OH
-
 iyonu verir.  

D) Suda çözündüğünde karbonik bir baz özelliği gösterir.  

E) Bence, ………………………………………………………………………………………… 

 

3) Asitler ve bazlar ile ilgili olarak aĢağıda verilen ifadelerden hangisi doğrudur?  

A) Bir asit ve bir baz karıĢtırıldığında karıĢım her zaman asidik özellik taĢır.  

B) Bir asit ile bir baz karıĢtırıldığında fiziksel bir karıĢım oluĢur; bir tepkime (reaksiyon) gerçekleĢmez.  

C) Suda çözündüklerinde (iyonlaĢtıkları ölçüde) elektrik akımını iletirler.  

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) Bir asit ile baz karıĢtırıldıklarında sadece fiziksel bir karıĢım oluĢtururlar. Kimyasal bir tepkime meydana 

gelmez.   

B) Asitler bazlara göre daha kuvvetli ve zehirli oldukları için bir asit ve baz karıĢtırıldığında karıĢım her zaman 

asit özellik göstermektedir.  

C) Asitler ve bazlar suda çözündükleri zaman elektrik akımını ileten çözeltiler oluĢtururlar. Elektrik 

iletkenliğindeki özellikleri de iyonlaĢma dereceleri/miktarları ile doğru orantılıdır.  

D) Bence, ………………………………………………………………………………………………… 
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4) Aşağıda asit ve bazlara ilişkin verilen örneklerden hangisi doğrudur?  

        ASİT                BAZ 

A)  CH3COOH             NH3 
B)  NH3                      CH3COOH 
D)  NH3                      NaOH 

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 
A) Yapısında OH bulunan tüm maddeler baz özelliği, yapısında H bulunan tüm maddeler ise asit 

özelliği gösterirler.  

B) Suda çözündüğünde H+ iyonu veren veya oluşturan madde asit, OH- iyonu veren veya oluşturan 

madde bazdır.  

C) Tüm bazlar yapısında hidroksit içerir. Asitler ise suda çözündüğünde H veren veya oluşturan 

maddelerdir.  

D) Bence, ……………………………………………………………………………………………………… 

 

5) Kuvvetli bir baz olan NaOH’ ın sulu çözeltisi için aşağıdaki ifadelerden hangisi doğrudur?  
A) Sulu çözeltileri bol miktarda H+ iyonu içerir.  
B) Elektrik akımını iletmez. 
C) pH >7 dir.  

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 
A) Sadece asitler elektrik akımını iletirler, bazlar elektrik akımını iletmez.  

B) pH değeri 14’e yaklaştıkça ve pOH değeri 1’e yaklaştıkça bazlık  özelliği artmakta asitlik özelliği 

azalmaktadır.  

C) Suda çözündüğünde bol miktarda H+ iyonu verir ve bu nedenle kuvvetli baz özelliği gösterir.  

D) Bence, ……………………………………………………………………………………………………….. 

 

6)                                                

                                                     A Çözeltisi 
Tuğra laboratuvarda öğretmeninin verdiği A çözeltisinin pH değerini ölçerek çözeltinin pH değerini 13 olarak 

bulmuĢtur. Buna göre A çözeltisi için aĢağıdakilerden hangisi doğrudur?  

A) Zayıf bazdır. 
B) Zayıf asittir. 
C) Kuvvetli asittir. 
D) Kuvvetli bazdır.  
 

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) pH değeri sadece asitliğin bir ölçüsüdür, bazik maddeler için kullanılmaz. pH değeri arttıkça asitlik kuvveti 

azalır.  

B) pH değeri sadece asitliğin bir ölçüsüdür, bazik maddeler için kullanılmaz. pH değeri arttıkça asitlik kuvveti 

artar.  

C) pH değeri 14 değerine yaklaĢtıkça bazlık kuvveti artmaktadır.   

D) pH değeri 14 değerine yaklaĢtıkça bazlık kuvveti azalmaktadır.    

E) Bence, ……………………………………………………………………………………………………… 
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7) AĢağıda verilen bilgilerden hangisi asitlerin özelliklerinden değildir? 

A) Ciltte kayganlık hissi verirler.  
B) Tatları ekĢidir. 
C)  Mavi turnusol kağıdının rengini kırmızıya çevirirler. 

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) Cilde temas ettiğinde kayganlık hissi vermek bazların özellikleri arasındadır.  

B) Asitlerin tatları acı, bazların tatları ise ekĢidir.  

C) Mavi turnusol kağıdının rengini kırmızıya çevirmek bazların özellikleri arasındadır. Asitler kırmızı turnusol 

kağıdının rengini maviye çevirirler. 

D) Bence, ………………………………………………………………………………………………….. 

 

8)  

 

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) Kuvvetli asitler kuvvetli bağlara sahip oldukları için iyonlarına zor ayrıĢırlar. Bu nedenle elektrik akımını 

zayıf iletirler.  

B) Yapısında bulunan hidrojen atomu sayısının fazla olması asitlerin zayıf asit olmasına neden olur ve elektrik 

akımı iletkenlikleri de zayıf olur.  

C) Sulu çözeltilerinde çok az iyonlaĢabilen zayıf asitler ve bazların elektrik iletkenlikleri de kuvvetli asit ve 

bazlara göre zayıftır.  

D) Bazlar asitlere göre zayıf bağlara sahip olduklarından kolay iyonlaĢırlar ve elektrik akımını zayıf iletirler.  

E) Bence, …………………………………………………………………………………………………………. 

 
9) 

    
       
 
 
                 1.çözelti                2.çözelti       
1. ve 2. Çözeltiler eĢit hacim ve deriĢime sahiptirler. NaOH kuvvetli bir baz, NH3 ise zayıf bir  baz olduğuna 
göre aĢağıdaki ifadelerinden hangisi yanlıĢtır? 

A) Her iki çözelti de turnusol kağıdına etki ederek rengini değiĢtirirler.  
B) Her iki çözelti de elektrik akımını aynı miktarda iletirler. 
C) pOH değerleri 7‟den küçüktür.  
 

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 
 

A) Bazlar turnusol kağıdına etki ederek kırmızı turnusol kağıdının rengini maviye çevirirler.  
B) pOH asitliğin bir ölçüsüdür. Bazlar için yorum yapılamaz. 
C) Örnek çözeltiler baz oldukları için pOH değerlerinin 7‟ den büyük ve 14‟e yakın olması beklenir. 
D)Kuvvetli bazlar sulu çözeltilerinde tamamen iyonlarına ayrıĢırlar, bu nedenle elektrik akımını iyi iletirler. Zayıf 
bazlar ise sulu çözeltilerinde kısmen iyonlarına ayrıĢtıkları için elektrik akımını zayıf iletirler. 
E) Bence,  ……………………………………………………………………………………………… 
 
 
 
 
 
 
 

ġekilde verilen deney düzeneğini kullanarak kendisine verilen eĢit 
hacim ve deriĢime sahip olan çeĢitli çözeltilerin elektrik iletkenlikleri ile 
ilgili olarak deney yapan Zeynep, aĢağıdaki çözeltilerden hangisinde 
elektrik iletkenliğinin zayıf olduğunu belirlemiĢtir?  
 

A) HCl çözeltisi 
B) NaOH çözeltisi 
C)CH3COOH çözeltisi  

NaOH 

Çözeltisi 

NH3 

Çözeltisi 
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10) Asit, baz ve tuzların sulu çözeltileri ile ilgili olarak aĢağıda verilen özelliklerden hangisi ortaktır?  

 
A) Çok miktarda H

+ 
iyonu içerirler. 

B) Elektrik akımını iletirler.         
C) Çok miktarda OH

-
 iyonu içerirler. 

 
Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) Asitler, bazlar ve tuzların sulu çözeltileri farklı miktarlarda da olsa H
+
 iyonu içerirler. Bu nedenle pH 

değerinden söz edebiliriz.  

B) Asitler, bazlar ve tuzların sulu çözeltileri farklı miktarlarda da olsa OH
-
 iyonu içerirler. OH- iyonu olması 

zararlı ve zehirli etkiyi azaltmaktadır.  

C) Asitler, bazlar ve tuzların sulu çözeltileri iyonlaĢtıkları ölçüde elektrik akımını iletirler.  

D) Bence, ……………………………………………………………………………………………………. 

 
 
11)  

  
 

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) pH sadece asitliğin bir ölçüsüdür; bazlığın bir ölçüsü değildir. Bürette bulunan çözeltinin pH değeri için 
yorum yapılamaz. 
B) Titrasyon iĢlemi bitirildiğinde çözeltinin pH‟ sının 7 olduğu belirtilmiĢtir. Titrasyon iĢleminde baĢlamadan 
önce erlende kuvvetli bir asit çözeltisi bulunmaktadır. pH değeri sıfıra yaklaĢtıkça asitlik özelliği de arttığından 
titrasyondan önce aynı sıcaklıkta erlendeki çözeltinin pH değeri son çözeltinin pH değerinden küçüktür. 
C) Asit -baz titrasyonlarında ortama eklenen indikatör reaksiyonun gerçekleĢmesini sağlamaktadır. Titrasyon 
iĢlemi yapılırken indikatör eklenmez ise asit-baz reaksiyonu gerçekleĢmez. 
D) Titrasyon iĢlemi bitirildiğinde çözeltinin pH‟ sının 7 olduğu belirtilmiĢtir. Titrasyon iĢleminde baĢlamadan 
önce bürette kuvvetli bir baz çözeltisi bulunmaktadır. pH değeri 14‟ e yaklaĢtıkça asitlik özelliği artmakta sıfıra 
yaklaĢtıkça da bazlık özelliği arttığından titrasyondan önce büretteki çözeltinin pH değeri 7‟den küçüktür.  
E) Bence, ……………………………………………………………………………………………………….. 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 

NaOH Çözeltisi 

(büret) 

HCl Çözeltisi ve 2 -3 

damla fenolftalein 

indikatörü  (erlen) 

ġekilde verilen titrasyon düzeneğinde ve 25°C „de, HCl çözeltisi ve 
2-3 damla fenolftalein indikatörü bulunan erlen üzerine büret 
içerisinde bulunan NaOH çözelti ilave edilerek titrasyon iĢlemi 
yapılmaktadır.  Titrasyon bitirildiğinde çözeltinin pH‟ sı 7 olarak 
belirleniyor. 
 
 Bu verilen bilgilere göre aĢağıdaki ifadelerden hangisi doğrudur?  

 
A)HCl çözeltisi üzerine eklenen indikatör asit-baz reaksiyonunun 
gerçekleĢmesini sağlamaktadır.  
B) Titrasyona baĢlamadan önce 25°C „de büretteki çözeltinin pH 
değeri 7‟den küçüktür.  
C) Titrasyona baĢlamadan önce erlendeki çözeltinin 25°C „deki pH 
değeri, son çözeltinin aynı sıcaklıktaki pH değerinden küçüktür.   
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12)    
 
 
 
 
 
 
 
Yukarıda verilmiĢ olan örnek çözeltilerin hangilerinde karĢısında verilen özellik doğrudur?  

A) NH3 ve  CH3COOH 
B) NaCl ve KOH  
C)  KOH ve  CH3COOH 
D) NH3 ve  NaCl 
 

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) Baz özelliği gösteren tüm maddelerin yapısında OH bulunur.   

B) Molekül formülünde OH bulunduran maddeler baz, H bulunduran maddeler asittir. 

C) Suda çözündüğünde H
+
 iyonu veren veya oluĢturan madde asittir. NaCl nötralleĢme tepkimesi sonucu 

oluĢan nötr tuzdur.  

D) Suda çözündüğünde OH
- 
iyonu veren veya oluĢturan madde bazdır. NaCl nötralleĢme tepkimesi sonucu 

oluĢan nötr tuzdur.  

 E) Bence, ………………………………………………………………………………………………….. 

 

13)  AĢağıdaki özelliklerden hangisine sahip olan bir çözeltinin kesinlikle asit çözeltisi olduğunuz 
söyleyebiliriz?  

A) Suda çözünürken iyonlarına ayrıĢması 
B) Elektrik akımını iletmesi 
C) Suda çözündüğünde H

+
 iyonu vermesi veya oluĢturması 

D) Turnusol kağıdının rengini değiĢtirmesi 
Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) Sadece asitler suda çözünürken iyonlarına ayrıĢırlar. Bu özellik de onların bazlar ve tuzlara göre daha 

kuvvetli olmalarına neden olur. 

B) Bazlar ve tuzlara göre daha kuvvetli ve tehlikeli olan asitler elektrik akımını iletirler.  

C) Turnusol kağıdı asitlerin kuvvetinin belirlenmesinde kullanılır. Ve sadece asitler turnusol kağıdının renginde 

değiĢiklik yaparlar.  

D) Suda çözündüğünde H
+
 iyonu veren veya oluĢturan madde asittir. 

E)Bence, ……………………………………………………………………………………………………………… 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ÖRNEK ÇÖZELTĠ ÖZELLĠK 

I NH3 Asidik 

II KOH Bazik 

III NaCl Nötr 

IV CH3COOH Bazik 
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14) Bir kapta bulunan ve zayıf bir asit olan Asetik asit (CH3COOH) çözeltisi üzerine kuvvetli bir baz olan 

Sodyumhidroksit (NaOH) çözeltisinden  bir miktar eklendiğinde çözeltinin H
+
 deriĢimi ve pH değeri nasıl 

değiĢir? 
            [H

+
]                    pH                         

A)    Azalır                  Yükselir  
B)    Artar                   Yükselir 
C)    Azalır                  Azalır  
D)    DeğiĢmez             DeğiĢmez   
 

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) CH3COOH çözeltisi zayıf da olsa asit çözeltisi olduğu için üzerine eklenen NaOH çözeltisi çözeltinin H
+
 

deriĢimi ve pH değerini değiĢtirmez.  
 
B) Zayıf bir asit olan CH3COOH çözeltisi üzerine kuvvetli bir baz olan NaOH çözeltisinden eklenmesi sonucu 
sodyum asetat (tuz) ve su oluĢur. Sodyum asetatın su ile tepkimesinden sonra, ortamda OH

- 
iyonları deriĢimi 

H
+ 

iyonları deriĢiminden fazla olacaktır. H
+ 

iyonları deriĢimi azalacaktır. Bu durumda asitliğin bir ölçüsü olan pH 
değeri de azalacaktır.  
 
C)Zayıf bir asit olan CH3COOH çözeltisi üzerine kuvvetli bir baz olan NaOH çözeltisinden eklenmesi sonucu 
sodyum asetat (tuz) ve su oluĢur. Sodyum asetatın su ile tepkimesinden sonra, ortamda OH

- 
iyonları deriĢimi 

H
+ 

iyonları deriĢiminden fazla olacaktır. Ortam bazik olacaktır. H
+ 

iyonları deriĢimi azalacaktır. Ortamın bazik 
özelliğinin artması ile pH değeri yükselecektir.  
 
D) CH3COOH çözeltisi üzerine eklenen NaOH çözeltisi içerdiği hidrojenler ile H

+
 deriĢiminde artıĢa sebep 

olacaktır. H
+ 

deriĢiminin yüksek olması durumunda pH değeri de 14‟ yaklaĢacak, yükselecektir. 
 
E) Bence, ……………………………………………………………………………………………………. 
 
 

15)  Bazlara iliĢkin aĢağıda verilen bilgilerden hangisi doğrudur?  

 
A) Yapısında tek OH

-
 grubu içeren bazlar tamamen iyonlarına ayrıĢır.   

B) Bazların kuvveti yapılarında bulundurdukları OH sayısına bağlıdır.  

C) Zayıf bazlar zayıf bağlara sahip oldukları için kolayca ayrıĢırlar. 

D) Asitler ile reaksiyon vererek tuz oluĢtururlar.  

 

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) Sadece yapısında bir tane OH
-
 grubu içeren bazlar tamamen iyonlaĢabilirler. Birden çok OH

-
 grubu içeren 

bazlar, kuvvetli bağlara sahip olurlar ve iyonlaĢma miktarları daha düĢüktür.   

B) Yapılarında bulundurdukları OH sayısına göre bazların kuvvetleri hakkında yorum yapılmaktadır. Yapısında 
ne kadar çok OH grubu varsa bazın o kadar kuvvetli olduğu söylenir.  
 
C) Bir asit ve bir bazın tepkimesine nötürleĢme tepkimesi adı verilir.  Asitler ve bazlar tepkime vererek tuz ve 
su oluĢtururlar.  
 
D) Zayıf bazlar ve zayıf asitler kolaylıkla iyonlarına ayrıĢırlar. Çünkü yapılarında zayıf bağlara sahiptirler. Zayıf 
bağlara sahip olmaları ile kolayca ve tamamen iyonlarına ayrıĢabilmeleri onların elektrik iletkenliklerinin de iyi 
olmasına neden olmaktadır.  
E) Bence, ………………………………………………………………………………………………….. 
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16) AĢağıdaki ifadelerden hangisi doğrudur? 

A) Meyveler baziktir. 
B) Meyveler asidiktir.  
C) Meyveler nötrdür.  
 

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) Meyveler nötr özellikte olmasaydı yiyemezdik.  Tüm asit ve bazlar vücudumuz için zararlıdır.  

B)Meyveler vücudumuz için yararlı ve gerekli olan çeĢitli organik asitleri içerirler.  

C)Meyveler cildimize temas ettiğinde yakmadıkları için bazik özellik gösterirler.  

D) Meyveler asit içerseydi yiyemezdik. Çünkü asitler yakıcı ve zehirlidir. Meyveler baz içerdikleri için rahatlıkla 

tüketebiliyoruz. 

E)  Bence, ……………………………………………………………………………………………….. 

 
 
17)  “Bal arısı sokan bir kiĢinin acısını dindirmek amacıyla genellikle ısırılan bölge bol su ve sabun ile 

yıkanmalıdır.”  
 

Yukarıda verilen bilgiye göre: “Bu durumda bal arısı sokması sonucu oluĢan salgının ve sabunun bazik 
özellikte olduğu söylenebilir.” Yorumunu yapan bir kiĢinin yaptığı bu yorum için aĢağıdakilerden hangisi 
söylenebilir? 

 
                        A) Doğru                              B) YanlıĢ 

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) Bal arısı sokması sırasında salgılanan salgı asidik; sabun ise bazik özelliktedir. GerçekleĢen nötrleĢme 
tepkimesi acıyı dindirir.  
 
B) Bal arısı sokması sonucu oluĢan salgı ve sabun bazik özelliktedir. Bir baz ancak baĢka bir baz ile etkisini 
kaybedebilir. 
 
C) Bal arısı sokması sonucu oluĢan salgı bazik, sabun asidik özelliktedir. GerçekleĢen nötrleĢme tepkimesi 
acıyı dindirir.  
 
D) Bal arısı sokması sonucu oluĢan salgı ve sabun asidik özelliktedir. Bir asit ancak baĢka bir asit ile etkisini 
kaybedebilir.  
 
E) Bence, …………………………………………………………………………………………………… 
 
 
 
18) Çaydanlıkların içinde oluĢan kireç tabakalarının giderilmesi için aĢağıdaki maddelerden hangisi 

kullanılabilir? 
                A) Sirke                                  B) Sabunlu su  

 Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) Kireç tabakası asidik, sabun bazik özelliktedir. Kireç ve sabun arasında meydana gelen nötralleĢme 

tepkimeleri sonucu kireç tabakaları giderilir. 

B) Kireç tabakası bazik, sirke ise asidik özelliktedir. Kireç ve sirke arasında meydana gelen nötralleĢme 

tepkimeleri sonucu kireç tabakaları giderilir. 

C) Kireç tabakası ve sabunlu su bazik özelliktedir. Bir baz ancak bir baz ile etkisini kaybedebilir.  

D) Bence, …………………………………………………………………………………………………… 
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19) AĢağıda indikatörlere iliĢkin verilen bilgilerden hangisi doğrudur?  

A) Ġndikatörler bir asidin veya bazın güçlü mü zayıf mı olduğunu belirlemekte kullanılır. 
 
B) Bir titrasyon yapılırken ortama indikatör eklenmezse asit-baz reaksiyonu gerçekleĢmez. 
 
C) Ġndikatörler belirli bir pH bölümünde renk değiĢtirirler. 
 

Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) Ġndikatörler verdikleri farklı renkler ile asitler ve bazların kuvvetlerinin belirlenmesinde kullanılırlar.   

B) Asit ve bazlar arasında gerçekleĢen nötralizasyon reaksiyonları, gözle görülür bir değiĢme göstermeden 

meydana geldiği için eĢ değerlik noktasının tayininde; bu nokta yakınında renk değiĢtiren indikatör adı verilen 

maddeler kullanılır. Ġndikatörler bulundukları ortamın pH değerine göre renk değiĢtiren karmaĢık yapılı organik 

bileĢiklerdir.  

C) Ġndikatörler nötralleĢme tepkimelerinin gerçekleĢmesi için çözeltilere eklenen maddelerdir. Eğer indikatör 

eklenmezse asit- baz reaksiyonu gerçekleĢmez.  

D) Bence, ……………………………………………………………………………………………………….. 

 
 
 
 

20)   

 
                 
                
 
             1.Çözelti                        2. Çözelti 
 
 
 
Kendisine yukarıdaki bilgiler verilen ve laboratuvarda deney yapan bir öğrenci,  kendisine verilen çözeltileri 
büyük bir beherde karıĢtırdığında, oluĢan bu son çözelti için yaptığı aĢağıdaki yorumlardan hangisi doğrudur?   

A) Çözelti içerisindeki H
+
 iyonları miktarı OH

-
 iyonları miktarına göre daha fazladır.  

B) Çözelti içerisindeki H
+ 

iyonları miktarı OH
-
 iyonları miktarına göre daha azdır.  

C) Çözelti sadece OH
-
 iyonlarını içermektedir.  

D) Çözelti H
+ 

ve OH
-
 iyonlarını

 
eĢit miktarda içermektedir.  

 
Yukarıda verdiğim cevabın sebebi: 

A) Çözeltiler eĢit hacimde ve deriĢimde oldukları için karıĢtırıldıklarında son çözeltide eĢit miktarlarda H
+ 

ve 
OH

-
 iyonları bulunur.  

B) Çözeltiler arasında kuvvetlilik farkı bulunmaktadır. Bu nedenle son çözeltide H
+ 

iyonlarının tümünü 
nötrleĢtirebilecek miktarda OH

- 
iyonları bulunmaz. H

+ 
 iyonları miktarı fazladır. 

C) Çözeltiler arasında kuvvetlilik farkı bulunmaktadır. Bu nedenle son çözeltide OH
- 

iyonlarının tümünü 
nötrleĢtirebilecek miktarda H

+ 
iyonları bulunmaz. OH

- 
iyonları miktarı fazladır.  

D) Ġki çözelti de yapısında OH grubu taĢıdığı için çözelti sadece OH
-
 iyonlarını içerir. 

E) Bence, …………………………………………………………………………………………………………… 

HCOOH 

çözeltisi 

BĠLGĠ:  

Birinci çözelti zayıf bir asit olan Formik asit (HCOOH) 
çözeltisidir.  
Ġkinci çözelti kuvvetli bir baz olan Potasyumhidroksit (KOH) 
çözeltisidir. 
Her iki çözelti de eĢit hacim ve deriĢime sahiptir.  
 

KOH 

çözeltisi 
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EK 7. FEN ÖĞRENĠMĠNE YÖNELĠK MOTĠVASYONLARI ÖLÇEĞĠ 

Sevgili Öğrenciler, Sizin Fen Öğrenimine Yönelik Motivasyon düzeylerinizi 

saptamak amacıyla size 33 sorudan oluĢan bir anket formu uygulamak 

istiyoruz. AĢağıda fen öğrenimi ile ilgili düĢünceler göreceksiniz. Belirtilen 

ifadelere ne derecede katıldığınızı ya da katılmadığınızı ilgili seçeneği 

iĢaretleyerek belirtiniz. GörüĢleriniz araĢtırmanın sonuçlarının belirlenmesi 

açısından bizim için önem taĢımaktadır. AraĢtırmamıza zaman ayırdığınız 

için teĢekkür ederiz.                                        

Adı-Soyadı:                                                                   
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1.Fen konuları ister zor, ister kolay olsun, bu konuları 
anlayabileceğimden eminim. 1 2 3 4 5 

2. Zor olan fen kavramlarını anlayabileceğimden çok emin 
değilim. 1 2 3 4 5 

 3.Fen sınavlarında baĢarılı olacağımdan eminim.   
1 2 3 4 5 

4.Ne kadar çabalarsam çabalayayım, fen konularını 
öğrenemiyorum. 1 2 3 4 5 

5.Fenle ilgili etkinlikler çok zor olduğunda, bunları 
yapmaktan vazgeçerim veya sadece kolay kısımlarını 
yaparım. 

1 2 3 4 5 

6.Fenle ilgili etkinlikleri yaparken cevapları kendim 
bulmaya çalıĢmaktansa baĢkalarına sormayı tercih 
ederim.  

1 2 3 4 5 

7.Fen dersinin konuları bana zor geldiğinde, bu konuları 
öğrenmek için uğraĢmam. 1 2 3 4 5 

8. Yeni fen kavramlarını öğrenirken, bunları anlamak için 
çaba gösteririm. 1 2 3 4 5 

9.Yeni fen kavramlarını öğrenirken, bunlarla daha önceki 
deneyimlerim arasında bağlantılar kurarım.  

1 2 3 4 5 

10.Bir fen kavramını anlamadığımda bana yardımcı olacak 
uygun kaynaklar bulurum. 

1 2 3 4 5 

11.Bir fen kavramını anlamadığımda, bu kavramı 
anlayabilmek için öğretmenimle ya da diğer öğrencilerle 
tartıĢırım. 

1 2 3 4 5 

12.Öğrenme süreci boyunca, öğrendiğim kavramlar 
arasında bağlantılar kurmaya çalıĢırım. 

1 2 3 4 5 
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13.Bir hata yaptığımda, niçin hata yaptığımı bulmaya 
çalıĢırım. 

1 2 3 4 5 

14.Anlamadığım fen kavramlarıyla karĢılaĢtığımda, yine de 
bunları anlamak için çaba gösteririm. 

1 2 3 4 5 

15.Günlük hayatımda kullanabileceğim için fen 
öğrenmenin önemli olduğunu düĢünüyorum. 

1 2 3 4 5 

16.Fen beni düĢünmeye yönelttiği için, fenin önemli 
olduğunu düĢünüyorum. 

1 2 3 4 5 

17. Fende problem çözmeyi öğrenmenin önemli olduğunu 
düĢünüyorum. 

1 2 3 4 5 

18.Fende araĢtırmaya yönelik etkinliklere katılmanın 
önemli olduğunu düĢünüyorum 

1 2 3 4 5 

19.Fen konularını öğrenirken merakımı giderecek 
fırsatların olması önemlidir. 

1 2 3 4 5 

20.Fen derslerine diğer öğrencilerden daha iyi olmak için 
katılım gösteririm. 

1 2 3 4 5 

21.Fen derslerinde derse katkıda bulunmamım amacı, 
diğer öğrencilerin zeki olduğumu düĢünmelerini 
sağlamaktır. 

1 2 3 4 5 

22.Fen derslerine öğretmenimin dikkatini çekebilmek için 
katılım gösteririm. 

1 2 3 4 5 

23. Fen dersinde bir sınavdan iyi bir not aldığımda kendimi 
(çok) baĢarılı hissederim. 

1 2 3 4 5 

24.Fen dersinin konularında kendime güvendiğimde 
kendimi iyi hissederim. 

1 2 3 4 5 

25.Fen dersinde zor bir problemi çözebildiğimde kendimi 
baĢarılı hissederim. 

1 2 3 4 5 

26.Fen dersinde, öğretmen fikirlerimi kabul ettiğinde 
kendimi iyi hissederim. 

1 2 3 4 5 

27.Fen dersinde diğer öğrenciler fikirlerimi kabul ettiğinde 
kendimi iyi hissederim. 

1 2 3 4 5 

28.Fen dersinin konuları heyecan verici ve çeĢitli 
konulardan oluĢtuğu için fen dersine katılmaya 
istekliyimdir. 

1 2 3 4 5 

29.Öğretmenim farklı öğretim yöntemleri kullandığı için fen 
dersine katılmaya istekliyimdir. 

1 2 3 4 5 

30.Öğretmenim üzerimde çok fazla baskı oluĢturmadığı 
için fen dersine katılmaya istekliyimdir. 

1 2 3 4 5 

31.Öğretmen bana ilgi gösterdiği için fen dersine katılmaya 
istekliyimdir. 

1 2 3 4 5 

32.Fen dersi beni düĢünmeye zorladığı için fen dersine 
katılmaya istekliyimdir. 

1 2 3 4 5 

33.Öğrenciler konuları tartıĢabildikleri için fen dersine 
katılmaya istekliyimdir. 

1 2 3 4 5 
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EK 8. ASĠT – BAZ KAVRAMALARINI ÖĞRENMEDE ZĠHĠNSEL DURUMLAR 
ENVANTERĠ (PĠLOT) 
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1.  Kimya dersinde olmanın eğlenceli 
olduğunu düĢünüyorum. 

1 2 3 4 5 

2.   Kimya dersini severim. 1 2 3 4 5 

3.  Asitler- Bazlar ünitesini severim. 1 2 3 4 5 

4.  Asitler- Bazlar ünitesini ilginç bulurum. 1 2 3 4 5 

5.  Asitler- Bazlar ünitesi beni korkutur. 1 2 3 4 5 
6.  Asitler- Bazlar ünitesini öğrenmenin 

beni mutsuz ettiğini düĢünüyorum. 
1 2 3 4 5 

7.  Kimya testleri beni endiĢelendirir. 1 2 3 4 5 
8.  Asitler- Bazlar testleri beni 

endiĢelendirmez. 
1 2 3 4 5 

9.  Asitler- bazlar testleri beni korkutur.  1 2 3 4 5 
10.  Asitler- bazlar ile ilgili kavramları tam 

olarak anlayamayacağımdan dolayı 
endiĢelenirim. 

1 2 3 4 5 

11.  Kimya öğretmenimin asitler-bazlar 
ünitesine çok çalıĢtığımı bilmesini 
isterim.  

1 2 3 4 5 

12.  Kimya sınıfındaki diğer öğrencileri 
etkilemek için çok çalıĢırım.  

1 2 3 4 5 

13.  Öğretmenimin asitler-bazlar ünitesinde 
iyi olduğumu bilmesini isterim.  

1 2 3 4 5 

14.  Sınıf arkadaĢlarımın asitler- bazlar 
ünitesinde iyi olduğumu bilmelerini 
isterim.  

1 2 3 4 5 

15.  Diğer öğrencilerin asitler-bazlar 
ünitesine çok çalıĢtığımı bilmelerini 
isterim.  

1 2 3 4 5 

16.  Ailemden övgü ve ödül almak için 
kimya dersinde çok çalıĢırım. 

1 2 3 4 5 

17.  Öğretmenimin beni sevmesi için kimya 
dersinde çok çalıĢırım.  

1 2 3 4 5 
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18.  
Öğretmenin öğrettiklerini 
anlayamadığımı diğer kiĢilerin 
bilmelerini istemem.  

1 2 3 4 5 

19.  
Öğretmenin önünde her Ģeyi tamamen 
anlamıĢ gibi davranırım.  

1 2 3 4 5 

20.  
Diğer öğrencilerin önünde her Ģeyi 
tamamen anlamıĢ gibi davranırım. 

1 2 3 4 5 

21.  
Asit-baz nötürleĢmesi öğretilirken, 
moleküllerin birbirleriyle sürekli 
reaksiyona girmesinin resmi/ imgesi 
zihnimde canlanır. 

1 2 3 4 5 

22.  
Asit-baz nötrleĢmesi öğretilirken, 
zihnim hidrojen iyonlarının hidroksit 
iyonları ile daha sonra ayrıĢmayacak 
su molekülleri oluĢturmak üzere 
birleĢmesini resmeder. 

1 2 3 4 5 

23.  
Elektroliz konusu öğretilirken, 
zihnim elektrolitlerin suda 
iyonlarına ayrıĢmasını resmeder.  

1 2 3 4 5 

24.  
Asit-baz nötürleĢmesi öğretilirken 
zihnim, hidrojen iyonlarının ve hidroksit 
iyonlarının sürekli birleĢip ayrıĢmalarını  
resmeder.  

1 2 3 4 5 

25.  
Asit, baz ve tuz kavramlarını 
baĢkalarına açıklayabilirim.  

1 2 3 4 5 

26.  
Asit-baz nötralizasyonunu tasvir 
ederken günlük yaĢamdan 
örnekler kullanabilirim.  

1 2 3 4 5 

27.  
Asitler, bazlar ve asit-baz 
nötralizasyonu ile iliĢkili 
kavramları günlük yaĢamımda 
kullanırım.  

1 2 3 4 5 
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28.  
Asit-baz nötralizasyonu sürecini 
göstermek için resimler ve 
grafikler kullanabilirim.   

1 2 3 4 5 

29.  
Öğretmenin asitler-bazlar ile ilgili 
öğrettiği bilgilerin doğruluğundan 
Ģüphe duyarım.   

1 2 3 4 5 

30.  
Kitaplarda yer alan asitler- bazlar ile 
ilgili bilgilerin doğruluğundan Ģüphe 
duyarım.  

1 2 3 4 5 

31.  
Reaksiyon sürecine iliĢkin bilginin 
aklımda olması problem çözerken 
bana yardımcı olur.  

1 2 3 4 5 

32.  
Problemleri çözerken; asit-baz 
nötralizasyonu ve günlük yaĢam 
örneklerini karĢılaĢtırmak cevabı 
bulmama yardım eder. 

1 2 3 4 5 

33.  
Öğretmenin benzetmelerini ve 
örneklerini kullanmak problem 
çözerken bana yardımcı olur.  

1 2 3 4 5 

34.  
Asit baz nötralizasyonu ile ilgili 
problemin resim ya da grafik ile 
sunulması problemi çözmemde 
bana yardımcı olur.  

1 2 3 4 5 

35.  Asit baz nötralizasyonu ile ilgili 
problem ile birlikte, reaksiyon 
formüllerinin verilmesi problemi 
çözmemde bana yardımcı o lur.  

1 2 3 4 5 

36.  
Asit- baz nötralizasyonunda 
moleküller birbirleriyle etkileĢime 
devam ederler.  

1 2 3 4 5 

37.  
Moleküller arası çarpıĢmalar, 
sürekli moleküler harekete neden 
olur.  

1 2 3 4 5 

38.  
Ev temizlik ürünleri baziktir.  1 2 3 4 5 

39.  
Asitler gıdalarda bu lunabilir.  1 2 3 4 5 

40.  
Reaksiyon formülleri atomların 
miktarlarını, türlerini ve ürünleri 
gösterir.  

1 2 3 4 5 
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EK 9. ASĠT – BAZ KAVRAMALARINI ÖĞRENMEDE ZĠHĠNSEL DURUMLAR 
ENVANTERĠ  

   

 
 
 
 
 
  ArĢ. Gör. Sinem Dinçol Özgür                                                           Prof.Dr. Ayhan Yılmaz  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

“ASĠT- BAZ KAVRAMLARINI ÖĞRENMEDE ZĠHĠNSEL DURUMLAR” 

 

   

 Lütfen kiĢisel bilgilerinizi doldurunuz.  

Ad：__________________         Cinsiyet：  (   )Erkek        (   ) Kız 

Düzey：______    Sınıf:______  

 Eğer daha fazla bilgi vermek isterseniz lütfen aĢağıya telefon numaranızı yazınız. 
Yardımlarınız için teĢekkür ederiz. 

 Telefon numarası: ____________________________________ 

 

 

 
Yönerge 

 
1. Bu anketin cevaplama süresi yaklaĢık 20 dakikadır. 
2. Bu anket kimya dersinde asitler ve bazlar ile ilgili durumları kapsayan soruları 

içermektedir. Umarız bu anket sizin kimya dersindeki performansınıza yardımcı olur.   
3. Bu anketten alacağınız puan ders notunuza etki etmeyecektir.  
4. Doğru cevap bulunmamaktadır; sadece sizin düĢüncelerinizi bilmek istiyoruz. Bu 

ankette verdiğiniz cevaplar gizli tutulacaktır.   
5. Lütfen sorulara vereceğiniz cevabı yuvarlak içine alınız.  
6. “Gerçek durumlar” a iliĢkin soruları cevaplarken kimya dersinde sahip olduğunuz 

önceki deneyimlerinizi, “Ġdeal durumlar” a iliĢkin soruları cevaplarken kimya dersinde 
olmasını istediğiniz durumları göz önünde bulundurunuz.  

7. Yukarıda belirtilen açıklamaları anladınız mı?  

(    ) Tamamen anladım.  

(    ) Hala anlamadım.  
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1.  Kimya dersinde olmanın eğlenceli 
olduğunu düĢünüyorum. 

1 2 3 4 5 

2.   Kimya dersini severim. 1 2 3 4 5 

3.  Asitler- Bazlar ünitesini severim. 1 2 3 4 5 

4.  Asitler- Bazlar ünitesini ilginç bulurum. 1 2 3 4 5 

5.  Asitler- Bazlar ünitesi beni korkutur. 1 2 3 4 5 
6.  Asitler- Bazlar ünitesini öğrenmenin 

beni mutsuz ettiğini düĢünüyorum. 
1 2 3 4 5 

7.  Kimya testleri beni endiĢelendirir. 1 2 3 4 5 
8.  Asitler- Bazlar testleri beni 

endiĢelendirmez. 
1 2 3 4 5 

9.  Asitler- bazlar testleri beni korkutur.  1 2 3 4 5 
10.  Asitler- bazlar ile ilgili kavramları tam 

olarak anlayamayacağımdan dolayı 
endiĢelenirim. 

1 2 3 4 5 

11.  Kimya öğretmenimin asitler-bazlar 
ünitesine çok çalıĢtığımı bilmesini 
isterim.  

1 2 3 4 5 

12.  Kimya sınıfındaki diğer öğrencileri 
etkilemek için çok çalıĢırım.  

1 2 3 4 5 

13.  Öğretmenimin asitler-bazlar ünitesinde 
iyi olduğumu bilmesini isterim.  

1 2 3 4 5 

14.  Sınıf arkadaĢlarımın asitler- bazlar 
ünitesinde iyi olduğumu bilmelerini 
isterim.  

1 2 3 4 5 

15.  Diğer öğrencilerin asitler-bazlar 
ünitesine çok çalıĢtığımı bilmelerini 
isterim.  

1 2 3 4 5 

16.  Ailemden övgü ve ödül almak için 
kimya dersinde çok çalıĢırım. 

1 2 3 4 5 

17.  Öğretmenimin beni sevmesi için kimya 
dersinde çok çalıĢırım.  

1 2 3 4 5 
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18.  
Öğretmenin önünde her Ģeyi tamamen 
anlamıĢ gibi davranırım.  

1 2 3 4 5 

19.  
Asit-baz nötürleĢmesi öğretilirken, 
moleküllerin birbirleriyle sürekli 
reaksiyona girmesinin resmi/ imgesi 
zihnimde canlanır. 

1 2 3 4 5 

20.  
Asit-baz nötrleĢmesi öğretilirken, 
zihnim hidrojen iyonlarının hidroksit 
iyonları ile daha sonra ayrıĢmayacak 
su molekülleri oluĢturmak üzere 
birleĢmesini resmeder. 

1 2 3 4 5 

21.  
Elektroliz konusu öğretilirken, 
zihnim elektrolitlerin suda 
iyonlarına ayrıĢmasını resmeder.  

1 2 3 4 5 

22.  
Asit-baz nötürleĢmesi öğretilirken 
zihnim, hidrojen iyonlarının ve hidroksit 
iyonlarının sürekli birleĢip ayrıĢmalarını  
resmeder.  

1 2 3 4 5 

23.  
Asit, baz ve tuz kavramlarını 
baĢkalarına açıklayabilirim.  

1 2 3 4 5 

24.  
Asit-baz nötralizasyonunu tasvir 
ederken günlük yaĢamdan 
örnekler kullanabilirim.  

1 2 3 4 5 

25.  
Asitler, bazlar ve asit-baz 
nötralizasyonu ile iliĢkili 
kavramları günlük yaĢamımda 
kullanırım.  

1 2 3 4 5 
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26.  
Asit-baz nötralizasyonu sürecini 
göstermek için resimler ve 
grafikler kullanabilirim.   

1 2 3 4 5 

27.  
Reaksiyon sürecine iliĢkin bilginin 
aklımda olması problem çözerken 
bana yardımcı olur.  

1 2 3 4 5 

28.  
Problemleri çözerken; asit-baz 
nötralizasyonu ve günlük yaĢam 
örneklerini karĢılaĢtırmak cevabı 
bulmama yardım eder. 

1 2 3 4 5 

29.  
Öğretmenin benzetmelerini ve 
örneklerini kullanmak problem 
çözerken bana yardımcı olur.  

1 2 3 4 5 

30.  
Asit baz nötralizasyonu ile ilgili 
problemin resim ya da grafik ile 
sunulması problemi çözmemde 
bana yardımcı olur.  

1 2 3 4 5 

31.  Asit baz nötralizasyonu ile ilgili 
problem ile birlikte, reaksiyon 
formüllerinin verilmesi problemi 
çözmemde bana yardımcı olur.  

1 2 3 4 5 

32.  
Asit- baz nötralizasyonunda 
moleküller birbirleriyle etkileĢime 
devam ederler.  

1 2 3 4 5 

33.  
Moleküller arası çarpıĢmalar, 
sürekli moleküler harekete neden 
olur.  

1 2 3 4 5 

34.  
Ev temizlik ürünleri baziktir.  1 2 3 4 5 

35.  
Asitler gıdalarda bulunabilir.  1 2 3 4 5 

36.  
Reaksiyon formülleri atomların 
miktarlarını, türlerini ve ürünleri 
gösterir.  

1 2 3 4 5 
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EK 10. GÖRÜġME FORMU (PĠLOT) 

 
 

  

 

 
 Okul:                               Tarih:                       Saat:                        GörüĢmeci:  
 
 
 
 

Merhaba, ismim Sinem Dinçol Özgür. Hacettepe Üniversitesi, Kimya Eğitimi 

Anabilim Dalında, hem araĢtırma görevlisi olarak çalıĢmakta hem de doktora 

yapmaktayım.  

Sizler;  Asitler – Bazlar konusunu öğrenmenizde sorgulamaya dayalı çeĢitli 

aktiviteler/ etkinlikler gerçekleĢtirdiniz. Yürüteceğim bir araĢtırmada sizin geçirmiĢ 

olduğunuz bu sürece iliĢkin görüĢlerinize ihtiyacım var. Bu nedenle size, Asitler ve 

Bazlar konusunu öğrenmenizde gerçekleĢtirmiĢ olduğunuz çalıĢmalar, 

araĢtırmalar, sürece iliĢkin bazı sorular yönelteceğim.   

GörüĢme süresince söyleyecekleriniz sadece bu araĢtırma için kullanılacaktır ve 

tümü gizli tutulacaktır. AraĢtırma sonuçlarında isminiz geçmeyecektir. Sorulara 

verdiğiniz tüm yanıtları ayrıntılı olarak tutabilmek ve zamanı daha iyi kullanabilmek 

için görüĢmeyi kaydetmek istiyorum. GörüĢmenin kaydedilmesi konusunda 

düĢünceniz nedir?  

GörüĢme yapmayı kabul ederek, araĢtırmama katkıda bulunduğunuz için teĢekkür 

ediyorum. Eğer bana görüĢmeye baĢlamadan önce sormak istediğiniz sorunuz ya 

da söylemek istedikleriniz varsa sizi dinliyorum. 

GörüĢmemizin yaklaĢık olarak yarım saat sürmesini bekliyorum. Hazırsanız 

sorularımı sormaya baĢlayabilirim.    

 

 

ARAġTIRMA SORUSU 
ÜSTÜN ZEKALI VE YETENEKLĠ ÖĞRENCĠLERĠN ASĠTLER VE 
BAZLAR KONUSUNU ANLAMALARINA VE FEN ÖĞRENĠMĠNE 

YÖNELĠK MOTĠVASYONLARINA ÖĞRETĠM YÖNTEMĠNĠN ETKĠSĠ 
NASILDIR?  
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GÖRÜġME SORULARI 

ÖZGEÇMĠġ/ DEMOGRAFĠK SORULAR 
Kendini kısaca tanıtır mısın? 

Sondalar: Hangi Ġlkokulu bitirdin? 
                 Ne zamandır Bilim Sanat Merkezine devam ediyorsun? 
                 Sevdiğin ve sevmediğin dersler neler? Neden?  
                  Fen ve Teknoloji dersini seviyor musun? Neden?  
                  Fen ve Teknoloji dersi kapsamında gördüğünüz Kimya konuları 
hakkında düĢüncelerin neler? Kimya konularını seviyor musun?  
                 Sence kimya önemli mi? Neden?  

ÜSTÜN ZEKALI VE YETENEKLĠ ÖĞRENCĠLERĠN ASĠTLER VE BAZLAR KONUSUNU 
ANLAMALARINA ÖĞRETĠM YÖNTEMĠNĠN ETKĠSĠ NASILDIR?  

SORGULAMA SÜRECĠNE ĠLĠġKĠN FARKINDALIK 
 

AraĢtırma sorusu: Öğrencilerin Sorgulamaya Dayalı Öğrenme YaklaĢımı ve 
aĢamalarına iliĢkin farkındalıkları ve sürecin iĢleyiĢine yönelik görüĢleri nasıldır? 

1) Asitler ve bazlar konusunun iĢleniĢinde yapılan uygulamalara benzer uygulamalar / 

süreç ile daha önce herhangi bir konunun iĢleniĢinde karĢılaĢmıĢ mıydın?  

Alternatif: Daha önce asitler ve bazlar konusunda gerçekleĢtirdiğiniz uygulamaları baĢka 
bir konunun iĢleniĢinde okulunuzda ya da baĢka öğretim kurumunda da gerçekleĢtirmiĢ 
miydiniz? 

a- evet ise;  
 Nasıl bir uygulamaydı?  
 Hangi ders kapsamında, hangi konu ile ilgiliydi?  
 Ne tür etkinlikler yaptınız?  
  Tüm süreç aynı mıydı?  
  Benzer ise hangi yönleri ortaktı?  
  Farklı olan kısımlar nelerdi? 

b- hayır ise;  

 Asitler ve Bazlar konusuna iliĢkin yapılan uygulamalarda (geleneksel/ 

okuldaki fen ders iĢleniĢlerinden)  farklı olarak yapılan hangi etkinlikler 

dikkatini/ ilgini çekti?  

 Neden? 

Asitler ve bazlar konusuna iliĢkin gerçekleĢtirdiğiniz etkinlikler, sorgulamaya dayalı 
öğrenme yaklaĢımının aĢamalarını kapsamaktaydı.  

2) Sorgulamaya dayalı öğrenmeye iliĢkin kendi tanımını nasıl yaparsın?  

 Temel olarak hangi bileĢenleri içerdiğini düĢünüyorsun?  

Uygulama sürecinde sizler problem durumunu/ sorularınızı belirleyip, tahminlerde 
bulundunuz, sorularınıza cevap vermek için araĢtırmalar, deneyler yaptınız, 
arkadaĢlarınızla tartıĢmalar yaptınız, sonuçta ulaĢtığınız çıkarımları, değiĢen fikirlerinizi 
paylaĢtınız. Bunlar sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının aĢamalarını oluĢturuyor.  
 

3) Öğretmeninizin konuyu sorgulamaya dayalı etkinlikler ile iĢlemesi diğer 

yöntemlerden  (anlatım, gösteri deneyi, bilgisayar destekli anlatım vb.) farklı 

mıydı?  

 Hangi yönlerden?  
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4) Sorgulamaya dayalı etkinlikler ile konuyu anlatmanın öğretmene kolaylıklar  

sağladığını ya da zorluklar çıkardığını düĢünüyor musun?  

      Alternatif: Sence konunun bu Ģekilde iĢlenmesi sırasında öğretmen için zor olan 
kısımlar var mı?  

 Var ise neler?  

 Hangi yönlerden?  

 

                   Sence konunun bu Ģekilde iĢlenmesinin öğretmene sağladığı kolaylıklar var 
mı?  

 Var ise neler?  

 Hangi yönlerden?  

En baĢta size verilen durumlar / hikayeler ile ilgili yapacağınız araĢtırmalara yön verecek 
olan araĢtırma sorularınızı belirlediniz. Yani sorular sorarak araĢtırmalara baĢladınız.  

5) Bir konunun iĢleniĢinde; sorular sorarak araĢtırmalar yapma ve cevabını merak 
ettiğin sorulara bu Ģekilde yanıtlar bulma ve bilgi edinme konusunda önceden bir 
deneyimin var mıydı?  

Var ise; hangi konuda, hangi ders kapsamında?  
Yok ise; sorular sorarak sürece baĢlamanın sana katkıları/ faydaları ya da zor gelen 
yönleri oldu mu?  

 Neden?  
 Hangi yönlerden?  (öğrenmenizde fayda? , araĢtırmaya nereden 

baĢlayacağı, merak ettiklerini ifade edebilme vb..) 
 

6) Genelde merak ettiğin fen ile ilgili konulara/ sorularına yanıt bulmak için hangi 

yollara baĢvurursun? (Kendi araĢtırma, baĢkalarına sorma… )  

 

7) Sorularına yanıt bulmada kullanabileceğin yollar açısından sorgulamaya dayalı 

öğrenme sürecinin sana katkısı oldu mu?  

 Oldu ise, hangi konularda?  
 

 
8) Sence, soru sormak/ fen bilimlerinde/ fen eğitiminde soru sormak önemli mi?  

 Neden? 
 

 

SÜRECĠN ÖĞRENCĠLERĠN ASĠTLER VE BAZLAR KONUSUNU 
ANLAMALARINA ETKĠSĠ 

AraĢtırma sorusu: Sorgulamaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin asitler ve bazlar 
konusunu anlamalarına ve zihinsel durumlarına etkisi nasıldır?  
(Uygulama sürecinde sizler problem durumunu/ sorularınızı belirleyip, tahminlerde 
bulundunuz, sorularınıza cevap vermek için araĢtırmalar, deneyler yaptınız, 
arkadaĢlarınızla tartıĢmalar yaptınız, sonuçta ulaĢtığınız çıkarımları, değiĢen fikirlerinizi 
paylaĢtınız.) 

 
 
1) Sürecin asitler ve bazlar konusu ile ilgili kavram ve konuları zihninde 

canlandırmanda etkili olduğunu düĢünüyor musun? 
 
 Hangi etkinlikler ile?  
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 Hangi konu ya da kavramlar? 
 
2) Sürecin asitler ve bazlar konusu ile ilgili kavram ve konuların günlük yaĢamdaki 

yerini sorgulamanda etkisi oldu mu?  
 

 Hangi aĢamaların/ etkinliklerin etkisi oldu? 
 

3)  Sürecin asitler ve bazlar konusu ile ilgili kavram ve konuların günlük 
yaĢamdaki yerini açıklayabilmende etkisi oldu mu?  

 

 Hangi aĢamaların/ etkinliklerin etkisi oldu?  
 
 
4) Sorgulamaya dayalı öğrenme  sürecinin asitler ve bazlar ile ilgili kavram ve 

konuları öğrenmende etkili olduğunu düĢünüyor musun?  
 Neden?  
 Hangi konularda?  

 
5)  Bu süreçte en çok hangi kısımların/ aktivitelerin konuyu anlamanda/ 

öğrenmende etkili olduğunu düĢünüyorsun?           

 Neden?  

 
6) Daha farklı olsaydı öğrenmemde daha etkili olurdu dediğin aĢamalar/ etkinlikler 

oldu mu?  
 
Evet ise; hangi etkinlikler?  

 
 

SÜRECĠN ÖĞRENCĠLERĠN  FEN DERSĠNE OLAN ĠLGĠ / MOTĠVASYONLARI 
ÜZERĠNE ETKĠSĠ 

AraĢtırma sorusu: Sorgulamaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin fen öğrenmeye 
yönelik motivasyonlarına etkisi nasıldır?  

 
1) Genel olarak konu ne Ģekilde iĢlenirse iĢlensin fen konularını öğrenmeye ilgili 

misindir?  
 
Alternatif : Genel olarak konu ne Ģekilde iĢlenirse iĢlensin  fen konularını 
öğrenmeye yönelik motivasyona sahip misindir?  
 

2) Fen konularının öğrenilmesinde farklı yöntem ve tekniklerin kullanılması fen 
öğrenmeye yönelik ilgi ve motivasyonunun artması ya da azalmasında etkili 
olmakta mıdır?  

 Hangi etkinlikler etkili?  
 Hangi yöntemler ilgi ve motivasyonunda azalmaya neden oluyor?  

 
3) Yaptığınız uygulama sürecinin sizin fen dersine / fen konularına olan motivasyon 

ve ilginizin artmasında etkili olduğunu düĢünüyor musunuz?  
 Neden?  

 
4)  Sorgulamaya dayalı öğrenme sürecinde en çok hangi etkinliklerin/ aĢamaların 

sizin fen dersine/ kimya bilimine olan ilginizin,  motivasyonunuzun artmasında etkili 

olduğunu düĢünüyorsunuz?   

 Neden?  
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5) Süreçte değiĢtirmek istediğin herhangi bir etkinlik/ aĢama oldu mu?  
 
Alternatif: süreçte neden bu Ģekilde yapmadık, keĢke Ģöyle yapsaydık ya da ben 
öyle yapmak isterdim, böylece konuya ve fene yönelik ilgi ve motivasyonum daha 
da artardı dediğin etkinlikler oldu mu?  

 Neler?  
 Neden?  

 
ÖĞRENCĠLERĠN GERÇEKLEġTĠRDĠKLERĠ SORGULAMA SÜRECĠNE 
ĠLĠġKĠN GÖRÜġLERĠ 

AraĢtırma sorusu: Öğrencilerin asitler ve bazlar konusuna iliĢkin gerçekleĢtirmiĢ 
oldukları sorgulamaya dayalı öğrenme sürecine yönelik görüĢleri nelerdir?  
Sorgulamaya dayalı öğrenme sürecinde  

 Sorular sorma,  
 araĢtırmalar yapma/ deneyler yapma/ grup çalıĢması 
 çözüm önerileri sunma,  
 arkadaĢlarla tartıĢma ve  
 ulaĢılan sonucu paylaĢma  

aktivitelerini gerçekleĢtirdiğinizi göz önünde bulundurduğumuzda;  
1) Sorgulamaya dayalı öğrenme sürecinde neler yaĢadınız?  

Alternatif: sorgulamaya dayalı öğrenme sürecinde hangi etkinlikleri yaptınız?  
 

2) Süreçte en çok yapmaktan zevk aldığınız, hoĢunuza giden, baĢarılı olduğunuz 

aĢamalar/ etkinlikler nelerdi?  

 Neden?  

 Neler hissettiniz?  

 

3) Süreçte zorlandığınız aĢamalar/ etkinlikler oldu mu?  

 Nelerdi?  

 Neden?  

 

4) Bu süreçte en çok hangi etkinliklerin/ aktivitelerin konuyu anlamanızda etkili 

olduğunu düĢünüyorsunuz?   

 Neden?  

 

5)  Bu süreçte en çok hangi aktiviteler / aĢamalar sizin fen dersine/ kimya bilimine 

olan ilginizin,  motivasyonunuzun artmasında etkili oldu? 

 Neden?  

 

6) Sürecin  yaptığın araĢtırmalarda uygun/ güvenilir kaynaklara ulaĢmanı sağlamada 

ve öğrenmende katkısı oldu mu?  

 Oldu ise hangi yönlerden?  

 

7) Sürecin günlük yaĢamda ilgini çeken olayların bilimsel açıklamalarını daha çok 

merak ederek araĢtırmanda etkisi oldu mu?  

 Nasıl?  

 Sana hangi bakıĢ açılarını kazandırdı? 
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8) Sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ile öğrenmenin senin ileriki 

öğrenmelerinde bir etkisi, rolü olacağını düĢünüyor musun?  

 Hangi konularda?  

SONUÇ OLARAK, 
Geçirdiğiniz tüm süreci (soru sorma, tartıĢmalar, tahminlerde bulunma, grup çalıĢmaları, 
yaparak öğrenmeler (hands on actıvıtıes), sonucu yorumlama, birbirlerinizle paylaĢma); 
düĢündüğünüzde sana olan katkılarına (fene yönelik motivasyon, tutum,  beceriler, asit- 
baz konusundaki öğrenme- bilgiler) ya da beğenmediğin eksik kalan yönlerine iliĢkin neler 
söylersin?  
Eklemek istediklerin var mı?  
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EK 11. GÖRÜġME FORMU 

 

 
 
 
 
 
 
 
Okul:                             Tarih:                              Saat:                              
GörüĢmeci:  
 
 
 

Merhaba, ismim Sinem Dinçol Özgür. Hacettepe Üniversitesi, Kimya Eğitimi 

Anabilim Dalında, hem araĢtırma görevlisi olarak çalıĢmakta hem de doktora 

yapmaktayım.  

Sizler;  Asitler – Bazlar konusunu öğrenmenizde sorgulamaya dayalı çeĢitli 

aktiviteler/ etkinlikler gerçekleĢtirdiniz. Yürüteceğim bir araĢtırmada sizin geçirmiĢ 

olduğunuz bu sürece iliĢkin görüĢlerinize ihtiyacım var. Bu nedenle size, Asitler ve 

Bazlar konusunu öğrenmenizde gerçekleĢtirmiĢ olduğunuz çalıĢmalar, 

araĢtırmalar, sürece iliĢkin bazı sorular yönelteceğim.   

GörüĢme süresince söyleyecekleriniz sadece bu araĢtırma için kullanılacaktır ve 

tümü gizli tutulacaktır. AraĢtırma sonuçlarında isminiz geçmeyecektir. Sorulara 

verdiğiniz tüm yanıtları ayrıntılı olarak tutabilmek ve zamanı daha iyi kullanabilmek 

için görüĢmeyi kaydetmek istiyorum. GörüĢmenin kaydedilmesi konusunda 

düĢünceniz nedir?  

GörüĢme yapmayı kabul ederek, araĢtırmama katkıda bulunduğunuz için teĢekkür 

ediyorum. Eğer bana görüĢmeye baĢlamadan önce sormak istediğiniz sorunuz ya 

da söylemek istedikleriniz varsa sizi dinliyorum. 

GörüĢmemizin yaklaĢık olarak yarım saat sürmesini bekliyorum. Hazırsanız 

sorularımı sormaya baĢlayabilirim.    

 

 

ARAġTIRMA SORUSU 
ÜSTÜN ZEKALI VE YETENEKLĠ ÖĞRENCĠLERĠN ASĠTLER VE 
BAZLAR KONUSUNU ANLAMALARINA VE FEN ÖĞRENĠMĠNE 

YÖNELĠK MOTĠVASYONLARINA ÖĞRETĠM YÖNTEMĠNĠN ETKĠSĠ 
NASILDIR?  
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GÖRÜġME SORULARI 
ÖZGEÇMĠġ/ DEMOGRAFĠK SORULAR 
Kendini kısaca tanıtır mısın? 

Sondalar:  
                 Hangi Ġlkokulu bitirdin? Hangi okula devam ediyorsun?  
                 Ne zamandır Bilim Sanat Merkezine devam ediyorsun? 
                 Sevdiğin ve sevmediğin dersler neler? Neden?  
                  Fen ve Teknoloji dersini seviyor musun? Neden?  
                  Fen ve Teknoloji dersi kapsamında gördüğünüz Kimya konuları 
hakkında düĢüncelerin neler? Kimya konularını seviyor musun?  
                 Sence kimya önemli mi?  Neden?  
                 Sence asitler ve bazlar konusu önemli mi? Neden? Hangi yönlerden?  

 
ÜSTÜN ZEKALI VE YETENEKLĠ ÖĞRENCĠLERĠN ASĠTLER VE BAZLAR KONUSUNU 

ANLAMALARINA ÖĞRETĠM YÖNTEMĠNĠN ETKĠSĠ NASILDIR?  
SORGULAMA SÜRECĠNE ĠLĠġKĠN FARKINDALIK 

AraĢtırma sorusu: Öğrencilerin Sorgulamaya Dayalı Öğrenme YaklaĢımı ve 
aĢamalarına iliĢkin farkındalıkları ve sürecin iĢleyiĢine yönelik görüĢleri nasıldır? 

1) Asitler ve bazlar konusunun iĢleniĢinde yapılan hangi uygulamalar/ aktiviteler/ 

etkinlikler dikkatini çekti?  

Sondalar:  

 Hangi aktiviteleri yaptınız? 

 Ne tür araĢtırmalar yaptınız?  

 

2) Asitler ve bazlar konusunun iĢleniĢinde yapılanlara benzer uygulamalar / etkinlikler 

ile daha önce herhangi bir konunun iĢleniĢinde karĢılaĢmıĢ mıydın?  

Alternatif soru: Asitler ve bazlar konusunu öğrenirken yaptığınız etkinliklere, aktivitelere 
benzer uygulamaları,  daha önce herhangi bir konunun iĢleniĢinde okulunuzda ya da 
baĢka öğretim kurumunda da yaptınız mı?  

a- evet ise;  

Sondalar:  

 Nasıl bir uygulamaydı?  
 Hangi ders kapsamında, hangi konu ile ilgiliydi?  
 Ne tür etkinlikler yaptınız?  
  Tüm süreç aynı mıydı?  
  Benzer ise hangi yönleri ortaktı?  
  Farklı olan kısımlar nelerdi? 

 
b- hayır ise;  

Sondalar:  

 Asitler ve Bazlar konusuna iliĢkin yapılan uygulamalarda (geleneksel/ 

okuldaki fen ders iĢleniĢlerinden)  farklı olarak yapılan hangi etkinlikler 

dikkatini/ ilgini çekti?  

 Neden? 

Asitler ve bazlar konusuna iliĢkin gerçekleĢtirdiğiniz etkinlikler, sorgulamaya dayalı 
öğrenme yaklaĢımının aĢamalarını kapsamaktaydı.  

3) Sorgulamaya dayalı öğrenmeye ilişkin kendi tanımını nasıl yaparsın?  

Alternatif soru: Sence sorgulamaya dayalı öğrenme nedir?  
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Sondalar:  

 

 Bu öğrenme yaklaşımında hangi aşamalar bulunuyor?  
 Öğretmene düşen görevler neler?  
 Öğrencilere düşen görev neler?  

 
Uygulama sürecinde sizler problem durumunu/ sorularınızı belirleyip, tahminlerde 
bulundunuz, sorularınıza cevap vermek için araştırmalar, deneyler yaptınız, 
arkadaşlarınızla tartışmalar yaptınız, sonuçta ulaştığınız çıkarımları, değişen fikirlerinizi 
paylaştınız. Bunlar sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaşımının aşamalarını oluşturuyor.  

4) Öğretmenlerinizin konuları işlerken uyguladıkları hangi yöntemleri biliyorsunuz?  
Alternatif: öğretmenleriniz konuların işlenişinde hangi öğretim yöntem/ 
metotlarını kullanıyorlar? 

Sondalar:   
 Her derste aynı mı? 
 Kullanılan yöntemler derslere, dersin içeriğine göre farklılıklar gösteriyor 

mu?  
 

5) Öğretmeninizin konuyu sorgulamaya dayalı etkinlikler ile iĢlemesi diğer 

yöntemlerden  (anlatım, gösteri deneyi, bilgisayar destekli anlatım vb.) farklı 

mıydı?  

 Hangi yönlerden?  

 

6) Sorgulamaya dayalı etkinlikler ile konu anlatımını öğretmen açısından 

değerlendirebilir misin? 

      6A)  Sence konunun bu Ģekilde iĢlenmesi sırasında öğretmen için zor olan kısımlar var 
mı?  
Sondalar:  

 Var ise neler?  

 Hangi yönlerden?  

 

        6B) Sence konunun bu Ģekilde iĢlenmesinin öğretmene sağladığı kolaylıklar var mı?  
 Var ise neler?  

 Hangi yönlerden?  

En baĢta size verilen durumlar / hikayeler ile ilgili yapacağınız araĢtırmalara yön verecek 
olan araĢtırma sorularınızı belirlediniz. Yani sorular sorarak araĢtırmalara baĢladınız.  

7) Bir konunun iĢleniĢinde; sorular sorarak araĢtırmalar yapma ve cevabını merak 
ettiğin sorulara bu Ģekilde yanıtlar bulma ve bilgi edinme konusunda önceden bir 
deneyimin var mıydı?  

Var ise; hangi konuda, hangi ders kapsamında?  
Yok ise; sorular sorarak sürece baĢlamanın sana katkıları/ faydaları ya da zor gelen 
yönleri oldu mu?  

 Neden?  
 Hangi yönlerden?  (öğrenmenizde fayda? , araĢtırmaya nereden 

baĢlayacağı, merak ettiklerini ifade edebilme vb..) 
 

8) Sence, soru sormak/ fen bilimlerinde/ fen eğitiminde soru sormak önemli mi?  
 Neden? 
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9) Genelde merak ettiğin fen ile ilgili konulara/ sorularına yanıt bulmak için hangi 

yollara baĢvurursun?  

Sondalar: Kendin araĢtırma, arkadaĢlarına sorma, öğretmene sorma, internet, 

kütüphane araĢtırması?  

 

10) Sorularına yanıt bulmada kullanabileceğin yollar açısından sorgulamaya dayalı 

öğrenme sürecinin sana katkısı oldu mu?  

Alternatif soru: Bu süreç karĢılaĢtığın problemler ya da sorulara yanıt bulmak için 

yapman gerekenler ve nasıl bir yol izlemen gerektiği konusunda sana katkı sağladı 

mı? 

 Oldu ise, hangi konularda?  
 

 
SÜRECĠN ÖĞRENCĠLERĠN ASĠTLER VE BAZLAR KONUSUNU 
ANLAMALARINA ETKĠSĠ 

AraĢtırma sorusu: Sorgulamaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin asitler ve bazlar 
konusunu anlamalarına ve zihinsel durumlarına etkisi nasıldır?  
(Uygulama sürecinde sizler problem durumunu/ sorularınızı belirleyip, tahminlerde 
bulundunuz, sorularınıza cevap vermek için araĢtırmalar, deneyler yaptınız, 
arkadaĢlarınızla tartıĢmalar yaptınız, sonuçta ulaĢtığınız çıkarımları, değiĢen fikirlerinizi 
paylaĢtınız.) 

 
1) Sorgulamaya dayalı öğrenme  sürecinin asitler ve bazlar ile ilgili kavram ve 
konuları öğrenmende etkili olduğunu düĢünüyor musun?  

 Neden?  
 Hangi konularda?  

 
2)  Bu süreçte en çok hangi kısımların/ aktivitelerin konuyu anlamanda/ 

öğrenmende etkili olduğunu düĢünüyorsun?           

 Neden?  

 
3) Sürecin asitler ve bazlar konusu ile ilgili kavram ve konuları zihninde 
canlandırmanda etkili olduğunu düĢünüyor musun? 
Alternatif soru: Bu süreç ile “asit, baz, kuvvetli asit ya da zayıf baz” gibi 
kavramları söylediğimizde zihninde canlandırabiliyor musun? 
 

 Hangi etkinlikler ile?  
 
4) Sürecin asitler ve bazlar konusu ile ilgili kavram ve konuların günlük yaĢamdaki 
yerini sorgulamanda etkisi oldu mu?  

 
 Hangi aĢamaların/ etkinliklerin etkisi oldu? 

 
5)  Sürecin asitler ve bazlar konusu ile ilgili kavram ve konuların günlük yaĢamdaki 
yerini açıklayabilmende etkisi oldu mu?  
 

 Hangi aĢamaların/ etkinliklerin etkisi oldu?  
 
6) Daha farklı olsaydı öğrenmemde daha etkili olurdu dediğin aĢamalar/ etkinlikler 
oldu mu?  

 
Evet ise; hangi etkinlikler?  
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SÜRECĠN ÖĞRENCĠLERĠN  FEN DERSĠNE OLAN ĠLGĠ / MOTĠVASYONLARI ÜZERĠNE 
ETKĠSĠ 

AraĢtırma sorusu: Sorgulamaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin fen öğrenmeye 
yönelik motivasyonlarına etkisi nasıldır?  

 
      1) Genel olarak konu ne Ģekilde iĢlenirse iĢlensin fen konularını öğrenmeye ilgili 
misindir?  

 
Alternatif : Genel olarak konu ne Ģekilde iĢlenirse iĢlensin  fen konularını 
öğrenmeye yönelik motivasyona sahip misindir?  
 

2) Fen konularının öğrenilmesinde farklı yöntem ve tekniklerin kullanılması fen 
öğrenmeye yönelik ilgi ve motivasyonunun artması ya da azalmasında etkili olmakta 
mıdır?  

 Hangi etkinlikler etkili?  
 Hangi yöntemler ilgi ve motivasyonunda azalmaya neden oluyor?  

 
 

3) Yaptığınız uygulama sürecinin sizin fen dersine / fen konularına olan motivasyon ve 
ilginizin artmasında etkili olduğunu düĢünüyor musunuz?  

 Neden?  
 

4)  Sorgulamaya dayalı öğrenme sürecinde en çok hangi etkinliklerin/ aĢamaların sizin 

fen dersine/ kimya bilimine olan ilginizin,  motivasyonunuzun artmasında etkili 

olduğunu düĢünüyorsunuz?   

 Neden?  

 

5) Süreçte değiĢtirmek istediğin herhangi bir etkinlik/ aĢama oldu mu?  
 
Alternatif: süreçte neden bu Ģekilde yapmadık, keĢke Ģöyle yapsaydık ya da ben 
öyle yapmak isterdim, böylece konuya ve fene yönelik ilgi ve motivasyonum daha 
da artardı dediğin etkinlikler oldu mu?  

 Neler?  
 Neden?  

 
ÖĞRENCĠLERĠN GERÇEKLEġTĠRDĠKLERĠ SORGULAMA SÜRECĠNE ĠLĠġKĠN 
GÖRÜġLERĠ 

AraĢtırma sorusu: Öğrencilerin asitler ve bazlar konusuna iliĢkin gerçekleĢtirmiĢ 
oldukları sorgulamaya dayalı öğrenme sürecine yönelik görüĢleri nelerdir?  

 
1) Sorgulamaya dayalı öğrenme sürecinde neler yaĢadınız?  

Alternatif: sorgulamaya dayalı öğrenme sürecinde hangi etkinlikleri yaptınız?  
 

2) Süreçte en çok yapmaktan zevk aldığınız, hoĢunuza giden, baĢarılı olduğunuz 

aĢamalar/ etkinlikler nelerdi?  

 Neden?  

 Neler hissettiniz?  

 

3) Süreçte zorlandığınız aĢamalar/ etkinlikler oldu mu?  

 Nelerdi?  

 Neden?  
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4) Bu süreçte en çok hangi etkinliklerin/ aktivitelerin konuyu anlamanızda etkili 

olduğunu düĢünüyorsunuz?   

 Neden?  

 

5)  Bu süreçte en çok hangi aktiviteler / aĢamalar sizin fen dersine/ kimya bilimine olan 

ilginizin,  motivasyonunuzun artmasında etkili oldu? 

 Neden?  

 

6) Sürecin  yaptığın araĢtırmalarda uygun/ güvenilir kaynaklara ulaĢmanı sağlamada 

ve öğrenmende katkısı oldu mu?  

 Oldu ise hangi yönlerden?  

 

7) Sürecin günlük yaĢamda ilgini çeken olayların bilimsel açıklamalarını daha çok 

merak ederek araĢtırmanda etkisi oldu mu?  

 Nasıl?  

 Sana hangi bakıĢ açılarını kazandırdı? 

 
8) Sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ile öğrenmenin senin ileriki öğrenmelerinde 

bir etkisi, rolü olacağını düĢünüyor musun?  

 Hangi konularda?  

 

SONUÇ OLARAK, 
Geçirdiğiniz tüm süreci (soru sorma, tartıĢmalar, tahminlerde bulunma, grup çalıĢmaları, 
yaparak öğrenmeler (hands on actıvıtıes), sonucu yorumlama, birbirlerinizle paylaĢma); 
düĢündüğünüzde sana olan katkılarına (fene yönelik motivasyon, tutum,  beceriler, asit- 
baz konusundaki öğrenme- bilgiler) ya da beğenmediğin eksik kalan yönlerine iliĢkin neler 
söylersin?  
Alternatif soru: Sürecin sana sağladığı katkıları ve eksik bulduğun ya da değiĢtirilmesini 
istediğin yönleri kısaca özetler misin?  
Eklemek istediklerin var mı?  
 
Zaman ayırdığın ve sorularıma yanıtlar vererek çalıĢmaya destek olduğun için teĢekkür 
ederim.  
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EK 12. GÖZLEM FORMU  

 
 
 
 
 
 
 
 
Ġlgili AraĢtırma Soruları: 

1) Öğrenciler SDÖ ve geleneksel öğrenme ortamında ne tür etkinlikler 

gerçekleĢtirmektedirler? 

2) SDÖ ortamında ve geleneksel öğrenme ortamında öğretmenin rolleri nelerdir? 

3) SDÖ ve geleneksel öğrenme ortamı öğrencilerin asitler ve bazlar konusunu 

anlamalarına ve fen öğrenimine yönelik motivasyonlarına nasıl etki etmektedir?  

Veri Toplama: 

Asitler ve bazlar konusunun iĢleniĢinde SDÖ ve geleneksel öğrenme ortamlarında 

yer alan sekizinci sınıf düzeyindeki üstün zekalı ve yetenekli öğrenciler 

gözlenecektir. Belirlenen boyutlara iliĢkin notlar alınacaktır.  

1. Sınıf- laboratuvar ortamı 

2. Öğrencilerin birbirleri ve öğretmen ile etkileĢimleri 

3. Etkinlik süreci- ders iĢleniĢ süreci 

Gözlem notlarının analizinde kullanılacak kodlama listesi: 

Gözlem sırasında dikkat edilmesi gereken boyutları içeren bu kodlar elde edilen 

verilere göre her gözlem sonrasında yeniden düzenlenmektedir. 

Öğrenci rolleri 

Soru sorma 

Merak etme 

AraĢtırmalar yapma 

Hipotez kurma 

AMAÇ:  Bu gözlemin amacı SDÖ ve geleneksel öğrenme ortamlarındaki 
öğrenci ve öğretmen rollerini incelemek, öğretmen ve öğrenciler tarafından 
gerçekleĢtirilen etkinlikleri tanımlamak, gerçekleĢtirilen etkinliklerin öğrencilerin 
asitler ve bazlar konusunu anlamalarına ve fen öğrenimine yönelik 
motivasyonlarına etkisini incelemektir. 
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TartıĢmalar yapma 

Beyin fırtınası yapma 

Deney yapma 

Gözlem yapma 

Öğretmen rolleri 

Merkezde 

Rehber rolu alan 

Düz anlatım yapan 

Gösteri deneyi yapan 

Sorularla yönlendiren 

Etkinlikler  

Deney yapma 

AraĢtırma yapma 

Dinleme 

Yazma 

Soru çözme 
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EK 13. ABBT MADDE TOPLAM KORELASYONLARI ANALĠZ SONUÇLARI 
(PĠLOT) 

 

 Scale Mean 
if Item 

Deleted 

Scale 
Variance if 

Item Deleted 

Corrected 
Item- Total 
Correlation 

Cronbach‟ s 
Alpha if Item 

Deleted 

Madde 1 16.8717 18.370 .479 .795 

Madde 2 16.9623 18.226 .390 .797 

Madde 3 16.8717 18.703 .346 .800 

Madde 4 17.0189 18.481 .274 .802 

Madde 5 17.1887 18.010 .341 .799 

Madde 6 16.8792 18.713 .370 .800 

Madde 7 17.0302 18.113 .444 .798 

Madde 8 17.0038 18.095 .393 .796 

Madde 9 17.5547 18.778 .204 .805 

Madde 10 16.8830 18.217 .512 .794 

Madde 11 17.0528 18.088 .364 .798 

Madde 12 17.0642 18.121 .350 .799 

Madde 13 16.9547 18.187 .409 .796 

Madde 14 17.1396 18.113 .326 .800 

Madde 15 17.2189 18.156 .301 .801 

Madde 16 16.9736 17.829 .501 .792 

Madde 17 16.8830 14.437 .428 .797 

Madde 18 17.2792 18.308 .262 .804 

Madde 19 16.9849 17.826 .489 .792 

Madde 20 16.8906 18.696 .317 .800 

Madde 21 17.0491          18.070 .371 .797 

Madde 22 17.6792 20.188 -.224 .817 

Madde 23 16.9774 18.310 .350 .799 

Madde 24 17.5321 19.121 .101 .810 

Madde 25 17.1925 17.936 .359 .798 

Madde 26 17.2038 17.746 .405 .796 
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EK 14. ABBT MADDE TOPLAM KORELASYONLARI ANALĠZ SONUÇLARI VE 
GÜÇLÜK ĠNDEKSLERĠ  

 

 Scale Mean 
if Item 

Deleted 

Scale 
Variance if 

Item Deleted 

Corrected 
Item- Total 
Correlation 

Cronbach‟ s 
Alpha if Item 

Deleted 

Güçlük 
Ġndeksleri 

Madde 1 14.1860 14.685 .508 .811 0.75 

Madde 2 14.3070 14.560 .380 .815 0.65 

Madde 3 14.1907 14.949 .379 .816 0.74 

Madde 4 14.5302 14.512 .309 .820 0.46 

Madde 5 14.2093 14.942 .349 .817 0.73 

Madde 6 14.3767 14.610 .321 .818 0.59 

Madde 7 14.3302 14.306 .444 .812 0.63 

Madde 8 14.2140 14.459 .539 .809 0.73 

Madde 9 14.3953 14.268 .415 .813 0.58 

Madde 10 14.4279 14.480 .340 .818 0.55 

Madde 11 14.3023 14.558 .384 .815 0.65 

Madde 12 14.5023 14.597 .301 .821 0.48 

Madde 13 14.3023 14.118 .532 .807 0.65 

Madde 14 14.2140 14.786 .405 .814 0.73 

Madde 15 14.3256 14.090 .519 .808 0.64 

Madde 16 14.2186 15.031 .311 .818 0.73 

Madde 17 14.4047 14.569 .322 .818 0.57 

Madde 18 14.2884 14.589 .386 .815 0.67 

Madde 19 14.4698 14.185 .412 .814 0.51 

Madde 20 14.4837 13.961 .472 .810 0.50 
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EK 15. ABTT MADDE TOPLAM KORELASYONLARI ANALĠZ SONUÇLARI VE 
GÜÇLÜK ĠNDEKSLERĠ  

 Scale Mean 
if Item 

Deleted 

Scale 
Variance if 

Item Deleted 

Corrected 
Item- Total 
Correlation 

Cronbach‟ s 
Alpha if Item 

Deleted 

Güçlük 
Ġndeksleri 

Madde 1 14.1602 15.364 .506 .821 0.79 

Madde 2 14.2816 15.237 .383 .825 0.67 

Madde 3 14.1505 15.602 .425 .824 0.80 

Madde 4 14.5000 15.168 .321 .829 0.45 

Madde 5 14.1796 15.621 .360 .826 0.77 

Madde 6 14.3447 15.261 .337 .827 0.61 

Madde 7 14.3107 14.976 .443 .822 0.64 

Madde 8 14.1893 15.130 .538 .819 0.76 

Madde 9 14.3786 14.939 .415 .823 0.57 

Madde 10 14.3738 15.074 .378 .825 0.58 

Madde 11 14.2718 15.214 .399 .824 0.48 

Madde 12 14.4709 15.245 .304 .830 0.68 

Madde 13 14.2816 14.779 .532 .818 0.67 

Madde 14 14.1893 15.471 .404 .824 0.76 

Madde 15 14.2913 14.715 .543 .817 0.66 

Madde 16 14.1845 15.663 .336 .827 0.77 

Madde 17 14.3835 15.242 .326 .828 0.57 

Madde 18 14.2670 15.270 .384 .825 0.69 

Madde 19 14.4417 14.823 .426 .823 0.51 

Madde 20 14.4563 14.591 .488 .819 0.50 
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EK 16. REHBERLĠ SORGULAMA ETKĠNLĠKLERĠ  

1. Etkinlik 

 

 
7. sınıfta okuyan Ada bize bir mektup yollamıĢ.  Ada, mektubunda evde 
karĢılaĢtığı durumları ve bu durumlara iliĢkin nedenini açıklamakta 
zorlandığı olayları anlatmakta ve sizden yardım 
istemektedir:  
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2. Etkinlik  
 
 

 
 
 

Laboratuvarımızda; bazılarının üzerinde kimyasal 
formüllerin olduğu, bazılarının bulundukları kutular 
ile verildiği ve günlük yaĢamımızda kullandığımız 
bazı malzemeler bulunuyor… Onlar ile ilgili olarak 
verilen tek ipucu: bazılarının asit, bazılarının ise 
baz oldukları... 
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3. Etkinlik  

 
ASĠTLĠK VE BAZLIĞIN ÖLÇÜSÜ OLUR MU? 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Vücut  

Losyonu 

pH 5.5 

https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&sour
ce=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-
obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#tbm=isch&q=sular%C4%B1n+ph%2C+ao%C3%A7
&imgrc=X0lOfa4VBpm4uM%3A, 
https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&sour
ce=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-
obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#tbm=isch&q=v%C3%BCcut+losyon%2C+ph&imgrc=
llWKY9K-buOhaM%3A 

https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#tbm=isch&q=sular%C4%B1n+ph%2C+ao%C3%A7&imgrc=X0lOfa4VBpm4uM%3A
https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#tbm=isch&q=sular%C4%B1n+ph%2C+ao%C3%A7&imgrc=X0lOfa4VBpm4uM%3A
https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#tbm=isch&q=sular%C4%B1n+ph%2C+ao%C3%A7&imgrc=X0lOfa4VBpm4uM%3A
https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#tbm=isch&q=sular%C4%B1n+ph%2C+ao%C3%A7&imgrc=X0lOfa4VBpm4uM%3A
https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#tbm=isch&q=v%C3%BCcut+losyon%2C+ph&imgrc=llWKY9K-buOhaM%3A
https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#tbm=isch&q=v%C3%BCcut+losyon%2C+ph&imgrc=llWKY9K-buOhaM%3A
https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#tbm=isch&q=v%C3%BCcut+losyon%2C+ph&imgrc=llWKY9K-buOhaM%3A
https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#tbm=isch&q=v%C3%BCcut+losyon%2C+ph&imgrc=llWKY9K-buOhaM%3A
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4. Etkinlik  
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved
=0ahUKEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#imgrc=1JnO0SRkcpdNuM%3A  

 

https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#imgrc=1JnO0SRkcpdNuM%3A
https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#imgrc=1JnO0SRkcpdNuM%3A
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ASİT-BAZ TİTRASYONU 

 

 

……………………………………………… Reaksiyonu: 

 

 

 

 

 

  

  

https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahU
KEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#tbm=isch&q=sabun%2C+ph&imgrc=XAqlzIFTdGEN9M%3A  

 

https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#tbm=isch&q=sabun%2C+ph&imgrc=XAqlzIFTdGEN9M%3A
https://www.google.com.tr/search?q=asitler+ve+bazlar&espv=2&biw=1366&bih=667&source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwir9IqE-obOAhXB6RQKHfOlA6sQ_AUIBigB#tbm=isch&q=sabun%2C+ph&imgrc=XAqlzIFTdGEN9M%3A
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5. Etkinlik  

 

 

 

 

ZARARLI MI YARARLI 
MI? ÇIKAMADIM ĠġĠN 

ĠÇĠNDEN… 
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6.Etkinlik 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Temizlik Ġçin Kullandığı Tuz 
Ruhundan Zehirlendi 

Temizlik İçin Kullandığı Tuz Ruhundan 

Zehirlendi 

Tarsus'ta tuz ruhu ile evinde temizlik 
yapan bir kiĢi zehirlenerek hastaneye 
kaldırıldı. 

Alınan bilgiye göre, Ali Karademir (31), 
Yeni Mahalle, 4037 Sokak'ta 
bulunan evinin bir odasında yerdeki 
boyayı tuz ruhu ile temizlemek istedi. 
Temizlik esnasında odanın havasız 
kalmasından dolayı tuz ruhunun etkisi 
ile Ali Karademir zehirlendi. 

Olduğu yere yığılan Ali Karademir ailesi 
tarafından Tarsus 70. Yıl Devlet 
Hastanesi'ne kaldırıldı. Karademir 
yoğun bakımda tutuluyor. 

Evli ve 1 çocuk babası olduğu 
belirtilen Karademir'in hayati tehlikeyi 
atlatamadığı öğrenildi. 

[http://www.tarsushaber.com/ sitesind
en 08.12.2014 15:22:09 tarihinde 
yazdırılmıĢtır.] 
 
 

ÇamaĢır suyundan zehirlenen 
kadın öldü 

GiriĢ Tarihi : 01.09.2014  

 

Antalya'nın Manavgat ilçesinde 

çamaĢır suyu ve tuz ruhu ile ev 

temizliği yapan kadın 

zehirlenerek hayatını kaybetti. 

Edinilen bilgiye göre, Manavgat ilçesi 
Side Mahallesi'nde evinin banyosunda 
tuz ruhu ve çamaĢır suyu kullanan 
Meryem Kasap (34) isimli kadın 
zehirlendi. EĢinin zehirlendiğini fark 
eden Fahri Kasap, 112 Acil servisi 
aradı ancak ambulansın gelmesi 
beklemeyerek eĢini komĢularının 
yardımıyla özel bir hastaneye kaldırdı. 
Meryem Kasap yapılan ilk 
müdahalesinin ardından Antalya 
Eğitim ve AraĢtırma Hastanesi'ne sevk 
edildi.  
Kalbi durduğu ve beyin kanaması 
geçirdiği belirtilen Meryem Kasap, 
tedavi gördüğü Antalya Eğitim ve 
AraĢtırma Hastanesi'nde hayatını 
kaybetti.  
Genç kadının cenazesi Manavgat'a 
getirildikten sonra defnedilmek üzere 
memleketi olan Bolu'nun Gerede 
ilçesine götürüldü. 
SABAH GAZETESĠ 
http://www.sabah.com.tr/yasam/2014/09/01/camasir
-suyundan-zehirlenen-kadin-oldu (08.12.2014) 

 
 

http://www.sabah.com.tr/yasam/2014/09/01/camasir-suyundan-zehirlenen-kadin-oldu
http://www.sabah.com.tr/yasam/2014/09/01/camasir-suyundan-zehirlenen-kadin-oldu
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Japonya’da asit yağmuru alarmı! 
19 Mart 2011 19:48 

Japonya Nükleer ve Endüstriyel Güvenlik Dairesi, nükleer sızıntının 5 seviyesine 

çıktığının açıklarken, Uluslararası Atom Enerjisi Ajansı’na göre, bunu insanların 

ölümüne neden olabilecek bir seviyeye olarak sınıflandırıyor. 

 Yetkililer, nükleer santralden sızın radyasyonunun seviyesinin gerekli bütün 

incelemeler gerçekleştirildikten sonra yükseltildiğini kabul etti. Bununla birlikte, Fukuşima’daki 

reaktörlerin yakıtlarının yüzde üçünün ciddi şekilde hasar gördüğünü bunun da reaktörlerin 

çekirdeklerinin kısmen erimeye başladığı anlamına geldiğini söyledi.    

TEPCO’dan Komiri açıklamalar sonrasında gözyaşlarına engel olamazken, Japonya 

Başbakanlığı’ndan bir yetkili ulusun nükleer kriz ve tsunaminin etkisinden büyük endişe 

duyduğunu itiraf etti. Hürriyet'in haberine göre; Fukuşima 1 No.lu Nükleer Santrali’nde çalışan altı 

işçinin yüksek derecede radyasyona maruz kaldığı belirtildi. 

 

ASİT YAĞMURUNA KARŞI TEDBİR ÖNERİLERİ 
 

Japonya Başbakanlığı’nın İngilizce yayımlanan Twitter hesabından geçtiği son iletide, Tohoku ve 

Kanto bölgelerinde yağacak yağmurlarda radyoaktif maddelerin yer alabileceği belirtildi. 

 

Başbakanlık, “Yağmura maruz kalsanız bile, bu sağlığınız için herhangi bir tehlike temsil etmiyor” 

ifadesini kullandı. Başbakanlık vatandaşlarının asit yağmuruna maruz kalmaması için talimatları 

şöyle sıraladı: 

   1. Acil bir durum olmadığı sürece dışarı çıkmayın 

   2. Dışarı çıkmanız durumunda, kafanızı ve cildinizi tamamen kapatmayı ihmal etmeyin 

   3. Kıyafetleriniz ya da cildinizin yağmura maruz kalması durumunda, kıyafetlerinizi akan suyun 

altında temizleyin.  

 

 

http://www.haber1.com/haber/154680/japonyada-asit-yagmuru-alarmi   08.12.2014 

http://www.haber1.com/haber/154680/japonyada-asit-yagmuru-alarmi
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Dinazorları asit yağmurları yok etmiĢ 

 DIŞ HABERLER 

 Giriş Tarihi: 11.03.2014  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.sabah.com.tr/dunya/2014/03/11/dinozorlari-asit-yagmuru-yok-etmis  

 

 

 

 

 

 

 Japonya'nın Chiba şehrinde bulunan Gezegen Araştırma 

Merkezi'de görev yapan uzmanlar, 65.5 milyon yıl önce yeryüzündeki türlerin yüzde 

80'inin yok olmasına neden olan meteorun, asit yağmurlarıyla böyle bir etki 

oluşturduğu teorisini ortaya attı. Teoriye göre okyanusa düşen meteor, atmosferi güçlü 

bir asit olan sülfür trioksitle (SO3) doldurunca şiddetli asit yağmurları yağarak 

canlıların yok olmasına neden oldu. Fosillerden edinilen bilgiye göre, yeryüzünde 

yaşayan canlıların yüzde 60 ila 80'i yok oldu. Bazı hayvan türleri ise okyanusun 

derinliklerinde saklanarak hayatta kaldı. 
 

javascript:SearchBySource('dış%20haberler')
http://www.sabah.com.tr/dunya/2014/03/11/dinozorlari-asit-yagmuru-yok-etmis
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EK 17. REHBERLĠ SORGULAMA ETKĠNLĠKLERĠ PLANLARI 

Plan 1  

1. ETKĠNLĠK 

HANGĠ KAVRAMLAR ĠLE ĠLĠġKĠLĠ? 

Konu: Asitler ve Bazlar ünitesine/konusuna giriĢ  

         1. Asit ve baz nedir? 

         2. Asit ve bazların özellikleri nelerdir?  

         3. Asit ve bazları sistematik adları ve formülleri  

Kazanımlar:  

 Asit ve baz kavramlarını tanımlar. 

 Asitler ile H+ iyonu; bazlar ile OH- iyonu arasında iliĢki kurar.  

 Asit ve bazların özelliklerini açıklar.  

 Önemli asit ve bazları sistematik adları ve formülleri ile tanır.  

 Günlük yaĢamda kullanılan, gıdalar, katkı maddeleri ya da temizlik 

malzemelerindeki asit ve baz çeĢitlerine iliĢkin farkındalık kazanır.  

Süre: 4 ders saati   

Dersin ĠĢleniĢi:  

Bu etkinlik yedinci sınıfta okuyan bir arkadaĢlarının ağzından öğrencilere yazılan 

bir mektubu içermektedir. Kısa bir öykü tadında hazırlanan mektup ile öğrencileri 

sorgulama sürecine hazırlamak ve ilgili konuya (Asitler ve Bazlar) mektupta verilen 

ipuçları, soracakları sorular ile kendilerinin ulaĢmalarını sağlamak amaçlanmıĢtır. 

Mektup, günlük yaĢamda öğrencilerin karĢılaĢtıkları ancak belki de hiç üzerinde 

düĢünmedikleri konulara dikkatlerini çekmek ve dikkatlerini çeken ve cevabını 

bilmedikleri, kafalarını karıĢtıran durumlara iliĢkin sorular sormalarını sağlayacak 

Ģekilde yapılandırılmıĢtır.  

 Öğretmen öncelikle öğrencilere “Hangi Kavramlar ile ĠliĢkili” adlı etkinlik 

kağıdını vererek, okumalarını ister .  

 Sonrasında öğretmen; öğrencileri sorgulama basamaklarına yönlendirmek 

amacı ile; 
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“Acaba Ada‟nın dikkatini çeken olayları hangi kavramlar ya da özellikler ile 

açıklayabiliriz? Ada‟ ya sorularının yanıtlarını bulmasında yardımcı olabilir 

miyiz?  Bunun için bizler de bazı sorular sormalı, sorularımızın olası yanıtlarını 

tahmin ederek, ne tür araĢtırmalar yapacağımıza karar vermeli ve 

araĢtırmalarımızı, deneylerimizi yaparak bir bilim adamı gibi çalıĢmalı ve bir 

sonuca ulaĢmalıyız.” Ģeklinde bir açıklama yapar. 

Bu etkinlik ile amaç hem öğrencileri sorgulama süreci, sorgulama basamaklarına 

alıĢtırmak hem de ilgili konuya kendilerinin ulaĢmasını sağlamaktır.  

 Sonrasında öğrencilere verilen etkinliği tekrar okumaları ve sorulan soruya 

cevap verebilmeleri için konu ile iliĢkili merak ettikleri soruları grup 

arkadaĢları ile çıkarmaları için zaman verilir. Bununla birlikte etkinlikte 

geçen tüm anlatılanları bir baĢlıkta toplayabilecek konuya iliĢkin 

düĢünmeleri de istenir. 

Tüm etkinliklerde öğrenciler Rehberli Sorgulamanın altı basamağını kullanarak 

yeni bilgiler öğrenmeleri ve bilgilerini yapılandırmaları amaçlanmaktadır.  

1. Sorgulama: Bu aĢamada öğrenciler okudukları etkinlik ile iliĢkili cevabını merak 

ettikleri soruları sorarlar. Öğretmen bu aĢamada öğrencileri sorular sormaları için 

teĢvik eder, cesaretlendirir. Gerektiğinde soru örneği verebilir (ilk uygulama olması 

nedeniyle öğrenciler ihtiyaç duyabilirler).  Öğrenciler sorularını grup olarak not 

ederler. Sonrasında öğrenciler gruplar arasında merak ettikleri soruları birbirleri ile 

paylaĢırlar.  

2. Var olan bilgiyi açığa çıkarma: Soruların cevapları ve istenen hangi konu ya 

da kavramlarla iliĢkilendirebileceklerini de bulmak amacıyla “Bu soruyu 

cevaplamak için hangi bilgilere sahibim?” sorusunu kendilerine yönlendirirler. 

Beyin fırtınası, grup tartıĢmaları ile sorularına çözümler bulmaya çalıĢırlar. Bu 

süreci öğretmenin yönlendirmesi ile hem kendi grupları içinde hem de gruplar 

arasında iletiĢimle gerçekleĢtirirler.  

3. Tahminde bulunma (Hipotez kurma): AraĢtırma sorularına yanıt bulmak için 

tahminlerin yaparlar (hipotez kurma). Bu aĢamada öğretmen yine öğrencileri 

verdiği örnekler ile yönlendirebilir.   

4. Uygulama- planlama ve yürütme (Hipotezi test etme): Bu aĢama öğrenciler 

araĢtırma sorularına yanıtlar bulmak amacıyla ne tür araĢtırmalar yapacaklarını 
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planlarlar ve planlarını uygularlar. Bu aĢamada öğrenciler hem kaynaklardan 

(internet ve kitaplardan) araĢtırmalar yaparlar, hem de laboratuvar ortamında bu 

etkinlikte cevaplarını merak ettikleri soruların çözümlerine yönelik deneyler 

yaparlar.  Laboratuvar etkinlikleri sürecinde öğrenciler, bilgilerini 

yapılandırmalarına ve sorgulama sürecini takip etmelerini kolaylaĢtıracak Bilim 

Yazma Aracını (EK 18) da kullanırlar.  

Öncelikle öğrencilerin sordukları sorulara iliĢkin kaynak taramaları yapmaları 

sağlanır. Böylece konuya iliĢkin biraz daha bilgi sahibi olmaları ve yaptıkları 

araĢtırmalar ile “Asitler ve Bazlar” konusuna ulaĢmaları sağlanır.  

 Bu süreçte öğretmen öğrencileri asitler ve bazlar konusuna iliĢkin güvenilir 

kaynaklardan araĢtırmalar yapmaya yönlendirerek; 

Asit- baz tanımları, asitler ile H+ iyonu; bazlar ile OH- iyonu arasında iliĢki, 

asit ve bazların genel özellikleri, bu etkinlikte de geçen ve diğer bazı önemli 

asit ve bazların sistematik adları ve formülleri konusunda bilgi edinmelerine 

ve günlük yaĢamda kullanılan, gıdalar, katkı maddeleri ya da temizlik 

malzemelerindeki asit ve baz çeĢitlerine iliĢkin farkındalık kazanmalarına 

rehberlik eder. 

 Öğrencilerin bu süreçte soracakları sorulara mümkün olduğunda hemen 

cevap vermeden açıklayıcı ve yönlendirici sorular ile onların cevaplara 

ulaĢmalarını sağlar.  

 Bu konuyu ilk defa görüyor olmaları nedeniyle özellikle bu süreçte öğretmen 

rehberliği biraz daha fazladır. Öğretmen sorduğu sorular ve gerekli 

açıklamalar ile konunun temelinin anlaĢılmasına destek olur.  

Daha sonra öğrenciler, deneyler ile hipotezlerini test etmeye baĢlarlar. 

Öğrencilerin yapacakları araĢtırmalar (gözlemler, incelemeler, deneyler) için 

ortamda ihtiyaç duyabilecekleri malzemeler hazırlanır: 

Limon, Mermer parçası, tebeĢir (kireç yerine), sirke, limon tuzu, bulaĢık deterjanı, 

soda* Maden suyu, Talcid (ilaç kutusu- prospektüs ile), beherler, eldiven vb.  

Ayrıca rehberli sorgulama sürecinde öğrencilerin ihtiyaç duydukları ek malzemeler 

de olursa, laboratuvar koĢullarında var olan ya da önceden temin edilmiĢ 

malzemelerden verilir.  
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Öğrenciler deneyleri kendileri, kendi sorularına çözüm bulmak amaçlı, tasarlar ve 

uygularlar. Öğrencilere yapacakları araĢtırmalar sürecinde öğretmen tarafından 

yönlendirmeler yapılır, gerekli görüldüğünde yardım edilir.  

Yaptıkları araĢtırmalar ile öğrenciler sonuçlara ulaĢırlar ve böylece yaptıkları 

uygulamalar ile baĢlangıçta oluĢturdukları tahminlerini (hipotezlerıni) 

karĢılaĢtırılabilirler.  

5. Yorum yapma – kanıtların toplanması ve açıklamaların oluĢturulması: 

BaĢlangıçta sordukları sorularına iliĢkin ulaĢtıkları sonuçları, gözlemlerini 

kaydederler, analiz ederek yorumlarlar. Bu süreçte kullandıkları Bilim Yazma Aracı 

da öğrencilere yardımcı olacaktır.  

 6. Sonuçları sunma: Bu süreçte öğrenciler elde ettikleri sonuçları diğer gruptaki 

arkadaĢları ile paylaĢırlar. Bunun için genelde her uygulamada dönüĢümlü olarak 

bir grup sözcüsü sözlü sunumlar ile bilgileri paylaĢır.  

Sonuç olarak bu etkinlik ile, öğrencilerin hem Asitler ve Bazlar konusuna giriĢ 

yaparak, konuya iliĢkin temel bilgilere kendi sorgulamaları ile ulaĢmaları, hem de 

sorgulama sürecine iliĢkin deneyim kazanmaları sağlanmıĢtır.  

 

Plan 2 

2. ETKĠNLĠK 

MERAK EDĠYORUM- KEġFEDĠYORUM… 

Konu: Asitler ve Bazların özellikleri 

      1. Asitler ve bazların genel özellikleri 

      2. Günlük yaĢamda kullanılan maddelerin asitlik- bazlık özellikleri 

Kazanımlar:  

 Asitleri ve bazları, dokunma, tatma ve görme duyuları ile ilgili özellikleri ile 

tanır.  

 Asitler ve bazların turnusol kağıdı üzerindeki etkilerini açıklar.  

 Bir maddenin asit ya da baz olduğunu deneyler yaparak test eder ve 

maddelerin asit mi baz mı olduğuna karar verir.  

 Günlük yaĢamda kullanılan, gıdalar, katkı maddeleri ya da temizlik 

malzemelerini asit ve baz özellik taĢımalarına göre ayırır.   
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Süre: 4 ders saati  

Dersin ĠĢleniĢi:  

Bir önceki etkinlikte öğrenciler sorgulama döngüsü ile asitler ve bazlar konusuna 

giriĢ yapmıĢlar, konuya iliĢkin tanımlar ve genel özellikler hakkında bilgi sahibi 

olmuĢlardır. Bu etkinlikte ise,  öğrencilerin asitler ve bazların özellikleri, turnusol 

kağıdının özelliği, turnusol kağıdı üzerinde asit ve bazların etkileri üzerine bilgi 

sahibi olmaları amaçlanmaktadır.  

Bu amaçla öğrenciler verilen etkinlik kağıdının üzerini okuyarak ve kağıttaki 

açıklamalar ile uyumlu olarak laboratuvarda onlara sunulan malzemeleri de 

inceleyerek bilim yazma aracı desteği ile sorgulama döngüsü adımlarını 

gerçekleĢtirirler.  

Bu etkinlikte öğrencilere laboratuvar ortamında bankolarda her grup için;  

Beherlerin içerisinde 0,01 M deriĢimlerinde, NaOH çözeltisi, HCl çözeltisi, NH3 

çözeltisi, KOH çözeltisi, HNO3 çözeltisi, CH3COOH çözeltisi, H2SO4 çözeltisi, 

Ayrıca; ÇamaĢır suyu, sıvı sabun, kireç çözücü, sirke, portakal suyu, katı sabun 

Çinko metali ve Turnusol kağıdı, eldiven hazırlanmıĢtır.  

Bu süreçte öğretmen;  

 Öğrencileri bilim yazma aracı destekli rehberli sorgulama döngüsünü 

gerçekleĢtirmeleri için sorular sorarak araĢtırmaya baĢlamaları için 

yönlendirir.  

1. Sorgulama: Bu aĢamada öğrenciler okudukları etkinlik ve onlara sunulan 

malzemelerle iliĢkili cevabını merak ettikleri soruları sorarlar. Öğretmen bu 

aĢamada öğrencileri sorular sormaları için teĢvik eder, cesaretlendirir, açıklayıcı 

sorular ile onları yönlendirir. Öğrenciler sorularını grup içinde tartıĢarak, not 

ederler. Öğretmen bu aĢamada tüm grupları dinler.  

2. Var olan bilgiyi açığa çıkarma: Soruların cevaplarına ulaĢmak amacıyla 

öğrenciler yine “Bu soruyu cevaplamak için hangi bilgilere sahibim?” sorusunu 

kendilerine yönlendirirler. Beyin fırtınası, grup tartıĢmaları ile sorularına çözümler 

bulmaya çalıĢırlar. Bu süreci öğretmenin yönlendirmesi ile hem kendi grupları 

içinde hem de gruplar arasında iletiĢimle gerçekleĢtirirler.  
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3. Tahminde bulunma (Hipotez kurma): AraĢtırma sorularına yanıt bulmak için 

tahminlerin yaparlar (hipotez kurma). Bu aĢamada öğretmen yine öğrencileri 

verdiği örnekler ile yönlendirebilir.   

4. Uygulama- planlama ve yürütme (Hipotezi test etme): Bu aĢama öğrenciler 

araĢtırma sorularına yanıtlar bulmak amacıyla ne tür araĢtırmalar yapacaklarını 

planlarlar ve planlarını uygularlar. Bu aĢamada öğrenciler hem kaynaklardan 

(internet ve kitaplardan) araĢtırmalar yaparlar, hem de laboratuvar ortamında bu 

etkinlikte cevaplarını merak ettikleri soruların çözümlerine yönelik deneyler 

yaparlar.  Laboratuvar etkinlikleri sürecinde öğrenciler, bilgilerini 

yapılandırmalarına ve sorgulama sürecini takip etmelerini kolaylaĢtıracak Bilim 

Yazma Aracını (EK18) da kullanırlar.  

Öncelikle öğrenciler sordukları sorulara iliĢkin sorunun cevabını araĢtırırken ihtiyaç 

duyacakları konularda kaynak taramaları yaparlar.  

 Daha sonra öğrenciler, deneyler ile hipotezlerini test etmeye baĢlarlar.  

 Öğrenciler deneyleri kendileri, kendi sorularına çözüm bulmak amaçlı, 

tasarlar ve uygularlar: Verilen çeĢitli malzemelerin turnusol kağıdı üzerine 

etkilerini incelerler. Asit ve bazların özelliklerini (tat, kayganlık, elektrik 

iletkenliği, turnusol kağıdı üzerine etkisi, metal ile tepkime) bu malzemeler 

ile incelerler.  

 Metal ile tepkimeleri inceleme deneyinde öğretmen her grupta bulunur ve 

süreci yönlendirir.  

 DeriĢik asitler ile ilgili bir deney tasarlandığında öğretmen tarafından çeker 

ocakta deney yürütülebilir.  

Yaptıkları araĢtırmalar ile öğrenciler sonuçlara ulaĢırlar ve böylece yaptıkları 

uygulamalar ile baĢlangıçta oluĢturdukları tahminlerini (hipotezlerıni) 

karĢılaĢtırılabilirler.  

5. Yorum yapma – kanıtların toplanması ve açıklamaların oluĢturulması: 

BaĢlangıçta sordukları sorularına iliĢkin ulaĢtıkları sonuçları, gözlemlerini 

kaydederler, analiz ederek yorumlarlar. Bu süreçte kullandıkları Bilim Yazma Aracı 

da öğrencilere yardımcı olacaktır.  
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 6. Sonuçları sunma: Bu süreçte öğrenciler elde ettikleri sonuçları diğer gruptaki 

arkadaĢları ile paylaĢırlar. Bunun için genelde her uygulamada dönüĢümlü olarak 

bir grup sözcüsü sözlü sunumlar ile bilgileri paylaĢır.  

Sonuç olarak bu etkinlik ile, öğrencileri asitler ve bazların özelliklerine iliĢkin 

bilgileri kendi sorgulama döngülerini ve bilim yazma aracını kullanarak edinirler.  

 

PLAN 3 
 
3.ETKĠNLĠK 

ASĠTLĠK VE BAZLIĞIN ÖLÇÜSÜ OLUR MU? 

Konu: pH ve pOH Kavramları 

      1. Asidik maddelerin pH ve pOH değerleri 

       2. Bazik maddelerin pH ve pOH değerleri 

       3. pH ve pOH iliĢkisi 

Kazanımlar:  

 pH kavramını tanımlar.  

 pOH kavramını tanımlar. 

 pH ve pOH arasındaki iliĢkiyi açıklar.  

 Asitlik- bazlık ile pH skalası arasındaki değerler arasında iliĢki kurar.  

 Asidik kuvvet ile pH arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

 Günlük hayatta karĢılaĢtığı bazı ürünlerin pH değerlerini yaklaĢık 

olarak bilir.  

Süre: 4 ders saati  

Dersin ĠĢleniĢi:  

Bu etkinlik kağıdı üzerinde etkinlik baĢlığı ile çeĢitli reklamlardan oluĢan resimlere 

yer verilmiĢtir. Bu etkinlik ile genel olarak öğrencilerin asitlik ve bazlığın ölçüsü 

olan pH ve pOH kavramlarını, aralarındaki iliĢkiyi kavrayabilmeleri, pH skalasını 

okuyabilmeleri ve günlük yaĢamdaki karĢılaĢtıkları malzemelerin yaklaĢık pH 

değerlerine iliĢkin farkındalık kazanmaları amaçlanmaktadır.  

Bu amaçla öğrenciler onlara verilen etkinlik kağıdının üzerindeki resimleri 

inceleyerek  laboratuvarda onlara sunulan malzemeleri de inceleyerek bilim yazma 

aracı desteği ile sorgulama döngüsü adımlarını gerçekleĢtirirler.  
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Bu etkinlikte öğrencilere laboratuvar ortamında bankolarda her grup için;  

Beherlerin içerisinde seyreltik NaOH çözeltisi, HCl çözeltisi, NH3 çözeltisi, KOH 

çözeltisi, HNO3 çözeltisi, CH3COOH çözeltisi, H2SO4 çözeltisi, 

Ayrıca; ÇamaĢır suyu, sıvı sabun, kireç çözücü, sirke, portakal suyu, farklı 

markalarda sular 

pH kağıdı, eldiven hazırlanmıĢtır.  

Bu süreçte öğretmen;  

 Öğrencileri bilim yazma aracı destekli rehberli sorgulama döngüsünü 

gerçekleĢtirmeleri için sorular sorarak araĢtırmaya baĢlamaları için 

yönlendirir.  

1. Sorgulama: Bu aĢamada öğrenciler etkinlik kağıdının yönlendirmesi ve onlara 

sunulan malzemelerle iliĢkili cevabını merak ettikleri soruları sorarlar. Öğretmen bu 

aĢamada öğrencileri sorular sormaları için teĢvik eder, cesaretlendirir, açıklayıcı 

sorular ile onları yönlendirir. Öğrenciler sorularını grup içinde tartıĢarak, not 

ederler. Öğretmen bu aĢamada tüm grupları dinler.  

2. Var olan bilgiyi açığa çıkarma: Soruların cevaplarına ulaĢmak amacıyla 

öğrenciler yine “Bu soruyu cevaplamak için hangi bilgilere sahibim?” sorusunu 

kendilerine yönlendirirler. Beyin fırtınası, grup tartıĢmaları ile sorularına çözümler 

bulmaya çalıĢırlar. Bu süreci öğretmenin yönlendirmesi ile hem kendi grupları 

içinde hem de gruplar arasında iletiĢimle gerçekleĢtirirler. Öğrenciler bu süreçte 

bilmedikleri konusunda öğretmene sorular sorabilirler ancak, öğretmen doğrudan 

cevabı vermeyip yönlendirmeleri ile cevaba ulaĢmalarına yardımcı olmalıdır.  

3. Tahminde bulunma (Hipotez kurma): AraĢtırma sorularına yanıt bulmak için 

tahminlerin yaparlar (hipotez kurma). Bu aĢamada öğretmen yine öğrencileri 

verdiği örnekler ile yönlendirebilir.   

4. Uygulama- planlama ve yürütme (Hipotezi test etme): Bu aĢama öğrenciler 

araĢtırma sorularına yanıtlar bulmak amacıyla ne tür araĢtırmalar yapacaklarını 

planlarlar ve planlarını uygularlar. Bu aĢamada öğrenciler hem kaynaklardan 

(internet ve kitaplardan) araĢtırmalar yaparlar, hem de laboratuvar ortamında bu 

etkinlikte cevaplarını merak ettikleri soruların çözümlerine yönelik deneyler 

yaparlar.  Laboratuvar etkinlikleri sürecinde öğrenciler, bilgilerini 
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yapılandırmalarına ve sorgulama sürecini takip etmelerini kolaylaĢtıracak Bilim 

Yazma Aracını (EK18) da kullanırlar.  

Öncelikle öğrenciler sordukları sorulara iliĢkin sorunun cevabını araĢtırırken ihtiyaç 

duyacakları konularda kaynak taramaları yaparlar. pH ve pOH kavramlarını belki 

günlük yaĢamlarında çok fazla duyan öğrenciler bu kavramların anlamları, 

tanımlarına iliĢkin kaynaklardan araĢtırmalar yaparlar. Bu araĢtırmalar aĢamasında 

öğretmen kısa ve öz bilgilendirmeler, açıklamalar yapabilirler.  

 Edindikleri bilgiler ıĢığında hipotezler kuran öğrenciler daha sonra deneyler 

ile hipotezlerini test etmeye baĢlarlar.  

 Öğrenciler deneyleri kendileri, kendi sorularına çözüm bulmak amaçlı, 

tasarlar ve uygularlar: Verilen çeĢitli malzemelerin pH kağıdı ile değerlerini 

incelerler.  

 DeriĢik asitler ile ilgili bir deney tasarlandığında öğretmen tarafından çeker 

ocakta deney yürütülebilir.  

Yaptıkları araĢtırmalar süreci bilim yazma aracı ile yazıya taĢıyan öğrenciler 

sonuçlara ulaĢırlar ve böylece yaptıkları uygulamalar ile baĢlangıçta oluĢturdukları 

tahminlerini (hipotezlerıni) karĢılaĢtırılabilirler. Bu aĢamada, öğretmen konunun 

araĢtırılarak öğrenilmesinde ve anlaĢılmasında daha fazla aktif yönlendirici rol 

alabilmektedir.  

5. Yorum yapma – kanıtların toplanması ve açıklamaların oluĢturulması: 

BaĢlangıçta sordukları sorularına iliĢkin ulaĢtıkları sonuçları, gözlemlerini 

kaydederler, analiz ederek yorumlarlar. Bu süreçte kullandıkları Bilim Yazma Aracı 

da öğrencilere yardımcı olacaktır.  

 6. Sonuçları sunma: Bu süreçte öğrenciler elde ettikleri sonuçları diğer gruptaki 

arkadaĢları ile paylaĢırlar. Bunun için genelde her uygulamada dönüĢümlü olarak 

bir grup sözcüsü sözlü sunumlar ile bilgileri paylaĢır.  

Sonuç olarak bu etkinlik ile öğrenciler pH ve pOH kavramlarına iliĢkin bilgilere 

araĢtırmalar yaparak, kendi sorgulama döngüsü ve bilim yazma aracını kullanarak 

ulaĢırlar.  

Öğretmen elde edilen sonuçlara iliĢkin eksik kalan ya da hatalı olan kısımlar varsa 

yeniden düzenlenmesi adına sorular sorarak konunun anlaĢılmasını sağlarlar.  
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PLAN 4  
4. ETKĠNLĠK  

ASĠT VE BAZ NEREYE GĠTTĠ? 

Konu: Asit ve Baz Tepkimeleri 

      1. NötralleĢme tepkimeleri 

       2. Titrasyon  

      3. Ġndikatör 

Kazanımlar:  

 NötralleĢme kavramını tanımlar.  

 NötralleĢme tepkimesi sonucu oluĢan maddeleri belirtir.  

 Tuz kavramını açıklar.  

 Asitler ve bazların tepkime vererek tuz ve su oluĢturduğunu deney 

yaparak gösterir.  

 Titrasyon kavramını açıklar. 

 Ġndikatör kavramını açıklar. 

 Titrasyon deneyi yaparak, bu süreçte gerçekleĢen olayları açıklar. 

Süre: 4 ders saati  

Dersin ĠĢleniĢi:  

Bu konu için üzerinde asitler ve bazların reaksiyonlarına iliĢkin internetten bulunan 

karikatürler kullanılarak hazırlanan etkinlik kağıdı öğrencilere verilir. Bu etkinlik ile 

öğrencilerin asit ve baz tepkimeleri konusunda oluĢan ürünler, titrasyon, indikatör, 

tuz kavramlarına iliĢkin bilgiler edinmeleri amaçlanmaktadır.  

Bu süreçte öğretmen;  

 Öğrencileri bilim yazma aracı destekli rehberli sorgulama döngüsünü 

gerçekleĢtirmeleri için sorular sorarak araĢtırmaya baĢlamaları için 

yönlendirir.  

1. Sorgulama: Bu aĢamada öğrenciler etkinlik kağıdının yönlendirmesiyle 

cevabını merak ettikleri soruları sorarlar. Öğretmen bu aĢamada öğrencileri sorular 

sormaları için teĢvik eder, cesaretlendirir, açıklayıcı sorular ile onları yönlendirir. 

Öğrenciler sorularını grup içinde tartıĢarak, not ederler. Öğretmen bu aĢamada 

tüm grupları dinler.  
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2. Var olan bilgiyi açığa çıkarma: Soruların cevaplarına ulaĢmak amacıyla 

öğrenciler yine “Bu soruyu cevaplamak için hangi bilgilere sahibim?” sorusunu 

kendilerine yönlendirirler. Beyin fırtınası, grup tartıĢmaları ile sorularına çözümler 

bulmaya çalıĢırlar. Bu süreci öğretmenin yönlendirmesi ile hem kendi grupları 

içinde hem de gruplar arasında iletiĢimle gerçekleĢtirirler. Öğrenciler bu süreçte 

bilmedikleri konusunda öğretmene sorular sorabilirler ancak, öğretmen doğrudan 

cevabı vermeyip yönlendirmeleri ile cevaba ulaĢmalarına yardımcı olmalıdır.  

3. Tahminde bulunma (Hipotez kurma): AraĢtırma sorularına yanıt bulmak için 

tahminlerin yaparlar (hipotez kurma). Bu aĢamada öğretmen yine öğrencileri 

verdiği örnekler ile yönlendirebilir.   

4. Uygulama- planlama ve yürütme (Hipotezi test etme): Bu aĢama öğrenciler 

araĢtırma sorularına yanıtlar bulmak amacıyla ne tür araĢtırmalar yapacaklarını 

planlarlar ve planlarını uygularlar. Bu aĢamada öğrenciler hem kaynaklardan 

(internet ve kitaplardan) araĢtırmalar yaparlar, hem de laboratuvar ortamında bu 

etkinlikte cevaplarını merak ettikleri soruların çözümlerine yönelik deneyler 

yaparlar.  Laboratuvar etkinlikleri sürecinde öğrenciler, bilgilerini 

yapılandırmalarına ve sorgulama sürecini takip etmelerini kolaylaĢtıracak Bilim 

Yazma Aracını (EK18) da kullanırlar.  

 Edindikleri bilgiler ıĢığında hipotezler kuran öğrenciler daha sonra deneyler 

ile hipotezlerini test etmeye baĢlarlar.  

 Öğrenciler asit ve baz tepkimeleri konusunda kendi deney sürecini 

tasarlamaları konusunda yönlendirilirler.  

 Öğrenciler deneyleri kendileri, kendi sorularına çözüm bulmak amaçlı, 

tasarlar ve uygularlar. 

 Ayrıca hazırlanan “Asit- Baz Titrasyonu” adlı çalıĢma yaprağı da öğrencileri 

yönlendirmek üzere verilir (EKKK).  

 Titrasyon deneyini öğrenciler öğretmen rehberliğinde yaparlar.  

 Öğretmenin yönlendirici soruları ile öğrenciler oluĢan ürünleri nasıl 

gözlemleyeceklerine iliĢkin de deney tasarlarlar ve yürütürler.   

Yaptıkları araĢtırmalar süreci bilim yazma aracı ile yazıya taĢıyan öğrenciler 

sonuçlara ulaĢırlar ve böylece yaptıkları uygulamalar ile baĢlangıçta oluĢturdukları 
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tahminlerini (hipotezlerıni) karĢılaĢtırılabilirler. Bu aĢamada, öğretmen titrsyon 

deneyi sürecinde daha fazla aktif yönlendirici rol alabilmektedir.  

5. Yorum yapma – kanıtların toplanması ve açıklamaların oluĢturulması: 

BaĢlangıçta sordukları sorularına iliĢkin ulaĢtıkları sonuçları, gözlemlerini 

kaydederler, analiz ederek yorumlarlar. Bu süreçte kullandıkları Bilim Yazma Aracı 

da öğrencilere yardımcı olacaktır.  

 6. Sonuçları sunma: Bu süreçte öğrenciler elde ettikleri sonuçları diğer gruptaki 

arkadaĢları ile paylaĢırlar. Bunun için genelde her uygulamada dönüĢümlü olarak 

bir grup sözcüsü sözlü sunumlar ile bilgileri paylaĢır.  

Sonuç olarak bu etkinlik ile öğrenciler asit ve baz tepkimeleri sonucu oluĢan 

ürünleri, titrasyon, indikatör, tuz kavramlarına iliĢkin bilgiler edinmiĢlerdir.  

Öğretmen elde edilen sonuçlara iliĢkin eksik kalan ya da hatalı olan kısımlar varsa 

yeniden düzenlenmesi adına sorular sorarak konunun anlaĢılmasını sağlarlar.  

PLAN 5 
5.ETKĠNLĠK  

ZARARLI MI YARARLI MI ÇIKAMADIM ĠġĠN ĠÇĠNDEN… 

Konu: Günlük yaĢamda karĢılaĢılan maddelerin asitlik-bazlık özellikleri ve asit- 

baz çözeltileri ile çalıĢma 

      1. Asitler ve bazlar ile çalıĢırken dikkat edilmesi gereken kurallar 

      2. Günlük yaĢamda karĢılaĢılan gıda ve temizlik malzemelerinde bulunan asit 

ve baz adları  

     Kazanımlar:  

 Asit- baz çözeltileri ile çalıĢılırken neden dikkatli olunması gerektiğini 

belirtir. 

 Asitlerin canlı ve cansız maddelere etkilerini deney yaparak 

gözlemler.  

 Günlük yaĢamda karĢımıza çıkan; gıdalarda ve temizlik 

malzemelerinde bulunan asit ve bazları adları ile tanır.  

 Asitler ve bazların temizlik malzemesi olarak kullanılması sırasında 

oluĢabilecek tehlikelere iliĢkin gerekli tedbirleri alır. 

Süre: 3 ders saati  
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Dersin ĠĢleniĢi:  

Bu konu için üzerinde çeĢitli meyveler, temizlik malzemeleri ve tehlike 

iĢaretlerinden oluĢan bir kapak resmi ile çeĢitli tarihlerde çıkan haberlerden oluĢan 

etkinlik kağıdı çürencilere dağıtılır. Bu etkinlik ile öğrencilerin günlük yaĢamda 

karĢılarına çıkan gıdalar ve temizlik malzemelerinde bulunan asit ve bazlara iliĢkin 

farkındalık kazanmaları, asitler ve bazların etkileri ve onlarla çalıĢılırken dikkat 

edilmesi gerekenler hususunda bilgi sahibi olmaları amaçlanmaktadır.  

Bu süreçte öğretmen;  

 Öğrencilere etkinlik kağıtlarını dağıtarak, okumalarını ister.  

 Öğrencileri rehberli sorgulama döngüsünü gerçekleĢtirmeleri için sorular 

sorarak araĢtırmaya baĢlamaları için yönlendirir.  

1. Sorgulama: Bu aĢamada öğrenciler etkinlik kâğıdının yönlendirmesiyle 

cevabını merak ettikleri soruları sorarlar. Öğretmen bu aĢamada öğrencileri sorular 

sormaları için teĢvik eder, cesaretlendirir, açıklayıcı sorular ile onları yönlendirir. 

Öğrenciler sorularını grup içinde tartıĢarak, not ederler. Öğretmen bu aĢamada 

tüm grupları dinler.  

2. Var olan bilgiyi açığa çıkarma: Soruların cevaplarına ulaĢmak amacıyla 

öğrenciler yine “Bu soruyu cevaplamak için hangi bilgilere sahibim?” sorusunu 

kendilerine yönlendirirler. Konuya iliĢkin önceki deneyimlerini paylaĢırlar. Beyin 

fırtınası, grup tartıĢmaları ile sorularına çözümler bulmaya çalıĢırlar. Bu süreci 

öğretmenin yönlendirmesi ile hem kendi grupları içinde hem de gruplar arasında 

iletiĢimle gerçekleĢtirirler.  

3. Tahminde bulunma (Hipotez kurma): AraĢtırma sorularına yanıt bulmak için 

tahminlerin yaparlar (hipotez kurma). Bu aĢamada öğretmen yine öğrencileri 

verdiği örnekler ile yönlendirebilir.   

4. Uygulama- planlama ve yürütme (Hipotezi test etme): Bu aĢama öğrenciler 

araĢtırma sorularına yanıtlar bulmak amacıyla ne tür araĢtırmalar yapacaklarını 

planlarlar ve planlarını uygularlar. Bu aĢamada öğrenciler hem kaynaklardan 

(internet ve kitaplardan) araĢtırmalar yaparlar, hem de laboratuvar ortamında bu 

etkinlikte cevaplarını merak ettikleri soruların çözümlerine yönelik deneyler 

yaparlar.   
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 Edindikleri bilgiler ıĢığında hipotezler kuran öğrenciler daha sonra yaptıkları 

araĢtırmalar ve deneyler ile hipotezlerini test etmeye baĢlarlar.  

 Ġnternetten öğretmenin de yönlendirmesi ile asit- baz ile çalıĢırken yaĢanan 

kazalar ve sonuçlarına iliĢkin araĢtırmalar yaparlar.  

 Öğrenciler deneyleri kendileri, kendi sorularına çözüm bulmak amaçlı, 

tasarlar ve uygularlar.  

 Önceki yaptıkları etkinlikler ve araĢtırmalarını göz önünde bulundurarak 

öğrenciler gıda maddelerindeki ve temizlik malzemelerindeki asitlere iliĢkin 

çıkarımlarda bulunabilir, kurdukları hipotezleri doğrultusunda deneyler 

tasarlayıp, yürütebilirler.  

 Öğrenciler sonuçlara ulaĢırlar ve böylece yaptıkları uygulamalar ile 

baĢlangıçta oluĢturdukları tahminlerini (hipotezlerıni) karĢılaĢtırılabilirler.  

5. Yorum yapma – kanıtların toplanması ve açıklamaların oluĢturulması: 

BaĢlangıçta sordukları sorularına iliĢkin ulaĢtıkları sonuçları, gözlemlerini 

kaydederler, analiz ederek yorumlarlar.  

 6. Sonuçları sunma: Bu süreçte öğrenciler elde ettikleri sonuçları diğer gruptaki 

arkadaĢları ile paylaĢırlar. Bunun için genelde her uygulamada dönüĢümlü olarak 

bir grup sözcüsü sözlü sunumlar ile bilgileri paylaĢır.  

Sonuç olarak bu etkinlik ile öğrenciler, asitler ve bazların zararlı ve yararlı 

etkilerine, onlar ile çalıĢılırken dikkat edilmesi gereken hususlara iliĢkin bilgi sahibi 

olurlar.  

PLAN 6 
6.ETKĠNLĠK  

ASĠT MĠ YAĞIYOR? 
 

Konu: Asit Yağmurları 

      1. Asit yağmurlarının oluĢumu 

      2.  Asit yağmurlarının etkileri 

Kazanımlar:  

Asit ve baz olduğunu nasıl belirleyebileceğini bilir.  

Asit yağmuru kavramını açıklar.  
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Asit yağmurlarının oluĢum sebeplerini açıklar, SO2 ve NO2 gazlarının nasıl asit 

yağmurlarını meydana getirdiğini bilir.  

Asit yağmurlarının etkilerini açıklar. 

Asit yağmurları sorununun çözümüne iliĢkin öneriler üretir.  

Asit yağmurlarının normal yağmurdan farkını açıklar.  

Endüstriyel atıkların, fabrika bacalarından çıkan bazı gazların çevreye verdikleri 

etkileri fark eder.  

Süre: 3 ders saati  

Dersin ĠĢleniĢi:  

Bu konu için öğrencilere asit yağmurlarına iliĢkin haberlerden oluĢan etkinlik 

kağıtları hazırlanmıĢtır. Bu etkinlikte amaç, öğrencilerin asit yağmurları, oluĢumu 

ve etkilerine iliĢkin bilgi sahibi olmalarını sağlamaktır.  

Bu süreçte öğretmen;  

 Öğrencilere etkinlik kağıtlarını dağıtarak, okumalarını ister.  

 Öğrencileri rehberli sorgulama döngüsünü gerçekleĢtirmeleri için sorular 

sorarak araĢtırmaya baĢlamaları için yönlendirir.  

1. Sorgulama: Bu aĢamada öğrenciler etkinlik kâğıdının yönlendirmesiyle 

cevabını merak ettikleri soruları sorarlar. Öğretmen bu aĢamada öğrencileri sorular 

sormaları için teĢvik eder, cesaretlendirir, açıklayıcı sorular ile onları yönlendirir. 

Öğrenciler sorularını grup içinde tartıĢarak, not ederler. Öğretmen bu aĢamada 

tüm grupları dinler. Gerekli gördüğünde yönlendirmeler ile öğrencileri yeni sorular 

sormaya yöneltir.  

2. Var olan bilgiyi açığa çıkarma: Soruların cevaplarına ulaĢmak amacıyla 

öğrenciler yine “Bu soruyu cevaplamak için hangi bilgilere sahibim?” sorusunu 

kendilerine yönlendirirler. Konuya iliĢkin önceki deneyimlerini paylaĢırlar. Beyin 

fırtınası, grup tartıĢmaları ile sorularına çözümler bulmaya çalıĢırlar. Bu süreci 

öğretmenin yönlendirmesi ile hem kendi grupları içinde hem de gruplar arasında 

iletiĢimle gerçekleĢtirirler.  
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3. Tahminde bulunma (Hipotez kurma): AraĢtırma sorularına yanıt bulmak için 

tahminlerin yaparlar (hipotez kurma). Bu aĢamada öğretmen yine öğrencileri 

verdiği örnekler ile yönlendirebilir.   

4. Uygulama- planlama ve yürütme (Hipotezi test etme): Bu aĢama öğrenciler 

araĢtırma sorularına yanıtlar bulmak amacıyla ne tür araĢtırmalar yapacaklarını 

planlarlar ve planlarını uygularlar. Bu aĢamada öğrenciler; kaynaklardan (internet 

ve kitaplardan) araĢtırmalar yaparlar, gözlemlerini paylaĢırlar hem de laboratuvar 

ortamında bu etkinlikte cevaplarını merak ettikleri soruların çözümlerine yönelik 

deneyler yürütebilirler.    

 Edindikleri bilgiler ıĢığında hipotezler kuran öğrenciler daha sonra yaptıkları 

araĢtırmalar ve deneyler ile hipotezlerini test etmeye baĢlarlar.  

 Asit yağmurlarının oluĢumları ve etkilerine iliĢkin kaynaklardan araĢtırmalar 

yaparak bilgi edinirler.  

 Öğrenciler sordukları soruların cevabına ulaĢmak için deneyleri kendileri, 

tasarlar ve uygularlar.  

 Öğrenciler sonuçlara ulaĢırlar ve böylece yaptıkları uygulamalar ile 

baĢlangıçta oluĢturdukları tahminlerini (hipotezlerıni) karĢılaĢtırılabilirler.  

5. Yorum yapma – kanıtların toplanması ve açıklamaların oluĢturulması: 

BaĢlangıçta sordukları sorularına iliĢkin ulaĢtıkları sonuçları, gözlemlerini 

kaydederler, analiz ederek yorumlarlar.  

 6. Sonuçları sunma: Bu süreçte öğrenciler elde ettikleri sonuçları diğer gruptaki 

arkadaĢları ile paylaĢırlar. Bunun için genelde her uygulamada dönüĢümlü olarak 

bir grup sözcüsü sözlü sunumlar ile bilgileri paylaĢır.  

Sonuç olarak bu etkinlik ile öğrenciler asit yağmurları ve etkilerine iliĢkin 

kazanımlar elde ederler.  
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EK18. BĠLĠM YAZMA ARACI 

AD- SOYAD:                                                                                                        GRUP 

ADI:  

 
1. BAġLANGIÇ FĠKĠRLERĠ: SORULARIM NELER?  

(Neyi Merak Ediyoruz?/ Cevaplarını AraĢtırdığımız Sorular)  
…………………………………………………………………………………………………….. 
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………………… 
…………………………………………………………………………………………………….. 

…………………………………………………………………………………................................ 
………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………..………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………… 
 
 
 

2. TEST ETME: NE YAPTIM?  

….......……..………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………. 
 

 
3. GÖZLEMLER: NE GÖRDÜM/ GÖZLEMLEDĠM?  

 
………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………….. 
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………… 
…………………………………………………………………………………………………….. 
……………………………………………………………………………………………………… 
 
 

4. ĠDDĠALAR: NELER ĠDDĠA EDEBĠLĠRĠM?  

………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………..…………
………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………….. 
………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………….. 
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5. KANITLAR: NASIL BĠLĠYORUM? NEDEN BU ĠDDĠALARDA BULUNUYORUM?  

………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………..…………
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………. 
……………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………..…………
……………………………………………………………………………………………………… 
 
 

6. OKUMA: FĠKĠRLERĠM DĠĞERLERĠ ĠLE NASIL KIYASLANABĠLĠR?  

 

………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………..…………
……………………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………..…………
………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………… 
 

7. YANSITICI DÜġÜNME: FĠKĠRLERĠM NASIL DEĞĠġTĠ?  

 

………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………..…………
……………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………….. 
……………………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………………… 
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EK 19. KONTROL GRUBU ĠÇĠN GELENEKSEL YÖRNEK DERS PLANI 

Konu: Asitler ve Bazlar ünitesine/ konusuna giriĢ  

      1. Asit ve baz nedir? 

       2. Asit ve bazların özellikleri nelerdir?  

       3.  Asit ve bazları sistematik adları ve formülleri  

Kazanımlar:  

 Asit ve baz kavramlarını tanımlar. 

 Asitler ile H+ iyonu; bazlar ile OH- iyonu arasında iliĢki kurar.  

 Asit ve bazların özelliklerini açıklar.  

 Önemli asit ve bazları sistematik adları ve formülleri ile tanır.  

 Günlük yaĢamda kullanılan, gıdalar, katkı maddeleri ya da temizlik 

malzemelerindeki asit ve baz çeĢitlerine iliĢkin farkındalık kazanır.  

Süre: 2 ders saati   

Dersin ĠĢleniĢi:  

 Öğretmen öğrenciler asit ve baz kavramını daha önce duyup duymadıklarını 

sorar?  

 Günlük yaĢamda bildikleri asit ve baz maddelere örnekler vermelerini ister.  

 Öğrencilerin yorumlarını dinledikten sonra, asit ve baz tanımlamasını yapar.  

 Tahtada yazarak, formüller üzerinden asitlik ve bazlığı açıklar.  

 HCl, HNO3, H2SO4, H3PO4, NaOH, KOH, NH3, CH3COOH gibi 

maddelerin sistematik adları ve formülleri belirtilerek,  asit ve baz 

özelliklerine göre gruplandırılır.  

 Asitler ve bazların sahip oldukları özellikleri açıklar.  

 Öğrencilerden bu özelliklere iliĢkin günlük yaĢamdan örnekler vermelerini 

ister. 

 Yaptığı gösteri deneyi ile konunun daha iyi anlaĢılmasını sağlar. 

 Asitler ve bazların turnusol kağıdı üzerine etkilerini gösterir.  

 Önemli asitler ve bazları, günlük yaĢamda kullanım alanları ile açıklar.  
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EK 20. FÖYMÖ FAKTÖRLERĠ NORMAL DAĞILIM EĞRĠLERĠ 
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