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ÖZET 

Bu araĢtırmada 11.sınıf Elektrik Akımı ve Lambaların Parlaklığı konularında 

yapılandırmacı öğretim yönteminin 5E modeli kullanılarak yapılacak öğretim ile 

geleneksel öğretim yönteminin öğrenci baĢarısı ve tutumu üzerine etkisini incelemek 

ve karĢılaĢtırmak amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 2009-2010 öğretim yılı bahar döneminde 

Ġdil Lisesi 11.sınıftaki 62 (kontrol 33, Deney 29) öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmada kontrol ve deney grupları arasındaki farklılıkları belirlemek üzere veri 

analizi SPSS 16.0 istatistik programı ile yapılmıĢtır. ĠliĢkisiz örneklemler t-testi 

(independent samples t-test), grupların kendi içindeki farkı belirlemek üzere de 

iliĢkili örneklemler için t-testi (paired samples t-test) kullanılmıĢtır. Denencelerin test 

edilmesinde anlamlılık düzeyi p=0.05 olarak alınmıĢtır. Deney ve kontrol grubunda 

yer alan öğrencilerin „Elektrik Akımı BaĢarı Testi‟ (EABT) ve „Lambaların 

Parlaklığı BaĢarı Testi‟ (LPBT) son test puanlarına iliĢkin bağımsız gruplar t-testi 

sonuçlarına göre deney grubu lehine anlamlı bir fark gözlenmiĢtir (p<0.05). Tutum 

ölçeği sonuçlarına göre gruplar arasında anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır (p>0.05).  

Anahtar Kelimeler: 5E Modeli, Yapılandırmacı Öğrenme, Elektrik, Tutum. 
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brightness of lamps. This reseach is applied to 11.grade 62 students (control 33, 

experiment 29) in Ġdil High School in 2009-2010 academic year spring term. Datum 

analysis is done with using SPSS 16.0 statistics program for deciding the differences 

between control and experiment groups in this research. Independent samples T-test 

is applied for unrelated exemplifies and paired samples T-test is applied for related 

exemplifies so as to decide the difference between the groups themselves. The 

meaningfulness level is accepted as p = 0.05 in testing of hypothesis. According to 

the students‟ of control and experiment groups „‟electricity current success test„‟ and 
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1.GĠRĠġ 

Bilim ve teknolojideki geliĢmeler toplumsal yaĢamımızın hemen hemen her 

aĢamasını yönlendirmektedir. Fen bilimleri, bilim ve teknolojinin temelinin 

öğretildiği bir alandır. Fen derslerinin eğitimi sayesinde insanlar zihinsel ve 

üretkenlik yönünden geliĢmektedir. Bunun için, fen bilimleri öğretiminde çağdaĢ 

kuramlar uygulanmalıdır (ĠĢman, Baytekin, Balkan ve Horzum, 2002). 

Günümüzde eğitimle ilgili yapılan reform çalıĢmalarının en önemli amacı, 

öğrencilerin anlayarak öğrenmelerine yardımcı olabilecek bir sistemin 

oluĢturulmasını sağlamaktır. Bunun için de öğrencinin ön bilgilerini dikkate alan ve 

öğrencinin bilgiye kendisinin ulaĢmasına olanak sağlayan, yani öğrencilerin öğrenme 

sürecine aktif olarak katıldıkları ve öğrenmede sorumluluk aldıkları öğrenme ve 

öğretme yaklaĢımlarıyla yeni yöntemlerin uygulanmasının gerekliliği görülmektedir. 

ÇağdaĢ yaklaĢımlar öğrencinin bireysel farklılıklarını ve öğrenme özelliklerini 

dikkate alarak öğrencinin öğrenmesini temel alan öğrenci merkezli bir öğretimi 

vurgulamaktadır. Bu yaklaĢımlardan biri olan yapılandırmacı öğrenme kuramının son 

yıllarda etkililiği artmıĢtır. Ortaöğretim Lise Fizik dersi müfredatının yeniden çağdaĢ 

öğrenme kuram ve yaklaĢımlarına göre geliĢtirildiği ve bu müfredat çalıĢmalarında 

özellikle yapılandırmacı yaklaĢımın benimsendiği görülmektedir. Bunun nedenleri 

arasında öğrenci merkezli öğrenmeyi savunması ve yüksek düzeydeki öğrenci 

motivasyonunu ve düĢünme becerilerini artırmaya katkı sağlayarak etkili bir 

öğrenme ortamı sağlaması sayılabilir (Boddy, Watson ve Aubusson, 2003). 

BaĢta geliĢmiĢ ülkeler olmak üzere, birçok ülkede öğretmenler, yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı eğitim anlayıĢını ilgiyle karĢılamıĢlardır (Powell, Farrar ve Cohen, 

1985). Yapılandırmacı yaklaĢım, bilginin kiĢinin kendisi tarafından aktif bir Ģekilde 

yapılandırılarak daha iyi öğrenileceği düĢüncesine dayanır. Bu görüĢün temel yapısı, 

öğrenmenin gerçekleĢmesi için yeni bilgilerle önceki bilgiler arasında bağlantı 

kurulmasına dayanmaktadır. Yapılandırıcı sınıflarda öğrenciler hipotez kurmaya ve 

bu hipotezleri test etmeye teĢvik edilir. Öğretmenin açıklamalarını pasif olarak 

almazlar. Öğrendiklerini baĢka problemlere de uygulayabilme becerisi kazanırlar ( 

Smerdon, Burkam ve Lee, 1999; Limon, 2001). 
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Yapılandırıcı öğrenci merkezli sınıflarda öğrencinin zihinsel enerjisi dersin 

büyük bir bölümünde yüksektir. Öğretmenin zihinsel enerjisi de, öğrencilere bilgiyi 

yapılandırmaları için ders boyunca rehberlik ettiğinden dolayı yüksektir. 

Öğrencilerin merakının artması öğretmenin çabasını artırır. Daha verimli ve eğlenceli 

bir öğretim ortamı oluĢur. Sağlıklı öğrenme ortamı; merakı, eleĢtirel düĢünmeyi ve 

bilginin kalıcılığını artırır (Lord, 1998). Öğrenciler kendi öğrenmelerini kontrol 

edebilirler (Brooks ve Brooks, 1999; Kanselaar, 2002; Salomon, 1998; Balım, Aydın 

ve Evrekli, 2006; YaĢar, 1998). 

Yapılandırıcı yaklaĢımın savunucularından ve Fen Eğitimindeki 

uygulayıcılarından Osborn ve Wittrock (1983) öğrencinin veya bireyin herhangi bir 

anda sahip olduğu bilgi birikiminin yeni bilgiye veya uyarımlara cevap vermede çok 

önemli olduğunu vurgulamaktadırlar (ġensoy, Yıldırım ve Aydoğdu, 2006; YaĢar, 

1998; Lewis, 2001; Burhberger, 2000). 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımının kullanımına yönelik olarak farklı  

öğrenme ve öğretim modelleri geliĢtirilmiĢtir. Son zamanlarda eğitim öğretim 

sürecinde farklı iĢlem basamaklarıyla uygulanmakta olan bu modellerden birisi de 5E 

öğrenme modelidir. 5E modeli, araĢtırma esaslı yapılandırmacı öğrenme teorisi ve 

deneysel aktivitelere dayandırılmıĢ bir fen dersi öğretim metodudur. Bu model, 

Biological Science Curriculum Study (BSCS)‟ nin öncü isimlerinden Rodger Bybee 

tarafından 1967 yılında geliĢtirilmiĢ ve kullanılmıĢtır (MMS, 2002). 5E modeline 

yönelik yapılan çalıĢmalarda, modelin öğrencilerin baĢarılarını artırdığı, kavramsal 

geliĢimlerini sağladığı ve tutumlarını pozitif yönde değiĢtirdiğine yönelik bulgular 

bulunmaktadır (Bayar, 2005; Sağlam, 2006; Kör, 2006; Özsevgeç, Çepni ve 

Özsevgeç, 2006b; Özsevgeç, Aydın ve Çepni, 2006a). 

5E modeli ulusal fen eğitim standartlarında belirlenen araĢtırmaların sonuçları 

üzerine inĢa edilmiĢtir (Newby, 2004). Model 5 aĢamadan oluĢmaktadır. Bu 

aĢamalar; GiriĢ-Katılım(Engage), KeĢif(Explore), Açıklama(Explain), GeniĢletme-

DerinleĢtime(Elaborate) ve Değerlendirme(Evaluate) dir (Carin ve Bass, 2005). 5E 

modeli yeni bir kavramı öğrenmeyi ya da derinlemesine bir Ģekilde bilinen bir 

kavramı anlamaya çalıĢmayı sağlar (Ergin, Kanlı ve Tan, 2006). 
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5E modeline yönelik yapılan çalıĢmalarda, modelin öğrencilerin baĢarılarını 

artırdığı, kavramsal geliĢimlerini sağladığı ve tutumlarını pozitif yönde değiĢtirdiğine 

yönelik bulgular bulunmaktadır (Bayar, 2005; Sağlam, 2006; Kör, 2006; Özsevgeç, 

Aydın ve Çepni, 2006a; Özsevgeç, Çepni ve Özsevgeç, 2006b; Özsevgeç, 2006). 

Ülkemizde yapılandırmacı öğrenme kuramına göre çeĢitli etkinlikler ve 

materyaller geliĢtirilmiĢtir(Çepni, Akdeniz ve Keser, 2000; Özmen ve Yıldırım, 

2005; Bayar, 2005; Gürses, 2006; Özsevgeç, 2006; Sifoğlu, 2007). GeliĢtirilen bu 

etkinlikler ve materyaller genellikle bu kuramın 5E modeline uygun olarak 

hazırlanmıĢtır. Bu modelin kullanılabilirliği en yüksek model olduğu ifade 

edilmektedir (Gürses, 2006). Yapılan literatür taraması sonucu 5E modeline göre 

hazırlanan materyallerin çoğunlukla bu modelin bütün aĢamalarına uygun olarak 

hazırlandığı ve bütün aĢamalara dengeli olarak vurgu yapıldığı görülmektedir 

(Özsevgeç, 2006; Gürses, 2006; Orgill ve Thomas, 2007; Er Nas, Çepni, Yıldırım ve 

ġenel, 2007)   

Yapılan birçok çalıĢmada öğrencilerin soyut olan fizik kavramlarını kolay 

öğrenemedikleri ve bu kavramlarda yanılgılara sahip oldukları bilinmektedir (Çepni, 

1997; Eryılmaz, 2002; Aydoğan, GüneĢ ve Gülçiçek, 2003;  Küçüközer, 2004; 

Özsevgeç, Aydın ve Çepni, 2006a). Keser (2003), araĢtırmasında elektrik konusunun 

öğrenilmesinde, atom, elektrik yükleri, elektriklenme gibi birçok soyut kavram 

içeriğinden kaynaklanabileceği düĢünülen pek çok kavramsal sorun yaĢandığını 

belirlemiĢtir.  

Etkili, kalıcı ve anlamlı öğrenmenin sağlanmasında yapılandırmacı yaklaĢımın 

5E modeli ile elektrik konusunun öğretimi ve bu modelin öğrencilerin akademik 

baĢarılarına ve tutumlarına etkisinin araĢtırılması önem arz edecektir. 
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2.YAPILANDIRMACILIK NEDĠR ? 

2.1.Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı (Constructivism) 

Yapılandırmacı görüĢ, bilginin ne olduğu ve bir Ģeyi bilmenin ne anlama 

geldiğine iliĢkin olarak nesnelci görüĢten oldukça farklı bir felsefi anlayıĢa sahiptir. 

Bu görüĢün temelinde, bilginin ya da anlamın dıĢ dünyada bireyden bağımsız olarak 

var olmadığı ve edilgen olarak dıĢarıdan bireyin zihnine aktarılmadığı, tersine etkin 

biçimde birey tarafından zihinde yapılandırıldığı görüĢü yer alır. Yapılandırmacı 

yaklaĢım Bruner tarafından 1960‟ lı yılların baĢında sistematikleĢtirilmiĢtir. Oysa 

yapılandırmacılığın epistemolojik kökenleri on sekizinci yüzyıla kadar uzanmaktadır 

(ġimsek, 2000). Ġnsan öğreniminin teorisi olarak yapılandırmacılığı açıklayan 

psikolojik ve fizyolojik teoriler üzerinde iki ana yaklaĢımın yanı sıra farklı 

yaklaĢımlar tarafından da tartıĢmalar sürdürülmektedir. Fosnot için 

yapılandırmacılık, ya sosyal ya da biliĢseldir. Bireysel keĢif üzerine temellendirilmiĢ 

bu yaklaĢımda problem çözme ön plandadır ve öğrenciler konuya tam anlamı ile 

motive edilmiĢlerdir (Olsen, 1998). Öğretim tasarımı ve hedefler bu motivasyonu 

destekler nitelikte olmakla birlikte süreç, pekiĢtireç vermekten çok tartıĢma ortamı 

oluĢturmak esasına dayanır. Bu süreç, pekiĢtireç vermenin öğrenci zihninde var olan 

bilginin aynı yapıda kalmasına dolayısıyla bilginin farklı boyutlarının ve formlarının 

ön plana çıkmasına engel olabileceği düĢüncesine dayandırılmaktadır. Çevremizdeki 

problemlerin genelde çok yönlü olması nedeniyle yapılandırmacı yaklaĢımda, 

öğrencilerin çok yönlü ve kendi düĢünce yapılarını oluĢturabilmeleri için 

problemlerin çözümünü kendilerinin keĢfetmeleri gereği ön plana çıkmaktadır. 

Öğretme-öğrenme sürecinde yapılandırmacı yaklaĢımın kullanılmasının en önemli 

nedeni, öğrencilerin önceden edinmiĢ oldukları bilgiler ve geçmiĢ deneyimlerinin 

öğrenmeyi kolaylaĢtıran ve güçlendiren zengin bir kaynak olarak görülmesidir. 

Öğrenci pasif olarak çevresinde olup bitene tepki veren biri değil, dünyada etkin bir 

rol oynayan kendi kendini düzenleyen biri olarak kabul edilir. Yani öğrenciler yeni 

bilginin birer alıcıları değil, etkin üreticileridir. Bu bilgiler göz önüne alındığında 

yapılandırmacı yaklaĢımda öğretim; öğrencilerin anlamları, iĢbirliği içinde 

yapılandırabilecekleri bağlaĢık bir öğrenme ortamıdır denilebilir (Ataizi, 2000).  
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Immanuel Kant insanların bilgilerin pasif alıcıları olmadıklarını ifade etmiĢtir. 

Kant‟ a göre, öğrenenler bilgiyi aktif olarak alır, geçmiĢ bilgileriyle iliĢkilendir ve 

kendi yorumlarını katarak onu kendilerine mal ederler (Thilly, 2002). 

Rousseau için ise en uygun eğitim programı, çocuğun doğal merakının, 

öğrenme ve bilme arzusunun önünü açabilmelidir. Müfredat yetiĢkinler tarafından 

empoze edilmemeli, öğrenci merkezli olmalı ve geliĢimin belli aĢamalarındaki 

çocuğun ilgisini ve merakını yansıtmalıdır (Vadeboncoeur, 1997). 

Piaget‟ e göre, öğrenmenin temeli keĢiftir. “Anlamak keĢfetmektir ya da 

yeniden keĢfederek yeniden yapılandırmaktır. Bu itibarla geleceğin bireylerinin 

üretici bireyler olarak yetiĢtirilmelerinde bilgiyi yapılandırmak önem taĢımaktadır.” 

Piaget‟ e göre çocuklar, temel olgunun anlamına ulaĢabilmek için sonrasında doğru 

olarak nitelendirmeyebilecekleri fikirleri kabul etme basamaklarından geçmelidirler. 

Çocuklar, özerk aktivitelerde, ilgilerini çeken aktiviteleri içeren sınıf koĢullarında 

iliĢkileri ve fikirleri keĢfetmelidirler (Piaget,  1964). 

Bireylerin geçmiĢ yaĢantıları aynı olmadığı için bir kavramla ilgili Ģemaları ve 

yeni bilgiyi yorumlamaları diğer bir bireyinki ile aynı olamaz. Ön yaĢantılar, bilgi ve 

öğrenmeler yeni yaĢantıları nasıl yorumlayacağımızı etkilemektedir. Diğer taraftan 

yorumlar da bilgiyi yapılandırma ve yeni öğrenmeler üzerinde etkili olmaktadır. 

Hazır bilgiyi birisinden ya da bir yerden almak öğrenme olarak düĢünülmemelidir. 

Öğrenmek için öğrenci zihinsel ve çoğunlukla fiziksel olarak etkin olmalıdır. 

Öğrenci kendi cevaplarını, kavramlarını keĢfettiğinde ve kendi yorumlarını 

oluĢturduğunda öğrenir; bilgi yapılarını inĢa eder (Hanley, 2005). 

Yapılandırmacı yaklaĢımda bilginin, öğrenenin var olan değer yargıları ve 

yaĢantıları tarafından üretildiği düĢünülür. Gerçek bilgi, bireyin yaĢantısından 

bağımsız olarak gerçekleĢemez. Zihin boĢ bir kara tahta değildir (Olsen, 1998). Birey 

bilgiyi pasif biçimde almaz; öğrenen birey bilgiyi etkin biçimde iĢler, önceki bilgileri 

ile bağlantı kurar, kendi yorumlarını oluĢturarak kendine mal eder (Hanley, 2005). 

Öğrenme ezberlemeye değil, öğrenenin bilgiyi transfer etmesine, var olan bilgiyi 

yeniden yorumlamasına ve yeni bilgiyi oluĢturmasına dayanır (Perkins, 1999). 
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Yapılandırmacı yaklaĢım öğrenmenin bilginin aktarılması ile oluĢmadığını 

ancak soru sorma, araĢtırma, problem çözme gibi öğrenci faaliyetleri ile 

gerçekleĢebileceğini savunmaktadır. Öğrenme bilgiyi pasif biçimde almak değil, 

bilgiyi yapılandırmaktır. 

Birey, pasif kalarak hiçbir çaba göstermeksizin yapılandırmacı öğrenmeyi 

gerçekleĢtiremez.  Yapılandırmacı öğrenme bireye özgü bir biçimde oluĢur. Bireyler 

arasında bir takım benzerlikler olsa da her birey ayrı bir dünya olarak 

düĢünüldüğünde, bilgileri anlamlandırmaları farklılık gösterir. Eğitimde amaç, bu 

dünyaları birbirinin kopyası haline getirmek değil, kendi oluĢumlarını 

gerçekleĢtirmelerine yardım etmek olmalıdır (ġengül, 2006). Dünyayı tanımlamak 

için tek bir gerçek yoktur. Bir problemi çözmek ya da amaca ulaĢmak için birden 

fazla yol olabilir (Jonassen, 1994). 

Yapılandırmacılık öğretme-öğrenme sürecinde öğrenciyi merkeze alan bir 

yaklaĢımdır. Epistemolojik bir kavram olarak kullanımı 18. yüzyıla dayanmakta ise 

de, özellikle 20. yüzyılın son çeyreğinde eğitimde öne çıkan kavramlardan biri 

olmuĢtur. Çünkü bu dönemdeki yoğun bilgi artıĢı karĢısında davranıĢçı ve öğretmen 

merkezli yaklaĢımlar hemen her ülkede sürekli eleĢtiri konusu olmuĢtur. Bilginin 

pasif alıcısı konumundaki bir öğretim anlayıĢıyla 21. yüzyıl insanının 

yetiĢtirilemeyeceği anlaĢılmıĢtır. Bu itibarla günümüzde matematik, fen bilimleri, dil 

öğretimi ve sosyal bilimler programları yapılandırmacı anlayıĢa dayalı olarak 

hazırlanmakta, öğretmenlerden sınıf içi eğitim ortamlarını yapılandırmacı anlayıĢa 

göre düzenlemeleri istenmektedir. 2005-2006 eğitim-öğretim yılından itibaren 

ilköğretimde yeni bir program uygulamasına geçilmiĢ ve bu programlardaki temel 

yaklaĢımın yapılandırmacı bir yaklaĢım olduğu açıkça vurgulanan ülkemizde 

müfettiĢlerin, okul idarecilerinin ve her Ģeyden önemlisi öğretmenlerimizin 

yapılandırmacı öğretme-öğrenme yaklaĢımı konusunda eğitilmeleri kaçınılmaz 

görünmektedir. Zira programın baĢarısı uygulayıcıların becerisine bağlı 

bulunmaktadır. Öğretmen yetiĢtirme programlarının da buna bağlı olarak gözden 

geçirilmesi, öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğretim konusunda yeterli olacak 

biçimde yetiĢtirilmeleri gerekmektedir (Arslan, 2007). 
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2.2.Yapılandırmacı Öğrenme Kuramının Temel Ġlkeleri 

Yapılandırmacı öğrenme kuramında fikirler geniĢ kavramlarla bütüncül olarak 

sunulur ve sonra parçalara ayrılır. Etkinlikler öğrenci merkezlidir; öğrencilerin kendi 

sorularını sormaları, deney yapmaları ve sonuçlara ulaĢmaları için etkinlikler 

düzenlenir. Yapılandırmacılığın beĢ temel ilkesi aĢağıdaki gibi formüle edilebilir; 

* Öğrencileri konuya ilgi uyandıran problemlere yöneltmek 

* Öğrenmeyi en genel kavramlarla yapılandırmak 

* Öğrencilerin bireysel görüĢlerini ortaya çıkarmak ve bu görüĢlere değer           

vermek 

* Eğitim programını öğrenci görüĢlerine göre yönlendirmek 

* Öğrenmelerin değerlendirilmesini öğretim kapsamında ele almak 

Yukarıdaki ilkelerden de anlaĢıldığı gibi, ezber öğrenme yerine anlamlı 

öğrenmenin gerçekleĢmesi ve bilginin yapısallaĢtırılması için öğrencilerin doğal 

koĢullarda öğrenmeye etkin olarak katılmaları gerekmektedir. Öğrencilerin derse 

etkin olarak katılmaları; öğretmeni dinlemek, söylenenleri yapmak ya da tekrar 

etmekten farklıdır. Etkin olmak öğrencilerin yazması, okuması, düĢünmesi, sorular 

sorması, örnekler vermesi, kaynaklara ulaĢması, deney yapması v.b. demektir. 

Öğrencinin öğrenme sürecinde sorumluluk alması, bilginin yapısallaĢtırılmasını ve 

gerçek yaĢamda kullanılmasını sağlamaktadır (Brooks ve Brooks, 1993). 

2.3.Yapılandırmacı Öğrenme Kuramında Öğrenme Ġlkeleri 

Yapılandırmacı düĢüncenin eğitimde temele alınması gereken yol gösterici 

ilkeleri aĢağıda sıralanmıĢtır. Bu ilkelerin tümü öğrenmenin bireylerin oluĢturduğu 

anlamlardan meydana geldiğini savunan düĢünceden hareketle oluĢturulmuĢtur 

(Hein, 1991). Bunlar; 

Öğrenme etkin bir süreçtir, öğrenciler duyusal girdiyi anlam oluĢturmak için 

kullanır. Bu ilkenin daha geleneksel oluĢturulmuĢ Ģekli etkin öğrenenin bir Ģey 
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yapması gerektiği düĢüncesinin vurgulanmasıdır. Öğrenme dıĢ dünyada var olan 

bilgiyi edilgen olarak kabul ediĢ değildir, öğrenenin dünyayla etkileĢime geçmesidir. 

Ġnsanlar, öğrenirken öğrenmeyi de öğrenirler. Öğrenme, hem anlamın 

oluĢturulmasından, hem de anlamlar dizgesi oluĢturmaktan meydana gelir. 

OluĢturduğumuz her anlam, benzer örneğe uyacak diğer olguları da daha iyi 

anlamamızı sağlar. 

Anlam oluĢturma etkinliği zihinseldir, zihinde gerçekleĢir. Fiziksel etkinlik, 

elle tecrübe etmek öğrenmek için gerekli olabilir özellikle çocuklar için, ancak 

yeterli değildir; elleri olduğu kadar zihinsel becerileri harekete geçirecek etkinlikler 

sağlamak gerekmektedir.  

Öğrenme dili içerir, dil öğrenmeyi etkiler. AraĢtırmacılar, insanların öğrenirken 

kendi kendilerine konuĢtuğunu vurgulamıĢlardır. Vigotsky‟ ye göre dil ve öğrenme 

ayrılmaz bir Ģekilde birbirine bağlıdır. 

Öğrenme toplumsal bir etkinliktir. Bizim öğrenmemiz çok yakın bir Ģekilde 

diğer insanlarla, öğretmenlerimizle, arkadaĢlarımızla, ailemizle ve tanıdıklarımızla 

iliĢkilidir. Dewey‟ in vurguladığı gibi: “Geleneksel eğitim öğrenciyi bütün toplumsal 

etkileĢimden yalıtmaya ve eğitimi öğrenci ile öğrenilmesi amaçlanan materyalin bire 

bir iliĢkisi olarak görmeye yöneliktir. Buna karĢılık olarak, geliĢimci eğitim, 

öğrenmenin toplumsal tarafını kabul eder ve konuĢmayı, diğerleriyle etkileĢimi ve 

bilginin uygulanmasını öğrenmenin bir parçası olarak kullanır. 

Öğrenme bağlamsaldır. Biz yalıtılmıĢ gerçeklikleri ve kuramları hayatımızdan 

ayrı, zihnimizin soyut bir yerinde öğrenmiyoruz. Korkularımıza, önyargılarımıza, 

inandıklarımıza ve bildiklerimize, baĢka bir anlatımla ön bilgi ve deneyimlerimize 

göre öğreniyoruz. Öğrenme etkin ve toplumsal bir kavramdır, hayatımızla öğrenmeyi 

birbirinden ayıramayız. 

Öğrenmek için bilgiye gereksinim vardır. Üzerine inĢa edebileceğimiz daha 

önceden oluĢturulmuĢ bir bilgi olmadan yeni bilgiyi özümsemek olası değildir. 
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Öğrendikçe daha da fazla öğrenebiliriz. Bu yüzden, öğretme ile ilgili her eylem 

öğrencinin ön bilgisini ve deneyimini temel alma yönünde olmalıdır. 

Öğrenmek için zamana gereksinim vardır. Öğrenme anlık değildir. Ġyi 

öğrenmek için düĢüncelerimizi tekrar tekrar gözden geçirmeli, denemeli, onlarla 

oynamalı ve kullanmalıyız. 

Güdüleme, öğrenmede anahtar kavramlardan biridir. Öğrenmeye yardımcı 

olmakla kalmaz öğrenmek için temeldir aynı zamanda. Nedenini bilmeden 

öğrendiğimiz bilgiyi kullanıma geçiremeyebiliriz. 

2.4.Yapılandırmacı Öğrenme Kuramında Öğretmen Özellikleri 

       Yapılandırmacı yaklaĢımların ortak felsefesi öğretmenin yönettiği, kontrol ettiği 

ve bilgiyi aktardığı öğretmen merkezli sınıfları reddetmeleridir (Hanley, 2005). 

Brooks ve Brooks (1993), yapılandırmacı bir öğretmenin özelliklerini Ģöyle 

sıralamaktadır: 

1. Bilginin tek kaynağı değil, öğrencilerin öğrenebileceği kaynaklardan biri 

olmak. 

2. Öğrencileri kendilerinde önceden var olan düĢünceleriyle zıt deneyimlerle 

uğraĢtırmak. 

3. Öğrenci tepkilerinin dersi yönlendirmesine izin vermek ve öğrencilerin ilk 

tepkilerinin ayrıntılarını araĢtırmak. Soru sorduktan sonra öğrencilerin biraz 

düĢünmelerine izin vermek. 

4. DüĢündüren, açık uçlu sorular sorarak soru sorma isteğini teĢvik etmek. 

Öğrenciler arasında düĢündüren tartıĢmaları teĢvik etmek. 

5. Görev verirken “sınıflama” , “analiz etme” ve “oluĢturma” gibi biliĢsel 

terminoloji kullanmak. 

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

izin vermeye istekli olmak. 
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7. Elle kullanılan ve etkileĢimli fiziksel araç –gereçlerle birlikte ham verileri ve 

ana kaynakları kullanmak. 

8. Bilmeyi, bulma sürecinden ayırmamak. 

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

anladıklarını ifade edebildikleri zaman gerçekten öğrenmiĢ olurlar (Hanley, 2005). 

Yapılandırmacılığa göre öğrencilerin bilgilerini oluĢtururken deneyimlere 

dayanan aktif katılıma ihtiyaç vardır. Öğrenciye göre öğrenme kendi deneyimleri ve 

tutumları tarafından doğrusal olmayan bir Ģekilde geliĢir. Bu deneyimler rastgele ya 

da öğrencinin kendisi tarafından oluĢturulmuĢ olmak zorunda değildir. Öğretmen 

öylesine ustalıkla eksik yapılandırılmıĢ problemler tasarlayabilir ki, öğrenci 

hedeflenen durumun çözüm yollarına tesadüfi bir Ģekilde ulaĢabilir. Böylece 

öğretmenin öğretimdeki rolü bilgi verenden öte deneyimleri organize eden ve 

öğrencinin keĢfini kolaylaĢtıran kiĢiye dönüĢür. BaĢka türlü ifade edilirse, 

öğretmenler bilgiyi ve kuralları basitçe dağıtmaktansa öğrencilerin yeni bilgi 

oluĢturmalarını hızlandırıp kolaylaĢtırır (Dubs, 1993). 

Öğreneni merkeze alan etkinliklerin ağırlıklı olarak kullanıldığı yapılandırmacı 

sınıflarda, bireyler kendi kendine öğrenme olanağına kavuĢmaktadır. Öğrenmeyi 

öğrenme, problem çözme becerisini kazanma anlamında düĢünülmektedir. 

Öğrenciler bilgiyi pasif olarak almak ve ezberlemek yerine öğrenme sürecinde 

sorumluluk almalıdır. Bilgiyi yapılandıran öğrenciler, gerektiği durumlarda bilgi ve 

becerilerini kullanarak karĢılaĢtıkları problemleri çözebilirler. Ġnsanlar günlük 

yaĢamlarında pek çok problemle karĢı karĢıya kalmaktadırlar. Okulların kendi 

problemlerini çözebilen bireyler yetiĢtirmesi gerekmektedir. Oysa okullarda sıklıkla 

karĢılaĢılan öğretmen merkezli, öğrenciye etkin olma Ģansı tanımayan, bilginin 

yalnızca hatırlandığı etkinlikler mekanik öğrenmeyi gerçekleĢtirmekten ileriye 

gidememektedir. Öğrencilerin öğrenme sürecinde etkin olabilmeleri için, öğretmenin 

rehberliğine ihtiyaçları vardır. Öğretmen, öğrenci etkinliği ve öğrenmesini izleyen 

pasif bir birey değildir, öğrenciyi desteklemesi gerekir (Yager, 1991). 
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Öğretmenin rolü, öğrenci ilgisini çekmek için problemler, sorular ve kavramlar 

etrafında bilgiyi organize etmektir. Öğretmenin görevi öğrencilerin yeni bakıĢ açıları 

geliĢtirmelerine ve önceki öğrenmeleri ile bağlantı kurmalarına yardımcı olmaktır. 

2.5.Yapılandırmacılıkta Hedef Belirleme: 

* Eğitim ortamında hedef, öğrenenin bilgiyi temelden kurmasıdır. 

* Programın öğelerinden biri olan hedefler eğitim felsefelerine dayalı olarak 

belirlenir. 

* Hedef belirlemede öğrencinin bakıĢ açıları ve geçmiĢ yaĢantıları rol oynar. 

* Hedeflerin belirlenmesinde süreç yaklaĢımı benimsenir. 

* Hedeflerin, öğrenenlerin günlük yaĢamıyla ilgili yapacağı çalıĢmaya uygun 

olmasına dikkat edilir. 

* Hedefler, ölçüt olmamalıdır. 

* Hedefler, bireylerin geçmiĢ yaĢantılarına, ön öğrenmelerine uygun olarak 

düzenlenir ve etkin öğrenme sağlar (Ergin, 2006). 
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3.YAPILANDIRMACI  YÖNTEMĠN 5E MODELĠ 

Fen ve Teknoloji Öğretim Programının felsefesini oluĢturan yapılandırmacı 

yaklaĢımın uygulandığı eğitim ortamlarında, öğrencilerin aktif olacağı ve daha fazla 

sorumluluk almalarını sağlayacak öğrenme yaklaĢımlarından yararlanılmaktadır. 

yapılandırmacı öğrenme kuramının en kullanıĢlı formlarından biri olduğu bilinen 

Biological Science Curriculum Study (BSCS)‟ nin öncülerinden olan Bybee (1993) 

tarafından geliĢtirilen 5E Modeli bu yaklaĢımlardan biridir (Keser, 2003). 

Yapılandırmacı yaklaĢımda oldukça fazla kullanılan 5E modeli, öğrencinin 

araĢtırma merakını artıran, konu ile ilgili beklentilerine cevap veren, bilgi ve 

becerilerinin aktif kullanımını içeren aktivitelerden oluĢmaktadır. 5E modeli her 

aĢamada öğrencileri aktivite içine dahil ederken aynı zamanda öğrencilerin kendi 

kavramlarını oluĢturmalarını da teĢvik etmektedir (Ergin, 2006). 5E Modeli Ulusal 

Fen Eğitim Standartlarında belirlenen araĢtırmaların sonuçları üzerine inĢâ edilmiĢtir 

(Newby, 2004).  

Model beĢ aĢamadan oluĢmaktadır. Bu aĢamalar; GiriĢ-Katılım (Engage), KeĢif 

(Explore), Açıklama (Explain), GeniĢletme-DerinleĢtirme (Elaborate) ve 

Değerlendirme (Evaluate)‟dir (Carin ve Bass, 2005). 

*GiriĢ (engage): Öğrenciler ilk olarak öğrenme göreviyle karĢılaĢmakta, 

geçmiĢ yaĢantıları ile Ģu andaki yaĢantıları arasında bağlantı kurmaktadır. Soru 

sormak, bir problemi tanımlamak, ilginç bir olayı anlatmak, öğrencinin dikkatini 

çekmekte ve öğrenme görevine odaklanmalarına yardımcı olmaktadır. 

*KeĢfetme (explore): Öğrenci materyal ve öğrenme göreviyle doğrudan 

etkileĢime girmektedir. Grupla çalıĢırken paylaĢmayı ve iletiĢimi sağlayan ortak 

yaĢantılar gerçekleĢmektedir. Öğretmen materyalleri sunarak ve öğrencilere rehberlik 

ederek  “yönlendirici” görevini üstlenmektedir. 

*Açıklama (explain): Öğrenciler soyut yaĢantıları iletiĢimsel forma 

dönüĢtürmektedir. ÇalıĢma gruplarında öğrenciler arkadaĢlarının bilgilerini 

desteklemekte, gözlemlerini, fikirlerini, sorularını ve hipotezlerini açıklamaktadır. 
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Dil, iletiĢim aracıdır ve öğrencilerin keĢfettiklerini açıklamalarını sağlar. Öğretmen, 

anlama düzeyine ve olası yanlıĢ kavramlara karar verebilir. Yazma, resim, video ya 

da kasete alma gibi öğrenci geliĢimi ve ilerlemesini kaydeden araçlar kullanılabilir. 

Öğrenenler boyama, çizim, üç boyutlu Ģekiller yaparak, kitap yazıp Ģarkı söyleyerek 

ya da drama hazırlayarak yeni bilgilerini yansıtabilir. 

*DerinleĢtirme (elaborate): Öğrenciler öğrendikleri kavramları 

geniĢletmekte, diğer ilgili kavramlarla iliĢki kurmakta ve bilgisini gerçek yaĢamda 

kullanmaktadır. 

*Değerlendirme (evaluate): Değerlendirme devam eden bir süreçtir. Öğretim 

sürecinin her aĢamasında yer almaktadır. Bu süreçte Ģu teknikler kullanılabilir; 

öğretmen gözlemleri, öğrenci görüĢmeleri, öğrenci tümel dosyaları, proje ve 

probleme dayalı öğrenme ürünleri. 

5E Modeli, öğrencilerin araĢtırma merakını artırıp, beklentilerini tatmin eden, 

bilgi ve anlama için aktif bir araĢtırmaya odaklandıran beceri ve aktiviteleri içeren 

bir eğitim modelidir. 5E Modeli verilen bilgiler ıĢığında her aĢamada öğrencileri 

aktivite içine dahil ederken, öğrencilerin kendi kavramlarını oluĢturmalarını da teĢvik 

etmektedir (Martin, 2000). 

Yeni Fen ve Teknoloji öğretim programında ağırlıklı olarak kullanılan 5E 

öğretim modelinin sınıf içerisinde etkili bir Ģekilde uygulanabilmesi için uygun 

eğitim ortamlarının sağlanması gerekmektedir. Bu kapsamda öncelikli olarak etkinlik 

ağırlıklı bu öğretim modeli için gerekli olan araç ve gereçlerin bütün okullara 

sağlanması gerekir. Bunun yanı sıra 5E öğretim modeli kapsamında etkinlik 

hazırlama, uygulama ve değerlendirme, zamanı iyi kullanma, öğrenci grupları 

arasındaki iletiĢimi ve sınıf hakimiyetini sağlama vs. gibi konularda gerek öğretmen 

adaylarına gerekse öğretmenlere uygulamalar yaptırılması son derece önemlidir. 

Bunun için öğretmen adaylarına Fen Bilgisi Laboratuar Uygulamaları I ve II 

derslerinde, öğretmenlere ise hizmet içi eğitim kurslarında uygulamaya yönelik 

beceriler kazandırılması gerekir. 
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Türk eğitim sisteminde yapılandırmacı öğrenme ortamında 5E modeli öğretim 

yöntemi olarak uygulanırken; geleneksel sınıf yapısından esnekliğe gidilerek, 

öğrencilere hazır (ezber) bilgiyi değil, öğreneceği bilgiyi kendisine keĢfettirerek 

kendisinin yapısallaĢtırmasına olanak tanıyan güvenli ortamlar hâline 

dönüĢtürülmelidir. Öğrenme–öğretme süreçlerinde gerçek hayatla bağıntı kurulmalı 

ve olaylar genellikle gerçek hayat içerisinden alınmalıdır. Öğrencinin hem Ģimdiki 

Ģartları hem de gelecek için algıladığı Ģartlar göz önüne alınmalıdır. Eğitim 

ortamında, gerçek modeller, Ģekillerle beraber, grafikler, animasyonlar, 

simülasyonlar, ses, renk, yazılım ve video kliplerini birleĢtiren multimedya 

kullanılmalıdır. Sınıfta derse girecek öğretmenler bilgi aktaran rolünden çıkıp rehber, 

yol gösterici, lider, yönlendirici vb. rolünü benimseyecek biçimde yetiĢtirilmelidir 

(ÖzerbaĢ, 2007). 

Kullanılan görsel materyallerin, araç-gereçlerin ve grup çalıĢmalarının ve 

bunların içerisinde yer aldığı öğrenci dosyalarının (portfolyo) kullanımının, 

öğrencilerin motivasyonlarını ve derse karĢı ilgilerini artırdığı tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilerle yapılan mülakatlardan elde edilen bulgular gözlem bulgularını güçlü bir 

Ģekilde desteklemektedir. Rehber materyalin içeriğinin, 5E modeline göre öğretim 

Ģekli ve uygulama biçiminin öğrenciler üzerinde pozitif etkide bulunduğu ve 

öğrencilerin derse katılımlarını artırdığı görülmüĢtür. Ayrıca, öğrencilerin iĢbirliği 

içerisinde grup çalıĢmalarını gerçekleĢtirdiği ve akran öğrenmelerinin meydana 

geldiği tespit edilmiĢtir. Bayar (2005)‟ ın çalıĢmasında 5E modeline göre hazırlanan 

öğrenme etkinliklerinin öğrencilerin birebir yaparak ve yaĢayarak zengin deneyimler 

sahibi olmalarını sağladığını ve öğrenciler arasında iĢbirlikçi öğrenmeyi geliĢtirdiğini 

tespit etmiĢtir. Gürses (2006), 5E modeline göre hazırladığı materyalin içeriğinde yer 

alan ve geleneksel içerikten farklı olan karikatür, resim, dikkat çekici etkinliklerin ve 

günlük hayatla kurulan bağlantıların öğrencilerin baĢarılarını artırdığını belirlemiĢtir. 

ÇalıĢmada aynı zamanda değerlendirme basamağında kullanılan oyun, bulmaca gibi 

alternatif değerlendirme tekniklerin öğrencilerin ilgisini çektiği ve öğrenmelerini 

pozitif yönde etkilediğine ulaĢılmıĢtır. 
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5E Modeli, yeni bir kavramı öğrenmeyi ya da derinlemesine bir Ģekilde bilinen 

bir kavramı anlamaya çalıĢmayı sağlar. Bu süreç, doğrusal bir süreçtir. Kavramların 

anlam kazanması için öğrenciler, önceki bilgilerini yeni kavramları keĢfederken 

kullanmalıdırlar. 
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4.KAYNAK ARAġTIRMASI 

Huyugüzel ve Yılmaz (2006), yapılandırmacı (constructivist) öğrenme 

modeline dayalı 4-E (Exploration, Explanation, Expansion, Evaluation) Fen Bilgisi 

Öğrenme Döngüsü yönteminin, altıncı sınıf öğrencilerinin elektrik konusunu 

anlamalarına olan etkisini araĢtırmıĢlardır. Elektrik konusu oldukça fazla soyut 

kavramlar içerdiğinden, öğrenciler tarafından anlaĢılması güç bir konu olarak 

algılanmaktadır. ÇalıĢmada öğrencilerin elektrik ile ilgili kavram yanılgılarını ortaya 

koymak ve konu ile ilgili ön bilgilerini açığa çıkartmak amacıyla Akan Elektrik 

konusu ile ilgili bir baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin fen derslerine 

karĢı tutumlarını belirlemek için de likert tipi bir tutum ölçeği geliĢtirilmiĢtir. Her iki 

ölçme aracı deneysel iĢlemin hem baĢında hem de sonunda uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın deneklerini Ġzmir Cavit Özyeğin Ġlköğretim Okulu altıncı sınıfında 

öğrenim gören toplam 79 öğrenci oluĢturmuĢtur. Uygulamaların sonunda 4-E Fen 

Bilgisi Öğrenme Döngüsü (FBÖD) yönteminin geleneksel öğretime göre, 

öğrencilerin Akan Elektrik konusundaki baĢarıları ve fen derslerine karĢı tutumları 

üzerinde daha etkili olduğu saptanmıĢtır. 

Keser ve Akdeniz (2002), "BütünleĢtirici Öğrenme Ortamlarının Çoklu 

AraĢtırma YaklaĢımıyla Değerlendirilmesi" isimli çalıĢmalarında, ülkemizde 

bütünleĢtirici öğrenme modeli ile ilgili yürütülen çalıĢmaların genelde modelin 

tanımına ve materyal geliĢtirmeye yönelik olduğunu belirtmiĢlerdir. AraĢtırmalarında 

bütünleĢtirici öğrenme kuramı için önerilen 5E modeline uygun olarak tasarlanan 

öğrenme ortamlarının tanımlanmasına ve bu ortamlarda yürütülen etkinliklerin 

değerlendirilmesine yönelik çoklu araĢtırma araçları geliĢtirmeyi hedeflemiĢlerdir. 

Trabzon Ġlindeki Fen ve Anadolu Liselerinde 8 ayrı fizik sınıfından toplam 200 

öğrenciyle yapılan uygulamanın nicel ve nitel verilerinin analiziyle CLESAF‟ ın 

bütünleĢtirici 5E modeline uygun öğrenme ortamlarındaki etkinlik sürecinin 

değerlendirilmesine ve modele uygun karakteristiklerin bu ortamlarda gerçekleĢme 

düzeyinin belirlenmesine yönelik bulguların sağlanmasında önemli bir araç olduğunu 

belirtmiĢlerdir. 
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Keser (2003), "Fizik Eğitimine yönelik bütünleĢtirici bir öğrenme ortamı 

tasarımı ve uygulanması" isimli çalıĢmasında geleneksel fizik öğrenme ortamlarını 

etkileyen faktörleri göz önünde bulundurarak lise 2. Sınıf elektromanyetik 

indüksiyon konusu ile ilgili etkinliklerin yürütülmesinde kullanılmak amacıyla, 5E 

modeline uygun bir bütünleĢtirici öğrenme ortamı tasarlamıĢtır. Keser, 5E modeli 

uygulanmadan önce her aĢamaya yönelik ayrıntılı bir planlama çalıĢması yürütülmesi 

gerektiğini vurgulamıĢtır. Bu çalıĢmanın en önemli öğeleri, bütünleĢtirici öğrenme 

ortamı modeli ve bu modelin uygulanmasına katkı sağlamak amacıyla geliĢtirilen 

materyaller yanında, etkinliklerin değerlendirilmesinde esas alınan BORAN isimli 

geçerli ve güvenilir bir anketten oluĢmaktadır. ÇalıĢma sonuçlarına göre, 5E 

modeline uygun olarak geliĢtirilen bütünleĢtirici öğrenme ortamı modelinin, fizik 

derslerinin yürütülmesinde, bütünleĢtirici öğrenme kuramına uygun bir öğretim 

yaklaĢımını tercih eden fizik öğretmenleri ve bu yönde yapılacak araĢtırmalar 

açısından uygulanabilir özellikler içerdiği söylenebilir. Ancak geleneksel öğretime 

alıĢmıĢ bir sistemde değiĢim oldukça zordur. Bu sebeple uygulanabilirliğe katkı 

sağlamak için yeni yaklaĢımların tasarlanması sürecinde örnekleme ait geleneksel 

karakteristiklere yönelik araĢtırmaların yürütülmesi önerilmektedir. 

Özmen (2004), 5E modeline dayalı olarak, "Çözünürlük Dengesine Etki Eden 

Faktörler" konusunda 5E modeline göre geliĢtirilen etkinliklerin öğrencilerin anlama 

düzeylerine etkilerini belirlemeye çalıĢmıĢtır. Ön ve son testlerden elde edilen 

bulgular dikkate alındığında geliĢtirilen etkinliklere dayalı olarak yapılan öğretimin 

geleneksel öğretime göre istatistiksel olarak da anlamlı olduğu görülmektedir. Bu 

bulgu, deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerinden farklı olarak, ön 

bilgilerini ortaya çıkaracak Ģekilde tartıĢma ortamlarına katılmaları, birebir deneyler 

yapmaları, kendi anlamaları ve arkadaĢlarının anlamaları üzerinde düĢünme ve 

olayları güncel hayatla iliĢkilendirme fırsatı bulmaları açısından değerlendirildiğinde 

ĢaĢırtıcı değildir. Uygulama öğretmeni ile yapılan mülakatlar incelendiğinde 

öğretmenlerin eğitimdeki yeni geliĢmeleri yeterince takip etmedikleri ve yeni 

öğrenme kuramları ve öğretim yöntemlerinden haberdar olmadıkları anlaĢılmaktadır. 

Bu nedenle, öğretmenlerin çoğu, hizmet içi eğitim kurslarına ihtiyaç duymaktadır. 

Öğrencilerle yapılan mülakatlar incelendiğinde, öğrencilerin yapılan bu çalıĢmayı 
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çok etkili ve yararlı buldukları ve konu ile ilgili ön bilgilerinde önemli değiĢiklikler 

olduğu, hatta sahip oldukları bazı yanlıĢ anlamaları bu çalıĢma ile fark edip 

düzelttikleri anlaĢılmaktadır. Uygulanan son testlerde deney grubunun baĢarı 

ortalaması ile kontrol grubunun baĢarı ortalaması arasında önemli bir fark oluĢmuĢ 

ve bu fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. Buradan, 5E modeline uygun 

olarak geliĢtirilen etkinlikler kullanılarak yapılan öğretimin geleneksel öğretime göre 

daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Balcı, Çakıroğlu ve Tekkaya (2004), 5E öğrenme modeli temelli öğretim 

metodunun 8. sınıf öğrencilerinin fotosentez ve bitkilerde solunum konularında sahip 

oldukları kavram yanılgılarını gidermedeki etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmaya aynı 

okulun iki farklı sınıfında okuyan 67 öğrenci katılmıĢtır. Deney grubundaki 

öğrenciler dersi 5E öğrenme metoduna dayalı hazırlanan materyaller ile, kontrol 

grubundaki öğrenciler ise dersi geleneksel metoda göre iĢlemiĢlerdir. Sonuçlar 

geleneksel metodun öğrencilerin kavram yanılgılarını düzeltmede yetersiz kaldığını, 

5E öğrenme modeli temelli metodun öğrencilerin fotosentez ve bitkilerde solunum 

konularındaki kavram yanılgılarını gidermede etkili bir metot olduğunu göstermiĢtir. 

Özsevgeç, Aydın ve Çepni (2006a), Ġlköğretim Fen ve Teknoloji öğretim 

programında 5. sınıfta yer alan "Kuvvet ve Hareket" ünitesine yönelik 5E modeline 

göre geliĢtirilen öğrenci rehber materyalinin, öğrencilerin baĢarılarına ve tutumlarına 

olan etkisinin değerlendirildiği çalıĢmayı yarı-deneysel yöntem kullanarak 

gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmanın verileri baĢarı testi, Fen ve Teknoloji Dersi Tutum 

Anketi (FETA), yarı-yapılandırılmıĢ sınıf içi gözlemler ve öğrenci mülakatlarından 

elde edilmiĢtir. Uygulama öncesinde deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin 

baĢlangıç seviyeleri aynı iken uygulama sonrasında deney grubu lehine anlamlı ve 

güçlü bir fark oluĢmuĢtur. Deney grubu öğrencilerinin tutumlarındaki değiĢim 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır. Uygulamada grup çalıĢması yapılması, 

materyalin içeriği ve öğrenci ürün dosyasının (portfolyo) kullanılması öğrencilerin 

motivasyonlarının sağlanmasında etkili olduğu gözlemlenmiĢtir. ÇalıĢmada 5E 

modeline göre hazırlanan materyallerin kalıcılığa etkisinin geciktirilmiĢ testler 
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uygulanarak araĢtırılması ve tutum üzerindeki etkisinin uzun süreli uygulamalarla 

tespit edilmesi gerektiği önerilmiĢtir. 

Ergin (2006), GATA Sağlık Astsubay Hazırlama Okulu 1. sınıfta yer alan Fizik 

dersinde, 5E Modelini esas alarak, Ġki Boyutta AtıĢ Hareketi (Yatay ve Eğik AtıĢ 

Hareketi) konusunda uygulanan dersin öğrenciler tarafından öğrenilme etkililiği 

araĢtırılmıĢ ve sonuçları ortaya koyarak önerilerde bulunmuĢtur. Konu seçimi 

yapılırken uygulama yapılan öğrencilerin askeri öğrenci olması nedeniyle hem 

onların ilgisini çekecek, hem de anlaĢılması zor olan "Ġki Boyutta AtıĢ Hareketi 

(Yatay ve Eğik AtıĢ Hareketi)" konuları seçilmiĢtir. AraĢtırma 2004-2005 bahar 

yarıyılında GATA Sağlık Astsubay Hazırlama Okulu 1. sınıfta öğrenim gören 84 

öğrenci ile yürütülmüĢtür. Öğrencilerin 44‟ ü deney grubunu, 40‟ ı da kontrol 

grubunu oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada her konu için ayrı ayrı çoktan seçmeli baĢarı 

testleri kullanılmıĢtır. Ders, deney grubunda 5E modeline göre, kontrol grubunsa ise 

geleneksel öğretim yöntemine uygun olarak iĢlenmiĢtir. Uygulama sonucu yapılan 

analizlerde 5E Modeli‟nin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin, geleneksel 

öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerine göre daha baĢarılı 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. Yani 5E Modeline göre ders iĢlenen öğrencilerle, 

geleneksel öğretim yöntemine göre ders anlatılan öğrenciler arasında anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda elde edilen bulgular ıĢığında önerilerde 

bulunulmuĢtur. 

Gürses (2006), yaptığı çalıĢmada, bilginin zihinde yapılanması yaklaĢımına 

yönelik geliĢtirilen öğretim materyallerinin uygulanması sonucu istenen düzeyde 

öğrenmenin gerçekleĢtirilebileceğini belirlemiĢtir. Bu çalıĢmada, ilköğretim 6. sınıf 

düzeyine yönelik Durgun Elektrik konusunda, 5E modeline uygun geliĢtirilen 

materyallerin öğrencilerin baĢarısı üzerine etkisini araĢtırmak amaçlanmıĢtır. 2004-

2005 öğretim yılı, bahar yarıyılında bir ilköğretim okulunda yürütülen araĢtırmanın 

örneklerini toplam 40 altıncı sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. Bu öğrencilerin yarısı 

deney grubunda, yarısı ise kontrol grubunda yer almıĢtır. GeliĢtirilen materyaller 

öğrenci çalıĢma yapraklarını ve bunlara paralel olarak hazırlanan öğretmen rehber 

materyallerini içermektedir. Materyallerin etkisini belirlemek için uygulamadan önce 
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ve sonra olmak üzere deney ve kontrol gruplarına çoktan seçmeli 19 soruluk bir 

baĢarı testi uygulanmıĢtır. Dersler, deney grubunda hazırlanan materyallerle 

yapılandırmacı felsefeye uygun olarak yürütülürken, kontrol grubunda geleneksel 

öğrenme yöntemleriyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Veriler, baĢarı testinin yanı sıra, çalıĢma 

yapraklarından da toplanmıĢtır. Elde edilen bulgular, çalıĢma yapraklarının öğrenci 

baĢarısına, kavram öğrenmeye ve bilimsel becerilerin geliĢmesine olumlu katkısı 

olduğunu göstermiĢtir. 

Bayar (2005), sınıf öğretmenlerine örnek teĢkil edecek, ilköğretim 5.Sınıf fen 

dersinin ″Isı ve Isının Maddedeki Yolculuğu″ ünitesinin bazı konuları için 5E 

modeline uygun etkinlikler geliĢtirmiĢ ve etkinliklerin uygulama süresi 

değerlendirilmiĢtir. Etkinlikler 20 öğrenci ve onların sınıf öğretmeniyle 7 ders saati 

boyunca uygulanmıĢtır. Geleneksel sınıf ortamlarında değiĢimi gerçekleĢtirmenin 

zorluklarına karĢın, geliĢtirilen etkinlikler öğrencilerde yaparak yaĢayarak öğrenmeyi 

ve iĢbirliğini geliĢtirmiĢ, bilgiye kendisinin ulaĢmasını ve güncel hayata taĢımasını 

sağlamıĢ ve öğrenmeyi zevkli hale getirmiĢtir. ÇalıĢmada öğretmen ve öğrencilerin, 

yeni geliĢmelere karĢı, uyum noktasında pozitif tutumlar içerisinde olması, 

etkinliklerin verimliliğini, uygulama süreci içerisinde kendilerinin yaĢayarak tespit 

ettikleri sonucuna varılmıĢtır. Sınıf öğretmenlerine öğrenci merkezli sınıf ortamı 

oluĢturabilmeleri için eğitimdeki yeni geliĢmeleri takip etmeleri önerilmiĢtir. 

Kılavuz (2005), çalıĢmasında yapılandırmacı yaklaĢım teorisine dayalı 5E 

öğrenme döngüsü modelinin onuncu sınıf öğrencilerinin asit ve bazlarla ilgili 

kavramları anlamalarına etkisini geleneksel yöntem ile karĢılaĢtırmayı amaçlamıĢtır. 

Aynı zamanda, öğretim yönteminin öğrencilerin kimya dersine yönelik tutumlarına 

etkisi de araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya, aynı kimya öğretmeninin iki ayrı onuncu 

sınıfındaki altmıĢ öğrenci katılmıĢtır. Sınıflar kontrol grubu ve deney grubu olarak 

rastgele seçilmiĢtir. Kontrol grubunda geleneksel yöntem kullanılırken deney 

grubunda 5E öğrenme döngüsü modeli kullanılmıĢtır. Öğrencilerin asit-bazlarla ilgili 

kavramları anlama düzeylerini ölçmek için Asit-Baz Kavramları BaĢarı Testi her iki 

gruba ön-test ve son-test olarak uygulanmıĢtır. Ek olarak, öğrencilerin kimya dersine 

yönelik tutumlarını belirlemek için Kimya Dersi Tutum Ölçeği ve bilimsel iĢlem 
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becerilerini belirlemek için Bilimsel ĠĢlem Beceri Testi her iki gruba da 

uygulanmıĢtır. Sonuçlar yapılandırmacı yaklaĢım teorisine dayalı 5E öğrenme 

döngüsü modelinin asit-bazlarla ilgili kavramların anlaĢılmasında daha etkili 

olduğunu göstermiĢtir. 

ÖzerbaĢ (2008), çalıĢmasında, ilköğretim 7. sınıf matematik dersi, çember, 

daire ve silindir konularının öğretiminde yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E 

Modeline yönelik öğretim etkinlikleri uygulamanın, geleneksel öğretim yöntemlerine 

kıyasla öğrencilerin akademik baĢarıları üzerine olan etkisini karĢılaĢtırmıĢtır. 

AraĢtırma 2006- 2007 eğitim- öğretim yılının ikinci döneminde Ankara ili, Keçiören 

ilçesine bağlı bir ilköğretim okulunda uygulanmıĢtır. Uygulamaya 7. sınıfların iki 

farklı Ģubesinde öğrenim gören toplam 52 öğrenci katılmıĢtır. 5E Modeline göre 

yürütülen öğretimin geleneksel öğretimden daha baĢarılı olduğunu ve öğrencilerin 

kavramsal geliĢimlerini artırdığını tespit etmiĢtir. Deney grubu öğrencilerine 

uygulanan 5E Modelinde, öğrenciler kendi kavramlarını kendileri yapılandırmıĢlar, 

yapılan etkinliklerle öğrencilere birinci elden somut yaĢantılar yaĢatılmıĢ, böylece 

öğrencilerin soyut kavramları daha iyi anlamıĢ oldukları gözlemlenmiĢtir. Ayrıca, 

öğretmenlerin sınıflarında sadece yönlendirici konumda olmaları, derslerle ilgili 

kavram ve ilkelere öğrencilerin kendilerinin ulaĢmaları için sabretmeleri tavsiye 

edilmiĢtir. 

Yıldız (2008), yaptığı çalıĢmasında, 5E modelinin kullanıldığı kavramsal 

değiĢime dayalı öğretimin, 7. sınıf öğrencilerinin kavramsal anlamalarına, öğrenme 

yaklaĢımlarına, üst biliĢlerine ve üst biliĢe yönelimli sınıf çevresine yönelik 

tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, kavramsal değiĢimin 

gerçekleĢmesi için, öğrencilere kendilerinin ve baĢkalarının görüĢlerini fark ettikleri, 

bu görüĢler arasındaki uyumlu ve uyumsuz durumları tartıĢtıkları, öne sürdükleri 

görüĢleri bilimsel kanıtlarla destekledikleri, görüĢlerinde meydana gelen olası 

değiĢimleri açıkladıkları, kendilerini ve baĢkalarını değerlendirdikleri bir öğrenme 

ortamı sunulması gerektiği belirtilmiĢtir. 
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Türker (2009), çalıĢmasında, 6. sınıf fen ve teknoloji dersi, Kuvvet ve Hareket 

ünitesi kuvvet kavramına yönelik, 5E Öğrenme Döngüsü Modelinin, anlamlı 

öğrenmeye etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma, 2008-2009 eğitim ve öğretim yılında, 

Hatay – Reyhanlı Cumhuriyet ilköğretim okulu 6. sınıf öğrencileri ile yürütülmüĢtür. 

Türker çalıĢmasının sonucunda, “Kuvvet ve Hareket Ünitesi” “Kuvvet” kavramına 

yönelik yapılandırmacı felsefeye dayanan 5E Öğrenme Döngüsü Modelinde; nicel 

değerlendirmede istatistiksel baĢarı elde edilirken, nitel uygulamada çalıĢma 

grubundan elde edilen bulgularda, kavram yanılgıları tespit edilmiĢ ve anlamlı 

öğrenmenin tam olarak gerçekleĢmediği sonucuna ulaĢmıĢtır. Fakat modelin her 

aĢamasında; öğrencilerin bireysel olarak etkinliklerde görev almaları ve bu 

görevlerini yerine getirmek için gayret içerisinde olmaları onlarda kendilerine olan 

güven duygusunun geliĢmesine katkı sağladığını söylemiĢtir. Görsel materyallerin 

kullanılması, öğrencilere kendi bilgilerini oluĢturma fırsatları verilmesi, derse olan 

ilgiyi arttırdığını, ayrıca yapılan görüĢmelerde de 5E Öğrenme Döngüsü Modelinin, 

öğrencinin görüĢlerini olumlu yönde etkilediğini, fen ve teknoloji dersine karĢı 

yaklaĢımlarının olumlu yönde değiĢim gösterdiğini tespit etmiĢtir. 

Er Nas (2008), yaptığı çalıĢmada, bütünleĢtirici öğrenme kuramının 5E 

modelinin derinleĢme aĢamasına yönelik olarak, 6. sınıf düzeyinde, “Isının Yayılma 

Yolları” konusunda hazırlanan materyallerin etkililiğini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada yarı 

deneysel yöntem kullanmıĢtır. ÇalıĢmasını 2006–2007 öğretim yılının ikinci 

döneminde bir uygulama öğretmeni ve 47 (24 deney, 23 kontrol) altıncı sınıf 

öğrencisi ile yürütmüĢtür. Veri toplama araçları olarak açık uçlu sorulardan, 

mülakatlardan ve gözlemlerden faydalanmıĢtır. Açık uçlu sorular ısının yayılma 

yolları konusunda bilgi ve derinleĢme aĢamalarına yönelik olarak hazırlamıĢtır. Er 

Nas çalıĢmasının sonucunda, Öğretmenlerin bütünleĢtirici öğrenme kuramının 5E 

modelinin bütün aĢamalarında ve özellikle derinleĢme aĢamasında sorunlar 

yaĢadıkları, öğretmenlerin derinleĢme aĢamasını farklı Ģekillerde algıladıklarını, bazı 

öğretmenlerin de derinleĢme aĢamasının tam olarak neyi ifade ettiği konusunda 

yeterli bilgilere sahip olmadıklarını tespit etmiĢtir. 
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AydoğmuĢ (2008),  yapılandırmacı öğrenme modeline dayalı 5-E modelinin 

10. sınıf öğrencilerinin enerji konusunu anlamalarına olan etkisini araĢtırmıĢtır. 

ÇalıĢmada öğrencilerin enerji ile ilgili kavram yanılgılarını tespit etmek istemiĢtir. 

Konu ile ilgili bir baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir. BaĢarı testi deneysel iĢlemin hem 

baĢında hem de sonunda uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın deneklerini Karaman Milli 

Piyango Fen Lisesi 10. sınıfta öğrenim gören toplam 70 öğrenci oluĢturmuĢtur. 

Uygulamanın sonunda 5E öğrenme modelinin geleneksel öğretime göre, öğrencilerin 

enerji konusundaki baĢarıları üzerinde daha etkili olduğu saptanmıĢtır. 
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5.MATERYAL VE METOT 

Bu çalıĢmada 11. sınıf fizik öğretim programında yer alan Elektrik Akımı ve 

Lambaların Parlaklığı konularına ait etkinliklerin yürütülmesinde yapılandırmacı 

öğrenme kuramı için önerilen 5E modeli kullanılarak öğrenme ortamı tasarlanmıĢ ve 

uygulanmıĢtır.  ÇalıĢmanın grubu, deneysel deseni, veri toplama araçları ve veri 

analiz süreçleri bu bölümde incelenmiĢtir. 

5.1.AraĢtırmanın Amacı Ve Önemi 

5.1.1.Amaç 

Bu araĢtırmanın amacı; 11. sınıf Fizik dersi kapsamında yer alan Elektrik 

Akımı ve Lambaların Parlaklığı konularının 5E modeli ve Geleneksel Öğretim 

Yöntemi ile anlatımının öğrencilerin akademik baĢarılarına ve tutumlarına etkisini 

araĢtırmaktır. 

5.1.2.Önemi 

Öğrencilerin en çok önyargıya sahip oldukları ve baĢarmakta güçlük çektikleri 

derslerden biri de fiziktir. Fizik dersine ait olumsuz önyargılar, baĢarısızlıkla 

sonuçlanan tecrübeler ve öğrencileri araĢtırmaya keĢfetmeye yönlendirmeyen, 

öğretim yöntemleri, öğrencilerin fizik dersinden daha da uzaklaĢmasına sebep 

olmaktadır. 

Alkan, Deryakulu ve ġimĢek (2006), öğrencilerin fizik dersine iliĢkin 

önyargıları ve baĢarısızlık nedenleri ile ilgili yaptıkları araĢtırma verilerinden elde 

edilen sonuçlar, genel olarak uygulama yetersizliğinin önyargı meydana getirdiği 

kanaatini oluĢturmuĢtur. Bunun yanı sıra; önceki öğrenim hayatlarında, kavramsal 

değil formül düzeyinde verilen bilgilerin, soyut niteliklerin, derslere çekicilik 

katılmamasının, müfredatların aĢırılığının ve matematiksel bilgi eksikliğinin çeĢitli 

boyutlarda ön yargı oluĢturduğu belirlenmiĢtir. 

Fen bilimlerinin çağımızdaki önemi düĢünüldüğünde, öğrencileri derse motive 

edecek ve baĢarı seviyelerini arttırabilecek yeni yöntemlerin etkililiğinin araĢtırılması 
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gerekmektedir. Sonuçları olumlu olan yöntemler, sadece teoride kalmayıp, 

uygulamaya da geçirilebilmelidir. Bu sebeple tüm dünyada olduğu gibi ülkemizde de 

yapılandırmacı öğrenme kuramı ve bu modelin uygulamalarından olan 5E modeli ile 

ilgili araĢtırmalar yapılmaktadır. Bu konuyla ilgili araĢtırmalar genelde ilköğretim 

düzeyinde kalmakta olup, ortaöğretim düzeyinde de araĢtırma yapılması gerekliliği 

doğmaktadır. Ayrıca yapılandırmacı 5E modelinin uygulanması ile ilgili örnekler 

geliĢtirilmeli ve fizik öğretmenleri için kendi uygulamalarında kullanabilmeleri adına 

çoğaltılmalıdır. Bu nedenle bu çalıĢmada, 11. sınıf fizik dersi Elektrik Akımı ve 

Lambaların Parlaklığı konularının öğretiminde yapılandırmacı 5E modelinin 

öğrencilerin akademik baĢarısına ve tutumuna etkisinin araĢtırılması önem 

taĢımaktadır. 

5.2.Problem 

11. sınıf fizik dersi elektrik akımı ve lambaların parlaklığı konularında 

yapılandırmacı 5E modelinin, öğrencilerin akademik baĢarısına etkisi var mıdır? 

5.3.Alt Problemler 

AraĢtırmada yukarıda belirtilen problem kapsamında yanıt aranan alt 

problemler; 

1-Yapılandırmacı öğrenme teorisinin 5E modeline göre öğretim yapılan 

öğrencilerle, geleneksel öğretim metodu kullanılarak öğretim yapılan öğrenciler 

arasında akademik baĢarı açısından anlamlı fark var mıdır? 

2-Yapılandırmacı öğrenme teorisinin 5E modeline göre öğretim yapılan 

öğrencilerle, geleneksel öğretim metodu kullanılarak öğretim yapılan öğrenciler 

arasında fizik dersine karĢı olan tutum açısından fark var mıdır? 

5.4.AraĢtırma Varsayımları 

1-Hazırlanan çalıĢma yapraklarının, kullanılan materyallerin, testlerin amacı 

gerçekleĢtirebilecek özelliklerde olduğu varsayılmıĢtır. 
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2-Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin ölçüm araçlarındaki test sorularına 

samimiyetle cevap verdikleri varsayılmıĢtır. 

3-ÇalıĢmada kullanılan baĢarı testlerinin, Elektrik Akımı ve Lambaların 

Parlaklığı konularıyla ilgili kavramları doğru olarak ölçtüğü varsayılmıĢtır. 

5.5.AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1-Bu araĢtırma, 2009-2010 öğretim yılında ġırnak ilinin Ġdil ilçesindeki Ġdil 

Lisesi 11.Sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. 

2-Etkinlikler Elektrik Akımı ve Lambaların Parlaklığı konuları dikkate alınarak 

hazırlanmıĢtır. 

3-ÇalıĢmanın uygulama süresi 5 hafta boyunca, haftada 3 saat olarak 

sınırlandırılmıĢtır. 

5.6.Verilerin Çözümü 

AraĢtırmada toplanan veriler SPSS 16.0 istatistiksel paket programı 

kullanılarak çözümlenmiĢtir. Elektrik akımı ve lambaların parlaklığı baĢarı 

testlerinden, fizik dersine karĢı tutum ölçeğinden elde edilen puanlar 

değerlendirilirken; deney ve kontrol gruplarının birbirleri ile karĢılaĢtırılmalarında 

Bağımsız t-testi, her bir grubun kendi içinde ön-test, son-test puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında ise Bağımlı t-testi kullanılmıĢtır. Her iki t-testinde anlamlılık 

düzeyi 0.05 olarak alınmıĢtır. 

5.7.Yöntem 

Gerçek deneysel yöntem; değiĢkenler arasındaki sebep sonuç iliĢkisini ortaya 

çıkarmak için kullanılan bir yöntemdir. Deneysel yöntemin basit deneysel, yarı 

deneysel ve tam deneysel çeĢitleri bulunmaktadır. Eğitim araĢtırmaları genellikle 

doğal çevre içerisinde yürütülmektedir. Bu doğal çevre de okullardır. Okullarda 

rastgele örneklem seçimine ve grupların oluĢturulmasına idari yönetimler tarafından 

izin verilmemektedir. Bu nedenle bu çalıĢmada örneklemi gruplara rastgele atama 

dıĢında bir yöntemle belirlemeye olanak veren yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. 
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Bu yöntemde önceden oluĢturulmuĢ gruplar aynen alınmakta, Ģans yoluyla bunlardan 

biri deney grubu diğeri kontrol grubu olarak atanmaktadır. Gruplar bir kez deneye 

baĢlamadan önce bir kez de deney bittikten sonra ölçülmektedir. Bunlardan 

baĢlangıçta yapılan testte ön test, uygulamadan sonra yapılan testte son test adı 

verilmektedir (Çepni, 2007).      

5.7.1.AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırma gerçek deneysel yöntem kullanılarak yapılmıĢtır. AraĢtırma, 

deney ve kontrol gruplu ön test-son test desenli modele sahiptir. 

5.7.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2009-2010 eğitim-öğretim yılında ġırnak ili Ġdil 

ilçesinde Lise 11. Sınıfta öğrenim gören 62 öğrenci oluĢturmuĢtur. Kontrol grubu 33 

öğrenciden, deney grubu 29 öğrenciden oluĢmuĢtur. Bu öğrenciler random (yansız) 

atama kuralına uygun olarak seçilmiĢtir. Yansız atama ile iki grupta yer alan 

öğrencilerin uygulamaya baĢlanmadan grup ve bireysel farklılıkları en az düzeye 

indirilmiĢtir. 

5.7.3.Elektrik Akımı BaĢarı Testinin Geçerliliği ve Güvenirliği 

MEB 11. Sınıf fizik kitabı esas alınarak kazanımlarla örtüĢen 21 sorudan 

oluĢan bir test hazırlanmıĢtır. Hazırlanan test bir önceki yıl bu konuyu görmüĢ olan 

(60) 12. sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. Testin SPSS 16.0 programında yapılan 

madde analizi aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir.  

Tablo5.1.Elektrik Akımı BaĢarı Testi Madde Analizi 

Soru No     Madde Ayırt Edicilik Ġndeksi 

SORU 1      .598 

SORU 2      .326 

SORU 3      .443 

SORU 4      .399 
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SORU 5      .501 

SORU 6      .715 

SORU 7      .403 

SORU 8      .483 

SORU 9      .461 

SORU 10     .527 

SORU 11     .545 

SORU 12     .234 

SORU 13     .248 

SORU 14     .376 

SORU 15     .582 

SORU 16     .608 

SORU 17     .451 

SORU 18     .271 

SORU 19     .379 

SORU 20     .444 

SORU 21     .326 

       (.863) 

30 Sorudan oluĢmuĢ EABT uygulanmıĢ ve SPSS 16.0 da yapılan madde 

analizinde madde ayırt edicilik endeksi 0,19 ve daha küçük olan dokuz soru testten 

çıkartılarak EABT soru sayısı 21‟ e düĢürülmüĢ testin güvenilirliği Kr-20 

kullanılarak 0,863 olarak tespit edilmiĢtir. Böylece deney ve kontrol gruplarına 

uygulanacak test elde edilmiĢtir.     
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5.7.4.Lambaların Parlaklığı BaĢarı Testinin Geçerliliği ve Güvenirliği 

MEB 11. sınıf fizik kitabı esas alınarak kazanımlarla örtüĢen 15 sorudan oluĢan 

bir test hazırlanmıĢtır. Hazırlanan test bir önceki yıl bu konuyu görmüĢ olan (60) 12. 

sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. Testin SPSS 16.0 programında yapılan madde 

analizi aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir.  

Tablo5.2.Lambaların Parlaklığı BaĢarı Testi Madde Analizi 

 Soru No     Madde Ayırt Edicilik Ġndeksi 

SORU 1      .508 

SORU 2      .274 

SORU 3      .337 

SORU 4      .416 

SORU 5      .317 

SORU 6      .416 

SORU 7      .345 

SORU 8      .316 

SORU 9      .510 

SORU 10     .425 

SORU 11     .382 

SORU 12     .394 

SORU 13     .446 

SORU 14     .376 

SORU 15     .524 
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       (.737) 

20 Sorudan oluĢan lambaların parlaklığı baĢarı testi SPSS 16.0 ile yapılan 

madde analizinde madde ayırt edicilik endeksi 0,19 ve daha küçük olan beĢ soru 

testten çıkartılarak LPBT soru sayısı 15‟ e düĢürülmüĢtür. Testin güvenilirliği Kr-20 

kullanılarak 0,737 olarak tespit edilmiĢtir. 

Kr-20 yöntemiyle güvenirlik tahmini, soruların varyanslarından hareketle, 

soruların ne derecede aynı özelliği ölçtüklerini gösteren bir güvenirlik tahminidir. 

Aynı zamanda elde edilen test puanları arasındaki iç tutarlığı incelemek amacıyla 

kullanılır. Güvenirlik tahmininde izlenen yöntem ne olursa olsun, güvenirlik tahmini 

sonucunda 0,00 ile 1,00 arasında bir korelasyon elde edilir. Korelasyonun 1,00‟ e 

yakın olması testin güvenirliğinin yüksek olduğu, 0,00‟ a yakın olması da testin 

güvenirliğinin düĢük olduğu anlamına gelir. Testin güvenirliğinin yüksek olması, test 

puanlarına karıĢan hatanın az olduğunu, testin güvenirliğinin düĢük olması da test 

puanlarına karıĢan hatanın fazla olduğunu gösterir (Özçelik, 1997).        

5.7.5.AraĢtırmanın Uygulanması 

AraĢtırma 2009-2010 eğitim öğretim süresi içinde tasarlanmıĢ ve 

uygulanmıĢtır. Gerçek(tam) deneysel yöntem olarak tasarlanan çalıĢmanın uygulama 

kısmı ise bahar döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın uygulama aĢaması 

haftada üçer saatlik dersler olmak üzere, deney ve kontrol gruplarında beĢ hafta 

sürmüĢtür. 

Derslerin yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı bilgisayar destekli öğrenme 

yöntemine göre iĢlendiği deney grubunda Rodger Bybee‟ nin 5E modeli 

kullanılmıĢtır. 

Haftalık 3 ders saati süresince iĢlenen Fizik dersinde uygulamalar öncesi, 

deney grubundaki öğrenciler iki ve üç kiĢilik gruplara ayrılmıĢtır. Öğrencilerin 

birlikte çalıĢacakları zamanları en verimli kullanmaları için kendi gruplarını 

oluĢturmaları sağlanmıĢtır. Grup çalıĢması, özellikle proje, iĢbirlikçi öğrenme, 

problem çözme çalıĢmalarında ve uygulamalı çalıĢmalarda etkili olan bir yöntemdir 

(Walker ve Angela, 1998). Bu 5E modeline uygundur. Öğrencileri gruplara 
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ayırmanın amacı; gruplar arasında rekabet ortamı oluĢturmak ve iĢbirliği içinde 

birbirlerine yardımcı olmalarını sağlamaktır. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilere, Elektrik Akımı BaĢarı Testi 

(EABT)  ve Lambaların Parlaklığı BaĢarı Testi (LPBT) ön test olarak uygulanmıĢtır. 

Deney grubundaki öğrencilere ders anlatımında, anlatılan konuyu zihinlerinde 

canlandırmalarını sağlamak, görsel zenginliğini arttırmak için çeĢitli kaynaklardan 

yararlanarak bulunan animasyon ve gösteriler bilgisayar yoluyla öğrencilere 

gösterilmiĢtir. Aynı zamanda çeĢitli kaynaklardan yararlanılarak bulunan karikatür ve 

devre Ģemaları uygulama esnasında sınıfta öğrencilerin rahatça görebilecekleri bir 

konumda sergilenmiĢtir. 

Hançer (2005) tarafından Türkçeye 5A olarak uyarlanan 5E modeline göre 

öğretim, AçılıĢ, AraĢtırma, Açıklama, Ayrıntılandırma ve Ana değerlendirme gibi 

aĢamaları içermektedir.  

1. Açılış (Engage-Enter): Öğrencilerin konuya dikkati çekilir (Lord, 1999). Bu 

aĢamada bir soru sorulur, senaryo anlatılır, deney veya gösteri yapılır ya da bir resim 

gösterilir ve tartıĢılır. Öğrencinin, sorun ile mevcut bilgi ve becerileri arasında iliĢki 

kurması ve konuya odaklanması sağlanır (Turgut, Baker, Cunningham ve Piburn, 

1997; Sökmen, 1999). 

AraĢtırmamızda ders etkinliklerinde, bilgisayar ortamında konuyla ilgili 

simülasyonlar, resimler veya kısa senaryolar gösterilerek sınıfta tartıĢma ortamı 

oluĢturulmuĢ ve öğrencilerin konuya dikkatleri çekilmiĢtir. Ayrıca çeĢitli sorular 

sorularak öğrencilerin konuyla ilgili ön bilgileri ve sahip oldukları kavram yanılgıları 

belirlenmiĢtir. 

2. Araştırma (Explore): Öğretmen, yapılan etkinlikle ilgili, kısa bir açıklama 

yapar. Sonra soru sorabilir, kavram haritası verebilir, senaryo anlatabilir, deney 

yaptırabilir ya da gösteri düzenleyebilir. Bu etkinlikte öğrenciler küçük gruplar 

halinde çalıĢırlar (Lord, 1999). Bu aĢamada yapılacak etkinliğe göre öğrencilere kısa 

bilgiler verilir ve konuya göre aĢağıdaki etkinlikleri yapmaları istenir. 
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• Öğrencilere konuyla ilgili çeĢitli senaryolar izletilerek sebep sonuç iliĢkilerini 

bulmaları ve açıklamaları istenir. 

• Bilgisayar ortamında hazırlanan çalıĢma testleri verilerek sorulara uygun 

cevaplar vermeleri istenir. 

• Bilgisayar ortamında hazırlanmıĢ çeĢitli resim ve posterler gösterilerek 

sorular sorulur. 

Bu etkinliklerin tümünde öğrenciler ikiĢer ve üçer kiĢilik gruplar halinde 

çalıĢırlar. Gruplar ulaĢmıĢ oldukları sonuçları kısa bir açıklama Ģeklinde ifade etmiĢ 

kendi dosyalarına yazmıĢlar ve bu dosyalar araĢtırmacı tarafından alınarak incelenir. 

Grup çalıĢmaları sırasında araĢtırmacı gruplar arasında gezerek öğrencilere rehberlik 

eder. AraĢtırmamızın bu aĢaması yukarıdaki gibi uygulanmıĢtır. 

3. Açıklama (Explain): Bu aĢamada her gruptan bir kiĢi grubun ulaĢtığı 

sonuçları sınıfa açıklar ve sınıfta bir tartıĢma ortamı oluĢturulur. Öğretmen 

öğrencilerin eksik veya yanlıĢ bilgilerini gidermeye çalıĢır. Öğretmen düz anlatım 

yöntemini kullanabileceği gibi, film, video ya da gösteri gibi yollara da baĢvurabilir. 

AraĢtırmamızda, her grubun ulaĢtığı sonuçları sınıfa açıklamaları istenmiĢtir. 

Açıklanan sonuçlardan hareketle sınıfta bir tartıĢma ortamı oluĢturulmuĢ. Sonra 

konuyla ilgili hazırlanmıĢ animasyonlar izletilmiĢ ve karikatürlerle öğrenme ortamı 

zenginleĢtirilerek konu pekiĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin yanlıĢ anlamaları düzeltilerek 

bilgiyi doğru olarak yapılandırmaları sağlanmıĢtır. 

4. Ayrıntılandırma (Elaborate): Ġncelenmeye baĢlanan konuya yeni bilgiler 

elde edildikten sonra yeniden dönülmesi gerekir. Öğrencilere üzerinde 

çalıĢabilecekleri yeni bir materyal sunulur (Lord, l999). Bu materyal; bir soru, 

kavram haritası, senaryo, resim, model vb. olabilir. Öğrenciler bu yeni materyal 

üzerinde öğrendiklerini açıklamaya veya problemin çözüm yolunu uygulamaya 

çalıĢırlar (Turgut, Baker, Cunningham ve Piburn 1997). 

AraĢtırmamızda öğrencilerin düĢüncelerini sorgulamaları, karĢılaĢtırmaları ve 

derinleĢtirmeleri için çeĢitli sorular sorulmuĢtur. Öğrencilere gruplar halinde 
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öğrenmiĢ oldukları bilgilerini açıklayabilecekleri senaryolar izletilmiĢ, resim veya 

kavram haritası gibi materyaller sunulmuĢ ve bu materyaller üzerinde çalıĢarak 

soruları açıklamaları istenmiĢtir. Daha sonra araĢtırmacı tarafından öğrencilerin 

bilgiyi derinleĢtirmelerine yardımcı olmak için sınıfta tartıĢma ortamı 

oluĢturulmuĢtur. Böylece öğrencilerin yeni bilgileri yapılandırmaları sağlanmıĢtır. 

5. Ana Değerlendirme (Evaluate): Bu dönem, öğrencilerden anlayıĢlarını 

sergilemelerinin beklendiği ya da düĢünme tarzlarını ya da davranıĢlarını 

değiĢtirdikleri evredir. Çoğu zaman, öğretmen problem çözerken öğrencileri izler ve 

onlara açık uçlu sorular sorar. Bu aynı zamanda yeni kavram ve becerileri 

öğrenmede, öğrencilerin kendi geliĢmelerini değerlendirdikleri evredir. 

AraĢtırmamızda öğrencilerin yapılandırdıkları bilgileri ortaya çıkarmak 

amacıyla sözlü olarak sorular yöneltilmiĢ ve bazen de kısa özet yapmaları istenmiĢtir. 

Ayrıca öğrendikleriyle ilgili olarak günlük hayatlarıyla iliĢki kurmaları istenmiĢtir. 

AraĢtırmamızda Kontrol grubunda yer alan öğrencilere ise elektrik akımı 

konusu geleneksel yöntemlere göre Ģu Ģekilde uygulanmıĢtır. Deney grubu 

öğrencilerine sunulan konulara paralel olarak hazırlanan ders anlatım planı, kontrol 

grubundaki öğrencilere de aynı sürede geleneksel öğretim yöntemlerine göre 

sunulmuĢtur. Geleneksel öğretim ortamı, öğrencilerin yalnız çalıĢtıkları ve ders 

kitaplarına, alıĢtırma kitaplarına son derece bağımlı bir sınıf ortamı olarak 

karakterize edilebilir. Bu nedenle kontrol grubunda, iĢlenecek konu bir hafta 

öncesinden öğrencilere bildirilmiĢ ve derse hazırlıklı gelmeleri istenmiĢtir. ĠĢlenecek 

olan konu araĢtırmacı tarafından anlatılmıĢ ve önemli noktalar vurgulanmıĢtır. Daha 

sonra öğrencilere çeĢitli sorular yöneltilerek konuyu anlayıp anlamadıkları ölçülmüĢ 

ve öğrencilerin bilgiyi pekiĢtirmelerine çalıĢılmıĢtır. Sözlü anlatımın yanı sıra, 

yardımcı ders kitaplarına, çalıĢma kâğıtlarına ve ders kitabı merkezli testlere odaklı 

teknikler kullanılmıĢtır 

ÇalıĢma süreci sonunda, deney ve kontrol grubunun her ikisine de son test 

olarak, Elektrik Akımı BaĢarı Testi (EABT), Lambaların Parlaklığı BaĢarı Testi 

(LPBT) uygulanmıĢtır. 
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5.7.6.Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmada, 

Elektrik akımı baĢarı testi(EABT) 

Lambaların parlaklığı baĢarı testi(LPBT) 

Tutum ölçeği 

veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. 

5.7.6.1.BaĢarı Testleri 

Yapılandırmacı öğrenme kuramı için önerilen 5E modelinin öğrencilerin 

akademik baĢarısı üzerine etkisini belirleyebilmek için kullanılan baĢarı testleri 

uzman görüĢlerine baĢvurularak hazırlanmıĢtır. BaĢarı testinin güvenirlik 

hesaplaması için, Ġdil Anadolu Lisesi 12. sınıf öğrencileri teste tabi tutulmuĢtur. 

Teste 60 öğrenci katılmıĢtır. 30 maddelik testlerdeki güvenirliği düĢük maddeler 

elenerek, soru sayısı Elektrik Akımı BaĢarı Testinde 21‟ e, Lambaların Parlaklığı 

BaĢarı Testinde 15‟ e düĢürülmüĢtür. Elektrik akımı baĢarı testi (EABT)‟ nin 

güvenirliği Kr-20 kullanılarak 0.73, Lambaların parlaklığı baĢarı testi (LPBT)‟ nin 

güvenirliği Kr-20 kullanılarak 0.86 bulunmuĢtur. 

5.7.6.2.Fen Bilimleri Tutum Ölçeği 

Uygulama öncesi ve sonrası uygulanan Fen bilimleri tutum ölçeği (FBTÖ), 

YaĢar Baykul tarafından geliĢtirilen ve güvenirliği 0.92 olarak hesaplanan bir 

ölçektir. 30 maddelik bu likert tipi tutum ölçeği "Tamamen Katılıyorum, 

Katılıyorum, Kararsızım, Katılmıyorum, Hiç Katılmıyorum" Ģeklinde beĢ dereceden 

oluĢmaktadır (Dalkıran ve Kesercioğlu,  2005). 
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6.1.BULGULAR 

AraĢtırmanın uygulama süreci öncesi ve sonrası elde edilen bulgular aĢağıda 

verilmiĢtir. 

6.1.1.Uygulama Öncesi Elde Edilen Bulgular  

Dersin 5E Modeline göre iĢlendiği deney grubu öğrencileri ile geleneksel 

öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin, uygulama öncesi 

Elektrik Akımı BaĢarı Testi (EABT) t- testi sonuçları Tablo.6.1‟ de verilmiĢtir. 

Tablo.6.1 Deney ve Kontrol Gruplarında Yer Alan Öğrencilerin EABT Ön 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Ölçüm    N   X   SS        Sd         t       p 

 

Ön Test     (Kontrol)  33 5.55 1.986  

              60             -.309    .758    

Ön Test     (Deney)  29 5.76 3.345  

  

 

Tablo.6.1‟ e göre ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olup 

olmadığı, bağımsız gruplar için t-testi ile yoklanmıĢ, hesaplanan t değeri(-.309) ve 

anlamlılık düzeyi (p>0.05) olduğundan, gruplar arasında anlamlı bir fark 

belirlenmemiĢtir.  
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Deney ve Kontrol Gruplarında Yer Alan Öğrencilerin Lambaların Parlaklığı 

BaĢarı Testi (LPBT) Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları  

Tablo.6.2‟ de verilmiĢtir. 

Tablo.6.2 Deney ve Kontrol Gruplarında Yer Alan Öğrencilerin LPBT Ön 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Ölçüm    N   X   SS        Sd                  t        p 

 

Ön Test     (Kontrol)  33 3.88 1.244  

              60       -.121     .904    

Ön Test     (Deney)  29 3.93 2.086  

  

 

Tablo.6.2‟ ye göre ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olup olmadığı, bağımsız gruplar için t-testi ile yoklanmıĢ, hesaplanan t değeri(-.121) 

ve anlamlılık düzeyi (p>0.05) olduğundan, gruplar arasında anlamlı bir fark 

belirlenmemiĢtir.  
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6.1.2.Uygulama Sonrası Elde Edilen Bulgular  

EABT için uygulama sonrası t-testi sonuçları Tablo.6.3‟ de, LPBT için 

uygulama sonrası t-testi sonuçları Tablo.6.4‟ de verilmiĢtir. 

Tablo.6.3 Deney ve Kontrol Gruplarında Yer Alan Öğrencilerin EABT 

Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Ölçüm    N   X   SS        Sd           t               p 

 

Son Test (Kontrol)  33 8.21 2.190  

              60       -7.150 . 002    

Son Test (Deney)  29 14.07 4.088  

  

 

Tablo.6.3‟ e göre ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olup 

olmadığı, bağımsız gruplar için t-testi ile yoklanmıĢ, hesaplanan t değeri(-7.150) ve 

anlamlılık düzeyi (p<0.05) olduğundan, gruplar arasında anlamlı bir fark 

belirlenmiĢtir. Bu farkın deney grubu lehine olduğu görülmektedir. Ġki ortalama puan 

değeri birbirinden oldukça farklıdır. 
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Tablo.6.4 Deney ve Kontrol Gruplarında Yer Alan Öğrencilerin LPBT 

Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Ölçüm    N   X   SS        Sd           t      p 

 

Son Test (Kontrol)  33 5.73 2.541  

              60      -4.349 . 037    

Son Test (Deney)  29 8.31 2.072  

  

 

Tablo.6.4‟ e göre ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olup 

olmadığı, bağımsız gruplar için t-testi ile yoklanmıĢ, hesaplanan t değeri(-4.349) ve 

anlamlılık düzeyi (p<0.05) olduğundan, gruplar arasında anlamlı bir fark 

belirlenmiĢtir. Bu farkın deney grubu lehine olduğu görülmektedir.  
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Deney ve kontrol grubunun EABT ve LPBT son test puanlarına göre, deney 

grubunun daha baĢarılı olduğu bu Ģekilde tespit edildikten sonra, deney ve kontrol 

grubunun kendi içerisinde ön test-son test puanları arasındaki iliĢki ortaya 

konulmaya çalıĢılmıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

fark olup olmadığını ortaya koymak amacıyla bağımlı gruplar için t-testi analizi 

yapılmıĢtır. 

Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Elektrik Akımı BaĢarı Testi(EABT) 

Ön Test Son Test Puanlarına ĠliĢkin t- Testi Sonuçları Tablo.6.5' de verilmiĢtir. 

Tablo.6.5 Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin EABT Ön Test-Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar t-Testi Sonuçları 

Ölçüm    N   X   SS        Sd           t      p 

 

Ön Test (Deney)  29 5.76 3.345  

              28      -12.019 . 000    

Son Test (Deney)  29 14.07 4.088  
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Tablo.6.5‟ e göre bağımlı gruplar için t-testi analizi sonucunda, hesaplanan t 

değeri(-12.019) ve anlamlılık düzeyi (p<0.05) olduğundan; deney grubunun ön test-

son test puanları arasında EABT açısından anlamlı bir fark olduğu gözlenmiĢtir. Bu 

farkın deney grubunun son test puanları lehine olduğu belirlenmiĢtir. Ġki ortalama 

puan değeri birbirinden oldukça farklıdır. 

 

 

 

Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin EABT Ön Test-Son Test Puanlarına 

ĠliĢkin Bağımlı Gruplar t-Testi Sonuçları Tablo.6.6‟ da verilmiĢtir. 

Tablo.6.6 Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin EABT Ön Test-Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar t-Testi Sonuçları 

Ölçüm    N   X   SS        Sd          t                  p 

 

Ön Test (Kontrol)  33 5.55 1.986  

              32      -7.188 . 000    

Son Test (Kontrol)  33 8.21 2.190  

  

 

40 



Tablo.6.6‟ ya göre bağımlı gruplar için t-testi analizi sonucunda, hesaplanan t 

değeri(-7.188) ve anlamlık düzeyi (p<0.05) olduğundan; kontrol grubunun ön test-

son test puanları arasında EABT açısından anlamlı bir fark olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

farkın kontrol grubunun son test puanları lehine olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

 

 

Gruplar karĢılaĢtırıldığında; deney grubunun EABT ön test puanı ortalamasının 

5.76, kontrol grubunun ön test puan ortalamasının 5.55 olduğu görülür. Son test 

puanları ise, deney grubunun 14.07, kontrol grubunun ise 8.21‟ dir. Buradan da 

görüldüğü gibi grupların ön test puanlarında fark olmamasına rağmen, son test 

puanlarında deney grubu lehine önemli bir fark vardır. 

Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin LPBT Ön Test-Son Test Puanlarına 

ĠliĢkin Bağımlı Gruplar t-Testi Sonuçları Tablo.6.7‟ de verilmiĢtir. 
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Tablo.6.7 Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin LPBT Ön Test-Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar t-Testi Sonuçları 

Ölçüm    N   X   SS        Sd           t      p 

 

Ön Test (Deney)  29 3.93 2.086  

              28      -18.639 . 000    

Son Test (Deney)  29 8.31 2.072  

  

 

Tablo.6.7‟ ye göre bağımlı gruplar için t-testi analizi sonucunda, hesaplanan t 

değeri(-18.639) ve anlamlılık düzeyi (p<0.05) olduğundan; deney grubunun ön test-

son test puanları arasında LPBT açısından anlamlı bir fark olduğu, bu farkın da 

deney grubunun son test puanları lehine olduğu belirlenmiĢtir. Ġki ortalama puan 

değerinin birbirinden oldukça farklıdır. 

 

 

 

Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin LPBT Ön Test-Son Test Puanlarına 

ĠliĢkin Bağımlı Gruplar t-Testi Sonuçları Tablo.6.8‟ de verilmiĢtir. 
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Tablo.6.8 Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin LPBT Ön Test-Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar t-Testi Sonuçları 

Ölçüm    N   X   SS        Sd          t                  p 

 

Ön Test (Kontrol)  33 3.88 1.244  

              32      -4.499 . 000    

Son Test (Kontrol)  33 5.73 2.541  

  

 

Tablo.6.8‟ e göre bağımlı gruplar t-testi analizi sonucunda, hesaplanan t 

değeri(-4.499) ve anlamlılık düzeyi (p<0.05) olduğundan; kontrol grubunun ön test-

son test puanları arasında LPBT açısından anlamlı bir fark olduğu, bu farkın da 

kontrol grubunun son test puanları lehine olduğu belirlenmiĢtir. 

  

 

 

Gruplar karĢılaĢtırıldığında; deney grubunun LPBT ön test puanı ortalamasının 

3.93, kontrol grubunun ön test puan ortalamasının 3.88 olduğu görülür. Son test 

puanları ise, deney grubunun 8.31, kontrol grubunun ise 5.73‟ dür. Buradan da 

anlaĢılacağı gibi grupların ön test puanlarında fark olmamasına rağmen, son test 

puanlarında deney grubu lehine bir fark vardır. 

43 



 

6.2.Tutum Ölçeği Sonuçları 

Kullanılan tutum ölçeğinin üç alt faktörü vardır. 1,4,7,10,13,15,18 numaralı 

maddeler  "sevgi" alt faktörüyle, 2,5,8,12,14 numaralı maddeler  "ilgi duyma" alt 

faktörüyle ve 3,6,9,11,16,17 numaralı maddeler  "fiziğin günlük yaĢamdaki önemi" 

alt faktörüyle iliĢkilidir. Ölçek sonuçları bu faktörlere göre bağımsız t-testi ile 

değerlendirilmiĢtir. 

6.2.1."Sevgi" Alt Faktörünün Ġncelenmesi 

"Sevgi" alt faktörüne ait deney ve kontrol gruplarının ön-test puanlarına iliĢkin 

bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo.6.9‟ da verilmiĢtir. 

Tablo.6.9 Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin "Sevgi" Alt 

Faktörüne Ait Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Ön-Test     Gruplar N   X         SS        Sd             t             p 

 

         Kontrol 33 25.33   6.392  

Sevgi             60           1.033        . 878    

       Deney 29 23.76   5.495  

  

 

Tablo.6.9‟ a göre ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olup 

olmadığı, bağımsız gruplar için t-testi ile yoklanmıĢ, hesaplanan t değeri(1.033) ve 

anlamlılık düzeyi (p>0.05) olduğundan, gruplar arasında anlamlı bir fark 

belirlenmemiĢtir.  

"Sevgi" alt faktörüne ait deney ve kontrol gruplarının son-test puanlarına 

iliĢkin bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo.6.10‟ da verilmiĢtir. 
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Tablo.6.10 Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin "Sevgi" 

Alt Faktörüne Ait Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi 

Sonuçları 

Son-Test     Gruplar N   X        SS        Sd                t               p 

 

         Kontrol 33 24.36   7.176  

Sevgi             60              .226          .738  

       Deney 29 23.97   6.598  

  

 

Tablo.6.10‟ a göre ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olup olmadığı, bağımsız gruplar için t-testi ile yoklanmıĢ, hesaplanan t değeri(.226) 

ve anlamlılık düzeyi (p>0.05) olduğundan, gruplar arasında anlamlı bir fark 

belirlenmemiĢtir. Bu sonuçtan yola çıkarak çalıĢmanın, öğrenci tutumlarında "sevgi" 

alt faktörü için herhangi bir değiĢiklik oluĢturmadığı söylenebilir.  

6.2.2."Ġlgi Duyma" Alt Faktörünün Ġncelenmesi 

"Ġlgi duyma" alt faktörüne ait deney ve kontrol gruplarının ön-test puanlarına 

iliĢkin bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo.6.11‟ de verilmiĢtir. 

Tablo.6.11 Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin "Ġlgi 

duyma" Alt Faktörüne Ait Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-Testi 

Sonuçları 

Ön-Test      Gruplar N   X         SS        Sd          t        p 

 

          Kontrol 33 11.67   2.723  

Ġlgi duyma             60      -1.169 . 450  

        Deney  29 12.52   3.007  

  

 

Tablo.6.11‟ e göre ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olup olmadığı, bağımsız gruplar için t-testi ile yoklanmıĢ, hesaplanan t değeri(-1.169) 
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ve anlamlılık düzeyi (p>0.05) olduğundan, gruplar arasında anlamlı bir fark 

belirlenmemiĢtir. 

"Ġlgi duyma" alt faktörüne ait deney ve kontrol gruplarının son-test puanlarına 

iliĢkin bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo.6.12‟ de verilmiĢtir. 

Tablo.6.12 Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin "Ġlgi 

duyma" Alt Faktörüne Ait Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar t-testi 

Sonuçları 

Son-Test      Gruplar N   X        SS        Sd          t      p 

 

          Kontrol 33 11.45   2.862  

Ġlgi duyma             60      -.837 .558  

        Deney  29 12.10   3.244  

  

 

Tablo.6.12‟ ye göre ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olup olmadığı, bağımsız gruplar için t-testi ile yoklanmıĢ, hesaplanan t değeri(-.837) 

ve anlamlılık düzeyi (p>0.05) olduğundan, gruplar arasında anlamlı bir fark 

belirlenmemiĢtir. Bu sonuçtan yola çıkarak çalıĢmanın, öğrenci tutumlarında "ilgi 

duyma" alt faktörü için herhangi bir değiĢiklik oluĢturmadığı söylenebilir. 

6.2.3."Fiziğin Günlük YaĢamdaki Önemi" Alt Faktörünün Ġncelenmesi 

"Fiziğin günlük yaĢamdaki önemi" alt faktörüne ait deney ve kontrol 

gruplarının ön-test puanlarına iliĢkin bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo.6.13‟ de 

verilmiĢtir. 
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Tablo.6.13 Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin "fiziğin 

günlük yaĢamdaki önemi" Alt Faktörüne Ait Ön Test Puanlarına ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Ön-Test         Gruplar N   X        SS        Sd           t     p 

 

             Kontrol 33 21.94   2.715  

Fiziğin günlük              60        2.314 .114 

yaĢamdaki önemi              

       Deney  29 20.14   3.409  

  

 

Tablo.6.13‟ e göre ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olup olmadığı, bağımsız gruplar için t-testi ile yoklanmıĢ, hesaplanan t değeri(2.314) 

ve anlamlılık düzeyi (p>0.05) olduğundan, gruplar arasında anlamlı bir fark 

belirlenmemiĢtir. 

"Fiziğin günlük yaĢamdaki önemi" alt faktörüne ait deney ve kontrol 

gruplarının son-test puanlarına iliĢkin bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo.6.14‟ 

de verilmiĢtir. 

Tablo.6.14 Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin "Fiziğin 

Günlük YaĢamdaki Önemi" Alt Faktörüne Ait Son Test Puanlarına ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Son-Test         Gruplar N   X        SS        Sd           t     p 

 

             Kontrol 33 22.18   3.015  

Fiziğin günlük              60        2.144 .214 

yaĢamdaki önemi              

       Deney  29 20.41   3.480  

  

 

Tablo.6.14‟ e göre ortalamalar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olup olmadığı, bağımsız gruplar için t-testi ile yoklanmıĢ, hesaplanan t değeri(2.144) 

ve anlamlılık düzeyi (p>0.05) olduğundan, gruplar arasında anlamlı bir fark 
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belirlenmemiĢtir. Bu sonuçtan yola çıkarak çalıĢmanın, öğrenci tutumlarında "fiziğin 

günlük yaĢamdaki önemi" alt faktörü için herhangi bir değiĢiklik oluĢturmadığı 

söylenebilir. 
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7. TARTIġMA 

Bu araĢtırmada deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulanan EABT ve 

LPBT ön test sonuçları arasında anlamlı düzeyde bir fark gözlenmemiĢtir. Her iki 

gruptaki öğrencilerin uygulamaya baĢlamadan önce biliĢsel yönden birbirlerine denk 

kabul edilebileceği söylenebilir. AraĢtırma sonucunda 5E modelinin uygulandığı 

deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre daha baĢarılı oldukları 

gözlenmiĢtir. Dersin yapılandırmacı 5E modeline göre iĢlendiği deney grubu için, 

uygulama öncesi ve sonrası uygulanan EABT ve LPBT baĢarı puanları arasında 

anlamlı düzeyde bir fark gözlenmiĢtir. Bu sonuca göre bilgisayar destekli ve 

materyal kullanımlı yapılandırmacı 5E modeli ile iĢlenen dersin öğrenci baĢarısında 

% 100 ün üzerinde bir etkisi olduğu söylenebilir. Literatürde yapılan araĢtırmalarda 

benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Bu bulgu Köymen (2001)‟ nin çalıĢmasındaki 

akademik baĢarı açısından hazırlanan multimedya yazılımı kullanılarak yapılan 

öğretimin geleneksel öğretmen merkezli öğretime göre daha etkili olduğu 

bulgularıyla da paralellik göstermiĢtir. Aynı zamanda literatüre bakıldığında 5E 

modelinin kullanıldığı sınıflarda öğrencilerin konu ile ilgili kavramsal değiĢimlerinin 

baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtiği görülmektedir (Akdeniz ve Keser, 2003; Wilder ve 

Shuttleworth, 2004; Bayar, 2005; Gürses, 2006; Saka, 2006; Özsevgeç, 2007; 

Karagöl, 2004; Sağlam, 2006; Özsevgeç, Aydın ve Çepni, 2006a; Özsevgeç, Çepni 

ve Özsevgeç, 2006b; Yaman, Demircioğlu ve Ayas, 2006; Kör, 2006).  

Özsevgeç (2006), ilköğretim 5. sınıfta yer alan kuvvet ve hareket ünitesine 

yönelik 5E modeline göre geliĢtirilen öğrenci rehber materyalin öğrencilerin 

baĢarısına etkisini değerlendirdiği çalıĢmanın sonucunda deney grubu lehine anlamlı 

bir fark bulmuĢtur. 

Gürses (2006), ilköğretim 6. sınıf düzeyinde durgun elektrik konusuna yönelik 

5E modeline uygun rehber materyali hazırlamıĢ ve uygulamıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda 5E modelinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin daha baĢarılı 

olduklarını belirtmiĢtir. Bunun sebebi olarak uygulamalarda kullanılan materyallerin 

öğrencilerin derse karĢı isteğini artırmıĢ olabileceğini ifade etmiĢtir. 
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 ÖzerbaĢ (2008), ilköğretim 7. sınıf düzeyinde çember, silindir ve daire 

konularının öğretiminde 5E modeline yönelik öğretim etkinliklerinin uygulandığı 

deney grubundaki öğrencilerin soyut kavramları daha iyi anlamıĢ olduklarını 

gözlemlemiĢtir.  

Keser (2003), elektromanyetik indiksiyon konusuna yönelik 5E modeline 

uygun olarak geliĢtirilen bütünleĢtirici öğrenme ortamı modelinin fizik derslerinin 

yürütülmesinde uygulanabilir özellikler içerdiğini ifade etmiĢtir. Aynı zamanda 

geleneksel öğretime alıĢmıĢ bir sistemde değiĢimin oldukça zor olduğunu ifade 

etmiĢtir. 

Özmen (2004), çözünürlük dengesine etki eden faktörler konusunda 5E 

modeline uygun olarak geliĢtirilen etkinlikler kullanılarak yapılan öğretimin 

geleneksel öğretime göre daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Balcı, Çakıroğlu ve Tekkaya (2004), ilköğretim 8. sınıf düzeyinde fotosentez 

ve bitkilerde solunum konularında 5E öğrenme metoduna dayalı materyaller ile 

yapılan öğretimin öğrencilerin kavram yanılgılarını gidermede geleneksel metot ile 

yapılan öğretimden daha etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Ergin, Kanlı ve Tan (2006), iki boyutta atıĢ hareketi konusunda 5E modelinin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin daha baĢarılı olduğu sonucuna varmıĢlardır. 

Bayar (2005), ısı ve ısının maddedeki yolculuğu konusunda 5E modeline 

uygun etkinliklerin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin daha baĢarılı olduğunu 

tespit etmiĢtir. 

Kılavuz (2005), asit ve bazlarla ilgili kavramları anlamada 10. sınıf düzeyinde 

5E modeline uygun etkinliklerin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin daha 

baĢarılı olduğunu tespit etmiĢtir. 

Er Nas, Çoruhlu ve Çepni (2010), çalıĢmalarının sonucunda 5E modelinin 

derinleĢme aĢamasına yönelik olarak geliĢtirilmiĢ çalıĢma yaprağının etkili olduğu ve 

öğrencilerin baĢarılarını arttırdığı sonucuna varmıĢlardır. Ayrıca, yapılandırmacı 

öğrenme ortamlarında öğrencilerin derse daha istekli katıldıklarını, grup 
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çalıĢmalarının öğrencilerin grup içindeki dayanıĢmalarını arttırdığı ve öğrencilerin 

sürece katılmakta istekli olduklarını tespit etmiĢlerdir. 

 Yiğit, Sülün ve Yalçın (2002), çalıĢmalarında öğretmen adaylarının 5E 

öğretim modelini ileri düzeyde öğrenme sağladığı için tercih ettiklerini 

vurgulamıĢlardır. 

Yıldız (2008), 5E modelinin kullanıldığı kavramsal değiĢime dayalı öğretimin 

öğrencilerin baĢarısına ve tutumlarına olumlu yönde etki ettiğini gözlemlemiĢtir. 

Hand ve Treagust (1991) yaptıkları bir çalıĢmada yapılandırmacı öğretim ile 

öğrencilerin kendi kavramları üzerine daha fazla düĢünce fırsatı verildiği için 

öğrencilerin kendi kavramlarını yapılandırmalarının sağlandığını ifade etmiĢlerdir. 

AraĢtırmamızda 5E modelini uygulama esnasında kullanılan çalıĢma 

yapraklarının öğrencilerin soyut kavramları anlamada olumlu yönde etki yaptığı 

gözlenmiĢtir. Literatürde yapılan araĢtırmalarda bu araĢtırma sonuçlarına benzer 

sonuçlara ulaĢılmıĢtır (Yigit, Akdeniz ve Kurt, 2001; Kurt, 2002, coĢtu, KarataĢ ve 

Ayas, 2003). Bazı araĢtırmalarda elde edilen sonuçlara göre çalıĢma yapraklarının 

öğrencilerin baĢarılarının artması üzerine etkili olduğu düĢünülen güçlü yönleri; (1) 

bireysel grup çalıĢması ve iĢbirlikçi öğrenmeye dayanması (Özmen ve Yıldırım, 

2005; Saka, 2006). (2) günlük yaĢamla iliĢkilendirmeye önem verdiği (Keser, 2003; 

Özsevgeç, 2007; Bayar, 2005; Çalık, 2006). (3) etkinliklerin basit araç gereçlere 

dayalı olmaları (Keser, 2003; Bayar, 2005) olarak sıralanabilir.  

Gürses (2006), çalıĢma yapraklarının öğrenci baĢarısına olumlu katkısının 

olduğunu, öğrencilerin bireysel ve sosyal geliĢimini desteklediğini, kavram 

öğretimine ve bilimsel becerilerin geliĢimine de etkisi olduğunu tespit etmiĢtir. 

Ayrıca öğrencilerde özellikle kavram yanılgılarının tespit edilmesi ve giderilmesi 

konusunda çalıĢma yapraklarının etkililiğinden bahsetmiĢtir. Öğrencilerin baĢarısında 

çalıĢma yapraklarında yer alan dikkat çekici resim, karikatür ve etkinliklerin 

öğrencilerin ilgisini çekmesinin etkisi olduğunu savunmuĢtur. 
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Kurt (2002), CoĢtu, KarataĢ ve Ayas (2003), Özmen ve Yıldırım (2005) ve 

Özdemir (2006), çalıĢmalarında bilginin kullanılmasının öğrenmeyi derinleĢtirdiğini 

ve yüzeysellikten kurtardığını, çalıĢma yapraklarında öğrencilerin öğrendikleri 

bilgileri kullanmaları ile öğrenmenin derinleĢmesinin sağlandığını belirtmiĢlerdir. 

AraĢtırmamızda 5E modelini uygulama esnasında kullanılan karikatür, 

animasyon ve laboratuar etkinliklerinin öğrencilerin derse karĢı motivasyonlarını 

artırdığı, soyut kavramları anlamada olumlu yönde etki yaptığı gözlenmiĢtir. 

Literatürde yapılan araĢtırmalarda da benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır; 

Demirelli (t.y.), yapılandırıcı öğrenme yaklaĢımına dayalı hazırladığı 

laboratuar aktivitesinin, öğrencilerin ilgi, tutum ve merakını artırma, üretken 

düĢünme, problem çözme, kavramsal anlama, uygulama becerilerini geliĢtirmede 

etkili olduğunu belirtmiĢtir. 

Altun (2003), yapılandırıcı öğrenme teorisine dayalı hazırladığı laboratuar 

aktivitesiyle öğrencilerin derse karĢı ilgi ve tutumlarını artırdığı, motivasyonlarını 

pozitif yönde etkilediği, derse aktif katılımlarını sağladığı ve sosyalleĢmelerinde 

etkili olduğunu belirtmiĢtir. 

Bayar (2005), çalıĢmasında 5E modeline göre hazırlanan etkinlikler sürecinde, 

öğrencilerin istekli, sevinçli, meraklı olduklarını tespit etmiĢtir. Öğrencilerin ders 

sürecinde çalıĢmalarda görev almalarıyla kendilerini etkinliğin parçası olarak görüp, 

sorumluluk taĢımaya baĢladıklarını gözlemiĢtir. Ayrıca öğrencilerin isteyerek 

öğrenme güdülerinin geliĢtiğini belirtmiĢtir. 

AraĢtırmamızda deney grubundaki öğrencilerle birebir yapılan görüĢmelerin ve 

grup çalıĢmalarının öğrencinin öğrenmeye karĢı motivasyonunu olumlu yönde 

etkilediği tespit edilmiĢtir. Literatürde yapılan araĢtırmalarda da benzer sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır;  

Türker (2009), 5E modelinin uygulaması esnasında öğrenciler ile yapılan 

görüĢmelerin fen ve teknoloji dersine karĢı öğrenci yaklaĢımlarını olumlu yönde 

değiĢim göstermeye sebep olduğunu tespit etmiĢtir. 
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Özmen ve Yıldırım (2005), yaptıkları çalıĢma sonucunda öğrencilerin grup 

çalıĢmasına dayalı olarak yürütülen uygulamalarda daha baĢarılı sonuçlar elde 

ettiklerini ve birbirlerine yardımcı olduklarını belirtmiĢlerdir. Toluk ve Olgun (2004), 

çalıĢmalarında çalıĢma yapraklarının uygulanması sırasında grup çalıĢması 

yapılmasının öğrencilerin birbiriyle etkileĢimini, bilgi alıĢveriĢinde bulunmasını 

sağlayacağını ve öğrenmeyi daha anlamlı kılacağını belirtmiĢlerdir.  

AraĢtırmamızda uygulanan tutum ölçeği testi sonuçlarına göre deney grubu ile 

kontrol grubu arasında fizik dersine ait tutum düzeyleri bakımından bir fark 

bulunamamıĢtır fakat uygulama sırasında deney grubundaki öğrencilerin derse karĢı 

daha istekli ve meraklı oldukları gözlenmiĢtir. Literatürde yapılan araĢtırmalarda da 

benzer ve aksi sonuçlara ulaĢılmıĢtır; 

 Özsevgeç (2006) ve AydoğmuĢ (2008), çalıĢmalarında 5E modeline yönelik 

hazırlanan öğrenci rehber materyalinin kısa süreli uygulamalarda öğrencilerin 

tutumlarını pozitif yönde değiĢtirmediğini tespit etmiĢlerdir. Öğrencilerde tutum 

değiĢiminin ortaya çıkarılması için daha uzun süreli uygulamalar yapılmasını 

önermiĢlerdir.  

Sağlam (2005), çalıĢmasında 5E öğretim modeline göre geliĢtirilen öğrenci 

rehber materyalinin deney grubu öğrencilerinin tutumlarının kontrol grubuna göre 

anlamlı Ģekilde artırdığını belirlemiĢtir. 

Seyhan ve Morgil (2007), 5E öğretim modeline göre yapılan dersin 

öğrencilerin kimya dersine karĢı tutumlarına ve bilimsel iĢlem becerilerine etkisini 

araĢtırmıĢtır. 5E modeli öğrencilerin kimya dersine karĢı tutumlarını, geleneksel 

öğretim yöntemine göre daha olumlu anlamda etkilediği sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Benzer sonuçlara (Akar, 2005; Balcı, Çakıroğlu ve Tekkaya, 2006; YeĢilyurt, 2003; 

Boddy, Watson ve Aubusson, 2003; Teltik Baser, 2008) araĢtırmalarında da 

ulaĢılmıĢtır.  

Aynı Ģekilde Kocakülah ve Kocakülah M., (2006), üniversite öğrencilerinin 

yapılandırmacı öğrenme kuramına dayalı olarak iĢlenen fizik dersine yönelik 

tutumlarını olumlu yönde değiĢtiğini tespit etmiĢlerdir. 
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Türker (2009), ilköğretim 6. sınıf düzeyinde kuvvet kavramına yönelik 

kullandığı 5E öğrenme döngüsü modelinin nicel değerlendirmede istatistiksel olarak 

geleneksel öğrenme modelinden daha baĢarılı olduğu sonucunu tespit etmiĢtir. Aynı 

zamanda 5E modelinin öğrenci tutumlarını olumlu yönde etkilediğini ifade etmiĢtir. 

Fakat nitel uygulamada 5E modelinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinde 

öğrenmenin tam olarak gerçekleĢmediği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Nakipoğlu ve Bülbül (2000), çalıĢmalarının sonucunda yapılandırmacı 

öğrenme kuramına ait stratejilerin uygulanması sonucunda öğrencilerin derse daha 

istekli katıldıklarını, dersten sıkılmadıklarını ve grup tartıĢmaları nedeniyle güzel bir 

rekabet ortaya çıktığını belirtmiĢlerdir. 

Derslerin tamamının 5E modelinin kullanıldığı etkinliklerle iĢlenilmesi 

ülkemiz Ģartlarında oldukça zor olacağı açıktır. 

Sezen, Konur ve Çimer (2008), öğretmenler ile yaptıkları araĢtırmalarında bazı 

konuların 5E modeline uygun olmadığı ve modelin zaman alıcı olması gibi 

problemleri tespit etmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının uygulama esnasında modelin 

aĢamalarında zorlandıklarını, sınıf hakimiyeti sağlayamadıklarını da ifade 

etmiĢlerdir. Öğrenciler ile ilgili olarak ise özellikle ön bilgilerinin yetersizliği ve 

modelin sürekli kullanımından sıkılmaları problem olarak gözlenmiĢtir. Bazı 

araĢtırmalarda da 5E modelinin kullanımında  materyal-malzeme eksikliğinin 

yaĢandığı ifade edilmiĢtir (Bozdoğan ve AltunçekiĢ, 2007, BaĢkan, Alev ve Atasoy, 

2007). 

Özmen ve Demircioğlu (2004), öğretmenler ile yaptıkları mülakatlarda 

öğretmenlerin eğitimdeki yeni geliĢmeleri yeterince takip etmedikleri ve yeni 

öğrenme kuramları ve öğretim yöntemlerinden haberdar olmadıklarını 

belirlemiĢlerdir. Bu nedenle, öğretmenlerin hizmet içi kurslara ihtiyaç duyduklarını 

ifade etmiĢlerdir. 

Literatürde diğer yapısalcı çalıĢmalara da rastlanmıĢtır. Chambers ve Andre 

(1997), Wang ve Andre (1991), Lawson (2001), Cavallo (1996), Marshall ve 

Dorward (2000),  AteĢ ve Polat (2005),  çalıĢmalarında fen öğretimi yaklaĢımlarını 

54 



ve kavramsal değiĢim stratejilerini temel alarak geliĢtirilen öğretim metotlarının 

Fizik konularını öğrenmede geleneksel öğretim modeline göre daha verimli olduğunu 

tespit etmiĢlerdir.  

Huyugüzel ve Yılmaz (2006), ilköğretim 6. sınıf düzeyinde elektrik konusuna 

yönelik 4E Fen Bilgisi Öğrenme Döngüsü yönteminin öğrencilerin akan elektrik 

konusundaki baĢarıları ve fen derslerine karĢı tutumları üzerinde daha etkili 

olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Ayas (1995), araĢtırmasında bütünleĢtirici öğrenme kuramına göre yeni 

öğrenilenlerin baĢka durumlara uygulanması, günlük yaĢamdaki olaylarla bağıntı 

kurabileceği etkinliklere yer verilmesinin konunun pekiĢtirilmesini sağlayacağını 

belirtmiĢtir. 
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8.SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

8.1.SONUÇLAR 

Bu çalıĢmada 5E modeline göre geliĢtirilen etkinliklerin öğrencilerin akademik 

baĢarılarına olan etkileri incelenmiĢ ve aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

1. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, uygulanan EABT ve LPBT ön test 

sonuçları arasında anlamlı düzeyde bir fark gözlenmemiĢtir. Yani uygulama 

öncesinde hem deney hem de kontrol grubunda yer alan öğrencilerin konu 

hakkındaki bilgi seviyelerinin aynı olduğu tespit edilmiĢtir. 

2. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, uygulanan EABT ve LPBT son test 

sonuçları arasında anlamlı düzeyde bir fark gözlenmiĢtir. Yapılan analizler 

sonucunda, 5E Modelinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin “Elektrik 

Akımı” ve “Lambaların Parlaklığı” konularını içeren baĢarı testlerinde kontrol 

grubundaki öğrencilere göre daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir. 

3. Dersin yapılandırmacı 5E Modeli‟ne göre iĢlendiği deney grubu için, 

deneysel uygulama öncesi ve sonrası uygulanan EABT ve LPBT baĢarı puanları 

arasında anlamlı düzeyde bir fark gözlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlara bakıldığında bu 

farkın son test puanları lehine olduğu görülmüĢtür. Sonuçlar; 5E Modeli‟nin 

uygulandığı deney grubunda yer alan öğrencilerin son testte daha baĢarılı olduğunu 

dolayısıyla bu modelin etkili bir öğretim yöntemi olduğunu göstermektedir. 

4. Uygulama öncesinde öğrencilere uygulanan tutum ölçeği testi, ortalama 

puanlara göre bağımsız t- testi kullanılarak analiz edilmiĢ ve gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

5. Uygulama sonunda öğrencilere uygulanan tutum ölçeği testi, ortalama 

puanlara göre bağımsız t- testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Analizin sonucunda 5E 

modelinin uygulandığı deney grubuyla, geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol 

grubu arasında fizik dersine ait tutum düzeyleri bakımından istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 
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ÇalıĢmadan elde edilen analiz sonuçlarına bakıldığında deney ve kontrol 

grubunun tutumları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmasa da uygulama 

sırasındaki öğrenci davranıĢları ve gözlemler de öğrencilerin tutumları konusunda 

fikir verebilir. Deney grubundaki öğrencilerin derse karĢı daha istekli ve meraklı 

oldukları gözlenmiĢtir. 

6. Uygulama sırasında kullanılan çalıĢma yaprakları öğrencileri iĢbirliğine 

dayalı çalıĢmaya yönlendirmek, derse dikkatlerini çekmek amacıyla kullanılmıĢ ve 

yarar sağlamıĢtır. Bu açıdan çalıĢma yapraklarının kullanılması pek çok 

araĢtırmacının çalıĢmalarında önerilmektedir. 

7. Deney grubundaki öğrencilerle uygulama esnasında bire bir yapılan 

görüĢmelerin öğrencilerin motivasyon ve derse karĢı tutumlarında olumlu değiĢiklik 

meydana getirdiği gözlenmiĢtir. 

8. Bu araĢtırmada yapılandırıcı yaklaĢımın 5E modeline göre ders iĢlenilen 

deney grubunun baĢarısında bilgisayarla verilen animasyonun, çalıĢma yapraklarının 

ve karikatürlerin katkısı büyük olmuĢtur. Karikatür ve animasyonların soyut 

kavramları anlamada olumlu yönde etki yaptığı gözlenmiĢtir.  

8.2.ÖNERĠLER 

1. AraĢtırmalarda zaman kısıtlaması olduğu için öğrencilerin tutumları, kavram 

öğrenmeleri ve bu öğrenmelerin kalıcılığı ile ilgili kesin çıkarımlar 

yapılamamaktadır. 5E modeli daha uzun süreli olarak uygulanarak, tutuma, kavram 

öğreniminin kalıcılığına etkisi incelenmelidir. 

2. Yeni öğrenme yaklaĢımlarından yapılandırmacı yaklaĢımın uygulanabilmesi 

için öncelikle öğretmenlerin bu konuda bilgilendirilmesi, öğretmenlere ve öğretmen 

adaylarına yönelik uygulamayı kolaylaĢtırıcı eğitimler yapılması gerekmektedir. 

Ancak yerleĢmiĢ olan geleneksel öğretim yöntemi, öğretmenlerin de yeni 

yaklaĢımlara mesafeli yaklaĢmasına sebep olmaktadır. Öğretmenlerin eğitimi için, 

lisans öğrenimi sırasında diğer aktif öğrenme yaklaĢımlarının yanı sıra 

yapılandırmacı öğrenmenin de, bu kurama uygun eğitim ortamları düzenleyerek 
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kavranması sağlanabilir. Bunun yanında görev baĢında olan öğretmenlere de hizmet 

içi eğitim kurslarında, yapılandırmacı öğrenme ve uygulamalar konusunda bilgi, 

beceri ve tutumlar kazandırılabilir. Sınıfta derse girecek öğretmenler bilgi aktaran 

rolünden çıkıp rehber, yol gösterici, lider, yönlendirici vb. rolünü benimseyecek 

biçimde yetiĢtirilmelidir. 

3. Bu araĢtırmada uygulama okulunu seçmeden önce il içerisindeki diğer 

liselerde yapılan araĢtırmalarda pek çok lisenin yapılandırmacı öğrenme modelini 

uygulamak için yeterli laboratuar malzemesine ve çeĢitli araç gerece sahip olmadığı 

gözlenmiĢtir. Laboratuar veya bilgisayar gibi öğrenciye farklı deneyimler sunan 

araçlar olmadan yapılandırmacı yaklaĢımla öğrenmenin gerçekleĢtirilemeyeceği 

düĢünülmektedir. Bu konuda gerekli çalıĢmalar yapılarak öğretmenler için laboratuar 

rehber kitapları hazırlanması ve öğretmenlere hizmet içi eğitim verilmesi 

laboratuarların kullanımını artıracaktır. 

4. Öğrenciler ile eğitim süreci içerisinde birebir görüĢmelerin öğrenci baĢarısını 

olumlu yönde etkileyeceği düĢünülmektedir. 

5. Öğrencilerin baĢarılarının değerlendirilmesinde yazılı ve test sınavlarının 

yerine daha çok öğrencilerin performansları dikkate alınmalıdır. Öğrenme sürecinde 

öğrencilerin yaptıkları etkinlikler, projeler değerlendirilmeye alınmalıdır. Ayrıca 

öğrencilerin kendi çalıĢmalarını saklamaları ve değerlendirmeye alınması için 

portfolyolar oluĢturulmalıdır. 

6. 5E modelinin uygulanmasında uygulamanın uzun zaman aldığı görülmüĢtür. 

Bu modelin girme basamağı ve değerlendirme basamakları için öğrencilere ev ödevi 

verilerek zamanın daha etkili kullanılması sağlanabilir. 

7. Türk eğitim sisteminde yapılandırmacı öğrenme ortamında öğretim yöntemi 

uygulanırken; geleneksel sınıf yapısından esnekliğe gidilerek, öğrencilere 

hazır(ezber) bilgiyi değil, öğreneceği bilgiyi kendisine keĢfettirerek kendisinin 

yapısallaĢtırmasına olanak tanıyan güvenli ortamlar haline dönüĢtürülmelidir. 
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8. Eğitim ortamında, gerçek modeller, Ģekillerle beraber, grafikler, 

animasyonlar, simülasyonlar, ses, renk, yazılım, video klipleri birleĢtiren multimedya 

kullanılmalıdır. 

9. Öğrencilere ödev değil, öğrencinin her yönüyle olayın adımlarını 

oluĢturabilecek, planlayıp kendini ifade edebilecek, yeteneklerini keĢfedecek, 

kendini gerçekleĢtirebilecek, üretebilecek ve yapmıĢ olduğu etkinliği 

değerlendirebilecek projeler verilmelidir. 
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EK- 1:  BAġARI TESTLERĠ 
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ĠLETKENLERDE AKIMIN OLUġUMU: 

     

 Ġletken maddelerde akımın 

meydana gelmesi hangi yükün 

hareketiyle oluĢur? Neden? 

 

   

 

 

 

 

 Ġletkende belli sürelerde, belli miktarda yük geçiĢi sağlanıyor. Bu değerler oluĢan 

akımı nasıl etkiler? Cevabı bulmak için tabloyu doldurun ve sonuçları yorumlayınız? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

           

Yük Miktarı (c.) Zaman (s) Akım (A)

1 0 10

2 20 2

3 20 4

4 40 4   

 

a . Akıma etki eden faktörler nelerdir? 

EK-3: ÇALIġMA TESTLERĠ 
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…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

b. Bu faktörler akımı nasıl etkiler? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

c. Akımın birimi nedir? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

d. Ġletkende her zaman akım oluĢur mu? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

e. Belli bir sürede oluĢan akımın artması için ne yapılmalıdır? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 
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AMPERMETRE VE VOLTMETRENĠN DEVREYE BAĞLANMASI – DĠRENÇ: 

 

 

 Yandaki Ģekil-3‟te ampermetrenin 

           devreye seri, voltmetrenin devreye      

           paralel bağlanmasının sebebini   

           açıklayınız? 

 

 

 

 

 Bir iletkenin direnci hangi etmenlere bağlıdır? Cevabı bulmak için tabloyu doldurun 

ve sonuçları yorumlayınız? 

…………………………………………………………………………………………

……… 

   

 

 ρ (n.m) l (m) S(m ) R(Ω)

1 8 1 2

2 8 1 4

3 4 1 4

4 4 2 4

Tablo 2  

 

   

a. Direnci etki eden faktörler nelerdir? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

b. Bu faktörler direnci nasıl etkilemektedir? 
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…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

c. Direncin birimi nedir? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

d. Özdirenç maddeler için ayırt edici bir özellik midir? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

e. Ġletkenin yüzey alanını artırsak, direnç nasıl değiĢir? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 
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OHM  KANUNU : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Yukarıdaki Ģekil-5‟te direncin uçları arasından akım geçmektedir.  

ġekil-6‟da ise geçmemektedir. Aradaki fark nasıl izah edilir? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

 

 Direncin uçları arasındaki potansiyel fark nasıl bulunur? Cevabı bulmak için tabloyu 

doldurun ve sonuçları yorumlayınız? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

         

İ(Amper) R(Direnç) V(Potansiyel fark)

I 2 4

II 2 2

III 1 3

IV 1 5
Tablo 3  
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a. Dirençten geçen akıma etki eden faktörler  nelerdir? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

b. Bu faktörler akımı nasıl etkilemektedir? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

c. Potansiyel farkın birimi nedir? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

d. Pil olmazsa dirençten akım geçer mi? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

e. Kullanılan pilin potansiyeli artarsa dirençten geçen akım nasıl değiĢir? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 
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DĠRENÇLERĠN BAĞLANMASI – ELEKTRĠK ENERJĠSĠ 

 

 AĢağıdaki Ģekillerde meydana gelen akımlardan i1< i2 olmasının sebebi nedir? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ġekildeki devrede x anahtarı 

kapatılıyor. 

 

 

 

 

a. Devrenin eĢdeğer direnci kaç ohm‟dır? 

……………………………………………

……………………………………………

……………… 
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b. Devrede oluĢan akım kaç amperdir? 

 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

c.R1 direncinde 2s.de harcanan elektrik enerjisi kaç joule‟dür? 

 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

d. R2 direncinde 3s.de harcanan elektrik kaç joule‟dür? 

 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

 ġekildeki devrede Y anahtarı kapatılıyor. 

 

 

                  

                    

a. Devrenin eĢdeğer direnci kaç ohm‟dur? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

b. Devrede oluĢan akım kaç  Amper‟dir? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

c. R1 direncinde 1s.de harcanan elektrik enerjisi kaç  joule‟dür?  

…………………………………………………………………………………………………

………… 
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d. R2 direncinde 2s.de harcanan elektrik enerjisi kaç joule‟dür? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 
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ÜRETEÇLERĠN BAĞLANMASI : 

  

 Pil‟deki enerji dönüĢümünü ifade ediniz?  Pilin ömrü neye bağlıdır? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

 

 ġekil 12  ile ilgili aĢağıdaki soruları cevaplandırınız? 

 

 

a. Devredeki toplam potansiyel kaç volt‟tur? 

 

 

b. Devrede oluĢan akım kaç amperdir?  

 

 

 

 ġekil 13  ile ilgili aĢağıdaki soruları cevaplandırınız? 

 

c.  Devredeki toplam potansiyel kaç volt‟tur? 

 

 

d. Devrede oluĢan akım kaç amperdir?  

 

 

 

 ġekil 14  ile ilgili aĢağıdaki soruları cevaplandırınız? 
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e. Devredeki toplam potansiyel kaç volt‟tur? 

 

 

f. Devrede oluĢan akım kaç amperdir?  

 

 

g. Direncin üzerinden akım hangi yönde geçer? 

 K‟dan L‟ye  mi yoksa L‟den K‟ya mı? 
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LAMBALARIN PARLAKLIĞI : 

 

 Lambada enerji dönüĢümünü yazınız? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

 

 

 Lambanın parlaklığını anlamak için hangi fiziksel nicelik ölçülür? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

 

 Lambanın parlaklığı hangi etmenlere bağlıdır? Cevabı bulmak için tabloyu doldurun ve 

sonuçları yorumlayınız?  

          

………………………………………………………………………………………………………

…… 

 

 

     

V(volt) R(ohm) İ (amper) Lambanın Gücü, P

I 10 5

II 10 10

III 20 10

IV 40 10

Tablo 4

 

 

 

a. Lambanın gücüne etki eden faktörler nelerdir? 
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…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

b. Bu faktörlerin her biri, lambanın gücünü nasıl etkiler? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

c. Gücün birimi nedir? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 

 

d.Lambadan geçen akım artarsa lambanın parlaklığı nasıl etkilenir? 

…………………………………………………………………………………………………

………… 
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EK-4:  KARĠKATÜRLER 
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