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ÖZET 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

 

BĠYOLOJĠ ÖĞRETĠMĠNDE BĠLGĠSAYAR DESTEKLĠ 7E MODELĠNĠN 

SEKĠZĠNCĠ SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN AKADEMĠK BAġARILARINA ETKĠSĠ 

 

EvĢen ÖZTAġ 

 

2015, 92 sayfa 

 

Bu çalıĢmanın amacı Fen ve Teknoloji dersinde “Canlılar ve Enerji ĠliĢkileri” 

ünitesinin bilgisayar destekli 7E model öğrenim yöntemi ile öğretilmesinin 8. sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarısına etkisini belirlemektir. ÇalıĢmada yarı deneysel 

yöntem kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu, 2012-2013 öğretim yılında Erzurum 

ili Oltu ilçesinde bulunan ilköğretim okulunda öğrenim gören 8. sınıf öğrencilerinden 

seçilmiĢtir. AraĢtırmanın 15‟i deney grubu ve 17‟si kontrol grubu olmak üzere toplam 

32 öğrenci ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma 3 hafta sürmüĢ, konu analiz testi ön test ve son 

test olarak kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler, SPSS 20 programı ile çözümlenmiĢtir. 

Veri analizi sürecinde iliĢkili örneklemler için t- testi, iliĢkisiz örneklemler için t- testi, 

kovaryans analizi (ANCOVA) uygulanmıĢtır. Ön test sonuçlarına göre grupların eĢit 

olduğu gözlenmiĢtir. Son test sonuçları değerlendirildiğinde akademik baĢarı açısından 

deney ve kontrol grubu arasında anlamlı bir farkın olmadığı saptanmıĢtır. Fakat 

araĢtırmada son test puan ortalamaları, bilgisayar destekli 7E öğrenme modeli 

eğitiminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin akademik baĢarılarının kontrol 

grubundan yüksek olduğunu göstermiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: Bilgisayar destekli 7E öğrenme modeli, biyoloji öğretimi, 

fen ve teknoloji dersi. 
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ABSTRACT 

MASTER THESIS 

 

THE EFFECT OF COMPUTER BASED 7E MODEL ON 8TH GRADE 

STUDENTS’ ACADEMIC ACHIEVEMENTS IN BIOLOGY TEACHING 

 

EvĢen ÖZTAġ 

 

2016, 92 pages 

 

The aim of this study is to investigate the effectiveness of teaching “Living and 

Energy unit” with computer based 7E learning method on 8th grade students‟ academic 

achievements in science and technology class. Quasi-experimental design was used in 

the study. The participants were selected among the 8th grade students of a primary in 

the academic year of 2012-2013 in Oltu district of Erzurum province. The study was 

conducted with the participations of a total of 32 students of whom 15 were in 

experimental group; 17 in control group. The study was applied in 3 weeks and “Subject 

Analysis Test” were used as pre-test and post-test. Gathered data from students were 

analyzed by SPSS 20 software. In the process of data analysis, independent-sample t 

test, paired-sample t test and ANCOVA were used. According to pre-tests, it is 

observed that the groups were equal. When the data from the post- tests were evaluated, 

it was determined that there were no significant difference between the experimental 

and control groups in terms of academic achievements. However, in the study post-test 

mean scores are indicated that the academic achievement of students in the experimental 

group carried on computer based 7E learning model are higher than than control group. 

Keywords: Computerbased 7E model learning,  biologyteaching, science and 

technology class. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Bilginin tabiatını düĢünme, mevcut bilgi birikimini anlamlandırmaya çalıĢma ve 

yeni bilgi üretme sürecine fen bilimi denilmektedir (YÖK/Dünya Bankası, 1997). 

Ġnsanların yaĢadıkları çevreyi anlayıp yorumlama karmaĢık bir çevrede bir düzenlilik 

arama düĢüncesine tetikleyen bilgi ve becerilerin tamamını içeren fen bilimi bir doğa 

bilimidir. 

Fen bilimleri, doğayı tanıma ve anlama amacıyla yapılan araĢtırmalardan doğan 

bir bilim dalı olarak, buna dayalı geliĢtirilen teknolojiler ile toplumların geliĢmesinin 

sağlanmasında rolü oldukça büyüktür (Soslu, Dilber ve Düzgün, 2011) 

Fen, fiziksel ve biyolojik dünyayı tanımlamaya ve açıklamaya çalıĢan bir 

bilimdir. Bilimsel çalıĢmalar sonucunda organize, test edilebilir, objektif ve tutarlı bir 

bilgi bütünü oluĢturulmuĢ ve oluĢturulmaya devam edilmektedir. Bu bilgiler bütünü, 

radikal yapılandırmacılık (radical constructivism) yaklaĢımının, bilginin subjektiflik 

boyutu üzerindeki ısrarlı vurgusuna, nispeten az uyan, oldukça özel bir alandır. Fen ve 

Teknoloji Programının içeriği ve stratejileri belirlenirken alanın bu niteliği hesaba 

katılmıĢtır (Talim Terbiye Kurulu, 2004, s.7) 

Fen Bilgisi eğitimi aslında insanoğlunun varoluĢundan beri merak etmekte 

olduğu doğayı çözmeye çalıĢması ile ortaya çıkmıĢ olan fen bilimlerini yeni nesillere 

son bilgilerle aktarmayı amaçlayan bir alandır. Fen Bilgisi eğitiminin amacı öğrenciye 

doğayı doğanın iĢleyiĢini ve temel kanunları aktarmaktır. Bir Fen Bilgisi Öğretmeni 

yetiĢtirme programı da bu amaç doğrultusunda Ģekillenmeli ve çağdaĢ yaklaĢımlara 

onaya veren yetenekli ve etki öğretmenler yetiĢtirmeyi amaçlamalıdır. O halde 

günümüzde Fen Bilgisi Öğretmeni yetiĢtirme programlarının durumu nedir? Nasıl bir 

program sürdürülmektedir (Meriç ve Tezcan, 2005, s.63) 

Çocuğun çevresindeki çekici ve ĢaĢırtıcı zenginliğin eğitimi ise Fen bilgisi 

eğitimi olarak adlandırılmaktadır. Fen eğitimi, içilen suyun, teneffüs edilen havanın 

beslenilen hayvanın, binilen arabanın, kullanılan elektriğin, ıĢığını güneĢin eğitimidir.  
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Dolayısıyla fen bilgisi eğitimi çevre imkânları göz önüne alınarak uygun metot ve 

tekniklerle çocuğun ilgi ve ihtiyaçları geliĢim düzeyine iliĢkin yapılan somut bir 

eğitimdir (Gürdal,1988). 

Okullarımızda fen öğretiminin veya öğreniminin kalitesini arttırmak ve fen 

bilimlerinin hayata adapte edilmek için araĢtırma tabanlı öğrenci merkezli öğretimin 

yapılması bireysel grup çalıĢmalarına öğrencilerin özendirilmesi gerekmektedir. Böylesi 

bir eğitim anlayıĢında öğrencilerin daha çok öğrenmeye katılması teĢvik edilmeli ve 

bilgiye kendisinin ulaĢması özendirilmelidir. Ancak okullarımızda son yıllara kadar 

yaparak yaĢayarak ve gözleyerek öğretme yöntemlerinden çok anlatım, ezberleme, soru 

cevap yöntemlerinin uygulandığı geleneksel eğitim modelinin kullanıldığı söylenebilir. 

Bu türden uygulamalar günümüz çağdaĢ fen programına uygunluk göstermemektedir. 

Hâlbuki çağdaĢ fen öğretiminde yaparak yaĢayarak öğrenme yoluyla bilimsel yöntemin 

kullanılmasının öğretilmektedir. ve temel ilke karĢılaĢılan bilimsel problemleri çözme 

esasına dayanmaktadır (Çilenti,1992). 

Ülkelerin geliĢmesine büyük katkılar sağlamada, bilimsel ve teknolojik 

geliĢmelerin temel dayanağında fen bilimlerindeki yeniliklerin ve buluĢların katkısı 

büyüktür. Böylesi bir durum fen bilimlerinin ve onun eğitiminin öneminin gün geçtikçe 

artmasına neden olmaktadır. Aynı Ģekilde bütün geliĢmiĢ ve geliĢmekte olan ülkeler fen 

bilimlerinin geliĢtirilmesine önem vermektedir. Bu amaçla ülkeler fen eğitimine iliĢkin 

program geliĢtirme çalıĢmalarının üzerinde hassasiyetle durmakta ve buna paralel olarak 

öğretmenlerin niteliğine yükseltmeye ve eğitim kurumlarını modern araç gereçlerle 

donatmaya çalıĢmaktadırlar (Ayas, Çepni ve Akdeniz,1993). 

Özetle, fen bilgisi eğitimi günümüz insanının hayatının her safhasını etkileyen 

teknolojik geliĢmeleri algılayıp yorumlayabilmesi için temel gereklilik olarak 

görülmektedir. 

Böylece fen bilimleri eğitiminden geçen öğrenciler bilimin değerini anlar ve ona 

karĢı olumlu bir tutum geliĢtirir. Yine teknolojinin toplumsal yaĢantı üzerindeki etkisi 

anlayan fen bilimleri eğitiminden geçen öğrenciler bilim, teknoloji ve toplum arasındaki 

iliĢkiyi ve birbirlerini nasıl etkilediğini merakla izler. Bunun yanında fen bilimleri 

eğitimi alan öğrenciler bilimsel süreç becerilerini geliĢtirir ve bunları daha sonraki 
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yaĢantılarının değiĢik aĢamalarında kullanarak hayatlarını kolay bir hale getirebilir 

(YÖK/Dünya Bankası, 1997). 

Bilgi üreten dinamik insanlar, bilgi çağı olarak adlandırılan günümüzün temel 

gereksinimidir. Nitekim yetiĢkinlerin kazandıkları bilgi ve deneyimlerini kısa sürede 

eskimesine bilim ve teknolojideki hızlı geliĢmeler neden olmaktadır. Toplumsal bir 

deneyim olan fen, yeni nesillere araĢtırmacı bir ruhla yetiĢtirmek ve ülkenin 

kalkınmasında ihtiyaç duyulan yetiĢmiĢ teknik eleman ihtiyacını karĢılayarak 

kalkınmayı hızlandırmada önemli bir yeri vardır. 

Temel amaçları öğrencilerin bilimsel düĢünceye ortaya koyarak rekabet 

ortamına adapte eden ve bireyin kalıcı öğrenmesine yardımcı olan fen bilimleri somut 

kavramlar ve yapılar barındırdığından öğrenim ve öğretim biçimi nettir. Ancak hızla 

geliĢen dünya sisteminde öğrencilerin bu hıza uyum sağlayabilmesi zorunluluğunu 

ortaya çıkarmaktadır. Sözü edilen uyumunsa sağlanamaması halinde teknolojik yapılara 

entegrasyon sıkıntısı kaçınılmazdır (Öztürk,1999). 

Hazır bilgi aktaran değil bilgi yollarını ve bu yolların alternatiflerini üreten bir 

mekanizmada fen programının daha kalıcı tesiri önem arz etmektedir. 2004 yılından 

sonra Türkiye‟de de uygulanmaya baĢlanan yapılandırmacı yaklaĢımda ortaya konulan 

baĢarının daha fazla olduğu ilgili alan yazında belirtilmektedir. 

Fen-Teknoloji iliĢkisi Fen alanında edinilen bilgilerin, bir ihtiyacı karĢılamak 

veya gündelik hayatı kolaylaĢtırıcı bir konfora dönüĢtürmek için kullanıldığı her yerde 

ilkel veya modern bir teknoloji uygulaması ortaya çıkar. Teknoloji, sadece bilgisayar 

gibi elektronik cihazlar ve bunların çeĢitli uygulamaları değildir. Teknoloji hem diğer 

disiplinlerden (fen, matematik, kültür vb.) elde edilen kavram ve becerileri kullanan bir 

bilgi türüdür hem de materyalleri, enerjiyi ve araçları kullanarak belirlenen bir ihtiyacı 

gidermek veya belirli bir problemi çözmek için bu bilginin insanlık hizmetine 

sunulmasıdır. Teknoloji insanların istek ve ihtiyaçlarını gidermek için araçlar, yapılar 

veya sistemlerin geliĢtirildiği ve değiĢtirildiği bir süreçtir. Fen ve teknolojinin birçok 

ortak yönü vardır. Hem bilimsel araĢtırmalarda hem de teknolojik tasarım süreçlerinde 

benzer beceriler ve zihinsel alıĢkanlıklar kullanılır. Fen ve teknolojiyi birbirinden ayıran 

en önemli özellik, amaçlarının farklı olmasıdır. Fenin amacı doğal dünyayı anlayarak 

açıklamaya çalıĢmak; teknolojinin amacı ise insanların istek ve ihtiyaçlarını karĢılamak 
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için doğal dünyada değiĢiklikler yapmaktır. Fen ve Teknoloji Programında, edinilmiĢ 

fen bilgilerinin teknolojiye yansıdığı durumlara sık sık örnekler verilerek ve daha 

önemlisi, bu bilgilerin gündelik hayatta kullanımına iliĢkin problemler üzerinde 

düĢünme alıĢtırmaları sunularak öğrencilere fen ve teknoloji okuryazarlığı için gerekli 

bilgi, anlayıĢ, beceri, tutum ve değerleri kazandırma ve onların gelecekte etkin bir 

Ģekilde iĢ gören, bilinçli ve sorumlu vatandaĢlar olmalarına katkı sağlama yoluna 

gidilmiĢtir (MEB, 2004, s.8). 

Öğrencide amaçlar yönünde meydana gelen değiĢiklik, eğitim sistemlerinin 

verimliliğini göstermektedir. Amaçlara ulaĢma dereceleri öğrencilerin öğrenme 

düzeylerinin geliĢmesinin bir göstergesidir. Bu da öğrenme öğretme sürecinin etkili 

kılınmasına bağlıdır. Öğrenme öğretme süreci, eğitim sisteminin en dinamik ve iĢlevsel 

ögesidir. Bu öğe iki temel boyuttan meydana gelmiĢtir. Bunlardan biri doğrudan sürecin 

içinde olan bireyleri ilgilendiren “öğrenme”dir. Ġkinci öğe ise öğrenmenin oluĢmasına 

dıĢsal destek sağlayan, dıĢsal koĢulları uygun hale getiren ve öğrenme ortamındaki 

uyarıcıların örgütlenmesini içeren “öğretme”dir (Öztürk,1999). 

Öğrenme, bilgiyi otomatik olarak sıralı bir Ģekilde öğrencilerin kafasına 

boĢaltmak, onlara bu bilgileri ezberletmek değildir. Modern eğitim anlayıĢında 

öğrenciler pasif alıcılar değildir. Aksine öğrenciler öğrenerek kendi yaĢamlarını 

Ģekillendiren aktif bireylerdir. Öğrencilerin fikri katılımı ve aktif uygulamaları, kalıcı 

öğrenmenin temel koĢuludur. Aktif öğrenme uygulamalarında öğrenciler konuĢma 

tartıĢma araĢtırma ve problem çözme etkinlikleriyle iç içedir (Lubbers and 

Gorcyca,1997). 

Fen eğitimi ve öğrenme üzerine yapılan değerlendirmelerden sonra, araĢtırma 

açısından ele alınacak diğer bir konu ise biyoloji ve biyoloji eğitimidir. Brown (1995)‟e 

göre canlı bilimi olan ve her bireyin eğitimini alması zorunlu olan biyoloji, diğer bilim 

dalları arasında denge sağlayıcı ve onları tamamlayıcı bir bilimdir (ÖztaĢ, Yel, ve ÖztaĢ, 

2005). Bu önemli bilim, eğitimde öğrencilerin çevrelerinde meydana gelen canlılık 

olaylarını anlayabilme ve kavrayıp, yorumlayabilme yeteneklerinin geliĢtirilmesi 

görevini yerine getirmektedir (Dreyfus, 1995; Akt. ÖztaĢ ve Diğer, 2005). Söz konusu 

bilgi ve becerilerin baĢarılması ezbere dayalı bir eğitim anlayıĢı yerine modern eğitim 

bilimlerinin ortaya koyduğu bilginin kavram düzeyinde öğretilmesi ile mümkün olabilir. 
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Bu süreçte öğrenenin aktif olarak yer alması beklendiğinden eğitimin bilimlerinin 

ortaya koyduğu duyuĢ düzeyindeki öğrencinin derse karĢı olan tutumları da önemlidir. 

Bireylerin hazır bulunuĢluğunu içeren bilimsel bilgi süreç becerilerine ve tutumlarına 

ilk tanıĢtıkları yerler eğitim ortamlarıdır (Çilenti, 1985). Dolayısıyla eğitim hedeflerinin 

gerçekleĢtirilmesinde öğretmenlerin öğretim model ve tekniklerinde seçtikleri öğretim 

yöntemleri dersin kavrama düzeyinde öğretilmesi açısından önemlidir (Özsevgeç, Çepni 

ve Bayri, 2007). 

Eğitim ve öğretimin temel ilkelerinden olan öğrenciler arasındaki bireysel 

farklılıklar öğretimde çeĢitli strateji yöntem ve tekniklerin kullanılmasını zorunlu kılar. 

Strateji yöntem ve tekniklerde ki bu çeĢitlilik öğrenmenin kavrama, analiz, sentez, 

değerlendirme aĢamasında daha etkili olmasını sağlar. Görülüyor ki modern eğitim ve 

öğretim ilkeleri ve öğrenme öğretme stratejileri öğrenci baĢarısı için temel gerekliliktir 

(TekıĢık, 2002). 

Öğretim yöntemleri öğretmen veya öğrenciye odaklı olması durumuna göre 

geleneksel yöntem denilen öğretmen merkezli ve günümüzde ileri sürülen öğrenci 

merkezli olmak üzere 2 sınıfa ayrılır. Öğretmenin bilgiyi aktardığı, öğrencinin 

dinleyerek öğrenmeye çalıĢtığı öğretmen merkezli yöntemde aktif olan öğretmendir. 

Görüleceği üzere geleneksel öğretim yönteminde öğrenci pasiftir ve alıcı durumundadır. 

Öte yandan bilinmesi gereken bir hususta öğretmenin derste çok soru sorması ve 

öğrencilerin derse katılımını sağlaması onlardan aldığı cevapları toparlayıp özetleyerek 

sonuca gitmesi dersi geleneksel yöntemden çıkarmaz ve onu öğrenci merkezli haline 

getirmez. Sözü edilen öğretim yönteminde de ders yine öğretmen merkezlidir. 

Geleneksel, öğretmen merkezli öğretim yönteminden farklı olarak öğretmeni yerine 

öğrenciyi merkeze alan öğretim yönteminde buluĢ yolu, senaryo ile öğretim deneysel 

yöntem, oyunlarla öğretim ve problem çözme gibi öğrenci merkezli yöntemler 

kullanılır. Öğrenciler öğretmenler tarafından hazırlanan öğretim ortamlarında bilgiye 

kendileri ulaĢır, öğretmene sorular sorar ondan yardım ister. Ancak bu sorular 

öğrencilerin kendi gereksiniminden doğan sorulardır. Öğretmenin konumu bir rehber 

gibi sorulan sorulara cevap vermek öğrencilerin bir güçlükle karĢılaĢmaları halinde 

onlara rehberlik etmektir. Bu yöntem geleneksel yöntem ile mukayese edildiğinde 

öğretmenin sadece aktarıcı olduğu klasik anlatım yönteminin, öğrencileri doldurulacak 

kaplara dönüĢtürdüğü ve kabı en iyi dolduranın öğretmen sayıldığı görülmektedir. 
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Hâlbuki bilgi öğrencinin kendi çabalarıyla keĢfetmesi ile elde edilebilir. Klasik 

yöntemin sınıf içindeki tek yönlü iletiĢim bir sağırlar diyaloğudur. Oysa ki etkili 

iletiĢimin yolu bilgiyi paylaĢmaktır. Dolayısıyla etkili öğretimde bilginin paylaĢıldığı ve 

öğrencinin ilgisini çekecek iletiĢimi sağlayacak yöntemler kullanılmalıdır. Her ne kadar 

genellikle okullar bu gerçeği yeterince görmese de çocukların çoğunun en iyi öğrenme 

yolu yaparak, yaĢayarak öğrenmedir. Öğrencilerin doğal güdülerini uyandırmada ve 

onların öğrenmede ısrarla olmalarında deney yoluyla öğrenilen fen dersleri oldukça 

etkilidir. Deneyler aracılığıyla öğrenen fen, öğrencilerin soru sormalarını, hazır 

cevaplara rağbet etmemelerini sağlar ki sorup araĢtırarak öğrenmek hazır cevapları razı 

olmamak demokrasilerde iyi vatandaĢlık nitelikleridir. Ayrıca öğrencilere soru 

sormanın, problem belirlemenin ve diğer kiĢilerle ortak çalıĢarak çözüm aramanın 

öğretilmesinde deneylerle yapılan fen öğretimi etkili bir yöntemdir (YÖK/Dünya 

Bankası, 1997). 

Ancak, bir ders için sadece bir yöntemin baĢarıyı sağlayacağı düĢünülemez. O 

halde yapılması gereken öğretmenin kendi kiĢisel çabaları ve duyarlılığıyla sınıfına en 

uygun gelen yöntemleri seçmesidir. BaĢka bir ifadeyle önemli olan husus öğretmenin 

konunun en iyi öğretimini sağlayacak yöntem zenginliğine sahip olması ve bu yönteme 

gitmesidir. Diğer taraftan Fen eğitimi ve öğretiminin en önemli amaçlarından birisi 

öğrencilerin kavram yanılgılarına neden olabilecek fen kavramlarının anlamlarını 

ezberleme veya yüzeysel olarak öğrenme yerine tam anlamıyla kavram düzeyinde 

öğrenmesini sağlamaktır. Bunun için yapılması gereken öğrenme ortamlarının 

hazırlaması ve günümüzde etkin bir eğitim sisteminin sağlanmasıdır. Yine öğrencilerin 

derslere aktif katılımlarını olanak vermeyen öğretim yöntemlerine kullanmak yerine 

öğrencileri mümkün olduğunca yapılan etkinliğin içine katılması teĢvik edilmelidir 

(Yalvaç ve Sungur, 2000). 

Eğitim ve öğretim ortamlarında fen eğitimi yapılırken önce öğrencilerin merak 

duygularını harekete geçirmek, sonra da kendi deney ve etkinliklerini kendilerinin 

yapmasını sağlamak gerekir. Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenciler yaparak ve 

yaĢayarak daha iyi öğrenir düĢüncesinden hareketle fen eğitiminde deney ve etkinlik 

faaliyetlerine daha fazla yer verilmelidir. Modern fen öğretiminde öğretmenlerin 

pozisyonu ve rolü öğrencileri bu öğrenme yaklaĢımına yönlendirmektir. (Sürücü, 

Özdemir ve BaĢtürk, 2013, s.53) 
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Eğitim sisteminde yapılandırmacı yaklaĢıma paralel olarak geliĢen öğrenme ve 

öğretme yaklaĢımları öğretmen merkezli bir yapıdan öğrenci merkezli bir yapıya 

geçmiĢtir ve ülkemizde de yapılandırmacı yaklaĢım 2014 yılından sonra uygulanmıĢtır. 

Bu yaklaĢımda derste uygulanan yaklaĢım ve yöntemler öğrencilerin fen konularına 

merak uyandırmasını sağlayarak fen kavramlarını ve ilkelerini kavrama düzeyinde 

anlamalarını sağlamaktadır. Dolayısıyla araĢtırmanın baĢlıca hedefini fen ve teknoloji 

öğretim programının felsefesini oluĢturan yapılandırmacı yaklaĢımın ilkelerini eğitim 

ortamlarında uygulamaktır. Yapılacak uygulama neticesinde öğrencilerin aktif olacak 

öğrenme yöntemleri ve yaklaĢımları ile öğrenci baĢarılarını tespit, araĢtırmanın temel 

amacıdır. Bu minvalde bir ülkenin geliĢmiĢlik düzeyi, büyük oranda o ülkenin eğitim 

sistemi ile paralel olduğu düĢünülürse, düĢünen, anlayan, araĢtıran sorgulayan sorun 

çözen öğrencilerin yetiĢtirilmesi günümüz bilgi çağının ülkemiz için ortaya koyduğu 

temel gereksinimdir. Zira düĢünen, araĢtıran ve sorgulayan bireyler yetiĢtiremeyen 

eğitim sistemleri çağdaĢlığın her boyutunda geri kalmıĢtır (GüneĢ, 2003). 

Öte yandan fen, sadece dünya hakkındaki gerçeklerin bir toplamı değil, aynı 

zamanda deneysel ölçütleri, mantıksal düĢünmeyi ve sürekli sorgulamayı temel alan bir 

araĢtırma ve düĢünme yoludur. Bilimsel metotlar; gözlem yapma, hipotez kurma, test 

etme, bilgi toplama, verileri yorumlama ve bulguları sunma süreçlerini içerir. Hayal 

gücü, yaratıcılık, yeni düĢüncelere açık olma, zihinsel tarafsızlık ve sorgulama, bilimsel 

çalıĢmalarda oldukça önemlidir. Bu yüzden, fen ve teknoloji öğretiminde, hedef 

bireylerin doğrudan keĢif yoluyla doğru bilgiye ulaĢmayı öğrenmesi, öğrendikçe 

dünyaya bakıĢını revize edip yeniden yapılandırması ve giderek öğrenme hevesini 

geliĢtirmesi çok önemlidir. Öğrenme –öğretme değerlendirme etkinlikleri seçilirken bu 

husus göz önünde tutulmuĢtur (MEB, 2004, s.7) 

1.1. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmada ortaokul 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersinde “Canlılar ve Enerji 

ĠliĢkileri” ünitesinin yapılandırmacı yaklaĢım ile öğretilmesinde 7E modelinin 

öğrencinin,  akademik baĢarısına etkisinin tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. 



8 
 

 

1.2. AraĢtırmanın Önemi ve Problem Durumu 

Söz konusu baĢlık altında araĢtırmanın önemi ve araĢtırmanın problem durum ile 

araĢtırmanın alt problemlerine yer verilmiĢtir. 

1.2.1. AraĢtırmanın önemi 

GeliĢmiĢ ve geliĢmekte olan ülkelerin bilgi çağının gerekli koĢullarını yerine 

getirmesinde fen bilimleri ve ona dayalı olarak geliĢen teknolojiler, önemli rol 

oynamaktadır. Nitekim fen bilimlerinin geliĢtiği ve iyi öğretildiği ülkelerin kalkınmaları 

daha etkilidir. Dolayısıyla fen eğitimini geliĢtirme yönünde çaba gösteren ülkeler, 

kalkınmaları için büyük adım atmaktadır. Bu adımlar arasında, fen eğitimi 

programlarını geliĢtirme, öğretmenlerin niteliğini yükseltme ve eğitim kurumlarını araç 

gereçlerle donatma sayılabilir. Bu çerçevede ülkemizdeki öğrencilerin fen okur yazarlığı 

ve fen bilgisi alanındaki bilgi ve becerileri ölçmeye dönük uluslararası PISA ve TIMSS 

sınavlarında standart puan 500‟ün altında puan alması göz önünde bulundurulduğunda 

(ġiĢman, 2015, s.156), fen eğitimi ve öğretimi üzerinde bilimsel araĢtırma yapmak, fen 

bilgi ve becerilini geliĢtirecek yöntemler ortaya koymak bir hayli önemlidir. 

Söz konusu gerekçe ve fen öğretiminin öneminden hareketle, çağcıl eğitim ve 

öğretim tekniklerinden yaparak yaĢayarak öğrenme ve öğrenci merkezli eğitim anlayıĢı 

üzerine eğilmek gerekmektedir. Öyle ki eğitim-öğretim ortamlarında, öğretmenin rehber 

olduğu, öğrencilerin bilgiye kendi çabaları ile ulaĢtığı çeĢitli modern eğitim teknikleri 

ve öğretim yöntemlerinin uygulanması temel gereksinim haline gelmiĢtir. 

Bu kapsamda araĢtırma, fen öğretiminde yeni ve modern yaklaĢımlardan biri 

olan 7E modelinin bilgisayar destekli bir öğrenme ile Fen ve Teknoloji dersi Canlılar ve 

Enerji ĠliĢkileri Ünitesi Canlılarda Beslenme ĠliĢkileri ve Enerji AkıĢı Konusu 

üzerindeki etkisini belirlemeyi amaçladığı için önemlidir. 

1.2.2. Problem durumu 

7E Modelinin besin zincirinde enerji akıĢı konusunda öğrencilerin akademik 

baĢarıları üzerinde etkisi var mıdır? 
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1.2.2.1. Alt problemler 

1. 7E modelinin uygulandığı deney grubunun akademik baĢarı düzeyleri ile 

geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

akademik baĢarı düzeyleri arasında anlamlı farklılıklar var mıdır? 

2. 7E modelinin uygulandığı deney grubunun ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı farklılıklar var mıdır? 

3. Geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

ön test ve son test puanları arasında anlamlı farklılıklar var mıdır? 

4. 7E modelinin uygulandığı deney grubunun son test puanları ile geleneksel 

öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin son test 

puanları arasında anlamlı farklılıklar var mıdır?” 

5. Deney ve kontrol grubunun ön test puanları kontrol altına alındığında, son 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

1.3. AraĢtırmanın Varsayımları 

 AraĢtırmacı uygulama sırasında taraflı davranmamıĢtır. 

 Kontrol ve deney grupları arasındaki fark 7E Modeline göre uygulanan 

çalıĢma yaprakları ve uygulanan etkinliklerdir. 

 Deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında çalıĢmayı etkileyecek herhangi 

bir etken olmadığı varsayılmaktadır. 

 ÇalıĢma yapraklarının ve uygulanan etkinliklerin araĢtırmaya uygunluğunun 

tespitinde uzman görüĢlerinin yeterli olduğu varsayılmaktadır. 

1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 Bu çalıĢma sadece 8. Sınıf Fen ve Teknoloji dersinde Canlılar ve Enerji 

ĠliĢkileri Ünitesi Canlılarda Beslenme ĠliĢkileri ve Enerji AkıĢı Konusu için 

uygulanmıĢtır. 

 Erzurum ilinin Oltu ilçesinde Oltu ĠMKB Yatılı Bölge Orta Okulu‟nda 

öğrenim gören 32 öğrenci ile sınırlıdır. 

 Sınırlı çalıĢma yaprakları kullanılmıĢtır. 
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 Bilgisayar Destekli Eğitim temelinde uygulanmıĢtır. 

1.5. Tanımlar 

Bu bölümde çalıĢmaya kaynaklık eden yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı, 7E 

modeli ve Bilgisayar Destekli Eğitim (BDE) kavramlarının tanımları verilmektedir. 

7E Modeli: Bu model 5E modelinin daha geliĢmiĢ bir üst modeli niteliğindedir. 

Yedi aĢamadan oluĢan bu modelin aĢamaları; teĢvik etme, keĢfetme, açıklama, 

geniĢletme, kapsamına alma, değiĢtirme ve incelemedir (Özmen, 2004). 

Bilgisayar Destekli Eğitim (BDE): Kendi kendine öğrenme ilkelerinin 

bilgisayar teknolojisi ile birleĢmesinden oluĢmuĢ, bilgisayarın öğrenmenin meydana 

geldiği bir ortam olarak kullanıldığı, bir eğitim biçimidir (Çeliköz,  2009). 

1.5.1. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı 

Yapılandırmacılık, önceleri felsefe olarak baĢlamıĢ constructivism, 

oluĢturmacılık, inĢacılık, yapısalcılık, yapıcılık, bütünleĢtiricilik gibi isimlerle ifade 

edilmiĢtir. Bu felsefe daha sonra sosyoloji ve antropolojide devam etmiĢ ve nihayetinde 

psikoloji ve eğitimde uygulanmıĢtır (Akınoğlu, 2004). 

ĠĢbirlikçi öğrenme, sorgulayıcı, rol alma, tahmin-gözlem açıklama, analojiler, 

kavram haritaları, karikatürler, PDÖ ve öğrenme halkası stratejisi; yapılandırmacı fen 

öğretiminde uygulanan öğretim stratejilerinin baĢında gelmektedir (Aydın ve Yılmaz, 

2010). 

1.5.2. 7E modeli 

Öğrencilerin aktif olacağı ve daha fazla sorumluluk almalarını sağlayacak 

öğrenme yaklaĢımları, Fen ve Teknoloji Öğretim Programının felsefesini oluĢturan 

yapısalcı yaklaĢımın uygulandığı eğitim ortamlarında uygulanmaktadır. Söz konusu 

yapısalcı öğrenme yaklaĢımlarından biri de 7E modelidir. 7E modeli 5E öğrenme 

modeli döngüsünün geliĢtirilmiĢ yeni bir halidir (KeleĢ, 2010). TeĢvik etme (excite), 

keĢfetme (explore), açıklama (explain), geniĢletme (expand), kapsamına alma aĢaması 

(extend), değiĢtirme (exchange), inceleme-sınama (examine) aĢamaları 7E modelinin 
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aĢamalarını oluĢturmaktadır. 7E modelinin geliĢtirilmesini gerekli kılan ders planlama 

ve program geliĢtirme araĢtırmalarıdır. 7E modeli, 5E döngüsündeki yoğunlaĢ evresi 

bilgi edin ve yoğunlaĢ olarak iki evreye ayrılırken, derinleĢtir ve değerlendir evreleri 3 

evre (geniĢletme, kapsamına alma, değiĢtirme) olarak yeniden oluĢturulmuĢtur (KeleĢ, 

2010). 

1.5.3. Bilgisayar destekli eğitim (BDE) 

Bilim ve teknoloji alanında meydana gelen değiĢiklikler ve bilginin hızlı artıĢı, 

toplumun pek çok alanında önemli değiĢikliklere neden olmaktadır. Bu değiĢime paralel 

olarak toplumun gereksinim duyduğu birey tipi, öğrenme ve bilginin dağıtımı da 

eğitimden beklentileri artıracak yönde değiĢim göstermektedir. Eğitim sisteminin bu 

toplumsal değiĢim ve beklentileri karĢılayabilmesi ancak teknolojinin sunduğu 

olanakları kullanması ile mümkün olacaktır (YeĢilyurt ve Gül, 2011). Hançer (2007) 

bugünün toplumunda baĢarılı ve üretken olabilmek için ve daha da önemlisi yarının 

yaĢanabilir toplumunu oluĢturmak için öğrenmeyi öğrenmek, düĢünmeyi öğrenmek ve 

teknolojinin insanlığın hizmetinde nasıl kullanılabileceğinin anlaĢılması gerektiğini 

ifade etmiĢtir. Hançer (2007)‟e göre özellikle günümüz teknolojisinin ilerlemiĢ ve 

eğitime verilen önem giderek artmıĢtır. Dolayısıyla eğitim sorunlarının çözümünde 

teknolojiden faydalanması ve bu teknolojilerden birinin de çağımızın en yaygın 

kullanılan teknolojik aracının bilgisayarın eğitim sistemimizde yer alması 

kaçınılmazdır. 

UĢun (2000)‟e göre bilgisayar destekli öğretim, bilgisayarın öğretimde 

öğrenmenin meydana geldiği bir ortam olarak kullanılmaktadır. Ayrıca, onun tanımında 

bilgisayar destekli öğretim, öğretim sürecini ve öğrenci motivasyonunu güçlendiren, 

öğrencinin kendi öğrenme hızına göre yararlanabileceği, kendi kendine öğrenme 

ilkelerinin bilgisayar teknolojisi ile birleĢmesinden oluĢmuĢ bir öğretim yöntemi olarak 

ifade edilmektedir. 

 



 
 

 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL YAPI ve ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

Bu bölümde, yapılandırıcı yaklaĢım süreci, geleneksel eğitimden yapılandırmacı 

yaklaĢıma geçiĢ, yapılandırmacı yaklaĢımın temel varsayımları ve ilkeleri, 

yapılandırmacı öğretim yaklaĢımında öğretmen, yapılandırmacı öğretim yaklaĢımında 

sınıf, yapılandırmacı öğretim yaklaĢımında öğrenci, fen öğretiminde yapılandırmacılık, 

biyoloji öğretiminde yapılandırmacılık, yapılandırmacı öğrenme planı, yapılandırmacı 

modellerin tasnifi, yapılandırmacı yöntemin 5 aĢamalı modeli (5E), yapılandırmacı 

yöntemin 7 aĢamalı modeli  (7E) ve alanyazında 7E modeline göre yapılan çalıĢmalara 

iliĢkin kuramsal bilgilere yer verilmiĢtir. 

2.1. Yapılandırıcı YaklaĢım Süreci 

Bilgi ve teknoloji her geçen gün katlanarak büyüyen ve daha karmaĢık bir hal 

alan yaĢadığımız çağda bilimin iki temel ürünüdür. Bu büyüme hızına ve karmaĢıklığa 

yetiĢebilen bireyler çağdaĢ toplumların temsilleri olarak değerlendirilmektedir. Bireyler 

böyle bir toplumun paydaĢları olabilmek için onlardan karĢılaĢtığı problemi akılcı yolla 

çözmeleri, ihtiyacı olduğu bilgiye ulaĢmaları, olay ve durumları sorgulamaları, 

teknolojik geliĢmeleri takip edip anlayabilmeleri beklenmektedir. Belirtilen profile 

sahip bireyler yetiĢtirmek için eğitimin yanı sıra deneysel, gözlemsel, soyut kavramlar 

ve kavramlar arası iliĢkiler gibi boyutları bakımından özellikle fen eğitimi, etkili bir 

araç niteliğindedir. Bununla birlikte bu yeni vizyonu 2005 yılı itibari ile uygulaması 

baĢlanılan ülkemiz Fen ve Teknoloji Programı, bireysel farklılıkları ne olursa olsun her 

öğrenciye bilimsel süreç becerisini önde gelen öğrenci kazanımları olarak belirlemiĢtir. 

Bahsi geçen becerileri fen dersleri ile kazandırmak için programlar güncellenmiĢ, ders 

içerikleri yeniden ele alınmıĢtır (Çelik ve Özbek, 2013). 

Kutlu (2005)‟ya göre Türkiye‟de eğitim programlarının felsefelerinin, 

hedeflerinin, içeriklerinin ve öğretim yöntemlerinin geliĢen teknoloji, küreselleĢme ve 

Avrupa Birliği‟ne uyum sürecinden etkilediğini söylemektedir. Zira, dünyada birçok 
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geliĢmiĢ ülkede eğitimde önemli değiĢiklikler yapılmıĢtır. Türkiye‟de de son yıllarda 

hem ülkemizin ekonomik, sosyal ve kültürel değerleri hem de dünyanın evrensel 

değerleri dikkate alarak, eğitim alanında reform niteliği taĢıyan çalıĢmalar yapılmıĢtır. 

ve sözü edilen çalıĢmalar uygulanıĢtır (Demirel, 2002; Güven, 2008). Son yıllarda en 

çok savunulan yapılandırmacı veya oluĢturmacı öğrenme teorisi (constructivisim) 

olarak adlandırılan teori bu uygulamaların temel odağını oluĢturmuĢtur. Yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımı, Wittrock tarafından geliĢtirilen ve Ausubel‟in “öğrenmeyi etkileyen 

önemli faktör öğrencinin mevcut bilgi birikimidir” Ģeklinde ifade edilen düĢüncesine 

dayanmaktadır. Bu öğrenme kuramında öğrencilerin mevcut bilgilerini kullanarak yeni 

bilgi edindikleri, öğrenmeyi ve kendine özgü bilgi oluĢturdukları düĢüncesine 

dayanmaktadır (Hand and Treagust, 1991; Appleton, 1996). 

Son ürün olan davranıĢ değil de bilgiyi oluĢturma sürecine odaklanan 

yapılandırmacılık terimi her bireyin bilgiyi içten yapılandırması temelinde açıklanır 

(Fergusson, 2003). 

Öğrenmenin nasıl meydana geldiğini açıklamak için pek çok teori ileri 

sürülmüĢtür. Bunlar arasında fen öğretiminde en çok kullanılan teoriler ise Jean Piaget, 

Jerome Bruner, Robert Gagné ve David Ausubel tarafından geliĢtirilen teorilerdir. 

Öğrenme Döngüsü (Learning Cycle) ve Yapılandırmacı veya OluĢturmacı Öğrenme 

(The Generative or Constructivist Model) modelleri de son yıllarda ortaya atılan 

teorilerdendir. 

Öte yandan yapılandırmacı öğrenme kuramı Piaget‟in geliĢtirmiĢ olduğu biliĢsel 

geliĢim kuramına dayanmaktadır. Piaget bilimsel düĢüncenin dinamik, aktif bir yapıda 

ve bir sürece dayandığını belirtmektedir. Anılan sürecin de devamlı olarak 

yapılandırıldığı ve yeniden organize edildiği de Piaget tarafından belirtmiĢtir (Brooks ve 

Brooks, 1999). 

2.1.1. Geleneksel eğitimden yapılandırmacı yaklaĢıma geçiĢ 

Öğretmenin öğrenciye ders anlattırması ve tahtada soru çözdürmesiyle; eğitim-

öğretim ortamının etkili ve verimli bir hale dönüĢtürüldüğü günümüzün toplumlarının 

temel eğitim anlayıĢını da yansıtan geleneksel anlayıĢtaki eğitimde düĢünülmektedir. Bu 

anlayıĢ içinde birey soru çözerek bilimsel düĢünme becerilerini geliĢtirmekte, konuyu 
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anlatarak öğrenmektedir. Oysaki bireyin bu noktada gerçekleĢtirdiği tek etkinlik 

sunulan bilgiyi ezberleyerek aktarmak, zihnindeki belli kalıplarla soruyu çözmektir. 

Buna göre öğrenci pasif ve sunulanlarla sınırlı bilgiyi alan kiĢidir. Öğretmen ise sınıfta 

merkezdedir ve her zaman aktif ve düzenleyicidir. Bu kapsamda geleneksel anlayıĢtaki 

eğitimin temel özellikleri aĢağıdaki gibi olduğu söylenebilir: 

 “Bilgi kesindir, 

 Eğitim öğrencilere ansiklopedik bilgi kazandırmak için verilir, 

 Bilgi gelecekte kullanılmak için verilir, 

 Bilgilendirme formal bilginin öğrenciye aktarılması ile gerçekleĢtirilir, 

 Eğitimin amacı sayısal ve sözel yetenekleri geliĢtirmektir 

(yakutiye.meb.gov.tr/upload/sunu/olus2.pps). 

Öğrencilerin zihni boĢ bir tahta gibi görüldüğü ve öğretmen tarafından sunulan 

bilginin doğrudan öğrencinin zihnine aktarıldığı anlayıĢ, eğitimde geleneksel anlayıĢa 

karĢılık gelmektedir. Bu anlayıĢta öğrencilere derste düĢündürücü aktiviteler 

sunulmamakta, ders kitapları gibi öğretim materyallerine ve burada sunulan bilgiye sıkı 

sıkıya bağlı kalınarak dersler bu Ģekilde iĢlenmektedir. Oysaki öğrencilerin günlük 

yaĢamları içerisinde karĢılaĢtıkları olaylar hakkında yorum yapabilmesi, fikir 

üretebilmesi, bu olayları farklı durumlarla iliĢkilendirebilmesi, karĢılaĢtığı sorunlarla 

ilgili çözüm yolları bulabilmesi genel olarak eğitimin, özel olarak fen eğitiminin 

amacıdır. Ancak bu beklentilere karĢın öğrenciler gerek günlük gerekse okul yaĢamları 

içerisinde pek çok baĢarısızlık yaĢamaktadır. Sınıf içerisinde yapılan etkinliklerde 

öğrencilerin düĢünmelerini sağlayacak aktivitelere yer verilmemesi ve öğrencilerin 

düĢündüklerini özgürce ifade edebilecekleri eğitim ortamlarının hazırlanmaması sözü 

edilen baĢarısızlığın en önemli nedenlerindendir. Böylesi bir durum öğrencilerin eğitim-

öğretim ortamından uzaklaĢması ve bir çok derse karĢı ön yargı geliĢtirmesi gibi 

olumsuz tutum geliĢtirmelerine neden olmaktadır. Tüm bu nedenler göz önüne 

alındığında eğitim sisteminin zorunlu bir değiĢime ihtiyacı olduğu aĢikârdır. 

GerçekleĢtirilebilecek en temel değiĢimlerden biriyse sahip olduğumuz eğitim 

anlayıĢımıza dair bir paradigma değiĢikliğidir. Halihazırdaki eğitim anlayıĢına dair 

geliĢtirilecek yeni paradigma pasif alıcı konumunda öğrenci profilinin yetiĢtirilmesine 

sebep olan geleneksel anlayıĢtaki eğitimin yerine; aktif, bilgiyi üretebilen, araĢtıran, 

sorgulayan, bilimsel düĢünme becerilerine sahip öğrenci profilinin yetiĢtirilmesine 
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olanak tanıyan çağdaĢ anlayıĢtaki eğitimin benimsenmesini içermelidir. Nitekim 

geliĢtirilecek olan bu yeni eğitim yaklaĢımı geleneksel anlayıĢtaki eğitime göre önemli 

artıları sahiptir. Yapılandırmacı yaklaĢımın en önemli artılarından biri öğrencilerin 

düĢünmelerini sağlamasıdır. Böylece öğrenciler farklı pek çok fikir edinmekte, kendi 

çabalarıyla bilgiye ulaĢabilmekte ve eğitim ortamında etkileĢimde bulunarak bilgiyi 

paylaĢabilmektedir. Buna göre yapılandırmacı öğretim yaklaĢımının artıları Ģu Ģekilde 

sıralanabilir: 

• “Öğrenciler öğrenmeye aktif olarak katıldığı için öğrenmeyi daha çok sever, 

• Eğitim hazırlanmadan çok, düĢünme ve anlama üzerine odaklandığı için daha 

etkilidir, 

• Yapılandırmacı öğrenme transfer edilebilir, 

• Yapılandırmacı yaklaĢım öğrencilerin öğrendikleri bilgilerin sahibi olmalarını 

sağlar. Bu nedenle öğrencilerin değerlendirme aĢamasında da söz sahibidir, 

• Öğrencilere sınıf dıĢında karĢılaĢtıkları benzer aktiviteleri sunarak onları aktif 

hale getirir, 

• Yapılandırmacı yaklaĢım öğrencilerin sosyal ve iletiĢim becerilerini geliĢtirir” 

Yapılandırmacı öğrenme ortamı, geleneksel modelde tasarlanan bir sınıftan 

farklılık göstermektedir. Geleneksel sınıfta dersler kitaplar gibi öğretim materyallerine 

dayanır ve çoğunlukla öğretmen merkezdedir. Bu sınıflarda öğretim, öğrencinin bilmesi 

gereken sabit bir bilginin olduğu anlayıĢına dayanır. Geleneksel ders iĢleniĢ düzeninde 

dersin içeriği ve eğitim durumları önceden belirlenir. Sınırları kesin olmayan 

yapılandırmacı derslerin iĢleyiĢinde içerik genel hatlarıyla bellidir. Yapılandırmacı 

yaklaĢımda öğrencilerin kullanması için bir miktar mevcut içerik vardır. Ancak 

öğrenciler, çalıĢtıkları konu üzerindeki bakıĢ açılarını derinleĢtirecek alternatif bilgi 

kaynaklarını aramaları için öğretmen tarafından yönlendirilir. Yapılandırmacı 

öğrenmede öğrenci kendi kavramlarını oluĢturur ve problemlere iliĢkin kendi çözüm 

yollarını geliĢtirir. Ayrıca yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenciler konular üzerinde kendi 

kontrolünü sağlar. Yine problemleri belirleme, probleme çözücüler olma, değerlendirme 

ve öğrendiklerini hayata uyarlama konularında öğrenciler daha fazla aktif olur (Akt. 

Gönen ve Andaç, 2009). 
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2.1.2. Yapılandırmacı yaklaĢımın temel varsayımları ve ilkeleri 

Bilgiyi öğrenenin oluĢturduğunu savunan yapılandırmacı öğrenme teorisinin 

temel felsefesi beĢ aĢamada ifade edilmektedir (Bodner, 1986; Geelan, 1995; Shiland, 

1999). 

1. “Öğrenme zihinsel bir süreçtir. Bilginin yapılanması zihinsel iĢlemleri 

gerektirir. Bu teoride materyal veya bilgi öğrenene doğrudan verilmez. 

Bilgiler anlamlı bir Ģekilde öğrenilir. 

2. Öğrencilerin önceki bilgi birikimi öğrenmeyi etkiler. Öğrenciye yeni 

bilgi onun önceki bilgi birikimi ile iliĢkilendirilerek verilmelidir. 

Öğrenenlerin zihninde yeni bilgilerin öğretilmesine engel olabilecek 

çeĢitli yanlıĢ kavramalar bulunabilir. Öğrencilerin bu yanlıĢ kavramaları 

bilimsel olarak kabul edilebilir bilgilerle değiĢtirilerek öğretim iĢlemi 

gerçekleĢtirilmelidir. 

3. Öğrenme, öğrencilerin mevcut bilgilerinin yanlıĢ ya da tatmin edici 

düzeyde olmadığının onlara ispatlanması ile daha sağlıklı bir Ģekilde 

meydana gelir. Öğrencilerin mevcut bilgilerinin yetersiz olduğunun 

gösterilmesi ve anlamlı öğrenmenin sağlanması için öğrenci tarafından 

kazanılan deneyimler kullanılabilir. Eğer öğrenci deneyimleri ile ilgili 

olarak mevcut bilgilerini kullanarak doğru tahminler yapabilirse, 

anlamlı öğrenme gerçekleĢmiĢ olur. 

4. Öğrenme aynı zamanda sosyal bir süreç olduğundan dolayı, biliĢsel 

anlamda geliĢme sosyal etkileĢimler sonucunda meydana gelir. 

Öğrenme sorgulayıcı tarzda yapılan konuĢmalarla daha da kolay 

gerçekleĢir. 

5. Öğrenme kavramla ilgili ek uygulamaları gerektirir. Yeni uygulamalar 

öğrencinin konuyla ilgili bilgilerinin pekiĢmesini sağlar “ 

 

Yapılandırmacı Öğrenme YaklaĢımının Temel Ġlkeleri Akınoğlun’a göre; 

• “Bilgi yansıtmalı, soyutlama süreciyle oluĢur. 

• Öğrenenler/ Bireyler kendi anlayıĢlarını oluĢturur. 

• Öğrenendeki biliĢsel Ģemalar öğrenme sürecini kolaylaĢtırır. 
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• Öğrenendeki biliĢsel yapılar ve Ģemalar sürekli bir geliĢim süreci 

içerisindedir. 

• Öğrenme anlık anlamaya bağlıdır. 

• Öğrenme toplumsal etkileĢimle desteklenir. 

• Anlamlı öğrenme, gerçek öğrenme etkinlikleri sonucu gerçekleĢir”. 

Brooks ve Brooks’a göre yapılandırmacılığın beĢ temeli: 

-Öğrencileri konuya dair meraklandırmak ve problemlere yöneltmek 

-Öğrenmeyi en genel kavramlarla oluĢturmak 

-Öğrencinin kendi fikirlerini ortaya çıkarmak ve onun görüĢlerine değer vermek 

-Öğrenci görüĢlerine göre eğitim programını yapılandırmak 

-Öğretim kapsamında, öğrenmeleri değerlendirilmek (Brooks and Brooks, 

1993). 

2.1.3. Yapılandırmacı öğretim yaklaĢımında öğretmen 

Alan yazında Pedagojik Alan Bilgisi (PAB),  öğretmenlerin neleri bilmesi ve 

neleri yapabilmesi gerektiğini ve öğretmenlerin sahip olması gereken yeterlikleri ortaya 

koymuĢtur (Timur ve TaĢar, 2011). Öğretmen yeterliliği, öğretmenlerin alanlarına 

iliĢkin bilgilerini içeren “konu alan bilgisi”, bu bilgilerin önceden düzenlemiĢ Ģekli olan 

“müfredat bilgisi” ve eğitim ve öğretim bilgilerini içeren “pedagojik alan bilgisi” olarak 

üç kategoride ele alınmıĢtır. Alan bilgisinin ikinci bir çeĢidi olan pedagojik bilgi, konu 

alan bilgisinin ötesinde konu alanının öğretimi boyutu ile ilgili bir bilgidir (Shulman, 

1986, s.9). Özetle PAB; öğretmenin ne bildiği, ne yaptığı ve öğretmenlerin yaptıklarını 

neden yaptığıdır (Baxter and Lederman, 1999). 

Öğrencilerin biliĢsel alanının ilk üç basamağı olan bilgi, kavrama ve (bazen de) 

uygulama seviyesindeki davranıĢlar, öğretmenlerin sıklıkla ders anlatımında kullandığı 

geleneksel yöntemler ile öğretilmektedir. Ancak bu yöntemlere öğrencilerin daha üst 

düzeydeki biliĢsel basamaklara (analiz, sentez ve değerlendirme seviyesine) ulaĢılması 

pek mümkün değildir. Ayrıca bu yöntemlerde öğrenciler öğrenme ortamında pasiftir ve 

öğrencilerin derse tutumları olumsuz yönde etkilenmektedir (Sönmez, 1996). 

Günümüzde en çok kullanılan yapılandırıcı yaklaĢıma dayalı öğretim yönteminde ise 

öğrenciler aktif olarak derse katılmaktadır (Asan ve GüneĢ, 2000). BaĢka bir ifadeyle 
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öğrenenin üst düzey biliĢsel becerilerini teĢvik edici etkinlikler,  öğrencilerin üst düzey 

düĢünme becerilerine ve derinlemesine anlamaya önem verildiği öğretim anlayıĢı 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarının özelliklerindendir (Murphy, 1997; Akt: Oğuz, 

2008). 

Öte yandan yapılandırmacı yaklaĢımda öğretmenin öğrencilerin önceki 

öğrenmeleri ile bağlantı kurmalarına yardımcı olması beklenmektedir. Dolayısıyla 

öğretmen sınıfta drama, proje çalıĢmaları, iĢbirlikli öğrenme, öğreterek öğrenme, 

tasarımlar. Bununla birlikte öğretmen, öğrenme gibi stratejileri uygulayarak öğrencilerin 

yeni bakıĢ açıları geliĢtirmelerine yardımcı olur (Wilson, 1997, akt. Gömleksiz ve 

Elaldı, 2011, s.447). Görülüyor ki yapılandırmacı öğrenme ortamlarında öğretmenlerin 

geleneksel öğretim uygulamalarını bir kenara bırakmaları, etkinlikleri öğrencilere göre 

düzenlemeleri ve bireysel farklılıkları göz önünde bulundurarak öğrencilerin hepsinden 

aynı davranıĢı aynı düzeyde beklememeleri gerekmektedir. Ayrıca bireysel ya da grup 

etkinlikleri öğrencilerle birlikte tasarlanır. Öğrencilerin kendilerini değerlendirmelerine 

fırsat verilir. Dil öğretiminde ise temel amaç, öğrencilerin dil öğrenmenin ne olduğunu 

kavramalarıdır. Bunun için de, öğrenciye öğrenmeyi öğreterek bunu davranıĢ olarak 

kazandırmak hayatı boyunca sürdürebilmesi için de benimsemesini sağlamak gerekir. 

Nitekim öğrenme kiĢinin kendi çabasıyla, kendi keĢifleriyle yerine getirebileceği bir 

eylemdir (Gömleksiz ve Elaldı, 2011, s.447). Yapılandırmacı yaklaĢımda öğretmen, 

öğrenme ortamını düzenler ve kolaylaĢtırıcı rolünü üstlenir (Yurdakul, 2005). 

Yapılandırmacılık kuramına göre öğretmenin yapması gereken, öğrenci ile eğitim 

programı arasında aracılık etmek, öğrencinin bilgiyi yapılandırma sürecini yanlıĢ 

yönlenmeleri önleyerek, onlara bir rehber olmaktır  (Anıl, 2003, s.51). Brooks ve 

Brooks‟a (1993) göre yapılandırmacı öğretmenin özellikleri Ģunlardır; 

- Öğrenci katılımını özendirme. 

- Ġnteraktif fiziksel materyaller ile birlikte birincil elden kaynakları kullanma. 

- Öğrencilerin eğitim programlarında belirtilen öğrenmelerini kazandırma. 

- Kavram öğretiminde önce öğrencilerin kavramdan çıkardıkları anlamları ve 

ön bilgilerini araĢtırma. Daha sonra kavramlara iliĢkin kendi anlamlarını 

öğrencilerle paylaĢma. 

- Sınıf içinde sınıflandır, çözümle, tahmin et, oluĢtur gibi öğrenme faaliyetleri 

oluĢturma. 
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- Öğrencilerin ne bildiklerini tartıĢarak, bilgi paylaĢımı sağlama 

- Öğrencileri günlük sınıf çalıĢmaları bağlamında sürece dayalı değerlendirme. 

- Öğrencileri iĢbirliği yapmaya özendirme. 

- Soru sorma ve cevap için öğrenciye zaman tanıma. 

- Öğrenme ortamında tartıĢma ve karĢılaĢtırma etkinlikleri düzenleme (Brooks 

ve Brooks, 1993, s.102 -117). 

Kaptan’a göre etkili bir fen dersinde öğretmen; 

1. “Öğrenmeyi teĢvik eden, sınıf içi iyi iliĢkiler geliĢtiren 

2. Yaratıcılık, farkında olma, sorunlara Ģevk ve gayretle karĢılık veren 

3. Fen bilimlerinin içeriğini kavrayan ve ilkelerini kullanan 

4. Fen dersleri içeriğini öğrenci ilgi ve deneyimleri ile iliĢkilendiren 

5.Öğretim uygulamaları üzerinde fikir yürüten, uygulamaları 

değerlendiren, çalıĢmaları ihtiyaçlara göre düzenleyen 

6. Öğretim becerilerini öğrenci gruplarına uygun biçimde kullanabilen 

7. Doğal, endüstriyel ve sosyal çevreyi öğretime kaynak olarak kullanan 

özelliklere sahiptir” (Kaptan, 1999, s.25) 

Yapılandırmacı yaklaĢımda diğer bir husus ise öğretmenin öğretimdeki rolüdür. 

Bu çerçevede Brooks ve Brooks (1993), yapılandırmacı öğretmenlerin temel 

özelliklerini aĢağıdaki gibi tanımlamıĢtır. 

Yapılandırmacı öğretmenler: 

• Bilgiyi kendi yapılandıran ve sorumluluk alan öğrencileri kabullenir ve onları 

teĢvik eder. 

• Birincil kaynaklar ile interaktif ve fiziksel materyalleri kullanır. 

• Öğrenme ortamında, analiz et, tahmin et ve oluĢtur gibi etkinliklere yer verir. 

• Eğitim stratejileri ve içerikleri ile dersin akıĢını öğrenci dönütlerine göre 

düzenler. 

• Kavramların tanımını yapmadan önce, öğrencilerin kavramlara dair önceki 

bilgilerini saptar. 

• Öğrenme ortamında herkesi kapsayan etkili bir iletiĢim sağlar. 

• Öğrencilerin sorgulama yapmaları için gerekli koĢulları yapılandırır. 

• Öğrencilerin ilk dönütlerinde ayrıntı elde edebilmek için onları teĢvik  eder. 
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• Öğrencilerin ilk hipotezlerindeki yanılgıları ortaya çıkarmalarını ve sonra 

bunları sorgulamalarını sağlar. 

• Sorularına verilen cevaplar için öğrenciye gerekli süreyi tanır. 

• Öğrencilerin kavramların ayırt edici özelliklerini yapılandırmasını sağlar ve 

kavramın örnek olmayanları ile mukayese için gerekli süreyi onlara verir. 

• Öğrencilerin merak duygularını sürekli besler. 

Öğretmenlerin fen bilimleri eğitiminde kullanılan yeni öğrenme-öğretme 

yaklaĢım ve kuramlarından haberdar olmaları anlam öğrenmenin sağlanması için 

önemlidir. Zira Fen ve Teknoloji eğitimi programlarının okullardaki uygulayıcıları 

öğretmenlerdir (Özmen, 2004). 

2.1.4. Yapılandırmacı öğretim yaklaĢımında sınıf 

Sınıf ortamı, öğrencinin özerkliğini teĢvik eden, öğrenme isteğini tetikleyen 

kendi bakıĢ açılarının oluĢmasını sağlayan, esnek ve özgür bir öğrenme ortamıdır. 

Yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenciler, kendi bilgilerini yapılandırır. Bu sebepledir ki 

öğretmenin öğrenenin biliĢsel durumunu ve bu durumun içinde yer alan iliĢkileri 

anlamaya çalıĢması yapılandırmacı öğretimin bir gerekliliğidir (Von Glaserfeld, 1993). 

Prawat (1992, s. 357) öğretmen ve öğrencilerin birlikte önemli fikirleri derinlemesine 

araĢtırmakla meĢgul oldukları entelektüel sorgulamanın merkezine yapılandırmacı sınıf 

adını vermiĢtir. Nitekim, bilginin yapılandırılmasında ortam önemli bir değiĢkendir. 

Dolayısıyla yapılandırmacı öğretimde öğrenme ortamı, öğrenci merkezli ve esnektir 

(Ersoy, 2005, s. 171). 

2.1.5. Yapılandırmacı öğretim yaklaĢımında öğrenci 

Yapılandırmacı öğrenme kuramının temel bileĢeni öğrenciyi merkezde 

olmasıdır. Diğer bir ifadeyle yapılandırmacı kurama göre öğrenme; öğrencinin aktif 

olması üzerine kuruludur (Hilav,1990, s.39). 

2.1.6. Fen öğretiminde yapılandırmacılık 

Eğitim biliminin temeli, öğrenmenin nasıl daha etkili ve kalıcı 

gerçekleĢebileceği sorusunu cevaplamadır. Öğrenme, bilgiyi alarak sıralı bir Ģekilde 



21 
 

 

öğrencilerin zihnine aktarmak yerine öğrencilerin aktif katılımlarını ve bu süreçte 

yaparak yaĢayarak uygulamalarını içermektedir. Bu nedenle öğrencilerin öğrenme 

sürecinde merkezde olduğu yaklaĢımlar önem kazanmaktadır (Gürol, 2003). Öte yandan 

bireyin zihninde var olan bilgiler, öğrenmeye etki eden en önemli değiĢkenlerdendir. 

Diğer bir ifadeyle öğrencinin hazır bulunuĢu önemli bir faktördür. Bu nedenle, fen 

öğreniminde öğrencinin ön bilgilerine önem veren ve aktif katılımını sağlayan öğrenme 

yaklaĢımlarının kullanılması gerekli görülmektedir (Köseoğlu ve Kavak, 2001). 

Yapılandırmacı yaklaĢım, bu yaklaĢımların önde gelenlerinden biridir ve yapılandırmacı 

yaklaĢım, fen eğitiminde yapılan mevcut araĢtırmalar üzerinde önemli bir etkiye sahiptir 

(Keogh ve Naylor, 1996). Son yıllarda ülkemizde de yapılandırmacı yaklaĢımın fen 

öğretiminde kullanılmasına yönelik araĢtırmalar gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmalar 

sonucunda Fen ve Teknoloji öğretim programı yeniden düzenlenmiĢtir. Bu bağlamda 

ülkemizde anlamlı ve kalıcı öğrenmenin sağlanması ve fen okuryazarı bireylerin 

yetiĢtirilmesi amaçlanmıĢtır (Ġnel, Balım ve Evrekli,2009).Yapılandırmacı yaklaĢımda 

birey bilgiyi yorumlar ve yapılandırır. Bireyin önceden yapılandırdığı düĢünce; 

öğrencinin deneyim, gözlem ve yorumları tarafından yönlendirilir (Kabapınar, 2006). 

DüĢünce sanatının öğretilmesi, deneyimlere dayanan kesin kavramların zihinlerde 

geliĢtirilmesi ve sebep sonuç iliĢkilerinin nasıl irdelenip analiz edileceği Fen 

öğretiminin hedefleri arasındadır (Gezer, Köse ve Sürücü,1999). BaĢka bir ifadeyle Fen 

öğretimi önceden yapılandırılmıĢ bilgi sistemini kullanarak daha fazla bilgiye ulaĢarak 

geliĢime katkı sağlamadır. Bu açıdan bilimsel bilginin kavram düzeyinde ele alınır, 

yapılandırılır. ve bu süreç etkili fen öğretiminin temelini oluĢturur (Koray ve diğerleri, 

2005). AnlaĢılıyor ki yapılandırmacılık temelli stratejiler ve teknikler etkili fen öğretimi 

için temel koĢuldur. 

2.1.7. Biyoloji öğretiminde yapılandırmacılık 

Biyoloji öğreniminin ve öğretiminin zorunluluk olduğunun farkında olan 

geliĢmiĢ ülkeler, biyoloji eğitiminin kalitesini arttırmak için mevcut fen programlarını 

sürekli olarak gözden geçirmektedir. Bu kapsamda etkili bir biyoloji öğretimi için 

ihtiyaç tespitleri yapılmalı, yeni programlar etkili bir Ģekilde yürütülmeli ve yeni 

imkânların okullara sağlanması için çalıĢmalar yapılmalıdır (Cerrah ve Ayas, 2003) 
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Öte yanda fen öğretiminde kullanılan yöntemlerin çoğunda, öğretimin yapılacağı 

yer ile öğretme araçları öğrenme için önemli bir değiĢkendir. Zira öncelikle öğretme 

ortamı düzenlenmelidir. Aksi durumda yöntem veya teknik sadece fen eğitimi için 

yeterli olmaz (Ertürk, 1986). Öğretimin son aĢamasında meydana gelecek davranıĢ 

değiĢikliğinin öğrencinin yaĢantısı sonucu meydana gelmesi, biyoloji öğretiminde de 

biyoloji öğretmeni için en önemli kazanımdır. Bu nedenle, öğretme-öğrenme 

süreçlerinde bilgi iletiĢiminin oluĢtuğu ve öğrencinin konu ile etkileĢimde bulunduğu 

eğitim ortamının (personel, araç, gereç, tesis, organizasyon v.s. gibi) iyi ayarlaması 

gerekmektedir (Kaya ve Gürbüz, 2002). 

Ülkemizdeki biyoloji öğretiminde öğrenci merkezli ve uygulamaya dönük 

yöntemlerin yerine daha çok anlatım, soru-cevap, tartıĢma gibi yöntemleri 

kullanmalarının baĢarıyı olumsuz yönde etkilemektedir. Bunun altında yatan neden ise 

biyoloji öğretmenlerinin öğretimde etkili olan teorik ve uygulamalı yöntemler hakkında 

yeterli bilgiye sahip olmamasıdır (Ekici, 1996; Yaman ve Soran, 2000; Ekici 2001). 

Saygın, Atılboz ve Salman (2006) ise bu düĢüncelerden yola çıkarak yapılan 

çalıĢmaların öğrencilerin biyoloji dersine yönelik olumlu tutumlarını geliĢtireceğini ve 

kavramları ezberleme yerine onları formal düzeyde öğreneceklerini söylemiĢtir. Öte 

yandan biyoloji dersine dair MEB öğretim programlarında aĢağıdaki ifadeler 

belirtilmiĢtir: 

Biyoloji okuryazarı bir birey; 

 “Genelde bilimin, özelde biyolojinin doğasını anlar ve özümser. 

 Kendisini tanıyabilmesi ve çevresindeki olayları anlayabilmesi için 

biyoloji öğrenmenin gerekliliğini idrak eder. 

 Biyolojiye ait anahtar kavramlar etrafında yapılanmıĢ anlamlı bir 

biliĢsel yapıya sahiptir. 

 GeçmiĢ, bugün ve gelecekle ilgili olarak bilim-teknoloji-toplum-çevre 

arasındaki etkileĢimi analiz eder. 

 KarĢılaĢacağı problemleri bilimsel yöntemi kullanarak çözme 

eğilimindedir. 

 Ruhen ve bedenen sağlıklı, yeteneklerinin farkında sosyal bir birey 

olarak çeĢitli iletiĢim becerilerine, tutum, değer ve anlayıĢlara sahiptir. 
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 Biyolojiye iliĢkin çalıĢma alanlarında gerekli teknolojik ve psiko-motor 

becerileri elde etmiĢtir”(Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2011). 

“Biyoloji dersi; yaparak ve yaĢayarak öğrenme etkinliklerinin etkin 

biçimde uygulanabileceği bir disiplindir. Biyoloji dersine öğrencilerin 

ilgisini artırmak ve bu dersi sevdirerek dersin anlamlı olarak öğrenilmesini 

sağlamak için pratik çalıĢmaların yapıldığı laboratuvarlar büyük önem arz 

etmektedir. Laboratuvarlar, gözlem ve deney yaparak, fikir üreterek ve 

verileri yorumlayarak bilgilerin yapılandırıldığı, yaratıcılık ve keĢfetme 

becerilerinin geliĢtirildiği heyecan verici bir öğrenme ortamı olarak 

düzenlenmelidir. Laboratuvarlarda yapılan etkinlikler, basit bir gözlemden, 

bütün bilimsel süreç becerilerini kullanmayı gerektiren deneyler yapmaya 

kadar uzanan geniĢ bir yelpazede yer alabilir” (MEB, 2009).  

2.2. Yapılandırmacı Öğrenme Planı 

Yapılandırmacı öğrenme kuramı, genel olarak “dıĢarıdan alınan bilgiler 

zihnimize nasıl yerleĢir?”, “bu bilgileri zihnimizde nasıl iĢler ve kendimize mal ederiz?” 

ve “önceki bilgilerimizle çeliĢen yeni bilgiler zihnimizde yapılanırken ne gibi 

değiĢiklikler olur?” sorularını cevaplamaya çalıĢır. Bu kurama göre öğrenme özetle 

aĢağıdaki Ģekilde gerçekleĢir (Baker ve Piburn, 1997; Martin, 1997;  Çepni, Akdeniz ve 

Keser, 2000): 

Özümleme: Bireyin yeni kazandığı bilgiler önceden getirdiği bilgiler ile 

çeliĢmiyorsa birey bu yeni bilgileri kolayca uyum sağlar (benimser). 

YerleĢtirme: Yeni kazanılan bilgiler önceki bilgilerle çeliĢiyorsa öğrencide bu 

bilgilere dair bir dengesizlik yaĢanır. Bu zihin dengesizliği olarak da tanımlanmaktadır. 

Bu zihin dengesizliğinin ortadan kaldırılması için zihin yeniden yapılanma aĢamasına 

girer. Söz konusu aĢama üç Ģekilde gerçekleĢebilir: 

a. “birey yeni kazandığı deneyimi göz ardı eder, 

b. birey yeni kazandığı deneyimi zihninde kendine uygun tarzda değiĢtirerek 

kabullenir, 

c. birey düĢünme tarzını yeni kazandığı deneyimi kabullenecek Ģekilde 

değiĢtirir”. 

Amaçlanan öğrenmenin üçüncü durumda gerçekleĢmesi ön görülmektedir. 
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Zihinde yapılanma (zihinsel denge): Ġnsan zihni yeniden yapılanması 

yerleĢtirme iĢleminin baĢarısına bağlıdır. BaĢka bir ifadeyle kiĢi kendi gayretleri ile 

bilgiyi genellemeli ve düzeltmelidir. Bu iĢlem “kendi kendine ayarlama” olarak 

tanımlanmaktadır. 

Sürekli özümleme: Özümleme ve kendi kendine ayarlama hayat boyu devam 

eder. Çünkü insan hayatı boyunca sürekli dıĢarıdan bilgiler alır. 

Yaratıcılık (kendi kendine sorular üretme): Birey, zihninde çeĢitli sorular 

üretip bu sorulara cevap bularak yeni bir takım bilgiler kazanabilir. Bunun için dıĢarıdan 

bilgi almasına gerek yoktur. 

Öğrenci yeni kazandığı bilgileri eski bilgileri ile karĢılaĢtırarak zihninde yeniden 

bir dengeye kavuĢturur. ve böylece etrafındaki dünyayı anlamlandırır. Bu model 

öğrencinin öğrenmede çok aktif olması gerektiğini savunur. Öğretmen merkezli ve 

öğrencilerin pasif dinleyiciler oldukları geleneksel öğretim yöntemlerinde ise durum 

bundan tam farklıdır. Dolayısıyla yapılandırmacı yaklaĢımda, bilgi öğrenen tarafından 

bireysel olarak yapılandırılır, öğrencinin kendisine ulaĢan bilgileri aynen almaz ve 

öğrenmede bireyin ön bilgileri, kiĢisel özellikleri ve öğrenme ortamı son derece 

önemlidir (Özmen, 2004). 

2.3. Yapılandırmacı Modellerin Tasnifi 

Yapılandırmacı öğrenme kuramının içeriğinde çeĢitli modeller yer almaktadır. 

Söz konusu modellerde öğrencinin zihinsel becerilerini, ilgi ve yeteneklerini göz önüne 

alarak onların ihtiyaçlarına cevap veren öğrencilerin öğrenme süreci boyunca daha aktif, 

katılımcı ve daha kalıcı bilgiler edinmesini sağlanır. Yapılandırmacı modellere geri 

dönülecek olursa, bu modellere, Wittrock tarafından geliĢtirilen ve Ayas‟ın dört 

aĢamada tanıttığı generative model, etkinlikleri beĢ ve yedi farklı aĢamada inceleyen 5E, 

7E Modeli ve yapılandırmacı öğretimin aĢamalarına yönelik Driver ve Oldham (1986), 

tarafından geliĢtirilen model örnek verilebilir (Ergin, Ünsal ve Tan, 2006). 

Yapılandırmacı Yöntemin 4 AĢamalı Modeli (4E) 

Bu model okul ortamında dört aĢamalı olarak uygulanmaktadır. Modelin 

aĢamaları aĢağıda sunulmuĢtur (Osborne ve Wittrock, 1983; Ayas, 1995): 



25 
 

 

Birinci AĢama 

Öğrencilerin dikkatlerini kavram üzerine çekmek için bir tanıtım yapılır. 

Öğrenciler sınıflara daha önceden edindikleri deneyimleri, fikirleri ve yanlıĢ 

kavramaları ile gelirler. Öğretmenin görevi öğrencilerin ön bilgilerini, kavrama 

düzeylerini ve varsa yanlıĢ kavramalarını değerlendirir, ortaya çıkarır. Böylece öğretim 

etkinlikleri, öğrencilerin düzeyine göre hazırlanmıĢ olur. 

Ġkinci AĢama (Odaklama AĢaması) 

Öğretilmek istenen kavramla ilgili olarak öğrencilerin zengin öğrenme 

yaĢantıları geçirmeleri sağlanır. Öğretmen öğrencilerin aktif olduğu (grup çalıĢması, 

beyin fırtınası, sınıf tartıĢması, yeni araç-gereçlerle deneyim kazanma vb.) veya 

öğrencilerin dikkatini çekip onları konuya odaklayacak (film izletme, datashow 

kullanma, modeller kullandırma vb.) değiĢik öğretim yöntemlerinden yararlanır. 

Üçüncü aĢama (Mücadele AĢaması) 

Öğrenciler, kavramlarla ilgili yeni öğrendiklerini ön bilgileriyle karĢılaĢtırır, 

orgular ve değiĢtirir. Öğretmen bu aĢamada biraz daha aktiftir. Verilmek istenen 

kavram, konu öğretmenin belirleyeceği en uygun yöntem kullanılarak verilir. Öğretmen 

sınıfın düzeyine göre açıklamalar yapar, öğrencilerin konuyla ilgili sorular sormalarına 

fırsat verir ve konunun öğrencilerce tamamen anlaĢılmasında öğretmen rehber olur. 

Dördüncü AĢama (Uygulama AĢaması) 

Öğrenciler, yeni kazandıkları bilgileri farklı durumlara geneller. Bunun 

sağlanması için öğrenme-öğretme sürecinde öğrencilerin öğrenilen kavramlarla ilgili 

değiĢik uygulamalar yapmalarına olanak sağlayacak problem çözme, kompozisyon 

yazma, günlük hayattaki olaylarla bağlantı kurma gibi etkinlikler yapılır. Ayrıca 

öğrencilere ilk aĢamadaki kavram yanılgıları hatırlatır. Öğrencilerin neler 

öğrendiklerinin farkına varmaları sağlanır. Bu aĢamanın en önemli özelliği yeni 

kazanılan kavramların farklı uygulamalarla pekiĢtirilmesidir. 

2.3.1. Yapılandırmacı yöntemin 5 aĢamalı modeli (5E) 

5E Modeli, dört aĢamalı modelin bir üst modelidir. Girme, keĢfetme, açıklama, 

derinleĢtirme ve değerlendirme aĢamalarından oluĢan bu modelin aĢamaları aĢağıda 
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sunulmuĢtur (Turgut, vd., 1997; Smerdan ve Burkam, 1999; Çepni, Akdeniz ve Keser, 

2000) 

Öte yanda bu yöntem öğrencilerin eleĢtirel düĢünmesini destekler ve onların 

analitik iliĢkiler kurmalarını sağlar (Kanlı, 2007). Öğretmen basamakların hepsinde 

geleneksel yöntemlerde olduğu gibi öğrencilere ne yapacaklarını ya da nasıl çalıĢmaları 

gerektiğini belirten kiĢi değildir. Öğretmen bir rehber gibi hedef kavram ya da kavram 

öğrenmelerinde ve anlamalarında öğrencileri yönlendirendir (Yılmaz ve ÇavaĢ, 2006). 

BaĢka bir ifadeyle öğrenci aktiftir, yol gösteren de öğretmendir. 5E modeli daha çok 

araĢtırma odaklı yapılandırmacı öğrenme teorisi ve deneysel aktivitelere dayandırılmıĢ 

yapılandırmacı bir fen dersi öğretim metodudur. 5E öğretim modeli ulusal fen eğitim 

standartlarında belirlenen araĢtırmaların sonuçlarına dayanarak geliĢtirilmiĢtir (Ergin, 

2007). 5E modeli öğrenme üründen çok sürece önem verir, öğrencinin yaparak 

yaĢayarak öğrenmesini sağlar. Okul, hayata odaklıdır. 5E öğretim modeli ortaya 

koyduğu etkinliklerle öğrencinin konuyu kendi çabaları ile anlam Ģekilde öğrenmesi 

üzerine tasarlanmıĢtır. 

Girme (Enter/Engage) AĢaması 

Yeni fikirleri öğrenmede, önceki bilgilerin farkındalığı önemlidir. Bu nedenle 

öğretmenin ilk rehberliği öğrencilerin önceki bilgilerini tanımlamalarına yardımcı 

olmaktır. Eğlendirici ve merak uyandırıcı bir giriĢle derse baĢlanır ki öğrenci karĢılaĢtığı 

bir sorunu veya gözlediği bir olayı kavrasın. Bu aĢamada öğrencilere olayın nedeni 

hakkında sorular sorulur. Bu basamakta anlatma, tanımlar verme, kavramları açıklama 

ya da öğrencilere göreceklerini ve öğreneceklerini söyleme söz konusu değildir. Burada 

önemli olan öğrencilerin soru sormalarını teĢvik etmektir. 

KeĢfetme (Explore) AĢaması 

Öğrenciler, kolektif halde deneyler yaparak, öğretmenin rehberlik edebileceği 

bilgisayar, video ya da kütüphane ortamında çalıĢarak sorunu çözmek için veya olayı 

açıklamak için düĢünceler geliĢtirir. Bu düĢünceler öğretmence değerlendirildikten 

sonra olayı çözümlemek için beceriler ve çözüm yollarına dönüĢtürülür. Öğrenci en çok 

bu aĢamada merkezdedir. 
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Açıklama (Explain) AĢaması 

Öğrenciler çoğu zaman öğretmenin rehberliği olmadan kendi baĢına yeni 

düĢünme yolları bulmayı baĢarmakta zorluk çekebilir. Öğretmenin öğrencilerin yetersiz 

olan eski düĢüncelerini daha doğru olan yenileriyle değiĢtirmelerine yardımcı olduğu bu 

basamak, modelin en öğretmen merkezli evresi olup, bu evrede öğretmen düz anlatım 

yöntemini kullanabileceği gibi, film ya da video, bir gösteri ya da öğrencilerin 

yaptıklarını tanımlamalarını ve sonuçları açıklamalarını özendirici bir etkinlik gibi daha 

farklı ve ilgi çekici yollara da gidilebilir. Öğretmen sunduğu tanımlar ve bilimsel 

açıklamalar formal düzeydedir. Öğretmen; mümkün olan yerlerde, öğrencilerin önceki 

ve sonraki bilgilerini bir araya getirmelerinde, sonuçlarını açıklamalarında ve yeni 

kavramlar oluĢturmalarında onlara temel bilgi düzeyinde açıklamalarda bulunarak 

öğrencilere rehberlik eder. 

DerinleĢme (Elaborate) AĢaması 

Ġncelenmeye baĢlanan konuya dair yeni bilgiler sağlandıktan sonra konuya tekrar 

geri dönülür. Öğrenciler birlikte ulaĢmıĢ oldukları bilgileri veya problem çözme 

yaklaĢımını yeni olaylara ve problemlere uygular ve geneller. Bu yolla zihinlerinde daha 

önce var olmayan yeni kavramları öğrenmiĢ olurlar. Öğretmen, yeni bilgileri ilgili 

uygulamalarında öğrencilerden daha çok sorumluluk ister. Öğrenciler, formal terimleri 

ve tanımları kullanmaları ve yeni durumlarda anlayıĢlarını sergilemeleri için desteklenir. 

Değerlendirme (Evaluate) AĢaması 

Öğrencilerin anlayıĢlarını sergilemelerinin beklendiği ya da düĢünme tarzlarının 

ya da davranıĢlarının değiĢtirdikleri aĢamadır. Genellikle, öğretmen problem çözerken 

öğrencileri gözler ve onlara açık uçlu sorular yöneltir. Bu aynı zamanda yeni kavram ve 

becerileri öğrenmede, öğrencilerin kendi geliĢmelerini değerlendirdikleri evredir. 

Böylelikle bu son aĢamada yeni edinilen bilgiler ve beceriler değerlendirilir ve bir 

sonuca varılır. Öğrenciler ve öğretmen süreç içinde yeni anlayıĢlara ulaĢmada geliĢmeyi 

kontrol etmeye çalıĢtıkça değerlendirme tekrarlanır. 
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2.3.2. Yapılandırmacı yöntemin 7 aĢamalı modeli  (7E) 

5E modelinin daha geliĢmiĢ bir üst modeli “7EModeli” olarak bilinen bu model 

son yıllarda geliĢtirilmiĢtir. TeĢvik etme, keĢfetme, açıklama, geniĢletme, kapsamına 

alma, değiĢtirme ve inceleme Ģeklinde yedi aĢamadan oluĢan bu modelde her bir 

basamakta öğretmen ve öğrencilerin neler yapması gerektiği aĢağıda sunulmuĢtur 

(Akt:Çepni, ġan, Gökdere ve Küçük, 2001). 

TeĢvik Etme (Excite) AĢaması 

“7EModeli” olarak bilinen bu modelin ilk aĢamasında öğretmen öğrencinin 

derse ilgisini çekmek için çeĢitli sorular sorar ve öğrencilerin yeni öğretilecek kavram 

hakkında ne bildiklerini, hangi ön bilgilere sahip olduklarını ve ne düĢündüklerini 

ortaya çıkarmak için değerlendirme yapar. Öğrenciler yeni anlatılacak konuyla ilgili 

düĢünmeye telkin edilir (Özmen, 2004). 

KeĢfetme (Explore) AĢaması 

Özmen (2004)‟in aktardığına göre, keĢif aĢaması (explore), en genel anlamda 

öğrencilere ortak pratik deneyler yaĢamaları için zaman ve mekân tanınır, onlara 

kavramlar ve beceriler geliĢtirmeleri için fırsatlar sunulur. Bu deneyimler ilerleyen 

basamaklarda onlara bilimsel kavramları açıklarken bir temel oluĢturur. Öğrenciler etkin 

olarak düĢünceler üstüne keĢifler yaparlar. Buna kendi düĢünceleri de dâhildir. Ġlk baĢta 

öğrencilerin düĢüncelerini, ilgilerini sağlanır. Daha sonra öğrencilerin yeni fikirler 

keĢfetmesi beklenir ve bunun için de yeterli bir süre tanınması gerekir. KeĢfetme 

etkinlikleri, öğrencinin ortak somut deneyimlerle kavramları, süreçleri ve yetenekleri 

geliĢtirebilecek düzeyde ve içerikte olmalıdır. Piaget‟e göre “her zaman etkinliğe 

katılım bir dengesizlik yaratır, ama keĢif dengeye doğru süreci baĢlatır.” Bu dönemde 

öğrenim etkinlikleri anlatmak için tanımlayıcı değil de somut, her zaman elle tutulur, 

gözle görülür etkinlikler geliĢtirilmelidir. Aslında yapılan etkinliklerin amacı, 

öğretmene bir kavramı, bir sözcüğü ya da yeteneği daha sonra formal olarak anlatabilme 

olanağı sağlamasıdır. Bu etkinlik süresince öğrenciler nesneleri, olayları ya da 

durumları keĢfederken onlara yeterli süre verilecektir (Kanlı, 2009). 
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Açıklama (Explain) AĢaması 

Bu aĢamada öğrenciler farklı bilgi kaynaklarını kullanır. Öğrenciler grup 

tartıĢmaları ile ve öğretmenin rehberliğinde seçilen kavramların açıklamalarını ve 

tanımlamalarını yapmaya çalıĢırlar. Öğretmen sorduğu sorularla onlardan daha kapsamlı 

açıklamalar yapmalarını ister. Ayrıca öğrenciler yeni kavramlar ortaya koymak için  

daha önceki deneyimlerini temel alarak tanımlamalar ve açıklamalar yapar. Öğrenciler 

ise öğretmenin önerilerini dinleyerek yorum geliĢtirirler. Açıklamalarında ise daha önce 

yaptıkları etkinliklerdeki kaydedilmiĢ gözlemlere baĢvururlar (Özmen, 2004). 

GeniĢletme (Expand) AĢaması 

Öğretmen öğrencilerin kavramları formal düzeyde açıklamalarını ve 

açıklamaları araĢtırmalarını ve bunları kullanmalarını ister. Öğrenciler ise önceki 

bilgilerinin yardımıyla yeni sorular sorarlar, çözüm yolları ileri sürerler, kararlar alırlar 

ve deneyler tasarlarlar. Bu durumda öğretmenin rehberliği önemlidir. Öğrencilerin yeni 

uygulamalar için gereken bilgilere sahip oldukları onlara hatırlatılmalıdır (Özmen, 

2004). 

Kapsamına Alma (Extend) AĢaması 

Öğretmen mevcut kavramların diğer alanlardaki anlamlarını, diğer bir ifadeyle 

çok anlamlı olabileceğini hatırlatır. Kavramlar karĢılaĢtırılır ve bu yolla yeni kavramlar 

oluĢturulur. Öğrencilere sorular yöneltilir ve öğrencilerin bu yolla iliĢki kurabilmesi 

sağlanır. Öğrenciler ise kavramların diğer alanlardaki anlamları ile kendilerine öğretilen 

anlamları arasındaki iliĢkileri kavrar. Kavramın çok anlamlılığını görür. Öğrenci orijinal 

kavramların anlamını geniĢletir ve dünya gerçekleri ile kavramların arasında iliĢki kurar 

(Özmen, 2004). 

DeğiĢtirme (Exchange) AĢaması 

Kavramlar hakkında bilgi paylaĢımı yapılması için öğretmen öğrencilere grup 

tartıĢması yaptırır. Öğrenciler ise ilgi alanlarına dayalı etkinlikler ile ilgili diğer gruplar 

veya kendi grubundaki arkadaĢları ile iĢbirliği yaparlar. Bu tartıĢmalar, öğrencilerin 

fikirlerinin değiĢmesi için bir araç olabilir. ġayet değiĢen fikirler varsa, öğrenciler yeni 

bir plan yaparak değiĢen fikirleri doğrultusunda yeni deneyler yaparlar (Özmen, 2004). 
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Ġnceleme / Sınama (Examine) AĢaması 

7E modeli öğrenmenin son basamağında öğretmen yeni kavram ve becerilerini 

uygulayan öğrencileri inceler. Öğretmen, öğrencilerin bilgi ve becerilerini ölçerek 

davranıĢ değiĢikliklerinin sebeplerini bulmaya çalıĢır. Öğretmen grup çalıĢmalarını 

teĢvik ederek öğrencilere, neden bu Ģekilde düĢündün?, bunun için delilin nedir?, 

…hakkında ne biliyorsun?,…nasıl açıklarsın? ġeklinde açık uçlu sorular yöneltir. 

Öğrenciler ise delillerini, önceki bilgilerini kullanarak açık uçlu sorulara cevaplar 

verirler (Özmen, 2004). 

Şekil 2.1. 5E ve 7E modellerinin iliĢkisi 

2.4. Alanyazında 7E Modeline Göre Yapılan ÇalıĢmalar 

Özmen (2002) çalıĢmasında, yapılandırmacı öğretime uygun etkinliklerin 

geliĢtirilmesinde bilgisayar teknolojisinin kullanımı konusunda önerilerde bulunularak 

yapılandırmacı öğrenme teorisinin fen bilimleri eğitiminde uygulanma Ģekilleri olan 

dört aĢamalı model, 5E modeli ve 7E modeli ayrıntılı olarak açıklamıĢtır. Ayrıca 

yapılandırmacı öğretime uygun etkinliklerin geliĢtirilmesinde bilgisayar teknolojisinin 

kullanımı konusunda önerilerde bulunulmuĢtur. 

Kanlı ve Yağbasan (2008) çalıĢmalarında “7E Modeli Merkezli Laboratuvar 

YaklaĢımı” ile “Tümdengelim Laboratuvar YaklaĢımı” nın temel fizik laboratuvarı alan 

üniversite birinci sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmedeki etkililiği 

araĢtırılmıĢtır. Ġki farklı laboratuvar yaklaĢımında öğrenim gören öğrencilerin BSBT 
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testinden aldıkları ortalama puanlar arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

Avcıoğlu (2008) “Lise 2 Fizik Dersinde Newton Yasaları Konusunda 7E 

Modelinin BaĢarıya Etkisinin AraĢtırılması” adlı çalıĢmasında lise 2 fizik dersinde 

Newton Yasaları konusunda 7E Modeli‟ne göre etkinliklerin ve çalıĢma yapraklarının 

hazırlanması, dersin iĢlenmesi ve ders sonunda öğrenci baĢarısının tespit edilmesi 

amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma grubunda 2007–2008 eğitim–öğretim yılı ilkbahar döneminde 

Ankara ilinin Keçiören ilçesinde bulunan Kalaba Lisesi‟nde iki sınıfa ait toplam 63 

öğrenci yer almıĢtır. Uygulama sonucunda Newton Yasaları‟nda 7E Modeli‟ne göre 

iĢlenen ders ile düz anlatım yöntemine göre iĢlenen ders arasında anlamlı bir fark 

olduğu tespit edilmiĢtir. Diğer bir ifadeyle araĢtırmada ağırlıklı olarak yapılandırmacı 

yaklaĢımın öğrenme modeli olan 7E Modeli‟ne göre hazırlanarak ve ihtiyaç oldukça 

diğer yöntem ve yaklaĢımlara da baĢvurularak ders iĢlemenin, düz anlatım yöntemine 

göre öğrenci baĢarısında anlamlı bir üstünlük sağladığı bulgulanmıĢtır. 

Demirezen (2010) “Elektrik Devreleri Konusunda 7E Modelinin Öğrencilerin 

BaĢarı, Bilimsel Süreç Becerilerinin GeliĢimi, Kavramsal BaĢarıları ve Kalıcılık 

Düzeylerine Etkisi” adlı çalıĢmasında basit elektrik devrelerinde 7E modelinin kavram 

yanılgılarını gidermedeki yeterliliğinin üç aĢamalı sorularla ölçülmesi ve 7E modelinin 

baĢarıya, bilimsel süreç becerilerine ve bilgilerin kalıcılığına etkisini incelemiĢtir. 

ÇalıĢma, 2007-2008 eğitim-öğretim yılı ikinci döneminde (Bahar), Ankara ili Mamak 

ilçesi Çağrıbey Anadolu Lisesi'nde 11. sınıflardan seçilen bir deney ve iki kontrol grubu 

üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda iĢlenen ders araĢtırmacı tarafından 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 7E modeli kullanılarak, kontrol-I grubunda iĢlenen 

ders araĢtırmacı tarafından düz anlatım ve soru-cevap yöntemleri kullanılarak ve 

kontrol-II grubunda iĢlenen ders ise yine düz anlatım ve soru-cevap yöntemleri 

kullanılarak yapılan araĢtırmanın sonucunda  7E modelinin öğrencilerin baĢarılarına, 

kavram yanılgılarının giderilmesine, bilimsel süreç becerilerinin geliĢimine anlamlı bir 

katkı sağladığı tespit edilmiĢtir. 

Harurluoğlu ve Kaya (2011) “Öğrenme Halkası Modelinin Fen Bilgisi Öğretmen 

Adaylarının Tohum-Meyve-Çiçek Konularındaki BaĢarılarına ve Hatırlama Düzeylerine 

Etkisi” isimli çalıĢmasında öğrenme halkası modelinin fen bilgisi öğretmen adaylarının 



32 
 

 

tohum-meyve-çiçek konularındaki baĢarılarına ve hatırlama düzeylerine etkisini 

belirlemeyi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini 38 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmada ön test-son test kontrol gruplu model kullanılmıĢtır. Kontrol grubunda 

dersler öğretmen merkezli yöntemlerle, deney grubunda ise yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımının öğrenme halkası modeline göre iĢlenmiĢtir. Elde edilen verilerin analizi 

sonucunda öğrenme halkası modelinin öğretmen adaylarının tohum, meyve ve çiçek 

konularındaki baĢarılarına ve hatırlama düzeylerine istatistikî olarak anlamlı etki ettiği 

tespit edilmiĢtir. 

Soylu (2011),  Fen ve teknoloji öğretiminde kavram karikatürlerinin 7E öğrenme 

modeline göre hazırlanmıĢ bir etkinlik örneği: yaĢamımızdaki elektrik isimli 

çalıĢmasında en ve Teknoloji dersinde “YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesinde 7E 

öğrenme modeline göre düzenlenmiĢ kavram karikatürlerinin kullanılarak oluĢturulan 

etkinlik örneklerini incelemiĢtir. ÇalıĢmada; kavram karikatürleriyle ilgili daha önceden 

yapılan çalıĢmalar incelenmiĢ, kavram karikatürlerinin eğitim ortamlarında 

kullanılmasının avantajları ele alınmaya çalıĢılmıĢtır. 

Demirdağ ve diğerleri (2011), “Developing Instructional Activities Based On 

Constructivist 7E Model: Chemistry Teachers‟ Perspective” isimli çalıĢmada kimya 

öğretmenlerinin görüĢleri alınmıĢtır. Kimya öğretiminde 7E Modelinin uygunluğu ve 

öğretim faaliyetlerini geliĢtirmek amacıyla yeni önerilerin alınması amaçlanmıĢtır.  

Yeni yapılandırmacı kimya programında, 7E eğitim modelinin kullanımında koçluk 

yapılarak bir seminer uygulaması yapılmıĢtır. Altı ay süren bu çalıĢmada 30 araĢtırmacı 

öğretmen tarafından koçluk yapılarak 78 öğretim faaliyeti hazırlanmıĢtır.  

Anket bulguları; öğrenmeye dikkat çekme, ilgi çekici malzeme keĢfetme ve Türkçe 

olarak ilgili kaynaklara eriĢimde senaryo yazma, özellikle bilgi aktarımı ve iliĢkilerin 

kurulmasında, zorluklar olduğunu göstermiĢtir. 

Fen ve Teknoloji Dersinin “Madde ve Isı” Konularında Yapılandırmacı 

YaklaĢımın 7E Modeline Dayalı Etkinlik Planları isimli çalıĢmada ise yapılandırmacı 

yaklaĢımın 7E modelinin ön bilgileri ortaya çıkarma, dikkat çekme, keĢfetme, açıklama, 

ayrıntıya girme, yeni duruma uyarlama ve değerlendirme aĢamalarından meydana 

geldiği ortaya konulmuĢtur. “Madde ve Isı” konularına iliĢkin etkinlikler, 

yapılandırmacı yaklaĢımın 7E modelindeki her basamağa uyarlanmıĢtır. Ayrıca etkinlik 
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planları, Fen ve Teknoloji dersi için belirlenen kazanımlara göre düzenlenerek 

etkinliklerin uygulama süresi bu kazanımlara göre belirlenmiĢtir (Balım, Türkoğuz, 

Aydın ve Evrekli, 2012). 

Gürbüz, Turgut ve Salar (2012) “7EModelinin 6. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi 

“YaĢamımızdaki Elektrik” Ünitesinde Akademik BaĢarı ve Kalıcılığa Etkisi” ni 

araĢtırma konusu edinmiĢtir. AraĢtırmada ilköğretim 6. sınıf Fen ve Teknoloji dersi  

YaĢamımızdaki Elektrik ünitesinde 7E öğrenme modeline uygun olarak geliĢtirilen 

materyallerin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve kalıcılığa etkisini incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2011-2012 eğitim-öğretim yılının 2. döneminde MEB'e 

bağlı bir Ġlköğretim Okulunun 6. sınıfında öğrenim görmekte olan farklı iki Ģubedeki 45 

öğrenci oluĢturmaktadır. Söz konusu çalıĢmanın araĢtırma modeli, ön test-son test 

kontrol gruplu yarı deneysel desendir. AraĢtırma sonucunda 7E öğrenme modeli göre 

hazırlanan materyallerin öğrencilerin akademik baĢarılarını artırdığı ve baĢarıdaki artıĢta 

kalıcılık sağladığı bulgulanmıĢtır. Bununla birlikte deney grubu öğrencileri ile yapılan 

mülakatta, öğrencilerin 7E öğrenme modelinin aĢamalarına ve uygulanıĢına yönelik 

olumlu görüĢler oluĢturduğu saptanmıĢtır. 

Bulut (2012) “EĢeyli üreme ve mayoz bölünme konusunda 7E modelinin 

baĢarıya etkisinin araĢtırılması” adlı çalıĢmada eĢeyli üreme ve mayoz bölünme 

konusunda 7E modelinin baĢarıya etkisini araĢtırmıĢtır. 2011-2012 eğitim-öğretim 

yılının 2. döneminde MEB'e bağlı bir Ġlköğretim Okulunun 6. sınıfında öğrenim 

görmekte olan farklı iki Ģubedeki 45 öğrenci anılan araĢtırmanın çalıĢma grubunu 

oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmanın araĢtırma modeli, ön test-son test kontrol gruplu yarı 

deneysel desendir. Söz konusu yarı deneysel araĢtırmada 7E öğrenme modeli göre 

hazırlanan materyallerin öğrencilerin akademik baĢarılarını artırdığı ve baĢarıdaki artıĢta 

kalıcılık sağladığı saptanmıĢtır. 

Özbek, Çelik, Ulukök ve Sarı (2012) çalıĢmalarında Fen bilgisi derslerinde, 5E 

ve 7E modellerinin etkililiğinin değerlendirilmesini ve fen okuryazarlığının bazı 

boyutlarını kazandırma açısından, modellerin birbirleri ile kıyaslanmasını araĢtırma 

konusu edinmiĢtir. AraĢtırma 2011-2012 öğretim yılında Kırıkkale Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi‟nde Fen Öğretimi Laboratuar Uygulamaları I dersi kapsamında, 50 öğrenci ile 

sekiz hafta boyunca iki farklı çalıĢma ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmalar, 5E ve 7E 
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öğretim modellerinin tanıtılması ve uygulanmasını içeren dörder haftalık süreci 

içermektedir. AraĢtırmada fen programlarında yapılandırmacı eğitim kapsamınsa 

incelenen sorgulayıcı öğrenme modellerinin öğretmen adaylarında olumlu tepkiler 

oluĢturduğu saptanmıĢtır. 

ġahin (2012) araĢtırmasında “7E ve Yaratıcı Drama Destekli 7E Modellerinin 

Fizik Öğretmen Adaylarının Manyetik Alan Konusunda BaĢarı ve Tutumlarına Etkileri” 

konulu araĢtırmayı çalıĢmıĢtır. AraĢtırmada 7E modelinin ve yaratıcı drama destekli 7E 

modelinin, Gazi Eğitim Fakültesi Fizik Eğitimi Anabilim Dalında öğrenim gören ve 

Fizik IV dersini almakta olan fizik öğretmen adaylarının, Manyetik Alan konusuna 

yönelik baĢarı ve tutumlarına etkileri araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada iki farklı gruba 

uygulama yapılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada yarı yapılandırılmıĢ görüĢme kullanılmıĢ, bu 

formlarından elde edilen nitel veriler, içerik analizi ile analiz edilmiĢtir. Uygulamalar 

sonucunda hem test puanları hem de görüĢme formlarının 7E modelinin etkililiğini 

göstermiĢtir. 

Çin (2013) “Yapılandırmacı YaklaĢımın 7E Öğrenme Modeline Göre Din 

Kültürü ve Ahlak Bilgisi Dersi 6. Sınıf Ġslam'ın Sakınılmasını Ġstediği Bazı DavranıĢlar 

Ünitesinin Örnek Ders ĠĢleniĢleri” isimli çalıĢmasında Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi 

dersi öğretmenleri için yapılandırmacı yaklaĢımın 7E öğrenme modeline göre ders 

iĢleniĢ örneklerini göstermeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda yapılandırmacı 

yaklaĢımın 7E öğrenme modeline göre din kültürü ve ahlak bilgisi derslerinde 

uygulanabilecek bir yöntem olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Gürbüz,  Turgut, ve Salar (2012) çalıĢmalarında, ilköğretim 6. sınıf Fen ve 

Teknoloji dersi “YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesine yönelik 7E öğrenme modeline 

uygun olarak geliĢtirilen öğretim materyallerinin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve 

kalıcılığa etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma, 2011–2012 eğitim-öğretim yılının 2. 

döneminde MEB‟e bağlı bir ortaokulun 6. sınıfında öğrenim görmekte olan farklı iki 

Ģubedeki 45 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢ; araĢtırmada ön test-son test kontrol gruplu 

yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırma neticesinde; 7E öğrenme modeline göre 

hazırlanan materyallerin öğrencilerin akademik baĢarılarını artırdığı ve baĢarıdaki artıĢta 

kalıcılık sağladığı bulgulanmıĢtır. 
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Çekilmez (2014) “Lise 2 Fizik Dersi Elektrik Konusunun Öğretiminde 7E 

Modelinin Öğrenci BaĢarı ve Tutumuna Etkisi ” konulu yarı deneysel araĢtırmasında 

10. sınıf 'Elektrik' ünitesinde yapılandırmacı öğretim yönteminin 7E modelini 

kullanılarak yapılan öğretim ile 5E modelini kullanılarak yapılan öğretimin öğrenci 

baĢarısı ve tutumu üzerine etkisini karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 

2013–2014 öğretim yılının ikinci döneminde 67 (34 deney, 33 kontrol) onuncu sınıf 

öğrencisi oluĢturmaktadır. Son testlerden elde edilen verilere göre 7E modeline göre 

hazırlanan materyallerin öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırmıĢ, fakat tutumlarında 

anlamlı bir fark oluĢturmamıĢtır. 

Çolak (2014), “Ortaöğretim 11. Sınıf Elektromanyetizma Ünitesinde 7E 

Modelinin Öğrencilerin Kavramsal BaĢarılarına Etkisi” konulu eylem araĢtırmasında 

11. sınıf Fizik dersi Elektromanyetizma ünitesinde 7E modeline uygun olarak 

geliĢtirilen ders materyalleri uygulamalarının öğrencilerin kavramsal baĢarılarına etkisi 

incelenmiĢtir. Söz konusu araĢtırmanın çalıĢma grubunu 2011–2012 eğitim-öğretim 

yılının 2. döneminde bir ortaöğretim okulunun 11. sınıfında öğrenim görmekte olan 

farklı iki Ģubedeki toplam 52 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda 

öğrencilerin puan ortalamalarına göre uygulanan etkinlik ve materyallerin, 

elektromanyetizma konusunda öğrencilerin kavramsal geliĢimlerinde etkili olduğu; fizik 

dersinin 7E modeline göre iĢleniĢine yönelik yapılan görüĢmelerde de öğrencilerin 

olumlu görüĢ bildirdiği; uygulamanın öğrencilerin tarafından benimsendiği ve portfolyo 

kullanımının motivasyonlarını ve baĢarılarını arttırdığı saptanmıĢtır. 

Köksal (2014) araĢtırmasında, Ġngilizce derslerinde 7E modeline göre 

düzenlenmiĢ öğretim etkinliklerinin ortaokul 6. Sınıf öğrencilerinin baĢarılarına, 

tutumlarına ve kalıcılıklarına olan etkisini incelemiĢtir. Yarı deneysel desende olan 

araĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2013–2014 eğitim-öğretim yılında Konya ili ĠMKB 

(Ġstanbul Menkul Kıymetler Borsası) ortaokulunda iki farklı Ģubede öğrenim gören 

6.sınıf toplam 40 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın sonunda; 7E modeline göre 

düzenlenmiĢ etkinliklerin öğrencilerin baĢarılarına, tutumlarına ve kalıcılıklarına 

anlamlı bir katkı sağladığı saptanmıĢtır. 

Saraç (2015) çalıĢmasında, ortaokul 5.sınıf Fen Bilimleri dersinin çoklu ortam 

destekli 7E modeline göre tasarlanan uygulamalar ile dersin iĢlenmesi sonucunda 



36 
 

 

öğrencilerin öğrenme ürünlerine etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma 2014-2015 eğitim-

öğretim yılı güz döneminde ve 92 beĢinci sınıf öğrencisi üzerinde yapılmıĢ, deneysel bir 

araĢtırmadır. Deney gruplarına çoklu ortam destekli 7E modeline göre tasarlanan 

uygulamalar ile kontrol gruplarına ise geleneksel yöntem ve metotlar ile ders 

iĢlenmiĢtir. GerçekleĢtirilen deney neticesinde çoklu ortam destekli 7E modeline göre 

tasarlanan uygulamalar ile öğrenmenin akademik baĢarıyı olumlu yönde etkilediği 

sonucuna varılmıĢtır. 

ġadoğlu ve Akdeniz (2015) öğrencilerin Modern Fizik Ünitesi‟nde yer alan Kara 

Cisim IĢıması, Fotoelektrik Olay ve Compton Olayı konularına yönelik 7E öğrenme 

modeline uygun öğrenci ve öğretmen ders materyallerinin geliĢtirilmesini ve bu 

materyallerin öğrenci baĢarısı üzerindeki etkisini incelemiĢtir. Deney ve kontrol gruplu 

yarı deneysel desen kullanılan çalıĢmanın örneklemini, bir Anadolu Lisesi‟nde öğrenim 

gören toplam 50 öğrenci ve bu okulda görev yapan 1 fizik öğretmeni oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmada 7E öğrenme modelinin, öğrencilerin kavramsal ve iĢlemsel öğrenmelerini 

olumlu yönde etkilediği bulgulanmıĢtır. 

 



 
 

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

Bu bölümünde araĢtırmanın modeli, araĢtırmanın evren ve örneklemi; 

araĢtırmanın verileri ve araĢtırma verilerinin toplanması ile verilerin çözümlenmesi ve 

yorumu verilmiĢtir. Temel problemler ve alt problemler doğrultusunda araĢtırma 

kapsamına alınan evren ve örneklem tanıtılmıĢ, temel ve alt problemlerde ele alınan 

değiĢkenlere uygun verilerin toplanma biçimi ile alt problemlere cevap olabilecek 

istatistiksel bulgular için uygulanacak analiz teknikleri açıklanmıĢtır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Yapılan bu araĢtırmada yarı deneysel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Yarı 

deneysel desen türü, özellikle eğitim alanındaki çalıĢmalarda tüm değiĢkenlerin kontrol 

altına alınmasının zor olduğu araĢtırmalarda sık kullanılan deneysel desendir (Cohen, 

Manion ve Marrison, 2000). AraĢtırmada deney grubunda yapılandırmacı yaklaĢım, 

kontrol grubunda ise öğretmen merkezli geleneksel öğretim yaklaĢımı kullanılmıĢtır. 

Uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında, deney ve kontrol gruplarına öntest ve 

sontest olarak „Fen Bilgisi Dersi Konu Analiz Testi‟ uygulanmıĢtır. 

Yarı Deneysel ÇalıĢmaların ÇeĢitleri 

 Kontrol grubu kullanılmayan yarı-deneysel çalıĢmalar, 

 Kontrol grubu kullanılan, ancak müdahale öncesi ölçüm yapılmayan yarı-

deneysel çalıĢmalar, 

 Kontrol grubu kullanılan ve müdahale öncesi ölçüm yapılan yarı-deneysel 

çalıĢmalar. 

Bu araĢtırmada çalıĢma kontrol gruplu olarak yürütülmüĢtür. Deney grubuna 7E 

modeline göre kontrol grubuna ise geleneksel yöntemlere göre ders iĢlenmiĢtir. Her iki 

grup için de ön test- son test uygulanarak akademik baĢarılar tespit edilmiĢtir. 
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3.2. Evren ve Örneklem 

Söz konusu baĢlık altında araĢtırmanın çalıĢma evreni ve çalıĢma örneklemi 

sunulmuĢtur. 

3.2.1. ÇalıĢmanın evreni 

Erzurum ili Oltu ilçesinde MEB‟e bağlı orta öğretim kurumlarında eğitim 

öğretim gören sekizinci sınıf öğrencileri çalıĢma evrenini oluĢturmaktadır. 

3.2.2. ÇalıĢmanın örneklemi 

Erzurum Ġli Oltu ilçesinde bulunan Oltu ĠMKB Yatılı Bölge Orta Okulu‟nda 

2012-2013 eğitim- öğretim yılında öğrenim gören 32 öğrenci çalıĢmanın örneklemini 

oluĢturmaktadır. Okuldaki 8/C sınıfı deney grubu, 8/E sınıfı kontrol grubu olarak 

seçilmiĢtir. ÇalıĢma örneklemini oluĢturan kontrol ve deney gruplarının dağılımı 

aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

Tablo 3.1. 

Araştırmada Kullanılan Deneysel Desen 

  N 

Gruplar 
Kontrol Grubu 15 

Deney Grubu 17 

Tablo 3.1‟e göre araĢtırma örneklemini oluĢturan “Kontrol Grubu” , 15 

öğrenciden, “Deney Grubu” 17 öğrenciden oluĢmaktadır. 

3.3. Verileri Toplama Araçları ve Verilerin Toplanması 

Öğrencilerin akademik baĢarılarının tespit edilmesi amacı ile deney ve kontrol 

gruplarına ön test- son test için Konu Analiz Testi (KOAT) uygulanmıĢtır. Test 8. Sınıf 

Fen ve Teknoloji ders kitabından ve SBS sınavlarından yararlanılarak geliĢtirilmiĢtir. 

Test çoktan seçmeli ve dört seçenekli 20 sorudan oluĢmuĢtur. Testte besin zincirleri ve 

üreticileri inceleyelim konuları ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. Konu analiz testinin güvenirliği 

için 100 öğrenci üzerinde KR-20 güvenirlik katsayısı ön istatistiksel değerlendirmeler 
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ile hesaplanmıĢtır. KOAT 0.75güçlükte olup, testin güçlük değeri 0.52 olarak 

hesaplanmıĢtır. Testin konu içeriği ve sorulara göre dağılımı tablodaki gibidir. 

Tablo 3.2. 

Konu Analiz Testindeki Soruların Konulara Göre Dağılımı 

KONU ĠÇERĠĞĠ SORULAR 

Besin Zincirleri 1,2,3,4 

Üreticileri Ġnceleyelim 5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15,16,17,18,19,20 

 

Tablo 3.2‟e göre konu analiz testindeki soruların “Besin Zincirleri” sorularını 1., 

2., 3. ve 4. sorulardan, “Üreticileri Ġnceleyelim” soruları ise 5. ve 20. aralığındaki 

sorulardan oluĢmaktadır. 

3.4. Yapılandırmacı Yöntemin 7 AĢamalı Modeline ve Düz Anlatım Yöntemine 

Göre Dersin ĠĢlenmesi 

3 haftalık süre içerisinde kontrol ve deney gruplarına ilk önce yapılacak 

uygulama ile ilgili bilgi verildi. Her iki gruba da ön test uygulandı.  Deney grubuna 

Besin Zincirinde Enerji AkıĢı konusu 7E Model merkezli yapılandırmacı yaklaĢımla, 

kontrol grubuna ise geleneksel yöntemle iĢlendi. Deney grubuna uygulanan Canlılarda 

Beslenme ĠliĢkileri ve Enerji AkıĢı Ünitesi 7E modeli öğrenimi için “Ġlköğretim 8.Sınıf 

Fen ve Teknolojileri Eğitim Yazılımı”, powerpoint sunumu, broĢür ve poster 

geliĢtirilmiĢtir. Söz konusu materyaller aĢağıda yer alan Ģekillerde gösterilmiĢtir. 
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Şekil 3.1. Ġlköğretim 8.sınıf fen ve teknolojileri eğitim yazılımı 

ġekil 3.1‟de “Ġlköğretim 8.Sınıf Fen ve Teknolojileri Eğitim Yazılımı”na dair bir 

görüntü yer almaktadır. Bu yazılımda genel olarak ders konuları “Konular”, “Özet” ve 

“Animasyon” baĢlıkları altında anlatılmaktadır. Söz konusu eğitimin yazılımının 

konular baĢlığında konular içerek düzenleme ile öncelik ve sonralıklarına göre 

anlatılmıĢtır. Yazılımın özet kısmında söz konusu konular özetlenmiĢ ve animasyon 

kısmında ise girift konular animasyonlar ile daha anlaĢılır hale getirilmiĢtir. 

AraĢtırmada deney grubu öğrencileri için hazırlanan diğer bir ders materyali 

poster aĢağıda sunulmuĢtur. 
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Şekil 3.2. Deney grubu öğrencileri için hazırlanan poster 

ġekil 3.2‟de deney grubu öğrencileri için hazırlanan fotosentez konusuna iliĢkin 

bir poster sunulmuĢtur. Söz konusu posterler fotosentez gibi kavramların öğrenilmesini 

daha anlaĢılır hale getirebilmek için kavram tanımı görseller ile birlikte verilmiĢ ve 

kavramın ayırt edici özellikleri sunulmuĢtur. 

Benzer Ģekilde deney grubu öğrencileri için hazırlanan broĢür aĢağıda 

sunulmuĢtur. 
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Şekil 3.3. Deney grubu öğrencileri için hazırlanan broĢür 

ġekilde 3.3‟de deney grubu öğrencileri için hazırlanan örnek broĢürlerden 

fotosentez konusuna iliĢkin bir broĢür sunulmuĢtur. Sözü edilen broĢürde fotosentez 

kavramının tanımı, ayırt edici özellikleri; fotosentez kavramı ile iliĢkili kavramlar 

sunularak etkili bir kavram öğretimi sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Son olarak yine deney grubu öğrencileri için hazırlanan öğretim materyali 

fotosentez konusuna dair powerpoint sunusuna iliĢkin görüntü aĢağıda verilmiĢtir. 
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Şekil 3.4. Deney grubu öğrencileri için hazırlanan powerpoint sunusu 

ġekil 3.4‟te deney grubu öğrencileri için hazırlanan öğretim materyali fotosentez 

konusuna dair powerpoint sunusu görülmektedir. Sunuda yer alan fotosentez kavramına 

iliĢkin girift konuların anlatımı, hazırlanan eğitim yazılımında yer alan animasyonlar ile 

desteklenmiĢtir. 

Yukarıda özetle anlatılan 7E modeli öğrenim uygulamasından sonra  kontrol ve 

deney gruplarına son test uygulandı. Buraya kadar anlatılan araĢtırmaya iliĢkin deney 

deseni aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.3. 

Araştırmada Kullanılan Deneysel Desen 

Grup Sınıf Ön test Uygulama Son Test 

DG 8/C KOAT 7E Modeli KOAT 

KG 8/E KOAT Geleneksel KOAT 

Deney ve kontrol gruplarına uygulamanın bir araĢtırma tezi olduğu önceden 

belirtildi. Yine uygulama sürecinde öğrenciler ve araĢtırmacı tarafından herhangi bir 

rahatsız edici durum hissedilmediği görülmüĢtür. 

Üç hafta süren çalıĢmada öncelikle uygulama hakkında bilgilendirme yapılmıĢtır 

ve ardından ön test uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grupları bazında izlenen süreç Ģekil 
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3‟teki gibidir. Kontrol grubuna geleneksel yaklaĢımla ders anlatımı yapılırken, deney 

grubuna 7E modeli temelli yapılandırmacı yaklaĢımla ders anlatımı yapıldıktan sonra 

konu analiz testi ile son test uygulaması gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

Şekil 3.5. 75E ve 7E modellerinin iliĢkisi 

3.5. Verilerin Analizi 

Besin zincirleri konusundan 4 soru, Üreticileri Ġnceleyelim konusundan 16 

olmak üzere toplam 20 soru üzerinden yapılan değerlendirmede her doğru cevap 5 puan 

olmak üzere toplam 100 puan üzerinden değerlendirme yapılmıĢtır. Testten elde edilen 

nicel veriler SPSS 20 programı ile analiz edilmiĢtir. 

Diğer taraftan araĢtırmada yapılacak istatistiksel analizler için öncelikle verilerin 

normal dağılımına ve varyans homojenliğine bakılmıĢtır. Ġlgili alan yazında normalliğin 

test edilmesinde grup büyüklüğünün 50‟den küçük olması hallinde Shapiro-Wilks 

testinin kullanılması önerilmektedir (Büyüköztürk 2013). Bu kapsamda araĢtırma 

verilerinin normalliğini gösteren analiz aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

Tablo 3.4. 

Araştırma Verilerinin Normalliğine İlişkin Shapiro-Wilks Testi 

Puan N p 

KG Ön-Test 15 ,08* 

KG Son-Test 15 ,06** 

DG Ön-Test 17 ,99*** 

DG Son-Test 17 ,59**** 
*p>.05, **p>..05, ***p>.05, ****p>.05 
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Tablo 3.4‟e göre öğrencilerin KG Ön-Testten (p=.08; p>05), KG Son-

Testten(p=.06; p>05), DG Ön-Testten (p=.99; p>05)ve DG Son-Testten (p=.59; p>05) 

aldıkları puanların normal dağılım gösterdiği söylenebilir. 

Analizde “p” değerinin “0,05”den büyük olması, bu anlamlılık düzeyinde 

puanların normal dağılımdan sapma göstermediğini ifade etmektedir. BaĢka bir ifadeyle 

puanların normal dağılıma uygun olduğu Ģeklinde yorumlanır. Puanların dağılımı 

normalden aĢırı sapma göstermesi durumunda parametrik olmayan testlerin kullanılması 

gerekmektedir (Büyüköztürk, 2013). Bu bağlamda araĢtırmada uygulanan testlere 

iliĢkin puanların normal dağılım sağlayarak, parametrik testler için gerekli koĢulu 

sağladığı söylenebilir. 

Parametrik istatistiksel analizler için diğer bir varsayım ise varyansların eĢit 

olmasıdır. AraĢtırmada testlerin varyans homojenliği varsayımı Levene testi ile 

incelenmiĢ, sonuçlar aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

Tablo 3.5. 

 Varyans Homojenliğine İlişkin Levene Testi 

Levene Ġstatistiği df1 df2 p 

,60 d 60 ,62* 
*p>.05 

  

Levene testi istatistiğine göre “p” değerinin “0,05”den büyük olması durumunda 

varyansların homojen olduğu kabul edilir. Yukarıdaki tabloya göre araĢtırma açısından 

da varyanslar homojendir (p=.62; p>05). Bu bağlamda araĢtırmada kullanılacak olan 

istatistiklerin seçiminde parametrik testler için gerekli varsayımların sağlandığı 

görülmektedir. 

Böylelikle iki farklı deneysel durum olduğunda ve farklı grupların katılımlarında 

kullanılan iliĢkisiz örneklemler için t testi;  iki deneysel durumun koĢullarında yer alan 

aynı kiĢilerin katılımında kullanılan iliĢkili örneklemler için t testi ve bağımlı değiĢkeni 

etkileyebilme olasılığı olan baĢka bir değiĢkeni kontrol altına almak için uygulanan 

kovaryans analizi (ANCOVA) (Field, 2005), araĢtırmada kullanılmıĢtır.  

Farklı grupların farklı deneysel durumlarını analiz eden iliĢkisiz örneklemler için 

t testi analizinde, deney ve kontrol grubunun ön test puanları arasında farkın olup 
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olmadığı incelenmiĢtir. Yine bu test ile deney ve kontrol grubunun son-test ortalamaları 

arasındaki fark tahlil edilmiĢtir. Aynı grubun farklı deneysel durumlarını test etmeye 

yarayan iliĢkili örneklemler için t testi ile deney grubunun ön test ortalamaları ve son 

test ortalamaları mukayese edilmiĢtir. Aynı Ģekilde bu test ile kontrol grubunun ön test 

ortalamaları ve son test ortalamaları arasındaki farklılık analiz edilmiĢtir. Bağımlı 

değiĢkeni etkileyebilme olasılığı olan baĢka bir değiĢkeni kontrol altına almak için 

uygulanan kovaryans analizi (ANCOVA) ile ön test puanlarının olası etkileri kontrol 

altına alınarak deney ve kontrol grubunun son test ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢ ve bu 

durumda değiĢen bir farklılığın olup olmadığı saptanmıĢtır.   

  



 
 

 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR ve YORUM 

Bu bölümde veri toplama araçları ile toplanan veriler, veri analizi baĢlığı altında 

belirtilen hususlar çerçevesinde analiz edilmiĢ ve araĢtırma problemlerine cevap 

aranmıĢtır.  

4.1. AraĢtırmaya ĠliĢkin Bulgular 

Bu baĢlık altında, kontrol ve deney gruplarına uygulanan canlılar ve enerji 

iliĢkileri ünitesine yönelik konu analiz testine ait ön test ve son test kapsamında 

akademik baĢarı sonuçları yer almaktadır. Son test verileri kontrol grubunda geleneksel 

yöntemle yapılan ders anlatımı temelliyken, deney grubunda 7E modeli yaklaĢımına 

göre yapılan ders anlatımı temelli verilerdir. Gruplar bazında bu veriler kıyaslanarak 

analizler yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular tablolar halinde sunularak yorumlanmıĢtır. 

Canlılar ve enerji iliĢkileri ünitesinde 7E modeline göre iĢlenen ders ile 

geleneksel yönteme göre iĢlenen ders bağlamında çalıĢma gruplarının akademik 

baĢarıları arasında anlamlı fark var mıdır? Sorusuna iliĢkin elde edilen öğrenci baĢarı 

puanları ön test ve son test puanları temelinde tablolar halinde ekte verilmiĢtir. 

4.2. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular 

Birinci alt problem “7E modeline öğrenme yönteminin uygulandığı deney 

grubunun akademik baĢarı düzeyleri ile geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı 

kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı düzeyleri arasında anlamlı farklılıklar var 

mıdır?” olarak belirlenmiĢtir. Bu kapsamda deney ve kontrol grubunun ortalamaları 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Yapılan karĢılaĢtırma değerleri Tablo 4.1‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1. 

Deney ve Kontrol Grubunun Ön-Test Puanlarına İlişkin Betimsel İstatistikler 

 

Tablo 4.1‟e göre deney grubunda yer alan öğrencilerin ön test puanlarının 

ortalaması ( X =62,06), kontrol grubundaki öğrencilerin ortalamanın ise ( X =58,33)‟tür. 

Tabloya göre deney grubunun ön test puanlarının ortalamaları, kontrol grubu 

öğrencilerinin ortalamalarından yüksektir. Söz konusu ortalamaların anlamlı düzeyde 

farklılık gösterip göstermediğini saptamak için ĠliĢkisiz Örneklemler t- Testi yapılmıĢtır. 

Bu testin sonucuna iliĢkin veriler Tablo 4.2‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 4.2. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test Puanları Arasındaki İlişkisiz Örneklemler t- 

Testi Sonuçları 

Grup Test n X  S sd t p 

Deney 
Ön test 

17 62,06 17,05 
30 -,66 ,52* 

Kontrol 15 58,33 14,84 
*p>.05 

Tablo 4.2‟de deney ve kontrol gruplarının besin zincirinde enerji akıĢı dersi 

akademik baĢarı testi ön test puanları iliĢkisiz örneklemler için t- testi sonuçları 

görülmektedir. Besin zincirinde enerji akıĢı dersinde 7E Modeli öğretim yönteminin 

uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin ön test baĢarı puanlarının ortalaması ( X = 

62,06), geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin 

ön test baĢarı puanlarının ortalaması ise ( X = 58,33) olarak saptanmıĢtır. Grupların ön 

test puanları arasındaki fark iliĢkisiz örneklemler için t testi ile kontrol edildiğinde 

farkın anlamlı olmadığı görülmektedir [t(-,66)= 30, p>.05]. Bu sonuçlar, deney ve 

kontrol grubundaki öğrencilerin Canlılarda Beslenme ĠliĢkileri ve Enerji AkıĢı 

ünitesinde baĢarı düzeylerinin süreç baĢında benzerlik taĢıdığı ve süreç baĢında 

grupların birbirine denk olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Grup n Minimum Maximum X  S 

Deney 17 30,00 95,00 62,06 17,05 

Kontrol 15 35,00 95,00 58,33 14,84 
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4.3. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular 

Ġkinci alt problem “7E modeline öğrenme yönteminin uygulandığı deney 

grubunun ön test ve son test puanları arasında anlamlı farklılıklar var mıdır?” olarak 

belirlenmiĢtir. Alt problem doğrultusunda, deney grubunun ön test ve son test 

ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢtır. Deney grubunun ön test ve son test puanlarına iliĢkin 

betimsel istatistikler aĢağıda sunulmuĢtur. 

Tablo 4.3. 

Deney Grubunun Ön Test ve Son test Puanlarına İlişkin Betimsel İstatistikler 

Tablo 4.3‟e göre deney grubunda yer alan öğrencilerin ön test ortalamaları ( X

=62,06)‟den ( X =66,47)‟e çıkmıĢtır. Tabloya göre deney grubunun ön test puanlarının 

ortalamaları, deney grubu öğrencilerinin son test ortalamalarından düĢüktür. Söz konusu 

deney grubunun ön test ve son test akademik baĢarı düzeyleri arasında anlamlı düzeyde 

bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla iliĢkili örneklemler için t- testi 

yapılmıĢtır. Bu testin sonucuna iliĢkin veriler tablo 4.4.‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 4.4. 

Deney Grubunun Ön Test ve Son Test Puanları Arasındaki İlişkili Örneklemler İçin t- 

Testi Sonuçları 

Grup Test n X  S sd t p 

Deney 
Ön test 17 62,06 17,05 

16 -,78 45* 
Son test 17 66,47 15,69 

*p>.05 

Tablo 4.4‟de deney grubunun, besin zincirinde enerji akıĢı dersi akademik baĢarı 

testi ön test – son test puanlarının karĢılaĢtırılması için gerçekleĢtirilen iliĢkili 

örneklemler için t-testi sonuçları yer almaktadır. Öğrencilerin 7E Modeli öğrenme 

yönteminin kullanıldığı sürecin öncesindeki baĢarı testi puanlarının ortalaması ( X = 

62,06) iken, 7E Modeli öğrenme yönteminin uygulanması sonucunda ( X = 66,47)‟e 

yükselmiĢtir. Ancak bu fark iliĢkili örneklemler için t- testi ile analiz edildiğinde, son 

Deney Grubu n Minimum Maximum X  S 

Ön test 17 30,00 95,00 62,06 17,05 

Son test 17 35,00 90,00 66,47 15,69 
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test lehine anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır [t(-,78)= 16, p>.05]. Deney grubu 

öğrencilerinin ön test – son test puan ortalamaları aĢağıdaki grafikte gösterilmiĢtir. 

 

 

Şekil 4.1.Deney grubu ön test-son test ortalamaları 

ġekil 4.1‟de görüldüğü üzere deney grubu ön test ( X = 62,06) ve son test ( X = 

66,47) ortalamaları farklılık göstermektedir. Bu farklılık son test lehine olsa da, söz 

konusu farklılık anlamlı düzeyde değildir. 

4.4. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

Üçüncü alt problem “Geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol 

grubu öğrencilerinin ön test ve son test puanları arasında anlamlı farklılıklar var mıdır?” 

olarak belirlenmiĢtir. Alt problem doğrultusunda, deney grubunun ön test ve son test 

ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu bağlamda kontrol grubunun ön test ve son test 

puanlarına iliĢkin betimsel istatistikler aĢağıda sunulmuĢtur. 

Tablo 4.5. 

Kontrol Grubunun Ön Test ve Son test Puanlarına İlişkin Betimsel İstatistikler 

30
35
40
45
50
55
60
65
70
75
80
85
90
95

Ön test Son test

66,47 
62,06 

Kontrol Grubu n Minimum Maximum X  S 

Ön test 17 35,00 95,00 58,33 14,84 

Son test 17 35,00 80,00 61,33 11,17 
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Tablo 4.5‟e göre kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ortalamaları          

( X =58,33)‟den ( X =61,33)‟e çıkmıĢtır. Tabloda kontrol grubunun son test puanlarının 

ortalamaları, kontrol grubu öğrencilerinin ön test ortalamalarından yüksektir. Ancak söz 

konusu kontrol grubunun ön test ve son test akademik baĢarı düzeyleri arasında anlamlı 

düzeyde bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla iliĢkili örneklemler için t- 

testi yapılmıĢtır. Yapılan teste iliĢkin sonuçlar tablo 4.6.‟da sunulmuĢtur.  

Tablo 4.6. 

Kontrol Grubunun Ön Test ve Son Test Puanları Arasındaki İlişkili Örneklemler İçin t- 

Testi Sonuçları 

Grup Test n X  S Sd t p 

Kontrol 
Ön test 15 58,33 14,84 

14 -,78 47* 
Son test 15 61,33 12.17 

*p>.05 

Tablo 4.6‟da kontrol grubunun, besin zincirinde enerji akıĢı dersi akademik 

baĢarı testi ön test – son test puanlarının karĢılaĢtırılması için gerçekleĢtirilen iliĢkili 

örneklemler için t-testi sonuçları yer almaktadır. Öğrencilerin geleneksel öğrenme 

yönteminin kullanıldığı sürecin öncesindeki baĢarı testi puanlarının ortalaması X = 

58,33 iken, geleneksel öğrenme yönteminin uygulanması sonucunda X = 61,33‟e 

yükselmiĢtir. Ancak bu fark iliĢkili örneklemler için t- testi ile analiz edildiğinde, son 

test lehine anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır [t(-,78)= 14, p>.05]. Ayrıca söz konusu 

ortalamalar, aĢağıdaki grafikte gösterilmiĢtir. 

 

Şekil 4.2. Kontrol grubu ön test-son test ortalamaları 

30
35
40
45
50
55
60
65
70
75
80
85
90
95

Ön test Son test

61,33 
58,33 
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ġekil 4.2‟de görüldüğü üzere kontrol grubu ön test ( X =58,33) ve son test ( X

=61,33) ortalamaları farklılık göstermektedir. Bu farklılık son test lehinedir. Fakat bu 

farklılık Tablo 4.6‟daki t testi sonuçlarında görüldüğü üzere anlamlı düzeyde değildir. 

4.5. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

Dördüncü alt problem “7E modeline öğrenme yönteminin uygulandığı deney 

grubunun son test puanları ile geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol 

grubu öğrencilerinin son test puanları arasında anlamlı farklılıklar var mıdır?” olarak 

belirlenmiĢtir. Alt problemi sınamak için deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

ortalamalar karĢılaĢtırılmıĢtır. KarĢılaĢtırmalara dair betimsel istatistikler aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.7. 

Deney ve Kontrol Grubu Son test Puanlarına İlişkin Betimsel İstatistikler 

 

Tablo 4.7‟de göre deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test puanları, son 

test puanlarının minimum, maksimum değerleri ve standart puanları verilmiĢtir. Tabloya 

göre deney grubunun son test ortalaması ( X =66,47), kontrol grubunun son test 

ortalamasından ( X =61,33) yüksektir. Ortalamalar arasındaki farklılığın anlamlı 

düzeyde olup olmadığını test etmek için ilişkisiz örneklemler t- testi yapılmıĢtır. Yapılan 

analiz sonuçları aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

Tablo 4.8. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Puanları Arasındaki İlişkisiz Örneklemler t- 

Testi Sonuçları 

Grup Test n X  S sd t p 

Deney 
Son test 

17 66,47 15,69 
30 -1,03 ,31* Kontrol 15 61,33 12,17 

*p>.05 

Son test n Minimum Maksimum X  S 

Deney grubu 17 35,00 90,00 66,47 15,69 

Kontrol grubu 15 50,00 80,00 61,33 12,67 
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Tablo 4.8‟de deney ve kontrol gruplarının besin zincirinde enerji akıĢı dersi 

akademik baĢarı testi son test puanları iliĢkisiz örneklemler için t- testi sonuçları 

görülmektedir. Besin zincirinde enerji akıĢı dersinde 7E Modeli öğretim yönteminin 

uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin ön test baĢarı puanlarının ortalaması ( X = 

66,47), geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin 

son test baĢarı puanlarının ortalaması ise ( X = 61,33) olarak saptanmıĢtır. Grupların son 

test puanları arasındaki fark iliĢkisiz örneklemler için t testi ile kontrol edildiğinde 

farkın anlamlı olmadığı görülmektedir [t(-1,03)= 30, p>.05]. Deney ve kontrol grubunun 

ortalamaları mukayese edildiğinde, deney grubunun ortalama baĢarı puanın daha yüksek 

olmasına rağmen, bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu söylenememektedir. Elde 

edilen sonuçlar, ön test değerleriyle birlikte aĢağıdaki grafikte de betimsel olarak 

paylaĢılmıĢtır. 

 

Şekil 4.3. Deney ve Kontrol grubu ön test-son test ortalamaları 

ġekil 4.3‟de deney ve kontrol grubunun ön test-son test ortalamaları 

görülmektedir. ġekil 4.3‟e göre deney grubu ön test ortalamaları ( X =62,06), kontrol 

grubu ön test ortalamalarından ( X =58,33)  anlamlı düzeyde olmayan bir farklılık 

göstermiĢtir. Yine Ģekilde görüldüğü üzere kontrol grubu son test ortalamaları ( X

=61,33)  -ön test ortalamalarından ( X =58,33) yüksektir. Ancak bu farklılık anlamlı 

düzeyde değildir. Deney grubu ortalamaları ele alındığında ise son test ortalamalarının  

( X =66,47), ön test ortalamalarından ( X =62,06) yüksek olsa da bu farklılık 

Ön test

Son test

30
35
40
45
50
55
60
65
70
75
80
85
90
95

Kontrol Grubu
Deney  Grubu

58,33 
62,06 

61,33 66,47 
Ön test

Son test
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istatistiksel olarak anlamlı değildir. Öte yandan araĢtırmanın temel problemi kontrol 

grubu ve deney grubu son test ortalamalarına bakıldığında, deney grubu son test 

ortalamalarının ( X =66,47), kontrol grubu ön test ortalamalarından ( X =61,33) yüksek 

olduğu görülmektedir. Fakat bu farklılık 0,5 anlamlılık düzeyinde anlamlı değildir. 

4.6. BeĢinci Alt Probleme Ait Bulgular 

BeĢinci alt problem “Deney ve kontrol grubunun ön test puanları kontrol altına 

alındığında, son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” olarak 

belirlenmiĢtir. Alt problem doğrultusunda, ön test puanları kontrol altına alındığında, 

son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var olup olmadığının incelenmesi 

amacıyla kovaryans analizi (ANCOVA) uygulanmıĢtır. Tablo 4.5‟de kovaryans analizi 

için gereken akademik baĢarı testi ortalama ve düzeltilmiĢ ortalama puanları 

görülmektedir. 

Tablo 4.9. 

Akademik Başarı Testi Ortalama ve Düzeltilmiş Ortalama Puanları 

Gruplar n Ortalama DüzeltilmiĢ Ortalama 

Kontrol Grubu 15 61,33 61,55 

Deney Grubu 17 66,47 66,28 

 

Tablo 4.9‟da akademik baĢarı testi ortalama ve düzeltilmiĢ ortalama puanları 

verilmiĢtir. Sonuçlara bakıldığında, deney grubunun puan ortalamasının ( X = 66, 28), 

kontrol grubuna ( X = 61, 55) göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Grupların 

düzeltilmiĢ ortalama puanları arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığını saptamak 

amacıyla yapılan kovaryans analizinin sonuçları tablo 4.6‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.10. 

Ön Teste Göre Düzeltilmiş Son Test Puanlarının Kovaryans (ANCOVA)  Analizi 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Ön-test 89,45 1 89,45 0,438 0,51* 

Gruplar 176,27 1 176,27 0,863 0,36* 

Hata 5922,12 29 204,21   

Toplam 6221,86 31    
*p>.05 
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Tablo 4.10‟da verilen kovaryans analizi (ANCOVA) sonucuna göre akademik 

baĢarı testi ön test puanları sabit tutulduğunda gruplar arasında anlamlı bir farklılık 

yoktur. Bu durumda son testten alınan puanların, baĢlangıçta alınan ön test puanları ile 

arasında herhangi bir iliĢkisinin bulunmadığı ileri sürülebilir. 



 
 

 

BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇLAR ve ÖNERĠLER 

Bu bölümde, araĢtırmada elde edilen sonuçlara; sonuçların ilgili alanyazında 

mevcut olan araĢtırma bulgularıyla karĢılaĢtırılmasına ve ileride yapılabilecek paralel 

araĢtırmalara iliĢkin önerilere değinilmiĢtir. 

5.1. Sonuçlar 

AraĢtırmada geleneksel yaklaĢım ve 7E model yaklaĢımı ile yapılan ders 

anlatımlarının öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisi ölçülmüĢtür. Söz konusu 

araĢtırma sonucunda aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

 Yapılan yarı deneysel araĢtırmada öncelikle deney grubu ve kontrol grubuna 

besin zincirinde enerji akıĢı konusunda ön test uygulanmıĢtır.  Ön test 

sonucunda deney grubu ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin konuya 

iliĢkin akademik baĢarılarında anlamlı farklılık olmadığı saptanmıĢtır. Diğer 

bir ifadeyle deney öncesi deney ve kontrol grubu aynı akademik düzeye 

sahiptir. 

 Deney sonrası deney grubunun, Canlılar ve Enerji ĠliĢkileri ünitesinde 

akademik baĢarı testi ön test – son test puanları karĢılaĢtırılmıĢ, 7E Modeli 

öğrenme yönteminin kullanıldığı öğrencilerin baĢarı testi puanlarında anlamlı 

bir farklılık olmadığı saptanmıĢtır. Ancak söz konusu öğrencilerin baĢarı testi 

puanlarının ortalamalarında bir artıĢ bulgulanmıĢtır. 

 Kontrol grubunun Canlılar ve Enerji ĠliĢkileri ünitesinde akademik baĢarı testi 

ön test – son test puanları karĢılaĢtırılmıĢ, geleneksel öğretim yönteminin 

kullanıldığı öğrencilerin baĢarı testi puanlarında anlamlı bir farklılık olmadığı 

saptanmıĢtır. Deney grubunda olduğu gibi kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı 

testi puanlarının ortalamalarında da bir artıĢ saptanmıĢtır. 

 7E Modeli öğrenim yöntemiyle deney grubu öğrencileri ile geleneksel 

öğretim yöntemiyle besin zincirinde enerji akıĢı konusunu öğrenen kontrol 
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grubu öğrencilerinin son test puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. Yapılan analiz 

sonucunda grupların son test puanları arasındaki farkın istatistiksel olarak 

anlamlı olmadığı görülmüĢtür. Fakat deney ve kontrol grubunun ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında, deney grubunun ortalama baĢarı puanın kontrol grubuna 

göre daha yüksek olduğu anlaĢılmıĢtır. Sonuç her ne kadar istatiksel olarak 

anlamlı olmasa da ortalamalara göre 7E Modeli öğrenim yöntemi daha 

etkilidir. Bu sonuç 7E Modeli öğrenim yöntemi ile ilgili yapılan diğer 

araĢtırma sonuçları ile karĢılaĢtırıldığında elde edilen sonucun ilgili alanyazın 

ile örtüĢmediği söylenebilir. Nitekim konuya dair diğer araĢtırmalarda genel 

olarak 7E Modeli öğrenim yöntemi ile öğrenim gören grupların kontrol 

gruplarına göre akademik baĢarılarının istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

görülmektedir. AraĢtırma sonuçlarının diğer araĢtırmalar ile paralellik 

göstermemesine dair alan yazına bakıldığında uygulamaya katılan 

öğrencilerin bir araĢtırmada içinde olmalarının farkına varmaları ve bu yönde 

bir motivasyon geliĢtirerek performanslarına yükseltme çabalarına girmesi 

“Howthorne” etkisi ile açıklanmaktadır (IĢık, Tarım ve Ġflazoğlu, 2007, s.71-

72). Dolayısıyla böylesi durumlarda uygulama sürecinin daha uzun bir süreye 

yayılması önerilmektedir (Kaplan ve Açıl, 2015, s.21). 

 AraĢtırmada deney ve kontrol grubunun ön test puanları sabit tutularak, 

grupların son testleri karĢılaĢtırılmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda son testten 

alınan puanların, baĢlangıçta alınan ön test puanları ile arasında herhangi bir 

korelasyonun olmadığı görülmüĢtür. 

5.2. Öneriler 

 Canlılar ve Enerji ĠliĢkileri ünitesi için baĢka bir yaklaĢım veya yönteme 

baĢvurularak geleneksel anlatımla yapılan öğretime göre fark yaratıp 

yaratmadığı araĢtırılabilir. Böylece bu konu için geleneksel yöntemin 

etkililiği üzerinde daha doğru yorumlar yapılabilir. 

 AraĢtırmada seçilen konu, “Howthorne” etkisi göz önünde bulundurularak, 

uygulama süreci daha uzun bir araĢtırma ile yapılabilir. 
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 7E modeli ile geleneksel yaklaĢım arasında oluĢabilecek farklılıklara yönelik 

daha sağlıklı yorumlar yapabilmek için aynı sürede, aynı örneklem grubu ile 

farklı konu üzerinden araĢtırma yapılabilir. 

 Yine 7E modelinin etkililik seviyesi üzerinde emin olmak için bu konuda 

çalıĢma grubu daha farklı bir sosyo-ekonomik düzeyden seçilmiĢ bir 

örneklem ile yeniden araĢtırma yapılabilir. 

 7E modeli ile geleneksel yaklaĢımı kıyaslamak için farklı bir biyoloji 

konusunda bu çalıĢma yapılabilir. 
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EK 2. Örnek Ders Anlatım Planları 

Besin Zincirleri ve Üreticileri Ġnceleyelim Konusunda 7e Modeline Göre 

Ders Anlatım Planı 

Deney grubunda iĢlenecek olan dersler için 7E modeli aĢamalarına göre ders 

planı önceden hazırlanmıĢtır. 

Merak Uyandırma Basamağı 

Bu aĢamada öğrencilerin öncelikli olarak derse olan ilgilerinin arttırılmasını 

amaçladık. ĠĢlenecek konuya olan merak duygusu günlük hayat baz alınarak öğrencilere 

ilgi çekici resimler ve karikatürler ile uyandırıldı. Gösterilen görseller ile ilgili yapılan 

yorumlarla öğrencilerin ön bilgileri yoklandı. Bu sayede öğrencilere dikkat çekici, 

Ģüphe artırıcı sorular da soruldu. 

 

 

Örneğin Resim 1‟e göre; Anne inek bir üretici midir? Üretici kelimesi sizin için 

neyi ifade eder? Çevrenizde üretim yapabilen canlılar var mıdır? Ġnek ürettiğini 

düĢündüğünüz sütü ot ile beslenmeden de üretebilir mi? Eğer üretemiyorsa o zaman 

ineğin süt yapması gerçekten de üretim olarak kabul edilebilir mi? 

Konu akıĢına göre Resim 2‟deki canlı ve cansız varlıklar arasında bir iliĢki var 

mıdır? Resimdekilerden herhangi biri olmazsa görünen varlıklar arasında ki düzen 

bozulur mu? 

Resim 3‟ de yazılanlar gibi gerçek hayatta da böyle bir düzen olduğuna inanıyor 

musunuz? 

 

Resim ve karikatürler eĢliğinde alınan cevaplarla öğrencilerin konular 

hakkındaki ön bilgileri yoklanmıĢ oldu. Sohbet havasında geçen bu aĢama ile 

öğrencilerin derse olan heyecanları, öğrenme istek ve arzuları artırıldı. Öğrenciler 

serbest bir Ģekilde konuĢabildikleri böyle bir ders ortamında cesaretlendiler. Ayrıca 

öğrencilerin ön bilgileri tespit edildi ve sıra diğer basamağa geldi. 
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KeĢfetme Basamağı 

Merak uyandırma basamağından sonra uygulanan basamak öğrencilerin en aktif 

olduğu basamaktır. KeĢfetme basamağı ile öğrencilerin düĢünmeleri ve bu sayede yeni 

beceriler ve çözüm yolları üretmeleri için çalıĢma yaprakları kullanıldı. Bu sayede 

öğrencilerin temel bilgileri keĢfetmeleri sağlandı. Öğrenciler gruplara ayrıldı. Karton 

parçasının birinin üzerine besin zincirleri oluĢturabilmeleri için örnek olabilecek 

canlıların resimlerini yapmaları ve yaptıkları resimleri boyamaları istendi. Boyadıkları 

resimleri keserek diğer karton parçası üzerinde besin zincirleri oluĢturmaları ve canlılar 

arasındaki beslenme iliĢkilerini oklarla göstermeleri söylendi.  Besin zincirlerini bir 

araya getirerek besin ağları oluĢturuldu. OluĢturulan besin zincirleri ve besin ağlarının 

diğer grupların çalıĢmaları ile karĢılaĢtırarak tartıĢmaları sağlandı. Son olarak Besin 

zincirini oluĢturan canlılar hangileridir?  Bu canlıların besin zincirindeki rolü nedir? 

Sorularından oluĢan bir tabloyu deftere çizerek gözlem sonuçlarını yazmaları istendi. 

Üreticileri inceleyelim konusu içinde öğrencilere Ģu talimatlar verildi. 

ArkadaĢlarınızla gruplara ayrılınız. 2. Bitkilerin yapraklarının renk ve sayısını 

belirleyerek defterinize not alınız. 3. Getirdiğiniz menekĢe bitkilerinden birini ıĢık alan, 

oda sıcaklığında bir yerde muhafaza ediniz. 4. Diğer bitkiyi ıĢık almayacak Ģekilde 

karton kutuya koyarak hava girmesi için üzerine delikler açınız. 5. Her iki bitkiye de 

günlük yeteri kadar su vererek 15 gün boyunca gözlemleyiniz. 6. Bitkilerin 

yapraklarının rengi ve yaprak sayısını tekrar gözlemleyerek not ediniz. 7. Süre sonunda 

her iki bitkideki değiĢiklikleri karĢılaĢtırınız. 8. Aydınlık Ortamda Bekletilen Bitki ve 

Karanlık Ortamda Bekletilen Bitki için Yaprak rengindeki değiĢme, Yaprak sayısındaki 

değiĢme, Yaprak rengindeki değiĢme, Yaprak sayısındaki değiĢme baĢlıklarını 

kullanarak bir tabloyu defterinize çiziniz, gözlem sonuçlarınızı yazınız. 

Açıklama Basamağı 

Öğretmen öğrenenlere açıklamalar yaptı. Onların konu hakkında bilgi sahibi 

olmasını sağladı. KeĢfetme basamağındaki etkinlikler kullanıldı. Öğrenciler önceki 

basamaktaki gibi aktif olmadığı için derse olan ilgi ve alakalarının azalmaması adına 

onlara da açıklamalar yaptırıldı ve fikir alıĢveriĢinde bulunmaları istendi. Konu ile ilgili 

hazırlanan broĢür öğrencilere dağıtıldı. Besin zincirini oluĢturan canlılar ve bu canlıların 

besin zincirindeki rolü sorularına öğretmen cevap verdi. Besin zincirinin üreticiler, 

tüketiciler, ayrıĢtırıcılardan oluĢtuğu bilgisi aktarıldı. Üreticilerin fotosentezle kendi 

besinlerini nasıl yaptıkları, fotosentezin kimyasal denklemi üzerinde duruldu. Ünite ile 

ilgili kavramlar ve terimler öğrenilmiĢ oldu. 

GeniĢletme Basamağı 

Besin Zincirleri ve Üreticileri Ġnceleyelim konusunda alıĢveriĢ etkinliği ile 

öğrenciler arasında bilgi alıĢveriĢi yapıldı ve yeni bilgiler pekiĢtirilmiĢ oldu. 

Öğrencilerden besin zinciri piramiti ve fotosentez denklem Ģemasının çizimi istendi. 
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ĠliĢkilendirme Basamağı 

Bu basamak kısaca günlük hayatla iliĢkilendirme basamağıdır. Çünkü öğrenilen 

bilgilerin günlük hayattaki etkileri konuĢulur ve örnekler verilir. Mesela bir atletin yarıĢı 

kazanabilmek için olanca gücüyle koĢması  ve bu atletin ihtiyacı olan enerjiyi 

vücudunun nasıl karĢıladığının izahı istendi. 

Ormanlar için “temiz hava deposu” ifadesinin ne anlama geldiği, havanın temiz 

olması ile ormandaki bitkilerin yaĢamsal faaliyetleri arasındaki iliĢki tartıĢıldı. 

Fikir alıĢ-VeriĢi Basamağı 

Öğrenci grupları arasında fikir paylaĢımları yapıldı. Öğrencilerin edindikleri 

bilgilerin doğruluğu öğretmen tarafından incelendi. Öğrenciler arasında 

yapılandırmacılığa uygun çeĢitli teknik ve yöntemler kullanılarak fikir alıĢveriĢi yapıldı 

ve eksiklikler tespit edildi. Bilgi paylaĢımı yapıldı. 

Değerlendirme 

Son basamak olan bu kısımda öğretmen öğrencilerdeki değiĢiklikleri 

belirleyerek elde edilen değiĢimlerdeki sebepleri açık uçlu sorular ile açıklamaya çalıĢır. 

 Besin zincirlerinin ilk halkasını hangi grup canlılar oluĢtururlar? 

 “Besin Zincirleri OluĢturalım” etkinliğinde oluĢturduğunuz besin zincirlerinin ilk 

halkasında hangi canlılar bulunmaktadır? Etkinlikte, besin zincirinin ilk halkasını 

oluĢturan canlıyı üreticilerden seçmeyen grup var mı? Eğer varsa, sizce böyle bir 

seçimle oluĢturulan besin zinciri doğru mudur? 

 Aranızdan hiç sera göreniniz veya serayı inceleyeniniz var mı? Seraların özellikleri 

nelerdir? 

 Canlılar tarafından kullanılan enerji ATP'nin yapısında bulunan fosfatlar arasındaki 

bağlarda depolanmıĢtır. Peki, fotosentezde kullanılan ATP enerjisi ile üreticiler 

hangi maddeleri üretirler? 

 Fotosentez ile üretilen glikoz ve oksijen diğer canlılar tarafından nasıl 

değerlendiriliyor olabilir? 

 Kloroplast taĢıyan tüm canlıların kendi besinlerini üretebildiklerini biliyorsunuz. 

Üreticilerin besin üretebilmeleri için nelere gereksinimleri olduğunu biliyor 

musunuz? Bitkiler karanlık ortamda kalırsa yine de besin üretebilirler mi? 

 Aranızdan hiç sera göreniniz veya serayı inceleyeniniz var mı? Seraların özellikleri 

nelerdir? 

 Seraların çoğunlukla sıcak olan güney illerimizde kurulmasının nedenleri neler 

olabilir? 

 Bitkiler meyve ve sebzeleri tüketicilerin beslenmesi için mi üretiyor? Ġnsanların 

dinlenmek için Ģehir kalabalığından uzak yeĢil alanları seçmelerinin nedeni neler 

olabilir?  
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Besin Zincirleri ve Üreticileri Ġnceleyelim Konusunda Geleneksel Anlatım 

Yöntemine Göre Ders Planı 

Kontrol grubu öğrencilerine yalnızca düz anlatım yöntemiyle konular 

anlatılmıĢtır. Düz anlatım ders planı hazırlanmıĢ ve dersin iĢleniĢine bu plan dâhilinde 

devam edilmiĢtir. 

„Besin Zincirleri ve Üreticileri Ġnceleyelim‟ geleneksel yöntem ile anlatım planı 

BÖLÜM I 

Okulun Adı: OLTU ĠMKB YBO 

Dersin Adı: Fen ve Teknoloji 

Sınıf: Kontrol Grubu 

Konunun Adı: Besin Zincirleri 

Süre: 

BÖLÜM II 

Öğrenci Kazanımları: 

Hedef: Besin zincirlerini öğretebilmek 

DavranıĢlar: Besin zincirleri ve basamaklarını kavrar 

Öğrenme -Öğretme YaklaĢımları: Geleneksel YaklaĢım 

Öğretme-Öğrenme Yöntemleri ve Teknikleri: Anlatım, soru-cevap, tahtada Ģekil 

çizme ve yorumlama 

Kullanılan Eğitim Teknolojileri, Araç, Gereç, Kaynakça: Ders Kitabı 

GiriĢ Bölümü: öğrencilerin derse motivasyonunun sağlanması, öğrencilerin 

derse hazır hale getirilmesi, konunun adının söylenmesi 

GeliĢme Bölümü: besin zincirini oluĢturan canlılar söylenir, besin ağları 

üreticiler tüketiciler ayrıĢtırıcılar olarak açıklanır, üreticilerin fotosentez ile besin ve 

oksijen ürettiği ve üretilen besinlerin diğer canlılar tarafından tüketildiği söylenir 

Sonuç Bölümü: öğrencilere konu ile ilgili ödev verilir. 
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EK 3. Milli Eğitim Bakanlığından Alınan Ġzin Belgesi 
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