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ÖZET 

 

Asitler ve Bazlar Konusunda REACT Stratejisine Göre Materyallerin Geliştirilmesi 
ve Etkililiğinin Araştırılması 

 

Bu çalışmanın temel amacı, asitler ve bazlar konusundaki kavramlara yönelik 

REACT stratejisine dayalı olarak rehber materyal geliştirmek, uygulamak ve etkililiğini 

değerlendirmektir. Çalışmada yarı deneysel yöntem kullanılmıştır. Araştırmanın 

örneklemini Trabzon il merkezindeki bir ortaokulun 8. sınıfında öğrenim gören 76 öğrenci 

oluşturmaktadır. Sınıflar rastgele deney ve kontrol grubu olarak belirlenmiştir. Çalışmanın 

verileri, Asit-Baz Kavram Testi (ABKT), Gerçek Yaşamla İlişkilendirme Testi (GYİT), 

yapılandırılmamış gözlem ve öğretmen ve öğrencilerle yürütülen yarı yapılandırılmış 

mülakatlar ile toplanmıştır. Deney grubunda konunun öğretimi sırasında REACT 

stratejisine dayalı rehber materyaller kullanılırken, kontrol grubuna normal öğretimleri 

dışında herhangi bir müdahalede bulunulmamıştır. ABKT ve GYİT her iki gruba ön test ve 

son test olarak uygulanmıştır. ABKT’den elde edilen nicel veriler; bağımsız ve bağımlı t 

testleri ile analiz edilirken, GYİT’den elde edilen veriler Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi ve 

Mann Whitney U Testi ile analiz edilmiştir. Nitel veriler ise nitel teknikler kullanılarak analiz 

edilmiştir. Deney ve kontrol grubu arasında hem kavramsal anlama hem de gerçek 

yaşamla ilişkilendirme başarısı yönünden deney grubunun lehine anlamlı farklılıkların 

olduğu belirlenmiştir. Öğrencilerin kavramsal anlama ve gerçek yaşamla ilişkilendirme 

başarıları arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu görülmüştür. Bununla 

birlikte nötralleşme tepkimesi ile ilgili kavramların anlaşılamamasının önemli bir nedeninin 

öğrenciler tarafından moleküler seviyedeki süreçlerin yeterli düzeyde anlaşılamaması 

olduğu belirlenmiştir. Deney grubunda yapılan gözlem ve mülakatlarda, uygulamalarda 

gerçek yaşamdan materyallere ve olaylara yer verilmesinin öğrencilerin ilgisini çektiği, 

fenin gerçek yaşamlarıyla ilişkili yönlerini fark etmelerini sağladığı ve kalıcı öğrenmeye 

katkı yaptığı tespit edilmiştir. Elde edilen sonuçlara bağlı olarak bu alanda çalışacak 

araştırmacılara bazı önerilerde bulunulmuştur. 

 

 

Anahtar Kelimeler: Asit ve Baz, REACT Stratejisi, Rehber Materyal, Gerçek Yaşamla 
İlişkilendirme 
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ABSTRACT 

 

Developing and Evaluating the Effectiveness of Materials Based on REACT Strategy 
on the Subject of Acids and Bases 

 

The aim of this study is to develop, implement and evaluate the effectiveness of 

guide materials based on REACT strategy on the subject of acids and bases. The quasi -

experimental research desing was used in the study. The sample under investigation 

comprises of 76 grade 8 students who were study in a primary school in the city center of 

Trabzon. The classes in the school were randomly determined as experimental group and 

control group. The data were gathered by means of Acid-Base Concept Test (ABCT), 

Real Life Relating Test (RLRT), unstructured observations and semi-structured interviews 

carried out with teacher and students. While materials based on REACT strategy were 

used for teaching the subject in experimental group, in control group, the subjects were 

not made interference except traditional teaching. ABCT and RLRT were applied as pre 

and post tests to each group. The quantitative data gained from ABCT were analyzed with 

independent samples t test and paired samples t test. But, the data gained from RLRT 

were analyzed with Wilcoxon Singed Rank Test and Mann Whitney U Test. Also, the 

qualitative data were analyzed with the qualitative techniques. Significant difference was 

found in favor of the experimental of in terms of ABCT and RLRT. It has been seen that 

the relation between conceptual understanding and real life relating success is middle 

level, positive and meaningful. Also, the main reason not to understand the concept of 

neutralisation reaction was that students couldn’t comprehend adequately the molecular 

level processes in reactions. In the observations and interviews, it has been found that the 

usage of real life materials and cases drew students’ attention, helped students to realize 

the relation between science and the real life and contributed to permanent learning. 

Based on the results, some suggestions were made for researchers. 

 

 

Key Words: Acid and Base, REACT Strategy, Guide Material, Real Life Relating 
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1. GENEL BİLGİLER 
 

Dünyada fen öğretim programlarındaki değişimler fen ve teknoloji okuryazarlığı 

kavramını ön plana çıkarmıştır. Bu kavram doğrultusunda yapılan açıklamalarda, 

bireylerin sahip olmaları gereken bazı özellikler vurgulanmaktadır. Araştırmacılar 

tarafından bu özelliklerin bireylerin evrensel yarışta ayakta kalabilmeleri için gerekli olduğu 

ifade edilmektedir (Brand, Partee, Kaufman ve Wills, 2000; Brand, 2003; Greenhill, 2009; 

Hull, 2005; Symonds, Schwartz ve Ferguson, 2011). Hull (2005) tarafından bilgisayar 

okuryazarlığı, kritik düşünme, problem çözme, takım çalışması ve bireyler arası ilişkiler 

kurma gibi becerilere dikkat çekilmektedir. Benzer şekilde, Greenhill (2009) de fen ve 

teknoloji okuryazarlığı kavramını bireylerin sahip olmaları gereken beceriler doğrultusunda 

ele alarak, bu becerileri öğrenme ve yenilenme, bilgi, medya ve teknoloji, yaşam ve 

kariyer becerileri olmak üzere üç ana başlık altında toplamıştır. 2006 yılında uygulamaya 

konulan Fen ve Teknoloji öğretim programında ise fen ve teknoloji okuryazarlığı tanımı 

çerçevesinde, bireylerin araştırıcı, sorgulayıcı, eleştirel düşünen, problem çözme ve karar 

verme becerisine sahip, yaşam boyu öğrenme mantığına sahip, doğayı anlamada gerekli 

olan fenle ilgili bilgi, beceri, tutum, değer ve anlayışlara sahip olmaları gerektiği ifade 

edilmektedir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2006). İfade edilen özelliklere sahip fen ve 

teknoloji okuryazarı bireyler yetiştirmenin en etkili yolu fen eğitiminin kalitesini arttırmaktır 

(Yılmaz, Sünkür ve İlhan, 2012). 

Fen eğitiminin kalitesini arttırmak için kavram öğretimine önem verilmektedir (Kavak, 

Tufan ve Demirelli, 2006; Köseoğlu vd., 2003). Eğitimcileri kavram öğretimine yönlendiren 

en önemli sebep, evrensel yarışta, mevcut bilgi birikiminin fazla olması ve giderek artmaya 

devam etmesidir. Bu durum, okullarda artan mevcut bilgi birikiminin öğrencilere 

öğretilmesini zorlaştırmakta ve imkânsız hale getirmektedir. Bu nedenle, eğitimciler 

tarafından temel kavramların ve öğrencilerin ihtiyaç duydukları bilgiye ulaşma yollarının 

öğretilmesi gerektiği savunulmaktadır (Coştu ve Ünal, 2005; Demirel, 1998). Bu görüşten 

hareketle, eğitimciler konuların geneline yönelik araştırmalardan ziyade, fen konularının 

öğretiminde temel kavramlara ağırlık vermişlerdir. Bu doğrultuda, fen bilimlerindeki birçok 

temel kavramla ilgili öğrencilerin anlama düzeylerini ve alternatif kavramalarını belirlemeyi 

amaçlayan fazla sayıda çalışma yapıldığı görülmektedir (Ayas ve Demirbaş, 1997; Barak 

ve Dori, 2004; Barker ve Millar, 2000; Birk ve Kurtz, 1999; Chairam, Somsook ve Coll, 

2009; Coştu ve Ayas, 2005; Demircioğlu, 2003; De Posada, 1997; Eilks, Moellering ve 

Valanides, 2007; Geban, Taşdelen ve Kırbulut, 2006; Johnson, 2000a, 2000b; Nicoll, 

2001; Özmen, 2002; Özmen, Ayas ve Coştu, 2002).  
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Yapılan çalışmalar, öğrencilerin öğrenme ortamlarına gerçek dünya ile ilgili kendi 

tecrübeleri ve gözlemleri sonucunda oluşturdukları çeşitli fikirler ve açıklamalarla 

geldiklerini göstermektedir (De Vos ve Verdonk, 1996; Taber ve Watts, 1997). Bu fikirler 

ve açıklamalar bilimsel olarak kabul edilenlerden farklı olabilmekte ve öğrencilerin bakış 

açısından akla yatkın, değerli ve mantıklı olarak görülmektedirler. Bu tür inanışlar 

öğrencilerin kendi tecrübe ve gözlemleriyle oluşturulduklarından öğrenciler için daha 

güvenilir olmakta ve öğrencilerin zihinlerine iyice yerleşmiş durumda olduklarından, 

öğrenciler bu fikirleri ve açıklamaları değiştirmek istememektedirler. Bu nedenlerle, bu 

fikirler ve açıklamalar sıradan ya da geleneksel öğretim stratejileri ile değiştirilmeye karşı 

direnç göstermektedirler (Guzzetti, 2000; Nieswandt, 2001; Treagust, Duit ve Nieswandt, 

2000). Aynı zamanda, öğrencilerin yeni bilgiler öğrenmelerini ve zihinlerinde doğru 

kavramları geliştirmelerini olumsuz yönde etkilemektedirler (Coştu, Karataş ve Ayas, 

2003; Griffiths ve Preston, 1992; Niaz, Aguilera, Maza ve Liendo, 2002). Öğrenciler 

tarafından oluşturulan bilimsel temellerden yoksun bu fikirler literatürde “yanlış anlama 

(misconceptions)” (Schmidt, 1997; Yah, 1998), “alternatif kavrama (alternative 

conceptions)” (Aydın ve Uşak, 2003; Horton, 2007; Schoon ve Boone, 1998), “alternatif 

çerçeve (alternative frameworks)” (Driver, 1981), “ön kavrama (preconceptions)” (Benson, 

Wittrock ve Baur, 1993), “öznel inanç (naive beliefs)” (Camarazza, McCloskey ve Green, 

1981), “çocukların bilimi (children’s science)” (Gilbert, Osborne ve Fensham, 1982) gibi 

birçok terimle ifade edilmektedir.  

diSessa (1993)’e göre kavram yanılgısı öğretilen bilginin yanlış anlaşılması iken, 

alternatif kavrama öğrencide kendiliğinden gelişmektedir. Öğretmenin yanlış bilgiler 

sunması durumunda, öğrencinin sahip olduğu yanlış bilgilere kavram yanılgısı demenin 

uygun olmadığı ifade edilmektedir (Taber ve Tan, 2011). Ayrıca, alternatif kavrama daha 

çok yapılandırmacı öğrenme için uygun bir terim iken, kavram yanılgısı pozitivist eğilimler 

için uygun bir terimdir (Taber, 2009). Alternatif kavramalar, öğrencilerin fiziksel ve sosyal 

dünya ile kurmuş oldukları çeşitli bağlantıları, kişisel deneyimleri, öğretmenler ve diğer 

kişilerle kurmuş oldukları etkileşim sonucunda ortaya çıkabilmektedirler (Griffiths ve 

Preston, 1992). Nitekim yapılandırmacı öğrenme teorisine göre fiziksel dünyayı 

anlamlandırma ve yeni bilgiyi yorumlama sürecinde öğrenenler varolan bilişsel yapıları 

doğrultusunda bilgiyi aktif olarak yapılandırmaktadırlar (Taber ve Watts, 1997). Bu 

süreçte, Dilber (2006)’e göre öğrenciler temel kavramları bilimsel anlamlarına uygun 

olarak anlamak yerine, her bir kavram için farklı kavramalar geliştirmektedirler. Her bireyin 

kendisinin geliştirmiş olduğu bu kavramalar bilimsel olarak kabul edilen bilgilerden farklı 

olduklarında “alternatif kavrama” olarak adlandırılmaktadırlar (Guzzetti, 2000, Özmen, 

Demircioğlu ve Demircioğlu, 2009). Kavram öğretiminin etkili bir şekilde 
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gerçekleştirilebilmesi için öğrencilerin sahip oldukları ön bilgiler ve alternatif kavramalar 

belirlenmeli ve öğrenme ortamları bu ön bilgiler ve alternatif kavramalar dikkate alınarak 

düzenlenmelidir. Ancak yapılan araştırmalar, öğrenme ortamları düzenlenirken öğrenci ön 

bilgilerinin ve alternatif kavramalarının dikkate alınmadığını göstermektedir (Morgil, Oskay, 

Yavuz ve Arda, 2003).  

İlkokul üçüncü sınıftan itibaren önemli fen kavramları öğrencilere öğretilmeye 

başlanmaktadır. Bu önemli kavramlar, temel düzeydeki fen konuları için bir alt yapı 

oluşturmaktadırlar. İlköğretim Fen ve Teknoloji dersi öğretim programı çerçevesinde, 

öğrenciler kavramları artan bir yoğunlukta görmektedirler. Etkili bir fen öğretiminin 

gerçekleştirilmesi sürecinde, bu kavramların ortaokul düzeyinde doğru olarak öğrenilmesi 

son derece önemlidir. Çünkü bu düzeyde temel kavramlarla ilgili öğrencilere verilecek 

yanlış ve hatalı bilgiler öğrencilerde alternatif kavramalar oluşmasına neden olmaktadır. 

Ortaokul düzeyinde, öğrencilerin sahip olabilecekleri alternatif kavramalar gelecek yıllara 

taşınabilmektedir. Bu durum, gelecek yıllarda farklı alternatif kavramaların oluşmasına 

neden olmaktadır (Ben-Zvi, Eylon ve Silberstein, 1986; Özsevgeç, Çepni ve Özsevgeç, 

2006). Guzzetti (2000) öğrencilerde var olabilecek bu kavramların değişime karşı dirençli 

olduğunu, öğrencilerin sonraki öğrenmelerini etkileyeceğini ifade etmektedir. Dolayısıyla, 

ortaokul düzeyinde giderilemeyen alternatif kavramalar, öğrencilerin yeni, soyut ve 

karmaşık fen kavramlarını anlamalarını olumsuz yönde etkilemektedir (Guzzetti, 2000; De 

Posada, 1997). Bu durum, öğrencileri ezbere yönlendirmekte, kavramsal anlamanın 

gerçekleşmesine engel olmaktadır. Ortaokul düzeyinde öğrencilerin sahip olduğu alternatif 

kavramalar ne derece azaltılırsa, ortaöğretimde ve hatta yükseköğretimde yeni 

kavramların öğrenilmesi daha etkili ve kolay olacak, ortaya çıkması beklenen olası 

alternatif kavramalar da engellenecektir (Lyons, 2006; Tytler, 2007). Bu nedenlerle, 

ortaokul düzeyinde öğrencilerin alternatif kavramalarının dikkate alındığı öğrenme 

ortamlarının oluşturulması önemlidir.  

Farklı öğrenim seviyelerinde öğrencilerin kavramsal anlamayı tam olarak 

gerçekleştirememe nedenlerinden bir diğeri de fen bilimleri içerisinde yerini alan konularda 

soyut kavramların ağırlıkta olmasıdır (Gabel, 1998; Hesse ve Anderson, 1992). Johnstone 

(1991) yapmış olduğu çalışmasında, soyut kavramların varlığının öğrencilerin alternatif 

kavramalara sahip olmalarının temel nedeni olduğunu ortaya koymaktadır. Bu 

düşünceden hareketle, kimya kavramlarını ve olaylarını üç farklı düzeyde 

tanımlamaktadır. Bu düzeyler makroskobik, moleküler ve sembolik düzeyler olarak 

adlandırılmaktadır. Gabel (1993) de yapmış olduğu çalışmasında, kavram öğretiminin 

gerçekleştirilebilmesi için makroskobik, moleküler ve sembolik düzeylerin gerekli olduğunu 

ifade etmektedir. Makroskobik düzey, günlük hayatta karşılaşılabilecek, beş duyu organı 
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ile gözlemlenebilecek olayları içermektedir. Moleküler düzey, duyu organları yoluyla 

doğrudan gözlemlenemeyen atom, molekül, elektron gibi parçacıkları, bunların 

davranışları ve aralarındaki etkileşimleri kapsamaktadır. Sembolik düzey ise kimyasal 

olayların sayılar, formül, resim veya modellerle ifade edilmesidir. Günlük yaşamda, 

yemeklere lezzet katan tuzun duyu organları yoluyla bazı özelliklerinin (renk, tat) 

gözlemlenebilmesi makroskobik düzeyi temsil etmektedir. Öğretim sürecinde, 

öğretmenlerin tuzun kimyasal formülünün NaCI olduğunu göstermesi sembolik düzeyi 

temsil etmektedir. Tuzun sodyum ve klor iyonlarının birleşimi ile oluşan kristal yapı 

olduğunun açıklanması ise moleküler düzeyi temsil etmektedir (Hinton ve Nakhleh, 1999; 

Treagust, Chittleborough ve Mamila, 2003; Wu, 2003). Makroskobik, moleküler ve 

sembolik düzeyler birbiriyle doğrudan ilişkilidir. Öğrencilerde kavramsal anlamanın etkili 

bir şekilde gerçekleştirilebilmesi için bu üç düzey arasında köprüler kurulmalı ve bu 

köprüler açıkça ifade edilmeli ve aralarındaki ilişkiler açıklanmalıdır (Brosnan ve Reynolds, 

2001; Gabel, 2003; Raviolo, 2001; Tüysüz vd., 2011; Yitbarek, 2011).  

Makroskobik düzeydeki kimyasal olayların kimya biliminin temelini oluşturduğu ifade 

edilmektedir. Makroskobik düzeydeki kimyasal olaylar, moleküler düzeydeki parçacık 

hareketleri, sembolik düzeydeki gösterimler ve bunların etkileşimleri yoluyla 

açıklanmaktadır (Adadan, 2006; Schoon ve Boone, 1998; Tsai, 1999). Ancak, yapılan 

araştırmalar bu üç düzey arasında köprülerin kurulamadığını, aralarındaki ilişkilerin 

açıklanmadığını, hatta düzeylerden en az bir tanesinin ihmal edildiğini göstermektedir 

(Eilks, Moellering ve Valanides, 2007; Özmen, Ayas ve Coştu, 2002; Schmidt, Kaufmann 

ve Treagust, 2009). Eğitimciler makroskobik, moleküler ve sembolik düzeylerin dikkate 

alındığı öğrenme ortamlarının öğrencilerin öğrenmelerini destekleyeceği sözünden 

hareketle böyle ortamların oluşturulmasını teşvik etmektedirler (Ainsworth, 2006). Bu 

nedenle, etkili kavram öğretiminin gerçekleştirilebilmesi için makroskobik, moleküler ve 

sembolik düzeyleri dikkate alan ve bu düzeyler arasındaki ilişkileri vurgulayan öğretim 

materyallerine ihtiyaç duyulmaktadır.  

Smith ve Siegel (2004)’e göre, bir insanın bir kavramı öğrenmesi, ancak o kavramı 

akademik ve gerçek yaşamında uygulayabildiği takdirde mümkündür. Ancak, öğrencilerin 

makroskobik, moleküler ve sembolik seviyeler arasındaki ilişkileri görememeleri, 

kavramları gerçek yaşamlarında karşılaştıkları olayları açıklamada kullanamamalarına 

neden olmaktadır (Ardaç ve Akaygün, 2004). Bu durum, etkili kavramsal anlamanın 

gerçekleşmesine engel olmaktadır (Ayas ve Demirbaş, 1997). Oysaki, öğrencilerin 

kimyayı gerçek yaşamlarında karşılaştıkları olayları açıklamada kullanabilmeleri 

kavramsal anlamanın gerçekleştiğinin bir göstergesidir (Ayas ve Özmen, 1998; Coştu, 

Ünal ve Ayas, 2007; Özmen, 2003).       
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Öğrenciler devamlı olarak sınıf ortamı ile günlük yaşamları arasında, evleri ile 

okulları arasında, resmi dilleri ile günlük yaşam dilleri arasında geçişler yaşamaktadırlar. 

Öğrencilerin sınıf ortamında öğrendikleri birçok bilimsel bilgi aslında günlük yaşamlarında 

sık sık karşılaştıkları olaylarla örtüşmektedir (Ash, 2004; Stears, Malcolm ve Kowlas, 

2003). Her ne kadar öğrencilerin feni gerçek yaşamlarında karşılaştıkları olayları 

açıklamada kullanabilmeleri istense de, bu süreç oldukça karışık ve zordur (Cajas, 1999). 

Mayoh ve Knutton (1997), fen öğretmenlerinin sınıflarında öğrencilerin sınıf dışı 

deneyimlerini derslerinde kullanmaları ile ilgili yapmış oldukları çalışmalarında, çok az 

sayıda öğretmenin okul dışı deneyimleri sınıflarında kullandıkları sonucuna ulaşmışlardır. 

Fen öğretmenlerinin günlük yaşam deneyimlerini sınıflarında kullanmamalarının iki önemli 

sebebi olduğu belirtilmektedir. Bu sebeplerden bir tanesi güvenliktir. Öğrencilerin günlük 

yaşamlarında karşılaştıkları olayları sınıfta gerçekleştirmek güvenlik açısından uygun 

olmayabilmektedir. Diğer sebep ise, öğretmenlerin bu bilgiler ile ilgilenmemesi olarak 

açıklanmaktadır (Cajas, 1999). Oysaki yapılandırmacı yaklaşım, öğrencilerin yapay olarak 

oluşturulmuş yaşantılarla öğrenemeyeceğini, anlamlı öğrenmenin hayatın içinde 

gerçekleşebileceğini, öğrenilecek bilgiler ile günlük yaşam arasında mümkün olduğunca 

çok ilişki kurulması ve bu ilişkilerin örneklendirilmesi gerektiğini savunmaktadır (Kahveci 

ve Ay, 2008). Günlük hayatla ilişki kurulmasını sağlayan araçlardan bir tanesi gazetelerdir. 

Yapılandırmacı sınıf ortamlarında, araştırmacılar gazetelerin formal eğitime dâhil 

edilmemiş bilimsel bilgiler için temel olduklarını (Jarman ve McClun, 2001), sınıfta informal 

atmosfer oluşturarak fen ve teknoloji derslerini daha ilgi çekici hale getirdiklerini ifade 

ederek, öğretimde gazetelerin kullanılması gerektiğini vurgulamaktadırlar (Jarman ve 

McClun, 2003; Kırıkkaya ve Bozkurt, 2012). Ülkemizde özellikle Talim Terbiye Kurulu’nun 

2008 yılında “Eğitimde Gazetelerden Yararlanma” ile ilgili vermiş olduğu karar bu konuda 

atılmış önemli bir adımdır (MEB, 2008b). 

Jarman ve McClun (2001) tarafından yapılan çalışmada, Kuzey İrlanda’da liselerde 

fen bölüm başkanlığı görevini üstlenen 50 öğretmen ile mülakatlar yürütülmüş, 

öğretmenlerin büyük çoğunluğunun fen öğretimini desteklemek amacıyla gazetelerden 

yararlandıkları tespit edilmiştir. Ayrıca, öğretmenlerin üçte birinin gazeteleri öğretim 

programları içerisine sistematik olarak dâhil ettikleri de tespit edilmiştir. Özellikle biyoloji 

öğretmenlerinin kimya ve fizik öğretmenlerine nazaran gazeteleri kullanma eğiliminde 

oldukları tespit edilmiştir. Göçmençelebi ve Özkan (2011) da yapmış oldukları 

çalışmalarında, bilimsel içerikli dergi, gazete okuyan ve televizyon programı seyredenler 

ile bilgisayara sahip olanların, bilgilerini günlük yaşamla ilişkilendirme düzeylerinin yüksek 

olduğunu tespit etmişlerdir. Kırıkkaya ve Bozkurt (2012) ise 5. sınıf fen ve teknoloji 
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dersinde gazetelerden faydalanarak hazırlanan ders etkinliklerinin, öğrencilerin akademik 

başarıları üzerinde olumlu etkileri olduğunu ortaya koymuşlardır. 

Yapılandırmacı öğrenme kuramı çerçevesinde yapılan araştırmalar, bilgilerin günlük 

yaşam ile ilişkilendirilmesi sürecinde sorunlar yaşandığını ortaya koymaktadırlar (Ay ve 

Kahveci, 2009; Enginar, Saka ve Sesli, 2002; Karagölge ve Ceyhun, 2002; Layton, 1997; 

Özmen, 2003; Yiğit vd., 2002). Özellikle, ortaokul (Emrahoğlu ve Mengi, 2012; Kasanda 

vd., 2005; Kırıkkaya ve Bozkurt, 2012; Kinchin, 1999; Murat, Kanadlı ve Ünişen, 2011; 

Taşdemir ve Demirbaş, 2010; Yiğit, Devecioğlu ve Ayvacı, 2002), lise (Demircioğlu, 

Demircioğlu, Ayas ve Kongur, 2012; Doğan, Kıvrak ve Baran, 2004; Enginar, Saka ve 

Sesli, 2002; Gürses vd., 2004; Kasanda vd., 2005; Kinchin, 1999; Koray, Akyaz ve 

Köksal, 2007) ve üniversite (Baran, Doğan ve Yalçın, 2002; Pekdağ vd., 2013) düzeyinde 

öğrenim gören öğrencilerin, fen bilgisi öğretmen adaylarının (Amedeker, 2002; Kıyıcı ve 

Aydoğdu, 2011; Yıldırım ve Konur, 2014) ve kimya öğretmen adaylarının (Ay ve Kahveci, 

2009; Özmen, 2003; Yadigaroğlu ve Demircioğlu, 2012) bu süreçte sorunlar yaşadıkları 

ifade edilmektedir. Bu doğrultuda, yapılandırmacı öğrenme kuramının 5E modelinde 

görülen bazı eksikliklere ve yetersizliklere işaret edilmektedir. Örneğin, Nas (2008) yapmış 

olduğu çalışmasında 5E modelinin özellikle derinleştirme basamağında sıkıntılar 

yaşandığını ifade etmektedir. Derinleştirme basamağında öğrencilerin farklı olayları 

zihinlerinde canlandırmakta sıkıntı yaşadıklarını, öğretmenlerin bu basamakta tam olarak 

ne yapılacağını bilmediklerini, zaman yetersizliği nedeniyle bu basamağı günlük hayattan 

örnekler vererek geçiştirdiklerini, bu basamağı tekrar tekrar konuyu anlatma olarak 

algıladıklarını, müfredat tam olarak anlaşılamadığından derinleştirme basamağını etkili 

uygulayamadıklarını ortaya koymuştur. Nitekim Bayar (2005) da yapmış olduğu çalışmada 

5E modeline uygun olarak hazırladığı etkinliklerin tamamında, öğrencilerin bilgilerini 

günlük yaşam ile ilişkilendiremediklerini ifade etmiş ve bu durumun derinleşme 

basamağının etkili uygulanamamasına bağlanabileceğini dile getirmiştir. Hâlbuki öğrenilen 

bilgilerin günlük yaşamdaki farklı durumlara uygulanabilmesi bir anlamda kavramların 

anlaşılma seviyesinin de bir göstergesi sayılmaktadır (Özmen, 2003). Bu nedenle, 

kavramsal anlama ile günlük yaşamla ilişkilendirme boyutlarını birlikte ele alan çalışmalara 

ihtiyaç vardır. Bu çalışmalarda, günlük yaşamda yer alan olaylar ile zenginleştirilmiş 

materyallere ihtiyaç duyulduğu söylenebilir. 

Yapılandırmacı öğrenme kuramına göre, öğrenci yeni öğrendiği bilgileri mevcut 

bilgileriyle karşılaştırır, yorumlar, mevcut bilgileriyle yeni bilgileri arasında anlamlı 

bağlantılar kurabilirse öğrenme gerçekleşir (Ayas vd., 2007). Bu kuramda, öğrenciler 

bilgiyi yaparak yaşayarak kendi zihinlerinde yapılandırmakta, bu bilgilerin günlük yaşamla 

ilişkisini kurabilmektedirler (Aktamış, Ergin ve Akpınar, 2002). İlköğretim fen ve teknoloji 
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öğretim programının temelinde yer alan yapılandırmacı yaklaşımın, fen eğitiminin en 

önemli amaçlarından birisi olan anlamlı ve kalıcı öğrenmeyi sağlamada etkili olduğu 

araştırmacılar tarafından ortaya konulmuştur (Özsevgeç, 2006; Saka, 2006; Stephen ve 

Huziak-Clari, 2007). Ancak, fen eğitimi ile ilgili bazı sorunları çözmede bu yaklaşımın 

yetersiz kaldığı da ifade edilmektedir. Yukarıda ifade edilenlerin yanı sıra, ortaokul fen ve 

teknoloji dersi öğretim programında konuların fazla olması (Tekbıyık ve Akdeniz, 2008), 

öğrencilerin bilimsel bilgileri farklı bağlamlara uygulamada güçlükler yaşaması (Gilbert, 

2006) ve mevcut fen programlarının “Bunu neden öğrenmem gerekiyor?” sorusuna cevap 

vermedeki yetersizlikleri (Demircioğlu vd., 2009; Gilbert, 2006; Stolk vd., 2009), 

öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerinde pasif kalmaları (Stolk vd., 2009) gibi sorunların 

çözümünde yapılandırmacı yaklaşım yetersiz kalmaktadır.  

Aynı zamanda, yapılan araştırmalarla, öğretimde derslerin yalnızca ders kitaplarında 

yer alan etkinliklerle yürütülmesi, öğrencilerin bireysel farklılıklarının göz ardı edilmesi 

(Feyzioğlu ve Ergin, 2012), fenin hayattan kopuk akademik bir bilim olarak görülmesi, 

bilginin günlük yaşamdan ayrı tutulması (dolayısıyla okuldaki fen ile yaşamdaki fen 

kavramlarının ortaya çıkması), günlük yaşama ilişkin gözlemlerin bilimsel dille 

açıklanamaması ve uygun öğrenme ortamlarının oluşturulamaması (Ben-Zvi ve Gai; 1994; 

Coştu vd., 2007; Nieswandt, 2001; Wu, 2003) gibi sorunların var olduğu ortaya 

koyulmuştur. Bu durum, anlamlı fen öğreniminin gerçekleşmesini engellemekte, aynı 

zamanda fen, teknoloji, toplum ve çevrenin birbirinden ayrı olarak değerlendirilmesine 

(Solbes ve Vilches, 1997) neden olmaktadır. Araştırmacılar tarafından bu problemlere 

çözüm getiren bir yaklaşımın bağlam temelli yaklaşım olduğu ortaya koyulmuştur. Bağlam 

temelli yaklaşımın odağında bilgiye ihtiyaç duyulan (need-to-know basis) bir ortamın 

oluşturulması vardır. İçerik, bilgiye ihtiyaç duyulan bir bağlama dayandırılmalıdır. Böyle 

ortamlarda öğrenciler yaparak yaşayarak öğrenmektedirler. Dolayısıyla, öğrenme anlamlı 

ve kalıcı olmaktadır (Pilot ve Bulte, 2006a). Ayrıca bağlam temelli yaklaşım öğrencilerin 

içinde yaşadıkları dünyayı ve doğal çevrelerini daha iyi anlamalarına da yardımcı 

olmaktadır (Bennet ve Lubben, 2006). Öğrenciler, bağlam temelli yaklaşımın önemini 

kavradıklarında, fene/kimyaya olan ilgileri de artmaktadır (Barker ve Millar, 1999, 2000; 

Potter ve Overton, 2006).  

Bağlam temelli yaklaşımın öğretim sürecindeki olumlu etkileri görüldükçe, farklı 

ülkelerde farklı adlarla isimlendirilen çeşitli öğretim programları geliştirilmiştir. Bağlam 

temelli yaklaşıma dayalı materyallerin ve derslerin kullanıldığı ülkeler arasında Avustralya, 

Belçika, Brezilya, Çin (Hong Kong), İngiltere, Hollanda, Yeni Zelanda, Rusya, Güney 

Afrika, İskoçya, Svaziland ve Amerika bulunmaktadır. Özellikle fen alanında yapılan 

çalışmalara Avustralya ve Yeni Zelanda öncülük etmektedir (Bennett, Hogart ve Lubben, 
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2003). Yaklaşımın çıkış yeri olan İngiltere’de ‘Salters Chemistry’ (Bennett ve Lubben, 

2006), ardından Almanya’da ‘Chemie im Kontext’ [ChiK] (Parchmann, Gräsel, Baer, 

Demuth ve Ralle, 2006), Amerika’da ‘Chemistry in Community’ [ChemCom] ve ‘Chemistry 

in Context’ [CiC] (Schwartz, 1999), Hollanda’da ‘Chemistry in Practice’ [ChiP] (Pilot ve 

Bulte, 2006b) ve İsrail’de ‘Industrial 34 Chemistry’ [IC] (Hostein ve Kesner, 2006) 

programları geliştirilmiş ve uygulanmıştır. Bu programlara göre öğrenmenin başlangıç 

noktası olan bağlamlar, öğrencilerde merak uyandırmak için sunulmaktadır. Ardından, 

öğrenciler bağlamlar yoluyla bilimsel bilgilerin anlamlarını çıkarmaları için teşvik 

edilmektedirler. Bu yolla öğrenilecek kavramlar bir bağlama oturtulmaktadır. Bu 

programlarla bir taraftan öğrencilerin hem günlük hayatlarında karşılaştıkları bazı olayları 

analiz etmeleri hem de günlük yaşamları ile fen arasındaki bağlantıların farkına 

varmalarını sağlamak (King, 2012), diğer taraftan da fen-teknoloji-toplumun başkalarını 

nasıl etkilediğini bilen bilimsel okuryazar bireyler yetiştirmek amaçlanmaktadır. Dolayısıyla 

bağlam temelli yaklaşım ve fen-teknoloji-toplum kazanımları iç içe geçmiş durumdadır 

(Demircioğlu, 2008; Schwartz, 2006; Stolk vd., 2009; Tekbıyık, 2010). Yapılan 

araştırmalar ile ilerleyen yıllarda fen alanında çalışmaya devam eden ortaokul 

öğrencilerinin sayısında azalma olduğu ortaya koyulmasına rağmen (Dekkers ve de 

Laeter, 2001; Lyons, 2006; Tytler, 2007; King vd., 2011), bağlam temelli yaklaşımın 

ülkemizdeki  ilk yansımaları fizik ve kimya alanlarında görülmektedir. Özellikle fizik ders 

kitapları bağlam temelli yaklaşım çerçevesinde yeniden hazırlanmıştır (MEB, 2008a). 

Kimya derslerinde ise ünite kazanımları teknoloji-toplum-çevre ile ilişkilendirilerek Kimya-

Teknoloji-Toplum-Çevre kazanımları oluşturulmuş, Bilimsel Süreç Becerileri ve İletişim, 

Tutum ve Değerler ile ilişkilendirilmiştir (MEB, 2009). Bu açıdan bakıldığında, ülkemizde 

bağlam temelli yaklaşıma doğru bir geçiş olduğu söylenebilir (Ültay ve Çalık, 2011). 

Bağlam temelli yaklaşımı, öğrenme-öğretme sürecine entegre etmede REACT 

stratejisi kullanılmaktadır. Fen konularının ilgi çekici hale getirilmesi, konuların öğrencilerin 

ilgileri ve günlük yaşamlarıyla ilişkilendirilmesi, öğrencilerin aktif olarak katıldığı etkinliklere 

dönüştürülmesi (Bennet ve Lubben, 2006), “Neden öğrenmem gerekiyor?” sorusu ile 

bilgiye duyulan ihtiyacın öğrencilere hissettirilmesi (Ingram, 2003) için REACT stratejisi 

giderek artan bir şekilde fen eğitiminde kullanılmaktadır (Crawford, 2001; Coştu, 2009). 

Bağlam temelli yaklaşım çerçevesinde kimya alanında yapılan çalışmalar incelendiğinde 

element, bileşik, karışım, kütle korunumu ve kimyasal değişim (Ramsden, 1997), kimyasal 

reaksiyonlar (Barker ve Millar, 1999), periyodik tablo (Demircioğlu vd., 2009; Ramsden, 

1997), elektrokimyasal piller (Markic ve Eilks, 2006), yükseltgenme-indirgenme, kimyasal 

denge, elektrokimya ve elektroliz (King, Bellocchi ve Ritchie, 2008), su kalitesi (Bulte, 

Westbroek, de Jong ve Pilot, 2006; Westbroek, Klaassen, Bulte ve Pilot, 2005), kimyasal 
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bağlar (Barker ve Millar, 2000), kimyasal termodinamik (Barker ve Millar, 2000, Belt vd., 

2005) gibi konuların ele alındığı görülmektedir. Ancak, REACT stratejisi doğrultusunda 

yapılan çalışmaların sınırlı sayıda ve daha çok matematik, fizik ve kimya alanları ile ilgili 

olduğu görülmektedir. Bu modelin öğrencilerin tutum ve motivasyonları (Ingram, 2003), 

başarıları (Aktaş, 2013; Ingram, 2003; Saka, 2011), kavramsal anlamaları üzerinde etkili 

olsa da (Ültay, 2012a), genel anlamda yetersiz kalması (Coştu, 2009), ön bilgi yetersizliği 

ve alternatif fikirlerin modelin tam olarak uygulanmasını zorlaştırması (Çatlıoğlu, 2010), 

bazı alternatif kavramaları değiştirmede yetersiz kalması (Ültay, 2012b) gibi bazı olumsuz 

sonuçları olduğu görülmektedir.  

Ortaokul fen ve teknoloji öğretim programında öğrencilerin ilk defa karşılaştıkları 

kimya ile ilgili birçok kavram yer almaktadır. Bu kavramların en temel ve önemlilerinden 

birisi de asitler ve bazlarla ilgili kavramlardır. Aslında, öğrenciler günlük hayatlarında 

karşılaştıkları pek çok örneklerinden dolayı bu kavramlara aşinadırlar. Öğrenciler, asit 

kavramıyla ilk defa 5. sınıfta karşılaşmaktadırlar. Besin içerikleri konusunda, besinlere 

nitrik asit damlatarak sarı rengin varlığını gözlemlemeye çalışmaktadırlar (MEB, 2005). 7. 

sınıfta “Vücudumuzdaki Sistemler” ünitesinde midenin asidik bir ortam olduğunu 

öğrenmektedirler. Ancak, asitler ve bazlar konusu ile ilgili temel kavramlar ortaokul 

sekizinci sınıf seviyesinde öğrencilere öğretilmektedir. Bu seviyede temel düzeyde asit ve 

baz kavramları, bunların özellikleri, tanınmaları ve günlük yaşamda sıkça karşılaşılan 

örnekleri yer almaktadır (MEB, 2006). Günlük yaşamda asitlik-bazlık ile ilgili olayların çok 

yaygın olarak bulunması, bu kavramların öğrenciler tarafından doğru şekilde öğrenilmesini 

ve günlük yaşamla ilişkilendirilebilmesini önemli hale getirmektedir. Ancak, yapılan 

araştırmalar öğrencilerde bu kavramlarla ilişkili birçok alternatif kavramaların bulunduğunu 

(Demircioğlu, Özmen ve Ayas, 2002; Morgil, Yılmaz, Şen ve Yavuz, 2002; Canpolat, 

Pınarbaşı, Bayrakçeken ve Geban, 2004) ve bu kavramları günlük yaşam ile 

ilişkilendirmede öğrencilerin problem yaşadıklarını göstermektedirler (Ayas ve Özmen, 

1998; Gilbert, 2006; Özmen, 2003).  

Yapılandırmacı yaklaşımın yaygın olarak kullanılan 5E modelinde görülen bazı 

eksiklikler ve yetersizlikler, bilgilerin günlük yaşam ile ilişkilendirilme sürecini olumsuz 

etkilemektedir (Nas, 2008). Özellikle derinleştirme basamağında öğrencilerin okulda 

öğrendikleri bilgileri günlük yaşamları ile ilişkilendiremedikleri (Bayar, 2005; Demircioğlu 

vd., 2009; Gilbert, 2006; Stolk vd., 2009) ifade edilmektedir. REACT stratejisi 

doğrultusunda yapılan sınırlı sayıda çalışmada günlük yaşam boyutu dışında strateji ile 

ilgili farklı olumsuz sonuçlara ulaşıldığı görülmektedir. Asitler ve bazlar konusunun günlük 

yaşamla iç içe olduğu düşünüldüğünde, REACT stratejisi doğrultusunda asitler ve bazlar 
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konusunda kavramsal anlama boyutunun yanında gerçek yaşam boyutu da ele 

alınmalıdır. 

Buradan yola çıkılarak, bu araştırmanın temel problemi; asitler ve bazlar konusunda 

REACT stratejisine dayalı olarak geliştirilen materyalin 8. sınıf öğrencilerinin anlamalarına 

ve konuyu gerçek yaşamla ilişkilendirmelerine olan etkisini araştırmaktır. 

Bu temel problem çerçevesinde, aşağıdaki alt problemler araştırılmıştır: 

1. REACT stratejisi doğrultusunda geliştirilen materyalin 8. sınıf öğrencilerinin 

asitler ve bazlar konusundaki kavramsal anlamaları üzerinde etkisi var mıdır? 

2. REACT stratejisi doğrultusunda geliştirilen materyalin 8. sınıf öğrencilerinin 

asitler ve bazlar konusundaki kavramları gerçek yaşamla ilişkilendirme 

becerilerini geliştirme üzerinde etkisi var mıdır? 

3. 8. sınıf öğrencilerinin kavramsal anlama ve kavramları gerçek yaşamla 

ilişkilendirme başarı düzeyleri arasında bir ilişki var mıdır? 

4. Yürütülen öğretim etkinliklerinin deney grubu öğrencileri ve uygulama öğretmeni 

açısından yansımaları neler olmuştur? 

   

1. 1. Araştırmanın Amacı 
 
Bu araştırmanın amacı, 8. sınıf Fen ve Teknoloji programında yer alan asitler ve 

bazlar konusunda REACT stratejisine dayalı olarak materyal geliştirmek, uygulamak ve 

etkililiğini değerlendirmektir.  

Araştırmanın alt amaçları ise şu şekilde sıralanabilir: 

1. REACT stratejisi doğrultusunda geliştirilen materyalin 8. sınıf öğrencilerinin 

asitler ve bazlar konusundaki kavramsal anlamaları üzerindeki etkisini 

belirlemek, 

2. REACT stratejisi doğrultusunda geliştirilen materyalin 8. sınıf öğrencilerinin 

asitler ve bazlar konusundaki kavramları gerçek yaşamla ilişkilendirme 

becerilerini geliştirme üzerindeki etkisini belirlemek, 

3. 8. sınıf öğrencilerinin kavramsal anlama ve kavramları gerçek yaşamla 

ilişkilendirme başarı düzeyleri arasında bir ilişki olup olmadığını belirlemek, 

4. Geliştirilen rehber materyaller ve yapılan uygulamalar ile ilgili öğrencilerin ve 

uygulama öğretmeninin görüşlerini belirlemek. 

 

1. 2. Araştırmanın Gerekçesi ve Önemi 
 
Fen günlük yaşamımızda her alanda karşımıza çıkmaktadır. Ancak, hayatımızla bu 

kadar iç içe olan bir bilim öğrenciler tarafından zor anlaşılmaktadır (Ayas ve Özmen, 
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1998). Yapılan araştırmalar, etkili bir fen öğretiminin gerçekleştirilebilmesi için bilgilerin ya 

da kavramların günlük yaşam ile ilişkilendirilmesi gerektiğine dikkati çekmektedir (Ay ve 

Kahveci, 2009; Cajas, 1999; Mayoh ve Knutton, 1997; Özmen, 2003; Pınarbaşı vd., 

1998). Bu yolla, öğrencilerin fen öğrenmeye istekli olacakları vurgulanmaktadır (Barker ve 

Millar, 1999; Hofstein ve Kesner, 2006; King ve Ritchie, 2007; Potter ve Overton, 2006). 

Bilgilerin ya da kavramların günlük yaşamla ilişkilendirilmediğinde öğrencilerin zihninde 

bağlantısız iki farklı bilgi sisteminin oluştuğu ifade edilmektedir (Wu, 2003). Yapılan 

çalışmalar öğrencilerin kimya kavramlarını günlük hayatla yeterince 

ilişkilendiremediklerini, bu nedenle düşük motivasyona sahip olduklarını göstermektedir 

(Ayas ve Özmen, 1998; Karagölge ve Ceyhun, 2002; Özmen, 2003; Yıldırım, Demircioğlu, 

Özmen ve Ayas, 2000). Logan ve Skamp (2008) çalışmalarında ortaokul öğrencilerinin 

okulda fen konularına düşük ilgi gösterdiklerini, fen öğrenmeye isteksiz olduklarını ortaya 

koymuşlardır. Yapılan farklı araştırmalar da ilerleyen yıllarda fen alanında çalışmaya 

devam eden ortaokul öğrencilerinin sayısında azalma olduğunu ortaya koymaktadır 

(Dekkers ve de Laeter, 2001; Lyons, 2006; Tytler, 2007; King vd., 2011). Öğretmenlerin 

süreç içerisinde, bilgilerin ya da kavramların günlük yaşam ile ilişkilendirilmesi boyutunu 

ihmal etmeleri (Stolk vd. 2009; Kurt, 2010), teorik bilgiler yoluyla eğitim vermeleri (Kıyıcı, 

2008), bu bilgi ve kavramları öğrencilerin günlük yaşamlarından aşina oldukları 

bağlamlara transfer etmedeki yetersizlikleri (Parchmann vd, 2006), öğrencilere sınıftaki 

bilgiyi gerçek yaşamda tecrübe edebilecekleri fırsatları sağlamamaları (Ben-Zvi ve Gai, 

1994; Ng ve Nguyen, 2006) ifade edilen durumlara gerekçe olarak gösterilmektedir.  

Günlük yaşam ile ilişkilendirme sürecine yönelik literatürde yer alan çalışmalar, 

öğrencilerin bilgilerini günlük yaşam ile ilişkilendirme sürecinde sıkıntılar yaşadığını ortaya 

koymaktadırlar (Ay ve Kahveci, 2009; Enginar, Saka ve Sesli, 2002; Karagölge ve 

Ceyhun, 2002; Layton, 1997; Özmen, 2003; Yiğit vd., 2002). Yapılan çalışmaların ortaokul 

(Emrahoğlu ve Mengi, 2012; Kasanda vd., 2005; Kırıkkaya ve Bozkurt, 2012; Kinchin, 

1999; Murat, Kanadlı ve Ünişen, 2011; Taşdemir ve Demirbaş, 2010; Yiğit vd., 2002), lise 

(Demircioğlu, Demircioğlu, Ayas ve Kongur, 2012; Doğan vd., 2004; Enginar vd., 2002; 

Gürses vd., 2004; Kasanda vd., 2005; Kinchin, 1999; Koray vd., 2007) ve üniversite 

(Baran vd., 2002; Pekdağ vd., 2013) düzeyinde öğrenim gören öğrencilerle, fen bilgisi 

öğretmen adayları ile (Amedeker, 2002; Kıyıcı ve Aydoğdu, 2011; Yıldırım ve Konur, 

2014) ve kimya öğretmen adayları (Ay ve Kahveci, 2009; Özmen, 2003; Yadigaroğlu ve 

Demircioğlu, 2012) ile fizik, kimya, biyoloji ve fen bilgisi alanlarında yürütüldüğü dikkati 

çekmektedir. Yapılan çalışmaların bazılarında, asitler ve bazlar konusuna sınırlı olarak yer 

verildiği görülmektedir (Ay ve Kahveci, 2009; Pekdağ vd., 2013; Özmen, 

Karamustafaoğlu, Sevim ve Ayas, 2002; Yadigaroğlu ve Demircioğlu, 2012; Yiğit vd., 
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2002; Yıldırım ve Konur, 2014). Bunun yanı sıra, literatürde yer alan sınırlı sayıda 

çalışmanın (Ayas ve Özmen, 1998; Özmen, 2003) bütünüyle asitler ve bazlar konusuna 

yönelik olarak yürütüldüğü, öğrencilerin bu konudaki kavramları günlük olaylar ile 

ilişkilendirebilme düzeylerinin araştırıldığı dikkati çekmektedir. Ayrıca, yapılan 

çalışmalardan farklı olarak Ay ve Kahveci (2009) ve Pekdağ ve diğerlerinin (2013) 

çalışmalarında kimya bilgilerinin günlük yaşam ile ilişkilendirme düzeyi ve akademik 

başarı arasındaki ilişkiyi araştırdıkları görülmektedir. Her ne kadar kavramsal anlamanın 

gerçekleştirilmesi sürecinde bilgilerin günlük yaşam ile ilişkilendirilmesinin önemli olduğu 

vurgulanmış olsa da (Ay ve Kahveci, 2009; Cajas, 1999; Mayoh ve Knutton, 1997; 

Özmen, 2003; Pınarbaşı vd., 1998), kavramsal anlama ile günlük yaşamla ilişkilendirme 

düzeyi arasındaki ilişkinin araştırılmadığı dikkati çekmektedir. Bu çalışma, asitler ve bazlar 

konusunda öğrencilerin kavramsal anlamalarının ve günlük yaşamla ilişkilendirme 

düzeylerinin araştırılmasının yanında, kavramsal anlama ile günlük yaşamla ilişkilendirme 

düzeyi arasındaki ilişkiyi araştırdığından önemlidir. Ay ve Kahveci (2009)’nin yapmış 

oldukları çalışmanın sonucunda, veri toplama araçlarının gözlem ve mülakatlar ile 

desteklenmesini önermelerinden hareketle, bu çalışmada elde edilen veriler gözlem ve 

mülakatlar ile desteklenmiştir.      

Bağlam temelli yaklaşım doğrultusunda literatürde yer alan çalışmalar 

incelendiğinde, öğrenci anlamalarının tespitinde kullanılan iki aşamalı soruların sadece iki 

çalışmada kullanıldığı görülmektedir (Dlamini ve Lubben, 1996; Ramsden, 1997). Bu 

çalışma öğrencilerde gözlemlenen değişimi ortaya çıkarmak amacıyla iki aşamalı sorulara 

yer verildiğinden önemli olduğu düşünülmektedir. Bununla birlikte verilerin güvenirliği 

açısından yapılan veri üçgenlemesi, yani üç ve daha fazla veri toplama aracının bir arada 

kullanılması sadece beş çalışmada tercih edilmiştir (Westbroek vd., 2005; Bulte vd., 2006; 

Markic ve Eilks, 2006; Demircioğlu, 2008; King vd., 2011). Bu çalışmada da testlerden 

elde edilen veriler mülakat ve gözlem yoluyla elde edilen verilerle desteklendiğinden, yani 

veri üçgenlemesi sağlandığından önemli olduğuna inanılmaktadır. 

Bilgi ve kavramların günlük yaşamla ilişkilendirilmesi sürecinde, yapılandırmacı 

yaklaşımın yaygın olarak kullanılan 5E modelinde, derinleştirme basamağında sıkıntılar 

yaşanmasına karşılık (Bayar, 2005; Demircioğlu vd., 2009; Gilbert, 2006; Stolk vd., 2009), 

REACT stratejisinin öğrencilerin ön bilgileri ve hayat tecrübeleriyle bağlam kurarak 

öğrenmelerini sağladığı ve öğretimin bu bağlam çerçevesinde devam ettiği ifade 

edilmektedir (Crawford, 2001). Yapılandırmacı yaklaşım doğrultusunda yapılan 

çalışmalarda kavramların günlük yaşam ile ilişkilendirilmesi sürecinde sorunlar yaşandığı 

(Ay ve Kahveci, 2009; Enginar vd., 2002; Layton, 1997; Özmen, 2003; Yiğit vd., 2002) ve 

REACT stratejisinin öğrencilerin kavramsal anlamaları üzerinde olumlu etkileri olduğu 
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(Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu, 2012; Ingram, 2003, Saka, 2011; Ültay, 2012a) 

görüldüğünden, asitler ve bazlar konusunun öğretiminde REACT stratejisinin etkili olacağı 

düşünülmektedir. Ayrıca, öğretmenlerin bilgi ve kavramları öğrencilerin günlük 

yaşamlarından aşina oldukları bağlamlara transfer etmedeki yetersizlikleri 

düşünüldüğünde, bu araştırma asitler ve bazlar konusunda kullanılabilecek bağlamları 

göstermesi açısından öğretmenler için faydalı olacaktır. 

Asitler ve bazlar konusu ile ilgili temel kavramlar ilk defa 8. sınıfta öğretilmektedir. 

Fen ve teknoloji öğretim programının sarmal yapısı çerçevesinde, öğrenciler kavramları 

artan bir yoğunlukla görmektedir. Dolayısıyla 8. sınıfta asitler ve bazlar konusunda sahip 

olabilecekleri alternatif kavramalar gelecek yıllara taşınabilecek, öğrencilerin sonraki 

öğrenmelerini etkileyecektir (Guzzetti, 2000; Hanson, Taale ve Antwi, 2011; Özsevgeç 

vd., 2006; Toplis, 1998). 8. sınıfta asitler ve bazlar konusu ile ilgili öğrenilen kavramlar, 

lise ve üniversite düzeyinde öğrenme sürecinin temelini oluşturmaktadır (Güneş vd., 

2010). Bu düşüncelerden hareketle, 8. sınıf düzeyinde öğrencilerde gözlemlenen alternatif 

kavramalar tespit edilmeli ve giderilebilmesi için uygun öğrenme ortamları oluşturulmalıdır. 

Oysaki bu konuda yapılan araştırmaların yoğun olarak 10. sınıf öğrencileri ile yürütüldüğü 

dikkati çekmektedir. Yukarıda ifade edilen düşüncelerden hareketle, bu çalışma 8. sınıf 

düzeyinde öğrencilerde var olan alternatif kavramaları dikkate aldığından, bu kavramalar 

çerçevesinde materyaller geliştirildiğinden, öğrenim sürecinde yeri geldiğinde bu alternatif 

kavramalara dikkat çekildiğinden önemlidir.    

Asit ve bazlar ile ilgili literatür incelendiğinde, çalışmaların farklı öğrenim 

seviyelerinde öğrenim gören öğrencilerle (5. ile 12. sınıf arasında her öğrenim 

seviyesinde) (Nakhleh ve Krajcik, 1994; Geban, Ertepınar ve Tansel, 1998; Bradley ve 

Mosimege, 1998; Toplis, 1998; Ayas ve Özmen, 1998; Demircioğlu vd., 2002; Demircioğlu 

vd., 2001; Özmen ve Demircioğlu, 2003; Çetingül ve Geban, 2005; Özeken ve Yıldırım, 

2011), öğretmen adaylarıyla ve yüksek lisans öğrencileriyle yürütüldüğü görülmektedir. 

Ancak, çalışmaların sonuçları, her öğrenim seviyesinde öğrencilerin asit-baz kavramlarını 

anlamada zorluklar çektiğini, pek çok alternatif kavramaya sahip olduklarını, geleneksel 

öğretim yöntemlerinin ve ders kitaplarıyla yapılan öğretim sonucu kavramsal anlamanın 

gerçekleşmediğini göstermektedir. Bu sonuçlar, yapılan araştırmaların “Neden öğrenmem 

gerekiyor?” sorusuna cevap veremediklerini göstermektedir. Asitler ve bazlar konusunda 

Çakır, Uzuntiryaki ve Geban (2002), Ekmekçioğlu (2007) ve Özmen, Demircioğlu ve Coll 

(2009) kavram haritalarının; Burhan (2008) karikatürlerle desteklenmiş çalışma 

yapraklarının; Akar (2005) ve Pabuççu (2008) ise 5E modelinin; Kaya (2009) araştırma 

temelli öğretimin; Gökçek (2007) çoklu zeka kuramının; Tarhan ve Şeşen (2012) jigsaw 

tekniğinin öğrenmeye olan etkisini araştırmışlardır. Asitler ve bazlar konusunda REACT 
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stratejisi çerçevesinde yalnızca iki çalışmanın (Ültay, 2012b; Demircioğlu, Vural ve 

Demircioğlu, 2012) yapıldığı görülmektedir. Ültay (2012b) yapmış olduğu çalışmasında 

asitler ve bazlar konusunda REACT stratejisine dayalı etkinliklere yer vermiş, ancak 

çalışmasını üniversite 1. sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleştirmiştir. Demircioğlu, Vural ve 

Demircioğlu (2012) ise çalışmalarını 7. ve 8. sınıfta öğrenim gören üstün yetenekli 

öğrenciler ile nötralleşme konusu çerçevesinde gerçekleştirmişlerdir. Ayrıca, REACT 

stratejisi doğrultusunda yapılan çalışmaların daha çok matematik (Coştu, 2009; Çatlıoğlu, 

2010), fizik (Değermenci, 2009; Saka, 2011; Ültay, 2012a) ve kimya (Aktaş, 2013; Ültay, 

2012b) alanlarında yapıldığı görülmektedir. Bu çalışma, REACT stratejisi çerçevesinde 8. 

sınıf düzeyinde, asitler ve bazlar konusunun tamamına yönelik öğrenci ve öğretmen 

materyallerinin geliştirilmesi ve uygulanması sürecini yansıttığından önemlidir. Bu yönüyle, 

çalışmanın öğretmenlere faydalı olacağı düşünülmektedir.    

Fen bilimleri kapsamında ele alınan birçok konuda olduğu gibi, asitler ve bazlar 

konusu da soyut kavramları ve gözle görülemeyecek bazı süreçleri içermektedir. 

Kavramların soyut yapısı, aynı zamanda gözle görülemeyen süreçler öğrencilerin 

kavramsal anlamayı gerçekleştirmelerine engel olmaktadır (Gabel, 1998). Araştırmacıların 

çoğu, öğrenme ortamlarının bilginin gözle görülen süreçlerinin yanında, gözle görülmeyen 

süreçlerini ve sembolik düzeyi içine alması gerektiğini, öğrenme sürecinde bu düzeyler 

arasındaki geçişlerin vurgulanması gerektiğini ifade etmektedirler. Ancak, çoğu zaman bu 

düzeylerden en az biri ihmal edilmektedir (Adadan, 2006; Ainsworth, 2006; Schoon ve 

Boone, 1998; Yitbarek, 2011). Etkili bir öğretimin gerçekleştirilmesi sürecinde, 

animasyonlar, hikâyeler, grafiksel gösterimler, oyunlar, dünya gözlemleri ve denklemler 

gibi bilginin farklı düzeylerini gösteren elemanlara ihtiyaç duyulmaktadır (Pozzer ve Roth, 

2003). Bu çalışmada, asitler ve bazlar konusunda bilginin farklı düzeylerini gösteren farklı 

materyallere yer verilmeye çalışılmıştır. 

 

1. 3. Araştırmanın Sınırlılıkları 
 
1. Araştırma örneklemi, Trabzon il merkezinde bulunan bir okulun 8. sınıfında 

öğrenim gören 76 öğrenci ile sınırlıdır. 

2. Bu araştırma, asitler ve bazlar konusu ile sınırlıdır. 

3. Bağlam temelli öğretim yaklaşımının REACT stratejisi tercih edilmiştir. 

4. Araştırma doğrultusunda, etkinlikler 4-5 kişiden oluşan gruplar halinde 

yürütülmüştür. Verimli bir şekilde çalışabilmeleri için gruplar öğretmen 

tarafından oluşturulmuştur. 
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1. 4. Araştırmanın Varsayımları 
 
1. Uygulama aşamasında deney ve kontrol grubundaki öğrenciler arasında 

çalışmayı etkileyecek herhangi bir etkileşimin olmadığı varsayılmıştır. 

2. Öğrencilerin kendilerine ön ve son test olarak uygulanan testlere samimi olarak 

cevap verdikleri ve verdikleri cevapların onların konuyla ve içerisindeki 

kavramlarla ilgili anlamalarını tam olarak yansıttığı varsayılmıştır. 

3. Ugulama öğretmenine rehber materyalleri uygulama konusunda yapılan 

bilgilendirmenin yeterli olduğu kabul edilmiştir. 

4. Deney ve kontrol gruplarının her ikisinde dershanelere devam eden öğrenciler 

vardır. Bu etkinin her iki grupta benzer olduğu kabul edilmiştir. 

 

1. 5. Tanımlar 
 

Fen ve Teknoloji Okuryazarlığı:  

Genel bir tanım olarak; bireylerin araştırma, sorgulama, eleştirel düşünme, problem 

çözme ve karar verme becerileri geliştirmeleri, yaşam boyu öğrenen bireyler olmaları, 

çevreleri ve dünya hakkındaki merak duygusunu sürdürmeleri için gerekli olan fenle ilgili 

beceri, tutum, değer, anlayış ve bilgilerin bir birleşimi (MEB, 2006). 

Öğretim Programı:  

Öğrenene okulda ve okul dışında planlanmış etkinlikler yoluyla sağlanan öğrenme 

yaşantıları düzeneğidir (Demirel, 2003). 

Yapılandırmacı yaklaşım:  

Yeni öğrenilen bilgilerin var olan ön bilgilerle ilişkilendirilerek onların üzerine inşa 

edilmesidir (Brooks ve Brooks, 1999). 

Bağlam:  

Bir konunun farklı yönler ve ilişkiler içerisinde sunulmasına yardımcı olan olay ve 

durumlardır (Yaman, 2009). Öğrencilerin kendi yaşamlarından, toplumsal olaylardan, 

mesleki ya da bilimsel uygulamalardan seçilen gerçek durumlardır (Wieringa, Janssen ve 

Van Driel, 2011). 

Bağlam Temelli Yaklaşım:  

Bağlamların öğretim ortamlarında bilimsel düşüncelerin gelişimini desteklemek için 

başlangıç noktası olarak kullanıldığı yaklaşımdır (Bennet, Lubben ve Hogarth, 2006; 

Ramsden, 1997). Ders içeriklerinin aktarılmasında öğrencilerin günlük yaşamlarında 

karşılaştıkları çeşitli durumlardan yararlanılmasıdır (Glynn ve Koballa, 2005). 

Kavram Yanılgısı: 

Öğretilen bilginin yanlış anlaşılmasıdır (diSessa, 1993). 
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Alternatif Kavrama: 

Bilimsel olarak kabul edilen bilgilere ters düşen öğrenci fikirleridir (Guzzetti, 2000; 

Özmen, Demircioğlu ve Demircioğlu, 2009).  

Makroskobik Düzey:  

Günlük hayatta karşılaşılabilecek, beş duyu organı ile gözlemlenebilecek olayları 

temsil eder (Gabel, 1993).  

Moleküler Düzey:  

Duyu organları yoluyla doğrudan gözlemlenemeyen atom, molekül, elektron gibi 

parçacıkları, bunların davranışları ve aralarındaki etkileşimleri temsil eder (Gabel, 1993).  

Sembolik Düzey: Kimyasal olayların sayılar, formül, resim veya modellerle ifade 

edilmesidir (Gabel, 1993). 

Günlük Yaşam:  

Literatürde günlük yaşam kavramı; “günlük deneyimler”, “günlük hayat”, “günlük 

düşünmeler”, “günlük dil”, ve “günlük yaşama bakış açısı” kavramları ile aynı anlamda 

kullanılmaktadır. Günlük yaşam kavramı; toplum içinde yaşamını sürdüren bir bireyin 

çevresinde oluşan ve rutin bir şekilde süre gelen olaylar ve hareket dizisi şekilde 

açıklanmaktadır (McCann, 2001, Akt. Kıyıcı, 2008). Günlük yaşam deyimi öğrencilerin 

sadece fen sınıfları içerisindeki günlük yaşamları için kullanılmamaktadır, günlük yaşam 

deyimi öğrencilerin sınıf dışı yaşamlarını işaret eden bir kavramdır (Andrée, 2003).  
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2. LİTERATÜR TARAMASI 
 

2. 1. Araştırmanın Kuramsal Çerçevesi 
 
Eğitim, toplum kültürünün devamlılığını sağlamasının yanı sıra toplumsal değişim ve 

dönüşümün temelini oluşturmaktadır. Eğitim sürecinde istenilen başarının elde 

edilmesinde öğretim programları önemli rol oynamaktadır. 2005 yılında Milli Eğitim 

Bakanlığı tarafından yürürlüğe koyulan yeni Fen ve Teknoloji Öğretim programının 

vizyonu “bireysel farklılıkları ne olursa olsun bütün öğrencilerin fen ve teknoloji okuryazarı 

olarak yetişmesidir” şeklinde ifade edilmektedir (MEB, 2005). Yeni programda 

yapılandırmacı yaklaşımın esas alındığı ve sarmal bir yaklaşımın benimsendiği göze 

çarpmaktadır. Dolayısıyla ortaokul düzeyinde görülen kavramlar, sonraki öğretim 

seviyelerinde tekrar ele alınmaktadır. Bu nedenle, ortaokul düzeyinde ilk defa verilmeye 

başlanan kavramların doğru bir şekilde öğretilmesi oldukça önemlidir. Ayrıca, yeni 

program çerçevesinde öğrenilen bilgilerin günlük yaşamla ilişkilendirilmesi boyutu dikkati 

çekmektedir. Yani, yalnızca kavramların öğretilmesi değil, onların günlük yaşam ile 

ilişkilendirilmesi de önemlidir. 

Her ne kadar yeni programlar geliştirilse de, bilimsel ve teknolojik yarış 

engellenememekte, dolayısıyla yeni programların geliştirilmesi ihtiyacı hissedilmektedir. 

Bilimsel ve teknolojik yarışta geri kalmak istemeyen pek çok ülke, eğitim alanında ortaya 

çıkan problemler ile mücadele etmektedir. Bilimsel bilgideki hızlı birikim sonucu öğretim 

programlarının aşırı bir şekilde yüklendiği görülmektedir (Millar ve Osborne, 2000). İçerik, 

birbirinden bağımsız gerçek yığınları olarak düşünülmekte, öğrencilere bu bağımsız 

gerçekler arasında nasıl ilişki kurabilecekleri anlatılmadan öğretim gerçekleştirilmektedir. 

Transfer eksikliği nedeniyle, öğrencilerin aynı kavramları içeren farklı problemleri 

çözemedikleri, derslerin öğretim programlarına zorunlu olarak yerleştirildiği, o dersler 

ortadan kalktığında öğrencilerin o derslerle bir daha ilgilenmediği görülmektedir. İleride 

yapılacak bilimsel çalışmalar için, sağlam temel, doğru açıklama ve bilimsel beceri 

gelişiminin (kaçınılmaz şekilde bilimsel bilgi oluşturma) kaçınılmaz olduğu ifade 

edilmektedir (Gilbert, 2006). Aynı zamanda, okumayı sürdürmeyecek öğrencilerin 

çoğunluğu için nihai amacın bilimsel okuryazar olarak yetiştirilmeden onları uygun bir 

temelde geliştirmek olduğu ifade edilmektedir (Laugksch, 2000).   

Bu gibi problemlerin üstesinden gelmek isteyen bazı ülkelerin öğretim programlarını 

bağlam temelli yaklaşıma göre yeniden düzenledikleri görülmektedir. Bu öğretim 

programları doğrultusunda, öğrenmenin başlangıç noktası olan bağlamlar öğrencilerin 
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merakını uyandırmak için öncelikle sunulmaktadır (Barker ve Millar, 2000). Gilbert 

(2006)’e göre eğer bağlam kullanımı eğitimsel problemleri çözmede bir yol olarak 

görülüyorsa, bağlam kavramının anlamı açıklanmalıdır.  

 

2. 1. 1. Bağlam Kavramı  
 
Bağlam terim olarak Latince’de dokumak, örmek anlamına gelen “contexere” 

fiilinden gelmektedir. “Contextus” ise bu fiilden türetilen bir isim olup uygunluk veya ilişki 

anlamına gelmektedir. Bu yolla, “context” kavramının anlamı, kimya eğitiminde 

bağlamların kullanılması yoluyla öğrencilerin günlük yaşamdaki olayları açıklayabilmeleri 

ve konu ile ilişkili zihin haritaları oluşturmalarıyla tutarlıdır (Gilbert, 2006).  

Türk Dil Kurumu tarafından hazırlanan Türkçe Sözlük’te bağlam kavramı şu şekilde 

açıklanmaktadır: 

1. Deste, 

2. Herhangi bir olguda olaylar, durumlar, ilişkiler örgüsü veya bağlantısı, kontekst, 

3. (dil bilimi) Bir dil bilimini çevreleyen, ondan önce veya sonra gelen, birçok 

durumda söz konusu birimi etkileyen, onun anlamını, değerini belirleyen birim 

veya birimler bütünü, kontekst, 

4. (edebiyat) Bent. 

Webster’s II New Riverside sözlüğünde ise bağlam kavramına ilişkin şu ifadelere yer 

verilmektedir:  

1. karşılıklı konuşma sırasında özel bir kelimeyi ya da cümleyi çevreleyen 

açıklayıcı kelime ve fikirler, 

2. bir olayın içinde gerçekleştiği şartlar (Shields, 1997). 

 

De Jong (2008) ise yapmış olduğu çalışmasında bağlamı genel olarak öğrencilerin 

kavram, kural gibi şeylere anlam verebilmelerine yardımcı olan durum olarak 

tanımlamaktadır. Aynı zamanda bağlamın dört farklı çıkış noktasından söz etmektedir. 

Kişisel alandaki bağlamların kimya ile günlük yaşam arasında ilişki kurarak öğrencilerin 

kişisel gelişimlerine katkıda bulunduğu; sosyal ve toplumsal alandaki bağlamların kimya 

ve onun toplumsal konulardaki rolü açıklanarak öğrencilerin sorumlu birer vatandaş olarak 

hazırlanmasına yardımcı olduğu; mesleki uygulama alanındaki bağlamların öğrencilerin 

özel bir alanda uzman olarak yetişmesine yardımcı olduğu ifade edilmektedir. Bilimsel ve 

teknolojik alandaki bağlamların ise öğrencilerin bilimsel ve teknolojik gelişmesine katkıda 

bulundukları dile getirilmektedir. Wieringa, Janssen ve Van Driel (2011) bağlamı, 

öğrencilerin kendi yaşamlarından, toplumsal olaylardan, mesleki ya da bilimsel 

uygulamalardan seçilen gerçek durumlar olarak tanımlarken, Finkelstein (2001) bağlamı 
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halat ve halatı oluşturan iplikler analojisi ile tanımlamaktadır. Bu analojiye göre, halat, 

birçok türde iplik içermektedir. Ancak, halata halat özelliğini veren yalnızca ipliklerin bir 

araya gelmesi değil, bu ipliklerin birbirleriyle etkileşimleridir.  

Buraya kadar ifade edilenlerden hareketle, bağlam bir konunun farklı yönler ve 

ilişkiler içerisinde sunulmasına yardımcı olan olay ve durumlar şeklinde tanımlanabilir 

(Yaman, 2009). Literatürde yapılan farklı çalışmalar incelendiğinde, araştırmacılar 

tarafından farklı bağlamların kullanıldığı görülmektedir. Öğrencilerin fen bilimleri ile 

ilgilenmelerini sağlamak, fen eğitimini daha anlaşılır ve istenilir hale getirmek için hikâyeler 

bağlamlar olarak kullanılmaktadır (Barker ve Millar, 1999; Demircioğlu, 2008; Demircioğlu 

vd., 2009, Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu, 2012; Ültay, 2012b). Köse ve Tosun (2011) 

sinir sistemi konusunda bağlam temelli yaklaşıma göre geliştirdikleri öğretimde bağlamları 

gazete ve haberlere konu olmuş örneklerden seçmişlerdir. Belt ve diğ. (2005), Potter ve 

Overton (2006), King ve diğ. (2008), O’conner ve Hayden (2008) ve Kutu ve Sözbilir 

(2011) örnek olayları bağlam olarak kullanmışlardır. Potter ve Overton (2006) ve O’conner 

ve Hayden (2008) çalışmalarında bağlamları bilgisayar destekli olarak hazırlamış ve 

öğrencilerin derse olan ilgilerinin arttığını gözlemlemişlerdir. 

 

2. 1. 2. Bağlam Temelli Yaklaşım 
 
Bağlam temelli yaklaşım, bağlamların öğretim ortamlarında bilimsel düşüncelerin 

gelişimini desteklemek için başlangıç noktası olarak kullanıldığı yaklaşımdır (Bennet vd., 

2006; Ramsden, 1997). Glynn ve Koballa (2005)’e göre de bağlam temelli yaklaşım, ders 

içeriklerinin aktarılmasında öğrencilerin günlük yaşamlarında karşılaştıkları çeşitli 

durumlardan yararlanılmasıdır (Akt. Acar ve Yaman, 2011). 

Fen eğitiminde bağlam temelli yaklaşımın kullanılmasının kökenleri 1980’li yıllara 

dayanmaktadır. Bu yaklaşım, İngiltere’de York Üniversitesi’nde bir grup kimya eğitimcisi 

tarafından önerilmiştir. Bağlam temelli yaklaşımın ilk uygulamaları olarak bilinen Salters 

yaklaşımının ilk örnekleri kimya alanında verilmiştir (Bennet ve Lubben, 2006).   

Bağlam temelli yaklaşım yapılandırmacı yaklaşım temelinin üzerine inşa edilmiştir 

(Berns ve Erickson, 2001; Crawford, 2001; Glynn ve Koballa, 2005; Imel, 2000). 

Yapılandırmacı yaklaşım özünde yeni öğrenilen bilgilerin var olan ön bilgilerle 

ilişkilendirilerek onların üzerine inşa edilmesidir (Brooks ve Brooks, 1999). Ancak, bağlam 

temelli yaklaşımda, yeni bilgilerle ön bilgilerin ilişkilendirilmesi sürecinde öğrenciye tanıdık 

bağlamlar sunulması önemlidir (Ramsden, 1997). Bilgiler öğrencilere günlük 

yaşamlarından tanıdıkları bağlamlarla ilişkilendirilerek sunulur, bu yolla kimya onlar için 

daha ilgi çekici hale getirilir (Bennet vd., 2003; Bennet, Gräsel, Parchmann ve 

Waddington, 2005; Ramsden, 1997; Stolk vd., 2009; Wu, 2003).   
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Öğrenciler öğrenme ortamlarına çoğunlukla zihinlerinde yer alan “Bu konuyu neden 

öğrenmem gerekiyor?” sorusu ile gelmektedir. Bağlam temelli yaklaşım da bu soruya 

cevap aramaktadır (Gilbert, 2006; Pilot ve Bulte, 2006a; Stolk vd., 2009). Günlük hayattaki 

bir olay veya sorundan yola çıkarak, öğrenilen bilgileri ihtiyaç haline getirmekte, böylece, 

kavram ve ilkeleri bu olay ve sorunların çözümünde bir araç olarak kullanmayı 

hedeflemektedir (Acar ve Yaman, 2011). Bilme ihtiyacının temel alınmasıyla öğrencilerin 

yaparak-yaşayarak öğrenmelerinin yanı sıra, anlamlı ve kalıcı öğrenmelerini 

sağlamaktadır. Bu yolla bilgilerin birbirleriyle olan uyumu arttığı gibi (Pilot ve Bulte, 

2006a), öğrencilerin derse olan ilgi ve motivasyonları da artmaktadır (Campbell, Lubben 

ve Dlamini, 2000; Bennett ve Lubben, 2006; Bulte, Westbroek, de Jong ve Pilot, 2006; 

Boström, 2008; Demircioğlu vd., 2009). Ayrıca, bu yaklaşım kimyada zor anlaşılan 

kavramları öğrencilerin öğrenmesini kolaylaştırma ihtiyacından doğmuştur (Barker ve 

Millar, 1999, 2000; Demircioğlu, Demircioğlu ve Ayas, 2006; Potter ve Overton, 2006).    

Bu yaklaşım, güncel olaylarda karşılaşılan bilimsel kavramların tartışılması ile 

günlük yaşama ilişkin bilimsel kavramların öğrenciler tarafından açıklanabilmesini 

sağlamakta, bu yolla da öğrencilerin fen bilimlerine yönelik tutum ve hayranlıklarının 

gelişmesine yardımcı olmaktadır (Barker ve Millar, 2000). Öğrencilerin sahip oldukları 

dünya görüşlerini gözden geçirmeleri ve değerlendirmeleri için onlara fırsatlar sunmaktadır 

(Ng ve Nguyen, 2006). Öğrencilerin kendilerine olan güvenlerini ve saygınlıklarını da 

arttırmaktadır (Whiteleg ve Parry, 1999). Bağlam temelli yaklaşıma ilişkin olarak ifade 

edilen bu olumlu özellikler, bu yaklaşımın bütün sorunları bir çırpıda çözeceği anlamına 

gelmez. Bu yaklaşım, sadece sorunları çözmeyi kolaylaştırmaktadır (Campbell ve Lubben, 

2000). 

 

2. 1. 3. Bağlam Temelli Yaklaşımda Öğretmen ve Öğrenci Rolleri 
 
Öğretmenler, öğrenciler için öğretimsel hedefleri belirlemeli; aktiviteler, sorular 

tartışmalar yoluyla araştırma sürecine rehberlik etmelidirler (Avargil, Herscovitz ve Dori, 

2012). Gruplar arasında takım çalışmasını desteklemeli, gerçek yaşam problemleri ile 

öğrencinin öğrenmesi arasında ilişki kurmak için birden fazla yol arayan uzman ve 

kolaylaştırıcı olarak hizmet etmelidirler (Ingram, 2003). Yani bağlam temelli yaklaşımda 

öğretmenlerin rolü öğretim sürecine rehberlik etmek ve kolaylaştırıcı olmak, devam eden 

öğrenme sürecini tartışmak ve sorgulamaktır (Berns ve Erickson, 2001). Sınıfta bütünlüğü 

ve esnekliği aynı anda sağlamalıdırlar. Böyle ortamlarda öğrencinin rolü ise çevreyle 

etkileşim kurmak (Ingram, 2003), fikirlerini özgürce ifade etmek, bilgilerini paylaşmak ve 

öğrenmelerinde sorumluluk almalarıdır. Aynı zamanda öğrencilerden araştırmaları, 

incelemeleri, keşfetmeleri, soru sormaları, sürece yönelik geçerli, güvenilir ve kesin 
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sonuçlar üretmeleri beklenmektedir. Bağlam temelli yaklaşımın benimsendiği böyle 

öğrenme ortamlarında öğrencilerin günlük yaşamlarından gerçek problemlerle 

karşılaştıkları için oldukça motive oldukları ifade edilmektedir (Souders, 1999; Pilot ve 

Bulte, 2006b). 

 

2. 1. 4. Bağlam Temelli Yaklaşım ile İlgili Çalışmalar 
 
Fen bilimleri alanında bağlam temelli yaklaşım doğrultusunda gerçekleştirilen 

çalışmalar Tablo 1’de verilmektedir. Tabloda, çalışmalar teorik ve deneysel çalışmalar 

olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. Teorik çalışmalar, bağlam temelli yaklaşım hakkında bilgi 

vermektedirler. Deneysel çalışmalar da bağlam temelli yaklaşımın eğitim ortamlarında 

uygulanmasını ve uygulamalara ilişkin sonuçları göstermeleri bakımından önemlidirler. 

  

Tablo 1. Fen Bilimleri Alanındaki Bağlam Temelli Yaklaşım ile İlgili Teorik ve 
Deneysel Çalışmalar 

 

Çalışmalar 
Teorik 

Çalışma 
Deneysel 
Çalışma 

Sanger ve Greenbowe (1996)    

Dlamini ve Lubben (1996)    

Ramsden (1997)    

Whitelegg ve Parry (1999)    

Barker ve Millar (1999)    

Barker ve Millar (2000)    

Campbell ve Lubben (2000)    

Berns ve Erickson (2001)    

Gutwill-Wise (2001)    

Schwartz-Bloom ve Halpin (2003)    

Wu (2003)    

Bennet, Hogart ve Lubben (2003)    

Bulte, Westbroek, van Rens ve Pilot (2004)    

Glynn ve Winter (2004)    

Belt, Leisvik, Hyde ve Overton (2005)    

Bennet, Gräsel, Parchmann, Waddington (2005)    

Bennet, Campbell, Hogarth ve Lubben  (2005)    

Glaser ve Carson (2005)    

Westbroek, Klaassen, Bulte ve Pilot (2005)    

Bakar ve Zaman (2006)    

Bennet ve Lubben (2006)    
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Tablo 1’in devamı 
 

Bulte, Westbroek, de Jong ve Pilot (2006)    

Gilbert (2006)    

Markic ve Eilks (2006)    

Pilot ve Bulte (2006a)    

Pilot ve Bulte (2006b)    

Demircioğlu, Demircioğlu ve Ayas (2006)    

Parchmann, Gräsel, Baer, Demuth, R. ve Ralle 
(2006) 

   

Potter ve Overton (2006)    

Schwartz (2006)    

Demircioğlu (2008)    

King (2007)    

King, Bellocchi ve Ritchie (2008)    

Stolk, Bulte, de Jong ve Pilot (2009)    

Demircioğlu, Demircioğlu ve Çalık (2009)    

Fensham (2009)    

Arroio (2010)    

Kortland (2010)    

Rannikmäe, Teppo ve Holbrook (2010)    

Vos, Taconis, Jochems ve Pilot (2010)    

Acar ve Yaman (2011)    

King, Winner ve Ginns (2011)    

Overton ve Potter (2011)    

Köse ve Tosun (2011)    

Ültay ve Çalık (2011)    

Ültay ve Çalık (2012)    

Vos, Taconis, Jochems ve Pilot (2011)    

Gilbert, Bulte ve Pilot (2011)    

King (2012)    

Sağlam, Kanadlı ve Uşak (2012)    

Topuz, Gençer, Bacanak ve Karamustafaoğlu 
(2013) 

   

 

Deneysel çalışmalar konuları, örneklem grupları, veri toplama araçları ve sonuçları 

ile Tablo 2’de verilmektedir.  

Tablo 2’de verilen deneysel çalışmalar 1996-2013 yılları arasındaki çalışmaları 

kapsamaktadır. Tabloda 30 deneysel çalışmaya değinilmektedir.   
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in
 

ilg
in

ç
 

o
lm

a
s
ı 

v
e

 
g

ü
n
d

e
lik

 
y
a

ş
a

m
la

rı
 

ile
 

ili
ş
k
ile

n
d

ir
ilm

e
s
i 
b

a
ş
a

rı
y
ı 

a
rt

tı
ra

n
 ö

n
e

m
li 

b
ir
 f

a
k
tö

rd
ü

r.
 

W
u
 (

2
0
0
3
) 

T
o
k
s
in

le
r 

k
o
n
u
s
u
n
u
 

b
a
ğ
la

m
 

te
m

e
lli

 
u

y
g
u
la

m
a

la
rl

a
 ö

ğ
re

tm
e
k
. 

1
1
. 

s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

G
ö
z
le

m
 

K
im

y
a

 
e

ğ
it
im

in
d

e
 

b
a
ğ

la
m

 
te

m
e
lli

 
y
a

k
la

ş
ım

 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
b

ilg
ile

ri
 

g
ü
n

lü
k
 

y
a

ş
a

m
la

rı
 

ile
 

ili
ş
k
ile

n
d

ir
m

e
le

ri
n
e

 
o

la
n

a
k
 

s
a

ğ
la

r.
 

B
u
 

y
o

lla
, 

fa
rk

lı
 

k
a

y
n

a
k
la

rd
a

n
 

e
d
in

ile
n
 

b
ilg

ile
r 

ö
ğ
re

n
c
ile

r 
iç

in
 

d
a

h
a

 
d

e
ğ

e
rl
i 
h

a
le

 g
e
lir

. 
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T
a
b

lo
 2

’n
in

 d
e
v
a
m

ı 
 

G
ly

n
n
 v

e
 W

in
te

r 
(2

0
0

4
) 

B
a
ğ
la

m
s
a
l 
ö
ğ
re

tm
e
 v

e
 ö

ğ
re

n
m

e
 s

tr
a
te

jil
e
ri
n
in

 
fe

n
 

ö
ğ
re

ti
m

in
d

e
 

k
u
lla

n
ıl
m

a
s
ın

ı 
k
o

la
y
la

ş
tı
ra

n
 

v
e
 a

k
s
a
ta

n
 d

u
ru

m
la

rı
 a

ra
ş
tı

rm
a
k
. 

İl
k
o
k
u
l 

ö
ğ
re

tm
e

n
le

ri
 

Y
a
rı

 y
a

p
ıl
a
n

d
ır

ıl
m

ış
, 

y
a

p
ıl
a
n
d

ır
ıl
m

ış
 

m
ü
la

k
a
t,

 g
ö
z
le

m
, 

ö
ğ
re

tm
e

n
 ü

rü
n

le
ri
 

(d
e
rs

 v
e
 ü

n
it
e
 p

la
n

la
rı

, 
ç
a
lı
ş
m

a
 y

a
p
ra

k
la

rı
),

 
ö
ğ
re

n
c
i 
ü
rü

n
le

ri
 

(ç
a
lı
ş
m

a
 y

a
p
ra

k
la

rı
, 

te
s
tl
e
r,

 m
o
d
e
lle

r,
 

ç
iz

im
le

r 
v
e
 p

o
s
te

rl
e
r)

 

B
a
ğ

la
m

s
a
l 

ö
ğ

re
n
m

e
 v

e
 ö

ğ
re

tm
e

 s
tr

a
te

jil
e

ri
 ö

ğ
re

n
c
ile

r 
a

ra
s
ı 

iş
b

ir
lik

li 
e

tk
ile

ş
im

i,
 

ö
ğ

re
n

c
i 

k
a

tı
lı
m

ın
ı,
 

g
e
rç

e
k
 

d
ü
n

y
a

 
b

a
ğ

la
m

la
rı

 
ile

 
ili

ş
k
i 

k
u

ru
lm

a
s
ın

ı,
 
fe

n
 
iç

e
ri
ğ

in
in

 
fa

rk
lı
 

d
e

rs
 

iç
e
ri
k
le

ri
 

v
e

 
b

e
c
e

ri
 

a
la

n
la

rı
 

ile
 

ili
ş
k
ile

n
d

ir
ilm

e
s
in

i 
a

rt
ır

ır
. 

F
e

n
 

ö
ğ

re
ti
m

i 
s
ır

a
s
ın

d
a

 
k
a

rş
ıl
a

ş
ıl
a

n
 

g
ü

ç
lü

k
le

ri
n

 
ü

s
te

s
in

d
e
n

 
g

e
lin

m
e

s
in

d
e

 
ö

ğ
re

tm
e

n
le

re
 y

a
rd

ım
c
ıd

ır
. 

  

B
e
lt
 v

d
. 

(2
0
0

5
) 

F
iz

ik
o
k
im

y
a

y
a

 
g
ir
iş

 
d
e
rs

in
i 

b
a
ğ
la

m
 

te
m

e
lli

 
y
a
k
la

ş
ım

 y
o
lu

y
la

 ö
ğ
re

tm
e
k
. 

K
im

y
a
 b

ö
lü

m
ü
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

G
ö
z
le

m
 v

e
 a

ç
ık

 u
ç
lu

 
s
o
ru

la
r 

K
im

y
a

 
e

ğ
it
im

in
d

e
 

b
a

ğ
la

m
 

te
m

e
lli

 
y
a

k
la

ş
ım

ın
 

u
y
u

m
lu

lu
ğ

u
n

u
n

 
a

lg
ıl
a

n
m

a
s
ı,
 

ö
ğ

re
n

c
ile

ri
n

 
m

o
ti
v
a
s
y
o

n
la

rı
n

ı 
a

rt
tı
rı

r.
 

Ö
ğ

re
n

c
ile

ri
n

 
k
im

y
a

 
ile

 
g

ü
n

d
e
lik

 
y
a

ş
a

m
 

a
ra

s
ın

d
a

 
ili

ş
k
i 

k
u

rm
a
la

rı
n

a
 

o
la

n
a
k
 

s
a

ğ
la

r.
  

B
e
n
n
e
t,
 G

rä
s
e
l,
 

P
a
rc

h
m

a
n
n
, 

W
a
d
d
in

g
to

n
 

(2
0
0

5
) 

B
a
ğ
la

m
 

te
m

e
lli

 
y
a
k
la

ş
ım

la
 

v
e
 

g
e
le

n
e
k
s
e

l 
y
a
k
la

ş
ım

la
 

ö
ğ
re

ti
m

 
y
a

p
ıl
a
n
 

s
ın

ıf
la

rd
a
k
i 

ö
ğ
re

tm
e

n
le

ri
n
 

d
e
n

e
y
im

le
ri

n
i 

v
e
 

g
ö
rü

ş
le

ri
n
i 

a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

K
im

y
a
 

ö
ğ
re

tm
e

n
le

ri
 

L
ik

e
rt

 t
ip

i 
te

s
t 

K
im

y
a

 
e

ğ
it
im

in
d

e
 

b
a
ğ

la
m

 
te

m
e
lli

 
y
a

k
la

ş
ım

 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
m

o
ti
v
a
s
y
o

n
la

rı
n

ı 
a

rt
ır

ır
, 

k
e

n
d

ile
ri

n
i 

ö
z
g
ü

rc
e

 
if
a

d
e

 
e

tm
e

le
ri

n
e

 
v
e

 
b

ir
e

y
s
e

l 
o

la
ra

k
 

ç
a

lı
ş
m

a
la

rı
n

a
 f

ır
s
a

t 
v
e

ri
r.

 K
e

n
d

i 
ö

ğ
re

n
m

e
le

ri
n

d
e

 d
a

h
a

 
fa

z
la

 
s
o

ru
m

lu
lu

k
 

a
lm

a
la

rı
 

iç
in

 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

c
e

s
a
re

tl
e

n
d

ir
ir
. 

  

G
la

s
e
r 

v
e
 C

a
rs

o
n
 

(2
0
0

5
) 

Ö
ğ
re

n
c
ile

re
 

g
ü
n
d

e
lik

 
y
a

ş
a

m
d
a
n
 

s
e
ç
ti
k
le

ri
 

h
a
b

e
rl
e
ri

n
 

k
im

y
a
 

ile
 

ili
ş
k
ile

n
d
ir
ilm

e
s
in

i 
g
ö
s
te

re
n
 b

ir
 p

o
rt

fo
ly

o
 h

a
z
ır

la
tm

a
k
. 

K
im

y
a
 b

ö
lü

m
ü
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

P
o
rt

fo
ly

o
 

B
a
ğ

la
m

 t
e

m
e
lli

 y
a

k
la

ş
ım

 ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 k

im
y
a

y
ı 

g
ü

n
d
e

lik
 

y
a

ş
a

m
la

rı
 

ile
 

ili
ş
k
ile

n
d

ir
m

e
le

ri
n

e
 

o
la

n
a

k
 

s
a

ğ
la

r,
 

ili
ş
k
ile

n
d

ir
m

e
le

r 
h

a
k
k
ın

d
a

 d
ü

ş
ü

n
m

e
le

ri
n

e
 f

ır
s
a

t 
v
e

ri
r.

 

W
e
s
tb

ro
e
k
 v

d
. 

(2
0
0

5
) 

“T
h
e
 

W
id

e
 

R
iv

e
r”

 
p
ro

je
s
i 

k
a
p
s
a
m

ın
d
a

 
“Ç

e
v
re

m
iz

d
e
k
i 

s
u
 

y
e
te

ri
n
c
e
 

te
m

iz
 

m
i?

” 
s
o
ru

s
u
 

b
a
ğ
la

m
ın

d
a
 

s
u
 

k
a

lit
e
s
i 

k
o
n
u
s
u
n

u
 

b
a
ğ

la
m

 t
e
m

e
lli

 y
a
k
la

ş
ım

 y
o
lu

y
la

 ö
ğ
re

tm
e
k
. 

1
4
-1

5
 y

a
ş
 g

ru
b

u
 

ö
ğ
re

n
c
ile

r 

A
la

n
 n

o
tl
a
rı

, 
s
e

s
 

k
a

y
ıt
la

rı
, 

ç
a
lı
ş
m

a
 

y
a

p
ra

k
la

rı
, 

m
ü
la

k
a

t,
 

a
n
k
e
t 

Ö
ğ

re
n

c
ile

r 
s
ın

ıf
ta

 s
u

n
u

la
n

 i
ç
e

ri
k
 i

le
 b

a
ğ

la
m

 a
ra

s
ın

d
a

 
ili

ş
k
i 

k
u

ra
m

a
m

ış
la

rd
ır

. 
“Ç

e
v
re

m
iz

d
e

k
i 

s
u

 
y
e

te
ri

n
c
e

 
te

m
iz

 
m

i?
” 

s
o

ru
s
u
 
ile

 
o

lu
ş
tu

ru
la

n
 
b

a
ğ

la
m

 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

m
o

ti
v
e
 e

tm
e

d
e

 b
a
ş
a

rı
s
ız

 o
lm

u
ş
tu

r.
 B

u
 n

e
d

e
n

le
, 

e
tk

ili
 

b
ir
 

b
a

ğ
la

m
 

o
lu

ş
tu

ra
b
ilm

e
k
 

iç
in

 
fa

rk
lı
 

y
o

lla
r 

d
e
n

e
n
m

e
lid

ir
. 

B
u
lt
e
 v

d
. 

(2
0
0
6

) 
S

u
 

k
a

lit
e
s
i 

k
o
n
u
s
u
n
u
 

g
ü

n
d
e

lik
 

y
a

ş
a
m

 
b
a
ğ

la
m

ın
d
a
 ö

ğ
re

tm
e
k
. 

1
5
 y

a
ş
 g

ru
b
u
 

ö
ğ
re

n
c
ile

r 

V
id

e
o
 k

a
y
d

ı,
 g

ö
z
le

m
, 

a
ç
ık

 u
ç
lu

 s
o
ru

la
r,

 
m

ü
la

k
a
t,

 ç
a
lı
ş
m

a
 

y
a

p
ra

ğ
ı 

B
a
ğ

la
m

 t
e

m
e
lli

 y
a

k
la

ş
ım

 k
im

y
a

 e
ğ

it
im

in
d

e
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
m

o
ti
v
a
s
y
o

n
la

rı
n

ı 
a

rt
ır

ır
, 

k
im

y
a

 
k
o

n
u

la
rı

n
ı 

g
ü
n

d
e

lik
 

y
a

ş
a

m
 i
le

 i
liş

k
ile

n
d

ir
m

e
le

ri
n

e
 o

la
n

a
k
 s

a
ğ

la
r.
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T
a
b

lo
 2

’n
in

 d
e
v
a
m

ı 
 

M
a
rk

ic
 v

e
 E

ilk
s
 

(2
0
0

6
) 

V
o
lt
a
ik

 
p
ill

e
r 

k
o
n
u

s
u
n
u
 

b
a
ğ

la
m

 
te

m
e

lli
 

y
a
k
la

ş
ım

la
 ö

ğ
re

tm
e
k
. 

 
9
-1

3
 y

a
ş
 g

ru
b
u

 
ö
ğ
re

n
c
ile

r 
A

ç
ık

 u
ç
lu

 s
o
ru

la
r,

 
L
ik

e
rt

 t
ip

i 
te

s
t,

 g
ö
z
le

m
 

F
e

n
 e

ğ
it
im

in
in

 g
e
liş

ti
ri

lm
e

s
i 

s
ü

re
c
in

d
e

, 
b

a
ğ
la

m
 t

e
m

e
lli

 
y
a

k
la

ş
ım

 
ö

ğ
re

n
c
i 

m
e

rk
e

z
li 

v
e

 
k
o

la
y
 
u

y
g

u
la

n
a
b

ili
r 

b
ir

 
y
a

k
la

ş
ım

d
ır

. 
Ö

z
e

lli
k
le

 
9
-1

3
 
y
a

ş
 
g

ru
b

u
 
ö

ğ
re

n
c
ile

r 
iç

in
 

fe
n
 e

ğ
it
im

i 
g

ü
n

d
e
lik

 y
a

ş
a

m
 i
le

 b
ir
lik

te
 e

le
 a

lı
n

m
a

lı
d

ır
. 

 

P
a
rc

h
m

a
n
n
 v

d
. 

(2
0
0

6
) 

F
e
n
 
e
ğ
it
im

i 
a
ra

ş
tı
rm

a
c
ıl
a
rı

 
v
e
 
ö
ğ
re

tm
e
n

le
ri

n
 

b
a
ğ

la
m

 
te

m
e
lli

 
y
a

k
la

ş
ım

 
h
a
k
k
ın

d
a

k
i 

g
ö
rü

ş
le

ri
n
i 
v
e
 d

e
n
e

y
im

le
ri

n
i 
b

e
lir

le
m

e
k
. 

F
e
n
 e

ğ
it
im

i 
a
ra

ş
tı

rm
a
c
ıl
a
rı

 v
e
 

ö
ğ
re

tm
e

n
le

r 
A

n
k
e
t 

v
e
 m

ü
la

k
a

t 
B

a
ğ

la
m

la
r 

ö
ğ

re
ti
m

 
s
ü

re
c
in

d
e

k
i 

g
e
rç

e
k
 

re
h

b
e

rl
e
rd

ir
. 

A
n
c
a

k
, 

ö
ğ
re

tm
e

n
le

r 
k
o

n
u

la
rı

 
ili

ş
k
ile

n
d

ir
e

b
ile

c
e

k
le

ri
 

b
a
ğ

la
m

la
rı

 s
e

ç
m

e
 k

o
n

u
s
u

n
d

a
 y

e
te

rs
iz

d
ir
. 

P
o
tt

e
r 

v
e
 O

v
e
rt

o
n
 

(2
0
0

6
) 

S
p
o
r 

b
a
ğ
la

m
ın

d
a
 

k
im

y
a

s
a
l 

k
a
v
ra

m
la

rı
 

b
a
ğ

la
m

 
te

m
e
lli

 
y
a
k
la

ş
ım

 
v
e

 
b
a
ğ

la
m

 
te

m
e
lli

 
y
a
k
la

ş
ım

ı 
d
e
s
te

k
le

y
e

n
 

ç
e

ş
it
li 

ö
ğ
re

n
m

e
-

ö
ğ
re

tm
e
 y

a
k
la

ş
ım

la
rı

 y
o
lu

y
la

 ö
ğ
re

tm
e
k
. 

K
im

y
a
 b

ö
lü

m
ü
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

A
n
k
e
t 

B
a
ğ

la
m

 t
e

m
e

lli
 y

a
k
la

ş
ım

 v
e

 b
u

 y
a

k
la

ş
ım

ı 
d

e
s
te

k
le

y
e

n
 

y
a

k
la

ş
ım

la
rı

n
 b

ir
lik

te
 k

u
lla

n
ıl
m

a
s
ı 

ö
ğ

re
n

c
ile

re
 ö

z
g
ü

rc
e

 
ç
a

lı
ş
m

a
, 

b
a

ğ
ım

s
ız

 
ö

ğ
re

n
m

e
 

v
e

 
e

n
d

iş
e

 
d

u
y
m

a
d

a
n

 
h

a
ta

 
y
a

p
m

a
 

fı
rs

a
tı

 
s
u

n
a
r.

 
Ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
k
e

n
d

ile
ri

n
e

 
g

ü
v
e

n
le

ri
n
i 
a

rt
tı
rı

r.
  

S
c
h

w
a
rt

z
 (

2
0

0
6
) 

K
im

y
a
d
a
 C

h
e

m
is

tr
y
 i

n
 C

o
n
te

x
t 

u
y
g
u
la

m
a

la
rı

 
v
e
 g

ü
n

lü
k
 y

a
ş
a
m

ın
 b

ir
 p

a
rç

a
s
ı 

o
la

ra
k
 k

im
y
a

 
h
a
k
k
ın

d
a
 ö

ğ
re

n
c
i 
g
ö
rü

ş
le

ri
n
i 
b
e
lir

le
m

e
k
. 

1
2
-1

8
 y

a
ş
 g

ru
b

u
 

v
e
 ü

s
tü

 ö
ğ
re

n
c
ile

r 
L
ik

e
rt

 t
ip

i 
ö

lç
e
k
 

C
h
e

m
is

tr
y
 i

n
 C

o
n

te
x
t 

u
y
g

u
la

m
a

s
ı 

k
im

y
a

y
a

 k
o

n
s
a

n
tr

e
 

o
la

m
a

y
a

n
 

ö
ğ

re
n
c
ile

r 
ü

z
e
ri

n
d

e
 

e
tk

ili
 

o
lm

u
ş
, 

k
im

y
a

y
a

 
o

la
n

 t
u

tu
m

la
rı

n
d

a
 p

o
z
it
if
 e

tk
i 
y
a

ra
tm

ış
tı
r.

 

D
e
m

ir
c
io

ğ
lu

 
(2

0
0

8
) 

İç
e
ri
ğ
e
 

d
a
y
a

lı
 

y
a

k
la

ş
ım

 
d
o
ğ
ru

lt
u
s
u
n
d
a
 

h
ik

â
y
e

le
r 

y
a

rd
ım

ıy
la

 
m

a
d
d
e

n
in

 
h
a
lle

ri
 

k
o
n
u
s
u
n
u
 ö

ğ
re

tm
e
k
. 

S
ın

ıf
 ö

ğ
re

tm
e

n
i 

a
d
a

y
la

rı
 

Ç
o
k
ta

n
 s

e
ç
m

e
li 

v
e

 a
ç
ık

 
u
ç
lu

 s
o
ru

la
r,

 l
ik

e
rt

 t
ip

i 
te

s
t,

 g
ö
z
le

m
, 

m
ü

la
k
a

t 

H
ik

â
y
e

 
a

n
la

tı
m

ı 
k
im

y
a

 
k
o

n
u

la
rı

n
ı 

g
ü

n
lü

k
 

y
a

ş
a
m

la
 

ili
ş
k
ile

n
d

ir
ile

b
ili

r 
k
ıl
a

r,
 ö

ğ
re

n
c
ile

r 
iç

in
 d

a
h
a

 a
n
la

m
lı
d

ır
. 

K
in

g
 (

2
0
0

7
) 

K
im

y
a
d
a
 

b
a
ğ
la

m
 

te
m

e
lli

 
y
a
k
la

ş
ım

ın
 

u
y
g
u
la

n
m

a
s
ın

a
 

y
ö
n
e
lik

 
ö
ğ
re

tm
e
n
le

ri
n

 
in

a
n
ç
la

rı
n

ı 
v
e
 s

ın
ır

lı
lı
k
la

rı
n

ı 
a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

K
im

y
a
 

ö
ğ
re

tm
e

n
le

ri
 

M
ü
la

k
a
t 

K
im

y
a

 
e

ğ
it
im

in
d
e

 
b

u
 

y
a

k
la

ş
ım

 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n
 

k
im

y
a

y
ı 

g
ü
n

d
e
lik

 
y
a

ş
a

m
 

ile
 

ili
ş
k
ile

n
d

ir
m

e
le

ri
n

e
 

o
ld

u
k
ç
a

 
y
a

rd
ım

c
ıd

ır
. 

 B
a

ğ
la

m
 t

e
m

e
lli

 y
a

k
la

ş
ım

 y
o

lu
y
la

 ö
ğ
re

ti
m

 
s
ü

re
c
in

d
e

 
d

a
v
ra

n
ış

 
s
e

rg
ile

m
e

d
e
 
ö

ğ
re

n
c
ile

r 
d

e
ğ

iş
im

e
 

k
a

rş
ı 
d

ir
e

n
ç
 g

ö
s
te

ri
rl
e

r.
 

K
in

g
, 
B

e
llo

c
c
h
i 
v
e
 

R
it
c
h
ie

 (
2

0
0

8
) 

Y
ü
k
s
e
lt
g

e
n
m

e
-i

n
d
ir
g
e

n
m

e
, 

k
im

y
a
s
a
l 

d
e
n

g
e
, 

e
le

k
tr

o
k
im

y
a
 
v
e
 
e
le

k
tr

o
liz

 
k
o

n
u
la

rı
n
ı 

b
a
ğ

la
m

 
te

m
e
lli

 
y
a
k
la

ş
ım

 
y
o

lu
y
la

 
ö
ğ
re

tm
e
k
, 

g
e
le

n
e
k
s
e
l 
ö

ğ
re

ti
m

 i
le

 k
a
rş

ıl
a

ş
tı

rm
a
k
. 

1
6
 y

a
ş
 g

ru
b
u
 

ö
ğ
re

n
c
ile

r 
M

ü
la

k
a
t 

B
a
ğ

la
m

 
te

m
e
lli

 
y
a

k
la

ş
ım

 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
k
im

y
a

 
k
a

v
ra

m
la

rı
n

ı 
g

e
rç

e
k
 

d
ü

n
y
a

 
u

y
g

u
la

m
a

la
rı

 
ile

 
ili

ş
k
ile

n
d

ir
m

e
s
in

e
 

y
a

rd
ım

c
ıd

ır
. 

G
e

le
n

e
k
s
e

l 
y
a

k
la

ş
ım

a
 

n
a
z
a

ra
n
 ö

ğ
re

n
c
ile

re
 b

ir
e

y
s
e

l 
ç
a

lı
ş
m

a
 f

ır
s
a

tı
 s

u
n
a

r 
v
e

 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n

 m
o

ti
v
a

s
y
o

n
la

rı
n

ı 
a

rt
ır

ır
. 

 

D
e
m

ir
c
io

ğ
lu

 v
d

. 
(2

0
0

9
) 

P
e
ri

y
o

d
ik

 
ta

b
lo

 
k
o
n
u

s
u
n
u
n
 
h
ik

â
y
e
le

r 
y
o
lu

y
la

 
ö
ğ
re

ti
lm

e
s
in

in
 e

tk
ili

liğ
in

i 
a
ra

ş
tı

rm
a
k
. 

9
. 

s
ın

ıf
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

B
a
ş
a
rı

 t
e
s
ti
, 

L
ik

e
rt

 t
ip

i 
ö
lç

e
k
 

B
a
ğ

la
m

 
te

m
e

lli
 

y
a

k
la

ş
ım

 
ç
e

rç
e
v
e

s
in

d
e

 
h

ik
â

y
e

le
ri

n
 

k
u

lla
n

ım
ı 

ö
ğ

re
n
c
ile

ri
n

 
k
a

v
ra

m
s
a
l 

a
n

la
m

a
la

rı
n
ı 

g
e
liş

ti
ri

r,
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 

fe
n

e
/k

im
y
a

y
a

 
o

la
n

 
tu

tu
m

la
rı

n
ı 

p
o
z
it
if
 y

ö
n

d
e
 e

tk
ile

r.
  

V
o
s
 v

d
. 

(2
0
1

0
) 

B
a
ğ
la

m
 
te

m
e

lli
 
ö
ğ
re

ti
m

 
m

a
te

ry
a

lle
ri

n
in

 
s
ın

ıf
 

iç
i 

u
y
g

u
la

m
a
la

rı
n

ın
 

a
n
a
liz

i 
v
e

 
d
e
ğ

e
rl
e

n
d
ir
ilm

e
s
in

e
 

ili
ş
k
in

 
a

n
a
lit

ik
 

ç
e
rç

e
v
e
y
i 

b
e
ti
m

le
m

e
k
, 

g
e
ç
e

rl
ili

k
, 

g
ü
v
e

n
ir
lik

 
v
e
 

k
u
lla

n
ış

lı
lı
ğ

ın
ı 
b
e
lir

le
m

e
k
. 

K
im

y
a
 ö

ğ
re

tm
e

n
 

a
d
a

y
la

rı
 v

e
 

h
iz

m
e
t 

iç
i 

ö
ğ
re

tm
e

n
le

r 

A
n
k
e
t,

 m
ü
la

k
a
t,

 
g
ö
z
le

m
, 

d
o
k
ü
m

a
n
 

a
n
a

liz
i 

Ö
ğ

re
tm

e
n
le

ri
n

 
s
a

h
ip

 
o

ld
u
k
la

rı
 

ö
z
e

lli
k
le

r 
(ö

rn
e

ğ
in

 
in

a
n

ç
la

rı
) 

m
a

te
ry

a
lle

ri
n
 s

ın
ıf
 i

ç
i 

u
y
g

u
la

m
a

la
rı

n
ı 

e
tk

ile
r.

 
Ö

ğ
re

tm
e

n
le

re
 

b
a
ğ

la
m

 
te

m
e
lli

 
m

a
te

ry
a

lle
ri
n
 

s
ın

ıf
ta

 
u

y
g

u
la

n
m

a
la

rı
n

a
 i
liş

k
in

 e
ğ

it
im

 v
e

ri
lm

e
s
i 
ö

n
e

m
lid

ir
. 
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T
a
b

lo
 2

’n
in

 d
e
v
a
m

ı 
 

A
c
a
r 

v
e
 Y

a
m

a
n
 

(2
0
1

1
) 

B
a
ğ
la

m
 
te

m
e

lli
 
ö

ğ
re

n
m

e
n
in

 
ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
ilg

i 
v
e
 b

ilg
i 
d
ü
z
e

y
le

ri
 ü

z
e
ri

n
e
 e

tk
is

in
i 
b

e
lir

le
m

e
k
. 

 
9
. 

s
ın

ıf
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

B
ilg

i 
te

s
ti
 v

e
 i
lg

i 
a

n
k
e

ti
 

B
a
ğ

la
m

 
te

m
e

lli
 

y
a

k
la

ş
ım

 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
k
a

v
ra

m
s
a

l 
a

n
la

m
a
la

rı
n
ı 

g
e
liş

ti
ri

r.
 

Ö
ğ

re
n
c
ile

ri
n

 
d

e
rs

e
 

y
ö

n
e
lik

 
ilg

ile
ri
n

i 
a
rt

ır
ır

. 
  

K
in

g
, 
W

in
n

e
r 

v
e
 

G
in

n
s
 (

2
0

1
1
) 

Ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 

ç
e
v
re

 
b
ili

m
i 

d
e
rs

in
i 

b
a
ğ
la

m
 

te
m

e
lli

 
y
a
k
la

ş
ım

la
 

n
a
s
ıl
 

ö
ğ
re

n
d
ik

le
ri

n
i 

b
e
lir

le
m

e
k
. 

9
. 

s
ın

ıf
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

A
la

n
 n

o
tl
a
rı

, 
g
ö

z
le

m
, 

s
ın

ıf
 d

o
k
ü
m

a
n
la

rı
, 

ö
ğ
re

n
c
i 
g
ü

n
lü

k
le

ri
, 

m
ü
la

k
a
t,

 v
id

e
o
 v

e
 s

e
s
 

k
a

y
d

ı 

D
e
re

 
b

a
ğ

la
m

ı 
ö

ğ
re

tm
e

n
le

re
 
fe

n
i 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
g

e
rç

e
k
 

d
ü
n

y
a

s
ı 

ile
 
ili

ş
k
ile

n
d

ir
m

e
 
fı

rs
a

tı
 
s
u

n
m

u
ş
tu

r.
 
B

u
 
y
o

lla
 

ö
ğ
re

n
c
ile

r,
 

fe
n
 

ile
 

g
e
rç

e
k
 

d
ü
n

y
a

 
a

ra
s
ın

d
a

 
ili

ş
k
i 

k
u

rm
u
ş
, 

fe
n
 d

e
rs

le
ri
n

i 
d

ö
rt

 g
ö

z
le

 b
e
k
le

m
iş

le
rd

ir
. 

O
v
e
rt

o
n
 v

e
 P

o
tt
e
r 

(2
0
1

1
) 

Ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 

b
a
ğ
la

m
 

te
m

e
lli

 
a
ç
ık

 
u
ç
lu

 
v
e
 

e
k
s
ik

 
ta

n
ım

la
n
m

ış
 

k
im

y
a
 

s
o
ru

la
rı

n
ı 

n
a
s
ıl
 

ç
ö
z
d
ü
k
le

ri
n
i 
te

s
p
it
 e

tm
e
k
. 

K
im

y
a
 b

ö
lü

m
ü
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

A
ç
ık

 u
ç
lu

 s
o
ru

la
r,

 
tu

tu
m

 a
n
k
e
ti
 

A
ç
ık

 
u

ç
lu

 
p

ro
b
le

m
le

ri
 

ç
ö

z
m

e
 

s
ü

re
c
i 

a
lg

o
ri
tm

ik
 

p
ro

b
le

m
le

re
 n

a
z
a

ra
n

 f
a

rk
lı
 b

ili
ş
s
e

l 
b

e
c
e
ri

le
r 

g
e
re

k
ti
ri
r.

 
B

a
ğ

la
m

 t
e

m
e

lli
 a

ç
ık

 u
ç
lu

 p
ro

b
le

m
le

r 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 m

o
ti
v
e

 
e

tm
iş

, 
b

u
 y

o
lla

 ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n

 p
ro

b
le

m
 ç

ö
z
m

e
y
e

 p
o
z
it
if
 

tu
tu

m
 g

e
liş

ti
rm

e
le

ri
n

i 
s
a

ğ
la

m
ış

tı
r.

 

K
ö
s
e
 v

e
 T

o
s
u
n

 
(2

0
1

1
) 

Y
a
ş
a
m

 
te

m
e
lli

 
ö
ğ
re

n
m

e
y
e

 
y
ö
n
e
lik

 
d
e
rs

 
iç

e
ri
ğ
in

in
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 

b
a
ş
a
rı

la
rı

 
ü
z
e
ri

n
d
e
k
i 

e
tk

is
in

i 
d
e
ğ

e
rl
e

n
d
ir
m

e
k
. 

S
ın

ıf
 ö

ğ
re

tm
e

n
liğ

i 
b
ö
lü

m
ü
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

B
a
ş
a
rı

 t
e
s
ti
 

Y
a
ş
a

m
 

te
m

e
lli

 
ö

ğ
re

n
m

e
 

ç
e

rç
e
v
e

s
in

d
e

 
g

ü
n
lü

k
 

h
a

y
a

tt
a

n
 

a
lı
n

a
n
 

ö
rn

e
k
le

r 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
b

a
ş
a
rı

la
rı

n
ı 

a
rt

ır
ır

. 

V
o
s
 v

d
. 

(2
0
1

1
) 

B
a
ğ
la

m
 
te

m
e
lli

 
m

a
te

ry
a

lle
ri
n
 
u

y
g

u
la

n
m

a
s
ın

ı 
k
o
la

y
la

ş
tı
ra

n
 y

a
 d

a
 e

n
g
e
lle

y
e
n
 ö

ğ
re

tm
e

n
 v

e
 

m
a
te

ry
a
lle

re
 i
liş

k
in

 d
u
ru

m
la

rı
n
 b

e
lir

le
n
m

e
s
i.
 

K
im

y
a
 

ö
ğ
re

tm
e

n
le

ri
 

D
o
k
ü
m

a
n
 a

n
a
liz

i,
 

v
id

e
o
 v

e
 s

e
s
 k

a
y
ıt
la

rı
, 

g
ö
z
le

m
, 

m
ü
la

k
a
t,
 a

n
k
e

t 

M
a

te
ry

a
lle

rd
e

k
i 

b
a
ğ

la
m

la
r 

s
o

ru
 s

o
rm

a
y
ı 

s
a

ğ
la

m
a
lı
, 

b
u

 
s
o

ru
la

r 
d

a
h

a
 

s
o

n
ra

 
g

e
rç

e
k
 

d
u

ru
m

la
r 

o
la

ra
k
 

iş
le

n
m

e
lid

ir
. 

Ö
ğ

re
tm

e
n
le

r 
m

a
te

ry
a

lle
ri
n

 
s
u

n
d

u
ğ

u
 

ö
n
e

ri
le

ri
 

g
ö

rm
e
z
d

e
n
 

g
e
le

re
k
 

u
y
g

u
la

m
a
la

r 
g

e
rç

e
k
le

ş
ti
rm

iş
le

rd
ir
.Ö

ğ
re

tm
e

n
le

ri
n

 
te

o
ri
k
 
ç
e

rç
e
v
e

 
v
e

 
ö

ğ
re

n
m

e
-ö

ğ
re

tm
e

 
s
tr

a
te

jil
e
ri

 
k
o

n
u

s
u

n
d

a
 

e
k
s
ik

lik
le

ri
 

m
e

v
c
u
tt

u
r.

 

S
a
ğ
la

m
 v

d
. 

(2
0
1

2
) 

B
a
ğ
la

m
ın

 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n
 

s
a
h
ip

 
o
ld

u
k
la

rı
 

k
a
v
ra

m
la

rı
 

k
u

lla
n
m

a
 

ş
e
k
li 

ü
z
e
ri

n
e
 

e
tk

is
in

i 
in

c
e
le

m
e
k
. 

6
. 

s
ın

ıf
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

A
ç
ık

 u
ç
lu

 s
o
ru

la
r 

v
e

 
m

ü
la

k
a
t 

Ö
ğ

re
n

c
ile

rd
e

k
i 

d
o
ğ

ru
 

b
ir
 

k
a

v
ra

m
, 

y
e

n
i 

b
a
ğ

la
m

d
a

 
y
e

te
rs

iz
 k

a
la

b
ilm

e
k
te

 v
e

 ö
ğ

re
n

c
ile

ri
n
 h

a
ta

 y
a

p
m

a
s
ın

a
 

n
e
d

e
n
 

o
la

b
ilm

e
k
te

d
ir
. 

Ö
ğ

re
n

c
ile

rd
e
k
i 

b
ir

 
a

lt
e

rn
a

ti
f 

k
a

v
ra

m
a

 
y
e

n
i 

b
a
ğ

la
m

 
ile

 
b

ir
lik

te
 

o
rt

a
y
a

 
ç
ık

a
b

ilm
e

k
te

d
ir

. 

T
o
p
u
z
 v

d
. 

(2
0
1

3
) 

F
e
n
 

v
e

 
te

k
n

o
lo

ji 
ö

ğ
re

tm
e

n
le

ri
n
in

 
b

a
ğ
la

m
 

te
m

e
lli

 
y
a
k
la

ş
ım

 
h
a
k
k
ın

d
a
k
i 

g
ö
rü

ş
le

ri
n
i 

v
e
 

d
e
rs

le
ri
n

d
e
 

u
y
g
u
la

y
a
b
ilm

e
 
d

ü
z
e
y
le

ri
n

i 
te

s
p

it
 

e
tm

e
k
. 

F
e
n
 v

e
 t

e
k
n
o
lo

ji 
ö
ğ
re

tm
e

n
le

ri
 

M
ü
la

k
a
t,

 a
ç
ık

 u
ç
lu

 
a
n
k
e
t,

 g
ö
z
le

m
 

Ö
ğ

re
tm

e
n
le

r 
b

a
ğ

la
m

 
te

m
e

lli
 

y
a

k
la

ş
ım

ı 
is

te
n
ili

r 
s
e

v
iy

e
d

e
 ö

n
e

m
s
e

m
e
m

e
k
te

, 
s
a

d
e

c
e

 g
ü
n

lü
k
 y

a
ş
a

m
d

a
n

 
ö

rn
e

k
le

r 
s
u

n
m

a
k
 

ş
e

k
lin

d
e

 
y
o

ru
m

la
m

ış
la

rd
ır

. 
B

u
 

y
a

k
la

ş
ım

ın
 

ö
ğ

re
n
c
ile

re
 

o
lu

m
lu

 
v
e

 
o

lu
m

s
u

z
 

k
a

tk
ıl
a

r 
s
a

ğ
la

d
ığ

ın
a

 i
n
a

n
m

a
k
ta

d
ır

la
r.
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Tablo 1 ve 2’de görüldüğü gibi, bağlam temelli yaklaşım ile ilgili 51 çalışma 

incelenmiştir. Tablo 1’de görüldüğü gibi, incelenen 51 çalışmadan 21’i bağlam temelli 

yaklaşımı tanıtan teorik çalışmalardır. Tablo 2’de görüldüğü gibi, bu çalışmalardan 11’i 

yaklaşımın öğrencilerin kavramsal anlamalarına etkisini tespit etmek için yapılırken, 6’sı 

öğrencilerin yaklaşım doğrultusunda günlük hayatla ilişkilendirme düzeylerini tespit etmek 

için yapılmıştır. Çalışmaların 4’ü yaklaşıma ilişkin öğretmen deneyimlerini, görüşlerini, 

inançlarını tespit etmek için yapılırken, 3’ü yaklaşımın öğrenci başarısı üzerine etkisini, 3’ü 

yaklaşımın kullanılmasını kolaylaştıran ve zorlaştıran durumları, 2’si yaklaşımın öğrenci 

motivasyonu üzerine etkisini, biri de yaklaşıma ilişkin öğrenci görüşlerini tespit etmek 

amacıyla yapılmıştır. İncelenen çalışmalardan 10’u lise, 7’si üniversite, 6’sı ortaokul 

öğrencileri ile yürütülürken, 3’ü kimya öğretmenleri ile yürütülmüştür. Ayrıca, çalışmaların 

biri ilkokul öğrencileri, biri ilkokul öğretmenleri, biri fen ve teknoloji öğretmenleri, biri de fen 

eğitimi araştırmacıları ile yürütülmüştür.  

Bağlam temelli yaklaşım doğrultusunda yapılan çalışmalar incelendiğinde farklı veri 

toplama araçlarının kullanıldığı dikkati çekmektedir. İncelenen çalışmalardan 14’ünde 

mülakat, 11’inde gözlem, 9’unda açık uçlu sorular, 9’unda anket veri toplama aracı olarak 

kullanılırken, 5’inde başarı testi, 5’inde likert tipi ölçek, 3’ünde ses kaydı, 3’ünde video 

kaydı, 2’sinde alan notları, 2’sinde çalışma yaprakları, 2’sinde doküman analizi ile veri 

toplanmıştır. Ayrıca, çalışmaların birinde sınıf dökümanları, birinde öğretmen ürünleri 

(ders ve ünite planları, çalışma yaprakları), birinde ara sınavlar ve birinde de portfolyo veri 

toplama aracı olarak kullanılmıştır. Yapılan çalışmalar içerisinde, öğrencilerin kavramsal 

anlamalarını belirlemeye yönelik olarak kullanılan iki aşamalı soruların veri toplama aracı 

olarak yalnızca iki çalışmada kullanıldığı dikkati çekmektedir. Tablo 2’de görüldüğü gibi, 

bağlam temelli yaklaşımın öğrencilerin motivasyonlarını arttırdığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Bağlam temelli yaklaşımın uygulanabilir bir yaklaşım olmasının yanı sıra, öğrencilerin 

kavramsal anlamalarını arttırdığı, bilgilerini günlük yaşamları ile ilişkilendirmede etkili 

olduğu, öğrenci başarısını arttırdığı, öğrenciler arası işbirlikli etkileşimi arttırdığı, 

öğrencileri kendi öğrenmelerinde sorumluluk almaları için cesaretlendirdiği sonuçlarına da 

ulaşılmıştır. Bunların yanı sıra, öğrencilerin içerik ve bağlam arasında ilişki kuramaması, 

dolayısıyla motivasyonlarının artmamış olması, öğrencilerin öğretim sürecinde değişime 

karşı direnç göstermesi, öğrencilerin sahip oldukları doğru kavramın yeni bağlamda 

yetersiz kalması, öğretmenlerin bağlam seçme konusunda yetersiz olması, öğretmenlerin 

sahip oldukları özelliklerin (inançlar) materyallerin sınıf içi uygulamalarını etkilemesi gibi 

sonuçlara da ulaşılmıştır. Bütün bu sonuçların, bağlam temelli yaklaşımın olumlu sonuçları 

olmasına rağmen, bazı olumsuz durumların yaklaşımın uygulanmasını zorlaştırdığını ve 

öğretmenlerin bu yaklaşım konusunda yetersiz olduklarını gösterdiği söylenebilir. 
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2. 1. 5. REACT Stratejisi ve İlgili Çalışmalar  
 
REACT stratejisinin geliştirilmesi süreci, yıllarca süren çeşitli öğretim, danışmanlık 

ve program geliştirme çalışmaları sırasında başarılı bulunmuş öğretmenlerin 

gözlemlenmesi ve öğrenme ortamlarında kullandıkları farklı stratejilerin belirlenmesi 

sürecini yansıtır. Sözü edilen öğretmenler her ne kadar öğrenme ortamlarında farklı 

stratejiler kullansalar da, burada dile getirilen beş kavram bu öğretmenler tarafından ortak 

olarak kullanılmaktadır. Bu beş kavram REACT stratejisi içerisinde yerini almaktadır 

(Crawford, 2001). Bu çalışma kapsamında bu strateji, CORD (1999), Crawford (2001) ve 

Navarra (2006)’nın yapmış oldukları çalışmalar aracılığıyla tanıtılmıştır. Tablo 3’de 

REACT stratejisinin aşamalarına ilişkin kısa tanımlamalara yer verilmektedir. 

 

Tablo 3. REACT Stratejisinin Aşamaları (Crawford, 2001).  
 

Relating İlişkilendirme 
Kişinin kendi hayatının ve ön bilgilerinin oluşturduğu bağlam 
içerisinde öğrenme 

Experiencing Tecrübe Etme 
Bizzat yaparak ya da araştırma, bulma ve keşfetme yoluyla 
öğrenme 

Applying Uygulama Kavramları uygulamaya koyarak öğrenme 

Cooperating İşbirliği 
Başkalarıyla paylaşma, karşılıklı diyalog ve iletişimin 
oluşturduğu bağlam içerisinde öğrenme 

Transferring Transfer Etme 
Bilgiyi daha önce sınıfta üzerinde durulmayan yabancı 
bir durum veya farklı bir bağlamda kullanma 

 

Tablo 4’te ise REACT stratejisinin aşamaları ile ilgili ayrıntılı açıklamalara yer 

verilmektedir. 

 

Tablo 4. REACT Stratejisinin Aşamalarının Ayrıntılı Tanıtılması 
 

İlişkilendirme 

Anlamlı öğrenmenin gerçekleşmesi sürecinde, yeni bir kavram ile öğrencilerin günlük 
hayattan aşina oldukları durumlar/olaylar veya ön bilgileri arasında ilişkilerin kurulmasını 
sağlayacak düzenlemelerin yapıldığı aşamadır. Öğrenciler bu süreçte genellikle 
zorlandıklarından dolayı öğretmenlerin bu aşamayı dikkatli planlamaları gerekmektedir. 
Bu aşamada öğretmen konu ile ilgili kavramlarla günlük hayattan seçilen bağlam arasında 
öğrencilerin ilişki kurmalarına yardımcı olur. İlişkilendirme ne kadar başarılı olursa, 
öğrencilerin kavraması o derece kolay olur. Yani kavram ile bağlam arasındaki ilişkinin 
başarılı bir şekilde kurulması öğrenmenin başarılı olacağının ilk göstergesidir. Bu 
aşamada, öğrencilerin ön bilgi ve inançlarını ortaya çıkarmak için izlenebilecek üç yol 
vardır:  
Deneyim: Öğretmenin öğrencileri ile benzerlik gösteren geçmiş deneyimleri 
Araştırma: Öğrencilerin sıklıkla sahip olduğu fikirleri yazılı kaynaklardan araştırmak 
Soruşturma: Öğrencilerin ön bilgilerini ve inanışlarını ortaya çıkaracak sorular ve görevler 
tasarlamak. 

Tecrübe Etme 

Bu aşama, yeni bir durumu anlamada veya bir problemi çözmede öğrencilere gerekecek 
bilgi ve becerilerin geliştirildiği aşamadır. Öğrenciler gerçekleştirecekleri etkinlikler 
aracılığıyla keşfetme, bulma, icat etme yolu ile yaparak yaşayarak öğrenirler. Bu yolla, 
bağlam ve kavram arasındaki ilişki yaparak-yaşayarak öğrenilir. Bu aşamada önemli olan 
öğrencilerin yeterince ön bilgi ve tecrübeye sahip olmalarıdır. Öğrencilerin ön bilgileri ya 
da tecrübeleri olmaması durumunda, öğretmen çeşitli etkinlikleri uyarlayarak öğrencilerin 
yeni bilgileri yapılandırmalarına yardım eder. Bu etkinliklerde, soyut kavramları somut bir 
şekilde modelleyebilecekleri basit araçları kullanabilecekleri gibi, laboratuvar ve problem 
çözme etkinlikleri ile projelere de yer verebilirler. 
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Tablo 4’ün devamı 
 

Uygulama 

Bağlam ve kavram arasındaki ilişki tecrübe edildikten sonra, öğrencilere kavramları 
kullanmalarını sağlayan ortamlar yaratılmalıdır. Yine, projeler, problem çözme etkinlikleri 
veya laboratuvarlar kullanılarak öğrencilerin kavramları uygulamaları sağlanır. Ancak, 
burada projeler, problem çözme etkinlikleri gibi öğrenme aktivitelerinin kavram/konu ile 
ilgili yönleri vurgulanmalıdır. Bu süreçte önemli olan öğrencilere edinilen bilgilerin günlük 
hayattaki kullanımlarının olduğu bilincini aşılamaktır. 

İşbirliği 

Problem çözme etkinlikleri genellikle gerçekle iç içe olduğundan karmaşıktır. Bu nedenle, 
öğrenciler tek başlarına hareket ettiklerinde ders saati içerisinde çok büyük ilerlemeler 
kaydedemeyebilirler. Öğrencilerin problemler üzerinde küçük gruplarla işbirliği içerisinde 
çalışmaları bu problemi ortadan kaldırabileceği gibi, öğrencilerin bireysel stres ve kaygı 
düzeylerini azaltır. Kendilerine olan güven duygularını geliştirir. Öğrenciler daha 
motivasyonlu ve daha rahat çalışabilirler. Birbirleri ile fikirlerini paylaşırlar. Aynı zamanda, 
bu gruplarda öğrenciler kendi fikirlerini veya bilgilerini test etmeyi veya değerlendirmeyi 
öğrenirler. Bu aşamada dikkat edilmesi gereken, gruptaki herkesin görevinin belirlenmiş 
olması ve herkesin görevini yapmasının sağlanmasıdır.  

Transfer 

Bu aşamaya kadar öğrenilen bilgilerin henüz öğrenilmemiş, sınıfta bahsi geçmeyen yeni 
bir durumun algılanmasında veya problemin çözümünde kullanıldığı aşamadır. Bu 
aşamaya kadar anlayarak öğrenilen bilgiler, öğrencilerin transfer etme becerilerini daha 
başarılı kılmaktadır. Transfer etme, ders içi durumlarla ilgili olabildiği gibi ders dışı 
durumlarla da ilgili olabilmektedir. Öğrencilere ilgi duydukları bir konuda tartışma 
yaptırmak veya proje ödevi vermek öğrenilen bilgilerin yeni karşılaşılan durumlara transfer 
edilmesine yardımcı olmaktadır. 

 

REACT stratejisine uygun bir öğretimin gerçekleştirilebilmesi için, basamaklar doğru 

bir şekilde ve doğru zamanda uygulanmalı, sınıfın tamamına hitap eden bağlamlar 

seçilmeli ve bu doğrultuda etkinlikler geliştirilmelidir (Ültay ve Çalık, 2011). Bu strateji 

öğrencilere öğrendikleri bilgilerin günlük yaşamları ile oldukça ilişkili olduğunu göstererek 

öğrencilerin zihinlerinde var olan “Bu konuyu neden öğrenmem gerekiyor?” sorusuna da 

cevap vermektedir (Ingram, 2003). Ayrıca REACT stratejisinin öğrenmeyi değişik bakış 

açılarıyla ele alan eğitim alanındaki beyin temelli öğrenme (Caine ve Caine, 1993), çoklu 

zeka kuramı (Gardner ve Hatch, 1989) ve öğrenme stilleri (Kolb, 1981) ile de uyumlu 

olduğu görülmektedir (Navarra, 2006). Navarra (2006) yapmış olduğu çalışmasında, 

matematik dersleri kapsamında REACT stratejisinin kullanıldığını ve öğretmenlerin ortaya 

çıkan başarıdan çok memnun olduklarını ifade etmektedir. Ayrıca, REACT stratejisinin 

döngüsel bir yapıya (Şekil 1) sahip olduğunu, bu döngü yenilendikçe öğrencilerin 

transferin önemini anladıklarını dile getirmektedir. Döngünün yenilenmesi bir sonraki 

öğretim için tetikleyicidir ve öğrenci motivasyonunu arttırmaktadır. 

 

 
 

Şekil 1. REACT stratejisinin döngüsel yapısı 
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Literatür incelendiğinde, REACT stratejisine ilişkin sınırlı sayıda çalışmanın var 

olduğu görülmektedir. Tablo 5’te bu çalışmaların özeti verilmektedir. 
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Tablo 5’te görüldüğü gibi, REACT stratejisi ile ilgili dokuz çalışma incelenmiştir. Bu 

çalışmalardan üçü geliştirilen materyallerin tutum ve başarıya etkisini tespit etmek için 

yapılırken, üçü geliştirilen materyallerin öğrencilerin kavramsal anlamaları üzerindeki 

etkisini tespit etmek için yapılmıştır. Ayrıca, biri öğrenme ortamlarında öğretmen 

deneyimlerini, biri geliştirilen materyaller yoluyla öğretmen ve öğrencilerin programa 

yönelik algılarını araştırmak ve biri de öğrenme sürecine ilişkin teori ve modeller ortaya 

koymak amacıyla yapılmıştır. Çalışmaların ikisinin matematik, üçünün fizik, birinin kimya 

ve ikisinin fen alanına yönelik olarak yapıldığı görülmektedir.  

Çalışmaların örneklem grupları incelendiğinde, yapılan çalışmaların örneklem 

gruplarının farklılık gösterdiği görülmektedir. REACT stratejisi doğrultusunda yapılan 

çalışmalardan üçü lise, üçü ortaokul ve üçü üniversite öğrencileri ile yapılmıştır. Yapılan 

çalışmalarda farklı veri toplama araçlarının kullanıldığı görülmektedir. Bu strateji 

doğrultusunda yapılan çalışmaların dördünde gözlem, dördünde mülakat, üçünde başarı 

testi, ikisinde anket, ikisinde öğrenci günlükleri, ikisinde çalışma yaprağı ile veriler 

toplanmıştır. Ayrıca, yapılan çalışmaların birinde likert tipi ölçek, birinde teşhis testi, 

birinde kelime ilişkilendirme testi, birinde de öğrenci dosyası veri toplama aracı olarak 

kullanılmıştır. Öğrencilerin kavramsal anlamalarının tespitinde kullanılan iki aşamalı 

soruların yalnızca iki çalışmada kullanıldığı dikkati çekmektedir. Ayrıca, yapılan 

çalışmaların dördünde üç veya daha fazla veri toplama aracı kullanılması yoluyla veri 

üçgenlemesinin sağlanmış olduğu söylenebilir. 

Tablo 5’te görüldüğü gibi, REACT stratejisi doğrultusunda geliştirilen materyallerin 

öğrencilerin tutumlarını, başarılarını ve kavramsal anlamalarını geliştirdiği sonuçlarına 

ulaşılmıştır. Bunun yanı sıra, stratejinin yetersiz görüldüğü, bu nedenle açıklama ve 

uygulama gibi basamakların eklendiği; stratejinin uygulanmasında öğretmenlerin önceki 

deneyim ve alışkanlıklarından vazgeçmedikleri; öğrencilerin ön bilgi yetersizliği ve 

alternatif fikirlerinin stratejinin uygulanmasını zorlaştırdığı gibi farklı sonuçlara ulaşılmıştır. 
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Tablo 6’da REACT stratejisi doğrultusunda yapılan çalışmaların bu stratejinin 

aşamalarında kullandıkları yöntem ve tekniklere yer verilmektedir. REACT stratejisi ile ilgili 

yapılan bu çalışmalardan farklı olarak Ültay ve Çalık (2011), 5E modeli ve REACT 

stratejisinin benzer ve farklı yönlerini asitler ve bazlar konusu üzerinde 

örneklendirmişlerdir. REACT stratejisinde kullanılan tüm materyallerin ve verilen 

örneklerin bağlamla ilişkilendirilmesi gerektiği vurgulanırken, 5E modelinde böyle bir 

durumun zorunlu olmadığı ifade edilmektedir. Aynı zamanda, REACT stratejisi ve 5E 

modelinde öğretmen rehberliği söz konusu olsa da, 5E modelinde öğretmenin aktif olduğu 

açıklama basamağına yer verilmektedir. Ancak, REACT stratejisinde böyle bir aşama 

veya içerik bulunmamaktadır.   

 

2. 1. 6. Asitler ve Bazlar Konusu ile İlgili Yapılan Çalışmalar  
 
İlköğretim fen ve teknoloji öğretim programında, öğrencilerin ilk defa karşılaştıkları 

kimya ile ilgili birçok kavram yer almaktadır. Bu kavramların en önemlilerinden birisi de 

asitler ve bazlarla ilgili kavramlardır. Asitler ve bazlar konusu ilk defa sekizinci sınıfta 

öğrencilere anlatılmaktadır. Bu seviyede, temel düzeyde asit ve baz kavramlarına, asit ve 

bazların özelliklerine, tanınma yollarına ve günlük yaşamla ilişkilendirilmelerine 

değinilmektedir. Asitler ve bazlar konusu, kimyanın en temel konularından birisi olmasının 

yanı sıra, günlük yaşamla da oldukça ilişkili ve örnekleri ile sürekli karşılaştığımız, iç içe 

yaşadığımız kavramlardandır. Bu nedenlerle, öğrenciler tarafından anlaşılması önem 

taşımaktadır. Aynı zamanda, daha ileri öğrenim seviyelerindeki öğrenmelerde temel 

oluşturacağı için sekizinci sınıf düzeyinde bu kavramların doğru anlaşılması oldukça 

önemlidir. 

Asitler ve bazlar konusu ile ilgili çalışmalara Tablo 7’de yer verilmektedir. Tablo 7’de 

ele alınan çalışmalar 1998 - 2012 yılları arasında olup toplam 51 çalışmayı içermektedir. 
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s
e
l 

ö
ğ
re

ti
m

in
, 

k
a
v
ra

m
 h

a
ri

ta
la

m
a

 t
e
k
n
iğ

in
in

, 
k
a
v
ra

m
s
a
l 
d
e
ğ
iş

im
 m

e
ti
n
le

ri
n

in
 v

e
 c

in
s
iy

e
ti
n
 a

s
it
-b

a
z
 

k
a
v
ra

m
la

rı
n
ı 
a

n
la

m
a
 ü

z
e
ri
n
e
 e

tk
is

in
i 
a
ra

ş
tı

rm
a
k
. 

1
0
. 

s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

2
5
 ç

o
k
ta

n
 s

e
ç
m

e
li 

s
o
ru

 i
ç
e
re

n
 k

a
v
ra

m
 

te
s
ti
 

K
a
v
ra

m
 

h
a
ri
ta

la
m

a
 

v
e

 
k
a

v
ra

m
s
a

l 
d

e
ğ

iş
im

 
m

e
ti
n
le

ri
n

in
 

g
e

le
n

e
k
s
e

l 
ö

ğ
re

ti
m

e
 

k
ıy

a
s
la

 
k
a

v
ra

m
la

rı
 

a
n

la
m

a
d

a
 

d
a

h
a

 
e

tk
ili

 
o

ld
u

ğ
u

 
te

s
p
it
 e

d
ilm

iş
ti
r.

 

K
ö
s
e
o
ğ
lu

, 
B

u
d
a
k
 v

e
 

K
a
v
a
k
 (

2
0

0
2
) 

Y
a
p

ıl
a
n
d

ır
m

a
c
ı 

y
a
k
la

ş
ım

a
 
d
a
y
a

lı
 
o
la

ra
k
 
g
e
liş

ti
ri
le

n
 

ö
ğ
re

ti
m

 m
a
te

ry
a
lle

ri
n
in

 a
s
it
-b

a
z
 k

o
n
u
s
u
n

d
a
 a

n
la

m
a
 

ü
z
e
ri

n
e
 e

tk
is

in
i 
a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

F
e
n
 B

ilg
is

i 
ö
ğ
re

tm
e

n
liğ

i 
1
. 

s
ın

ıf
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

Ç
o
k
ta

n
 s

e
ç
m

e
li 

v
e

 
a
ç
ık

 u
ç
lu

 s
o

ru
la

r 
iç

e
re

n
 k

a
v
ra

m
 t

e
s
ti
 

Y
a
p

ıl
a

n
d

ır
m

a
c
ı 

y
a

k
la

ş
ım

a
 

d
a

y
a

n
a

n
 

d
e
rs

 
m

a
te

ry
a

lle
ri
 

a
lt
e

rn
a

ti
f 

k
a

v
ra

m
a
la

rı
n

 
g

id
e

ri
lm

e
s
in

d
e
 e

tk
ili

d
ir
. 

M
o
rg

il,
 Y

ıl
m

a
z
, 

Ş
e
n
 v

e
 Y

a
v
u
z
 

(2
0
0

2
) 

Ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
a
s
it
-b

a
z
 

k
o
n
u
s
u
n
d
a
k
i 

a
lt
e
rn

a
ti
f 

k
a
v
ra

m
a
la

rı
n

ı 
v
e
 

fa
rk

lı
 

m
a

d
d
e
 

tü
rl

e
ri
n
in

 
a

lt
e
rn

a
ti
f 

k
a
v
ra

m
a
la

rı
 

b
e
lir

le
m

e
 

a
m

a
c
ıy

la
 

k
u
lla

n
ım

ın
ı 

a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

Ü
n
iv

e
rs

it
e
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

Ç
o
k
ta

n
 s

e
ç
m

e
li,

 k
ıs

a
 

c
e
v
a
p
 v

e
 y

a
z
ıl
ı 

s
o
ru

la
r 

iç
e
re

n
, 

2
0
’ş

e
r 

s
o
ru

lu
k
 k

a
v
ra

m
 

b
a
ş
a
rı

 t
e

s
tl
e
ri

 

Ö
ğ

re
n

c
ile

r 
a

s
it
-b

a
z
 

k
o

n
u
s
u

n
d

a
 

a
z
 

s
a

y
ıd

a
 

a
lt
e

rn
a

ti
f 

k
a

v
ra

m
a

y
a

 
s
a

h
ip

ti
r.

 
F

a
rk

lı
 

m
a

d
d

e
 

tü
rl
e
ri
 

a
lt
e

rn
a

ti
f 

k
a

v
ra

m
a
la

rı
 

s
a

p
ta

m
a

d
a

 
e

tk
ili

d
ir
. 

M
o
rg

il,
 E

rd
e
m

 
v
e
 Y

ıl
m

a
z
 

(2
0
0

3
) 

K
im

y
a
s
a
l 

d
e

n
g
e
, 

k
im

y
a
s
a
l 

b
a
ğ
la

r,
 

a
s
it
-b

a
z
, 

te
rm

o
d
in

a
m

ik
, 

g
a
z
la

r,
 

e
le

k
tr

o
k
im

y
a
 

k
o

n
u
la

rı
n
d
a
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 a

lt
e
rn

a
ti
f 
k
a
v
ra

m
a
la

rı
n

ı 
te

s
p
it
 e

tm
e
k
. 

- 
L
it
e
ra

tü
r 

ta
ra

m
a

s
ı 

Ö
ğ

re
n

c
ile

ri
n

 
a

s
it
-b

a
z
 

k
o

n
u
s
u

n
d

a
 

a
lt
e

rn
a

ti
f 

k
a

v
ra

m
a
la

ra
 s

a
h
ip

 o
ld

u
k
la

rı
 t

e
s
p
it
 e

d
ilm

iş
, 

b
u

 
a

lt
e

rn
a

ti
f 

k
a

v
ra

m
a
la

rı
n

 
ile

rl
e

y
e

n
 

y
ıl
la

rd
a

 
ö

ğ
re

n
m

e
y
i 
o

lu
m

s
u

z
 e

tk
ile

d
iğ

i 
if
a

d
e

 e
d

ilm
iş

ti
r.

 

E
rd

u
ra

n
 (

2
0

0
3
) 

Ö
ğ
re

n
c
i-

ö
ğ
re

tm
e
n
 

b
ilg

ile
ri
n
in

 
a
s
it
-b

a
z
 

k
o

n
u
s
u

n
d
a
 

h
a
n

g
i 
n

o
k
ta

la
rd

a
 u

y
u
ş
m

a
d
ığ

ın
ı 
a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

7
. 

s
ın

ıf
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

V
id

e
o
 k

a
y
d

ı 

Ö
ğ

re
n

c
i 

b
ilg

ile
ri
n

in
 

d
e
n

e
y
s
e

l 
te

c
rü

b
e

le
re

 
d

a
y
a

n
d

ığ
ı,
 

a
n
c
a

k
 

ö
ğ
re

tm
e
n

 
b

ilg
ile

ri
n

in
 

k
it
a

p
la

r 
d

o
ğ

ru
lt
u

s
u

n
d
a

 
o

ld
u

ğ
u

 
te

s
p

it
 

e
d
ilm

iş
ti
r.

 

Ö
z
m

e
n
 (

2
0
0

3
) 

K
im

y
a

 
ö
ğ
re

tm
e
n
 

a
d
a
y
la

rı
n
ın

 
a
s
it
-b

a
z
 

k
a
v
ra

m
la

rı
n

ı 
g
ü
n

lü
k
 

h
a
y
a

tl
a
 

ili
ş
k
ile

n
d
ir

e
b
ilm

e
 

d
ü
z
e

y
le

ri
n
i 

a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

K
im

y
a
 

ö
ğ
re

tm
e

n
liğ

i 
te

z
s
iz

 y
ü
k
s
e
k
 

lis
a
n
s
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

A
ç
ık

 u
ç
lu

 s
o
ru

la
r 

iç
e
re

n
 t

e
s
t 

Ö
ğ

re
n

c
ile

ri
n

 
a

s
it
-b

a
z
 

k
a

v
ra

m
la

rı
 

ile
 

ilg
ili

 
b

ilg
ile

ri
n

i 
g

ü
n

lü
k
 y

a
ş
a

m
d

a
 k

a
rş

ıl
a
ş
tı

k
la

rı
 a

s
it
-

b
a
z
 

o
la

y
la

rı
n

ı 
a

ç
ık

la
m

a
d

a
 

is
te

n
e

n
 

d
ü

z
e

y
d

e
 

k
u

lla
n

a
m

a
d

ık
la

rı
 t

e
s
p
it
 e

d
ilm

iş
ti
r.

 

Ö
z
m

e
n
 v

e
 

D
e
m

ir
c
io

ğ
lu

 
(2

0
0

3
) 

A
s
it
-b

a
z
 k

o
n
u
s
u
n
d

a
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n
 y

a
n
lı
ş
 a

n
la

m
a
la

rı
n

ı 
g
id

e
rm

e
d

e
 

k
a

v
ra

m
s
a
l 

d
e
ğ
iş

im
 

m
e
ti
n
le

ri
n
in

 
e
tk

is
in

i 
a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

1
0
. 

s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

2
5
 s

o
ru

lu
k
 ç

o
k
ta

n
 

s
e
ç
m

e
li 

te
s
t 

K
a
v
ra

m
s
a

l 
d

e
ğ

iş
im

 
m

e
ti
n

le
ri
 

y
a

n
lı
ş
 

a
n
la

m
a
la

rı
n

 
g

id
e

ri
lm

e
s
in

d
e
 

e
tk

ili
 

m
a

te
ry

a
lle

rd
ir
. 

 



 

 

 

37 

T
a
b

lo
 7

’n
in

 d
e
v
a
m

ı 
 

D
e
m

ir
c
io

ğ
lu

 
(2

0
0

3
) 

A
s
it
le

r 
v
e
 b

a
z
la

r 
k
o
n
u
s
u
n
d
a
 g

e
liş

ti
ri

le
n
 m

a
te

ry
a
lle

ri
n
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 b

a
ş
a
rı

la
rı

 ü
z
e
ri
n
e

 e
tk

is
in

i 
a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

 

1
0
. 

s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

K
a
v
ra

m
 b

a
ş
a

rı
 t

e
s
ti
, 

b
ili

m
s
e
l 
iş

le
m

 b
e

c
e
ri
 

te
s
ti
, 

a
n
k
e
t,

 m
ü

la
k
a
t 

Y
a
p

ıl
a

n
d

ır
m

a
c
ı 

y
a

k
la

ş
ım

a
 

g
ö

re
 

g
e
liş

ti
ri
le

n
 

m
a

te
ry

a
lle

ri
n

 
(5

E
) 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
b

a
ş
a

rı
la

rı
n

d
a

 
d

a
h

a
 e

tk
ili

 o
ld

u
ğ

u
 t

e
s
p
it
 e

d
ilm

iş
ti
r.

 

C
a
n

p
o
la

t,
 

P
ın

a
rb

a
ş
ı 
v
e
 

B
a

y
ra

k
ç
e
k
e
n
, 

G
e
b
a
n
 (

2
0

0
4
) 

E
le

k
tr

o
k
im

y
a
, 

a
s
it
-b

a
z
 v

e
 m

a
d
d
e

n
in

 t
a
n

e
c
ik

li 
y
a

p
ıs

ı 
h
a
k
k
ın

d
a
 a

lt
e
rn

a
ti
f 

k
a
v
ra

m
a

la
rı

 t
e
s
p
it
 e

tm
e
k
. 

- 
L
it
e
ra

tü
r 

ta
ra

m
a

s
ı 

E
le

k
tr

o
k
im

y
a

, 
a

s
it
-b

a
z
 v

e
 m

a
d

d
e

n
in

 t
a

n
e

c
ik

li 
y
a

p
ıs

ı 
h

a
k
k
ın

d
a

 
a

lt
e

rn
a

ti
f 

k
a

v
ra

m
a
la

rı
 
te

s
p

it
 

e
d
ilm

iş
ti
r.

 

A
k
a
r 

(2
0
0
5
) 

5
E

 
m

o
d
e

lin
in

 
ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 

a
s
it
-b

a
z
 

k
a

v
ra

m
la

rı
n

ı 
a
n
la

m
a
la

rı
n
a

 
e
tk

is
in

i 
g

e
le

n
e
k
s
e

l 
y
ö

n
te

m
 

ile
 

k
a
rş

ıl
a
ş
tı
rm

a
k
. 

L
is

e
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

A
s
it
-b

a
z
 b

a
ş
a

rı
 t

e
s
ti
, 

k
im

y
a
 d

e
rs

i 
tu

tu
m

 
ö
lç

e
ğ
i,
 b

ili
m

s
e
l 
iş

le
m

 
b
e
c
e
ri

 t
e

s
ti
 

5
E

 
m

o
d

e
lin

in
 

a
s
it
-b

a
z
 

k
a

v
ra

m
la

rı
n

ın
 

a
n
la

ş
ıl
m

a
s
ın

d
a

 
g

e
le

n
e
k
s
e

l 
y
ö

n
te

m
e

 
g

ö
re

 
d

a
h

a
 e

tk
ili

 o
ld

u
ğ

u
 v

e
 o

lu
m

lu
 t

u
tu

m
 g

e
liş

ti
rd

iğ
i 

te
s
p
it
 e

d
ilm

iş
ti
r.

 B
ili

m
s
e

l 
iş

le
m

 b
e
c
e

ri
s
in

in
 d

e
 

k
a

v
ra

m
la

rı
 

a
n
la

m
a
d

a
 

e
tk

ili
 

o
ld

u
ğ

u
 

g
ö
rü

lm
ü
ş
tü

r.
 

Ç
e
ti
n

g
ü
l 
v
e
 

G
e
b
a
n
 (

2
0
0
5
) 

K
a
v
ra

m
s
a
l 

d
e
ğ

iş
im

 m
e
ti
n
le

ri
 v

e
 a

n
a
lo

jil
e
ri
n
 a

s
it
-b

a
z
 

k
o
n
u
s
u
n
u
n
 a

n
la

ş
ıl
m

a
s
ın

d
a
k
i 
e
tk

ile
ri
n
i 
a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

1
0
. 

s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

A
s
it
-b

a
z
 a

lt
e
rn

a
ti
f 

k
a
v
ra

m
a
 t

e
s
ti
 

D
e
n

e
y
 

g
ru

b
u

n
d

a
 

u
y
g

u
la

n
a

n
 

ö
ğ
re

ti
m

 
y
ö

n
te

m
in

in
, 

k
o

n
tr

o
l 

g
ru

b
u
n

d
a
 

u
y
g

u
la

n
a

n
 

y
ö

n
te

m
e

 
g

ö
re

 
ö

ğ
re

n
c
i 

b
a
ş
a

rı
s
ı 

ü
z
e

ri
n

d
e

 
d

a
h

a
 e

tk
ili

 o
ld

u
ğ

u
 t

e
s
p
it
 e

d
ilm

iş
ti
r.

 

D
e
m

ir
c
io

ğ
lu

, 
A

y
a
s
 v

e
 

D
e
m

ir
c
io

ğ
lu

 
(2

0
0

5
) 

A
s
it
-b

a
z
 

k
o

n
u
s
u

n
d
a
 

g
e
liş

ti
ri
le

n
 

m
a
te

ry
a
lin

, 
ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 

b
a
ş
a
rı

la
rı

, 
tu

tu
m

la
rı

 
v
e
 

a
lt
e
rn

a
ti
f 

k
a
v
ra

m
a
la

rı
 ü

z
e
ri
n

d
e
k
i 
e
tk

is
in

i 
b
e
lir

le
m

e
k
. 

1
0
. 

s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

K
a
v
ra

m
 b

a
ş
a

rı
 t

e
s
ti
, 

k
im

y
a
 t

u
tu

m
 ö

lç
e

ğ
i 

G
e

liş
ti
ri
le

n
 y

e
n

i 
m

a
te

ry
a

l 
ile

 ö
ğ
re

ti
m

 y
a

p
ıl
a

n
 

s
ın

ıf
ta

k
i 

ö
ğ

re
n
c
ile

ri
n

 
b

a
ş
a
rı

la
rı

 
v
e

 
tu

tu
m

la
rı

n
ın

 
d

a
h
a

 
y
ü

k
s
e
k
 

o
ld

u
ğ

u
, 

a
lt
e

rn
a
ti
f 

k
a

v
ra

m
a
la

rı
n

ın
 i
s
e

 d
iğ

e
r 

g
ru

b
a

 n
a

z
a
ra

n
 d

a
h

a
 

a
z
 o

ld
u

ğ
u

 t
e

s
p
it
 e

d
ilm

iş
ti
r.

 

K
ıl
a
v
u
z
 (

2
0

0
5
) 

5
E

 ö
ğ
re

n
m

e
 m

o
d
e

lin
in

 ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 a

s
it
-b

a
z
la

rl
a
 i
lg

ili
 

k
a
v
ra

m
la

rı
 
a
n
la

m
a
la

rı
n
a
 
v
e
 
k
im

y
a
 
d

e
rs

in
e

 
y
ö
n
e

lik
 

tu
tu

m
la

rı
n
a
 

e
tk

is
in

i 
g
e
le

n
e
k
s
e

l 
y
ö
n
te

m
 

ile
 

k
a
rş

ıl
a
ş
tı
rm

a
k
. 

1
0
. 

s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

B
a
ş
a
rı

 t
e
s
ti
, 

tu
tu

m
 

ö
lç

e
ğ
i,
 b

ili
m

s
e
l 
iş

le
m

 
b
e
c
e
ri

 t
e

s
ti
 

5
E

 
ö

ğ
re

n
m

e
 

m
o

d
e

li 
k
a

v
ra

m
la

rı
n

 
a

n
la

ş
ıl
m

a
s
ın

d
a

 
g

e
le

n
e
k
s
e

l 
y
a

k
la

ş
ım

a
 

g
ö

re
 

d
a
h

a
 e

tk
ili

d
ir
. 

K
ıy

ıc
ı 
v
e
 

Y
u
m

u
ş
a
k
 

(2
0
0

5
) 

F
e
n
 

b
ilg

is
i 

la
b
o
ra

tu
v
a
rı

 
d

e
rs

in
d
e
, 

a
s
it
-b

a
z
 

v
e

 
ti
tr

a
s
y
o

n
 

k
o
n
u
s
u
n

d
a
, 

g
e
le

n
e
k
s
e

l 
v
e
 

b
ilg

is
a

y
a
r 

d
e
s
te

k
li 

ö
ğ
re

ti
m

in
 

ö
ğ
re

n
c
i 

k
a
z
a
n
ım

la
rı

 
ü
z
e
ri

n
e

 
e
tk

is
in

i 
a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

S
ın

ıf
 ö

ğ
re

tm
e

n
liğ

i 
2
. 

s
ın

ıf
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

B
a
ş
a
rı

 t
e

s
ti
 

B
ilg

is
a

y
a

r 
d

e
s
te

k
li 

ö
ğ

re
ti
m

 
g

ö
re

n
 

g
ru

p
ta

k
i 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n

, 
p

ro
g
ra

m
d

a
 y

e
r 

a
la

n
 k

a
z
a

n
ım

la
rı

 
d

a
h

a
 

fa
z
la

 
g

e
rç

e
k
le

ş
ti
re

b
ild

ik
le

ri
 

te
s
p

it
 

e
d
ilm

iş
ti
r.

 

Ö
z
m

e
n
 v

e
 

Y
ıl
d
ır

ım
 (

2
0

0
5
) 

A
s
it
-b

a
z
 
k
o
n
u

s
u
n
d

a
 
ç
a

lı
ş
m

a
 

y
a

p
ra

k
la

rı
n
ın

 
ö
ğ
re

n
c
i 

b
a
ş
a
rı

s
ın

a
 o

la
n
 e

tk
is

in
i 
a
ra

ş
tı

rm
a
k
. 

1
0
. 

s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

B
a
ş
a
rı

 t
e

s
ti
 

Ç
a
lı
ş
m

a
 

y
a

p
ra

k
la

rı
n

ın
 

k
u

lla
n

ıl
d

ığ
ı 

s
ın

ıf
ta

 
ö

ğ
re

n
c
i 

b
a

ş
a
rı

s
ın

ın
 

d
a

h
a

 
y
ü

k
s
e

k
 

o
ld

u
ğ

u
 

te
s
p
it
 e

d
ilm

iş
ti
r.

 

F
e
n
g
 v

e
 T

u
a
n
 

(2
0
0

5
) 

A
R

C
S

 
m

o
d
e
lin

in
 

a
s
it
-b

a
z
 

k
o
n
u
s
u
n
d
a
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 

m
o
ti
v
a
s
y
o

n
la

rı
 

v
e
 

b
a
ş
a
rı

la
rı

 
ü
z
e
ri
n
d
e
k
i 

e
tk

is
in

i 
a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

1
1
. 

s
ın

ıf
 ö

ğ
re

c
ile

ri
 

F
e
n
 ö

ğ
re

n
m

e
y
e

 
y
ö

n
e
lik

 m
o
ti
v
a

s
y
o

n
 

ö
lç

e
ğ
i,
 b

a
ş
a

rı
 t

e
s
ti
 

A
R

C
S

 
m

o
d

e
lin

in
 

ö
ğ

re
n

c
ile

ri
n

 
b

a
ş
a

rı
la

rı
 

v
e

 
m

o
ti
v
a
s
y
o

n
la

rı
n

ı 
a

rt
tı
rm

a
d

a
 

e
tk

ili
 

o
ld

u
ğ

u
 

g
ö
rü

lm
ü
ş
tü

r.
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T
a
b

lo
 7

’n
in

 d
e
v
a
m

ı 
 

D
a
ş
d

e
m

ir
 

(2
0
0

6
) 

A
n
im

a
s
y
o

n
 

y
ö

n
te

m
in

in
 

8
. 

s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
in

 
a
s
it
-

b
a
z
 

k
o

n
u
s
u
 

v
e
 

6
. 

s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n

in
 

e
le

k
tr

ik
 

k
o
n
u
s
u
n
u
 a

n
la

m
a
la

rı
n

a
 e

tk
is

in
i 
a
ra

ş
tı

rm
a
k
. 

6
. 

v
e
 8

. 
s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

F
e
n
 b

ilg
is

i 
b

a
ş
a

rı
 

te
s
tl
e
ri
, 

a
n
im

a
s
y
o

n
 

g
ö
rü

ş
 ö

lç
e
ğ

i 

A
n
im

a
s
y
o

n
la

r 
a

k
a
d

e
m

ik
 

b
a

ş
a

rı
 

v
e

 
b

ilg
in

in
 

k
a

lı
c
ıl
ığ

ı 
ü

z
e

ri
n

d
e

 o
lu

m
lu

 e
tk

ile
re

 s
a

h
ip

ti
rl

e
r.

 
Ö

ğ
re

n
c
ile

r 
a

n
im

a
s
y
o

n
la

rı
n

 k
u

lla
n

ım
ın

a
 i

liş
k
in

 
o

lu
m

lu
 g

ö
rü

ş
le

re
 s

a
h

ip
ti
rl
e
r.

 

T
a
m

e
r 

(2
0

0
6
) 

K
a
v
ra

m
s
a
l 

d
e
ğ

iş
im

 
m

e
ti
n
le

ri
y
le

 
v
e
ri

le
n
 

b
e
n
z
e
ş
ti
rm

e
le

ri
n
 

a
s
it
-b

a
z
 

k
o
n
u
s
u
n

d
a
 

ö
ğ
re

n
c
i 

b
a
ş
a
rı

s
ın

a
 

v
e

 
k
im

y
a
 

d
e
rs

in
e
 

y
ö
n
e
lik

 
tu

tu
m

u
n
a
 

e
tk

is
in

i 
a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

1
0
. 

s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

A
s
it
-b

a
z
 k

a
v
ra

m
 t

e
s
ti
, 

K
im

y
a
 d

e
rs

i 
tu

tu
m

 
ö
lç

e
ğ
i,
 B

ili
m

s
e

l 
iş

le
m

 
b
e
c
e
ri

 t
e

s
ti
 

K
a
v
ra

m
s
a

l 
d

e
ğ
iş

im
 

m
e

ti
n

le
ri

y
le

 
v
e

ri
le

n
 

b
e
n

z
e

ş
ti
rm

e
le

ri
n

, 
ö

ğ
re

n
c
i 

b
a

ş
a

rı
s
ı 

ü
z
e
ri

n
d

e
 

g
e
le

n
e

k
s
e

l 
y
ö

n
te

m
le

rd
e
n

 
d

a
h

a
 
e

tk
ili

 
o

ld
u
ğ

u
 

a
n
c
a

k
, 

tu
tu

m
 ü

z
e
ri

n
d

e
 h

e
rh

a
n
g

i 
b

ir
 e

tk
is

in
in

 
o

lm
a

d
ığ

ı 
te

s
p

it
 e

d
ilm

iş
ti
r.

 

Y
a
h
ş
i 
(2

0
0
6
) 

F
a
rk

lı
 
la

b
o
ra

tu
v
a
r 

y
a
k
la

ş
ım

la
rı

n
ın

 
ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 
a
s
it
-

b
a
z
 

k
o

n
u
s
u
n
d

a
k
i 

k
a
v
ra

m
la

rı
 

a
n
la

m
a
la

rı
n
a

 
e
tk

is
in

i 
a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

8
. 

s
ın

ıf
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

A
s
it
-b

a
z
 k

a
v
ra

m
 t

e
s
ti
, 

tu
tu

m
 ö

lç
e

ğ
i 

F
a

rk
lı
 

la
b

o
ra

tu
v
a
r 

y
a

k
la

ş
ım

la
rı

n
ın

 
u

y
g

u
la

n
d

ığ
ı 

g
ru

p
la

rd
a

, 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n
 

b
u

 
y
a

k
la

ş
ım

la
ra

 k
a

rş
ı 

o
lu

m
lu

 t
u

tu
m

 s
e

rg
ile

d
ik

le
ri
 

te
s
p
it
 e

d
ilm

iş
ti
r.

 

E
k
m

e
k
ç
io

ğ
lu

 
(2

0
0

7
) 

A
s
it
-b

a
z
 

k
o

n
u
s
u
n
u

n
 

a
n
la

m
lı
 

ö
ğ
re

n
m

e
 

k
u
ra

m
ı 

v
e

 
k
a
v
ra

m
 

h
a
ri

ta
s
ı 

ile
 

ö
ğ
re

ti
m

in
in

 
ö
ğ
re

n
c
i 

b
a
ş
a
rı

s
ı 

ü
z
e
ri

n
d
e
k
i 
e
tk

is
in

i 
a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

1
0
. 

s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

B
a
ş
a
rı

 t
e
s
ti
 v

e
 t

u
tu

m
 

ö
lç

e
ğ

i 

A
n
la

m
lı
 

ö
ğ
re

n
m

e
 

k
u

ra
m

ı 
v
e

 
k
a

v
ra

m
 

h
a
ri
ta

la
rı

n
ın

 
ö

ğ
re

n
c
i 

b
a
ş
a

rı
s
ı 

ü
z
e
ri
n

d
e
 
d

a
h

a
 

e
tk

ili
 o

ld
u

ğ
u
 t

e
s
p

it
 e

d
ilm

iş
ti
r.

 

G
ö
k
ç
e
k
 (

2
0
0

7
) 

Ç
o
k
lu

 Z
e
k
a
 K

u
ra

m
ı’
n
ın

 g
e
le

n
e
k
s
e
l 

ö
ğ
re

ti
m

e
 k

ıy
a
s
la

 
a
s
it
-b

a
z
 

k
o
n
u
s
u
n
d

a
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 

b
a
ş
a
rı

la
rı

 
v
e
 

fe
n

 
tu

tu
m

la
rı

 ü
z
e
ri

n
e
 e

tk
is

in
i 
a
ra

ş
tı

rm
a
k
. 

8
. 

s
ın

ıf
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

B
a
ş
a
rı

 t
e
s
ti
 v

e
 t

u
tu

m
 

a
n
k
e

ti
 

Ç
o
k
lu

 
Z

e
k
a

 
K

u
ra

m
ı’
n

a
 

d
a

y
a

lı
 

ö
ğ
re

ti
m

 
e

tk
in

lik
le

ri
n

in
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
a

s
it
-b

a
z
 

k
o

n
u

s
u

n
d

a
k
i 

b
a
ş
a

rı
la

rı
 

v
e

 
tu

tu
m

la
rı

n
a

 
a

n
la

m
lı
 k

a
tk

ı 
s
a

ğ
la

d
ığ

ı 
g

ö
rü

lm
ü

ş
tü

r.
 

L
in

 v
e
 C

h
iu

 
(2

0
0

7
) 

Ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
a
s
it
-b

a
z
 

k
o
n
u
s
u
n
d
a

k
i 

z
ih

in
s
e
l 

m
o
d
e

lle
ri

n
in

 
ö
z
e
lli

k
le

ri
n

i 
b

e
lir

le
m

e
k
 

v
e

 
m

o
d
e
l 

o
lu

ş
tu

rm
a
 s

ü
re

c
in

d
e
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 e

tk
ile

y
e

n
 k

a
y
n
a
k
la

rı
 

a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

9
. 

s
ın

ıf
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

M
ü
la

k
a

t 

A
s
it
-b

a
z
 

k
o

n
u

s
u
n

d
a
 

ö
ğ

re
n

c
ile

ri
n
 

fa
rk

lı
 

z
ih

in
s
e

l 
m

o
d

e
lle

re
 

s
a

h
ip

 
o

ld
u

k
la

rı
 

te
s
p
it
 

e
d
ilm

iş
, 

z
ih

in
s
e

l 
m

o
d

e
lle

ri
n

 
o

lu
ş
tu

ru
lm

a
 

s
ü

re
c
in

d
e

 k
a

y
n

a
k
la

rı
n

 ö
n

e
m

i 
v
u

rg
u

la
n

m
ış

tı
r.

 

P
ın

a
rb

a
ş
ı 

(2
0
0

7
) 

Ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
a
s
it
-b

a
z
 

k
o
n
u
s
u
n
d
a

 
a
lt
e
rn

a
ti
f 

k
a
v
ra

m
a
la

rı
n

ı 
b
e
lir

le
m

e
k
. 

F
e
n
 b

ilg
is

i 
ö
ğ
re

tm
e

n
liğ

i 
ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

A
ç
ık

 u
ç
lu

 s
o
ru

la
rd

a
n

 
o
lu

ş
a
n
 t

e
ş
h
is

 t
e

s
ti
 v

e
 

y
a
rı

 y
a

p
ıl
a
n

d
ır

ıl
m

ış
 

m
ü
la

k
a

t 

F
e

n
 

b
ilg

is
i 

ö
ğ

re
tm

e
n
liğ

i 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n

in
 

b
a

z
ı 

te
m

e
l 

a
lt
e

rn
a

ti
f 

k
a

v
ra

m
a

la
ra

 
s
a

h
ip

 
o

ld
u
k
la

rı
 

te
s
p
it
 e

d
ilm

iş
ti
r.

 

B
u
rh

a
n
 (

2
0
0
8
) 

A
s
it
-b

a
z
 
k
a
v
ra

m
la

rı
 
ile

 
ilg

ili
 
k
a
v
ra

m
 
k
a
ri
k
a
tü

rl
e
ri
 
ile

 
z
e
n
g

in
le

ş
ti
ri
lm

iş
 

ç
a
lı
ş
m

a
 

y
a
p
ra

k
la

rı
n

ın
 

e
tk

ili
liğ

in
i 

a
ra

ş
tı
rm

a
k
. 

8
. 

s
ın

ıf
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

K
a
v
ra

m
 b

a
ş
a

rı
 t

e
s
ti
, 

y
a
rı

 y
a

p
ıl
a
n

d
ır

ıl
m

ış
 

m
ü
la

k
a

t 

K
a
ri
k
a
tü

rl
e
rl

e
 

z
e

n
g

in
le

ş
ti
ri
lm

iş
 

ç
a

lı
ş
m

a
 

y
a

p
ra

k
la

rı
n

ın
, 

a
s
it
-b

a
z
la

rl
a

 
ilg

ili
 

k
a

v
ra

m
s
a

l 
a

n
la

m
a
la

rı
 a

rt
tı

rd
ığ

ı 
g

ö
rü

lm
ü

ş
tü

r.
 

D
a
ş
d

e
m

ir
, 

D
o
y
m

u
ş
, 

Ş
im

ş
e
k
 v

e
 

K
a
ra

ç
ö
p
 

(2
0
0

8
) 

B
ilg

is
a

y
a
r 

a
n
im

a
s
y
o
n
la

rı
n

ın
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 

a
s
it
-b

a
z
 

k
o
n
u
s
u
n
d
a
 b

a
ş
a
rı

la
rı

 ü
z
e
ri

n
d
e
k
i 

e
tk

is
in

i 
a
ra

ş
tı
rm

a
k
, 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 b

u
 t

e
k
n
ik

le
 i
lg

ili
 g

ö
rü

ş
le

ri
n

i 
b
e
lir

le
m

e
k
. 

8
. 

s
ın

ıf
 ö

ğ
re

n
c
ile

ri
 

F
e
n
 v

e
 t
e

k
n
o

lo
ji 

b
a
ş
a
rı

 t
e
s
ti
, 

ö
ğ

re
n

c
i 

g
ö
rü

ş
 ö

lç
e
ğ

i 

A
n
im

a
s
y
o

n
la

rı
n

 
k
u

lla
n

ıl
d

ığ
ı 

ö
ğ

re
ti
m

in
, 

g
e
le

n
e

k
s
e

l 
ö

ğ
re

ti
m

e
 

g
ö

re
 

ö
ğ
re

n
c
i 

b
a
ş
a

rı
la

rı
n
ı 

a
rt

tı
rm

a
d
a

 
d

a
h

a
 

e
tk

ili
 

o
ld

u
ğ

u
 

te
s
p
it
 

e
d

ilm
iş

ti
r.

 
A

n
im

a
s
y
o

n
 

k
u

lla
n

ım
ın

a
 

ili
ş
k
in

 
ö

ğ
re

n
c
ile

ri
n

 
o

lu
m

lu
 

g
ö

rü
ş
le

re
 

s
a

h
ip

 
o

ld
u

k
la

rı
 g

ö
rü

lm
ü

ş
tü

r.
 

K
o
n
u
r 

v
e
 A

y
a
s
 

(2
0
0

8
) 

S
ın

ıf
 ö

ğ
re

tm
e
n

i 
a
d
a

y
la

rı
n

ın
 b

a
z
ı 

k
im

y
a

 k
a
v
ra

m
la

rı
n

ı 
a
n
la

m
a
 d

ü
z
e

y
le

ri
n
i 
b
e
lir

le
m

e
k
. 

S
ın

ıf
 ö

ğ
re

tm
e

n
liğ

i 
ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

Ç
o
k
ta

n
 s

e
ç
m

e
li 

te
s
t 

Ö
ğ

re
n

c
ile

ri
n

 
a

s
it
 

v
e

 
b

a
z
la

rl
a

 
ilg

ili
 

ö
rn

e
k
le

ri
 

b
ir
b

ir
in

e
 k

a
rı

ş
tı

rd
ık

la
rı

 t
e

s
p

it
 e

d
ilm

iş
ti
r.
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T
a
b

lo
 7

’n
in

 d
e
v
a
m

ı 
 

P
a
b
u
ç
c
u
 

(2
0
0

8
) 

5
E

 
m

o
d
e

lin
in

 
ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
 

a
s
it
-b

a
z
 

k
a

v
ra

m
la

rı
n

ı 
a
n
la

m
a
la

rı
 ü

z
e

ri
n
e
 e

tk
is

in
i 
a
ra

ş
tı

rm
a
k
. 

1
1
. 

s
ın

ıf
 

ö
ğ
re

n
c
ile

ri
 

K
a
v
ra

m
 t

e
s
ti
, 

b
ili

m
s
e

l 
iş

le
m

 b
e
c
e
ri
 t

e
s
ti
, 

tu
tu

m
 ö

lç
e

ğ
i,
 b

ili
m

in
 

d
o
ğ

a
s
ı 
h

a
k
k
ın

d
a

k
i 

g
ö
rü

ş
le

r 
a

n
k
e

ti
 

5
E

 
m

o
d

e
li 

k
u

lla
n

ıl
a

ra
k
 

u
y
g

u
la

n
a
n

 
ö

ğ
re

ti
m

 
y
ö

n
te

m
in

in
 

a
s
it
-b

a
z
 

k
a

v
ra

m
la

rı
n

ın
 

a
n
la

ş
ıl
m

a
s
ın

d
a

 
g

e
le

n
e
k
s
e

l 
y
ö

n
te

m
e

 
g

ö
re

 
d

a
h

a
 e

tk
ili

 o
ld

u
ğ

u
 t

e
s
p
it
 e

d
ilm

iş
ti
r.

 

Ç
ö
k
e
le

z
 v

e
 

D
u
m

o
n
 (

2
0
0
9
) 

T
ü
rk

 v
e
 F

ra
n
s
ız

 ö
ğ
re

n
c
ile

ri
n
in

 a
s
it
-b

a
z
 k

a
v
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n
ı 
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ç
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a
d
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n
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 b
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e
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ü
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c
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c
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c
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y
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c
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z
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n
u
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n
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a
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f 
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a
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c
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ğ
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m

 
s
o

n
ra

s
ın

d
a
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u
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ö
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c
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b
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c
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 b
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c
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p
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c
ile

ri
n

 
k
a

v
ra

m
s
a

l 
a

n
la

m
a

 
d

ü
z
e

y
le

ri
n

in
 a

rt
tı
ğ

ı 
te

s
p

it
 e

d
ilm
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c
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p
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v
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c
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c
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 b
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c
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g
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a
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e
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e
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e
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d
a
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ş
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z
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n
d
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k
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 t
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n
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s
p
it
 e

d
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 d
e
v
a
m

ı 
 

A
rt

d
e
j,
 

R
a
ta

n
a
ro

u
ta

i,
 

C
o
ll 

v
e
 

T
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n
g
p
a
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c
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0
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Ö
ğ
re

n
c
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a

s
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a
z
 
k
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y
a
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ı 
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a
n
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m
a
la

rı
n
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ö
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y
a
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a
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ş
h
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s
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g
e
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L
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e
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ğ
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n
c
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A
s
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a
z
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e
ş
h
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 t
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s
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Ö
ğ
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n
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e
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v
e

 
e
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k
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a
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ç
ö

z
e
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s
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a
z
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ö
z
e
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a
s
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a
z
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e
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s
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k
o

n
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g
e

 
a

s
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a
z
 

ç
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e
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, 

k
u

v
v
e
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a
s
it
 

v
e

 
b

a
z
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n
 

ç
ö

z
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n
m

e
s
i 

g
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k
o

n
u
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a

n
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a
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o
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a

n
d

ık
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e
s
p
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d
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iş
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e
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0
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) 

K
a
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k
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k
a
tü

rl
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n
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s
y
o

n
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a
 

d
e
s
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k
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n
m

iş
 

k
a
v
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m
s
a

l 
d
e
ğ

iş
im

 
m

e
ti
n
le
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n

in
 

ö
ğ
re

n
c
ile
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n

 
a
lt
e
rn

a
ti
f 

k
a
v
ra

m
a
la
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n
ı 

g
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e
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e
d
e
 

e
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a
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ş
tı
rm

a
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Ç
o
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ç
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e
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a
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n
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n
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k
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k
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v
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m
s
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e
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iş
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m
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n
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a
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k
a

v
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m
a
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g
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e
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e
s
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d
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v
e

 
b
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m

s
e
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a

n
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a
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s
a

h
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o
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a

d
a
 e
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u
k
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e
s
p

it
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d
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iş
ti
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H
a
n
s
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n
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T
a
a
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v
e
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n
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0
1

1
) 

Ö
ğ
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n
c
ile
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n
 

m
a
d
d

e
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e
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m
e
n
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b
ile

ş
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k
a
rı

ş
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z
ik

s
e
l 

v
e

 
k
im

y
a
s
a
l 

d
e
ğ

iş
m

e
 

v
e

 
a
s
it
-b

a
z
 

k
a
v
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m
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n
a
 i
liş

k
in
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n
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m

a
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n
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b

e
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m

e
k
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L
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e
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ğ
re

n
c
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K
a
v
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 t
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ş
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e
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Ö
ğ
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 t
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k
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o
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te
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a
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e

rn
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ti
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k
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o

n
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k
i 

ö
ğ
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n
m

e
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o
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m
s
u

z
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tk
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y
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c
e

ğ
i 
if
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ilm
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ti
r.

 

Ö
z
e
k
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e
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1
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) 
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ro

b
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d
a

y
a
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ö
ğ
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n
m
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a
k
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k
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y
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it
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o
n
u
s
u
n
u

n
 ö

ğ
re

ti
m

in
d
e
 e

tk
is

in
i 
a
ra

ş
tı

rm
a
k
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 t
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b
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d
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Ş
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k
ti
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ğ
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u
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c
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 b
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c
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Ç
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Tablo 7’de görüldüğü gibi “asit ve baz” kavramları ile ilgili 51 çalışma incelenmiştir. 

Bu çalışmalardan 15’i geliştirilen materyal veya uygulanan öğretim yönteminin öğrencilerin 

kavramsal anlamaları üzerine etkisini araştırma amacıyla yapılmıştır. Bunun yanı sıra, bu 

çalışmalardan 10’u geliştirilen materyal veya uygulanan öğretim yönteminin başarı ve 

tutuma etkisini tespit etmek amacıyla yapılmıştır. Çalışmaların 9’u öğrencilerin alternatif 

kavramalarını tespit etmek için yapılırken, 6’sı kavramsal değişimi, 1’i kavramların günlük 

hayatla ilişkilendirilmesini araştırma amacıyla yapılmıştır. Ayrıca, bu çalışmaların 7’i 

kavramsal anlama düzeylerini belirlemek için yapılırken, 2’si öğretim yönteminin bilimsel 

işlem ve bilimsel süreç becerileri üzerine etkisini araştırmak için yapılmıştır. Bu 

çalışmalardan 3’ünün betimsel olduğu görülmüştür.  

İncelenen çalışmalardan 12’si üniversite, 22’i lise, 14’ü ortaokul öğrencileri ve biri de 

Kimya öğretmenliği tezsiz yüsek lisans öğrencileri ile yapılmıştır. Bu çalışmaların 24’ünde 

başarı testi, 12’sinde kavram testi, 10’unda tutum ölçeği, 9’unda mülakat, 8’inde bilimsel 

işlem beceri testi, 5’inde teşhis testi, 4’ünde anket ile veri toplanmıştır. Ayrıca, 

çalışmaların 2’sinde görüş ölçeği, 2’sinde mantıksal düşünme yeteneği testi, 2’sinde ön 

bilgi testi ile veriler toplanmıştır. Bunların yanı sıra, çalışmaların birinde gözlem, birinde 

motivasyon ölçeği, birinde kavram karikatür testi, birinde kavram haritası ve birinde video 

kaydı veri toplamada kullanılmıştır. Lise düzeyinde yapılan çalışmaların sayısının fazlalığı 

(22 çalışma), asitler ve bazlar konusunun yoğun olarak lise düzeyinde öğretilmesi ile ilişkili 

olabilir. Ancak, bu konunun ilk defa 8. sınıf düzeyinde öğrencilere öğretildiği 

düşünüldüğünde, yapılan 51 çalışmadan sadece 13’ünde 8. sınıf öğrencileri ile çalışılmış 

olması dikkat çekicidir. Ayrıca, yapılan çalışmalardan sadece 9’unda öğrencilerin alternatif 

kavramaları tespit edilmiş ve yalnızca birinde kavramların günlük hayatla ilişkilendirilmesi 

araştırılmıştır. Yapılan çalışmaların birçoğunda başarı testi (24 çalışma) kullanılmasına 

karşılık, sadece 12’sinde kavram testi kullanılmıştır. Tüm bu çalışmalardan sadece birinde 

gözlem ve sadece birinde video kaydı veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. Öğrencilerin 

kavramsal anlamalarının tespitinde kullanılan iki aşamalı soruların sadece iki çalışmada 

kullanıldığı dikkati çekmektedir. Asitler ve bazlar konusunda yapılmış olan çalışmalardan 

sadece 8’inde, iki veya daha fazla veri toplama aracının kullanılması yoluyla veri 

üçgenlemesinin sağlandığı görülmektedir. Tablo 7’de görüldüğü gibi, asitler ve bazlar 

konusunda geliştirilen materyallerin veya uygulanan öğretim yönteminin/tekniğinin 

öğrencilerin kavramsal anlamalarını ve başarılarını geliştirdiği sonuçlarına ulaşılmıştır. 

Asitler ve bazlar konusunda, yapılan öğretimden sonra öğrencilerin alternatif 

kavramalarının tam olarak giderilemediği, devam ettiği sonucuna da ulaşılmıştır. Yapılan 

çalışmaların bazılarında öğrencilerin derse karşı olumlu tutum geliştirdikleri sonucuna 

ulaşılmasının yanında, bazılarında yapılan öğretimin öğrencilerin tutum düzeylerinde bir 
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değişme meydana getirmediği sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca, öğrencilerin günlük 

yaşamdaki asit-baz örneklerini birbirlerine karıştırdıkları (Konur ve Ayas, 2008) ve asit-baz 

kavramları ile ilgili bilgilerini günlük yaşamda karşılaştıkları asit-baz olaylarını açıklamada 

istenen düzeyde kullanamadıkları (Özmen, 2003) sonuçlarına da ulaşılmıştır. 

 

2. 1. 7. REACT Stratejisine Uygun Öğretim Materyali Geliştirmede 
Kullanılan Öğretim Yöntem ve Teknikleri   
 

2. 1. 7. 1. Tahmin Et-Gözle-Açıkla (TGA) 
 
Öğrenciler, sınıflara gelmeden önce çevrelerinde meydana gelen olayları kendi ön 

bilgilerine dayalı olarak yorumlamaktadırlar. Fen bilimlerinde yer alan çok sayıda soyut 

kavram da öğrencilerin zihinlerinde bazı alternatif kavramaların oluşmasına neden 

olmaktadır. Çoğu zaman öğrencilerin yorumları bilimsel gerçekler ile uyuşmamaktadır 

(Köse, Coştu ve Keser, 2003). Öğrencilerin öğrenme seviyelerini ve bireysel farklılıklarını 

dikkate alan öğrenme ortamlarının geliştirilebilmesi için, öğrencilerin kavramlar hakkındaki 

bilgi birikimlerinin ve bu bilgileri yapılandırma yollarının bilinmesi gerekmektedir. Tahmin 

Et-Gözle-Açıkla (TGA) uygulamaları öğretim sürecinde oluşturduğu olumlu etkiler 

nedeniyle, kavram öğretiminde yeni bir yöntem olarak dikkati çekmektedir (Bilen ve 

Aydoğdu, 2010; Özdemir, Köse ve Bilen, 2012).  

Bu yöntem, öğrencilerin daha iyi anlamalarını sağlamak amacıyla fen derslerinde 

deneylerle birlikte de kullanılabilmektedir. Laboratuvar ortamında öğrenmenin etkili bir 

şekilde gerçekleşebilmesi için öğrencilerin aktif katılımını sağlayarak, onların yaptıkları 

deneydeki süreçleri ve elde ettikleri sonuçları daha fazla düşünmelerini sağlamaktadır 

(Palmer, 1995). Bu yolla, öğrencilerin “Neden?”, “Niçin?”, “Bu olayı nasıl açıklarız?” gibi 

sorulara aktif katılımla cevap vermelerinde etkili olmaktadır (Tekin, 2006). Öğrencilerin fen 

bilgilerini günlük yaşamda karşılaştıkları doğa olayları ile ilişkilendirmelerine fırsat 

vermektedirler (Atasoy, 2004; Köse vd., 2003). Bu yöntemde, öncelikle öğrencilere 

araştırılacak bir olay veya problem sunulur. Öğrencilerden, araştırılacak olay veya 

problemin sonuçlarını nedenleriyle beraber tahmin etmeleri istenir. Bu yolla, öğrencilerin 

konu ile ilgili ön bilgileri aktif hale geçirilir ve sahip oldukları kavramlar ortaya çıkarılabilir. 

Öğrencilerin tahminde bulunmaları ve tahminleri için bir neden göstermeleri, onların 

gözleme odaklanmalarını kolaylaştırmakta ve motivasyonlarını arttırmaktadır (Köseoğlu, 

Tümay ve Kavak, 2002). İkinci aşamada öğrenciler araştırılan olayı veya problemi 

gözlemlerler ve gözlem sonuçlarını kendi cümleleriyle yazarlar. Öğrencilerin gözlem 

sonucu elde ettiği kayıtlar ile tahminleri arasında çelişkiler olabilmektedir. Bu çelişkiler, 

öğrenmeyi ilerletmek için kullanılmaktadır. Son aşama ise öğrencilerin kavramları yeniden 
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yapılandırmasına yardımcı olan açıklama aşamasıdır. Bu aşamada öğrenciler, 

başlangıçtaki tahminleriyle gözlemlerini karşılaştırırlar (Ayas, Karamustafaoğlu, Cerrah ve 

Karamustafaoğlu, 2001). Tahminleriyle gözlemleri arasında çelişkili bir durum varsa bunun 

sebebini sınıfça tartışarak ortak bir sonuca ulaşırlar (Tekin, 2008). 

Bu yöntem, öğretim sürecinde öğrencilerin ön ilgilerinin ortaya çıkarılmasında ve 

yeni bilgilerin tartışarak, sorgulanarak oluşturulmasında etkili olduğu için bu araştırmada 

tercih edilmiştir.          

 

2. 1. 7. 2. Çalışma Yaprakları  
 
Öğrencilerin kendi bilgilerini oluşturabilmeleri için deneyimlerini sınama fırsatı veren 

öğrenme ortamları ve bu ortamlarda kullanılabilecek materyaller hazırlanmalıdır (Coştu, 

Karataş ve Ayas, 2003). Bu materyallerden bir tanesi de çalışma yapraklarıdır. Çalışma 

yaprakları, öğretim sürecinde oldukça yaygın olarak kullanılmaktadır. Etkili kavram 

öğretiminin sağlanmasında öğretmene yardımcı olacak çalışma yapraklarının iyi 

tasarlanmış olması gerekmektedir. Öğrencinin dikkatini konuya veya kavrama çekmek için 

şekillerin, tabloların, yönergelerin, soruların, resimlerin ve deney düzeneğinin 

organizasyonuna dikkat etmek gerekmektedir (Kurt, 2002). Çalışma yaprakları yoluyla, 

öğrenciler kendilerinin yaptıkları etkinliklerle, kavramlarla ilgili durumları incelemekte, 

böylece kavramları alternatif kavramalardan uzak bir biçimde zihinlerinde 

yapılandırabilmektedirler. Ayrıca, soyut ve anlaşılması zor konu yada kavramları daha 

anlamlı bir biçimde öğrenebilmektedirler (Yiğit, Akdeniz ve Kurt, 2001). 

Ülkemizde çalışma yaprakları ile ilgili araştırmaların, çoğunlukla çalışma 

yapraklarının geliştirilmesi ve öğrencilerin başarıları üzerindeki etkilerini incelemek 

amacıyla yapıldıkları görülmektedir (Burhan, 2008; Kurt, 2002; Kurt ve Akdeniz, 2002; 

Özmen ve Yıldırım, 2005; Saka ve Akdeniz, 2001; Saka, Akdeniz ve Enginar, 2002). 

Yapılan çalışmaların bir kısmında (Kurt, 2002; Kurt ve Akdeniz, 2002), çalışma 

yapraklarının geliştirilmesi sürecinde öğrencilerin alternatif kavramalarının dikkate 

alınması gerektiği vurgulanmaktadır. Çalışma yaprakları, yapılandırmacı yaklaşıma dayalı 

olarak geliştirilen etkinliklerin belli bir sırada ve bütünlük içinde sunulması amacıyla tercih 

edilmektedir (Çalık, Ayas ve Coll, 2010). Yine bu amaç doğrultusunda, bağlam temelli 

yaklaşım (Bulte vd., 2006; Glynn ve Winter, 2004; Westbroek vd., 2005) ve REACT 

stratejisi (Aktaş, 2013; Coştu, 2009; Çatlıoğlu, 2010) doğrultusunda yapılan çalışmalarda 

da kullanıldığı görülmektedir. Bu araştırmada çalışma yapraklarının kullanılma sebebi, 

REACT stratejisi doğrultusunda geliştirilen etkinliklerin belli bir sırada ve bütünlük 

içerisinde sunulması, öğrencilerinin ön bilgilerinin ortaya çıkarılması ve yeni bilgilerin 

sorgulanarak öğrenilmesini sağlamaktadır.     
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2. 1. 7. 3. Kavramsal Değişim Metni (KDM) 
 
Fen eğitiminin temel amaçlarından biri de öğrencilerin kavramları anlamlı bir şekilde 

öğrenmelerini ve günlük yaşamlarında ihtiyaçları doğrultusunda kullanabilmelerini 

sağlamaktır (Yürük ve Çakır, 2000). Ancak, bireyler sahip oldukları ön bilgilere, 

yaşantılarına ve deneyimlerine bağlı olarak karşılaştıkları yeni kavramları zihinlerinde 

yanlış yapılandırabilmektedirler. Anlamlı öğrenmenin gerçekleşebilmesi için bu yanlış ve 

hatalı bilgilerin bilimsel olarak doğru olanlarıyla değiştirilmesi gerekmektedir. Bu süreç 

kavramsal değişim süreci olarak adlandırılmaktadır. Öğrencilerde kavramsal değişimi 

sağlamak için kullanılan yöntemlerden biri de kavramsal değişim metinleridir. Kavramsal 

değişim metinleri öğrencilerin sahip oldukları alternatif kavramalarının farkında olmalarını 

sağlayan, bu alternatif kavramaların neden yanlış olduğunu örnekleri ve gerekçeleri ile 

birlikte açıklayan metinlerdir. Aynı zamanda, öğrencilere sahip oldukları bu alternatif 

kavramaların yeni olayları açıklamada yetersiz kaldığını hissettirerek bilimsel olarak doğru 

kabul edilen bilgileri sunan metinlerdir (Ünal, 2007). 

Kavramsal değişim metinlerinde, öğrencilerin konu ile ilgili var olan alternatif 

kavramalarını aktif hale getirebilmek için öncelikle bir soru ile başlanmaktadır. Ardından, 

konu ile ilgili literatürde sıklıkla karşılaşılan yaygın alternatif kavramalar ifade edilmekte, 

bu alternatif kavramaların neden yanlış olduğu açıklanmaktadır. Sonunda da konuyla ilgili 

yeni bilimsel bilgiler açıklanarak örnekler verilmektedir. Özellikle öğrenci sayısının fazla 

olduğu sınıflarda kavramsal değişim metinlerinin uygulanması, öğretmene yardımcı 

olmakta ve öğretimi zenginleştirmektedir (Chambers ve Andre, 1997).   

Fen bilimlerinde farklı konuların öğretiminde kavramsal değişim metinleri sıklıkla 

kullanılmış ve alternatif kavramaları gidermedeki etkililiği araştırılmıştır. Ancak, burada 

dikkati çeken durum kavramsal değişim metinleri ile ilgili çalışmaların daha çok 

ortaöğretim düzeyi öğrencileri ile yürütülmüş olmasıdır (Çakır vd., 2002; Çetingül ve 

Geban, 2005, 2011; Demircioğlu, 2009; Özmen ve Demircioğlu, 2003; Tamer, 2006). 

Yine, asitler ve bazlar konusunda kavramsal değişim metinlerinin etkililiğini araştıran 

çalışmaların sınırlı sayıda olması (Demirci, 2011; Ültay, 2012b) da dikkati çekmektedir. 

Özmen, Demircioğlu ve Demircioğlu (2009) da kavramsal değişim metinlerinin moleküler 

düzey öğrenmelerde yetersiz kalabileceğine vurgu yaparak, animasyonlarla birlikte 

kullanıldıklarında bu sınırlılığın ortadan kalkabileceğini ifade etmektedirler. Kavramsal 

değişim metinleri, 5E modeline dayalı olarak geliştirilen etkinliklerde sıklıkla 

kullanılmaktadır. Ancak, REACT stratejisi doğrultusunda kavramsal değişim metinlerinin 

etkililiğinin araştırıldığı tek çalışmanın Ültay, Durukan ve Ültay (2014) tarafından yapıldığı 

görülmektedir. Bu çalışmada da kavramsal değişim metinleri alternatif kavramaların 

giderilmesine yardım ettiği ve anlamlı öğrenmeyi sağladığı için tercih edilmiştir. 
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2. 1. 7. 4. Hikâyeler 
 
Eğitimciler ve araştırmacılar tarafından, öğrencileri kendi öğrenmelerinden sorumlu 

bireyler haline getirmek için motive etmeye ve onları öğrenmeye karşı istekli hale 

getirmeye vurgu yapılmaktadır (Bennet, Gräsel, Parchmann ve Waddington, 2005; Stolk 

vd., 2009). Bu nedenle de öğrenme ortamları düzenlenirken öğrencilerin ön bilgilerinin 

yanı sıra, öğrenmeye karşı isteklilikleri de dikkate alınmalıdır. Bu doğrultuda, bağlam 

temelli yaklaşım, fen konularını günlük yaşam ile ilişkilendirmeye, güncel olaylarda 

karşılaşılan bilimsel kavramların tartışılması ile öğrencilerin fen bilimlerine yönelik tutum 

ve hayranlıklarının gelişmesine yardımcı olmaktadır (Barker ve Millar, 2000).  

Bağlam temelli yaklaşım doğrultusunda, pek çok ülkede farklı öğretim 

programlarının geliştirildiği bilinmektedir. Bunlardan bir tanesi de İngiltere’deki okullarda 

denemeleri yapılan Salters kursudur. Kimyasal hikâyeler bu kursun önemli bölümlerinden 

biridir. Bu hikâyeler kimyanın içeriğini sağlamakta, yaşanmış olaylardan esinlenerek ya da 

tamamıyla uydurularak oluşturulmaktadırlar. Hikâyeyi ortaya çıkarmak ve hikâyenin 

anlaşılmasını desteklemek için yeri geldikçe hikâye içerisinde ilişkili kimyasal kavramlar 

sunulmaktadır (Barker ve Millar, 1999; Hughes, 2000). Hikâyeler, teorik bilgilerin gerçek 

dünya ile ilişkilendirilmesinde bel kemiği olarak düşünülmektedir (Bennet ve Lubben, 

2006).  

Öğrencilerin fen bilimleri ile ilgilenmelerini sağlamak amacıyla hikâye anlatma 

yöntemi kullanılabilmektedir. Bu yöntem, öğrencilerin hayal gücünü harekete geçirmekte, 

aktif katılımını sağlayan bir ortam oluşturmakta, kimya ile ilgili öğrendiklerini kolayca 

hatırlanabilir yapmakta, öğrencilere önemli sorumluluklar yüklemektedir (Demircioğlu, 

2008). Literatürde hikâye anlatmanın fen bilimlerinde etkili bir öğretim stratejisi olabileceği 

de ifade edilmektedir (Fensham, 2001).  

Kimyasal hikâyelerin öğrenme ortamında kullanılması sürecinde, konu ile ilgili 

kimyasal kavramların verilen hikâyede bulunup ortaya çıkarılması en önemli noktadır. 

Öğrenciler hikâyeyi anlamlaştırmak için hikâyede geçen kavram ya da kavramlara ihtiyaç 

duyacaklarından, ilk olarak kavramları belirlerler. Ardından, anahtar kavramlar kurs 

süresince tekrar tekrar görülür ve yeni hikâyelerle ilişkili olanlar kullanılarak pratik yapılır. 

Üçüncü olarak, öğrenciler konu ile ilgili çeşitli etkinlikler (laboratuvar çalışmaları, sınıf 

tartışmaları, çalışma yaprakları, sunu hazırlama) gerçekleştirmektedirler. Bu araştırmada 

da asitler ve bazlar konusunun günlük yaşamla ilişkilendirilmesi sürecinde, REACT 

stratejisinin ilk aşamasında hikâyelerden yararlanılmıştır. Öğrencilerden, konu ile ilgili 

kavramları hikâye içerisinde bulmaları istenmiş, öğretim süreci bu kavramlar etrafında 

şekillendirilmiştir. 
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2. 1. 7. 5. Animasyonlar 
 
Animasyon genel anlamı ile bir nesneye hayat ve canlılık verme sanatı olarak 

tanımlanmaktadır (Bayram, Özdemir ve Koçak, 2011). Bilgisayar animasyonu ise, 

bilgisayarlarda grafik araçlar kullanılarak görsel etkilerin oluşturulması, ekranda bir dizi 

görüntü ve resmin hızlı bir şekilde gösterilmesi, çeşitli bilgisayar yazılımları kullanılarak 

ekranda hareketli grafik, resim veya görüntülerin oluşturulmasıdır (Arıcı ve Dalkılıç, 2006; 

Emrahoğlu ve Bülbül, 2010). 

Kimya öğretiminde, soyut kavramlar ve bazı somut kavramların öğrenciler için 

ulaşılabilir ve anlaşılabilir yapılması oldukça güç olabilmektedir (Güneş, Gülçiçek ve 

Bağcı, 2004). Orta dereceli okullardaki ve üniversitelerdeki birçok öğrenci kimyayı 

anlamada zorlanmaktadır. Bu nedenle, öğrenciler kimyadaki birçok konu ve kavramla ilgili 

bilimsel olarak kabul edilmeyen anlayışlar geliştirmektedirler. Kimya hakkındaki bilgileri bu 

yüzden eksik ve tutarsız kalmaktadır (Pekdağ, 2010). 

Araştırmacılar tarafından kimyasal olayları görselleştirmede animasyonların sıklıkla 

kullanıldıkları ifade edilmektedir (Marcano vd., 2004; Pekdağ ve Le Marechal, 2010). 

Animasyonlar, zihinde canlandırılması zor olan olayların, kavramların öğrenilmesini ve 

daha sonra hatırlanmasını kolaylaştıran materyallerdir (Pekdağ, 2010). Doğrudan 

algılanamayan kimyasal olayları moleküler seviyede gösterme yeteneğine sahiptirler 

(Ardaç ve Akaygün, 2004). Bu nedenle, kavramların öğretilmesinde ve kavramsal 

anlamanın geliştirilmesinde oldukça önemli bir yere sahiptirler (Daşdemir vd., 2008). 

Ayrıca, gözle görülmeyen kimyasal oluşumlar ile ilgili zihinsel modellerin geliştirilmesinde 

ve alternatif kavramaların düzeltilmesinde de animasyonların yararlı oldukları dile 

getirilmektedir. Öğrencilerde öğrenmeye karşı isteksizlikleri azaltarak algılama becerisini 

geliştirmede, dikkati toplamada, öğrenmede kalıcığılığı arttırmada da yardımcı oldukları 

ifade edilmektedir  (Kelly ve Jones, 2007; Yang, Andree, Greenbowe ve Tibell, 2003). 

Daşdemir (2006)’e göre animasyonlar sayesinde hem okuma, hem görme hem de duyma 

olayı işe karıştığı için öğrenme daha kolay, bilgiler daha kalıcı olabilmektedir. Ayrıca, 

araştırmacılar ilköğretim seviyesindeki öğrenciler için asit-baz konusunun öğrenilmesinde 

animasyonların etkili olduğunu, bu seviyedeki öğrenciler için animasyonları içeren 

öğretimin en iyi yöntem olduğunu ifade etmektedirler (Own ve Wong, 2000‟dan aktaran: 

Pekdağ, 2010. 83). Bu araştırmada da sekizinci sınıf düzeyinde asitler ve bazlar 

konusunda anlamlı öğrenmeyi sağladığı için animasyonlara sıklıkla yer verilmiştir. 
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2. 2. Literatür Taramasının Sonucu 
 
İlköğretim düzeyinde, öğrencilere pek çok kavram ile ilgili temel düzeyde bilgiler 

verilmektedir. Bu düzeyde öğrenilen temel kavramlar daha ileri öğrenim seviyeleri için 

temel oluşturmaktadır (Demircioğlu, Demircioğlu ve Ayas, 2004; Güneş vd., 2010). Bu 

süreçte kaçınılmaz olan öğrencilerin çeşitli alternatif kavramalarla öğrenme ortamlarına 

gelmeleridir. Bu durum, araştırmacılar tarafından da vurgulanmakta ve bu alternatif 

kavramaların değişime karşı dirençli olduğu, ileri öğrenim seviyelerinde farklı alternatif 

kavramaların oluşmasına neden olabilecekleri ifade edilmektedir (De Posada, 1997; 

Guzzetti, 2000). Bu nedenle, etkili kavram öğretiminin gerçekleştirilmesi sürecinde 

öğrencilerde var olan alternatif kavramaların belirlenmesi ve öğretim sürecinin bu alternatif 

kavramalar doğrultusunda tasarlanması önemlidir (Aydın ve Uşak, 2003).  

Öğrencilerin alternatif kavramalara sahip oldukları konulardan biri de asitler ve 

bazlar konusudur. Bu konu öğrencilere ilk defa 8. sınıf düzeyinde öğretilmektedir. 

Dolayısıyla bu seviyede öğrenilen bilgiler sonraki öğrenim seviyelerinde temel 

oluşturmaktadır (Güneş vd., 2010). Tablo 7’de yapılan çalışmaların örneklem grupları 

incelendiğinde, örneklem gruplarının 6. sınıf öğrencilerinden, lise ve üniversite 

öğrencilerine, öğretmen adaylarına ve hatta yüksek lisans öğrencilerine kadar uzanan 

geniş bir yelpazede yer aldığı görülmektedir. Ancak, en fazla tercih edilen örneklem 

gruplarının 10. sınıf öğrencileri ve 8. sınıf öğrencileri olduğu görülmektedir. 10. sınıf 

öğrencilerinin sıklıkla örneklem grubu olarak tercih edilmesinin nedeni ise asit-baz 

konusunun 10. sınıf kimya öğretim programında yer alması olabilir. 8. sınıf öğrencilerinin 

sıklıkla örneklem grubu olarak tercih edilmesinin nedeni de asit-baz kavramlarının ilk defa 

8. sınıf düzeyinde öğrencilere öğretilmesidir.       

Tablo 7’de görüldüğü gibi kavramsal değişim metinlerinin (Çakır vd., 2002; Çetingül 

ve Geban, 2005; Özmen ve Demircioğlu, 2003), kavram haritalarının (Ekmekçioğlu, 2007; 

Özmen, Demircioğlu ve Coll, 2009), 5E modelinin (Akar, 2005; Kılavuz, 2005; Aydın ve 

Yılmaz, 2010; Yalçın ve Bayrakçeken, 2010), analojilerin (Çetingül ve Geban, 2011), 

çalışma yapraklarının (Özmen ve Yıldırım, 2005), ARCS modelinin (Feng ve Tuan, 2005), 

animasyonların (Daşdemir, 2006; Daşdemir vd., 2008), farklı laboratuar yaklaşımlarının 

(Yahşi, 2006), çoklu zeka kuramının (Gökçek, 2007), araştırma temelli öğretimin (Kaya, 

2009), animasyonlarla desteklenmiş kavramsal değişim metinlerinin (Demirci, 2011), 

probleme dayalı öğrenme yaklaşımının (Özeken ve Yıldırım, 2011), yapılandırmacı 

yaklaşımın 4 basamaklı modelinin (Demirci ve Özmen, 2012), bilgisayar destekli öğretimin 

(Güven ve Sülün, 2012), tahmin et-gözle-açıkla stratejisinin (Özdemir vd., 2012) ve jigsaw 

tekniğinin (Tarhan ve Şeşen, 2012) asit-baz konusunun öğretimine etkileri araştırılmıştır. 

Ancak, literatürde 8. sınıf düzeyinde animasyonların (Daşdemir vd., 2008), çoklu zeka 



49 

 

 

kuramının (Gökçek, 2007), araştırma temelli öğretimin (Kaya, 2009), animasyonlarla 

desteklenmiş kavramsal değişim metinlerinin (Demirci, 2011), yapılandırmacı yaklaşımın 4 

basamaklı modelinin (Demirci ve Özmen, 2012) ve bilgisayar destekli öğretimin (Güven ve 

Sülün, 2012) asit-baz konusunun öğretimine etkilerinin araştırıldığı görülmektedir. Bu 

çalışmalar içerisinde, 8. sınıf düzeyinde kavramsal anlamayı arttırmaya yönelik yapılmış 

iki çalışmaya (Daşdemir, 2006; Yahşi, 2006) rastlanılmıştır. Bu durum 8. sınıf düzeyinde 

asitler ve bazlar konusunda kavramsal anlamayı araştırmaya ilişkin bu çalışmanın yapılma 

gerekçesini ortaya koymaktadır. Ayrıca, literatürde asitler ve bazlar konusuna ilişkin 

kavramların günlük yaşam ile ilişkilendirilmesine yönelik çalışmalar sınırlı sayıdadır ve 

kimya öğretmen adayları ile çalışılmıştır (Ayas ve Özmen, 1998; Özmen, 2003). Yapılan 

bazı çalışmalarda ise bu konunun günlük yaşam ile ilişkilendirilmesi sürecine sınırlı sayıda 

soru ile yer verilmiş, bu konunun yanı sıra farklı konular da ele alınmış, daha çok kimya ve 

fen bilgisi öğretmen adayları ile çalışılmıştır (Ay ve Kahveci, 2009; Özmen, 

Karamustafaoğlu, Sevim ve Ayas, 2002; Pekdağ vd., 2013; Yadigaroğlu ve Demircioğlu, 

2012; Yıldırım ve Konur, 2014). 8. sınıf düzeyinde ise, sadece yapılan bir çalışmada (Yiğit 

vd., 2002) asitler ve bazlar konusunun günlük yaşam ile ilişkilendirilmesine sınırlı sayıda 

soru ile yer verilmiştir. Bu durum 8. sınıf düzeyinde asitler ve bazlar konusu günlük yaşam 

ile ilişkilendirme sürecini araştırmaya ilişkin bu çalışmanın yapılma gerekçesini ortaya 

koymaktadır. Tablo 7’deki çalışmalar veri toplama araçları bakımından 

değerlendirildiğinde ise, çalışmalarda kavram testi, başarı testi, tutum ölçeği, bilimsel 

süreç becerileri testi, mülakat, bilimsel işlem beceri testi, teşhis testi, anket, görüş ölçeği, 

mantıksal düşünme yeteneği testi, ön bilgi testi, gözlem, motivasyon ölçeği, kavram 

haritası ve video gibi araçların kullanıldığı görülmüştür. Ancak, çalışmalarda sıklıkla 

kavram ve başarı testlerinin kullanıldığı dikkati çekmektedir. Buradan yola çıkarak, 

çalışmalarda en çok kavramsal anlama boyutunun ve başarı düzeyinin dikkate alındığı 

söylenebilir. 8. sınıf düzeyinde asitler ve bazlar konusunda kavramsal anlamayı arttırmaya 

yönelik yapılan çalışmaların birinde (Daşdemir, 2006) başarı testi, animasyon ve tutum 

ölçeğine; diğerinde ise (Yahşi, 2006) farklı türde iki aşamalı sorular içeren kavram testi ve 

tutum ölçeğine rastlanılmıştır. Asitler ve bazlar konusunda yapılmış olan diğer 

çalışmalarda ise kavram testlerinin daha çok çoktan seçmeli ve açık uçlu sorulardan 

oluştuğu (Çakır vd., 2002; Köseoğlu vd., 2002; Pabuçcu, 2008; Tamer, 2006) görülmüştür. 

Bu durumlar, bu araştırmaya ilişkin iki aşamalı soruların kullanılma gerekçesini ortaya 

koymaktadır.  

Yapılan çalışmalar elde edilen sonuçlar açısından değerlendirildiğinde ise farklı 

sonuçlara ulaşıldığı görülmüştür. Asit-baz konusunda öğrencilerin kavramsal 

anlamalarının (Demirci ve Özmen, 2012; Köseoğlu vd., 2002; Özdemir vd., 2012; Tarhan 
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ve Şeşen, 2012) ve başarılarının (Çetingül ve Geban, 2005; Demircioğlu, 2003; 

Ekmekçioğlu, 2007; Özmen ve Yıldırım, 2005; Feng ve Tuan, 2005) arttığı ve yapılan 

öğretimden sonra öğrencilerin alternatif kavramalarının devam ettiği (Toplis, 1998), 

öğrencilerin derse karşı olumlu tutum geliştirdikleri (Akar, 2005; Demircioğlu vd., 2005; 

Yahşi, 2006; Gökçek, 2007), yapılan öğretimin öğrencilerin tutum düzeylerinde bir 

değişme meydana getirmediği (Güven ve Sülün, 2012; Tamer, 2006), öğrencilerin günlük 

yaşamdaki asit-baz örneklerini birbirlerine karıştırdıkları (Konur ve Ayas, 2008) ve asit-baz 

kavramları ile ilgili bilgilerini günlük yaşamda karşılaştıkları asit-baz olaylarını açıklamada 

istenen düzeyde kullanamadıkları (Özmen, 2003) sonuçlarına ulaşılmıştır. Yapılan 

öğretimden sonra öğrencilerin alternatif kavramalarının devam ettiği, öğrencilerin günlük 

yaşamdaki asit-baz örneklerini birbirlerine karıştırdıkları ve asit-baz kavramları ile ilgili 

bilgilerini günlük yaşamda karşılaştıkları asit-baz olaylarını açıklamada istenen düzeyde 

kullanamadıkları sonuçlarının yanı sıra, Ay ve Kahveci (2009) ve Pekdağ ve diğerlerinin 

(2013) çalışmalarında kimya bilgilerinin günlük yaşam ile ilişkilendirme düzeyi ve 

akademik başarı arasındaki ilişkiyi araştırmaları ve Ay ve Kahveci (2009)’nin yapmış 

oldukları çalışmanın sonucunda, veri toplama araçlarının gözlem ve mülakatlar ile 

desteklenmesini önermesi, bu çalışmanın yapılma gerekçesini ortaya koymaktadır. Ancak, 

araştırmanın amaçları doğrultusunda yalznızca asitler ve bazlar konusunda elde edilen 

literatürden söz etmek doğru olmayacaktır. Bu nedenle, asitler ve bazlar konusunda elde 

edilen literatür, bağlam temelli yaklaşım ve REACT stratejisi ile ilgili literatür ile 

desteklenmiştir. 

Tablo 2’de görüldüğü gibi, literatürde kimya alanında bağlam temelli yaklaşım 

doğrultusunda element, bileşik, karışım, kütle korunumu ve kimyasal değişim (Ramsden, 

1997), kimyasal reaksiyonlar (Barker ve Millar, 1999), periyodik tablo (Demircioğlu vd., 

2009; Ramsden, 1997), elektrokimyasal piller (Markic ve Eilks, 2006), yükseltgenme-

indirgenme, kimyasal denge, elektrokimya ve elektroliz (King, Bellocchi ve Ritchie, 2008), 

su kalitesi (Bulte, Westbroek, de Jong ve Pilot, 2006; Westbroek vd., 2005), kimyasal 

bağlar (Barker ve Millar, 2000), kimyasal termodinamik (Barker ve Millar, 2000, Belt vd., 

2005), asit kirliliği (Campbell ve Lubben, 2000) gibi konular araştırılmıştır. Bağlam temelli 

yaklaşım doğrultusunda, ortaokul düzeyinde yapılan çalışmaların sınırlı sayıda olduğu 

(Campbell ve Lubben, 2000; Markic ve Eilks, 2006; Sağlam vd., 2012; Westbroek vd., 

2005) görülmüştür. Asitler ve bazlar konusunda, ortaokul düzeyinde, yalnızca asit kirliliği 

ile ilgili gündelik durumları yorumlama becerileri (Campbell ve Lubben, 2000) 

araştırılmıştır. Bu durum çalışmanın yapılma gerekçesini ortaya koymaktadır. Yapılan 

çalışmaların bazılarında öğretmenlerin bağlam temelli yaklaşım ve materyalleri ile ilgili 

deneyimleri ve görüşleri belirlenmiştir (Bennet, Gräsel, Parchmann ve Waddington, 2005; 
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Parchmann vd., 2006; Topuz vd., 2013; Vos vd., 2010, 2011). Bağlam temelli yaklaşım 

öğrencilerin çevrelerini algılamalarını etkilediğinden, çalışmalardan bazılarının 

kavramların/konuların daha etkili öğretilmesini kolaylaştırmak için öneriler sundukları da 

(Demircioğlu, 2008; Glynn ve Winter, 2004; Markic ve Eilks, 2006; Westbroek vd., 2005; 

Vos vd., 2010, 2011) görülmüştür.  

Tablo 2 çalışmaların büyük çoğunluğunun 11 ile 18 yaş grubu arasındaki 

öğrencilerle yapıldığını (Acar ve Yaman, 2011; Barker ve Millar, 1999, 2000; Bulte vd., 

2006; Campbell ve Lubben, 2000; Dlamini ve Lubben, 1996; Markic ve Eilks, 2006; 

Sağlam vd., 2012; Westbroek vd., 2005) göstermiştir. Ancak, yapılan çalışmalardan 

yalnızca ikisi 14-15 yaş grubu öğrenciler ile (Westbroek vd., 2005; Bulte vd., 2006) 

yürütülmüştür. Çalışmanın yapılma gerekçesi doğrultusunda, asitler ve bazlar 

konusundaki literatürün bağlam temelli yaklaşım konusundaki literatür ile desteklendiği 

söylenebilir. Bunların yanı sıra, kimya bölümü öğrencileri ve kimya öğretmenlerinin 

örneklem grubu olarak sıkça kullanıldığı görülmektedir (Belt vd., 2005; Bennet, Gräsel, 

Parchmann ve Waddington, 2005; King, 2007; Overton ve Potter, 2011; Potter ve 

Overton, 2006; Vos vd., 2010, 2011). Yapılan bir çalışmada ilkokul öğretmenleri (Glynn ve 

Winter, 2004), bir çalışmada da (Parchmann vd., 2006) fen eğitimi araştırmacıları ve 

öğretmenleri örneklem grubu olarak tercih edilmiştir. Tablo 2’deki çalışmalar veri toplama 

araçları bakımından değerlendirildiğinde ise, mülakat ve gözlemin en fazla tercih edilen 

veri toplama araçları olduğu (Barker ve Millar, 1999, 2000; Sağlam vd., 2012; Topuz vd., 

2013; Vos vd., 2011) görülmüştür. Mülakat ve gözlemden sonra ise en fazla tercih edilen 

araçların açık uçlu sorular ve anket olduğu (Acar ve Yaman, 2011; Belt vd., 2005; Overton 

ve Potter, 2011; Parchmann vd., 2006) görülmüştür. Ortaokul düzeyinde kavramsal 

anlamanın geliştirilmesine yönelik yapılan çalışmalarda, alan notları, ses kayıtları, çalışma 

yaprağı, açık uçlu sorular, mülakat, anket, likert tipi test ve gözlem (Campbell ve Lubben, 

2000; Markic ve Eilks, 2006; Sağlam vd., 2012; Westbroek vd., 2005) veri toplama 

araçları olarak kullanılmıştır. 8. sınıf düzeyinde asit kirliliği ile ilgili olarak yapılan 

çalışmada (Campbell ve Lubben, 2000) yalnızca açık uçlu sorular kullanılmıştır. Yukarıda 

görüldüğü gibi, asitler ve bazlar konusunda 8. sınıf düzeyinde kavramsal anlamayı 

geliştirmeye yönelik veri toplama araçları arasında mülakat ve gözlem kullanılmamıştır. 

Ancak, Ay ve Kahveci (2009)’nin önerisi ile bağlam temelli yaklaşım ile ilgili literatürde 

mülakat ve gözleme dikkat çekilmesi, bu çalışmada mülakat ve gözlemin kullanılma 

gerekçesini ortaya koymaktadır. Yapılan az sayıda çalışmada da likert tipi testler (Bennet, 

Gräsel, Parchmann ve Waddington, 2005; Demircioğlu, 2008; Demircioğlu vd., 2009; 

Markic ve Eilks, 2006; Schwartz, 2006) ve portfolyo (Glaser ve Carson, 2005) veri toplama 

aracı olarak kullanılmıştır. Verilerin güvenirliği açısından yapılan veri üçgenlemesi yani üç 
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ve daha fazla veri toplama aracının bir arada kullanılması sadece dokuz çalışmada tercih 

edilmiştir (Bulte vd., 2006; Demircioğlu, 2008; Glynn ve Winter, 2004; Markic ve Eilks, 

2006; King vd., 2011; Topuz vd., 2013; Vos vd., 2010, 2011; Westbroek vd., 2005). 

Tablo 2’de görüldüğü gibi, bağlam temelli yaklaşımın öğrencilerin ilgi ve 

motivasyonlarını arttırdığı (Acar ve Yaman, 2011; Belt vd., 2005; Bulte vd., 2006; Dlamini 

ve Lubben, 1996; King vd., 2011; Overton ve Potter, 2011), uygulanabilir bir yaklaşım 

olduğu (Markic ve Eilks, 2006), öğrencilerin kavramsal anlamalarını arttırdığı (Acar ve 

Yaman, 2011; Barker ve Millar, 1999, 2000; Demircioğlu vd., 2009; Ramsden, 1997), 

bilgileri günlük yaşam ile ilişkilendirmede etkili olduğu (Belt vd., 2005; Demircioğlu, 2008; 

Glaser ve Carson, 2005; King vd., 2008; Wu, 2003), öğrenci başarısını arttırdığı (Köse ve 

Tosun, 2011; Schwartz ve Halpin, 2003), öğrenciler arası işbirlikli etkileşimi arttırdığı 

(Glynn ve Winter, 2004), öğrencileri kendi öğrenmelerinde sorumluluk almaları için 

cesaretlendirdiği (Bennet, Gräsel, Parchmann ve Waddington, 2005) sonuçlarına 

ulaşılmıştır. Bunların yanı sıra, öğrencilerin içerik ve bağlam arasında ilişki kuramaması, 

dolayısıyla motivasyonlarının artmamış olması (Westbroek vd., 2005), öğrencilerin 

öğretim sürecinde değişime karşı direnç göstermesi (King, 2007), öğrencilerin sahip 

oldukları doğru kavramın yeni bağlamda yetersiz kalması (Sağlam vd., 2012), 

öğretmenlerin bağlam seçme konusunda yetersiz olması (Parchmann vd., 2006), 

öğretmenlerin sahip oldukları özelliklerin (inançlar) materyallerin sınıf içi uygulamalarını 

etkilemesi (Vos vd., 2010, 2011) gibi sonuçlara da ulaşıldığı görülmektedir. Bağlam temelli 

yaklaşımın öğrencilerin kavramsal anlamalarını arttırması (Acar ve Yaman, 2011; Barker 

ve Millar, 1999, 2000; Demircioğlu vd., 2009; Ramsden, 1997), bilgilerini günlük yaşam ile 

ilişkilendirmede etkili olması (Belt vd., 2005; Demircioğlu, 2008; Glaser ve Carson, 2005; 

King vd., 2008; Wu, 2003), öğrencilerin içerik ve bağlam arasında ilişki kuramaması 

(Westbroek vd., 2005), öğretmenlerin sahip oldukları özelliklerin (inançlar) materyallerin 

sınıf içi uygulamalarını etkilemesi (Vos vd., 2010, 2011) gibi sonuçlar bu çalışmanın 

yapılma gerekçesini ortaya koymaktadır.  

Tablo 5 ise REACT stratejisi doğrultusunda çalışmaların matematik (Coştu, 2009; 

Çatlıoğlu, 2010), fizik (Değermenci, 2009; Saka, 2011; Ültay, 2012a), kimya (Ültay, 

2012b) ve fen (Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu, 2012; Ingram, 2003) alanlarında 

yapıldığını göstermiştir. REACT stratejisi doğrultusunda yapılan çalışmaların kavramsal 

anlama (Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu, 2012; Ültay, 2012a; Ültay, 2012b), başarı 

(Aktaş, 2013; Ingram, 2003; Saka, 2011), tutum (Ingram, 2003; Ültay, 2012b), öğrenme 

sürecine ilişkin teori ve model ortaya koyma (Çatlıoğlu, 2010) ve öğrenme ortamında 

öğretmen deneyimleri (Coştu, 2009) üzerine odaklandıkları görülmüştür. Tablo 5’deki 

çalışmaların örneklem grupları incelendiğinde ise, yapılan çalışmaların örneklem 
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gruplarının farklılık gösterdiği görülmüştür. Coştu (2009) ve Aktaş (2013)’ın 6. sınıf 

öğrencileri, Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu. (2012)’nin 7. ve 8. sınıf üstün yetenekli 

öğrencileri, Değermenci (2009)’nin 9. sınıf öğrencileri, Ingram (2003) ve Saka (2011)’nın 

10. sınıf öğrencileri, Çatlıoğlu (2010)’nun matematik öğretmen adayları, Ültay (2012a) ve 

Ültay (2012b)’ın fen bilgisi öğretmen adayları ile çalışmalarını yürüttükleri görülmektedir. 

Kavramsal anlama üzerine odaklanan çalışmaların bir tanesinin 7. ve 8. sınıf üstün 

yetenekli öğrencileri (Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu, 2012), diğer ikisinin fen bilgisi 

öğretmen adayları ile çalışmalarını yürüttükleri (Ültay, 2012a; Ültay, 2012b) dikkati 

çekmiştir. Tablo 5’e göre REACT stratejisi doğrultusunda yapılan sınırlı sayıda çalışmada, 

veri toplama aracı olarak gözlem (Coştu, 2009; Çatlıoğlu, 2010; Değermenci, 2009; 

Ingram, 2003) ve mülakat (Aktaş, 2013; Coştu, 2009; Değermenci, 2009; Saka, 2011) 

kullanılmıştır. Yapılan üç çalışmada ise başarı testi (Aktaş, 2013; Ingram, 2003; Saka, 

2011) veri toplama aracı olarak tercih edilmiştir. Öğrencilerin kavramsal anlamalarının 

tespitinde kullanılan iki aşamalı soruların yalnızca iki çalışmada kullanıldığı (Ültay, 2012a, 

2012b) görülmüştür. Ayrıca, yapılan çalışmaların dört tanesinde veri üçgenlemesinin 

(Aktaş, 2013; Coştu, 2009; Çatlıoğlu, 2010; Ingram, 2003) sağlandığı görülmektedir. 

Yapılan sınırlı sayıda çalışmada, kavramsal anlama üzerine odaklanan çalışmaların 

birinde kelime ilişkilendirme testi ve anket (Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu, 2012), diğer 

ikisinde iki aşamalı sorular içeren teshiş testi (Ültay, 2012a; Ültay, 2012b) kullanılmıştır. 

Bu durum bu çalışmada veri toplama aracı olarak iki aşamalı soruların kullanılma 

gerekçesini ortaya koymaktadır. Tablo 5’deki çalışmalar sonuçları açısından 

değerlendirildiğinde ise, REACT stratejisinin tutum ve başarı (Aktaş, 2013; Ingram, 2003; 

Saka, 2011), kavramsal anlama üzerinde (Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu, 2012; Ültay, 

2012a; 2012b) etkili olduğu; stratejinin yetersiz görüldüğü, bu nedenle açıklama ve 

uygulama gibi basamakların eklendiği (Coştu, 2009); stratejinin uygulanmasında 

öğretmenlerin önceki deneyim ve alışkanlıklarından vazgeçmedikleri (Değermenci, 2009); 

öğrencilerin ön bilgi yetersizliği ve alternatif fikirlerinin stratejinin uygulanmasını 

zorlaştırdığı (Çatlıoğlu, 2010) sonuçlarına ulaşılmıştır.  

Bu bölümde bağlam temelli yaklaşım, bağlam temelli yaklaşımı temel alan REACT 

stratejisi, bağlam temelli yaklaşımı ve REACT stratejisini temel alan çalışmalar, asitler ve 

bazlar konusunu temel alan çalışmalar irdelenmiştir. Ardından, çalışmanın yapılma 

gerekçelerini destekleyecek şekilde literatür özetlenmiştir. Bir sonraki bölümde ise yöntem 

doğrultusunda araştırmanın tasarlanması, evren, örneklem, veri toplama araçlarının 

geliştirilmesi, pilot çalışma ve asıl çalışma süreci ve örnek materyaller sunulmuştur. 
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3. YÖNTEM 
 

3.1. Araştırmanın Tasarlanması 
 
Bu araştırmanın amacı, asitler ve bazlar konusunda REACT stratejisine dayalı 

olarak materyallerin geliştirilmesi, uygulanması ve 8. sınıf öğrencilerinin anlamalarına ve 

konuyu gerçek yaşamla ilişkilendirmelerine olan etkisinin araştırılmasıdır. 

Bu amaç doğrultusunda, ilk olarak öğrencilerin kavramsal anlamalarına ilişkin olarak 

literatür taraması yapılmıştır. Bu literatürde, ilköğretimden üniversiteye kadar her öğrenim 

seviyesinde öğrencilerin bazı kimya kavramlarını anlamakta güçlük çektikleri ve hatta bu 

kavramlarla ilgili pek çok alternatif kavramalara sahip oldukları görülmüştür. Bu alternatif 

kavramalar öğrenciler tarafından olayları açıklamada kullanılmakta, değerli ve mantıklı 

olarak görülmektedir. Bu nedenle, öğrencilerin zihinlerine iyice yerleşmiş durumdadırlar 

(Guzzetti, 2000). Öğrencilerin pek çok alternatif kavramalara sahip oldukları konulardan 

biri de asitler ve bazlar konusudur. Bu konu kapsamında yer alan kavramların her öğrenim 

seviyesinde yer alması, günlük yaşamda pek çok örneğinin bulunması, bu örneklerin 

öğrenciler tarafından birbirine karıştırılması (Konur ve Ayas, 2008), temel düzeyde ilk defa 

8. sınıfta öğretilmeye başlanması; öğrencilerin asit-baz kavramları ile ilgili bilgilerini günlük 

yaşamda karşılaştıkları asit-baz olaylarını açıklamada istenen düzeyde kullanamamaları, 

bu olayları açıklamada zorlanmaları (Özmen, 2003); bağlam temelli yaklaşım 

doğrultusunda yalnızca “asit kirliliği” konusunun ele alınması (Campbell ve Lubben, 2000); 

REACT stratejisi doğrultusunda asitler ve bazlar konusu ile ilgili fen bilgisi öğretmen 

adayları (Ültay, 2012b) ve yalnızca nötralleşme konusunda 8. sınıfta öğrenim gören üstün 

yetenekli öğrenciler ile yapılan çalışmaların olması dikkati çekmektedir. Özetlenen bu 

nedenlerden ötürü, asitler ve bazlar konusu, 8. sınıf düzeyi, REACT stratejisi ve gerçek 

yaşamla ilişkilendirme süreci bu araştırmanın kapsamını oluşturmaktadır.  

Asitler ve bazlar konusunun belirlenmesinin ardından, ulusal ve uluslararası alanda 

literatür taraması yapılarak öğrencilerde bu konuda görülen alternatif kavramalar tespit 

edilmiş ve rapor haline getirilmiştir. Literatürün yanı sıra, 4 Fen ve Teknoloji öğretmeni ve 

bazı öğrencilerle informal mülakatlar yürütülmüş, literatürden farklı alternatif kavramaların 

olup olmadığı incelenmiştir. Ardından, bağlam temelli yaklaşımın ve REACT stratejisinin 

yer aldığı çalışmalar incelenmiştir. Araştırma kapsamında kullanılacak materyaller REACT 

stratejisine uygun olarak geliştirilmiştir. Geliştirilen materyaller göz önünde bulundurularak 

veri toplama araçları belirlenmiştir. Veri toplama aracı olarak asit-baz kavram testi (ABKT), 

gerçek yaşamla ilişkilendirme testi (GYİT) ve mülakat soruları hazırlanmıştır. Hazırlanan 

veri toplama araçları ve materyaller uzmanlar tarafından incelenmiştir. Uzman görüşleri 
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doğrultusunda, materyallere ve ölçme araçlarına son şekli verilmiştir. Ardından, 

materyallerin ve ölçme araçlarının işlerliğinin kontrol edilmesi için pilot uygulama 

yapılmıştır. Pilot uygulama sırasında ortaya çıkan durumlara göre tekrar düzenlemeler 

yapılarak araştırmaya son hali verilmiştir.  

Uygulama öncesinde ABKT ve GYİT ön test olarak uygulanmıştır. Öğrencilerin 

ABKT’den almış oldukları puanlar doğrultusunda, üst, orta ve alt grup oluşturulmuş, her 

gruptan iki öğrenci alınarak, GYİT’de yer alan sorulara ilişkin mülakatlar yürütülmüştür. Ön 

testlerin uygulanmasından en az iki hafta sonra uygulama yapılmıştır. Uygulamanın 

tamamlanmasından en az iki hafta sonra da aynı araçlar son test olarak uygulanmıştır. 

Uygulama öncesinde olduğu gibi sonrasında da örneklemden aynı yolla seçilen öğrenciler 

ile GYİT’de yer alan sorulara ilişkin mülakatlar yürütülmüştür. Aynı zamanda, yürütülen 

öğretim etkinliklerine yönelik olarak araştırmanın yürütüldüğü sınıftan seçilen öğrenciler ve 

uygulama öğretmeni ile de mülakatlar yürütülmüştür. Ardından, araştırmanın rapor haline 

dönüştürülmesi süreci başlamıştır. Araştırmanın işlem basamakları Şekil 2’de 

verilmektedir. 
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Şekil 2. Araştırmanın işlem basamakları 
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3. 2. Araştırma Modeli 
 
Bu araştırmada, asitler ve bazlar konusunda REACT stratejisine dayalı olarak 

materyaller geliştirilip, geliştirilen materyallerin öğrencilerin anlamalarına ve konuyu 

gerçek yaşamla ilişkilendirmelerine olan etkisinin incelenmesi amaçlandığından, deneysel 

yöntemin bu araştırma için uygun olduğu düşünülmüştür.  

Bu araştırmaya benzer şekilde, literatürde materyal geliştirme ve etkililiğini inceleme 

alanında yapılan çalışmalar incelendiğinde bu tür araştırmalarda deneysel yöntemin 

sıklıkla tercih edildiği görülmektedir (Pabuççu, 2008; Yalçın ve Bayrakçeken, 2010). Nicel 

olarak ölçülebilen, farklı değerler alabilen değişkenleri ölçebilmek ve bu değişkenler 

arasındaki sebep sonuç ilişkilerini ortaya çıkarmak için deneysel yöntem kullanılmaktadır 

(Çepni, 2007). Deneysel modelle gerçekleştirilen bir araştırmada, iki ya da daha fazla 

araştırma gurubunda, belli bir değişkenin etkililiği incelenmektedir. Deneysel araştırma 

bulguları, gruplar arası farklılık olduğunu gösterirse, neden-sonuç ilişkisi kurulabilmektedir. 

Deneysel yöntemin, tam deneysel yöntem, yarı deneysel yöntem ve basit deneysel 

yöntem gibi çeşitleri bulunmaktadır (Çepni, 2007).  

Yarı deneysel yöntem, tam deneysel yönteme alternatif olarak kullanılmaktadır. 

Çünkü bazı durumlarda kişilerin gruplara rastgele dağılması imkânsız olabilmektedir 

(Karasar, 2006). Okullarda rastgele örneklem seçimine ve grupların oluşturulmasına okul 

yönetimi tarafından müsaade edilmemektedir. Kişilerin deney ve kontrol gruplarına 

rastgele dağıtılmasının mümkün olmadığı durumlarda yarı deneysel yöntem 

kullanılmaktadır. Bu araştırma bir ortaokulun iki sınıfında yürütüldüğü için ve ülkemizde 

okullardaki sınıflar önceden oluşturulduğu için rastgele bir dağıtım yapılması mümkün 

olmamaktadır. Bu nedenle araştırmada yarı deneysel yöntemin kullanılmasına karar 

verilmiştir. Bu yöntemde önceden oluşturulmuş gruplar aynen alınmakta, şans yoluyla 

bunlardan biri deney grubu diğeri kontrol grubu olarak atanmaktadır. Gruplar uygulamaya 

başlanmadan önce ve uygulamadan sonra ölçülmektedir. Bunlardan başlangıçta yapılan 

teste ön test, uygulamadan sonra yapılan teste son test adı verilmektedir (Karasar, 2006). 

Yarı deneysel yöntem çerçevesinde, belirlenen gruplardan deney grubunda 

geliştirilmiş olan materyaller uygulanırken, kontrol grubuna böyle bir müdahalede 

bulunulmamıştır. Araştırma kapsamında ön test-son test kontrol gruplu model 

kullanılmıştır. Araştırmanın amacı doğrultusunda, bu yöntem gereği asit-baz kavram testi 

(ABKT) ve gerçek yaşamla ilişkilendirme testi (GYİT) uygulama öncesinde her iki gruba ön 

test ve uygulama sonrasında her iki gruba son test olarak uygulanmıştır.  Yarı deneysel 

araştırma deseninde yürütülen bu araştırmada kullanılan testlerin puanlandırılması 

aracılığıyla, nicel veriler elde edilmiştir.  
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Araştırmanın nitel boyutunda ise, uygulama öncesinde ve sonrasında deney ve 

kontrol grubu öğrencileri ile mülakatlar yürütülmüştür. Uygulama öncesinde öğrencilerin 

ABKT’nden aldıkları puanlar doğrultusunda, kavramsal anlamaları üst, orta ve alt düzeyde 

gerçekleşen 2’şer öğrenciyle, toplamda her bir sınıftan altışar öğrenci ile yarı 

yapılandırılmış mülakatlar gerçekleştirilmiştir. Uygulama sonrasında da aynı yolla 

örneklemden seçilen öğrencilerle yeniden mülakatlar yürütülmüştür. Ayrıca, deney 

grubunda yürütülen öğretim etkinlikleri hakkındaki görüşlerini ve değerlendirmelerini 

alabilmek amacıyla, deney grubunda belirlenmiş olan 6 altı öğrenci ve uygulamayı yürüten 

uygulama öğretmeni ile de uygulama sonrasında yarı yapılandırılmış mülakatlar 

gerçekleştirilmiştir. Araştırmacı tarafından, deney grubunda öğrencilerin ve uygulama 

öğretmeninin geliştirilen materyallerle yürütülen öğretim sürecine katılımlarına ve 

tepkilerine dair bilgi edinebilmek amacıyla uygulamalar sırasında gözlemler yapılmış, 

gözlem verileri elde edilmiştir. Kontrol grubunda da öğretmenin derslerinde konunun 

öğretiminde kullandığı yöntem ve teknikleri, öğrencileri aktif kılan etkinlikleri, öğrencilerin 

konuya ilgilerini çekmek için yaptıkları, kullandıkları yardımcı materyalleri, aynı zamanda 

öğretim sırasında gerçek yaşam örneklerini kullanma sıklığı gözlemlenmiştir. Aynı 

zamanda, her iki grupta uygulama süreci kamera ile kayıt altına alınmıştır. Araştırma bu 

yönüyle hem nitel hem de nicel verileri içermektedir. Bu şekilde bir metodolojinin 

uygulanması ile araştırmada veri üçgenlemesi yoluna gidilmiştir. Veri üçgenlemesi ile 

birden çok veri toplama tekniği kullanarak, elde edilen bulguların daha sağlam temellerde 

yorumlanması ve araştırma ile ilgili daha güvenilir sonuçlar elde edilmesi amaçlanmıştır.  

Bu araştırma kapsamında, geliştirilen materyallerin uygulanabilmesi ve mülakatların 

yürütülebilmesi amacıyla çalışmanın yapılacağı okul belirlendikten sonra, bu okulda 

çalışmak için MEB’den izin alınmasına karar verilmiştir. Bu amaçla, Karadeniz Teknik 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü aracılığıyla Trabzon İl Milli Eğitim Müdürlüğü’ne 

yazılı başvuruda bulunulmuştur. MEB tarafından yapılan değerlendirme sonucunda, bir 

ortaokulda çalışmaların yürütülebilmesi için gerekli izin alınmıştır (Ek 1).    

 

3. 3. Araştırma Grubu 
 
Bu araştırma, Trabzon il merkezinde bulunan bir ortaokulu kapsamaktadır. 

Araştırmanın örneklemini, aynı okulun 8. sınıfında öğrenim görmekte olan iki farklı şube 

oluşturmaktadır. Her iki grupta öğrencilerin büyük çoğunluğu dershanelere devam 

etmektedir. Geliştirilen testlerin pilot uygulamasına deney grubu olarak belirlenen sınıftan 

40, kontrol grubu olarak belirlenen sınıftan 38 öğrenci olmak üzere toplam 78 öğrenci 

katılmıştır. Rehber materyallerin pilot uygulamasına da 40 öğrenci katılmıştır. Asıl 

uygulamaya da aynı ortaokulda, deney grubu olarak atanan sınıfta 37 öğrenci, kontrol 
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grubu olarak atanan sınıfta 39 öğrenci olmak üzere toplam 76 öğrenci katılmıştır. 

Araştırma sürecine katılan örneklem ve bu örneklem ile yürütülen çalışmalar Tablo 8’de 

ayrıntılı bir şekilde verilmiştir.  

 

Tablo 8. Araştırmanın Örneklemi ve Yapılan Çalışmalar 
 

Yürütülen Çalışmalar Örneklem Sayı Uygulama Zamanı 

Konu ile ilgili öğrenci 
anlamaları hakkında 
informal mülakatların 
yürütülmesi 

Fen ve Teknoloji 
öğretmenleri 

4 2013 - 2014 Güz yarıyılı 

Testlerin pilot uygulaması 
Deney grubu öğrencileri 40 

2013 - 2014 Bahar yarıyılı 
Kontrol grubu öğrencileri 38 

Rehber materyallerin pilot 
uygulaması 

Deney grubu öğrencileri 40 2013 - 2014 Bahar yarıyılı 

Mülakatların pilot 
uygulaması 

Deney grubu öğrencileri 6 

2013 - 2014 Bahar yarıyılı Kontrol grubu öğrencileri 6 

Uygulama öğretmeni 1 

Asıl çalışma için ön testlerin 
uygulanması 

Deney grubu öğrencileri 37 2014 - 2015 Güz yarıyılı 
(Ocak ayı birinci haftası) Kontrol grubu öğrencileri 39 

Asıl çalışma için ön 
mülakatların yapılması 

Deney grubu öğrencileri 6 2014 - 2015 Güz yarıyılı 
(Ocak ayı üçüncü haftası) Kontrol grubu öğrencileri 6 

Rehber materyallerin asıl 
uygulaması 

Deney grubu öğrencileri 37 
2014 - 2015 Bahar Yarıyılı 
(Şubat ayı ikinci haftası) 

Son testlerin uygulanması 
Deney grubu öğrencileri 37 2014 - 2015 Bahar Yarıyılı 

(Mart ayı üçüncü haftası) Kontrol grubu öğrencileri 39 

Son mülakatların yapılması 

Deney grubu öğrencileri* 6 
2014 - 2015 Bahar Yarıyılı 
(Mart ayı dördüncü haftası) 

Kontrol grubu öğrencileri 6 

Uygulama öğretmeni** 1 

 

*  Seçilen deney grubu öğrencileri ile uygulama sonrasında hem kavramsal anlamalarına hem de öğretim 
etkinliklerine ilişkin mülakatlar yürütülmüştür. 

**   Uygulama öğretmeni ile öğretim etkinliklerine ilişkin mülakat yürütülmüştür. 

 

Tablo 8’den anlaşılacağı gibi, araştırma kapsamında yapılan literatür taraması 

dışında, öğrencilerin konu ile ilgili anlamaları hakkında farklı deneyimlere sahip 4 Fen ve 

Teknoloji öğretmeni ile informal mülakatlar yürütülmüştür. Araştırma örneklemini oluşturan 

sınıflar, ortaokuldaki sekizinci sınıflar arasından rastgele yolla seçilmiştir. Rastgele yolla 

seçilen bir grup deney grubu, bir grup da kontrol grubu olarak belirlenmiştir. Öğrencilerin 

uygulama öncesinde ve sonrasında ABKT’den aldıkları puanlar, en yüksek puandan en 

düşük puana doğru sıralanmış, her iki grupta bu sıralamadan %27’lik dilimler halinde üst, 

orta ve alt grup oluşturulmuştur.  Üst, orta ve alt gruptaki puan ortamaları dikkate alınarak, 

her grupta bu ortalamaya yakın puan alan ikişer öğrenci seçilmiştir. Deney ve kontrol 

gruplarından uygulama öncesinde ve sonrasında seçilen 6’şar öğrenciyle, yani toplam 24 

öğrenci ile kavramsal anlamalarını belirlemeye yönelik olarak yarı yapılandırılmış mülakat 
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gerçekleştirilmiştir. Ayrıca, deney grubunda yürütülen öğretim etkinlikleri hakkındaki 

görüşlerini ve değerlendirmelerini alabilmek amacıyla deney grubunda uygulama 

sonrasında seçilen 6 öğrenci ve uygulama öğretmeni ile yarı yapılandırılmış mülakatlar 

yürütülmüştür.  

Yürütülen araştırmada geliştirilen ölçme araçları ve rehber materyallerin pilot ve asıl 

uygulamaları aynı okulda yapılmıştır. Bu yolla, okulun laboratuar ve teknolojik imkânlarının 

değerlendirilmesi, öğrenci yapısının belirlenmesi, dolayısıyla geliştirilen materyallerin 

uygulanması sürecinde doğabilecek aksaklıkların önlenmesi amaçlanmıştır. Asıl 

uygulama kapsamında deney ve kontrol gruplarındaki dersler iki farklı öğretmen 

tarafından yürütülmüştür. Deney ve kontrol gruplarındaki derslerin farklı öğretmenler 

tarafından yürütülmesi her iki grupta öğretmen etkisinden gelen farklılığı düşündürdüğü 

için, uygulama öncesinde her iki öğretmen derslerini nasıl yürüttükleri konusunda informal 

mülakatlar yürütülmüştür. Aynı zamanda, bazı dersleri gözlemlenmiştir.  

Geliştirilen materyallerin uygulanacağı deney grubunda uygulamayı yürütecek 

öğretmenle uygulama öncesinde bağlam temelli yaklaşım ve REACT stratejisi, geliştirilen 

materyallerin uygulama sürecinin nasıl olacağı, öğrencilerde gözlemlenen alternatif 

kavramalar hakkında çeşitli zamanlarda düzenli olarak görüşmeler yapılmıştır. Geliştirilen 

öğretmen kılavuz kitabı tanıtılmış, REACT stratejisinin fen ve teknoloji öğretim 

programının dayandığı yapılandırmacı yaklaşım ile ne gibi benzerlik ve farklılıkları olduğu 

konusunda bilgilendirme yapılmıştır. Deney grubunda uygulamayı yürüten öğretmen ile 

uygulama öncesinde yapılan informal mülakatta, araştırma çalışmalarına karşı ilgili ve 

çalışmaya katılmaya istekli olduğu görülmüştür. Aynı zamanda, uygulama öğretmeni bu 

araştırmaya benzer şekilde, her konuda olmasa da bazı konuların öğretimi sürecinde 

hikâyeler oluşturduğunu ve hikâyeleri öğretim sürecinde kullandığını ifade etmiştir. Bu gibi 

nedenler, uygulamanın bu okulda kendisiyle yürütülmesinde belirleyici rol oynamıştır.  

Deney grubunda yürütülen araştırma, testler ve mülakatlar hariç, 11 ders saati 

sürmüştür. Deney grubunda yürütülen araştırma süreci ve kontrol grubundaki öğretim 

süreci araştırmacı tarafından gözlenmiştir. Her iki grupta bütün süreçler kamera ile kayıt 

altına alınmıştır. 

 

3. 4. Verilerin Toplanması 
 
Bu başlık altında araştırmada kullanılan veri toplama araçları, nasıl geliştirildikleri, 

pilot çalışmaları ve asıl uygulamaları ile ilgili bilgiler sunulmuştur. 
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3. 4. 1. Veri Toplama Araçları 
 
3. 4. 1. 1. Testler 
 
Testler, öğrencilerin bir konu ya da kavram hakkındaki öğrenme eksikliklerini ve 

öğrencilerin öğrenme düzeylerini belirlemek amacıyla kullanılan araçlardır. Genel olarak, 

kısa cevaplı sorular, seçmeli sorular ve sınıflama gerektiren sorular olmak üzere testler üç 

grupta toplanmaktadırlar (Turgut, 1997). Son yıllarda, iki aşamalı testlerin kullanılmaya 

başlanması dikkat çekmektedir. İki aşamalı testler yardımıyla elde edilen bilgiler, uygun 

öğrenme ve öğretme stratejilerinin belirlenmesine ve etkili bir öğretimin planlanarak 

öğrenci zihnindeki alternatif kavramaların giderilmesine imkân vermektedirler (Karataş, 

Köse ve Coştu, 2003).  

Treagust (1988) tarafından iki aşamalı testlerin geliştirilmesi sürecinde, içeriğin 

belirlenmesi, öğrencilerin yanlış anlamaları hakkında bilgi edinilmesi ve teşhis testinin 

geliştirilmesi şeklinde üç ana aşamadan söz edilmektedir. Chandrasegaran, Treagust ve 

Mocerino (2007) tarafından da testlerin geliştirilmesi sürecinde aynı yolun izlenmiş olduğu 

görülmektedir. Treagust (1988)’un iki aşamalı testlerin geliştirilmesiyle ilgili önerisi Karataş 

ve diğerlerinin (2003) yaptığı bir araştırmada da ayrıntılı olarak verilmiştir. Bu araştırma 

kapsamında kullanılan testler “Asit-Baz Kavram Testi” ve “Gerçek Yaşamla İlişkilendirme 

Testi” dir.   

 

3. 4. 1. 1. 1. Asit-Baz Kavram Testi (ABKT) 
 
Bu araştırmada Treagust (1988)’un test geliştirme adımları dikkate alınarak, ABKT 

iki aşamalı test olarak hazırlanmış ve öğrencilere uygulanmıştır. ABKT kapsamında 

sınıflama gerektiren iki aşamalı test maddelerine yer verilmiştir. Test maddeleri 

kapsamında, birinci aşamada öğrencilere bir önerme veya ifade verilmiş, bunun doğru 

veya yanlış olduğunu belirlemeleri istenmiştir. İkinci aşamada ise, birinci aşamada verilen 

önerme veya ifade için birtakım nedenler maddeler halinde verilmiş, öğrencilerden birinci 

aşamada işaretlediği seçeneğe ilişkin nedenini seçmeleri istenmiştir. İkinci aşamada 

verilen nedenlerden biri doğru olup, diğer nedenlerde alternatif kavramlara yer verilmiştir. 

Alternatif kavrama içeren nedenlerden birini işaretleyen öğrencinin, ifade edilen alternatif 

kavramaya sahip oldukları kabul edilmektedir (Demircioğlu, 2003; Karataş vd., 2003; 

Kenan, 2005). Bu araştırmada da aynı düşünce kabul edilmiştir. ABKT ilk aşamada 25 

soru olarak hazırlanmış, pilot çalışma sonucunda soru sayısı 23 olarak belirlenmiştir.  

İçeriğin belirlenmesi aşamasında, asitler ve bazlar konusu çerçevesinde öğrencilere 

verilmek istenen kazanımlar, kavramlar ve kavramlar arası ilişkiler, Fen ve Teknoloji 

Öğretim programından ve Fen ve Teknoloji ders kitabından yararlanılarak belirlenmiştir. 
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Aynı yolla, konu içerisinde yer alan kavramların sınırları net olarak belirlenmeye 

çalışılmıştır. Bu amaçla, Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan kavram haritası 

da incelenmiştir. 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesi 

içerisinde yer alan “Asitler ve Bazlar” konusuyla ilgili kazanımlar Tablo 9’da verilmiştir. 

 

Tablo 9. Asitler ve Bazlar Konusu ile İlgili Fen ve Teknoloji Öğretim Programı’nda 
Yer Alan Kazanımlar  

 

Kazanımlar 

 Asitleri ve bazları; dokunma, tatma ve görme duyuları ile ilgili ozellikleriyle tanır. 
 Asitler ile H

+
 iyonu; bazlar ile OH- iyonu arasında ilişki kurar. 

 pH’ın, bir çözeltinin ne kadar asidik veya ne kadar bazik olduğunun bir ölçüsü olduğunu anlar ve asitlik-
bazlık ile pH skalası arasında ilişki kurar. 

 Sanayide kullanılan başlıca asitleri ve bazları; piyasadaki adları, sistematik adları ve formülleri ile tanır. 
 Gıdalarda ve temizlik malzemelerinde yer alan en yaygın asit ve bazları isimleriyle tanır.  
 Günlük yaşamında sık karşılaştığı bazı ürünlerin pH’larını yaklaşık olarak bilir. 
 Asitler ile bazların etkileşimini “nötralleşme tepkimesi” olarak adlandırır. Nötrallesme sonucu neler 

oluştuğunu belirtir. 
 Asit-baz çözeltilerini kullanırken neden dikkatli olması gerektiğini açıklar. Kimyasal maddeler için tehlike 

işaretlerinin anlamlarını belirtir. 
 Asitlerin ve bazların günlük kullanımdaki eşya ve malzemeler üzerine olumsuz etkilerini belirler ve bu 

durumla ilgili neler yapılabileceğini açıklar. 
 Endüstride atık madde olarak havaya bırakılan SO2 ve NO2 gazlarının asit yağmurları oluşturduğunu ve 

bunların çevreye zarar verdiğini fark eder. 

 

İkinci aşamada, literatürde asitler ve bazlar konusu ile ilgili yapılan araştırmalar 

incelenmiş, konuyla ilgili alternatif kavramalar belirlenmiştir (Hand ve Treagust, 1991; 

Nakhleh ve Krajcik, 1994; Çil, 2000; Uzuntiryaki, Çakır ve Geban, 2001; Demircioğlu, 

Özmen ve Ayas, 2002; Köseoğlu, Budak ve Kavak, 2002; Morgil, Yılmaz, Şen ve Yavuz, 

2002; Üce ve Sarıçayır, 2002; Demircioğlu, 2003; Özmen ve Demircioğlu, 2003; Canpolat, 

Pınarbaşı, Bayrakçeken ve Geban, 2004; Kind, 2004; Demircioğlu, Ayas ve Demircioğlu, 

2005; Özmen ve Yıldırım, 2005; Tamer, 2006; Yahşi, 2006; Altınyüzük, 2008; Burhan, 

2008; Konur ve Ayas, 2008; Demircioğlu, 2009; Özdemir, Köse ve Bilen, 2012).  

Elde edilen alternatif kavramalar arasından, 8. sınıf düzeyinde asitler ve bazlar 

konusu çerçevesinde ele alınan kazanımlarla ve kavramlarla ilişkili olan alternatif 

kavramalar belirlenmiştir. Bir grup 8. sınıf öğrencisi ile yürütülen mülakatlar yoluyla da 

literatürden farklı alternatif kavramaların var olup olmadığı belirlenmeye çalışılmıştır. Bu iki 

aşamada, aynı zamanda, 4 Fen ve Teknoloji öğretmeninin görüşleri alınmıştır. Alternatif 

kavramalar hangi kavramlarla ilişkili olduklarına bakılarak gruplandırılmıştır. 

 

Tablo 10. Asitler ve Bazlar Konusuyla İlgili Alternatif Kavramalar 
 

Gruplar Alt Gruplar Alternatif Kavramalar 

Asit-Baz 
Tanım 

a 
 Sulu çözeltilerde iyonlaşarak H

+
 iyonu oluşturan maddelere baz, OH

-
 iyonu 

oluşturan maddelere asit denir. 
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Tablo 10’un devamı 
 

Asitler 

a 

 Asitlerin bileşik yapılarında OH
-
 iyonu kesinlikle bulunmaz. 

 Asitlerin bileşik yapılarında H bulunmalıdır. 
 NH3 bileşiği H içerdiği için asittir. 
 Hidrojen içeren bütün maddeler asittir. 
 Asitlerin bileşik yapısında hidroksit iyonu bulunmalıdır. 
 Bileşik yapılarında H

+
 iyonu içeren maddeler asittir. 

 Asitler CH3COOH gibi suya OH
-
 iyonu verir.     

b  Keskin kokulu tüm maddeler asittir. 

c  Bütün asitler acıdır. 

d 

 Asitler yakıcı ve tahriş edicidir. 
 Bir madde yakıcı ise kesinlikle asittir. 
 Yanan maddeler asittir. 
 Asitler yiyecekleri aşındıran ya da insanları yakan bir şeydir. 
 Tüm asitler her türlü şeyi yakar ve eritir. 
 Tüm asitler kuvvetlidir. 

e 
 Tüm asitler zararlı ve zehirlidir. 
 Asitler sindirilemez. 
 İçinde asit olan hiçbir şey yenilemez ve içilemez. Çünkü yakar ve öldürür. 

f 
 Asitler turnusol kâğıdının rengini maviye çevirir. 
 Asitleri test etmek yalnızca bir şeyleri aşındırmayı denemek yoluyla 

yapılabilir 

Bazlar 

a 

 Baz, asit oluşturan bir şeydir. 
 Bütün bazlar hidroksit içermektedir 
 Bazik çözeltiler H

+
 iyonu içermez. 

 OH
-
 iyonu içeren maddeler baziktir. 

b  Bazlar turnusol kâğıdının rengini kırmızıya çevirir. 

c  Bazların sulu çözeltilerindeki tadı eksidir. 

d  Meyveler baziktir. 

Asitler-
Bazlar 

a 
 Kuvvetli asitler zararlı ve zehirli iken kuvvetli bazlar zararsızdır. 
 Tüm asitler ve bazlar zararlı ve zehirlidir. 

b 
 Kuvvetli asit ile zayıf asit arasındaki fark, kuvvetli asitler bir materyali zayıf 

asitlere göre daha hızlı aşındırır. 

c 
 Bazlar mavi, asitler pembe renklidir. 
 Bir madde eğer bazikse mavi, asidikse pembe renklidir. 

d 
 Asit/baz çözeltileri elektrik akımını iletmez. 
 Bütün asitler/bazlar elektriği aynı şekilde iletir. 
 Asitler, elektriği iletir, ancak bazlar elektriği iletmezler.  

Nötralleşme 

a 

 Nötralleşme sonucu asit ve baz birbirlerini yok eder.  
 Nötralleşme, bir asidin bozunması ya da asidin değişmesiyle oluşan bir 

şeydir.   
 Asitler ve bazlar doğru oranlarda bir araya gelince birbirlerini yok ederler. 

b  Tuzların pH değeri yoktur ya da pH değeri 0’dır. 

c 
 Bir asitle bir baz karıştırıldığında reaksiyon gerçekleşmez, fiziksel bir 

karışım oluşur. 

pH a 

 pH sadece asitliğin bir ölçüsüdür, bazlığın bir ölçüsü değildir. 
 pH arttıkça asidik özellik artar. 
 Kuvvetli asitlerde pH daha yüksektir.  
 pH küçükse bazik, yüksekse asidiktir. (pH yükseldikçe bazdan aside 

geçer) 

Belirteç a 
 Belirteçler asidin güçlü ya da zayıf olduğunu test etmek için laboratuvarda 

kullanılan kâğıttır. 
 Belirteçler asitlerin rengini kırmızıya, bazların rengini maviye çevirmektedir. 

Asit 
yağmurları 

a 
 Asit yağmurları içerisinde nitrik asit bulunmaz.  
 Asit yağmurlarının çevreye olumlu etkileri vardır. 

 b 
 Üzerinde birçok şey yetiştiği için toprak asidik olamaz. 
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Tablo 10’da görüldüğü gibi, “Asitler” grubunda yer alan alternatif kavramalar altı alt 

gruba; “Bazlar” grubunda yer alan alternatif kavramalar dört alt gruba; “Asitler-Bazlar” 

grubunda yer alan alternatif kavramalar dört alt gruba; “Nötralleşme” grubunda yer alan 

alternatif kavramalar üç alt gruba; “Asit yağmurları” grubunda yer alan alternatif 

kavramalar iki alt gruba ayrılmıştır.  

Asitler ve bazlar konusunun kapsamı ve bu kapsamda ele alınan alternatif 

kavramalar belirlendikten sonra test geliştirme aşamasına geçilmiştir. Testte yer alacak 

soru sayısını belirleyebilmek amacıyla belirtke tablosu hazırlanmıştır. Tablo 11 hazırlanan 

belirtke tablosunu göstermektedir.  

 



 

 

 

65 

T
a
b

lo
 1

1
. 
A

s
it
-B

a
z
 K

a
v
ra

m
 T

e
s
ti
’n

d
e

k
i 
S

o
ru

 S
a
y
ıs

ın
ı 
B

e
lir

le
m

e
k
 İ
ç
in

 H
a
z
ır

la
n
a
n

 B
e
lir

tk
e

 T
a

b
lo

s
u

 
 

   
  
  

 
 

 
 

 
 

 
G

R
U

P
L
A

R
 

  
  
 

K
A

Z
A

N
IM

L
A

R
 

Tanım 

Asitler 

Bazlar 

Asitler-Bazlar 

Nötralleşme 

pH 

Belirteç 

Asit 

Yağmurları 

 
 

a
 

b
 

c
 

d
 

e
 

f 
a
 

b
 

c
 

d
 

a
 

b
 

c
 

d
 

a
 

b
 

c
 

 
 

a
 

b
 

A
s
it
le

ri
 v

e
 b

a
z
la

rı
; 

d
o
k
u
n
m

a
, 
ta

tm
a
 v

e
 g

ö
rm

e
 d

u
y
u
la

rı
 i
le

 i
lg

ili
 ö

z
e
lli

k
le

ri
y
le

 t
a
n
ır

. 
 

 
#
 

#
 

 
 

#
 

#
 

 
#
 

#
 

#
 

 
 

#
 

 
 

 
 

 
#
 

 
#
 

 

A
s
it
le

r 
ile

 H
+
 i
y
o
n
u
; 
b
a
z
la

r 
ile

 O
H

- 
iy

o
n
u
 a

ra
s
ın

d
a
 i
liş

k
i 
k
u
ra

r.
 

#
 

 

#
 

* 

 
 

 
 

 
#
 

 
 

 
 

 
 

#
 

#
 

 
 

 
 

 
 

 

p
H

’ı
n
, 

b
ir
 ç

ö
z
e
lt
in

in
 n

e
 k

a
d
a
r 

a
s
id

ik
 v

e
y
a

 n
e
 k

a
d
a
r 

b
a
z
ik

 o
ld

u
ğ
u

n
u
n
 b

ir
 ö

lç
ü
s
ü
 o

ld
u

ğ
u
n

u
 

a
n
la

r.
 A

s
it
lik

-b
a
z
lı
k
 i
le

 p
H

 s
k
a

la
s
ı 

a
ra

s
ın

d
a
 i
liş

k
i 
k
u
ra

r.
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

#
 

#
 

 
 

 

G
ü
n
lü

k
 y

a
ş
a
m

ın
d
a
 s

ık
 k

a
rş

ıl
a

s
tı
ğ
ı 

b
a
z
ı 
ü
rü

n
le

ri
n
 p

H
’la

rı
n
ı 

y
a
k
la

ş
ık

 o
la

ra
k
 b

ili
r.

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 

A
s
it
le

r 
ile

 
b
a
z
la

rı
n

 
e
tk

ile
ş
im

in
i 

“n
ö
tr

a
lle

ş
m

e
 
te

p
k
im

e
s
i”
 
o

la
ra

k
 
a

d
la

n
d

ır
ır

. 
N

ö
tr

a
lle

ş
m

e
 

s
o
n
u
c
u
 n

e
le

r 
o
lu

ş
tu

ğ
u
n
u
 b

e
lir

ti
r.

 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
#
 

#
 

 
 

 
 

A
s
it
-b

a
z
 ç

ö
z
e

lt
ile

ri
n
i 
k
u
lla

n
ır

k
e

n
 n

e
d
e
n
 d

ik
k
a
tl
i 
o
lm

a
s
ı 
g
e
re

k
ti
ğ
in

i 
a
ç
ık

la
r.

 
 

 
 

 
 

#
 

 
 

 
 

 
#
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

A
s
it
le

ri
n
 v

e
 b

a
z
la

rı
n
 g

ü
n
lü

k
 k

u
lla

n
ım

d
a
k
i 
e
ş
y
a

 v
e
 m

a
lz

e
m

e
le

r 
ü
z
e
ri

n
e
 o

lu
m

s
u
z
 e

tk
ile

ri
n

i 

b
e
lir

le
r,

 b
u
 d

u
ru

m
d
a
 n

e
le

r 
y
a

p
ıl
a
b
ile

c
e
ğ
in

i 
a

ç
ık

la
r.

 

 
 

 
 

#
 

#
 

 
 

 
 

 
 

#
 

* 

#
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 

E
n
d
ü
s
tr

id
e
 a

tı
k
 m

a
d
d

e
 o

la
ra

k
 h

a
v
a

y
a
 b

ır
a
k
ıl
a
n
 S

O
2
 v

e
 N

O
2
 g

a
z
la

rı
n

ın
 a

s
it
 y

a
ğ
m

u
rl

a
rı

 

o
lu

ş
tu

rd
u
ğ

u
n
u
 v

e
 b

u
n

la
rı

n
 ç

e
v
re

y
e
 z

a
ra

r 
v
e
rd

iğ
in

i 
fa

rk
 e

d
e
r.

 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

#
 

 

 

* 
P

ilo
t 
ç
a
lı
ş
m

a
 s

o
n
u

c
u

n
d
a

 t
e
s
tt
e
n

 ç
ık

a
rı

la
n
 m

a
d

d
e
le

r 



66 

 

 

Belirtke tablosu dikkate alınarak iki aşamalı 25 sorudan oluşan bir test 

hazırlanmıştır. Testte yer alan 6., 14., 17. ve 19. sorular Ültay (2012b) tarafından 

geliştirilen testten alınarak 8. sınıf düzeyine ve alternatif kavramalara göre yeniden 

düzenlenmiştir. 1. soru Yahşi (2006) tarafından geliştirilen testten, 23. soru Tamer (2006) 

tarafından geliştirilen testten alınarak iki aşamalı soru şeklinde yeniden düzenlenmiştir. 8. 

ve 13. sorular Demirci (2011) tarafından geliştirilen testten alınarak yeniden 

düzenlenmiştir. Soruların hazırlanması sürecinde Fen ve Teknoloji dersi ile ilgili çeşitli 

soru bankalarından da faydalanılmıştır. ABKT’nde yer alan soruların ölçmek istediği 

alternatif kavramalar da Tablo 12’de gösterilmiştir. 

 

Tablo 12. ABKT’de Yer Alan Soruların Ölçmek İstediği Alternatif Kavramalar ve Soru 
Maddesi Eşleşmesi 

 

Gruplar Alternatif Kavramalar 
ABKT  

Soru No 

Asit-Baz 
Tanım 

 Sulu çözeltilerde iyonlaşarak H
+
 iyonu oluşturan maddelere baz, OH

-
 

iyonu oluşturan maddelere asit denir. 
13. soru 
4. soru 

Asitler 

 Asitlerin bileşik yapılarında OH
-
 iyonu kesinlikle bulunmaz. 

 Asitlerin bileşik yapılarında H bulunmalıdır. 
 NH3 bileşiği H içerdiği için asittir. 
 Hidrojen içeren bütün maddeler asittir. 
 Asitlerin bileşik yapısında hidroksit iyonu bulunmalıdır. 
 Bileşik yapılarında H

+
 iyonu içeren maddeler asittir.   

 Asitler CH3COOH gibi suya OH
-
 iyonu verir.     

1. soru 
 

 Keskin kokulu tüm maddeler asittir. 8. soru 

 Bütün asitler acıdır. 12. soru 

 Asitler yakıcıdır. 
 Bir madde yakıcı ise kesinlikle asittir. 
 Yanan maddeler asittir. 
 Asitler yiyecekleri aşındıran ya da insanları yakan bir şeydir. 
 Tüm asitler her türlü şeyi yakar ve eritir. 
 Tüm asitler kuvvetlidir. 

3. soru 
20. soru 

 Tüm asitler zararlı ve zehirlidir. 
 Asitler sindirilemez. 
 İçinde asit olan hiçbir şey yenilemez ve içilemez. Çünkü yakar ve öldürür. 

16. soru 
3. soru 

 Asitler turnusol kâğıdının rengini maviye çevirir. 
 Asitleri test etmek yalnızca bir şeyleri aşındırmayı denemek yoluyla 

yapılabilir 

18. soru 
22. soru 

Bazlar 

 Baz, asit oluşturan bir şeydir. 
 Bütün bazlar hidroksit içermektedir 
 Bazik çözeltiler H

+
 iyonu içermez. 

 OH
-
 iyonu içeren maddeler baziktir. 

4. soru 

 Bazlar turnusol kâğıdının rengini kırmızıya çevirir. 
14. soru 
22. soru 

 Bazların sulu çözeltilerindeki tadı eksidir. 5. soru 
12. soru  Meyveler baziktir. 

Asitler-
Bazlar 

 Kuvvetli asitler zararlı ve zehirli iken kuvvetli bazlar zararsızdır. 
 Tüm asitler ve bazlar zararlı ve zehirlidir. 

20. soru 
 Kuvvetli asit ile zayıf asit arasındaki fark, kuvvetli asitler bir materyali 

zayıf asitlere göre daha hızlı aşındırır. 

 Bazlar mavi, asitler pembe renklidir. 
 Bir madde eğer bazikse mavi, asidikse pembe renklidir. 

7. soru 
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Tablo 12’nin devamı 
 

Asitler-
Bazlar 

 Asit/baz çözeltileri elektrik akımını iletmez. 
 Bütün asitler/bazlar elektriği aynı şekilde iletir. 
 Asitler elektriği iletir,  ancak bazlar elektriği iletmezler.  

6. soru 
23. soru 

Nötralleşme 

 Nötralleşme sonucu asit ve baz birbirlerini yok eder. 
  Nötralleşme, bir asidin bozunması ya da asidin değişmesiyle oluşan bir 

şeydir.   
 Asitler ve bazlar doğru oranlarda bir araya gelince birbirlerini yok ederler. 9. soru 

17. soru 
 Tuzların pH değeri yoktur ya da pH değeri 0’dır. 

 Bir asitle bir baz karıştırıldığında reaksiyon gerçekleşmez, fiziksel bir 
karışım oluşur. 

pH 

 pH sadece asitliğin bir ölçüsüdür, bazlığın bir ölçüsü değildir. 
 pH arttıkça asidik özellik artar. 
 Kuvvetli asitlerde pH daha yüksektir.  
 pH küçükse bazik, yüksekse asidiktir. (pH yükseldikçe bazdan aside 

geçer) 

2. soru 
21. soru 

Belirteç 

 Belirteçler asidin güçlü ya da zayıf olduğunu test etmek için laboratuvarda 
kullanılan kâğıttır. 

 Belirteçler asitlerin rengini kırmızıya, bazların rengini maviye 
çevirmektedir. 

11. soru 
7. soru 

Asit 
yağmurları 

 Asit yağmurları içerisinde nitrik asit bulunmaz.  
 Asit yağmurlarının çevreye olumlu etkileri vardır.  

10. soru 
 

 Üzerinde birçok şey yetiştiği için toprak asidik olamaz. 
15. soru 
19. soru 

 

3. 4. 1. 1. 1. 1. ABKT’nin Pilot Çalışması, Geçerlik ve Güvenirliği 
 
Bir ölçmenin geçerliği, ölçülmek istenen niteliğin ölçülebilmiş olma derecesi ile 

ilgilidir. Bu bağlamda bir ölçme aracının geçerli olabilmesi için ölçülmek isteneni başka 

değişkenlerle karıştırmadan ölçebilmesi gerekmektedir. Yani, ölçme aracının amaca 

uygunluğu önemlidir. Pek çok geçerlik ölçütü olsa da sıklıkla kapsam (içerik) geçerliği, 

uygulama (deneysel) geçerliği ve yapı geçerliğinden söz edilmektedir (Büyüköztürk, 2008; 

Karasar, 2006). Bu araştırmada sözü edilen geçerlik türlerinden kapsam geçerliğine 

başvurulmuştur. Kapsam geçerliğinin sağlanmasında ölçme aracında bulunan soruların 

amaca uygun olup olmadığı ve ölçülmek istenen alanı temsil edip etmediği uzman görüşü 

ile belirlenmektedir (Büyüköztürk, 2008). Bu bağlamda geliştirilen iki aşamalı test öncelikle 

dört öğretim üyesi ve MEB’de görev yapan dört Fen ve Teknoloji öğretmeni tarafından 

incelenmiş ve testi oluşturan soruların konunun temel kavramlarını yoklamaya yönelik 

olduğu sonucuna varılmıştır. Ayrıca testin geliştirilmesi sürecinde dikkate alınan 

kazanımların ve alternatif kavramaların incelenmesi sonucunda oluşturulan belirtke 

tablosunun da kapsam geçerliliğini sağlamada katkısı olmuştur. Geçerliğin sağlanmasının 

ardından, testin pilot çalışmasına geçilmiştir. Geliştirilen test, Trabzon il merkezinde 

bulunan bir ortaokulun 8. sınıfında öğrenim gören 78 kişiden oluşan öğrenci grubuna pilot 

çalışma yapmak amacıyla uygulanmıştır. Testi cevaplamak için gerekli süre belirlenmiştir. 

Testin ikinci aşamasında alternatif kavrama içeren neden ifadelerinin uzunluğu da göz 
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önüne alınarak, testi cevaplamak için gerekli sürenin 35 dakika olması uygun görülmüştür. 

Pilot çalışmada elde edilen verilerden hareketle, testin güvenirliği incelenmiştir. 

Güvenirlik, Karasar (2006) tarafından aynı niteliğin bağımsız ölçümleri arasındaki 

tutarlılık olarak tanımlanmıştır. Aynı süreçlerin izlenmesi, aynı ölçütlerin kullanılması ile 

aynı sonuçların alınması ve ölçmenin tesadüfi hatalardan arınık olması anlamına 

gelmektedir. Alfa modeli (Cronbach Alpha Coefficient), ikiye bölünmüş model (Split Half) 

ve Guttman modeli güvenirlik analizi yapmak amcıyla kullanılan modellerden bazılarıdır 

(Kalaycı, 2008). Bu araştırmada, alfa modeli kullanılarak güvenirlik hesaplanmıştır. Pilot 

çalışmadan elde edilen veriler SPSS 16.0 paket programında analiz edilerek Cronbach 

alfa güvenirlik katsayısı hesaplanmış ve 0.851 bulunmuştur. Bu yolla bir güvenirlik 

belirleme yöntemi literatürde farklı araştırmacılar tarafından da kullanılmıştır (Coştu, 2006; 

Çalık, 2006).  

Yapılan güvenirlik analizi ile ölçme aracında bulunan soruların homojen bir yapı 

gösteren bir bütünü temsil etme durumu araştırılmıştır. Güvenirlik bir korelasyon katsayısı 

ile belirlenmektedir. Bu katsayı sıfır ile bir arasında değişen değerler almaktadır. Değer bir 

(1.00)’e yaklaştıkça güvenirliğin yüksek olduğu kabul edilir. Değerin düşük olması, ölçeğin 

birkaç özelliği bir arada ölçtüğünün işaretidir (Tavşancıl, 2006; Karasar, 2006). Alfa 

güvenirlik katsayısının 0.00-0.40 arasında olduğu durumlarda ölçeğin güvenilir olmadığı; 

0.40-0.60 arasında olduğu durumlarda ölçeğin düşük güvenirlikte olduğu; 0.60-0.80 

arasında olduğu durumlarda ölçeğin oldukça güvenilir olduğu; 0.80-1.00 olduğu 

durumlarda ölçeğin yüksek derecede güvenilir olduğu ifade edilmektedir (Kalaycı, 2008). 

Bu durumda araştırmada kullanılan ölçeğin amaca uygun ve güvenilir olduğu söylenebilir. 

Cronbach alfa katsayısının hesaplanmasının ardından “Soru-bütün İstatistikleri” 

tablosu incelenmiştir. Bu tablodan testin güvenirliğinin tekrardan gözden geçirilebilmesi 

için yararlanılabilmektedir. Bu amaçla, “Madde silinirse alpha değeri” ve “Madde-bütün 

ilişkisi” bölümlerinden faydalanılmaktadır. Tablo 13’de ABKT’nde yer alan maddelerin 

madde/soru-bütün istatistikleri verilmiştir. 

 

Tablo 13. ABKT Soru-Bütün İstatistikleri 
 

SORU Madde-Bütün İlişkisi Madde silinirse Alpha değeri 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 

.491 

.375 

.523 

.435 

.398 

.448 

.341 

.473 

.310 

.138 

.842 

.846 

.841 

.844 

.845 

.844 

.847 

.843 

.848 

.853 
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Tablo 13’ün devamı 
 

11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 

.471 

.166 

.098 

.420 

.333 

.317 

.318 

.327 

.501 

.540 

.502 

.601 

.369 

.574 

.379 

.843 

.853 

.856 

.845 

.847 

.848 

.848 

.848 

.842 

.840 

.842 

.837 

.846 

.838 

.846 

 

Tablo 13’deki soru-bütün (Item-Total) ilişkileri incelendiğinde değerlerin 0.098 ile 

0.601 arasında değiştiği görülmektedir. Soru ile bütün arasındaki ilişki katsayılarının 

0.25’den büyük olması gerekmektedir. Bu kurala uymayan soruların çıkarılması 

önerilmekle birlikte kuralın uygulanması zorunlu değildir (Tavşancıl, 2006; Şahin, 2010). 

ABKT’de soru ile bütün arasındaki ilişki katsayıları incelendiğinde 10., 12. ve 13. soruların 

0.25 değerinden küçük olduğu saptanmıştır. 10. sorunun asit yağmurlarının etkisiyle, 12. 

sorunun asit-bazların maddeler üzerindeki etkisiyle ve 13. sorunun bazların özellikleriyle 

ilgili olduğu belirlenmiştir. ABKT’de asit yağmurlarının etkisi ile ilgili başka bir soru 

bulunmadığından 10. soru testten çıkarılmamıştır. 12. ve 13. soruların çıkarılmasının 

kapsam geçerliliğine zarar vermemesi nedeniyle, başka bir ifadeyle bu soruların ölçmek 

istediği kavramları ölçen başka soruların olması sebebiyle bu sorular testten çıkarılmıştır. 

Özetle, ABKT’nin asıl uygulamada kullanılan hali 23 adet iki aşamalı test 

maddesinden oluşmaktadır ve güvenirliği Cronbach alpha ile tekrar hesaplanarak 0.859 

olarak bulunmuştur. Testten bazı maddeler çıkarıldığı için, madde numaraları yeniden 

düzenlenmiş ve teste son şekli verilmiştir. Geliştirilen test asıl uygulamada, uygulamadan 

en az iki hafta önce ve en az iki hafta sonra öntest ve sontest olarak uygulanmıştır. Testin 

son hali Ek 2’de verilmiştir. 

 

3. 4. 1. 1. 2. Gerçek Yaşamla İlişkilendirme Testi (GYİT) 
 

Öğrenciler bilgilerin soyut kavramlardan ibaret olmadığını, her bilginin mutlak olarak 

gündelik hayatla bir ilişkisinin olduğunu kavradıklarında, kavramsal anlamanın 

gerçekleşmesinin yanı sıra, bilgiye karşı olan ilgileri ve pozitif tutumları da artar (Ayas ve 

Özmen, 1998). Bu nedenle, araştırma kapsamında, öğrencilerin kavramsal anlamalarının 

yanı sıra gerçek yaşamla ilişkilendirme becerisini de ölçmek amacıyla bir test 

geliştirilmiştir. 
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Geliştirilen test, açık uçlu 10 sorudan oluşmaktadır. Soruların açık uçlu olarak 

hazırlanmasının amacı, öğrencilerin konuya ilişkin kavramlarla ilgili sahip oldukları 

düşünceleri ve bilgileri daha derinlemesine açıklayabilmelerine olanak sağlamaktır. Bu 

testte yer alan sorular araştırılan konuya ilişkin kavramların gerçek yaşama yansımış 

örneklerinden hareketle anlamayı ölçmeyi amaçlamaktadır. ABKT’nin geliştirilmesi 

sürecinde olduğu gibi, “içeriğin belirlenmesi” ve “alternatif kavramaların belirlenmesi” 

süreci bu testin geliştirilmesi sürecinde de takip edilmiştir. “Testin geliştirilmesi” sürecinde, 

araştırılan konu ile ilgili günlük hayattan örnekler bulabilmek amacıyla çeşitli ders kitapları, 

yardımcı kitaplar, internet adresleri, bilimsel dergiler incelenmiş, günlük yaşamımızda 

sıklıkla yaşadığımız sağlık sorunları ve bu sorunların temel nedeni araştırılmış, elde edilen 

örneklerin asit-baz konusu ile ilişkisi irdelenmiştir. Seçilen örnekler açık uçlu bir şekilde 

yapılandırılarak ABKT’ndeki sorulara eşlenik sorular haline getirilmiştir. Burada “eşlenik” 

ifadesinden kastedilen alternatif kavramaların gruplandırılması sonucunda ortaya çıkan ve 

ABKT’nin de temelini oluşturan “asitler”, “bazlar”, “asitler-bazlar”, “nötralleşme”, “pH”, 

“belirteç”, “asit yağmurları” temaları doğrultusunda GYİT’ndeki soruların hazırlanmış 

olmasıdır.  

Geliştirilen test, açık uçlu 10 sorudan oluşmaktadır. Testin geliştirilmesi sürecinde, 1, 

4, 6, 7 ve 10 numaralı sorular, asit-baz konusu ile ilişkisi irdelenen örneklerden hareketle, 

araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. Testte yer alan 2 numaralı soru, Yılmazoğlu (2004) 

tarafından yapılan çalışmadan alınarak açık uçlu soru formatına dönüştürülmüştür. 

Sorunun orjinali Yılmazoğlu (2004)’nun çalışmasında çoktan seçmeli soru şeklindedir. 3 

numaralı soru, Newmark (2004) tarafından yazılan “Kimyanın Öyküsü” adlı kitaptan 

hareketle geliştirilmiştir. Bu soru, literatürde yer alan “Asitler pembe, bazlar mavi renklidir” 

alternatif kavraması (Nakhleh ve Krajcik, 1994; Uzuntiryaki vd., 2001) ile ilişkilendirilerek 

oluşturulmuştur. Testte yer alan 5 numaralı soru, Yiğit, Devecioğlu ve Ayvacı (2002) 

tarafından yapılan çalışmadan alınarak, yeniden düzenlemiştir. 8 numaralı soru da Yiğit, 

Devecioğlu ve Ayvacı (2002) tarafından yapılan çalışmadan aynen alınarak teste dâhil 

edilmiştir. 9 numaralı soru da Ay ve Kahveci (2009) tarafından yapılan çalışmadan 

alınarak, değiştirilmiş ve teste dâhil edilmiştir. Geliştirilen test asıl uygulamada, 

uygulamadan önce ve sonra öntest ve son test olarak uygulanmıştır.  

 

3. 4. 1. 1. 2. 1. GYİT’nin Pilot Çalışması, Geçerlik ve Güvenirliği 
 
Geliştirilen GYİT ilk hali ile 10 açık uçlu soru olacak şekilde hazırlanmıştır. Testin 

pilot çalışması Trabzon il merkezinde bulunan bir ortaokulda öğrenim gören 78 öğrenci ile 

yürütülmüştür. Pilot çalışma sonunda 3 soru testten çıkarılarak soru sayısı 7 olarak 
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belirlenmiştir. Testten çıkarılan sorular öğrencilerin çoğunluğunun herhangi bir yorum 

yapmaması üzerine anlaşılmadığı düşünülerek çıkarılmıştır.  

GYİT’in geçerliğinin sağlanmasında, uzman görüşüne başvurularak kapsam 

geçerliğinin sağlanması yoluna gidilmiştir. Ayrıca, güvenirlik için puanlayıcılar arası 

güvenirlik katsayısı hesaplanmıştır. İkiden fazla gözlemcinin olması durumunda güvenirlik 

için hesaplanması gereken korelasyon katsayısı, parametrik olmayan istatistiksel bir 

teknik olan Kendall W Uyuşma katsayısıdır (Tavşancıl, 2006). GYİT için SPSS programı 

aracılığıyla hesaplanan Kendall W = 0.71 olarak bulunmuştur.  

Ayrıca, öğrencilerin daha kolay anlamalarını sağlamak amacıyla bazı ifadeler 

düzeltilmiş ve teste son hali verilmiştir. Pilot çalışma sırasında testi cevaplamak için 

ayrılacak süre 20 dakika olarak belirlenmiştir. Testin son hali Ek 3’de verilmiştir. 

 

3. 4. 1. 2. Mülakat 
 
Mülakat ya da diğer adıyla görüşme tekniği, karşılıklı iletişim yoluyla bireylerin çeşitli 

konulardaki bilgi, düşünce, tutum ve davranışları ve bunların nedenleri hakkında daha 

derinlemesine ve doğrudan bilgiler edinilmesi sürecidir (Aziz, 2008; Karasar, 2006). 

Mülakat tekniğinin temeli karşılıklı ilişki ve iletişime dayanır, bu nedenle mülakat yapacak 

kişinin iyi bir iletişim yeteneğinin olması gerekmektedir. Mülakatlar yürütülme şekillerine 

göre yapılandırılmış, yarı yapılandırılmış ve yapılandırılmamış mülakat olmak üzere üç 

şekilde yürütülebilmektedir (Çepni, 2007). Yapılandırılmış mülakat türünde mülakatçı 

belirlenmiş bir soru setini kullanmaktadır. Önceden belirlenen sorular mülakatı yürüten 

birey tarafından mülakat yapılan bireye okunmakta, alınan cevaplar bir cevap kâğıdı 

üzerine işaretlenmektedir. Mülakat yapılacak kişi sayısının fazla olduğu durumlarda daha 

çok tercih edilmektedir. Asıl amaç, görüşülen bireylerin verdikleri bilgiler arasındaki 

benzerlik ve farklılıkları tespit edip, karşılaştırmalar yapmaktır. Bu tip mülakatlarda 

mülakatçı etkisi en aza indirilmiştir ve analizleri de diğer mülakat türlerine göre daha 

kolaydır (Coll ve Chapman,  2000; Mintzes, Wandersee ve Novak, 2001; Çepni, 2007).  

Yarı yapılandırılmış mülakat ise araştırmacının görüşülen kişilerin açıklamalarına 

vurgu yapmak istediği durumlarda kullanılmaktadır. Yapılandırılmış mülakata göre daha 

esnektir. Mülakat soruları mülakata başlamadan önce hazırlanmaktadır, ancak koşullara 

göre soruların ve cümlelerin yeri ve sırası değiştirilebilmektedir. Bu mülakat türü, soruları 

daha geniş açıklama imkânı vermektedir. Bir mülakat rehberinin kullanılması ise verilerin 

daha sistematik toplanmasında ve analiz edilmesinde mülakatçıya kolaylık sağlamaktadır 

(Coll ve Chapman, 2000; Çepni, 2007). Yapılandırılmamış (informal) mülakatta ise konular 

sohbet niteliğinde bireylerle herhangi bir sınırlama getirmeksizin tartışılarak 

irdelenmektedir. Bu yolla daha geniş veri elde etme imkânı vardır.  
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Mülakatlar eğitim araştırmalarında da sıklıkla kullanılan veri toplama araçlarındandır. 

İyi düzenlenmiş mülakat çalışmalarıyla öğrencilerin konular hakkındaki bilgileri ve bu 

bilgilerin altında yatan nedenler derinlemesine ortaya çıkarılabilmektedir (Büyüköztürk, 

2008). Bu çalışmada, uygulama öncesinde öğrencilerin asitler ve bazlar konusunda 

literatürden farklı olarak sahip olabilecekleri alternatif kavramaları hakkında daha ayrıntılı 

bilgi edinebilmek amacıyla literatüre ek olarak 4 Fen ve Teknoloji öğretmeniyle ve seçilen 

bazı öğrencilerle informal mülakatlar yürütülmüştür. Uygulama öncesinde, deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin ABKT’den aldıkları puanlar doğrultusunda, üst orta ve alt 

gruptan 2’şer öğrenci seçilerek GYİT’de yer alan sorulara ilişkin yarı yapılandırılmış 

mülakatlar gerçekleştirilmiştir. Uygulama sonrasında da, örneklemden yine aynı yolla 

seçilen öğrencilerle mülakatlar gerçekleştirilmiştir. Deney ve kontrol gruplarından seçilen 

her bir öğrenci ile yürütülen mülakatlar ortalama 15 dakika sürmüştür. Ayrıca, deney 

grubunda yürütülen öğretim etkinlikleri hakkındaki görüşlerini ve değerlendirmelerini 

alabilmek amacıyla, deney grubunda belirlenmiş olan altı öğrenci ve uygulamayı yürüten 

uygulama öğretmeni ile de hazırlanmış 5’er soru doğrultusunda, uygulama sonrasında 

yarı yapılandırılmış mülakatlar gerçekleştirilmiştir. Mülakatın kapsam geçerliliği için de iki 

alan uzmanına danışılmıştır.  

Yürütülen öğretim etkinliklerine ilişkin deney grubundan seçilen öğrencilerin her biri 

ile yürütülen mülakat ortalama 20 dakika sürmüştür. Yine yürütülen öğretim etkinliklerine 

ilişkin uygulama öğretmeni ile yürütülen mülakat ise yaklaşık 30 dakika sürmüştür. Tüm 

görüşmeler katılımcıların izni doğrultusunda ses kayıt cihazı ile kaydedilmiştir. Deney ve 

kontrol gubundaki öğrencilerle ve uygulama öğretmeni ile yürütülen mülakatlarda 

kullanılan sorular Ek 4 ve 5’te verilmiştir.  

 

3. 4. 1. 3. Gözlem 
 
Gözlem araştırmacının, araştırma konusu birey ve objeleri, kendi duyu organları 

yoluyla bir plan dâhilinde izlemesi ve kayıt altına alması olarak tanımlanabilmektedir (Aziz, 

2008). Gözlem süresince, bireylerin göstermiş olduğu davranışlar, sahip oldukları tutumlar 

ve sergiledikleri beceriler tespit edilip kayıt altına alınabilmektedir (Çepni, 2007). Bu 

teknikte araştırmacı, bireylerin içinde yer aldığı olguları gözlemleyerek veri toplar. Gözlem 

yapılandırılmış veya yapılandırılmamış gözlem olarak ikiye ayrılabilir. Ayrıca 

araştırmacının katılımcı olduğu ya da dışarıdan gözlemci olduğu durumlara göre de 

gözlemleri sınıflamak mümkündür (Yıldırım ve Şimşek, 2008).  

Bu çalışmada kontrol grubunda ve deney grubunda yürütülen dersler boyunca 

araştırmacının katılımcı olmadığı ve yapılandırılmamış türde gözlem çalışmaları 

yapılmıştır. Kontrol grubunda yürütülen gözlemlerde öğretmenin derslerinde konunun 
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öğretiminde kullandığı yöntem ve teknikleri, öğrencileri aktif kılan etkinlikleri, öğrencilerin 

konuya ilgilerini çekmek için yaptıkları, kullandıkları yardımcı materyalleri, aynı zamanda 

öğretim sırasında gerçek yaşam örneklerini kullanma sıklığı incelenmiştir. Deney 

grubunda yürütülen gözlemlerde ise öğrencilerin ve uygulama öğretmenin uygulamalara 

ve öğrenme ortamına ilişkin tepkileri ve davranışları belirlenmeye çalışılmıştır. Araştırmacı 

tüm bu gözlemler boyunca kısa notlar yoluyla gözlem verilerini kaydetmiştir.  

Gözlemler süresince dersler bir yandan da video kamera ile kayıt altına alınmıştır. 

Bu durum çalışma izninde belirtildiği gibi,  okulda yönetimden ve ders öğretmenlerinden 

de izin alınmıştır. Video kamera uygulama sürecinde sınıfı görebilecek ve öğrencileri 

etkilemeyecek şekilde yerleştirilmiştir. İnsanların davranışlarını bir film ya da video ile kayıt 

altına almak, araştırmacıya belirli davranışların tekrar görülebilmesine ve daha sonrasında 

bunu nasıl kodlayacağına daha rahat ve uygun bir zamanda karar vermeye olanak sağlar 

(Tosun, 2011). Edinilen kayıtlar gözlem sonrasında tekrar izlenerek gözlem verilerinin 

geliştirilmesinde önemli rol oynamıştır.  

 

3. 4. 2. Öğretim Materyallerinin Geliştirilmesi 
 
Bu araştırmada, 8. sınıf asitler ve bazlar konusuna yönelik öğrencilerin kavramsal 

anlamalarını geliştiren ve konunun gerçek yaşamla bağlantılı olarak öğretimini hedefleyen 

bir rehber materyal geliştirilmesi amaçlanmıştır. Ayrca, REACT stratejisinin uygulanması 

sürecinde, uygulama öğretmeninin sıkıntı yaşamaması ve ona yol göstermesi amacıyla 

öğretmen kılavuzu da geliştirilmiştir. Bu amaçla,  

1. Öncelikle asitler ve bazlar konusu ile ilgili literatür taraması yapılarak, 

öğrencilerin alternatif kavramaları ve anlamakta güçlük çektikleri noktalar 

belirlenmiştir.  

2. Ayrıca, öğretmenlerle ve öğrencilerle alternatif kavramalar hakkında yapılan 

informal mülakatlardan ve testlerin pilot çalışmalarından elde edilen veriler 

incelenmiştir. 

3. Ardından, asitler ve bazlar konusuna ilişkin programda yer alan kazanımlar ve 

öğretim programı içerisinde yer verilen kavram haritası incelenmiştir. Bu yolla, 

öğretim materyallerinin içeriği belirlenmiştir.  

4. İçeriğin belirlenmesinin ardından, öğretim materyalleri geliştirilmiştir.  

5. Daha sonra geliştirilen öğretim materyellerinin REACT stratejisi içerisinde hangi 

adımda ve nasıl kullanılacağına karar verilmiş ve uygulamalar planlanmıştır.  

6. Geliştirilen öğretim materyalleri, 4 alan uzmanı ve 4 Fen ve Teknoloji öğretmeni 

tarafından incelenmiştir. Görüşler doğrultusunda gerekli görülen düzeltmeler 

yapılmıştır.  
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7. Ardından, materyallerin pilot çalışması yapılmıştır. Pilot çalışma sonrası gerekli 

düzenlemeler yapılarak materyallere son şekli verilmiştir.   

Öğretim materyallerinin geliştirilmesi sürecine paralel olarak öğretmen kılavuzu 

geliştirilmiştir. Bu süreçte, ilk basamak aynen dikkate alınmıştır. İkinci basamakta, 

öğretmenlerle ayrıca kılavuzun özelliklerine yönelik informal mülakatlar yürütülmüştür. 

Üçüncü basamakta, kazanımlar ve kavram haritalarının yanısıra, mevcut ders kitapları ve 

öğretmen kılavuz kitapları incelenmiştir. Ardından, öğretmen kılavuzu geliştirilmiştir. 

Geliştirilen kılavuz yine alan uzmanları ve Fen ve Teknoloji öğretmenleri tarafından 

incelenmiştir. Görüşler doğrultusunda gerekli görülen düzeltmeler yapılmıştır. Geliştirilen 

öğretim materyalleri ile birlikte pilot çalışması yapılmıştır. Pilot çalışma sonrası, gerekli 

düzenlemeler yapılarak kılavuza son şekli verilmiştir.  

Bu yolla, toplam 11 ders saatini kapsayacak 5 ders planı geliştirilmiştir. Öğretmen 

kılavuzunun geliştirilmesi sürecinde ders planları kılavuz içerisine yerleştirilerek, ders 

yürütme sürecinin nasıl olacağı, yapılması ve dikkat edilmesi gereken noktaları ifade 

edilmiştir. Öğretim materyalleri ve öğretmen kılavuzuna Ek 6 ve 7’de yer verilmiştir. 

 

3. 4. 2. 1. REACT Stratejisine Uygun Öğretim Materyallerinin 
Geliştirilmesi 
 
Fen ve Teknoloji dersi öğretim programında yer alan kazanımlar dikkate alınarak, 

REACT stratejisi doğrultusunda öğretim materyallerini içerisine alan 5 adet ders planı 

geliştirilmiştir. Bu planlardan bir tanesine üç ders saati, diğer planlara ikişer ders saati süre 

ayrılmıştır. Toplam 11 ders saati içerisinde uygulama tamamlanmıştır.  

Fen ve Teknoloji dersi öğretmen kılavuz kitabında (FTDÖKK) hangi kazanımların 

birlikte ele alındığı ve önerilen süreler dikkatle incelenmiş, alan uzmanlarının görüşleri 

doğrultusunda REACT stratejisi öğretmen kılavuzunda (RSÖK) birlikte ele alınacak 

kazanımlar ve bu kazanımların uygulama süresi belirlenmiştir. Tablo 14’de her iki 

öğretmen kılavuzunda birlikte ele alınan kazanımlar ve uygulama süreleri karşılaştırmalı 

olarak verilmiştir. 

REACT stratejisi doğrultusunda geliştirilen ders planlarının dördünde, ilişkilendirme 

basamağı doğrultusunda, hikâyelere yer verilmiştir. Hikâyelerin tamamı araştırmacı 

tarafından geliştirilmiştir. Barker ve Millar (1999) ve Hughes (2000) tarafından yapılan 

çalışmalarda, hikâyelerin yaşanmış olaylardan esinlenerek ya da tamamıyla uydurularak 

oluşturuldukları ve yeri geldikçe hikâye içerisinde ilişkili kimyasal kavramlar sunulduğu 

ifade edilmektedir. Bu doğrultuda, literatürden faydalanılarak öğretim sürecinde 

hikâyelerden yararlanan araştırmacıların geliştirmiş oldukları hikâyeler ve bu hikâyelerden 

nasıl yararlandıkları incelenmiştir.  
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Hikâyelerin geliştirilmesi sürecinde her bir ders planı içerisinde kazanımlar 

doğrultusunda, öğretilmek istenen kavramlar ile ilgili öğrencilerin aşina olduğu, kavramları 

günlük yaşamları ile ilişkilendirebilecekleri olaylar ya da durumlar bağlamlar olarak 

belirlenmiştir. Bağlamların belirlenmesi sürecinde alan uzmanlarının ve Fen ve Teknoloji 

öğretmenlerinin görüşleri alınmıştır. Ayrıca, literatürde yer alan çalışmalar incelenerek 

farklı araştırmacıların çalışmalarında kullanmış oldukları bağlamlar incelenmiştir. 

Belirlenen bağlamlar doğrultusunda hikâyeler tasarlanmıştır. Ders planları kapsamında 

öğretilmek istenen kimyasal kavramlara ve bu kavramlara ilişkin örneklere de hikâyeler 

içerisinde yer verilmiştir. Hikâyeler aracılığıyla teorik bilgilerin günlük yaşam ile 

ilişkilendirilmesi sağlanmıştır. Hikâyeler, öğrenci seviyesine uygunluğu, kullanılan dil ve 

anlaşılabilirliği bakımından değerlendirilmesi amacıyla uygulamanın yapıldığı okulda 

görevli Türkçe öğretmeni tarafından incelenmiştir.  

 

Tablo 14. FTDÖKK ve RSÖK Kazanımlarının ve Uygulama Sürelerinin 
Karşılaştırılması 

 
 

KAZANIMLAR 

 

FTDÖKK RSÖK 

Asitleri ve bazları, dokunma, tatma ve görme duyuları ile ilgili özellikleriyle tanır. 

40 dakika 

40+40 

dakika 

Asitler ile H
+
 iyonu, bazlar ile OH

-
 iyonu arasında ilişki kurar. 

40+40+40 

dakika 

pH’ın, bir çözeltinin ne kadar asidik veya ne kadar bazik olduğunun bir ölçüsü 

olduğunu anlar ve asitlik - bazlık ile pH skalası arasında ilişki kurar.   
40 dakika 

Sanayide kullanılan başlıca asitleri ve bazları; piyasadaki adları, sistematik adları 

ve formülleri ile tanır. 

40 dakika Gıdalarda ve temizlik malzemelerinde yer alan en yaygın asit ve bazları 

isimleriyle tanır. 

Günlük yaşamında sık karşılaştığı bazı ürünlerin pH’larını yaklaşık olarak bilir. 

Asitler ile bazların etkileşimini deney ile gösterir, bu etkileşimi “nötralleşme 

tepkimesi” olarak adlandırır, nötralleşme sonucu neler oluştuğunu belirtir. 

40+40 

dakika 

40+40 

dakika 

Asit-baz çözeltilerini kullanırken neden dikkatli olması gerektiğini açıklar; 

kimyasal maddeler için tehlike işaretlerinin anlamlarını belirtir. 40+40 

dakika 

40+40 

dakika Asitlerin ve bazların günlük kullanımdaki eşya ve malzemeler üzerine olumsuz 

etkisinden kaçınmak için neler yapılabileceğini açıklar. 

Endüstride atık madde olarak havaya bırakılan SO2 ve NO2 gazlarının asit 

yağmurları oluşturduğunu ve bunların çevreye zarar verdiğini fark eder. 

40+40 

dakika 
40+40 

dakika 
Suları, havayı ve toprağı kirleten kimyasallara karşı duyarlılık edinir. 40 dakika 

 

Birinci ders planında yer alan “Farklı Tatlardan Farklı Lezzetlere”, ikinci ders 

planında yer alan “Çocukluk Anılarım” ve beşinci ders planında yer alan “Yağan Yağmur” 
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başlıklı hikâyeler araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. Köse ve Tosun (2011)’un 

çalışmalarında gazete ve haberlere konu olmuş örnekleri bağlam olarak kullanmaların 

hareketle, üçüncü ders planı içerisinde yer alan hikâye gerçek yaşamdan alınmış bir 

gazete haberi (URL-5, 2012) çerçevesinde araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. Bu 

hikâyenin geliştirilmesi sürecinde, çamaşır suyu ve tuz ruhu örneklerinin seçimi ve bu 

örneklerin karıştırılması sonucu ortaya çıkan durum hakkındaki bilgiler URL-6 (2012) 

aracılığıyla edinilmiştir. Dördüncü ders planı içerisinde ise ilişkilendirme basamağında 

doğrudan gazete haberi (URL-9, 2012) öğrencilere sunulmuştur.   

Birinci ve ikinci ders planında tecrübe etme basamağında yer alan deneyler Fen ve 

Teknoloji ders kitabından alınarak, günlük yaşamdan örnekler ile zenginleştirilmiş ve 

deneyler animasyonlar ile desteklenmiştir. Üçüncü ders planında nötralleşme tepkimesi ile 

ilgili deney ve dördüncü ders planında asitlerin metaller üzerine etkisi ile ilgili deney 

www.fendeneyleri.com sitesi aracılığıyla satışa sunulan CD setinden faydalanılarak; 

dördüncü ders planında asitlerin ve bazların farklı malzemeler üzerindeki etkilerinin 

gözlendiği deney ise internet (URL-10, 2012) aracılığıyla öğrencilere izlettirilmiştir. Beşinci 

ders planında asit yağmurları ile ilgili deneye internet (URL-11, 2012) aracılığıyla 

ulaşılmış, deneyi grupların evde hazırlamaları istenmiş, hazırlanan deney tecrübe etme 

basamağında laboratuvar ortamında incelenmiştir. Deneyin evde hazırlanmasının nedeni, 

sirkeli suyun yumurta kabukları üzerindeki uzun süreli etkisini gözlemleyebilmektir.    

Vitamin yazılımı yoluyla birinci ders planında “Hayatımızda Asit ve Bazlar”; ikinci 

ders planında “”Asitler”, “Bazlar”, “Ne Kadar Asit Ne Kadar Baz”; beşinci ders planında 

‘Asit Yağmuru” başlıklı animasyonlar öğrencilere REACT stratejisinin farklı aşamalarında 

izlettirilmiştir. İkinci ders planında, uygulama basamağında farklı maddelerin pH 

değerlerini belirleme ile ilgili olarak öğrencilere bilgisayar yoluyla yaptırılan etkinlik 

internetten (URL-4, 2012) alınmıştır. Kimyasal olayların moleküler düzeyi ile ilgili olarak 

ikinci ders planında uygulama basamağında izlenen animasyonlar (URL-2, 2012) (URL-3, 

2012); üçüncü ders planında tecrübe etme basamağında izlenen nötralleşme tepkimesi ile 

ilgili animasyonlar (URL-7, 2012) (URL-8, 2012) internetten alınmıştır.  

Beşinci ders planında uygulama basamağında yer verilen metin bölümü URL-12 

(2012)’den alınmıştır. İkinci ders planında işbirliği basamağında verilen “Kanın pH 

değerinin düşmesi ya da yükselmesinin insan vücudu için sonuçları nelerdir?” sorusu 

internetten (URL-13, 2012) alınmıştır. Birinci ders planında transfer etme basamağında 

“Bal ve eşek arısı sokmalarında, arıların iğnelerini soktuğu yerde neden acı hissi duyarız?” 

sorusu Newmark (2004) ten; beşinci ders planında transfer etme basamağında “Merve’nin 

saçlarının yeşil renge dönmesini nasıl açıklarsınız?” sorusu da Arnold (2011)’den 

hareketle hazırlanmıştır. Hazırlanmış olan ders planları içerisinde çalışma yapraklarından 

http://www.fendeneyleri.com/
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faydalanılmıştır. Çalışma yaprakları araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. İlişkilendirme 

basamağında hikâyeler yoluyla öğretim sürecinin ardından, öğrencilere çalışma yaprakları 

dağıtılmıştır. Tecrübe etme, uygulama, işbirliği ve transfer basamaklarına ilişkin etkinlikler 

varsa bu etkinlikler çalışma yaprakları içerisinde öğrencilere sunulmuştur. Daha sonra 

uzman görüşleri doğrultusunda düzenlemeler yapılmıştır.  

Birinci, üçüncü ve dördüncü ders planlarında araştırmacı tarafından geliştirilen üç 

adet kavramsal değişim metni yer almıştır. Kavramsal değişim metinlerinde konu edinilen 

alternatif kavramalar, ölçme araçları ve öğrencilerle yürütülen mülakatlar sonucunda 

öğrencilerde sıklıkla görülen alternatif kavramalardır. Kavramsal değişim metinlerinin 

geliştirilmesinde Ünal (2007) tarafından yapılan çalışmadan yararlanılmıştır. Ünal (2007)’a 

göre kavramsal değişim metni dört bölümden oluşmaktadır. Birinci bölümde, öğrencilerin 

alternatif kavramalarını ortaya çıkarmak ve bu alternatif kavramaların farkında olmalarını 

sağlamak amacıyla sorulmuş bir soru yer almaktadır. İkinci bölümde, birinci bölümde 

öğrenciye sorulan soru ile birlikte öğrencilerin kendilerinin ve arkadaşlarının alternatif 

kavramalarının farkında olmalarını sağlayan açıklamalara yer verilmektedir. Üçüncü 

bölümde, öğrencilerin bu alternatif kavramalara sahip olma nedenleri bilimsel açıklamalar 

ile sunulmaktadır. Dördüncü bölümde ise, kavramsal değişim metinlerinde konuyla ilgili 

verilmek istenen doğru kavram, açıklama ve şekiller sunulmaktadır. Geliştirilen kavramsal 

değişim metinleri alan uzmanları tarafından incelenmiş, onlardan gelen dönütler 

doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılarak, kavramsal değişim metinlerine son hali 

verilmiştir.  

 

3. 4. 2. 1. 1. REACT Stratejisine Örnek Bir Öğretim Materyali 
 
Bu araştırma kapsamında REACT stratejisinin basamaklarında kullanılan yöntem ve 

teknikler Tablo 15’te verilmiştir. 

 
Tablo 15. Araştırma Kapsamında REACT Stratejisinin Aşamalarında Kullanılan 

Yöntem ve Teknikler 
 

 İlişkilendirme Tecrübe Etme Uygulama İşbirliği Transfer 

1. Ders Planı 
Hikâye 

Soru-cevap 

TGA yöntemine 
dayalı deney 

Animasyon KDM 
- D-Y etkinliği 

Tartışılmayan 
konu ile ilgili 

soru 

2. Ders Planı 
Hikâye 

Soru-cevap 
Animasyon 

Deney 
Animasyon 

Anlam 
çözümleme 

tablosu 
Animasyon 

Araştırma 
Sunum 

Tartışılmayan 
konu ile ilgili 

soru 

3. Ders Planı 
Hikâye 

Soru-cevap 

Deney (CD) 
Animasyon 

destekli KDM 

Günlük yaşam 
örnekleri 

üzerinden 
tartışma 

 

Araştırma 
Sunum 

Deney 
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Tablo 15’in devamı 
 

4. Ders Planı 
Hikâye 

Soru-cevap 

Deney (URL) 
Soru-cevap 

KDM 
- 

Günlük yaşam 
örnekleri 

üzerinden 
tartışma 

Araştırma 
Sunum 

Tartışılmayan 
konu ile ilgili 

soru 
Tanılayıcı 

dallanmış ağaç 

5. Ders Planı 
Hikâye 

Soru-cevap 
Deney 

Animasyon 
Tartışma Kavram haritası 

Tartışılmayan 
konu ile ilgili 

soru 

 

Bu araştırma kapsamında REACT stratejisi doğrultusunda her basamakta öğrenciler 

ile grup çalışması yürütülmüştür. REACT stratejisine uygun olarak geliştirilen ders 

planlarından bir tanesi materyalleriyle birlikte aşağıda örnek olarak verilmiştir. REACT 

stratejisi basamaklarında neler yapıldığı kısaca anlatılmıştır.  

 

3. 4. 2. 1. 1. 1. İlişkilendirme Basamağı 
 
Uygulama öncesinde öğrencilerden 4 kişilik gruplar oluşturulur. Derse, “Tehlikeli 

Alışkanlık” adlı hikâye ile başlanır. Öğrencilere hikâye dağıtıldıktan sonra dikkatlice 

okumaları ve hikâye içerisinde geçen asit-baz konusuyla ilgili kavramları bulmaları istenir. 

Hikâyede geçen ve bulunması beklenen kavramlar asit, baz, çamaşır suyu, tuz ruhu, 

nötralleşme ve hidroklorik asit kavramlarıdır. Anahtar kavramlar bulunduktan sonra bu 

kavramlarla ilgili öğrencilere sorular sorulur. Varsa yeni öğrenilecek kavramlara dikkat 

çekilir. Öğrenciler tarafından bilinen diğer kavramların anlamlarını, öğrenciler tartışma 

ortamı içerisinde hatırlamaya çalışırlar. Temizlik malzemelerinin birbirlerine karıştırılma 

alışkanlığı ve aralarında gerçekleşebilecek tepkimelere dikkat çekilir. Gruplara zaman 

verilerek, ders planında hikâye ile ilgili olarak verilen soruları cevaplamaları istenir. 

Ardından, cevaplar sınıf ortamında paylaşılır.  

               

 



79 

 

 

 

 
Şekil 3. İlişkilendirme basamağında kullanılan hikâye 
 

3. 4. 2. 1. 1. 2. Tecrübe Etme Basamağı 
 
Bu basamakta öğrenciler, bilgisayar ortamında eğitim CD’si aracılığıyla deneyi 

izlemeye yönlendirilir. İzlemeye başlamadan önce, çalışma yaprağının başlığından 

hareketle öğrencilere “Asit-baz yan yana durmaz söylemi neye işaret eder?” sorusu 

sorularak görüşleri alınır. Ardından, öğrencilerden deney sürecini takip etmeleri istenir. 

Yer yer CD durdurularak, neler gözlemlediklerini ifade etmeleri beklenir, deneye ilişkin 

gözlemlerini çalışma yaprağında verilen boşluğa kaydetmeleri istenir. Ardından, deneye 

ilişkin çalışma yaprağında verilen soruları grupça cevaplamaları istenir. Sorulara ilişkin 

cevaplar sınıf ortamında paylaşılır. Öğrenciler kavramsal değişim metnini okumaya 

yönlendirilir. Metnin okunmasının ardından, öğrencilerin animasyonları izlemeleri sağlanır. 

Kavramsal değişim metni ve animasyonlar aracılığıyla tartışma yapılır. Bu aşamada 

deneyin sınıf ortamında öğrenciler ile yapılmama nedeni, pilot çalışma sürecinde kimyasal 

maddeler ile çalışılma güçlüğü yaşanmasıdır. 
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Şekil 5. Tecrübe etme basamağında kullanılan animasyon destekli kavramsal 

değişim metni 
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3. 4. 2. 1. 1. 3. Uygulama Basamağı 
 
Bu basamakta öğrenciler çalışma yaprağının C bölümünde yer alan soruları 

cevaplamaya yönlendirilirler. Tecrübe etme basamağında yapmış oldukları deneyden 

hareketle, “Deneyi çamaşır sodası ve sirke kullanarak yapsaydınız ne olmasını 

beklerdiniz?” sorusu ve günlük yaşamdan farklı örnekler üzerinden grupların tartışmaları 

sağlanır. Ardından, görüşlerini sınıf ortamında paylaşmaları sağlanır. 

 

 

 
 

Şekil 6. Uygulama basamağında kullanılan çalışma yaprağının C bölümü 
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3. 4. 2. 1. 1. 4. İşbirliği Basamağı 
 
Bu aşamada öğrencilerden günlük yaşamlarında nötralleşme tepkimelerine örnek 

olabilecek durumları araştırmaları istenir. Öğrenciler grup çalışması yoluyla araştırmalarını 

yapmaya ve fikir alışverişinde bulunmaya yönlendirilirler. Araştırma kapsamında 

öğrencilerden temizlik malzemelerinin karıştırılması bağlamında da örnekler bulmaları 

istenir. Gruplar araştırma sonucunda elde ettikleri örnekleri sınıfta arkadaşlarıyla paylaşıp 

tartışırlar. 

 

3. 4. 2. 1. 1. 5. Transfer Etme Basamağı 
 
Bu basamakta, öğrencilerden grup çalışması yoluyla uygulama basamağında ilk 

soruda verilen maddeleri (çamaşır sodası ve sirke) kullanarak deneyi yeniden yapmaları 

ve sonuçlarını önceki deneyle karşılaştırarak aynı sonuca varıp varamadıklarını 

belirlemeleri beklenir. Öğrencilerden sürece ilişkin denklemi yazmaları istenir. Çamaşır 

sodası ve sirkenin karıştırılması sonucu karbondioksit gazı (CO2) çıkışı görülen bir 

nötralleşme tepkimesi gerçekleşir.   

 

3. 4. 3. Pilot Uygulama 
 
Araştırma kapsamında geliştirilen öğrenci ve öğretmen materyalleri ile veri toplama 

araçlarının işlerliklerinin belirlenebilmesi ve eksikliklerinin giderilmesi amacıyla pilot 

uygulama yapılmıştır. Geliştirilen öğrenci ve öğretmen materyallerinin pilot uygulamaları 

2013–2014 bahar yarıyılında Şubat ayında bir ortaokulda öğrenim gören 40 öğrenci ile 

yapılmıştır. Pilot uygulama ile öğrencilerin materyallerde anlamakta zorluk çektikleri 

noktalar tespit edilmiş, materyallerin okunabilirliği sağlanmış, gerekli düzenlemeler ve 

düzeltmeler yapılmıştır.  

Araştırmada kullanılan ABKT’nin ve GYİT’nin pilot uygulaması 2013–2014 bahar 

yarıyılında 78 öğrenci (deney grubunda 40, kontrol grubunda 38 öğrenci) ile 

yürütülmüştür. Deney grubu olarak belirlenen sınıfta öğrenciler 4 kişilik gruplara 

ayrılmıştır. Verimli bir şekilde çalışabilmeleri için gruplar uygulama öğretmeni tarafından 

oluşturulmuştur. Uygulamadan önce, ABKT ve GYİT öntest olarak öğrencilere 

uygulanmıştır. Öntestlerin uygulanmasından en az iki hafta sonra, geliştirilen materyaller 

öğrencilere uygulanmıştır. Uygulamaların bitiminden en az iki hafta sonra ABKT ve GYİT 

sontest olarak öğrencilere uygulanmıştır. Pilot uygulama testlerin uygulanması hariç, 12 

ders saati sürmüştür. Uygulama sırasında dersler uygulama öğretmeni tarafından 

yürütülmüştür. Derslerin büyük çoğunluğu projeksiyonun bulunduğu sınıf ortamında 

yapılmıştır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde ve sonrasında 
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ABKT’den aldıkları puanlardan hareketle, üst, orta ve alt grup oluşturulmuş, her gruptan 

ikişer öğrenci seçilmiştir. Her iki gruptan bu yolla seçilen toplam 12 öğrenci ile uygulama 

öncesinde ve sonrasında, GYİT’nde yer alan sorulardan hareketle yarı yapılandırılmış 

mülakatlar gerçekleştirilmiştir. Mülakatlar, ABKT ve GYİT’nin uygulanmasından bir hafta 

sonra gerçekleştirilmiştir. Ayrıca, araştırmanın yürütüldüğü deney grubundan seçilen 6 

öğrenci ve uygulama öğretmeni ile yürütülen öğretim etkinliklerine ilişkin görüşlerini 

alabilmek amacıyla da uygulamadan sonra yarı yapılandırılmış mülakatlar 

gerçekleştirilmiş. Yarı yapılandırılmış mülakatlar yoluyla mülakat sorularının pilot 

çalışmaları yürütülmüş, gerekli görülen düzeltmeler yapılmıştır.   

Araştırmacı yürütülen dersler boyunca araştırmacının katılımcı olmadığı ve 

yapılandırılmamış türde gözlem çalışmaları yapmıştır. Kontrol grubunda yürütülen 

gözlemlerde öğretmenin derslerinde konunun öğretiminde kullandığı yöntem ve teknikleri, 

öğrencileri aktif kılan etkinlikleri, öğrencilerin konuya ilgilerini çekmek için yaptıkları, 

kullandıkları yardımcı materyalleri, aynı zamanda öğretim sırasında gerçek yaşam 

örneklerini kullanma sıklığı incelenmiştir. Kontrol grubunda bütün dersler sınıf ortamında 

gerçekleştirilmiştir. Deney grubunda yürütülen gözlemlerde ise öğrencilerin ve uygulama 

öğretmenin uygulamalara ve öğrenme ortamına ilişkin tepkileri ve davranışları 

belirlenmeye çalışılmıştır. Araştırmacı tüm bu gözlemler boyunca kısa notlar yoluyla 

gözlem verilerini kaydetmiştir. Deney grubunda yürütülen derslerin bazıları kamera ile 

kayıt altına alınmıştır. 

Pilot uygulama sırasında REACT stratejisinin uygulandığı sınıfta öğrenciler önceden 

alışkın oldukları öğretim yönteminden farklı olarak derslerin işlenmesine biraz tepkili ve 

önyargılı yaklaşmışlardır. Bu nedenle, asıl uygulamadan önce öğrencilerin uygulamalara 

alışması için tanıtım dersleri yapılmasına karar verilmiştir. 

 

3. 4. 3. 1. Pilot Uygulama Sonucunda ABKT’de Yapılan Değişiklikler 
 
1. Birinci sorunun c şıkkı öğrenciler tarafından anlaşılmadığından,  “CH3COOH, 

NaOH ve KOH bileşik yapılarında OH grubu bulundursalar da sulu çözeltilerine H+ iyonu 

verirler” ifadesi, “CH3COOH, NaOH ve KOH bileşik yapılarında OH grubu 

bulundurduklarından birer bazdır” şeklinde yeniden düzenlenmiştir.  

2. İkinci sorunun b şıkkında “pH arttıkça asidik özellik artar. Hâlbuki HCl portakal 

suyundan daha kuvvetli bir asittir. Bu nedenle, HCl ve portakal suyuna ilişkin pH değerleri 

yanlış yazılmıştır” ifadesi “Portakal suyu HCI’den daha zayıf bir asittir. pH arttıkça asidik 

özelliğin arttığı düşünülürse, HCI ve portakal suyunun pH değerleri değiştirilmelidir” 

şeklinde yeniden düzenlenmiştir.  
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3. Üçüncü sorunun c şıkkında “Mide salgı hücreleri tarafından salgılanan asit, 

midede sindirimi sağlar. Ancak, canlılara zarar vermez. Bu nedenle, bütün asitler 

yararlıdır” ifadesi “Mide salgı hücreleri tarafından salgılanan asit, mideyi eritir. Bu nedenle, 

asitler sindirilemez” şeklinde yeniden düzenlenmiştir.  

4. Dokuzuncu soruda soru kökünü oluşturan “NaOH çözeltisine HCI çözeltisi ilave 

edildiğinde nötralleşme tepkimesi gerçekleşir. Tepkime sonucunda oluşan tuzun ve suyun 

pH değeri sıfırdır” ifadesi iki yargı içermekteydi. Bu nedenle, soru kökü “NaOH çözeltisine 

HCI çözeltisinin eklenmesiyle gerçekleşen nötralleşme tepkimesi sonucunda oluşan tuzun 

ve suyun pH değeri sıfırdır” şeklinde yeniden düzenlenmiştir. 

5. Pilot çalışma sonucunda, soru ile bütün arasındaki ilişki katsayıları 0,25’ten küçük 

olan on ikinci ve on üçüncü sorular testten çıkarılmıştır. 

6. Testten bazı sorular çıkarıldığı için soru numaraları yeniden düzenlenmiştir.  

7. Pilot uygulamada, öğrencilerin ABKT’ndeki sorulara ilişkin cevaplarını 

işaretlemeleri için bir cevap anahtarı verilmemiştir. Bu durum, testin puanlandırılmasında 

güçlük yaratmıştır. Bu nedenle, asıl çalışmada testin sonuna cevap anahtarı ilave 

edilmiştir.  

 

3. 4. 3. 2. Pilot Uygulama Sonucunda GYİT’de Yapılan Değişikler 
 
1. Birinci soru “Modern yaşam insanların beslenme alışkanlıklarının değişmesine 

neden olmuştur. Bu nedenle, birçok insan mide rahatsızlıkları ile mücadele eder hale 

gelmiştir. Bu durumun sebebini nasıl açıklarsınız?” şeklinde idi. Ancak, soru genel bir soru 

olarak düşünüldüğünden soru ifadesi “Fast-food gıdalar ile beslenen birçok insan mide 

rahatsızlıkları ile mücadele eder hale gelmiştir. Bu durumun sebebini nasıl açıklarsınız?” 

şeklinde yeniden düzenlenmiştir.  

2. İkinci soru “Ali Bey, mide yanması şikâyetiyle aile doktoruna gider. Doktoru, Ali 

Bey’e ağırlıklı olarak hangi besinler ile beslendiğini sorar. Ardından, bir ilaç verir. Ali Bey 

ilacın prospektüsünü okuduğunda ilacın Ca(OH)2 içerikli olduğunu görür. İlacın mide 

üzerindeki etkisini nasıl açıklarsınız?” şeklinde idi. Sorunun öğrenciler tarafından 

anlaşılabilirliğini arttırmak için soru “Ali Bey, mide yanması şikâyetiyle aile doktoruna 

gider. Aile doktoru, Ali Bey’e bir mide ilacı verir. İlacın mide üzerindeki etkisini nasıl 

açıklarsınız?” şeklinde yeniden düzenlenmiştir. 

3. Dördüncü soruya ilişkin pilot uygulamada elde edilen veriler incelendiğinde 

öğrencilerin soruyu mide rahatsızlıkları ile ilişkilendirdikleri görülmüştür. Oysaki amaç, bu 

soru yoluyla öğrencilere kanın pH değerinden hareketle vücudun asit-baz dengesini 

düşündürmektir. Bu nedenle, dördüncü sorunun soru kökünde bulunan “Sizce, Tolga ve 
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Kerem’den hangisi kolayca hastalanabilir?” ifadesi “Sizce, Tolga ve Kerem’den hangisinin 

vücut direnci daha zayıftır? Neden?” şeklinde yeniden düzenlenmiştir.   

4. Geliştirilen GYİT 10 açık uçlu soru içermekteydi. Pilot çalışma sonunda, 

öğrencilerin çoğunluğunun herhangi bir yorum yapmaması üzerine anlaşılmadığı 

düşünülerek üç soru testten çıkarılmıştır.   

5. Testten bazı sorular çıkarıldığı için soru numaraları yeniden düzenlenmiştir.  

 

3. 4. 3. 3. Pilot Uygulama Sonucunda REACT Stratejisine Göre 
Hazırlanan Materyallerde Yapılan Değişiklikler 
 
Pilot uygulama sonucunda REACT stratejisine göre hazırlanan materyallerde 

aksayan yönler tespit edilmiş olup, yapılan değişiklikler aşağıda sunulmuştur. 

1. Beş ders planı içerisinde, ilişkilendirme basamağında kullanılan hikâyeler alan 

uzmanları ve Fen ve Teknoloji öğretmenleri tarafından uzun görülmüş, öğrencilerin uzun 

metinleri okumaktan sıkılacakları ya da bu metinleri okumayacakları ifade edilmiştir. 

Nitekim pilot uygulama sürecinin ilerleyen zamanlarında bazı öğrencilerin hikâyeleri 

okurken sıkıldıkları gözlenmiştir. Bu nedenle, asıl çalışmada kullanılmak üzere anlam 

bütünlüğünü bozmayacak şekilde hikâyeler kısaltılmıştır. 

2. Birinci ders planı “Asitleri ve bazları, dokunma, tatma ve görme duyuları ile ilgili 

özellikleriyle tanır” ve “Asitler ile H+ iyonu, bazlar ile OH- iyonu arasında ilişki kurar” 

kazanımları doğrultusunda hazırlanmıştı. Ancak, alan uzmanları tarafından duyu organları 

ile ilgili ilk kazanımın başlı başlına bir bağlam olduğu ifade edilmiştir. Bu nedenle, birinci 

ders planı yalnızca “Asitler ile H+ iyonu, bazlar ile OH- iyonu arasında ilişki kurar” kazanımı 

doğrultusunda yeniden düzenlenmiştir. “Asitler ile H+ iyonu, bazlar ile OH- iyonu arasında 

ilişki kurar” kazanımı ikinci ders planına dahil edilmiştir. Uzman görüşü doğrultusunda, 

keşfetme basamağında kullanılan “Asitler” ve “Bazlar” başlıklı animasyonların ikinci ders 

planında ilişkilendirme basamağında kullanılması uygun görülmüştür.  

3. Birinci ders planında, tecrübe etme basamağında verilen “Gerekli Malzemeler” 

listesi içerisindeki maddeleri öğrencilerden asit ya da baz guplarına yerleştirmeleri 

istenmişti. Ancak, öğrencilerin nötr olduğunu düşündükleri maddelerin de olabileceği 

düşünülerek, asıl çalışmada asit, baz ya da nötr olarak gruplandırmaları istenmiştir. 

4. Birinci ders planında, tecrübe etme basamağında deneyin yapılmasının 

ardından, öğrencilerin gözlemlerini kaydedebilecekleri bir tablo hazırlanmış ve plana 

eklenmiştir.  

5. Birinci ders planında, tecrübe etme basamağında kullanılan bileşiklerin suda 

iyonlarına ayrılma denklemleri, URL-2 ve URL-3 aracılığıyla izletilen animasyonlar ve kola, 
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fırın temizleyici ve tuzun asit/baz olma durumlarını gösteren şekiller uzman görüşü de 

alınarak ikinci ders planında tecrübe etme basamağına yerleştirilmiştir.  

6. İkinci ders planında, uzman görüşü doğrultusunda ilişkilendirme basamağında 

yer verilen hikâye ve tecrübe etme basamağında verilen “Gerekli Malzemeler” listesi 

içerisine günlük yaşamımızdaki asit/baz örneklerinin yanısıra asit/bazların özel isimleri ve 

formülleri ilave edilmiştir. 

7. İkinci ders planında, tecrübe etme basamağı içerisinde yer verilen deneyin 

ardından öğrencilerin belirledikleri pH değerlerini verilen sayı doğrusu üzerine yazmaları 

istenmişti. Uzman görüşleri doğrultusunda, öğrencilerin verilerini kaydedebilecekleri bir 

tablo hazırlanmış, bu tabloda önce asit/bazların günlük yaşamdan örnekleri, daha sonra 

da laboratuvarda bulunan kimyasal maddelere yer verilmiştir. 

8. İkinci ders planında, transfer etme basamağına uzman görüşleri doğrultusunda 

asit ya da bazın adı, özel adı, günlük yaşam örneği, formülü ve pH değeri başlıklarını 

içeren bir tablo ilave edilmiştir. Tabloda bazı yerler doldurulmuş, diğer yerleri öğrencilerin 

doldurmaları istenmiştir.  

9. Birinci, üçüncü ve dördüncü ders planlarında tecrübe etme basamağında yer 

verilen kavramsal değişim metinleri alan uzmanlarınca uzun görülmüş, bu doğrultuda 

anlam bütünlüğü bozulmayacak şekilde kısaltılmıştır.  

10. Üçüncü ders planında, ilişkilendirme basamağında hikâyenin ardından sorulan 

“Maddelerde meydana gelen değişimin kimyasal değişim olduğunu nasıl anlarız?” ve 

“Hikâyede kimyasal değişime örnek olabilecek durumlar nelerdir?” soruları uzman 

görüşleri doğrultusunda çıkarılarak yerine “Maddelerde meydana gelen değişim fiziksel 

midir/kimyasal mıdır? Neden?” sorusu ilave edilmiştir. 

11. İkinci ve üçüncü ders planlarında, tecrübe etme basamağında yer verilen 

deneylerin pilot uygulama sırasında yapılması sürecinde kimyasal maddelerden dolayı 

zorluklar yaşanmış, bu nedenle asıl çalışmada öğrencilerin bilgisayar aracılığı ile deneyleri 

izlemeleri sağlanmıştır.   

12. Üçüncü ders planında, uygulama basamağında yer verilen ilk dört soru, uzman 

görüşleri doğrultusunda, tecrübe etme basamağında yer verilen deneyin sonucuna ilişkin 

soruların arasına yerleştirilmiştir. 

13. Üçüncü ders planında, uygulama basamağına “Yukarıda yapmış olduğunuz 

deneyi, çamaşır sodası ve sirke kullanarak yapsaydınız ne olmasını beklerdiniz? 

Açıklayınız.” sorusu ilave edilmiştir. Nedeni ise, transfer etme basamağında bu 

maddelerin kullanılarak deneyin yapılmasıdır. 

14. Dördüncü ders planının transfer etme basamağında öğrencilere beşinci ders 

planında tecrübe etme basamağında yapacakları deney ile ilgili soru sorularak, yorumları 
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alınmıştı. Ancak, soru uzmanlarca basamağa uygun görülmemiş, bu nedenle dördüncü 

ders planında transfer etme basamağına “Kezzap aşındırıcı ve tahriş edici olmasına 

rağmen, neden plastik kaplarda saklanır?” sorusu yerleştirilmiştir. 

15. Öğretmen kılavuzunda bütün kazanımlar, kılavuzun en başında toplu olarak 

verilmişti. Ancak, uzman görüşleri doğrultusunda bu kazanımlar ilgili oldukları ders 

planlarının başına yerleşmiştir.  

16. Bütün ders planları içerisinde, öncelikle REACT stratejisi adımları tanıtılmış, 

sonra öğretmenlere yönelik açıklamalara yer verilmişti. Bu durum, uygulama 

öğretmeninde kılavuzun yoğun ve karmaşık olduğu düşüncesini uyandırmıştır. Uygulama 

öğretmeni bu görüşünü görüşmeler sırasında ifade etmiştir. Bu nedenle, uzman görüşleri 

doğrultusunda, REACT stratejisinin basamaklarına yönelik bilgiler kılavuzun en başında 

toplu olarak verilmiştir. 

17. Uzman görüşleri doğrultusunda, ders planlarına zaman çizelgesi bölümü ilave 

edilmiştir.   

 

3. 4. 4. Asıl Uygulama 
 
Bu araştırma, 2014-2015 bahar yarıyılında bir ortaokulda öğrenim gören toplam 76 

öğrenci ile yürütülmüştür. Araştırmaya REACT stratejisinin uygulandığı grupta 37 öğrenci, 

mevcut öğretimin uygulandığı grupta ise 39 öğrenci katılmıştır. Asıl uygulama 

kapsamında, deney ve kontrol gruplarında derslerin yürütülmesi sürecine ilişkin 

açıklamalara aşağıda yer verilmiştir.  

 

3. 4. 4. 1. Deney Grubunda Derslerin Yürütülme Süreci 
 
Deney grubunda yapılan uygulamalarda araştırmacı tarafından geliştirilen öğretim 

materyalleri ve öğretmen kılavuzundan faydalanılmıştır. Bütün dersler laboratuvar 

ortamında uygulama öğretmeni tarafından yürütülmüştür. Araştırmacı tarafından 

geliştirilen öğretim materyalleri doğrultusunda, uygulama sürecinde gerekli olan 

laboratuvar malzemeleri, internet kaynakları, CD’ler ve süreçte öğrencilere verilecek olan 

çalışma yaprakları, kavramsal değişim metinleri gibi materyaller her ders öncesinde hazır 

hale getirilmiş, süreçte yeri geldiğinde kullanılmıştır.  

Uygulama öğretmeni tarafından öğrencilerden dört kişilik gruplar oluşturulmuştur. 

Her grup için grup temsilcileri belirlenmiştir. Homojen grupların oluşturulmasına dikkat 

edilmiş, gruplara başarılı öğrencilerin yanı sıra, durumu zayıf olan öğrenciler de 

yerleştirilmiştir. Stratejinin bütün aşamalarında öğrencilerin gruplar halinde çalışmaları 

sağlanmaya çalışılmıştır. Grupların birlikte aynı masada oturmaları istenmiş, tüm 
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uygulama süresince, öğrenci materyalleri ve deney malzemeleri derslerden hemen önce 

masalar üzerinde uygun bir yere yerleştirilmiştir. Etkinliklere ilişkin hikâyeler ve çalışma 

yapraklarından her gruba ikişer adet dağıtılarak öğrencilerin rahat okumalarını sağlamıştır. 

Bu yolla, dersler süresince ortaya çıkabilecek karmaşa ve zaman kaybı en aza indirilmeye 

çalışılmıştır.  

Asıl uygulama öncesi,  geliştirilen materyallerin uygulanacağı deney grubunda 

uygulamayı yürüten uygulama öğretmeniyle uygulama öncesinde bağlam temelli yaklaşım 

ve REACT stratejisi, geliştirilen materyallerin uygulama sürecinin nasıl olacağı, 

öğrencilerde gözlemlenen alternatif kavramalar hakkında çeşitli zamanlarda düzenli olarak 

görüşmeler yapılmıştır. Geliştirilen öğretmen kılavuz kitabı tanıtılmış; REACT stratejisinin 

fen ve teknoloji öğretim programının dayandığı yapılandırmacı yaklaşım ile ne gibi 

benzerlik ve farklılıkları olduğu konusunda bilgilendirme yapılmıştır. Aynı zamanda, deney 

grubu öğrencilerine uygulama sürecinde kullanılacak materyaller ve yapacakları 

uygulamalar hakkında tanıtım yapılmıştır. Tanıtımda uygulama için hazırlanan ders 

planlarından faydalanılmıştır. Tanıtım iki ders saati sürmüş olup, bu süre uygulama 

süresine dâhil edilmemiştir. ABKT ve GYİT uygulamadan en az iki hafta önce ve sonra 

öntest ve sontest olarak uygulanmıştır. Seçilen öğrenciler ile GYİT’deki sorular 

doğrultusunda yürütülen mülakat ise testlerin uygulanmasından bir hafta sonra yapılmıştır. 

Aynı zamanda, uygulama sonrasında uygulama öğretmeni ve seçilen öğrenciler ile 

uygulama sürecine ilişkin olarak araştırmacı tarafından geliştirilen sorular aracılığıyla 

mülakatlar yürütülmüştür.  

Ders planları doğrultusunda ilişkilendirme basamağında, öğrencilerin hikâyeleri 

okumaları, hikâyeye ilişkin soruları cevaplamaları istenmiştir. Bu sorular yoluyla, 

öğrencilerden hikâye içerisinde asit-baz konusu ile ilgili kavramları bulmaları istenmiştir. 

Öğrencilere, anahtar kavramlarla ilgili sorular sorularak, kavramların asit-baz konusu ile 

ilişkisini kısaca tartışmaları sağlanmaya çalışılmıştır. İkinci ders planında hikâyenin 

yanısıra öğrencilere iki animasyon izletilmiş, animasyonlar ile hikâyeyi ilişkilendirmeyi 

sağlayan tartışma sorularına yer verilmiştir. Bu süreçte, öğrencilerin kavramlar ile günlük 

hayattan seçilen bağlamlar arasında ilişki kurmaları sağlanmaya çalışılmıştır.  

Tecrübe etme basamağında, çalışma yaprakları aracılığıyla süreç yürütülmüştür. 

Çalışma yapraklarının giriş bölümündeki sorular hakkında öğrenci görüşlerinin alınması, 

ardından öğrencilerin deneyi yapmaları sağlanmaya çalışılmıştır. Bu basamakta yürütülen 

uygulamalar süresince, öğretmen gruplar arasında dolaşarak süreci kontrol etmiş, 

öğrencileri yönlendirmiştir. Birinci, üçüncü ve dördüncü ders planları doğrultusunda, 

kavramsal değişim metinleri ile sürecin devam ettirilmesi sağlanmaya çalışılmıştır. 

Kavramsal değişim metinlerinin başlangıcında verilen soru doğrultusunda öğrenci 
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görüşlerinin alınması, öğrencilerin kavramsal değişim metinlerini okumaları ve kavramsal 

değişim metninde verilen durumlarla ilgili kısa tartışma yapmaları sağlanmaya 

çalışılmıştır. Bu süreçte, öğrencilerin bağlam ile kavram arasındaki ilişkiyi yaparak-

yaşayarak öğrenmeleri sağlanmaya çalışılmıştır.  

Uygulama basamağında, ikinci ders planında grup çalışması yoluyla, anlam 

çözümleme tablosu, animasyonlar ve günlük yaşam malzemeleri ile yürütülen internet 

etkinliği aracılığıyla süreç devam ettirilmeye çalışılmıştır. Üçüncü ders planında, 

öğrencilerin günlük yaşam örnekleri üzerinden tartışma yapmaları, verilen örneklerin 

günlük yaşam ile ilişkisini sorgulamaları sağlanmaya çalışılmıştır. Ardından, sembolik 

düzeyi temsilen nötralleşme tepkimesine ilişkin verilen denklemleri denkleştirmeleri 

istenmiştir. Bu denklemlerin izlenen deney ile ilişkisini sorgulamaları sağlanmıştır. Beşinci 

ders planında, bir metinden alınan bir paragraf aracılığıyla, öğrencilerin görüşleri alınmaya 

çalışılmıştır. Ayrıca, sembolik düzeyi temsilen asit yağmurları ile ilgili verilen denklemleri 

denkleştirmeleri ve asit yağmurlarında pH değişimine ilişkin grafiği çizmeleri istenmiştir. 

Tecrübe etme basamağında bağlam ile kavram arasındaki ilişki tecrübe edildikten sonra, 

bu süreçte, öğrencilere kavramları kullanmalarını sağlayan ortamlar yaratılmaya 

çalışılmıştır. Ayrıca, öğrencilere edinilen bilgilerin günlük hayatta kullanımlarının olduğu 

bilinci aşılanmaya çalışılmıştır. Bu uygulamalar sürecinde, bütün basamaklarda 

öğrencilerin gruplar halinde çalışmaları sağlanmıştır.  

İşbirliği basamağında, ikinci, üçüncü ve dördüncü ders planları doğrultusunda 

grupların günlük yaşam ile ilişkili farklı araştırma sorularından hareketle araştırma 

yapmaları istenmiştir. Ardından, elde edilen araştırma sonuçları sınıf ortamında sunmaları 

sağlanmaya çalışılmıştır. Beşinci ders planında işbirliği basamağında ise öğrencilerden 

araştırma soruları doğrultusunda araştırma yaparak kavram haritaları oluşturmaları 

istenmiştir. Bu süreçte, grup çalışmaları yoluyla öğrencilerin kendi fikirlerini ya da bilgilerini 

değerlendirmeleri sağlanmaya çalışılmıştır.  

Transfer etme basamağında, birinci, ikinci, dördüncü ve beşinci ders planlarında 

günlük yaşam durumları ile ilgili sorular aracılığıyla öğrencilerin tartışmaları sağlanmıştır. 

Üçüncü ders planında ise, tecrübe etme basamağında yapılan deneyin farklı 

malzemelerle yapılması durumunda sonucun ne olacağı hususunda grupların görüşleri 

alınmış, ardından gruplara farklı malzemelerin verilmesi ile deneyi yeniden yapmaları 

sağlanmıştır. Daha sonra grupların elde ettikleri sonucu, önceki deney sonuçları ile 

karşılaştırmaları sağlanmıştır. Bu süreçte, öğrencilerin öğrendikleri bilgileri sınıfta bahsi 

geçmeyen yeni bir durumda veya problemin çözümünde kullanmaları sağlanmaya 

çalışılmıştır. 
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Araştırmacı uygulama sürecinde katılımcı olmayan gözlemci rolünü üstlenmiş, 

yapılandırılmamış gözlemler yapmıştır. Aynı zamanda, tüm uygulama süreci kamera ile 

kayıt altına alınmıştır. Asıl çalışma Şubat-Mart ayları arasında toplam 11 ders saati 

sürmüştür. 

 

3. 4. 4. 2. Kontrol Grubunda Derslerin Yürütülme Süreci 
 
Kontrol grubunda, asitler ve bazlar konusunun öğretiminde sürece herhangi bir 

müdahalede bulunulmamıştır. Bütün dersler, sınıfın fen ve teknoloji öğretmeni tarafından 

sınıf ortamında gerçekleştirilmiştir. Fen ve teknoloji ders kitabı kaynak olarak kullanılmış, 

öğretim süreci bu kitap esas alınarak yürütülmüştür. Aynı zamanda, öğretmen tarafından 

farklı soru bankalarından seçilen sorulara yine öğretmen tarafından belirlenen zamanlarda 

yer verilmiştir. Öğretmen merkezli uygulamaların yoğun olduğu süreçte, sıklıkla teorik 

anlatıma yer verilmiş, yazı tahtası kullanılmış, soru-cevap yoluyla öğrencilerin görüşleri 

alınmıştır. Bu süreçte, soru-cevap yoluyla öğrencilerin görüşlerinin alınmasının yanısıra, 

öğretmen tarafından konu ile ilgili günlük yaşamdan farklı örnekler verilmiş, bu örneklerin 

konu ile ilişkisi sıklıkla öğretmen tarafından açıklanmıştır. Konu ile ilgili farklı görseller 

öğretmen tarafından internetten edinilmiş, belirlenen zamanlarda projeksiyon yoluyla 

öğrencilere gösterilmiştir. Görseller ile ilgili öğretmen tarafından açıklamalar yapılmıştır. 

Görsellerin yanısıra öğretmen tarafından seçilen sorular da projeksiyon yoluyla tahtaya 

yansıtılmış, öğrencilerin farklı sorulara cevap vermeleri ve cevaplara ilişkin tartışmaları 

sağlanmıştır. Soru çözümünde doğru cevabın yanı sıra, doğru cevabın neden doğru, 

yanlış cevapların neden yanlış oldukları ile ilgili yorumları da öğrencilerin açıklamaları 

istenmiştir.  

Kontrol grubunda, 10 ders saati süresince yürütülen derslerde takip edilen adımlar 

aşağıda verilmiştir. 

1. Öğretmen tarafından soru-cevap yoluyla öğrencilerin asit ve baz konusunda ön 

bilgilerinin yoklanması 

2. Öğrencilere konunun günlük yaşam ile ilişkisini ortaya koyacak farklı örneklerin 

sunulması  

3. Günlük yaşamdan örnekler ile ilgili soru-cevap yoluyla öğrencilerin görüşlerinin 

alınması, örnekler ile ilgili öğretmen tarafından açıklamaların yapılması 

4. Asitlerin ve bazların özellikleri ile ilgili teorik anlatıma yer verilmesi 

5. Teorik anlatımı yapılan bilgilerin deftere yazdırılması 

6. Görevlendirilen öğrenciler tarafından sınıfta deneyin yapılması için ortamın 

hazırlanması 
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7. Öğretmen tarafından deneyin amacının ifade edilmesi ve görevlendirilen 

öğrenciler tarafından deneyin yapılması 

8. Deneyin yapılması sürecinde, öğretmen tarafından soru-cevap yoluyla sınıftaki 

öğrencilerin görüşlerinin alınması 

9. Deneyden elde edilen sonuçların öğretmen tarafından kısaca özetlenmesi 

10. Öğretmen tarafından nötralleşme tepkimesi ile ilgili sözlü ve yazılı açıklamaların 

yapılması 

11. Asit/bazların piyasa adlarının, formüllerinin, bazı günlük yaşam malzemelerinde 

bulunan asitlerin isimlerinin tahtaya yazılması, yazılanların deftere not edilmesi 

12. Farklı öğrencilere süreçte öğrendiklerini açıklamaları için söz hakkı verilmesi, 

sorular sorulması 

13. Tehlike işaretleri ilgili kitaptan bir bölümün okutulması, yine soru-cevap yoluyla 

öğrencilerin görüşlerinin alınması 

14. Tehlike işaretleri ile ilgili görselin internet aracılığıyla bulunması, projeksiyon 

yoluyla öğrencilere gösterilmesi 

15. Asit ve bazların pH’ları, turnusol kâğıdında ortaya çıkardıkları renkler ve 

nötralleşme tepkimesi ile ilgili görsellerin gösterilmesi, öğretmen tarafından 

öğrencilere açıklama yapılması 

16. Konu ile ilgili soru çözümlerine yer verilmesi 

17. Asit yağmurları ile ilgili internetten edinilen görselin projeksiyon aracılığıyla 

yansıtılması, öğretmen tarafından asit yağmurlarının oluşum sürecinin 

açıklanması 

18. Asit yağmurlarının etkileri ile ilgili öğrencilere sorular sorularak görüşlerinin 

alınması 

19. Asit yağmurlarının bitkiler üzerine etkisi ile ilgili görselin öğrencilere gösterilmesi 

20. Asit yağmurlarının hangi çevresel elemanları etkilediği ve asit yağmurlarının 

engellenebilmesi için alınabilecek önlemler hakkında öğrencilerin görüşlerinin 

alınması 

21. Konu ile ilgili soru çözümlerine yer verilmesi  

 

Süreçte, ABKT ve GYİT uygulamadan en az iki hafta önce ve sonra öntest ve 

sontest olarak uygulanmıştır. Testlerin uygulanmasından bir hafta sonra da, seçilen 

öğrenciler ile GYİT’deki sorular doğrultusunda mülakatlar yürütülmüştür. Araştırmacı 

uygulama sürecinde katılımcı olmayan gözlemci rolünü üstlenmiş, yapılandırılmamış 

gözlemler yapmıştır. Aynı zamanda, tüm uygulama süreci kamera ile kayıt altına 

alınmıştır. 
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3. 4. 5. Verilerin Analizi 
  
Bu bölümde araştırmada kullanılan veri toplama araçlarından elde edilen verilerin 

analiz sürecine ilişkin bilgiler yer almaktadır. 

 

3. 4. 5. 1. ABKT’den Elde Edilen Verilerin Analizi 
 
Öğrenci anlamalarının belirlendiği bir çalışmada, sorunun ilk aşamasında doğru 

cevap verip, soruya ilişkin doğru gerekçeyi ileri süremeyen öğrencinin ya yüzeysel 

anlamaya sahip olduğu ya da yanlışlıkla doğru cevabı işaretlemiş olduğu kabul 

edilmektedir. Bu şekildeki bir cevaba tam puanın yarısından daha düşük bir puan 

verilmesinin uygun olacağı düşünülmektedir. Benzer şekilde, sorunun ilk aşamasında 

yanlışlıkla yanlış cevap verip,  soruya ilişkin doğru gerekçeyi ileri süren öğrencinin ise 

konuyla ilgili muhakeme yeteneği dolayısıyla anlama düzeyinin yüksek olduğu kabul 

edilmektedir. Bu şekildeki bir cevaba tam puanın yarısından fazla puan verilmesinin uygun 

olacağı düşünülmektedir (Karataş vd., 2003). Öğrenci cevaplarının analizinde kullanılan 

puanlama anahtarı aşağıdaki tabloda verilmektedir. 

 

Tablo 16. ABKT’de Veri Analizinde Kullanılan Puanlama Anahtarı 
 

1. Aşama 2. Aşama Değerlendirme Kriterleri Puan 

Doğru Seçenek (DS)     1 
Yanlış Seçenek (YS)     0 
Boş                    (B)       0 

Doğru Neden (DN)     2 
Yanlış Neden (YN)     0 
Boş               (B)         0 

DS - DN 3 

YS – DN 
B - DN 

2 

DS – YN 
DS - B 

1 

YS – YN        B - YN                  0 
YS – B           B - B 

 

Tablo 16’dan da görüldüğü gibi, testte yer alan sorulara “doğru seçenek - doğru 

neden” kategorisinde verilen cevaplar için öğrencilere 3; “yanlış seçenek - doğru neden”  

ve “boş - doğru neden” kategorilerinde verilen cevaplar için 2; “doğru seçenek - yanlış 

neden” ve “doğru seçenek - boş” kategorilerinde verilen cevaplar için 1; “yanlış seçenek - 

yanlış neden”, “yanlış seçenek - boş”, “boş - yanlış neden” ve “boş - boş” kategorilerinde 

verilen cevaplar için 0 puan verilmiştir. Buradaki sıfır değeri öğrencinin istenen gerekçeyi 

belirtemediği anlamını taşımaktadır. Bu tür puanlamalar literatürde de kullanılmaktadır 

(Demirci, 2011; Demircioğlu, 2003; Karataş, Köse ve Coştu, 2003; Kenan ve Özmen, 

2014). Öğrencilerin teste verdikleri cevaplar Tablo 16’da belirtilen kategorilere konmuş, bu 

yolla her bir öğrencinin ön ve son testlerden aldıkları toplam puanlar hesaplanmıştır. 

Hesaplanan toplam puanlar SPSS programı kullanılarak istatistiksel analiz yapılmıştır. 

Deney ve kontrol grubunun gruplar arası ön ve son test puanları arasındaki 
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karşılaştırmalar bağımsız örneklemler t-testi kullanılarak yapılmıştır. Grupların kendi 

içindeki ön ve son test puanlarının karşılaştırılması ise ilişkili örneklemler t-testi ile 

yapılmıştır. Bağımsız örneklemler t-testi ve ilişkili örneklemler t-testi, parametrik hipotez 

testlerinin varsayımlarının karşılandığı durumlarda kullanılmaktadırlar (Kalaycı, 2008). Bu 

araştırmada ABKT’den elde edilen veriler bu varsayımları karşıladığından dolayı 

parametrik testler kullanılmıştır. Ayrıca, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin, 

ABKT’nin öntest ve sontest olarak uygulanması sürecinde verdikleri cevapların Tablo 

16’daki kategorilere göre dağılımları yüzde değer olarak hesaplanmış ve tablolar halinde 

sunulmuştur. ABKT’nin ön test ve son test olarak uygulanmasının ardından, deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin sahip oldukları alternatif kavramalar belirlenmiş, bu alternatif 

kavramalara ön testte ve son testte sahip olma yüzdeleri ve kavramsal değişim yüzdeleri 

hesaplanmış, elde edilen veriler tablolar halinde sunulmuştur. 

 

3. 4. 5. 2. GYİT’den Elde Edilen Verilerin Analizi 
 
Bu araştırmada, öğrencilerin asitler ve bazlar konusundaki kavramları gerçek 

yaşamla ilişkilendirebilme düzeylerini ölçmek amacıyla açık uçlu sorulardan oluşan bir test 

kullanılmıştır. Açık uçlu sorular yoluyla kavramsal anlamaların araştırılması sürecinde, 

elde edilen veriler arasındaki ilişkileri açıkça ortaya koymak ve verilerin düzenli bir şekilde 

sunulmasını sağlamak için kategoriler sıklıkla kullanılmaktadır (Ay ve Kahveci, 2009; 

Ayas, 1995; Emrahoğlu ve Mengi, 2012; Enginar vd., 2002; Kıyıcı, 2008; Özmen, 2003; 

Yadigaroğlu ve Demircioğlu, 2012). Öğrencilerin sorulara verdiği cevaplar kategorilere 

ayrılmakta ve bu kategorilere puan verilmektedir. Bu çalışmada, Ayas (1995) tarafından 

Türkçe’ye çevrilen kategoriler ve puanları kullanılmıştır. Anlamama (0 puan), alternatif 

kavrama (1 puan), bir alternatif kavrama ile kısmi anlama (2 puan), kısmi anlama (3 puan) 

ve tam anlama (4 puan) şeklinde ifade edilen kategoriler ve puanları kullanılarak 

GYİT’deki sorular analiz edilmiştir. Tablo 17’de çalışmada kullanılan kategorilerin içerikleri 

ve bu kategorilere verilen puanlar sunulmuştur. 

 

Tablo 17. GYİT’den Elde Edilen Cevapların Analizinde Kullanılan Kategoriler ve 
Puanlar 

 
Kısaltma Açıklama Puan 

TA Tam anlama: geçerliliği olan cevabın bütün yönlerini içeren cevaplar 4 

KA Kısmi anlama: geçerli olan cevabın bir kısmını içeren ancak hepsini içermeyen 
cevaplar 

3 

AK - KA Alternatif kavrama ile kısmi anlama: kavramın kısmen anlaşıldığını gösteren ancak 
aynı zamanda bir alternatif kavrama da içeren cevaplar 

2 

AK Alternatif kavrama: bilimsel olarak yanlış cevaplar 1 

Anl. Anlamama: boş bırakma, bilmiyorum, anlamadım şeklindeki cevaplar, soruyu aynen 
tekrar etme, ilgisiz veya açık olmayan şeklinde cevaplar 

0 
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GYİT ön ve son test olarak uygulandıktan sonra, deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin verdikleri cevaplar yukarıda belirtilen kategorilere göre puanlandırılmıştır. Her 

öğrencinin ön ve son testlerden aldıkları toplam puanlar hesaplanmış ve bu puanlar SPSS 

programı kullanılarak analiz edilmiştir. Deney ve kontrol grubunun gruplar arası ön ve son 

test puanları arasındaki karşılaştırmalar Mann Whitney U testi kullanılarak yapılmıştır. 

Grupların kendi içindeki ön ve son test puanlarının karşılaştırılması ise Wilcoxon İşaretli 

Sıralar testi ile yapılmıştır. Mann Whitney U testi bağımsız örneklemler için uygulanan t 

testlerinin, Wilcoxon İşaretli Sıralar testi ise tekrarlanan ölçekli t testinin non parametrik 

alternatifleridir ve parametrik hipotez testlerinin varsayımlarının karşılanmadığı 

durumlarda kullanılmaktadırlar (Kalaycı, 2008). Bu çalışmada GYİT aracılığıyla elde edilen 

veriler normal dağılım ve varyans homojenliği şartlarını sağlamadıklarından gruplar arası 

karşılaştırmalar sürecinde Mann Whitney U testi, grupların kendi içindeki karşılaştırılmaları 

sürecinde ise Wilcoxon İşaretli Sıralar testi ile veriler analiz edilmiştir. Ayrıca, deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin, GYİT’nin öntest ve sontest olarak uygulanması sürecinde 

verdikleri cevapların Tablo 17’deki kategorilere göre dağılımları frekans ve yüzde değer 

olarak hesaplanmış ve tablolar halinde sunulmuştur. 

 

3. 4. 5. 3. Mülakatlardan Elde Edilen Verilerin Analizi 
 
Nitel verilerin analizinde standartlaştırılmış bir analiz yöntemi uygulamak 

araştırmacıyı sınırlar, araştırmadan elde edilecek sonuçları olumsuz yönde etkiler. Ancak, 

analiz sürecinde beklenen verilerin sistemli, açık ve güvenilir bir şekilde sunulmasıdır 

(Yıldırım ve Şimşek, 2008). Araştırmacılar tarafından nitel verileri analiz etmek için farklı 

yaklaşımlar öne sürülmektedir. Bunlardan iki tanesi betimsel ve içerik analizidir. Betimsel 

analiz sürecinde elde edilen veriler belirlenmiş olan temalara göre özetlenmekte ve 

yorumlanmaktadır. Ayrıca, elde edilen verilerden doğrudan alıntılara yer verilmektedir. 

İçerik analizi sürecinde ise verilerin daha derin analizi yoluyla, içinde saklı olabilecek 

gerçekler ortaya çıkarılmaya çalışılmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2008). 

Yin (1994), mülakat yoluyla elde edilen verilerin karşılaştırılarak, bireylerin fikir 

birliğine vardığı veya ayrı düşündüğü noktaları tespit edebilmek için, verilen cevapların 

frekanslara göre kategorilere konulmasını önermektedir. Bununla birlikte, mülakat yoluyla 

elde edilen bazı cümleler doğrudan sunularak bireyin düşünceleri olduğu gibi 

yansıtılabilmektedir. Bu araştırmada elde edilen mülakat verilerinin analizinde araştırma 

problemlerine daha uygun olduğu düşünülerek betimsel bir yaklaşım seçilmiştir. Ses kayıt 

cihazı ile kaydedilen veriler yazılı hale getirilmiştir. Bu veriler içinde anlamsız söz öbekleri 

veya araştırma sorusuyla ilişkili olmayan kısımlar atılmış ve verilerin sadeleştirilmesi 

sağlanmıştır. Yukarıda ifade edilen analiz yöntemi dikkate alınmış, uygulama öncesinde 
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ve sonrasında deney (N=12) ve kontrol grubu (N=12) öğrencileri arasından seçilmiş olan 

toplam 24 öğrenci ile GYİT’de yer alan sorulara ilişkin yapılan mülakatlarda puanlandırma 

yoluna gidilmemiş, Tablo 17’de verilen kategorilerden faydalanılarak, mülakat verileri 

kategorilendirilmiştir. Mülakat verileri arasından seçilen özgün öğrenci ifadeleri okuyucuya 

tablolar halinde sunulmuştur.  

Uygulanan öğretim etkinliklerine yönelik olarak, deney grubundan uygulama 

sonrasında seçilen altı öğrenci ve uygulama öğretmeni ile yapılan mülakatlardan elde 

edilen veriler ise temalar oluşturularak kodlanmış ve aralarından seçilen veriler okuyucuya 

olduğu gibi sunulmuştur.    

 

3. 4. 5. 4. Gözlemlerden Elde Edilen Verilerin Analizi 
 
Araştırmacı, araştırma süresince katılımcı olmayan gözlemci rolünü üstlenmiş, 

deney ve kontrol gruplarında etkinliklerin uygulanması süresince yapılandırılmamış 

gözlemler yoluyla kısa notlar tutmuştur. Tutulan notlar araştırmacı tarafından 

düzenlenerek, araştırma verilerini destekleyecek şekilde okuyucuya sunulmuştur. Edinilen 

kamera kayıtları da gözlem verilerinin geliştirilmesinde ve yorumlanması sürecinde önemli 

rol oynamıştır. 

Bu bölümde, çalışmanın yöntemi, örneklemi, veri toplama araçları, çalışmada 

kullanılan materyallerin geliştirilme süreci, REACT stratejisine örnek bir öğretim materyali, 

pilot uygulama ve sonrasında yapılan değişiklikler, asıl uygulama, verilerin analiz 

yöntemleri hakkında bilgiler yer almıştır. Araştırmanın problemlerine cevap bulmak 

amacıyla veri toplama araçları yoluyla elde edilen bulgular da bir sonraki bölümde detaylı 

olarak sunulmaktadır. 
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4. BULGULAR 
  

Bu araştırmanın amacı, 8. sınıf Fen ve Teknoloji programında yer alan asitler ve 

bazlar konusunda REACT stratejisine dayalı olarak materyal geliştirmek, uygulamak ve 

geliştirilen materyallerin öğrencilerin kavramsal anlamalarına ve kavramları gerçek 

yaşamla ilişkilendirme becerileri üzerine etkisini araştırmaktır. Bu araştırma kapsamında, 

ABKT, GYİT, mülakatlar ve gözlemlerden veri toplamak amacıyla faydalanılmıştır. Bu veri 

toplama araçlarından elde edilen bulgular bu bölümde verilmiştir. 

Bulguların sunulması sırasında kısaltmalardan faydalanılmıştır. Kullanılan 

kısaltmalar ve açıklamaları Tablo 18’de verilmiştir. 

 

Tablo 18. Bulguların Sunulması Sırasında Kullanılan Bazı Kısaltmalar 
 

Kısaltma Açıklama Kısaltma Açıklama 

DS - DN Doğru seçenek – Doğru Neden YS - YN Yanlış seçenek – Yanlış neden 

DS - YN Doğru seçenek – Yanlış neden YS Yanlış seçenek 

DS Doğru seçenek DN Doğru neden 

YS - DN Yanlış seçenek – doğru neden YN Yanlış seçenek 

ÜD Üst düzey ÖT Ön test 

OD Orta düzey ST Son test 

AD Alt düzey D Deney grubu 

KD Kavramsal değişim K Kontrol grubu 

  KAD Kavramsal anlama düzeyi 

 

4. 1. Araştırmanın Birinci Alt Problemine Ait Bulgular 
 
Araştırmanın birinci alt problemi “REACT stratejisi doğrultusunda geliştirilen 

materyalin 8. sınıf öğrencilerinin asitler ve bazlar konusundaki kavramsal anlamaları 

üzerinde etkisi var mıdır?” şeklindedir. Bu alt probleme yönelik olarak, ABKT’den elde 

edilen nicel verilerin istatistiksel analizi sonucunda elde edilen bulgular ve nitel olarak elde 

edilen bulgular tablolarda verilmiştir.  

Gruplara göre ABKT’den elde edilen istatistiksel veriler Tablo 19’da verilmiştir. 

 

Tablo 19. Grupların Kavram Testi İstatistikleri 
 

Gruplar N 
Ön test Son test Yüzde değişim (%)  

(Ön - son) x  S x  S 

Deney 37 22.1 3.94 53.0 8.73 44.7 

Kontrol 39 21.1 4.34 46.7 5.66 37.1 

 



98 

 

 

Tablo 19’a göre deney grubu ( x =22.1) ve kontrol grubunun ( x =21.1) ön testten 

almış oldukları puanların ortalamaları birbirine oldukça yakındır. Grupların son testten 

almış oldukları puanlara bakılacak olursa her iki grubunda ortalamalarının yükseldiği 

görülmektedir. Şekil 7, deney ve kontrol gruplarının ABKT’deki ortalama puanlarının 

değişimini göstermektedir. Grupların ön ve son test arasındaki yüzde değişimlerinin deney 

grubunda %44.7, kontrol grubunda ise %37.1 olduğu görülmektedir.   

 

 
 

Şekil 7. Deney ve kontrol gruplarının ABKT’deki ortalama puanlarının değişimi 

 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde ABKT’nden almış 

oldukları puanlar için yapılan bağımsız t-testi sonuçlarına ait bulgular, Tablo 20’de 

verilmiştir. 

 

Tablo 20. ABKT Ön Test Puanlarının Bağımsız t-testi Sonuçları 
 

Gruplar N x  S Sd t p 

Deney 37 22.1 3.94 
74 1.054 0.295 

Kontrol 39 21.1 4.34 
 

* p>.05 

 

Tablo 20 incelendiğinde deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ABKT ön testinden 

almış oldukları puanlar arasında anlamlı bir farklılık gözlenmemektedir (t(74)=1.054 

p>.05). Bu bulgu, uygulama öncesinde deney ve kontrol grubu öğrencilerinin kavramsal 

anlama düzeylerinin benzer olduğunu göstermektedir. Tablo 21 ise deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında ABKT’nden almış oldukları puanlar için yapılan 

bağımsız t-testi sonuçlarını göstermektedir. 
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Tablo 21. ABKT Son Test Puanlarının Bağımsız t-testi Sonuçları 
 

Gruplar N x  S Sd t p 

Deney 37 53.0 8.73 
74 3.77 0.00 

Kontrol 39 46.7 5.66 
 

* p<.05 

 

Tablo 21’de verilen analiz sonuçları incelendiğinde deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin ABKT son testinden almış oldukları puanlar arasında anlamlı bir farklılık 

görülmektedir (t(74)=3.77; p<.05). Bu fark, deney grubu lehinedir. Deney grubu 

öğrencilerinin almış oldukları puanların ortalaması 53.0 iken kontrol grubu öğrencilerinin 

almış oldukları puanların ortalaması 46.7’dir.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, uygulama öncesinde ve sonrasında, Tablo 

16’da verilen kategoriler dikkate alınarak, ABKT’de yer alan sorulara vermiş oldukları 

cevapların yüzdeleri Tablo 22 ve 23’te görülmektedir.  
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Tablo 22’ye göre, asitlerin özellikleri ile ilgili olan birinci soruya deney grubunda ön 

testte DS-DN kategorisinde cevap veren öğrenciler bulunmamaktadır. Tablo 23’te de 

görüldüğü gibi, aynı durum kontrol grubunda yer alan öğrenciler için de geçerlidir. Kontrol 

grubunda ön testte DS-DN kategorisinde cevap veren öğrenciler bulunmamaktadır. Aynı 

soruya son testte deney grubunda %38 oranında DS-DN kategorisinde cevap veren 

öğrenciler olmasına rağmen, kontrol grubunun %15’i aynı kategoride cevap vermiştir. Aynı 

soruya DS-YN kategorisinde ön testte deney grubu öğrencileri %43 oranında cevap 

vermişken, kontrol grubu öğrencileri ise %18 oranında; son testte deney grubu öğrencileri 

%5, kontrol grubu öğrencileri ise %13 oranında cevap vermiştir. Ön testte, YS-YN 

kategorisinde cevap veren öğrencilerin oranı, deney grubunda %22, kontrol grubunda 

%10 iken, son testte deney grubunda yok, kontrol grubunda ise YS-YN kategorisinde 

cevap veren öğrencilerin oranı 18’dir. Ön testte, YN kategorisinde cevap veren 

öğrencilerinin oranı deney grubunda %3, kontrol grubunda %3 iken, sontestte kontrol 

grubunda bu oran 10’a yükselmiştir.  

pH değerini sorgulayan ikinci soruda, ön testte DS-DN kategorisinde cevap veren 

deney ve kontrol grubu öğrencileri bulunmazken, son testte deney grubu öğrencilerinin 

%38’i, kontrol grubu öğrencilerinin ise %28’i DS-DN kategorisinde cevap vermiştir. Aynı 

soruya, DS-YN kategorisinde ön testte deney grubunun %27’si, kontrol grubunun %15’i; 

son testte ise deney grubunun %5’i, kontrol grubunun %13’ü cevap vermiştir. YS-YN 

kategorisinde ise, öntestte deney grubunun %19’u, kontrol grubunun %8’i cevap 

vermişken, son testte YS-YN kategorisinde cevap veren kontrol grubu öğrencilerinin oranı 

%13’tür. DN kategorisinde, ön testte deney grubunun %3’ü cevap vermişken, kontrol 

grubunda DN kategorisinde cevap veren öğrenciler bulunmamaktadır. Son testte ise, DN 

kategorisinde deney grubunun %19’u cevap vermişken, kontrol grubunun %15’i cevap 

vermiştir. YN kategorisinde, ön testte deney grubunda %8, kontrol grubunda %8 oranında 

cevap verilmişken; son testte YN kategorisinde cevap veren deney grubu öğrencileri 

bulunmamaktadır. Kontrol grubunun ise %10’u son testte YN kategorisinde cevap 

vermiştir.  

Asitlerin maddeler üzerindeki etkilerinin sorgulandığı üçüncü soruda, ön testte DS-

DN kategorisinde cevap veren deney grubu öğrencileri bulunmazken, kontrol grubu 

öğrencilerinin oranı %8’dir. Son testte ise, DS-DN kategorisinde deney grubunda %27, 

kontrol grubunda %33 oranında cevap verilmiştir. DS-YN kategorisinde ise, ön testte 

deney grubunun %30’u, kontrol grubunun %23’ü; son testte deney grubunun %3’ü, kontrol 

grubunun %18’i cevap vermiştir. YS-YN kategorisinde ön testte, deney grubunun %3’ü 

cevap vermişken,  kontrol grubunda ön testte YS-YN kategorisinde cevap veren öğrenciler 

bulunmamaktadır. Aynı kategoride son testte ise, deney grubunun %8’i, kontrol grubunun 
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%10’u cevap vermiştir. YN kategorisinde ön testte, deney grubu öğrencilerinin %11’i, 

kontrol grubu öğrencilerinin %13’ü cevap vermişken, son testte bu kategoride cevap veren 

kontrol grubu öğrencilerinin oranı %10’dur.  

Bileşiklerin sulu çözeltilerinden hareketle asit ya da baz olma durumlarının 

sorgulandığı dörüncü soruda, DS-DN kategorisinde ön testte deney grubunda cevap 

veren öğrenciler bulunmazken, kontrol grubunun %3’ü DS-DN kategorisinde cevap 

vermiştir. Son testte ise bu oran deney grubunda %27’ye, kontrol grubunda %23’e 

yükselmiştir. DS-YN kategorisinde ön testte deney grubunda cevap verenlerin oranı %43 

iken kontrol grubunda bu oran %33’tür. Son testte ise bu oran deney grubunda %5’e, 

kontrol grubunda %15’e inmiştir. YS-YN kategorisinde ön testte deney grubunun %22’si, 

kontrol grubunun %13’ü cevap vermişken, son testte YS-YN kategorisinde cevap veren 

kontrol grubu öğrencilerinin oranı %10’dur. DN kategorisinde ön testte cevap veren deney 

ve kontrol grubu öğrencileri bulunmazken, son testte bu oran deney grubunda %49’a, 

kontrol grubunda %18’e yükselmiştir.  

Meyve ve sebzelerin asit-baz olma durumlarının sorgulandığı beşinci soruda, DS-

DN kategorisinde cevap veren deney grubu öğrencilerinin oranı %8, kontrol grubu 

öğrenclerinin oranı ise %3’tür. Son testte bu oran, deney grubunda %27’ye, kontrol 

grubunda %21’e yükselmiştir. DS-YN kategorisinde ön testte deney grubunun %22’si, 

kontrol grubunun %21’i cevap vermişken, son testte bu oran deney grubunda %11’e, 

kontrol grubunda %13’e inmiştir. YS-YN kategorisinde ise ön testte deney grubu 

öğrencilerinin %19’u, kontrol grubu öğrencilerinin %5’i cevap vermişken, son testte deney 

grubunda bu oran %8’e inmiştir, kontrol grubunda ise %10’a yükselmiştir. DN 

kategorisinde ön testte deney grubunda %11, kontrol grubunda %10 oranında cevap 

verilmişken, son testte deney grubunda bu oran %41’e, kontrol grubunda %18’e 

yükselmiştir. Aynı soruda YN kategorisinde, ön testte deney grubunun %14’ü, kontrol 

grubunun %10’u cevap vermişken, son testte bu oran deney grubunda %3’e inmiştir. 

Kontrol grubunda ise son testte YN kategorisinde cevap veren öğrencilerin oranı 

değişmemiştir. Ön testte soruyu boş bırakan öğrencilerin oranı deney grubunda %3 iken, 

kontrol grubunda bu oran %13’tür. Son testte ise, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

soruyu boş bırakmadıkları görülmektedir.    

Asitlerin ve bazların elektrik iletkenliğinin sorgulandığı altıncı soruda, DS-DN 

kategorisinde ön testte deney grubunun %3’ü, kontrol grubunun %3’ü cevap vermişken, 

son testte deney grubunun %51’i, kontrol grubunun %21’i cevap vermiştir. DS-YN 

kategorisinde ön testte deney grubu öğrencilerinin %27’si, kontrol grubu öğrencilerinin 

%13’ü cevap vermişken, son testte bu oran deney grubunda %11’e inmiş, kontrol 

grubunda %23’e yükselmiştir. YS-YN kategorisinde ise ön testte deney grubu 
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öğrencilerinin %11’i, kontrol grubu öğrencilerinin %18’i cevap vermişken, son testte bu 

kategoride cevap veren deney ve kontrol grubu öğrencileri bulunmamaktadır. YN 

kategorisinde ön testte deney grubu öğencilerinin %8’i cevap vermişken, kontrol grubu 

öğrencilerinin bu kategoride cevap vermedikleri görülmektedir. Son testte ise YN 

kategorisinde cevap veren kontrol grubu öğrencilerinin oranı %18’dir.  

Belirteçler ile asitlerin-bazların renkleri arasındaki ilişkiyi sorgulayan yedinci soruda, 

DS-DN kategorisinde ön testte deney grubu öğrencilerinin %8’i, kontrol grubu 

öğrencilerinin %5’i; son testte deney grubu öğrencilerinin %46’sı, kontrol grubu 

öğrencilerinin %26’sı cevap vermişlerdir. DS-YN kategorisinde ön testte deney grubu 

öğrencilerinin %30’u, kontrol grubu öğrencilerinin %28’i; son testte deney grubu 

öğrencilerinin %8’i, kontrol grubu öğrencilerinin %21’i cevap vermişlerdir. Aynı soruda YS-

YN kategorisinde ön testte deney grubunda %35, kontrol grubunda %10 oranında cevap 

verilmişken, son testte bu oran deney grubunda %5’e, kontrol grubunda %8’e inmiştir. DN 

kategorisinde ise ön testte deney grubunda cevap veren öğrenciler bulunmazken, kontrol 

grubunun %13’ü cevap vermiştir. Son testte ise DN kategorisinde cevap veren deney 

grubu öğrencilerinin oranı %11’e yükselmişken, kontrol grubu öğrencileri ise 

bulunmamaktadır.  

Keskin kokulu maddelerin asit-baz olma durumunu sorgulayan sekizinci soruda, DS-

DN kategorisinde ön testte, deney grubunun %3’ü, kontrol grubunun %3’ü; son testte ise 

deney grubunun %46’sı, kontrol grubunun %15’i cevap vermiştir. DS-YN kategorisinde ön 

testte cevap veren deney grubu öğrencilerinin oranı %38, kontrol grubu öğrencilerinin 

oranı ise %15’tir. Son testte bu oran deney grubunda %8’e inerken, kontrol grubunda 

değişmemiştir. YS-YN kategorisinde ise aynı soruda ön testte deney grubunun %14’ü, 

kontrol grubunun %8’i cevap vermiştir. Son testte ise deney grubunda YS-YN 

kategorisinde cevap veren öğrenci bulunmazken, kontrol grubunda bu oranın yine %8 

olduğu görülmüştür. DN kategoirisinde ön testte deney grubunda cevap veren öğrenci 

bulunmazken, kontrol grubunda %26’sı cevap vermiştir. Son testte ise deney grubunun 

%30’u, kontrol grubunun %21’i cevap vermiştir. 

Nötralleşme tepkimesi ve pH değeri arasındaki ilişkiyi sorgulayan dokuzuncu 

soruda, DS-DN kategorisinde ön testte deney grubu öğrencilerinin %5’i, kontrol grubu 

öğrencilerinin %8’i; son testte ise deney grubu öğrencilerinin %60’ı, kontrol grubunun 

%21’i cevap vermiştir. DS-YN kategorisinde ön testte deney grubunun %16’sı, kontrol 

grubunun %21’i; son testte ise deney grubunun %14’ü, kontrol grubunun %10’u cevap 

vermiştir. YS-YN kategorisinde aynı soruda ön testte cevap veren deney grubu 

öğrencilerinin oranının %19, kontrol grubu öğrencilerinin oranının %3 olduğu görülmüştür. 

Son testte bu oran deney grubunda %3’e inmişken, kontrol grubunda yine %3 olduğu 
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görülmüştür. DN kategorisinde ön testte cevap veren deney grubu öğrencileri 

bulunmazken, kontrol grubu öğrencilerinin oranının %26 olduğu görümüştür. Son testte 

ise deney grubu öğrencilerinin oranı %11’e yükselmişken, kontrol grubunda %10’a 

inmiştir. YN kategorisinde ise ön testte cevap veren deney grubunun oranı %3, kontrol 

grubu öğrencilerinin oranı ise %8’dir. Son testte ise YN kategorisinde cevap veren kontrol 

grubu öğrencilerinin oranı %23’tür.  

Asit yağmurları ile ilgili olan onuncu soruda DS-DN kategorisinde ön testte deney 

grubunun %8’i cevap vermişken, kontrol grubunda DS-DN kategorisinde cevap veren 

öğrenciler bulunmamaktadır. Son testte ise bu oran deney grubunda %41’e, kontrol 

grubunda %18’e yükselmiştir. DS-YN kategorisinde ön testte deney grubunun %22’si, 

kontrol grubunun %18’i; son testte ise deney grubunun %11’i, kontrol grubunun %8’i 

cevap vermiştir. YS-YN kategorisinde ön testte cevap veren deney grubu öğrencileri 

bulunmazken, kontrol grubunda bu oran %10’dur. Son testte ise bu kategoride cevap 

veren deney grubu öğrencilerinin oranı %3’e yükselmişken, kontrol grubunda öğrencilerin 

oranı %26’ya yükselmiştir. DN kategorisinde ön testte deney grubunun %19’u, kontrol 

grubunun %10’u cevap vermişken, son testte deney grubunun %35’i, kontrol grubunun 

%33’ü cevap vermiştir.  

Belirteçler ile ilgili olan on birinci soruda, DS-DN kategorisinde ön testte deney 

grubunda ve kontrol grubunda cevap veren öğrenci bulunmazken, son testte bu oran 

deney grubunda %43’e, kontrol grubunda %28’e yükselmiştir. DS-YN kategorisinde ön 

testte deney grubunda %8 oranında cevap veren öğrenci belirlenirken, kontrol grubunda 

ise bu oran %23’tür. Son testte ise bu oran deney grubunda %5’e inmişken, kontrol 

grubunda %13’e inmiştir. YS-YN kategorisinde ön testte deney grubunun %22’si, kontrol 

grubunun %13’ü; son testte deney grubunun %5’i, kontrol grubunun %21’i cevap vermiştir. 

YN kategorisinde ise deney grubunda cevap veren öğrenci bulunmazken, kontrol 

grubunda ön testte bu oran %8’dir. Son testte ise kontrol grubunda bu oran %13’e 

yükselmiştir.  

Meyvelerin asit/baz olma durumunu sorgulayan on ikinci soruda, DS-DN 

kategorisinde ön testte cevap veren deney ve kontrol grubu öğrencileri bulunmazken, son 

testte bu oran deney grubunda %38’e, kontrol grubunda %28’e yükselmiştir. DS-YN 

kategorisinde ön testte deney grubunun %14’ü; kontrol grubunun %18’i; son testte ise 

deney grubunun %8’i, kontrol grubunun %13’ü cevap vermiştir. YS-YN kategorisinde ise 

ön testte deney grubunda cevap veren öğrencilerin oranı %5 iken, kontrol grubunda 

%18’dir. Son testte ise deney grubunda YS-YN kategorisinde cevap veren öğrenci 

bulunmazken, kontrol grubunda bu oran %31’dir. DN kategorisinde ön testte deney 

grubunun %14’ü; kontrol grubunun %15’i cevap vermişken, son testte ise deney grubunun 
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%22’si, kontrol grubunun %8’i bu kategoride cevap vermiştir. YN kategorisinde ön testte 

cevap veren deney grubu öğrencileri bulunmazken, kontrol grubunda ön testte bu oran 

%8’dir. Son testte ise kontrol grubunda bu oran %5’e inmiştir. 

Asetik asidin (CH3COOH) asit-baz olma durumunu sorgulayan on üçüncü soruda, 

DS-DN kategorisinde ön testte deney grubunda cevap veren öğrencilerin oranı %3, 

kontrol grubunda %5 iken, son testte ise deney grubunda cevap veren öğrencilerin oranı 

%32, kontrol grubunda ise %23’tür. DS-YN kategorisinde ön testte deney grubunun %41’i, 

kontrol grubunun %26’sı cevap vermişken, son testte bu oran deney grubunda %3’e 

inmişken, kontrol grubunda %21’e inmiştir. YS-YN kategorisinde ön testte deney 

grubunun %14’ü cevap vermişken, kontrol grubunda cevap veren öğrenci 

bulunmamaktadır. Son testte ise deney grubunda bu oran %11’e inmişken, kontrol 

grubunda %5’e yükselmiştir. DN kategorisinde ön testte deney grubunda cevap veren 

öğrencilerin oranı %14, kontrol grubunda %21’dir. Son testte ise deney grubunda bu oran 

%24’e, kontrol grubunda %18’e yükselmiştir. YN kategorisinde ön testte deney grubu 

öğrencilerinin %3’ü, kontrol grubu öğrencilerinin %10’u cevap vermişken, son testte, bu 

kategoride cevap veren kontrol grubu öğrencilerinin oranı %18’dir.  

Belirteçlerden hareketle günlük hayat örneklerinin asit/baz olma durumunu 

sorgulayan on dördüncü soruda, DS-DN kategorisinde ön testte cevap veren deney grubu 

öğrencilerinin oranı %8, kontrol grubu öğrencilerinin oranı %3 iken, son testte ise deney 

grubunun 32’si, kontrol grubunun %28’i DS-DN kategorisinde cevap vermiştir. DS-YN 

kategorisinde ön testte deney grubunda %43 oranında, kontrol grubunda %33 oranında 

cevap veren öğrenciler belirlenirken, son testte deney grubunda %11, kontrol grubunda 

%10 oranında cevap veren öğrenciler bulunmaktadır. YS-YN kategorisinde ön testte 

deney grubu öğrencilerinin %24’ü cevap vermişken, son testte kontrol grubu öğrencilerinin 

%21’i bu kategoride cevap vermiştir. DN kategorisinde ise ön testte cevap veren deney ve 

kontrol grubu öğrencileri bulunmazken, son testte bu oran deney grubunda 38’e, kontrol 

grubunda %23’e yükselmiştir.  

Toprağın asit/baz olma durumunu sorgulayan on beşinci soruda, DS-DN 

kategorisinde cevap veren deney grubu öğrencilerinin oranı %8, kontrol grubu 

öğrencilerinin oranı %3; son testte deney grubu öğrencilerinin oranı %38, kontrol grubu 

öğrencilerinin oranı %31’dir. DS-YN kategorisinde ön testte deney grubunun 43’ü, kontrol 

grubunun %26,’sı cevap vermişken, son testte bu oranın deney grubunda %5, kontrol 

grubunda da %5 olduğu görülmüştür. YS-YN kategorisinde ön testte deney grubunda %19 

oranında, kontrol grubunda %10 oranında öğrenci belirlenirken, son testte deney 

grubunda bu oranın %16’ya indiği, kontrol grubunda ise %28’e yükseldiği görülmüştür. DN 

kategorisinde ön testte deney grubunun %14’ü cevap vermişken, kontrol grubunda cevap 



107 

 

 

veren öğrenci bulunmamaktadır. Son testte ise deney grubunda bu oran %35’e, kontrol 

grubunda %13’e yükselmiştir. YN kategorisinde ön testte cevap veren deney grubu 

öğrencilerinin oranı %3, kontrol grubunda ise bu oran %8 iken; son testte deney grubu 

öğrencilerinin oranı aynı kalırken, kontrol grubunda ise %10’a yükselmiştir.  

Günlük hayat örnekleri üzerinden asitlerin özelliklerinin sorgulandığı on altıncı 

soruda, DS-DN kategorisinde ön testte cevap veren deney grubu öğrencileri 

bulunmazken, kontrol grubunda bu oran %5’tir. Son testte ise deney grubunda bu oran 

%32’ye, kontrol grubunda %31’e yükselmiştir. DS-YN kategorisinde ön testte deney 

grubunun %41’i, kontrol grubunun %21’i; son testte ise deney grubunun %8’i, kontrol 

grubunun %18’i cevap vermiştir. YS-YN kategorisinde ise ön testte deney grubunun 

%14’ü, kontrol grubunun %18’i cevap vermişken, son testte deney grubunun %5’i bu 

kategoride cevap vermiştir. Kontrol grubunda ise YS-YN kategorisinde son testte bu oran 

%10’dur. DN kategorisinde ön testte kontrol grubu öğrencilerinin oranı %13 iken, son 

testte deney grubunda bu oran %16’ya, kontrol grubunda %15’e yükselmiştir. YN 

kategorisinde ön testte deney grubu öğrencilerinin %8’i, kontrol grubu öğrencilerinin %5 

cevap vermişken; son testte ise deney grubu öğrencilerinin %3’ü, kontrol grubu 

öğrencilerinin %15’i cevap vermiştir.  

Günlük hayat örneği üzerinden nötralleşme tepkimesinin sorgulandığı on yedinci 

soruda, DS-DN kategorisinde cevap veren deney grubu öğrencilerinin oranı %11, kontrol 

grubu öğrencilerinin oranı %3 iken; son testte ise deney grubu öğrencilerinin oranı %49’a, 

kontrol grubu öğrencilerinin oranı %33’e yükselmiştir. DS-YN kategorisinde ise ön testte 

deney grubunun %46’sı, kontrol grubunun %21’i cevap vermişken, son testte deney 

grubunun %8’i, kontrol grubunun %10’u cevap vermiştir. YS-YN kategorisinde ön testte 

cevap veren deney ve kontrol grubu öğrencileri bulunmazken, son testte deney grubunun 

%5’i, kontrol grubunun %26’sı bu kategoride cevap vermişlerdir. DN kategorisinde ön 

testte cevap veren deney grubu öğrencileri bulunmazken, kontrol grubu öğrencilerinin 

oranı %21’dir. Son testte bu oran deney grubunda %27’ye yükselmiş, kontrol grubunda 

%15’e inmiştir. YN kategorisinde ön testte deney grubunda %3 oranında, kontrol 

grubunda %10 oranında öğrenci bulunmuşken, son testte bu kategoride cevap veren 

deney grubu öğrencileri bulunmamaktadır. Ancak, kontrol grubunda son testte bu oran 

yine %10’dur.   

Belirteçlerden hareketle günlük hayat örneklerinin asit/baz olma durumunu 

sorgulayan on sekizinci soruda, DS-DN kategorisinde ön testte cevap veren deney grubu 

öğrencilerinin oranı %8 iken, kontrol grubunda bu kategoride cevap veren öğrenciler 

bulunmamaktadır. Son testte ise deney grubunda bu oran %38’e, kontrol grubunda %23’e 

yükselmiştir. DS-YN kategorisinde ön testte deney grubunda %41, kontrol grubunda %31 
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oranında öğrenci bulunurken, son testte bu oran deney grubunda %11’e, kontrol grubunda 

%13’e inmiştir. YS-YN kategorisinde ön testte deney grubu öğrencilerinin oranı %24, 

kontrol grubunda %23 iken, son testte deney grubu öğrencilerinin oranı %3’tür. Son testte 

kontrol grubunda bu kategoride cevap veren öğrencilerin oranı %18’dir. DN kategorisinde 

ise ön testte deney grubunda %11 oranında öğrenci bulunurken, kontrol grubunda bu 

kategoride cevap veren öğrenciler bulunmamaktadır. Son testte ise deney grubu 

öğrencilerinin oranı %34’e, kontrol grubu öğrencilerinin oranı %15’e yükselmiştir. YN 

kategorisinde ön ve son testte cevap veren deney grubu öğrencileri bulunmazken, kontrol 

grubunda da ön testte cevap veren öğrenciler bulunmamaktadır. Ancak, son testte kontrol 

grubunda bu oran %8’e yükselmiştir. Ayrıca, ön testte kontrol grubu öğrencilerinin %8’inin 

bu soruyu cevaplamadığı görülmektedir. Son testte ise kontrol grubunda soruyu boş 

bırakan öğrenciler bulunmamaktadır. 

Toprağın asit/baz olma durumunu sorgulayan on dokuzuncu soruda, DS-DN 

kategorisinde ön testte deney grubunda %8, kontrol grubunda %3 oranında öğrenci 

bulunurken, son testte bu oran deney grubunda %35’e, kontrol grubunda %28’e 

yükselmiştir. DS-YN kategorisinde ön testte deney grubunun %24’ü, kontrol grubunun 

%18’i cevap vermişken, son testte bu oran deney grubunda %5’e, kontrol grubunda %13’e 

inmiştir. YS-YN kategorisinde ise ön testte deney grubu öğrencilerinin %14’ü, kontrol 

grubu öğrencilerinin %21’i cevap vermişken; son testte deney grubu öğrencilerinin %8’i 

kontrol grubu öğrencilerinin yine %21’i bu kategoride cevap vermiştir. DN kategorisinde ön 

testte deney grubunda %5, kontrol grubunda %18 oranında öğrenci bulunurken, son testte 

bu oran deney grubunda %24’e yükselmiş, kontrol grubunda %13’e inmiştir. YN 

kategorisinde ön testte deney grubunun %3’ü, kontrol grubunun %5’i cevap vermişken, 

son testte bu kategoride cevap veren deney grubu öğrencileri bulunmamaktadır. Kontrol 

grubunda ise bu oran son testte %10’a yükselmiştir.  

Günlük hayat örneği üzerinden asitlerin yakıcı özelliğinin sorgulandığı yirminci 

soruda, DS-DN kategorisinde ön testte cevap veren deney ve kontrol grubu öğrencileri 

bulunmazken, son testte bu oran deney grubunda %46’ya, kontrol grubunda %31’e 

yükselmiştir. DS-YN kategorisinde ön testte deney grubunun %19’u, kontrol grubunun 

%21i; son testte ise deney grubunun %5’i, kontrol grubunun %13’ü cevap vermiştir. YS-

YN kategorisinde ön testte deney grubu öğrencilerinin %27’si, kontrol grubu öğrencilerinin 

%18’i; son testte ise deney grubu öğrencilerinin %5’i, kontrol grubu öğrencilerinin ise 

%21’i cevap vermiştir. DN kategorisinde cevap veren kontrol grubu öğrencilerinin oranı 

%8 iken, son testte bu oran deney grubunda %27’ye, kontrol grubunda %13’e 

yükselmiştir. YN kategorisinde ise ön testte deney grubunun %5’i, kontrol grubunun %8’i 
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cevap vermişken, son testte bu kategoride cevap veren kontrol grubu öğrencilerinin oranı 

%10’dur.      

Grafikten hareketle asitlerin/bazların pH’ının sorgulandığı yirmi birinci soruda, DS-

DN kategorisinde ön testte cevap veren deney grubu öğrencilerinin oranı %3 iken, kontrol 

grubunda cevap veren öğrenciler bulunmamaktadır. Son testte ise, deney grubunda bu 

oran %46’ya, kontrol grubunda %28’e yükselmiştir. DS-YN kategorisinde ön testte deney 

grubunun %16’sı, kontrol grubunun %15’i cevap vermişken, son testte deney grubunun 

%11’i, kontrol grubunun %8’i cevap vermiştir. YS-YN kategorisinde ön testte deney 

grubunda %22, kontrol grubunda %15 oranında öğrenci bulunurken, son testte sadece 

kontrol grubunda bu oran %18’dir. DN kategorisinde ön testte cevap veren deney grubu 

öğrencileri bulunmazken, kontrol grubunda bu oran %18’dir. Son testte ise bu oran deney 

grubunda %24’e, kontrol grubunda %21’e yükselmiştir. YN kategorisinde ön testte deney 

grubunda %8 oranında, kontrol grubunda %3 oranında öğrenci bulunurken; son testte ise 

deney grubunda YN kategorisinde cevap veren öğrenci bulunmamaktadır, kontrol 

grubunda ise bu oran %10’dur.  

Meyvelerin asit/baz olma durumundan hareketle turnusol kağıdının renginin 

sorgulandığı yirmi ikinci soruda, DS-DN kategorisinde ön testte deney grubunun %14’ü, 

kontrol grubunun %3’ü; son testte ise deney grubunun %35’i, kontrol grubunun %26’sı 

cevap vermiştir. DS-YN kategorisinde ön testte deney grubunun %22’si, kontrol grubunun 

%15’i; son testte ise deney grubunun %3’ü, kontrol grubunun %5’i cevap vermiştir. YS-YN 

kategorisinde ise ön testte deney grubu öğrencilerinin oranı %8; kontrol grubu 

öğrencilerinin oranı %23 iken, son testte bu kategoride cevap veren kontrol grubu 

öğrencilerinin oranı %15’dir. DN kategorisinde ön testte deney grubunun %5’i, kontrol 

grubu öğrencilerinin ise %8’i cevap vermiştir. Son testte ise bu oran deney grubunda 

%41’e, kontrol grubunda %15’e yükselmiştir. YN kategorisinde ön ve son testte deney 

grubu öğrencilerinin oranı %3’tür. Bu kategoride ön testte cevap veren kontrol grubu 

öğrencileri bulunmazken, son testte bu oran %18’e yükselmiştir.  

Asit/baz çözeltilerinin elektrik akımını iletme durumlarının sorgulandığı yirmi üçüncü 

soruda, DS-DN kategorisinde ön testte deney grubunda cevap veren öğrencilerin oranı 

%3 iken, kontrol grubunda cevap veren öğrenciler bulunmamaktadır. Son testte ise deney 

grubunda bu oran %35’e, kontrol grubunda %23’e yükselmiştir. DS-YN kategorisinde ön 

testte deney grubunun %19’u, kontrol grubunun %23’ü cevap vermişken, son testte bu 

oran deney grubunda %3’e, kontrol grubunda %10’a inmiştir. YS-YN kategorisinde ise ön 

testte deney grubunda %24 oranında, kontrol grubunda %13 oranında öğrenci 

bulunurken, son testte deney grubunda %11, kontrol grubunda %15 oranında öğrenci 

bulunmaktadır. DN kategorisinde ön testte deney grubu öğrencilerinin %11’i, kontrol grubu 
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öğrecilerinin %15’i cevap vermişken, son testte bu oran deney grubunda %38’i, kontrol 

grubunda %18’e yükselmiştir. YN kategorisinde ise ön testte deney grubunun %11’i cevap 

vermişken, son testte bu kategoride cevap veren deney grubu öğrencileri 

bulunmamaktadır. Yine bu kategoride, ön testte cevap veren kontrol grubu öğrencileri 

bulunmazken, son testte bu oran %18’dir.  

Deney ve kontrol grubunun ABKT’deki sorulara vermiş oldukları cevaplardan 

hareketle sahip oldukları alternatif kavramalar, bu alternatif kavramaların gruplara göre 

yüzdeleri ve kavramsal değişim yüzdeleri Tablo 24’te görülmektedir. Tablo 24’teki 

bulgulara erişilmesi sürecinde, deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin 

ABKT’deki sorulara vermiş oldukları cevaplar incelenmiş, cevaplardan hareketle her 

alternatif kavrama için frekanslar hesaplanmıştır. Daha sonra bu frekanslar sınıf 

mevcuduna oranlanarak yüzdeleri hesaplanmıştır. Böylece her grupta bir alternatif 

kavramaya sahip öğrencilerin yüzdeleri ön ve son testte belirlenmiş, ön ve son test 

arasındaki yüzde ise kavramsal değişim (KD) olarak hesaplanmıştır.   
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Tablo 24’e göre öğrencilerden “Bütün bazlar bileşik yapısında OH (hidroksil) grubu 

içermelidir” alternatif kavramasına sahip olanlar deney grubunda ön testte %16 oranında 

iken, kontrol grubunda %10’dur. Son testte ise deney grubunda bu alternatif kavramaya 

sahip olan öğrenciler görülmezken, kontrol grubunda bu oran %5’tir. Bu alternatif kavrama 

için KD, deney grubunda %16, kontrol grubunda %5 olarak hesaplanmıştır. 

“Bileşik yapılarında H+ iyonu içeren bütün maddeler asittir” alternatif kavramasına 

sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %46, kontrol grubunda %46 iken, son 

testte bu alternatif kavramanın görüldüğü kontrol grubunda %26’dır. Bu alternatif kavrama 

için KD, deney grubunda %46, kontrol grubunda %20 olarak hesaplanmıştır. 

“pH değeri küçükse madde bazik, yüksek ise asidiktir” alternatif kavramasına sahip 

öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %22, kontrol grubunda %15’tir. Son testte 

deney grubunda bu alternatif kavramaya sahip öğrenciler görülmezken, kontrol grubunda 

bu alternatif kavramaya sahip öğrencilerin oranı %10’dur. Bu alternatif kavrama için KD, 

deney grubunda %22, kontrol grubunda %5 olarak hesaplanmıştır.  

“pH arttıkça asidik özellik artar” alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön 

testte deney grubunda %41, kontrol grubunda %41’dir. Son testte bu oran deney 

grubunda %8’e, kontrol grubunda %10’a gerilemiştir. Buradan hareketle, bu alternatif 

kavrama için KD, deney grubunda %33, kontrol grubunda %31 olarak hesaplanmıştır. 

“pH sadece asitliğin bir ölçüsüdür” alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön 

testte deney grubunda %51, kontrol grubunda %59 olarak görülmektedir. Son testte bu 

oran deney grubunda %8’e, kontrol grubunda %39’a gerilemiştir. Bu alternatif kavrama 

için KD, deney grubunda %43, kontrol grubunda %20 olarak hesaplanmıştır. 

“Kuvvetli ya da zayıf asitlerin canlılar üzerinde aşındırıcı ve tahriş edici etkileri vardır. 

Bu nedenle, bütün asitlerden uzak durulmalıdır” alternatif kavramasına sahip öğrencilerin 

oranı ön testte deney grubunda %16 iken, kontrol grubunda bu alternatif kavramaya sahip 

öğrenciler bulunmamaktadır. Son testte ise deney grubunda bu oran %3’e gerilemiş, 

kontrol grubunda ise bu alternatif kavramaya sahip öğrenciler görülmemiştir. Buradan 

hareketle, bu alternatif kavrama için deney grubunda gerçekleşen KD oranı %13’tür. 

“Mide salgı hücreleri tarafından salgılanan asit mideyi eritir. Bu nedenle asitler 

sindirilemez” alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda 

%27, kontrol grubunda %41 iken, son testte bu oran deney grubunda %5’e, kontrol 

grubunda %21’e gerilemiştir. Bu alternatif kavrama için KD, deney grubunda %22, kontrol 

grubunda %20’dir. 

“Sulu çözeltilerinde H+ iyonu oluşturan maddeler baz, OH- iyonu oluşturan maddeler 

asittir” alternatif kavramasına sahip öğrenciler ön testte deney grubunda %16, kontrol 

grubunda %10 oranındadır. Son testte ise kontrol grubunda bu alternatif kavramaya sahip 
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öğrencilerin oranının %3 olduğu görülmektedir. Buradan hareketle, bu alternatif kavrama 

için KD, deney grubunda %16, kontrol grubunda %7 olarak hesaplanmıştır.  

“Bileşik yapılarında OH grubu bulunduran maddeler baz olduklarından CH3COOH 

bazdır” alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %49, 

kontrol grubunda %51 iken, son testte bu oran deney grubunda %5’e gerilemiş, kontrol 

grubunda %59’a yükselmiştir. Bu alternatif kavrama için KD, deney grubunda %44 olarak 

hesaplanmıştır. 

 “Meyveler baz özellikte olduklarından tatları ekşidir. Birçok sebze ise asit özellikte 

olduklarından tatları acıdır” alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte deney 

grubunda %41, kontrol grubunda da %41’dir. Son testte ise bu oran deney grubunda 

%16’ya inmiş, kontrol grubunda %44’e yükselmiştir. Bu alternatif kavrama için KD, deney 

grubunda %25 olarak hesaplanmıştır. 

“Bazlar sulu çözeltilerde iyonlaşmaz. Bu nedenle, elektriği iletmezler” alternatif 

kavramasına sahip öğrenciler ön testte deney grubunda %27, kontrol grubunda %26 

oranındadır. Son testte ise, bu alternatif kavramaya sahip öğrenciler deney grubunda %3, 

kontrol grubunda %8 oranındadır. Bu alternatif kavrama için KD, deney grubunda %24, 

kontrol grubunda %18 olarak hesaplanmıştır. 

“Tüm asitler kuvvetli olduklarından sulu çözeltileri elektriği iletir. Ancak, bazlar 

kuvvetli olmadıklarından sulu çözeltileri elektriği iletmez” alternatif kavramasına sahip 

öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %46, kontrol grubunda %44’dır. Son testte 

ise bu oranın deney grubunda %19’a, kontrol grubunda %21’e düştüğü görülmektedir. 

Dolayısıyla, bu alternatif kavrama için KD, deney grubunda %27, kontrol grubunda %23 

olarak hesaplanmıştır.  

“Mor lahana suyu üzerine asit damlatılınca pembe, baz damlatılınca mavi renk 

alması, asitlerin pembe, bazların mavi renkli olduğunu gösterir” alternatif kavramasına 

sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %27, kontrol grubunda %28’dir. Son 

testte bu oran deney grubunda %5’e, kontrol grubunda %26’ya inmiştir. Bu alternatif 

kavrama için KD, deney grubunda %22, kontrol grubunda %2 olarak hesaplanmıştır. 

“Bir maddenin asit olduğu keskin kokusundan anlaşılır” alternatif kavramasına sahip 

öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %32, kontrol grubunda %33 oranındadır. Son 

testte ise deney grubunda bu oran %3’e, kontrol grubunda ise %21’e gerilemiştir. Buradan 

hareketle, bu alternatif kavrama için KD, deney grubunda %29, kontrol grubunda %12 

olarak hesaplanmıştır.  

“Tuz ruhu ve sirkenin keskin kokulu olduğu düşünülürse, keskin kokulu tüm 

maddelerin asit olduğu söylenebilir” alternatif kavramasına sahip öğrenciler deney 

grubunda %19 iken, kontrol grubunda %13 oranındadır. Son testte ise bu oran deney 
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grubunda %5’e inmiş, kontrol grubunda ise %18’e yükselmiştir. Bu oranlardan hareketle, 

bu alternatif kavrama için KD, deney grubu için %14 olarak hesaplanmıştır. 

“Nötralleşme tepkimesi sonucunda asit ve baz birbirleri yok ederler. Bu nedenle, 

oluşan tuzun ve suyun pH değeri sıfırdır” alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı 

ön testte deney grubunda %27, kontrol grubunda %26 oranındadır. Son testte ise bu oran, 

deney grubunda %14’e, kontrol grubunda %15’e azalmıştır. Bu alternatif kavrama için KD, 

deney grubunda %13, kontrol grubunda %11 oranındadır.  

“Baz çözeltisine asit çözeltisi eklendiğinde tepkime gerçekleşmez, fiziksel bir karışım 

oluşur” alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %14, 

kontrol grubunda %23 oranındadır. Son testte ise bu alternatif kavramaya sahip deney 

grubu öğrencileri bulunmazken, kontrol grubu öğrencilerinin oranı ise %21’e azalmıştır. 

Buradan hareketle, bu alternatif kavrama için KD, deney grubunda %14, kontrol grubunda 

%2 olarak hesaplanmıştır.  

 “Asitler zararlı ve zehirlidir” alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte 

deney grubunda %43 iken, kontrol grubunda %44’tür. Son testte ise bu oran deney 

grubunda %24’e inerken, kontrol grubunda %39’e inmiştir. Buradan hareketle, bu alternatif 

kavrama için KD, deney grubu öğrencileri için %19, kontrol grubu öğrencileri için %5 

olarak hesaplanmıştır.  

“Asit yağmurları içerisinde nitrik asit bulunmaz” alternatif kavramasına sahip 

öğrenciler deney grubunda %11 oranında iken, kontrol grubunda %36 oranındadır. Son 

testte, deney grubunda bu alternatif kavramaya sahip öğrenciler bulunmazken, kontrol 

grubunda bu alternatif kavramaya sahip öğrencilerin oranı %10’a azalmıştır. Bu alternatif 

kavrama için KD, deney grubunda %11, kontrol grubunda %26 olarak hesaplanmıştır.  

  “Fenolftaleini asit çözeltisine damlattığımızda renk vermemesi, fenolftaleinin 

yalnızca bazlar için bir belirteç olduğunu gösterir” alternatif kavramasına ön testte ve son 

testte sahip deney grubu öğrencileri bulunmazken, kontrol grubunda ön testte bu oran 

%18’dir. Son testte ise kontrol grubunda bu oran yine %18’dir. Buradan hareketle, bu 

alternatif kavrama için kontrol grubunda KD’in sağlanamadığı söylenebilir. 

“Belirteçler asitlerin rengini kırmızıya, bazların rengini maviye çevirir” alternatif 

kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %19, kontrol grubunda 

%18 olarak hesaplanmıştır. Son testte ise bu oran deney grubunda %8’e, kontrol 

grubunda %10’a azalmıştır. Bu alternatif kavrama için KD, deney grubunda %11, kontrol 

grubunda %8 olarak hesaplanmıştır.  

“Asitler yakıcı olduklarından her türlü şeyi yakar ve eritirler” alternatif kavramasına 

sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %41, kontrol grubunda %62’dir. Son 

testte ise bu oran deney grubunda %14’e, kontrol grubunda %36’ya azalmıştır. Buradan 
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hareketle, bu alternatif kavrama için KD, deney grubunda %27, kontrol grubunda %26 

olarak hesaplanmıştır.             

“Asitlerin bileşik yapılarında H elementi bulunur. Bu nedenle CH3COOH asittir” 

alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %32, kontrol 

grubunda %26 olarak hesalanmıştır. Son testte deney grubunda bu alternatif kavrama 

görülmezken, kontrol grubunda %13’e azalmıştır. Bu alternatif kavrama için KD, deney 

grubunda %32, kontrol grubunda %13 olarak hesaplanmıştır.  

“CH3COOH suda çözündüğünde ortama OH- iyonu verir, bu nedenle bazdır” 

alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte %24 iken, kontrol grubunda %23 

olarak hesaplanmıştır. Son testte ise bu oran deney grubunda  %8’e, kontrol grubunda 

%13’e azalmıştır. Bu alternatif kavrama için KD, deney grubu için %16, kontrol grubu için 

%10 olarak hesaplanmıştır. 

“Asitler kırmızı turnusol kâğıdının rengini maviye dönüştürürler” alternatif 

kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %59 iken, kontrol 

grubunda %62 olarak belirlenmiştir. Son testte ise bu oran deney grubunda %19’a, kontrol 

grubunda %23’e azalmıştır. Bu alternatif kavrama için KD, deney grubunda %40, kontrol 

grubunda %39 olarak hesaplanmıştır.   

“Bazlar mavi turnusol kâğıdının rengini kırmızıya dönüştürürler” alternatif 

kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %54, kontrol grubunda 

%67’dir. Son testte ise bu alternatif kavramaya sahip deney grubu öğrencilerinin oranı 

%11, kontrol grubu öğrencilerinin oranı ise %39’dur. Bu alternatif kavrama için KD, deney 

grubu için %43, kontrol grubu için %28 olarak hesaplanmıştır.  

“Sebzeler asidik özellikte olduklarından yetiştirildikleri topraklar da asidik özellikte 

olmalıdır” alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %24, 

kontrol grubunda %13’dür. Son testte ise bu oran deney grubunda %5’e azalmış, ancak 

kontrol grubunda değişmemiştir. Buradan hareketle, bu alternatif kavrama için KD, deney 

grubunda %19 olarak hesaplanmıştır.  

“Meyveler bazik özellikte olduklarından yetiştirildikleri topraklar da bazik özellikte 

olmalıdır” alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %32, 

kontrol grubunda %23 olarak hesaplanmıştır. Son testte ise bu oran deney grubunda 

%16’ya inmiş, kontrol grubunda %28’e yükselmiştir. Bu alternatif kavrama için KD, deney 

grubunda %16 olarak hesaplanmıştır.  

“Asitler yakıcıdır, toprak asidik olsaydı ürünleri de yakardı” alternatif kavramasına 

sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %8, kontrol grubunda da %8 olarak 

hesaplanmıştır. Son testte ise bu alternatif kavramaya sahip deney grubu öğrencileri 
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bulunmazken, kontrol grubu öğrencilerinin oranı %3’tür. Bu alternatif kavrama için KD, 

deney grubunda %8, kontrol grubunda %5 olarak hesaplanmıştır.  

“Bütün asitler yenilebilir ve içilebilir maddelerdir” alternatif kavramasına sahip 

öğrenciler deney grubunda %8, kontrol grubunda %18 oranındadır. Son testte ise bu 

alternatif kavramaya sahip deney grubu öğrencileri bulunmazken, kontrol grubu 

öğrencilerinin oranı %15’tir. Bu alternatif kavrama için KD, deney grubunda %8, kontrol 

grubunda %3 olarak hesaplanmıştır. 

“Asitler bazlardan daha kuvvetli olduğu için asit bazın etkisini yok eder” alternatif 

kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %14, kontrol grubunda 

%13’dir. Son testte ise bu oran deney grubunda %3’e, kontrol grubunda %5’e azalmıştır. 

Bu alternatif kavrama için KD, deney grubunda %11, kontrol grubunda %8 olarak 

hesaplanmıştır.   

“Üzerinde birçok şey yetiştiği için toprak asidik olamaz” alternatif kavramasına sahip 

deney grubu öğrencilerinin oranı ön testte %24, kontrol grubu öğrencilerinin oranı ise ön 

testte %23’tür. Son testte ise bu oran deney grubunda %8’e azalırken, kontrol grubunda 

%13’e azalmıştır. Bu alternatif kavrama için KD, deney grubu öğrencileri için %16, kontrol 

grubu öğrencileri için %10 olarak hesplanmıştır. 

“Asidik özellikte olan kireç bazik toprağa serpildiğinde toprağın bazikliği azalır” 

alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte deney grubunda %16, kontrol 

grubunda %21’dir. Son testte ise bu oran deney grubunda %5, kontrol grubunda %8’dir. 

Buradan hareketle, bu alternatif kavrama için KD, deney grubunda %11, kontrol grubunda 

%13 olarak hesaplanmıştır.  

“Bazik özellikte olan kireç bazik toprağa serpildiğinde bazikliği azaltmaya etki etmez” 

alternatif kavramasına sahip öğrenciler ön testte ve son testte deney grubunda 

görülmezken, kontrol grubunda ön testte bu oran %10’dur. Son testte de kontrol grubunda 

aynı oran gözlenmiştir. Bu nedenle, bu alternatif kavrama için hesaplanan KD oranı 

%0’dır.  

“Isırgan yapraklarının salgısında bulunan baz ellerimizde yanma hissi uyandırır. 

Çünkü tüm bazlar zararlıdır” alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı ön testte 

deney grubunda %35, kontrol grubunda %39’dur. Son testte ise bu oran deney grubunda 

%8’e, kontrol grubunda %15’e azalmıştır. Buradan hareketle, bu alternatif kavrama için 

KD, deney grubunda %27, kontrol grubunda %24 olarak hesaplanmıştır. 

“Meyveler ne asidik ne de baziktir. Bu nedenle turnusol kâğıdında renk değişimi 

gözlenmez” alternatif kavramasına sahip öğrenciler ön testte ve son testte deney ve 

kontrol gruplarında gözlenmez iken, kontol grubunda bu oran son testte %15 oranındadır. 
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“Kuvvetli ya da zayıf olup olmadıkları düşünülmeksizin bütün asitler ve bazlar 

elektriği aynı şekilde iletirler” alternatif kavramasına sahip öğrencilerin oranı deney 

grubunda %27, kontrol grubunda %21’dir. Son testte ise bu oran deney grubunda %16, 

kontrol grubunda %18’dir. Bu alternatif kavrama için KD, deney grubunda %11, kontrol 

grubunda %3 olarak hesaplanmıştır.  

Tablo 24 incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinde ABKT doğrultusunda 

“Meyve ve sebzelerin asit ya da baz özellikte olmaları onların tadını etkilemez”, 

“Nötralleşme tepkimesi asidin bozunması ya da değişmesiyle oluşur. Bu yolla oluşan 

tuzun ve suyun pH değeri sıfırdır” ve “Asit yağmurları meyvelerin gelişimini hızlandırırlar” 

alternatif kavramalarına rastlanılmamıştır.                

 

4. 2. Araştırmanın İkinci Alt Problemine Ait Bulgular 
 
Araştırmanın ikinci alt problemi “REACT stratejisi doğrultusunda geliştirilen 

materyalin 8. sınıf öğrencilerinin asitler ve bazlar konusundaki kavramları gerçek yaşamla 

ilişkilendirme becerilerini geliştirme üzerinde etkisi var mıdır?” şeklindedir. Bu alt probleme 

yönelik olarak, GYİT’den elde edilen nicel verilerin istatistiksel analizi sonucunda elde 

edilen bulgular ve nitel olarak elde edilen bulgular tablolarda verilmiştir.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde GYİT’den almış oldukları 

puanlar için yapılan Mann Whitney U testi sonuçlarına ait bulgular, Tablo 25’te verilmiştir. 

 

Tablo 245. GYİT Ön Test Puanlarının Mann Whitney U Testi Sonuçları 
 

Gruplar N x  
Sıra 

ortalaması 
Sıra 

toplamı 
U p 

Deney 37 10.8 42.45 1570.50 
575.50 0.128 

Kontrol 39 9.4 34.76 1355.50 
 

* p>.05 

 

Tablo 25 incelendiğinde deney ve kontrol grubu öğrencilerinin GYİT ön testinden 

almış oldukları puanlar arasında anlamlı bir farklılık gözlenmemektedir (U=575.50; p>.05). 

Bu bulgu, uygulama öncesinde deney ve kontrol grubu öğencilerinin kavramları gerçek 

yaşamla ilişkilendirme düzeylerinin benzer olduğunu göstermektedir. Tablo 26 ise deney 

ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında GYİT’ten almış oldukları puanlar için 

yapılan Mann Whitney U testi sonuçlarını göstermektedir. 
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Tablo 256. GYİT Son Test Puanlarının Mann Whitney U Testi Sonuçları 
 

Gruplar N x  Sıra ortalaması Sıra toplamı U p 

Deney 37 19.4 50.65 1874.00 
272.00 0.00 

Kontrol 39 13.6 26.97 1052.00 
 

* p<.05 

 

Tablo 26’da verilen analiz sonuçları incelendiğinde deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin GYİT son testinden almış oldukları puanlar arasında anlamlı bir farklılık 

görülmektedir (U=272.00; p<.05). Bu fark, deney grubu lehinedir.  

Tablo 27, deney grubu öğrencilerinin GYİT ön-son test puanlarının karşılaştırılması 

için yapılan Wilcoxon İşaretli Sıralar testi sonuçlarını göstermektedir. 

 

Tablo 267. Deney Grubunun GYİT Ön-Son Test Puanlarının Wilcoxon İşaretli Sıralar 
Testi Sonuçları 

 

Son test- Ön test N Sıra ortalaması Sıra toplamı z P 

Negatif sıra 4 7.00 28.00 

4.88 0.00 Pozitif sıra 33 20.45 675.00 

Eşit 0 - - 
 

* Negatif sıralar temeline dayalı   

 

Tablo 27’de verilen analiz sonuçları incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin GYİT 

ön testi ile son testinden almış oldukları puanlar arasında anlamlı bir farklılık görülmektedir 

(z=4.88; p<.05). Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, 

gözlenen bu farkın pozitif sıralar, yani son test lehine olduğu görülmektedir. Tablo 28 ise 

kontrol grubu öğrencilerinin GYİT ön-son test puanlarını karşılaştırmak için yapılan 

Wilcoxon İşaretli Sıralar testi sonuçlarını göstermektedir. 

 

Tablo 278. Kontrol Grubunun GYİT Ön-Son Test Puanlarının Wilcoxon İşaretli 
Sıralar Testi Sonuçları 

 

Son test- Ön test N Sıra ortalaması Sıra toplamı z P 

Negatif sıra 8 12.50 100.00 

3.80 0.00 Pozitif sıra 29 20.79 603.00 

Eşit 2 - - 
 

* Negatif sıralar temeline dayalı   

 
Tablo 28’de verilen analiz sonuçları incelendiğinde de, kontrol grubu öğrencilerinin 

GYİT ön testi ile son testinden almış oldukları puanlar arasında anlamlı bir farklılık 
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görülmektedir (z=3.80; p<.05). Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate 

alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, yani son test lehine olduğu görülmektedir. 

Araştırmanın nitel boyutunda ise, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin GYİT ön ve 

son testine verdikleri cevaplar incelenmiş, Tablo 17’de belirtilen kategoriler doğrultusunda 

bu cevapların frekans ve yüzdeleri hesaplanmış, elde edilen bilgiler tablolar halinde 

sunulmuştur. Ayrıca, öğrencilerin GYİT ön ve son testinde sorulara verdikleri cevaplardan 

bir kısmı öğrenci kodları ile birlikte okuyucuya yansıtılmıştır. Bu şekilde bir serileme ile 

bulguların okuyucuya doğrudan sunulması amaçlanmıştır.   

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin GYİT’de yer alan 1. soruya verdikleri 

cevapların kategorilere göre dağılımı Tablo 29’da gösterilmiştir.   

 

Tablo 289. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin GYİT Ön ve Son Testi’nde 1. 
Soruya Verdikleri Cevapların Frekans ve Yüzdeleri 

 

Kategoriler 

1. soru 

Ön test Son test 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

f % f % f % F % 

TA 5 14 2 5 13 35 8 21 

KA 4 11 4 10 12 32 10 26 

AK-KA 5 14 8 21 4 11 3 8 

AK 6 16 6 15 - - 8 21 

Anl. 17 46 19 49 8 22 10 26 
 

TA: Tam anlama, KA: Kısmen anlama,  AK-KA: Alternatif kavrama ile kısmen anlama,   
AK: Alternetif kavrama, Anl: Anlamama  

 

GYİT’in 1. sorusunda fast-food gıdalar ile mide rahatsızlıkları arasındaki ilişkiyi 

sorgulamak amacıyla “Fast-food gıdalar ile beslenen birçok insan mide rahatsızlıkları ile 

mücadele eder hale gelmiştir. Bu durumun sebebini nasıl açıklarsınız?” şeklinde bir soru 

sorulmuştur. Soruda öğrencilerden beklenen doğru cevaplar yaklaşık olarak şu şekildedir: 

Fast-food gıdalar asit içerikli ve oldukça yağlı gıdalardır. Asit içerikli bu gıdalar midede asit 

oranını arttırırlar. Ayrıca, oldukça yağlı olduklarından midede normalden daha fazla asit 

salgılanmasına neden olurlar. Midede oluşan fazla asit zamanla koruyucu mukus 

tabakasını zayıflatarak mide rahatsızlıklarına yol açar.  

Ön testte, kontrol grubundaki 2 öğrenci soruyu TA, 4 öğrenci KA, 8 öğrenci AK-KA, 

6 öğrenci AK ve 19 öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde cevap 

veren K3 kodlu öğrenci “Fast-food gıdalar fazla asit içerdiklerinden, bu besinlerle 

beslenmek midemizde asit miktarını arttırır. Bu durumda mideyi koruyan tabaka yetersiz 

kalır, bunun sonucunda mide rahatsızlıkları olur” şeklinde açıklama yapmıştır. KA 
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kategorisinde ise öğrenciler, asitlerin mideye nasıl zarar verdiğini açıklamadan cevap 

vermişlerdir. K5 ve K6 kodlu öğrenciler “Fast-food gibi abur cuburlar ve asitli yiyecekler 

midemize zarar veriyor ve bunun sonucunda mide hastalıkları oluşuyor” şeklinde cevap 

vermiş iken, K12 kodlu öğrenci “Midemizde yeteri kadar asit var. Bunun dışında 

yediklerimizden ve içtiklerimizden gelen yapay asit midemize zarar verir. Midemizde asit 

miktarını arttırır, bu yüzden rahatsız oluruz” şeklinde cevap vermiştir. AK-KA 

kategorisinde, K13 ve K7 kodlu öğrenciler asitlerin zararlı olduğu alternatif kavramasından 

hareketle açıklama yapmışlardır. K13 kodlu öğrenci “Asitler zararlıdır, dolayısıyla fast-food 

besinlerdeki asitler de bize zarar verir. Midemizde bu besinler sindirilirken mide öz suyu 

yeterli kalamayabilir ve bu yüzden mide rahatsızlıkları yaşanabilir” şeklinde açıklama 

yapmışken, K7 kodlu öğrenci “Fast-food gıdalar zararlı asitler içerir. Asitler zararlı 

olduklarından midede bulunan mide öz suyu zarar görür. Mide öz suyu zarar görünce 

midemiz de bundan rahatsız olur, sindirim zorlaşır” şeklinde açıklama yapmıştır. AK 

kategorisinde, K9 kodlu öğrenci asitli yiyecek ve içeceklerin yakıcı oldukları alternatif 

kavramasından hareketle soruyu cevaplamaya çalışmıştır. Bu doğrultuda, “Asitli 

yiyecekler ve içecekler mideye giden yolda süründüğü yeri yakar ve ağrı oluşmasını 

sağlar” şeklinde cevap vermiştir. 

Deney grubunda ise ön testte, 5 öğrenci soruyu TA, 4 öğrenci KA, 5 öğrenci AK-KA, 

6 öğrenci AK ve 17 öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde cevap 

veren D5 kodlu öğrenci “Yağlı ve asitli şeyler yediğimiz veya içtiğimiz zaman midemizin 

dengesi bozuluyor. Midemiz besinlerin sindirimini gerçekleştirmek için daha fazla asit 

salgılayınca yediğimiz besinler yüzünden midemiz yanıyor. Çünkü koruyucu tabaka daha 

fazla dayanamıyor.” şeklinde açıklama yapmıştır. KA kategorisinde ise öğrenciler, asitlerin 

mideye nasıl zarar verdiğini açıklamadan cevap vermişlerdir. D12 kodlu öğrenci  “Çok 

fazla asitli içecekler içtiğimiz için midemiz rahatsızlanır. Yani şöyle düşünürsek; midemizin 

zaten asidi var. Ona biraz daha asit eklersek midemiz rahatsızlanır” şeklinde açıklama 

yapmıştır. D19 kodlu öğrenci ise “İnsanlar midelerinin eritemeyeceği türde yiyecekler 

tüketiyor. Bu yüzden de mide asidi yiyecekleri eritemiyor, mide daha fazla asit salgılıyor, 

böylece mide rahatsızlığı ortaya çıkıyor” şeklinde açıklama yapmıştır. D30 kodlu öğrenci 

de “Fast food dediğimiz içeceklerin ve yiyeceklerin içinde çok fazla asit olması ve 

insanların bunları fazla tüketmeleri” şeklinde cevap vermiştir. AK kategorisinde, D2 kodlu 

öğrenci kolanın bazik olduğu alternatif kavramasından hareketle, “Mesela kola var. Bazik 

özelliklere sahiptir. Mideyi yakar.” şeklinde cevap vermiştir. 

Son testte, kontrol grubundaki 8 öğrenci soruyu TA, 10 öğrenci KA, 3 öğrenci AK-

KA, 8 öğrenci AK ve 10 öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde 

cevap veren K13 kodlu öğrenci “Fast-food oldukça yağlı, tuz oranı yüksek ve asidi çok 
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olduğu için mide yanmasına sebebiyet verebilir. Çünkü mide bu besinleri sindirmek için 

daha fazla asit salgılar. Fazla asit de mide duvarına zarar verir” şeklinde açıklama 

yapmıştır. KA kategorisinde ise K4 kodlu öğrenci “Fast food besinler genelde asitlidir. 

Midede de asit olduğundan bu tür besinler yenildiğinde midedeki asit artar. Bu nedenle 

mide rahatsızlıkları oluşur” şeklinde cevap vermiştir. K32 kodlu öğrenci de “Fast-food asit 

içerir. Midede de asit olduğuna göre fazla asit midemize zarar verir” şeklinde cevap 

vermiştir. AK-KA kategorisinde, K17 kodlu öğrenci mide asidi ile fast-food gıdalardan 

gelen asitler arasında tepkime yoluyla daha kuvvetli asit oluşacağı düşüncesinden 

hareketle, “Bazı fast-food gıdalar içerisinde asit bulundurur. Bu asitler mide asidi ile 

tepkime yoluyla daha da kuvvetli hale gelerek mide duvarına zarar verir” şeklinde cevap 

vermiştir. AK kategorisinde, K23 kodlu öğrenci “Fast-food yiyeceklerde birçok katkı 

maddesi bulunmaktadır. Bu maddelerin çoğu zararlı asitlerle yapılmaktadır. Bu asitler de 

insan midesine ve bağışıklığa zarar verir” şeklinde cevap vermişken, K24 kodlu öğrenci 

“Çünkü fast-food gıdalar o kadar zararlıdır ki mide asidi bile yiyecekleri sindirmeyi 

sağlayamaz. Bu asitler sindirilemez” şeklinde cevap vermiştir. K6 kodlu öğrenci ise 

“Çünkü midedeki asit üzerine içinde asit bulunan fast-food gıdalar gelince asit-asit 

tepkimesi midemizi yakıyor” şeklinde cevap vermiştir. 

Deney grubunda ise son testte, 13 öğrenci soruyu TA, 12 öğrenci KA, 4 öğrenci AK-

KA ve 17 öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde cevap veren D36 

kodlu öğrenci “Örneğin, kola, gazoz vb. içecekler ve hamburger gibi yiyecekler içlerinde 

bulunan asitten dolayı midemizi rahatsız eder. Çünkü midemizde asit miktarı artar ve bu 

asit mide duvarına zarar verir. Ayrıca, yağlı yiyecekler de midemizde asit üretimini 

arttırırlar” şeklinde cevap vermiştir. D29 kodlu öğrenci de “Bunun nedeni fast-food 

gıdalarda asit bulunur ve oldukça yağlıdır. Yağlı gıdaları sindirmek için mide daha çok asit 

üretir. Midemizde de asit bulunduğu için midemizdeki asit miktarı artar ve mide 

rahatsızlıkları başlar” şeklinde cevap vermiştir. KA kategorisinde D26 kodlu öğrenci “Fast-

food yiyecekler asidik yiyeceklerdir. Midemizde zaten asit olduğu için fast-food yersek 

midemizde aşırı asit birikimi olur ve biz rahatsızlanırız” şeklinde cevap vermiş iken D1 

kodlu öğrenci “Midenin asit dengesini bozduğumuz için mide rahatsızlıkları ile başbaşa 

kalıyoruz” şeklinde cevap vermiştir. D7 kodlu öğrenci “Fast-food gıdaların çoğu asit 

içerdiğinden ve midemizde de asit olduğundan asitlik derecesi artar. Bu da mide 

rahatsızlıklarına neden olur” şeklinde cevap vermiştir. D37 kodlu öğrenci de “Çok yağlı 

olması, kola, gazoz vb. maddelerde asit çok olduğu için rahatsız ediyor” şeklinde cevap 

vermiştir. AK-KA kategorisinde, D18 kodlu öğrenci “Çünkü o gıdalarda midenin 

sindiremeyeceği kadar çok asit ve baz vardır. Sindiremeyeceği için mide fazla asit salgılar, 

bu da mide rahatsızlıklarına neden olur” şeklinde cevap vermiştir.   
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GYİT’de yer alan 2. soru mide ilacının mide üzerindeki etkisini sorgulamaktadır. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 2. soruya verdikleri cevapların kategorilere göre 

dağılımı Tablo 30’da gösterilmiştir.  

 

Tablo 290. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin GYİT Ön ve Son Testi’nde 2. 
Soruya Verdikleri Cevapların Frekans ve Yüzdeleri 

 

Kategoriler 

2. soru 

Ön test Son test 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

f % f % f % F % 

TA - - - - 17 46 10 26 

KA 7 19 6 15 10 27 5 13 

AK-KA - - 4 10 - - 5 13 

AK 8 22 8 21 2 5 7 18 

Anl. 22 59 21 54 8 22 12 31 
 

TA: Tam anlama, KA: Kısmen anlama,  AK-KA: Alternatif kavrama ile kısmen anlama, AK: 
Alternetif kavrama, Anl: Anlamama  

 

GYİT’in 2. sorusunda öğrencilerden beklenen doğru cevap yaklaşık olarak şu 

şekildedir: Mide ilaçları baz içeriklidir. Bu ilaçlar mide yanmasına sebep olan fazla asidi 

nötralize ederek midenin asit üretimini azaltırlar. Böylece yanma hissi diner. 

Ön testte, kontrol grubundaki 6 öğrenci KA, 4 öğrenci AK-KA, 8 öğrenci AK ve 21 

öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. KA kategorisinde cevap veren K33 kodlu 

öğrenci “Mide ilacı bazik bir maddedir. İlaç midenin yanmasında etkili olan mide asidinin 

etkisini sıfırlar. Böylece Ali Bey mide ağrısından kurtulur” şeklinde cevap vermişken, K12 

kodlu öğrenci “Bence ilaç midenin asit oranını düzeltiyor ve rahatlatıyor. Süt, soda ve 

yoğurt midemizi nasıl rahatlatıyorsa o ilaç da öyle rahatlatıyor” şeklinde görüş bildirmiştir. 

K5 ve K27 kodlu öğrenciler ise “Bu ilaç midede asitleri etkisini azaltmak için kullanılır” 

şeklinde cevap vermişlerdir. AK-KA kategorisinde K6 kodlu öğrenci “Mide ilacı asit içerir 

ve mide için zararlıdır. Bu yüzden mideyi yakar ve mide derisine zarar verir. Bunun için 

mide yanması oluşabilir” şeklinde cevap vermiştir. AK kategorisinde, K26 kodlu öğrenci 

“Mide ilacı midede kalan şeyleri asit yardımıyla eritir” şeklinde cevap vermişken, K11 

kodlu öğrenci “Mide ilacı mide asidinin ve midedeki bazı bazların işleyişini bozar” şeklinde 

cevap vermiştir. K19 kodlu öğrenci de “Midenin asidiyle eritemediği yiyecekleri eritebilir 

veya içinde mide yanmasını durdurabilecek bir asit olabilir” şeklinde görüş bildirmiştir.  

Deney grubunda ise ön testte, 7 öğrenci KA, 8 öğrenci AK ve 22 öğrenci Anl. 

kategorisinde cevaplamışlardır. KA kategorisinde, D5 kodlu öğrenci “Bu ilaç midedeki asit 

miktarını azaltır ve midemizin yanmasını önler” şeklinde cevap vermişken, D32 kodlu 
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öğrenci “Midedeki asit oranını dengeleyerek yanma hissini azaltır” şeklinde cevap 

vermiştir. D3 kodlu öğrenci “İlaç midenin asit üretimini azaltır” şeklinde görüş bildirmiştir. 

D26 kodlu öğrenci ise ilacın midenin asit dengesini koruduğunu ifade etmiştir. AK 

kategorisinde, D12 kodlu öğrenci ilacın midemizdeki fazla asit miktarını yok etmeye 

çalıştığını dile getirmiştir. D7 kodlu öğrenci de “Mide öz suyu ile karışarak midedeki 

enzimlerin daha rahat hareket etmesini, besinleri daha kolay parçalamasını sağlar” 

şeklinde cevap vermişlerdir.  

Son testte, kontrol grubundaki 10 öğrenci soruyu TA, 5 öğrenci KA, 5 öğrenci AK-

KA, 7 öğrenci AK ve 12 öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde 

cevap veren K4 kodlu öğrenci “Mide ilaçları baz içeriklidir. Midede asit miktarı arttığından 

baz içerikli ilaç verilir. Asit ve baz tepkimeye girer, nötralleşme yoluyla asit miktarı azalır” 

şeklinde görüş bildirmişken, K17 kodlu öğrenci “İlaç bazik özelliktedir. Midedeki fazla asitle 

tepkimeye girer, nötrleşme tepkimesi gerçekleşir” şeklinde cevap vermiştir. KA 

kategorisinde, K39 kodlu öğrenci “Mide yanmasının sebebi fazla asitten kaynaklanabilir ve 

bu yüzden doktor Ali Bey’e bazik bir mide ilacı tavsiye etmiş olabilir” şeklinde görüş 

bildirirken, K8 kodlu öğrenci “Mide ilacı bazdır, midedeki asit fazlalığını azaltır” şeklinde 

görüş bildirmiştir. AK kategorisinde ise K1 kodlu öğrenci “Mide asidini yok eder” şeklinde 

cevap vermişken, K30 kodlu öğrenci “İlaçta baz bulunur. Baz nötrleşme yaparak midedeki 

asidi yok eder” şeklinde cevap vermiştir. 

Deney grubunda ise son testte, 17 öğrenci soruyu TA, 10 öğrenci KA, 2 öğrenci AK 

ve 8 öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde cevap veren D11 kodlu 

öğrenci “Mide asidik bir ortamdır. Bu yüzden mide ilacı baziktir. Yani kimyasal tepkime 

gerçekleşir. Mide ilacı midedeki asidin fazlasını nötrleştirir, asit-baz dengesi oluşturulur” 

şeklinde cevap vermiştir. D25 kodlu öğrenci “Mide yanması mide asidinin fazla olduğu 

durumlarda hissedilir. İlaç da ise baz vardır. Baz, asit ile nötralleşme tepkimesi oluşturur 

ve ilaç midemizi rahatlatır” şeklinde cevap vermiştir. KA kategorisinde, D36 kodlu öğrenci 

“Mide ilaçları midemizdeki asit-baz dengesini sağlar” şekllinde cevap vermiş iken, D10 

kodlu öğrenci soruya ilişkin olarak “Mide ilacı midenin asidik özelliklerini azaltması ve 

dengelemesi için bazik özelliktedir” şeklinde açıklama yapmıştır. D3 kodlu öğrenci, 

“Midemizde asitli bir ortam vardır. Mide ilacı ise baz bir ilaçtır. Midedeki fazla asidi yok 

etmemize yardımcı olur” şeklinde düşüncelerini ifade etmiştir. D1 kodlu öğrenci, “Mide 

ilacı bazik olduğu için midenin artan asidini normale döndürür” şeklinde cevap vermiş iken, 

D29 kodlu öğrenci “Mide yanmasının sebebi asitlerdir. Bu yüzden ilaç baziktir. Bazik ilaç 

mide asidimizdeki asit miktarını dengeler” şeklinde görüş bildirmiştir. AK kategorisinde ise 

D23 kodlu öğrenci “Zararlı asitler olduğu gibi yararlı asitler de vardır. Örneğin, çilek, 

portakal ve mide ilacı gibi. Mide ilacı da midedeki asidi düzenler” şeklinde cevap 
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vermişken, D18 kodlu öğrenci “Mide ilacı asittir. Bu sayede midedeki yanma hissi geçer” 

şeklinde görüş bildirmiştir.   

GYİT’de yer alan 3. soru nötralleşme tepkimesini toprak verimliliği üzerinden 

sorgulamaktadır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 3. soruya verdikleri cevapların 

kategorilere göre dağılımı Tablo 31’de gösterilmiştir.  

 

Tablo 301. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin GYİT Ön ve Son Testi’nde 3. 
Soruya Verdikleri Cevapların Frekans ve Yüzdeleri 

 

Kategoriler 

3. soru 

Ön test Son test 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

f % f % f % F % 

TA - - - - 17 46 5 13 

KA 7 19 12 31 12 32 11 28 

AK-KA 6 16 2 5 - - 8 21 

AK 9 24 5 13 - - - - 

Anl. 15 41 20 51 8 22 15 38 
 

TA: Tam anlama, KA: Kısmen anlama, AK-KA: Alternatif kavrama ile kısmen anlama,   
AK: Alternetif kavrama, Anl: Anlamama  

 

GYİT’in 3. sorusunda öğrencilerden beklenen doğru cevap yaklaşık olarak şu 

şekildedir: Asidik ve bazik topraklar verimsiz topraklardır. Pembe renkli ortanca çiçeğinin 

yetiştiği bazik topraklara asidik olan alçı taşı, mavi renkli ortanca çiçeğinin yetiştiği asidik 

topraklara da bazik olan kireç serpilmesi yoluyla toprakta nötralleşme sağlanır ve toprak 

verimli hale gelir. Ortanca çiçeği burada belirteç rolünü üstlenmiş olabilir.    

Ön testte, kontrol grubundaki 12 öğrenci KA, 2 öğrenci AK-KA, 5 öğrenci AK ve 20 

öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. KA kategorisinde, K32 kodlu öğrenci 

“Toprağın asidik veya bazik olmasıyla ortancanın rengi değişir. Alçı ve kireç ile asit ve baz 

oranı azaltılır ve verim arttırılır” şeklinde cevap vermiştir. Bu cevap doğru cevaba oldukça 

yakındır, ancak ortanca çiçeğinin rengi ile toprağın asit-baz olma durumu arasındaki ilişki, 

alçı ve kirecin asit-baz olma durumları ve hangi topraklarda verim sağladığı yeterince 

açıklanmadığından KA kategorisine yerleştirlmiştir. K3 kodlu öğrenci ise “Çiçeklerin asit-

baz seviyesini dengelemek için böyle bir çözüm bulmuşlar” şeklinde görüş bildirmiştir. K19 

kodlu öğrenci de “Çiçek toprakta renk değiştiriyor. Çünkü toprakta olan asitler ve bazlar 

onu etkiliyor. Mühendis de çiçekten hareketle, asidik ve bazik toprağı belirlemiş, daha 

sonra aside karşı bir madde, baza karşı bir madde önermiştir” şeklinde cevap vermiştir. 

AK-KA kategorisinde, K27 kodlu öğrenci “Pembe renkli ortanca çiçeği asidik toprakta, 

mavi renkli ortanca çiçeği bazik toprakta açar. Buradan hareketle mühendis toprağın 
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verimini arttıracak maddelerin, alçı taşı ve kirecin katılmasını önermiştir” şeklinde cevap 

vermiştir.   

Deney grubunda ise ön testte, 7 öğrenci KA, 6 öğrenci AK-KA, 9 öğrenci AK ve 15 

öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. KA kategorisinde, D36 kodlu öğrenci 

“Ortanca çiçeğinin sayesinde toprağın asit, baz bakımından durumu öğrenilir ve buna göre 

önlem alınır” şeklinde cevap vermişken, D17 kodlu öğrenci “Burada ortanca çiçeği iki 

şikayetçinin arazisinde sorunun görülmesini sağlayan bir bitkidir. Buradan hareketle, 

mühendis toprakların asit/baz olup olmadıklarını görmüş ve verimi arttırmak için farklı 

maddeler önermiştir” şeklinde cevap vermiştir. D34 kodlu öğrenci de “Bir toprak asitlidir, 

bir toprak bazdır. İkisine de toprakta verimi arttırmak için ziraat mühendisi farklı maddeler 

önermiştir” şeklinde görüş bildirmiştir. D5 kodlu öğrenci “Çiçekler renklerini yetiştikleri 

topraktan alıyorlar. Ziraat mühendisi çiçeklerin renklerine bakarak toprağın türünü anlamış 

ve ona göre bir şey önermiş” şeklinde görüş bildirmiştir. AK-KA kategorisinde, D1, D33, 

D27 ve D38 aynı görüş etrafında birleşmişlerdir. Bu dört görüşü temsilen D38 kodlu 

öğrenci “Ahmet Bey’in arazisi asidik olduğundan çiçekler pembeye döner. Ziraat 

mühendisi bunu görüp araziye bazik özellikte alçı taşı atmasını ister. Mehmet Bey’in 

arazisi ise bazik olduğundan çiçekler mavi çıkar. Bunu görüp toprağa asidik özellikte olan 

kireç taşı serpmesini ister” şeklinde cevap vermiştir. D2 kodlu öğrenci “alçı taşı asit içeren 

toprakta, kireç de baz yoğunluklu toprakta verim sağlar” şeklinde cevap vermişken, D19 

kodlu öğrenci “Pembe renkli ortanca çiçeğinin yetiştiği yerde asit fazladır ve çiçek daha 

açık renk açmıştır. Toprağına alçı taşı katılıp daha iyi verim alınabilir. Mavi ortanca 

çiçeğinde ise toprağın asidi az olduğu için rengi koyudur, bu yüzden bol miktarda kireç 

katılır” şeklinde görüş bildirmiştir.  

Son testte, kontrol grubundaki 5 öğrenci soruyu TA, 11 öğrenci KA, 8 öğrenci AK-KA 

ve 15 öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde cevap veren K8 kodlu 

öğrenci “Ahmet Bey’in arazisinde yetişen çiçek pembe olduğundan ona renk veren toprak 

bazdır. Mehmet’in ki ise asittir. Asit olan toprağa baz olan kireç, bazik olan toprağa asidik 

olan alçı taşı dökersek nötralleşirler” şeklinde cevap vermişken, K39 kodlu öğrenci “Kireç 

asidik olan toprağı yani Mehmet Bey’in toprağını, alçı taşı da bazik olan toprağı yani 

Ahmet Bey’in toprağını nötrleştirerek toprağın verimliliğini arttırır” şeklinde cevap vermiştir. 

KA kategorisinde, K1 kodlu öğrenci “Mehmet Bey’in toprağında fazla asit olduğu için baz 

serpmesini istemiştir. Ahmet Bey’in toprağında fazla baz olduğu için asit serpmesini 

istemiştir” şeklinde cevap vermişken, K5 kodlu öğrenci “Ortancaların rengi toprağın asidik 

ve bazik olmasına bağlıdır. Bu duruma göre alçı ve kireç önererek toprağı nötrler” şeklinde 

görüş bildirmiştir. K12 kodlu öğrenci de “Ortanca çiçeği bir belirteç olabilir. Toprağın asit 

veya baz olduğunu gösterir. Buradan hareketle toprağa alçı taşı ve kireç eklenerek toprak 
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nötrleştirilir” şeklinde cevap vermiştir. AK-KA kategorisinde, K17 kodlu öğrenci “Ortanca 

çiçeği belirteçtir. Eğer pembe açarsa bulunduğu toprak asidik bir özelliğe sahiptir. Alçı taşı 

bazik olduğundan nötrleşme olur. Eğer mavi açarsa toprak baziktir. Nötrleşmesi için asidik 

olan kireç serpilmesi önerilir” şeklinde cevap vermiştir.  

Deney grubunda ise son testte, 17 öğrenci soruyu TA, 12 öğrenci KA, 8 öğrenci Anl. 

kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde cevap veren D3 kodlu öğrenci “Ahmet 

Bey’in arazisinin bazik bir toprağı vardır. Alçı taşı asidik olduğu için bazik toprakta tepkime 

yoluyla toprak verimli olur. Mehmet Bey’in arazisinin asidik bir toprağı vardır. Kireç baz 

olduğu için asidik toprakta tepkime yoluyla nötrlenir ve toprak verimli olur” şeklinde cevap 

vermiştir. D14 ve D11 kodlu öğrenciler de D3 kodlu öğrenci gibi Ahmet Bey ve Mehmet 

Bey’in toprağına ilişkin doğru tespitlerini dile getirdikten sonra, D14 kodlu öğrenci 

“…Bunun amacı nötrleşme tepkimesi gerçekleştirerek toprağın asidik ve bazik özelliğini 

azaltmaktır” şeklinde görüş bildirirken, D11 kodlu öğrenci “…Bu yolla toprakta asit-baz 

dengesi oluşturulur, nötrlük sağlanır” şeklinde görüş bildirmiştir. KA kategorisinde ise D10 

kodlu öğrenci “Toprağın asidik veya bazik özelliğinin verimliliği azaltmasını önlemek için 

kireç serpilir veya alçı taşı katılır” şeklinde görüş bildirmiştir.   

GYİT’de yer alan 4. soru farklı beslenme alışkanlıklarına sahip iki arkadaştan 

hareketle vücudun asit-baz dengesini sorgulamaktadır. Deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin 4. soruya verdikleri cevapların kategorilere göre dağılımı Tablo 32’de 

gösterilmiştir.  

 

Tablo 312. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin GYİT Ön ve Son Testi’nde 4. 
Soruya Verdikleri Cevapların Frekans ve Yüzdeleri 

 

Kategoriler 

4. soru 

Ön test Son test 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

f % f % f % F % 

TA - - - - 14 38 8 21 

KA 14 38 11 28 13 35 12 31 

AK-KA 7 19 8 21 - - 9 23 

AK - - 7 18 1 3 - - 

Anl. 16 43 13 33 9 24 10 26 
 

TA: Tam anlama, KA: Kısmen anlama,  AK-KA: Alternatif kavrama ile kısmen anlama,  
AK: Alternetif kavrama, Anl: Anlamama  

 

GYİT’in 4. sorusunda öğrencilerden beklenen doğru cevap yaklaşık olarak şu 

şekildedir: Tolga’nın vücut direnci daha zayıftır. Sürekli olarak asit içerikli yiyecekler ve 

içecekler ile beslendiğinden, vücudun pH değeri 7,4’ün altına iner. Yani vücutta asidik bir 
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ortam oluşur. Vücuttaki asidik ortam vücudu çeşitli sağlık sorunları ile karşı karşıya getirir. 

Çünkü vücut hastalıklara açık bir ortam haline gelir.    

Ön testte, kontrol grubundaki 11 öğrenci KA, 8 öğrenci AK-KA, 7 öğrenci AK ve 13 

öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. KA kategorisinde, K22 kodlu öğrenci “Tolga 

çabuk hastalanır. Çünkü yediği yiyeceklerin içinde bulunan asitler yüzünden bağışıklığı 

zayıflar ve bu kolay hastalanmasına sebep olur” şeklinde cevap vermişken, K3 kodlu 

öğrenci “Tolga daha çabuk hastalanır, çünkü tükettiği asitli besinler onun vücut sağlığını 

bozar, obezite olabilir” şeklinde cevap vermiştir. K12 kodlu öğrenci ise “Tolga çok daha 

çabuk hastalanır, çünkü yedikleri ve içtikleri bakımından Kerem’e ters olarak sağlıksız ve 

asitli yiyecekler yemiştir. Bu yüzden yapay asit mideye zarar verir” şeklinde görüş 

bildirmiştir. AK-KA kategorisinde K15 kodlu öğrenci “Tolga daha çabuk hastalanır. Çünkü 

kolada ve yediği besinlerde zararlı ölçüde asit vardır. Bu asitler sindirilemezler. Asitler 

sindirilemedikleri için kana karışamazlar, bu nedenle vücut ihtiyacı olan vitamini alamaz” 

şeklinde cevap vermiştir. AK kategorisinde K18 kodlu öğrenci “Tolga daha hızlı hastalanır, 

Çünkü yediği zararlı ve asitli besinler midede çözünemez” şeklinde cevap vermiştir. 

Deney grubunda ise ön testte, 14 öğrenci KA, 7 öğrenci AK-KA ve 16 öğrenci Anl. 

kategorisinde cevaplamışlardır. KA kategorisinde, D35 kodlu öğrenci “Tolga daha çabuk 

hastalanır. Çünkü Tolga’nın yediği ve içtiği şeyler vücuttaki sistemi bozan yiyeceklerdir” 

şeklinde cevap vermişken, D8 kodlu öğrenci “Tolga, bunun nedeni aslında düzensiz ve 

dengesiz beslenmesi sonucunda sistemlerinin zayıflaması ve mikropların da girdiği 

vücutta hemen çoğalabildiğini düşünürsek Kerem’den daha kolay hastalanır” şeklinde 

cevap vermiştir. D17 kodlu öğrenci ise “Tolga’nın hastalanması daha kolaydır. Çünkü 

sağlıksız yiyecekler midesine büyük zarar vermiştir. Bu da onun metabolizmasının 

zayıflamasına neden olmuştur” şeklinde görüş bildirmiştir. AK-KA kategorisinde D19 kodlu 

öğrenci “Tolga daha çabuk hasta olabilir, mideye fazla asitli yiyecekler gittiği için mide 

asitleri eritemez, sindiremez. Bu nedenle vücudun dengesi bozulur” şeklinde cevap 

vermiştir. AK kategorisinde D2 kodlu öğrenci “Hamburger ve kola bazik özelliklere sahip. 

Çünkü kola midemizi yakar. Marul, domates, süt gibi yiyecekler de asidik özellikler 

gösterir. O nedenle Tolga daha çabuk hastalanır” şeklinde cevap vermiştir.    

Son testte, kontrol grubundaki 8 öğrenci soruyu TA, 12 öğrenci KA, 9 öğrenci AK-KA 

ve 10 öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde cevap veren K3 kodlu 

öğrenci “Tolga’nın vücut direnci daha zayıftır, daha kolay hasta olur. Çünkü yediği 

yiyecekler asit içermektedir. Aldığı fazla asit vücutta asit-baz dengesini bozar, asidik ortam 

oluşur. Bu ortamda vücut daha kolay hasta olur” şeklinde cevap vermiştir. KA 

kategorisinde, K17 kodlu öğrenci “Tolga Keremden daha çabuk hastalanır, vücut direnci 

daha zayıftır. Çünkü Tolga’nın aldığı asit-baz miktarı arasında çok fark vardır. Ancak, 
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Kerem’in aldığı asit-baz miktarı arasındaki fark az olduğundan nötrlemiştir” şeklinde cevap 

vermişken, K39 kodlu öğrenci “Tolga, çünkü vücuda aldığı asit vücudun pH değerini 

düşürür” şeklinde cevap vermiştir. AK-KA kategorisinde K25 kodlu öğrenci “Tolga, Çünkü 

Tolga hep asitli içecek ve yiyeceklerle besleniyor. Böylece mide asidi ve kuvvetli asitler 

yanyana gelince tepkime olur ve yakıcı olurlar” şeklinde cevap vermiştir. Aynı kategoriye 

giren K24 kodlu öğrenci ise “Tolga’nın vücut direnci zayıftır, daha kolay hasta olur, çünkü 

mide asidi fast-food yiyecekleri yani asitleri sindiremez” şeklinde cevap vermiştir.  

Deney grubunda ise son testte, 14 öğrenci soruyu TA, 13 öğrenci KA, 1 öğrenci AK, 

9 öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde cevap veren D14 kodlu 

öğrenci “Tolga’nın vücut direnci daha zayıftır. Çünkü Tolga hep asidik maddelerle 

besleniyor. Bunun sonucunda vücudundaki asit-baz dengesi bozulur” şeklinde cevap 

vermişken, D11 kodlu öğrenci “Tolga, çünkü fast-food ile besleniyor. Vücut olarak 

bakıldığında kanın pH değeri 7,4, yani hafif bazik, ama nötr kabul edilmiş. Fast-food asit-

baz dengesini bozar” şeklinde cevap vermiştir. KA kategorisinde D1 kodlu öğrenci “Tolga. 

Nedeni yediği yiyecekler vücudun asit-baz dengesini bozar. Bu yüzden, Tolga daha çabuk 

ve kolay hastalanır” şeklinde cevap vermişken, D6 kodlu öğrenci benzer şekilde “Tolga 

sürekli asitli yiyecekler yer ve bu yiyecekler vücudun dengesini bozarak hastalanmaya yol 

açar” şeklinde cevap vermiştir. AK kategorisinde D4 kodlu öğrenci “Tolga’nın vücut direnci 

daha zayıftır. Çünkü çok asitli yiyecekler yer. Bu yüzden pH artar” şeklinde cevap 

vermiştir.   

GYİT’de yer alan 5. soru temizleyicilerin cildimize zarar verme durumunu 

sorgulamaktadır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 5. soruya verdikleri cevapların 

kategorilere göre dağılımı Tablo 33’te gösterilmiştir.  

 
Tablo 323. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin GYİT Ön ve Son Testi’nde 5. 

Soruya Verdikleri Cevapların Frekans ve Yüzdeleri 
 

Kategoriler 

5. soru 

Ön test Son test 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

f % f % f % F % 

TA 3 8 - - 12 32 6 15 

KA 15 41 16 41 13 35 16 41 

AK-KA - - 2 5 - - 3 8 

AK 4 11 1 3 - - 3 8 

Anl. 15 41 20 51 10 27 11 28 
 

TA: Tam anlama, KA: Kısmen anlama,  AK-KA: Alternatif kavrama ile kısmen anlama,   
AK: Alternetif kavrama, Anl: Anlamama  
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GYİT’in 5. sorusunda öğrencilerden beklenen doğru cevap yaklaşık olarak şu 

şekildedir: Sirkenin içerisinde zayıf asit bulunur. Zayıf asidin sirke içerisindeki miktarı 

azdır. Lavabo ve fayans temizliğinde kullanılan temizleyiciler ise kuvvetli asit ya da baz 

içerirler ve içlerindeki asit ya da baz oranı yüksektir. Bu nedenle, cildimize zarar verirler.      

Ön testte, kontrol grubundaki 16 öğrenci KA, 3 öğrenci AK ve 20 öğrenci Anl. 

kategorisinde cevaplamışlardır. KA kategorisinde, K2 kodlu öğrenci “Temizlik ürünlerinde 

zararlı maddeler olduğu için cildimize zarar verir. Sirke ise içinde asit bulundurur ancak, 

doğal maddelerle yapıldığı için cildimiz zarar görmez” şeklinde cevap vermiştir. AK 

kategorisinde, K21 kodlu öğrenci “Sirkede asit yoktur, bu nedenle cildimize zarar vermez” 

şeklinde cevap vermiştir. AK-KA kategorisinde K26 kodlu öğrenci “Sirkede kimyasal ürün 

ya da asit olmadığı için cildimiz zarar görmez ama banyo ürünlerinde kimyasallar ya da 

asit bulunmaktadır ve bu asit miktarı fazla olduğundan cildimize zarar vermektedir” 

şeklinde cevap vermiştir. Benzer şekilde, K27 kodlu öğrenci “Güçlü temizleyicilerin içerdiği 

asit miktarı fazla olduğu için tenimize büyük miktarda hasar veriyor fakat sirkede asit 

olmadığından elimize temasında pek bir şey olmuyor” şeklinde cevap vermiştir.   

Deney grubunda ise ön testte, 3 öğrenci TA, 15 öğrenci KA, 4 öğrenci AK ve 15 

öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde, D31 kodlu öğrenci “Sirke 

zayıf asittir. Yani dokunduğumuzda tahriş etmeyecektir. Ama lavabo ve fayans 

temizliğinde kullanılan güçlü temizleyicilerde asit ya da baz kuvvetlidir ve miktarı daha 

fazladır ve dokunduğumuzda tahriş edebilir” şeklinde cevap vermiştir. KA kategorisinde 

D12 kodlu öğrenci “Mutfakta kullandığımız sirkede daha az asit vardır. Bu nedenle bize 

zarar vermez. Ama güçlü temizleyicilerin içerisinde daha fazla asit bulunduğu için 

cildimize zarar verir” şeklinde cevap vermişken, D37 kodlu öğrenci “Çünkü sirke içinde 

bulunan asit oranı temizleyicilere göre azdır” şeklinde cevap vermiştir. D8 kodlu öğrenci 

“Lavaboda kullandığımız güçlü temizleyicilerin yapısındaki asit oranı daha fazla olabilir” 

şeklinde cevap vermiş iken, D22 kodlu öğrenci “Sirke banyo temizleyicilerden daha az 

asidiktir. O yüzden elimiz yanmaz ama banyo temizleyicilerin pH değeri küçük olduğundan 

çok zararlı asitlerdir” şeklinde görüş bildirmiştir. AK kategorisinde D2 kodlu öğrenci “Çünkü 

sirke asittir. Asitler kuvvetli özelliklere sahip değildir. Ama lavabo ve fayans temizliğinde 

kullandığımız güçlü temizleyiciler bazik özellik gösterir. Bazlar kuvvetli özellik gösterirler” 

şeklinde açıklama yapmıştır.     

Son testte, kontrol grubundaki 6 öğrenci soruyu TA, 16 öğrenci KA, 3 öğrenci AK-

KA, 3 öğrenci AK ve 11 öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde K17 

kodlu öğrenci “pH değeri maddenin sadece asit-baz olduğunu göstermez. Aynı zamanda 

kuvvetli asit, kuvvetli baz, zayıf asit, zayıf baz olduğunu gösterir. Sirke pH bakıldığında 

zayıf asit olduğundan, cildimize zarar vermez. İçindeki asit oranı azdır. Ancak lavabolarda 
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kullandığımız bazı maddeler kuvvetli asittir. Asit oranı fazladır. Örnek tuz ruhu. Bize zarar 

verir, cildimizi tahriş eder” şeklinde cevap vermiştir. KA kategorisinde K3 kodlu öğrenci 

“Sirke zayıf asittir. Temizleyiciler kuvvetli bazdır. Kuvvetli olması bazik özelliğinin yani 

tahriş ediciliğinin artması anlamına gelir. Zayıf asitlerin ise bu özelliği azdır” şeklinde 

cevap vermiştir.  K20 kodlu öğrenci “Sirkenin pH’ı düşüktür, temizleyicilerin ise yüksektir” 

şeklinde cevap vermişken, K2 kodlu öğrenci “Mutfakta kullanmakta olduğumuz sirke zayıf 

asittir. pH derecesi düşük olduğu için cildimize zarar vermez. Lavabo ve fayans 

temizleyiciler kuvvetli bazdır. Bizim cildimizin pH’ından yüksek olduğu için cildimize zarar 

verir” şeklinde cevap vermiştir. K16 kodlu öğrenci ise “Sirke asittir, kuvvetli asit değildir. Bu 

yüzden cildimize zarar vermez ama güçlü temizleyiciler güçlü asittir ve zarar verir” 

şeklinde görüş bildirmiştir. AK kategorisinde K14 kodlu öğrenci “Çünkü bazlar çok güçlü 

olduğu için zarar verir” şeklinde cevap vermiştir. AK-KA kategorisinde K10 kodlu öğrenci 

“Güçlü temizleyiciler daha çok zarar verir, daha çok asit gücü olur. Sirke ise asitsizdir o 

yüzden cildimize zarar vermez” şeklinde cevap vermiştir.  

Deney grubunda ise son testte, 12 öğrenci soruyu TA, 13 öğrenci KA, 2 öğrenci AK, 

10 öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde cevap veren D11 kodlu 

öğrenci “Lavabo temizleyiciler güçlü asidik ya da bazik özellikte olabilirler. Güçlü asidik ise 

pH değeri oldukça düşük, güçlü bazik ise pH değeri oldukça yüksektir. Sirke ise pH 

değerine bakıldığında zayıf asittir, içindeki asit oranı düşüktür ve ph değeri cildin pH 

değerine yakındır. Bu nedenle sirke cildimize zarar vermez” şeklinde cevap vermiştir. KA 

kategorisinde ise D36 kodlu öğrenci “Sirke zayıf bir asittir bu nedenle bize zarar vermez. 

Lavabo açıcı gibi kuvvetli asitler ise cildimize zarar verir ve hatta ölümümüze bile yol 

açabilirler” şeklinde cevap vermişken, D21 kodlu öğrenci “Çünkü sirkenin pH değeri düşük 

olduğu için zarar vermezken lavabo temizleyiciler pH değeri yüksek olduğu için zarar verir” 

şeklinde cevap vermiştir. D29 kodlu öğrenci ise “Çünkü güçlü temizleyicilerin pH değeri 

sirkeden azdır. Yani temizleyiciler sirkeden daha güçlü asitlerdir” şeklinde görüş 

bildirmiştir. AK kategorisinde D16 kodlu öğrenci “Tuz ruhunun pH değeri azdır, o yüzden 

cildimize zarar verir ama lavabo açıcının pH değeri fazladır bu yüzden zarar vermez” 

şeklinde cevap vermişken, D18 kodlu öğrenci “Çünkü sirke güçsüz bir bazdır. Lavabo 

temizleyiciler ise güçlü. Olumsuz etkiler” şeklinde cevap vermiştir.   

GYİT’de yer alan 6. soru besinlerin sağlıklı saklanabilmesi durumunu 

sorgulamaktadır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 6. soruya verdikleri cevapların 

kategorilere göre dağılımı Tablo 34’te gösterilmiştir.  
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Tablo 334. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin GYİT Ön ve Son Testi’nde 6. 
Soruya Verdikleri Cevapların Frekans ve Yüzdeleri 

 

Kategoriler 

6. soru 

Ön test Son test 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

f % f % f % F % 

TA 5 14 3 8 15 41 8 21 

KA 19 51 16 41 18 49 11 28 

AK-KA - - - - - - 1 3 

AK 4 11 7 18 - - 6 15 

Anl. 9 24 13 33 4 11 13 33 
 

TA: Tam anlama, KA: Kısmen anlama, AK-KA: Alternatif kavrama ile kısmen anlama,   
AK: Alternetif kavrama, Anl: Anlamama  

  

GYİT’in 6. sorusunda öğrencilerden beklenen doğru cevap yaklaşık olarak şu 

şekildedir: Salça ve yoğurt asit içerikli besinlerdir. Örneğin yoğurtta laktik asit bulunur. Bu 

besinler içerisinde bulunan asit metal ile etkileşime girer (tepkime verir). Asit metali 

aşındırır. Oluşan bileşikler (toksinler) besinlere bulaşır. Bu durumda bu besinlerin 

tüketilmesi insan sağlığı için zararlıdır. Ancak, cam ve plastik kaplar asit ile etkileşime 

geçmez (tepkime vermez). Bu nedenle, bu besinlerin sağlıklı saklanabilmesi için cam ve 

plastik kaplar tercih edilir.  

Ön testte, kontrol grubundaki 3 öğrenci KA, 16 öğrenci KA, 7 öğrenci AK ve 13 

öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde, K13 kodlu öğrenci “Çünkü 

metal gibi maddeler zamanla salça ve yoğurttaki asit ile tepkimeye uğrayıp aşınabilir ama 

aksine cam ve plastik kaplar yoğurt, salça gibi maddeleri daha sağlıklı ve taze tutar. 

Çünkü tepkime vermez” şelinde cevap vermiştir. KA kategorisinde K27 kodlu öğrenci 

“Çünkü metal paslanır ve pas besine bulaşarak besin zehirli hale gelir. Bu yüzden öncelik 

olarak cam kapları kullanmalıyız” şeklinde cevap vermişken, K22 kodlu öğrenci “Çünkü 

tepkime sonucunda metal kapların içindeki kimyasallar besine geçiyor” şeklinde cevap 

vermiştir. AK kategorisinde K3 kodlu öğrenci “Metaller salça ve yoğurt gibi baz yapılı 

maddelerle bir arada durduğunda paslanır” şeklinde cevap vermiştir.  

Deney grubunda ise ön testte, 5 öğrenci TA, 19 öğrenci KA, 4 öğrenci AK ve 9 

öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde, D9 kodlu öğrenci “Metal 

kaplar içlerine konulan salça ve yoğurt gibi besinlerle temas edince aşınırlar. Çünkü salça 

ve yoğurt içerisindeki asit metali aşındırır. Cam ya da plastik kaplarda bu görülmez” 

şeklinde cevap vermişken, D33 kodlu öğrenci “Salça ve yoğurt asidiktir. Asit metal kapta 

saklanırsa tepkimeye girip, besinlere metal bulaşmasına neden olur” şeklinde cevap 

vermiştir. KA kategorisinde D3 kodlu öğrenci “Bu besinlerin içerisindeki asitler metallere 
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zarar verir” şeklinde cevap vermişken, D30 kodlu öğrenci “Çünkü metal kaplar paslanabilir 

ve bu pas yoğurda geçebilir” şeklinde cevap vermiştir. AK kategorisinde D12 kodlu 

öğrenci “Salça ve yoğurtta baz fazla olduğu için metale koyduğumuzda yoğurt veya salça 

bozulur. Bu nedenle cam ve plastik kaplara koyarız” şeklinde görüş bildirmiştir. 

Son testte, kontrol grubundaki 8 öğrenci soruyu TA, 11 öğrenci KA, 1 öğrenci AK-

KA, 6 öğrenci AK ve 13 öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde K17 

kodlu öğrenci “Salça ve yoğurt gibi maddeler asidik yapıya sahiptir. Metallerle tepkimeye 

girerler, bu tepkime besinlerin bozulmasına neden olur” şeklinde cevap vermişken, K8 

kodlu öğrenci “Çünkü bunlar asittir. Asitler metallerle etki eder. Yani metal kapla etkileşim 

içinde olur. Metalin aşınması sonucu besinlere metal bulaşır” şeklinde cevap vermiştir. K4 

kodlu öğrenci ise “Salça ve yoğurt asidik özellikte olduğu için metal yapıları aşındırarak 

besinlere metal bulaşmasına neden olur” şeklinde K8 kodlu öğrencinin açıklamasına 

benzer bir açıklama yapmıştır. KA kategorisinde D23 kodlu öğrenci “Salça ve yoğurt 

asittir. Asitler metal kaplara zarar verir ve metal kaplar da besine zarar verir. O yüzden 

cam ve plastik kullanılır” şeklinde cevap vermiştir. K30 kodlu öğrenci ise “Salça ve yoğurt 

asit içerir ve asitler metalde saklanamaz. Çünkü asitler metallerle temas edince zarar 

görebilir. Bu yüzden cam kullanılmalıdır” şeklinde görüş bildirmiştir.   

Deney grubunda ise son testte, 15 öğrenci soruyu TA, 18 öğrenci KA, 4 öğrenci Anl. 

kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde cevap veren D3 kodlu öğrenci “Salça ve 

yoğurt asidiktir ve asitler metallerle tepkimeye girer. Metal aşınır. Besinlere metal bulaşır. 

bu yüzden salça ve yoğurt metal kaplara konulmaz” şeklinde cevap vermiştir. D25 kodlu 

öğrenci de D3 kodlu öğrenciye benzer şekilde “Salça ve yoğurt asidik özelliğe sahip 

yiyeceklerdir. Yiyeceklerdeki asit metalle tepkimeye girecekleri ve metali aşındıracakları 

için cam ve plastik kaplar tercih edilir. Çünkü cam ve plastik asit ile tepkime vermez” 

şeklinde görüş bildirmiştir. KA kategorisinde D6 kodlu öğrenci “Metal kaplarla içindeki 

yiyecekler etkileşime girer ve bu yüzden zararlıdır. Ondan dolayı cam kullanmalıyız” 

şeklinde düşüncelerini ifade etmiştir. D11 kodlu öğrenci ise “Salça ve yoğurt yapısında asit 

bulundururlar ve asitler cam ve plastiğe etki edemezler ama metale etki ederler” şeklinde 

görüş bildirmiştir. D29 kodlu öğrenci de “Çünkü asitler metallere zarar verir. Ama cam ve 

plastiğe zarar vermez” şeklinde cevap vermiştir.  

GYİT’de yer alan 7. soru asit yağmuru etkisiyle tarihi eserlerin çatılarındaki bakır 

kaplamaların renginin zamanla değişmesi durumunu sorgulamaktadır. Deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin 7. soruya verdikleri cevapların kategorilere göre dağılımı Tablo 35’te 

gösterilmiştir.  
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Tablo 345. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin GYİT Ön ve Son Testi’nde 7. 
Soruya Verdikleri Cevapların Frekans ve Yüzdeleri 

 

Kategoriler 

7. soru 

Ön test Son test 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

Deney grubu 
(N=37) 

Kontrol grubu 
(N=39) 

f % f % f % F % 

TA 5 14 4 10 19 51 10 26 

KA 20 54 17 44 14 38 13 33 

AK-KA - - 3 8 - - 5 13 

AK - - - - - - - - 

Anl. 12 32 15 39 4 10 11 28 
 

TA: Tam anlama, KA: Kısmen anlama,  AK-KA: Alternatif kavrama ile kısmen anlama,   
AK: Alternetif kavrama, Anl: Anlamama  

 

GYİT’in 7. sorusunda öğrencilerden beklenen doğru cevap yaklaşık olarak şu 

şekildedir: Yağmur asit içeriklidir. Asit yağmurları tarihi eserlerin çatılarındaki bakır 

kaplama ile tepkimeye girer (etkileşime girer), kaplamayı aşındırır. Tepkime sonucunda 

bakır kaplamanın rengi yeşile döner.  

Ön testte, kontrol grubundaki 4 öğrenci TA, 17 öğrenci KA, 3 öğrenci AK-KA ve 15 

öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde K22 kodlu öğrenci “Bakır bir 

zaman sonra yağmurdaki asit ile kimyasal tepkimeye giriyor ve rengi yeşil oluyor” şeklinde 

cevap vermiştir. K12 kodlu öğrenci de “Bu olay kimyasal bir olaydır. Yağmur asitlidir ve 

bakır asite maruz kaldığında paslanır, bu yüzden de yeşile döner” şeklinde açıklama 

yapmıştır. KA kategorisinde K14 kodlu öğrenci “Çünkü bakıra etki eden yağmurda asit 

vardır” şeklinde açıklama yapmıştır. AK kategorisinde de K3 kodlu öğrenci “Bakır sürekli 

suya maruz kaldığında yosunlanarak yeşile döner” şeklinde açıklama yapmıştır.  

Deney grubunda ise ön testte, 5 öğrenci TA, 20 öğrenci KA, 12 öğrenci Anl. 

kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde D22 kodlu öğrenci “Yağmurun içindeki 

asitle bakır tepkimeye girince bakırın rengi yeşile döner” şeklinde cevap vermiştir. KA 

kategorisinde D21 kodlu öğrenci “Çünkü bakır paslanıyor, bu da yeşile dönüşmesini 

sağlıyor” şeklinde cevap vermiştir. D12 kodlu öğrenci de “Çevresel etkilerle yağmurlar 

daha asidik bir hal alıyor ve bu nedenle bakırın rengi yeşile dönüyor” şeklinde cevap 

vermiştir. AK-KA kategorisinde D33 kodlu öğrenci “Bakır kaplamalar yağan yağmurlarla 

asit-baz tepkimesine tepkimesine girer ve yapısı bozulur. Bunun sonucunda renginde 

değişme olur” şeklinde açıklama yapmıştır.  

Son testte, kontrol grubundaki 10 öğrenci soruyu TA, 13 öğrenci KA, 5 öğrenci AK-

KA ve 11 öğrenci Anl. kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde K8 kodlu öğrenci 

“Yağmur suyu asittir. Asitler metallerle etkileşim içerisindedir. Yağmur suyu zamanla bakır 
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kaplamayı paslandırır” şeklinde cevap vermiştir. KA kategorisinde ise K23 kodlu öğrenci 

“Bazı yağmurlarda asit vardır. Asit, bakır kaplamaya zarar vererek renginin yeşile 

dönmesini sağlar” şeklinde açıklama yapmıştır. K17 kodlu öğrenci ise “H2CO3, HNO3 ve 

H2SO4 asitleri yağan yağmurlarda seyreltik haldedir. Bu yağmurlar zamanla metallere 

zarar verirler. Bu da asit yağmurlarının olumsuz bir etkisidir” şeklinde görüşlerini ifade 

etmiştir. 

Deney grubunda ise son testte, 19 öğrenci soruyu TA, 14 öğrenci KA, 4 öğrenci Anl. 

kategorisinde cevaplamışlardır. TA kategorisinde cevap veren D3 kodlu öğrenci “Asit 

yağmurları ile açıklanır. Asit yağmurları asidik ve bakır kaplamalar metaldir. Metaller ve 

asitler tepkimeye girer” şeklinde açıklama yapmıştır. KA kategorisinde ise D29 kodlu 

öğrenci “Asit yağmurları bakır kaplamalara zarar verir” şeklinde açıklama yapmışken, D25 

kodlu öğrenci “Tarihi eserlerin üzeri asit yağmurlarından korunmak için bakır kaplamayla 

kaplanır. Asit yağmurları yağdıkça bakıra zarar verir ve bakırın rengi zamanla yeşile 

döner” şeklinde açıklama yapmıştır. 

 

4. 2. 1. Yarı Yapılandırılmış Mülakattan Elde Edilen Bulgular  
 
Mülakat yapabilmek için deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ABKT’nin ön ve 

son test olarak uygulanması sonucunda elde edilen puanları incelenmiştir. Bu puanlardan 

hareketle üst, orta ve alt grup oluşturulmuş, her gruptan ikişer öğrenci seçilmiştir. Böylece, 

deney ve kontrol gruplarından toplam 24 öğrenci ile mülakat yürütülmüştür. Uygulama 

öncesinde ve sonrasında mülakat yapılan öğrencilerin kodları aşağıdaki tabloda 

verilmiştir. 

 

Tablo 356. Deney ve Kontrol Grubunda Yarı Yapılandırılmış Mülakata Katılan 
Öğrencilerin Kodları 

 
Gruplar 

KAD 
Deney grubu Kontrol grubu 

 Uygulamadan önce Uygulamadan sonra Uygulamadan önce Uygulamadan sonra 

Üst düzey D5, D32 D11, D25 K12, K33 K4, K17 

Orta düzey D1, D3 D18, D36 K6, K26 K8, K39 

Alt düzey D7, D13 D23, D28 K11, K19 K1, K31 
 

KAD: Kavramsal Anlama Düzeyi 

 

Mülakatta öğrencilere GYİT’de yer alan toplam 7 soru yöneltilmiştir. Mülakattan elde 

edilen bulgular aşağıda tablolaştırılmıştır. 

Mülakatın ilk sorusuna öğretmen adaylarının vermiş oldukları cevaplar Tablo 37’de 

gösterilmiştir.  
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Tablo 37’ye göre, “Fast-food gıdalar asit içerikli ve oldukça yağlı gıdalardır. Asit 

içerikli bu gıdalar midede asit oranını arttırırlar. Ayrıca, oldukça yağlı olduklarından 

midede normalden daha fazla asit salgılanmasına neden olurlar. Midede oluşan fazla asit 

zamanla koruyucu mukus tabakasını zayıflatarak mide rahatsızlıklarına yol açar” 

şeklindeki öğrenci cevapları TA olarak kabul edilmiştir. TA kategorisine cevapları dahil 

edilen öğrenciler uygulamadan önce deney grubunda bir öğrenci iken, kontrol grubunda 

TA kategorisine giren öğrenci cevabı bulunmamaktadır. Uygulamadan sonra ise bu 

kategoriye cevapları giren öğrenciler ise hem deney hem de kontrol grubunda bir 

öğrencidir. Cevapları KA kategorisine dâhil edilen öğrenciler ise uygulamadan önce, 

deney grubunda üç öğrenci, kontrol grubunda ise dört öğrencidir. KA kategosinde 

uygulamadan sonra ise deney ve kontrol gruplarında yine aynı sayıda öğrenci 

görülmektedir. AK-KA kategorisine cevapları dahil edilen öğrenciler uygulamadan önce 

hem deney hem de kontrol grubunda bir öğrencidir. Uygulamadan sonra da her iki grupta 

bir öğrenci cevabının AK-KA kategorisine dâhil edildiği görülmektedir. AK kategorisine 

cevapları dahil edilen öğrenciler, uygulamadan önce kontrol grubunda bir öğrenci iken, 

deney grubunda AK kategorisine giren öğrenci cevabı görülmemektedir. Uygulama sonra 

ise, hem deney hem kontrol grubunda cevapları bu kategoriye giren öğrenciler 

bulunmamaktadır. Uygulamadan önce deney grubunda bir öğrenci cevabı Anl. 

kategorisine dahil edilmişken, kontrol grubunda bu kategoriye giren öğrenci cevabı 

görülmemektedir. Uygulamadan sonra ise, ne deney ne de kontrol grubunda cevapları 

Anl. kategorisine giren öğrenciler bulunmamaktadır.  

ÜD’lerden üçü (D5, D25, K4) TA kategorisine yerleştirilirken, dördü (D32, D11, K33, 

K17) KA kategerisine yerleştirilmiştir. ÜD’lerden bir tanesi ise (K12) AK kategorisine dahil 

edilmiştir. OD’lerden dördü (D1, K6, D36, K39) KA kategorisine dahil edilirken, diğer dördü 

(D3, K26, D18, K8) AK-KA kategorisine dahil edilmiştir. AD’lerden beşi (D7, K11, K19, 

D28, K1) KA, biri AK-KA kategorisine yerleştirilirken, bir tanesi (D13) Anl. kategorisine 

yerleştirilmiştir.  

Mülakatın ikinci sorusuna öğrencilerin vermiş oldukları cevaplar Tablo 38’de 

gösterilmiştir.  
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Tablo 38’e göre, “Mide ilaçları baz içeriklidir. Bu ilaçlar mide yanmasına sebep olan 

fazla asidi nötralize ederek midenin asit üretimini azaltırlar. Böylece yanma hissi diner” 

şeklindeki öğrenci cevapları TA olarak kabul edilmiştir. TA kategorisine cevapları dahil 

edilen öğrenciler uygulamadan önce deney ve kontrol gruplarında bulunmazken, 

uygulamadan sonra bu kategoriye cevapları dahil edilen öğrenciler hem deney hem de 

kontrol grubunda iki öğrencidir. KA kategorisine cevapları dahil edilen öğrenciler 

uygulamadan önce deney grubunda beş öğrenci, kontrol grubunda iki öğrencidir. 

Uygulamadan sonra ise bu kategoriye cevapları giren öğrenciler deney grubunda bir, 

kontrol grubunda üç öğrencidir. AK-KA kategorisine uygulamadan önce cevapları dahil 

edilen deney grubu öğrencileri bulunmazken, kontrol grubunda bir öğrenci cevabı bu 

kategoriye dahil edilmiştir. Uygulamadan sonra ise her iki grupta cevabı AK-KA 

kategorisine giren öğrenciler bulunmamaktadır. AK kategorisine cevabı yerleştirilen 

öğrenciler uygulamadan önce deney grubunda bir, kontrol grubunda iki öğrencidir. 

Uygulamadan sonra ise cevapları bu kategoriye yerleştirilen öğrenciler deney grubunda 

üç, kontrol grubunda bir öğrencidir.    

ÜD’lerden dördü (D11, D25, K4, K17) TA kategorisine yerleştirilirken, dördü de (D5, 

D32, K33, K12) KA kategorisine yerleştirilmiştir. OD’lerden beşi (D3, D1, D36, K39, K8) 

KA kategorisine yerleştirilirken, biri (K6) AK-KA kategorisine, diğer ikisi de (K26, D18) AK 

kategorisine yerleştirilmiştir. AD’lerden biri (D13) KA, biri (K31) AK kategorisine dâhil 

edilirken, altısı ise (D7, K11, K19, D23, D28, K1) AK kategorisine dahil edilmiştir.  

Mülakatın üçüncü sorusuna öğrencilerin vermiş oldukları cevaplar Tablo 39’da 

gösterilmiştir.   
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Tablo 39’a göre, “Asidik ve bazik topraklar verimsiz topraklardır. Pembe renkli 

ortanca çiçeğinin yetiştiği bazik topraklara asidik olan alçı taşı, mavi renkli ortanca 

çiçeğinin yetiştiği asidik topraklara da bazik olan kireç serpilmesi yoluyla toprakta 

nötralleşme sağlanır ve toprak verimli hale gelir. Ortanca çiçeği burada belirteç rolünü 

üstlenmiş olabilir” şeklindeki öğrenci cevapları TA olarak kabul edilmiştir. TA kategorisine 

cevapları dahil edilen öğrenciler uygulamadan önce hem deney hem de kontrol grubunda 

bulunmazken, uygulamadan sonra deney grubunda üç, kontrol grubunda iki öğrencidir. 

KA kategorisine cevapları dahil edilen öğrenciler uygulamadan önce deney grubunda iki, 

kontrol grubunda üç öğrencidir. Uygulamadan sonra ise bu kategoriye cevapları dahil 

edilen öğrenciler deney grubunda bulunmazken, kontrol grubunda yine iki öğrencidir. AK-

KA kategorisine cevapları yerleştirilen öğrenciler uygulamadan önce deney grubunda iki 

öğrenci iken, kontrol grubunda cevapları bu kategoriye yerleştirilen öğrenciler 

bulunmamaktadır. Uygulamadan sonra ise cevapları bu kategoriye dahil edilen deney 

grubu öğrencileri bulunmazken, kontrol grubunda iki öğrenci cevabı AK-KA kategorisine 

yerleştirilmiştir. Uygulamadan önce deney ve kontrol gruplarında cevapları AK 

kategorisine dahil edilen öğrenciler bulunmazken, uygulamadan sonra cevapları bu 

kategoriye dahil edilen öğrenciler deney grubunda iki öğrencidir. Kontrol grubunda ise 

uygulamadan sonra cevapları bu kategoriye dahil edilen öğrenciler bulunmamaktadır. Anl. 

kategorisine cevapları dahil edilen öğrenciler uygulamadan önce deney grubunda iki, 

kontrol grubunda üç öğrencidir. Uygulamadan sonra ise cevapları bu kategoriye dahil 

edilen deney ve kontrol grubu öğrencileri bulunmamaktadır.  

ÜD’lerden ikisi (D11, D25) TA kategorisine yerleştirilirken, üçü (D5, K4, K17) AK-KA 

kategorisine, diğer üçü de (D32, K12, K33) Anl. kategorisine yerleştirilmiştir. OD’lerden biri 

(K39) TA kategorisine, dördü (D3, K26, K6, K8) KA kategorisine, biri (D1) AK-KA 

kategorisine, diğer ikisi de (D36, D18) AK kategorisine yerleştirilmiştir. AD’lerden biri (D23) 

TA kategorisine, dördü (D7, K11, K1, D28) KA kategorisine, biri (D31) AK kategorisine, 

diğer ikisi ise (D13, K19) Anl. kategorisine yerleştirilmiştir.  

Mülakatın dördüncü sorusuna öğrencilerin vermiş oldukları cevaplar Tablo 40’ta 

gösterilmiştir. 
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Tablo 40’a göre, “Tolga’nın vücut direnci daha zayıftır. Sürekli olarak asit içerikli 

yiyecekler ve içecekler ile beslendiğinden, vücudun pH değeri 7,4’ün altına iner. Yani 

vücutta asidik bir ortam oluşur. Vücuttaki asidik ortam vücudu çeşitli sağlık sorunları ile 

karşı karşıya getirir. Çünkü vücut hastalıklara açık bir ortam haline gelir” şeklindeki 

öğrenci cevapları TA olarak kabul edilmiştir. TA kategorisine cevapları dahil edilen 

öğrenciler uygulamadan önce deney grubunda bulunmazken, kontrol grubunda bir 

öğrencidir. Uygulamadan sonra ise bu kategoriye deney grubunda iki öğrenci cevabı dahil 

edilirken, kontrol grubunda yine bir öğrenci cevabı dahil edilmiştir. KA kategorisine 

yerleştirilen öğrenci cevapları uygulama öncesinde deney grubunda altı, kontrol grubunda 

üç öğrencidir. Uygulamada sonra bu kategoriye yerleştirilen öğrenci cevapları hem deney 

hem de kontrol grubunda dört öğrencidir. Uygulama öncesinde, cevapları AK-KA 

kategorisine dahil edilen öğrenciler hem deney hem de kontrol grubunda bulunmazken, 

uygulamadan sonra kontrol grubunda bir öğrenci cevabı bu kategoriye yerleştirilmiştir. Anl. 

kategorisine dahil edilen öğrenci cevapları uygulama öncesinde deney grubunda 

bulunmazken, kontrol grubunda iki öğrenci cevabı Anl. kategorisine dahil edilmiştir.   

ÜD’lerden üçü (D11, D25, K4) TA kategorisine dâhil edilirken, dördü (D5, D32, K33, 

K17) KA kategorisine, biri ise (K12) Anl. kategorisine dahil edilmiştir. OD’lerden biri (K26) 

TA kategorisine dâhil edilirken, altısı (D3, D1, K6, D36, D18, K39) KA kategorisine, biri de 

(K8) AK-KA kategorisine dahil edilmiştir. AD’lerden altısı (D7, D13, K19, D23, D28, K1) KA 

kategorisine yerleştirilirken, ikisi (K11, K31) Anl. kategorisine yerleştirilmiştir.  

Mülakatın beşinci sorusuna öğrencilerin vermiş oldukları cevaplar Tablo 41’de 

gösterilmiştir. 
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Tablo 41’e göre, “Sirkenin içerisinde zayıf asit bulunur. Zayıf asidin sirke içerisindeki 

miktarı azdır. Lavabo ve fayans temizliğinde kullanılan temizleyiciler ise kuvvetli asit ya da 

baz içerirler ve içlerindeki asit ya da baz oranı yüksektir. Bu nedenle, cildimize zarar 

verirler” şeklindeki öğrenci cevapları TA olarak kabul edilmiştir. TA kategorisine dâhil 

edilen öğrenci cevapları uygulamadan önce hem deney hem de kontrol grubunda 

bulunmazken, uygulamadan sonra deney grubunda iki, kontrol grubunda ise üçtür. KA 

kategorisine giren öğrenci cevapları ise uygulamadan önce deney grubunda beş, kontrol 

grubunda ikidir. Uygulamadan sonra bu kategoriye giren öğrenci cevapları deney 

grubunda üç, kontrol grubunda ikidir. Uygulamadan önce ve sonra, AK-KA kategorisine 

hem deney hem de kontrol grubundan bir öğrenci cevabı yerleştirilmiştir.  

ÜD’lerden dördü (D11, D25, K4, K17) TA kategorisine yerleştirilirken, diğer dördü 

(D5, D32, K33, K12) KA kategorisine yerleştirilmiştir. OD’lerden biri (K39) TA kategorisine 

yerleştirilmişken, beşi (D3, D1, K6, D36, D18) KA kategorisine, ikisi (K26, K28) ise AK-KA 

kategorisine yerleştirilmiştir. AD’lerden dörü (D13, K11, D23, K31) KA kategorisine 

yerleştirilirken, diğer dördü (D7, K19, D28, K1) AK-KA kategorisine yerleştirilmiştir.  

Mülakatın altıncı sorusuna öğrencilerin vermiş oldukları cevaplar Tablo 42’de 

gösterilmiştir. 
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Tablo 42’ye göre, “Salça ve yoğurt asit içerikli besinlerdir. Örneğin yoğurtta laktik 

asit bulunur. Bu besinler içerisinde bulunan asit metal ile etkileşime girer (tepkime verir). 

Asit metali aşındırır. Oluşan bileşikler (toksinler) besinlere bulaşır. Bu durumda bu 

besinlerin tüketilmesi insan sağlığı için zararlıdır. Ancak, cam ve plastik kaplar asit ile 

etkileşime geçmez (tepkime vermez). Bu nedenle, bu besinlerin sağlıklı saklanabilmesi 

için cam ve plastik kaplar tercih edilir” şeklindeki öğrenci cevapları TA olarak kabul 

edilmiştir. TA kategorisine dâhil edilen öğrenci cevapları uygulama öncesinde deney 

grubunda iki, kontrol grubunda birdir. Uygulamadan sonra ise, deney grubunda üç, kontrol 

grubunda iki öğrenci cevabı TA kategorisine dâhil edilmiştir. KA kategorisine dâhil edilen 

öğrenci cevapları ise deney grubunda üç, kontrol grubunda ikidir. Uygulamadan sonra ise 

deney grubundan üç öğrenci cevabı bu kategoriye dâhil edilirken, kontrol grubundan dört 

öğrenci cevabı bu kategoriye dâhil edilmiştir. AK kategorisine ise, uygulama öncesinde 

deney grubu öğrencilerinin cevapları dâhil edilmemişken, kontrol grubunda öğrenci 

cevaplarından ikisi bu kategoriye dâhil edilmiştir. Uygulamadan sonra ise hem deney hem 

de kontrol grubunda bu kategoriye dâhil edilen öğrenci cevapları bulunmamaktadır.  

ÜD’lerden yedisi (D32, D5, K33, D11, K17, D25, K4) TA kategorisine yerleştirilirken, 

biri (K12) KA kategorisine yerleştirilmiştir. OD’lerden biri (D18) TA kategorisine 

yerleştirilirken, yedisi (D3, D1, K6, K26, D36, K39, K8) KA kategorisine yerleştirilmiştir. 

AD’lerden beşi (D13, D7, D23, D28, K1) KA kategorisine yerleştirilirken, üçü ise (K11, 

K19, K31) AK kategorisine yerleştirilmiştir.  

Mülakatın yedinci sorusuna öğrencilerin vermiş oldukları cevaplar Tablo 43’te 

gösterilmiştir. 
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Tablo 43’e göre, “Yağmur asit içeriklidir. Asit yağmurları tarihi eserlerin çatılarındaki 

bakır kaplama ile tepkimeye girer (etkileşime girer), kaplamayı aşındırır. Tepkime 

sonucunda bakır kaplamanın rengi yeşile döner” şeklindeki öğrenci cevapları TA olarak 

kabul edilmiştir. TA kategorisine yerleştirilen öğrenci cevapları uygulama öncesinde deney 

grubunda bir, kontrol grubunda ikidir. Uygulama sonrasında ise, deney grubunda dört, 

kontrol grubunda üç öğrenci cevabı bu kategoriye yerleştirilmiştir. Uygulamadan önce 

deney grubu öğrencilerinin cevaplarından üç tanesi, kontrol grubu öğrencilerinin 

cevaplarından ise bir tanesi KA kategorisine dâhil edilirken; uygulamadan sonra bu 

kategoriye giren öğrenci cevapları hem deney hem de kontrol grubunda ikidir.  

AK kategorisine giren öğrenci cevapları uygulamadan önce deney grubunda bir, 

kontrol grubunda ikidir. Uygulamadan sonra ise cevapları AK kategorisine giren deney 

grubu öğrencileri bulunmazken, kontrol grubunda cevapları bu kategoriye giren 

öğrencilerin sayısı birdir. Anl. kategorisine giren öğrenci cevapları uygulama öncesinde 

hem deney hem de kontrol grubunda birdir. Uygulamadan sonra ise bu kategoriye giren 

deney ve kontrol grubu öğrencileri cevapları bulunmamaktadır.   

ÜD’lerden dördü (K12, D11, D25, K4) TA kategorisine, diğer dördü (D5, D32, K33, 

K17) ise KA kategorisine yerleştirilmiştir. OD’lerden üçü (D18, K39, K8) TA kategorisine, 

ikisi (D3, D36) KA kategorisine, ikisi (K26, K6) AK kategorisine ve biri (D1) Anl. 

kategorisine yerleştirilmiştir. AD’lerden üçü (D13, K19, D23) TA kategorisine, ikisi (D28, 

K1) KA kategorisine, ikisi (D7, K31) AK kategorisine, biri (K11) de Anl. kategorisine 

yerleştirilmiştir. 

 

4. 3. Araştırmanın Üçüncü Alt Problemine Ait Bulgular 
 
Araştırmanın üçüncü alt problemi “8. sınıf öğrencilerinin kavramsal anlama ve 

kavramları gerçek yaşamla ilişkilendirme başarı düzeyleri arasında bir ilişki var mıdır?” 

şeklindedir. Bu alt probleme yönelik olarak, 8. sınıf öğrencilerinin kavramsal anlama ve 

kavramları gerçek yaşamla ilişkilendirme başarı düzeyleri arasında bir ilişkinin olup 

olmadığını tespit etmek için deney ve kontrol gruplarından elde edilen verilerden hareketle 

“Basit Korelasyon: Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Katsayısı”na bakılmıştır.  

Korelasyon katsayısı, iki değişkenin arasındaki ilişkinin miktarını bulup yorumlamak 

amacıyla kullanılır. Pearson korelasyon katsayısı, iki değişkenin de sürekli olmasını ve 

değişkenlerin birlikte (ikili olarak) normal dağılım göstermesini gerektirmektedir. Ancak, bu 

araştırmada deney ve kontrol gruplarında ABKT ve GYİT testleri ile elde veriler birlikte 

normal dağılım göstermediklerinden Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon 

Katsayısı’na bakılmıştır.  
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Tablo 44’te, deney grubu öğrencilerinin kavramsal anlama ve kavramları gerçek 

yaşamla ilişkilendirme başarı düzeyleri arasındaki ilişkiyi gösteren “Basit Korelasyon” 

sonuçları verilmiştir.  

 

Tablo 434. Deney Grubu Öğrencilerinin Kavramsal Anlama (KA) ve Kavramları 
Gerçek Yaşamla İlişkilendirme (GYİ) Başarı Düzeyleri Arasındaki Basit 
Korelasyon Sonuçları 

 

Deney grubu 
GYİ 

Başarı Düzeyi  
KA Düzeyi 

(ABKT) 

GYİ 
başarı düzeyi 

Spearman 
korelasyon 

katsayısı (rho) 
1.000 .677* 

p . .000 

N 37 37 

KA Düzeyi 
(ABKT) 

Spearman 
korelasyon 

katsayısı (rho) 
.677* 1.000 

p .000 . 

N 37 37 

 

*p< .01; Sig. (2-tailed). 

 

Tablo 44 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin kavramsal anlama ve 

kavramları gerçek yaşamla ilişkilendirme başarı düzeyleri arasında orta düzeyde, pozitif 

ve anlamlı bir ilişki olduğu görülmektedir (r = 0.677, p < .01). Korelasyon Katsayısı’nın 

mutlak değer olarak 0,70-0,30 arasında olması değişkenler arasında orta düzeyde bir ilişki 

olarak tanımlanabilir. Determinasyon katsayısı dikkate alındığında (r2 = 0.45), deney 

grubu öğrencilerinin kavramsal anlama düzeylerindeki toplam varyansın (değişkenliğin) 

%45’inin öğrencilerin gerçek yaşamla ilişkilendirmelerinin olumlu olmasından 

kaynaklandığı söylenebilir. Buna göre deney grubu öğrencilerinin kavramsal anlama 

başarı düzeyleri arttıkça gerçek yaşamla ilişkilendirme düzeylerinin arttığı söylenebilir. 

Tablo 45’te ise kontrol grubu öğrencilerinin kavramsal anlama ve kavramları gerçek 

yaşamla ilişkilendirme başarı düzeyleri arasındaki ilişkiyi gösteren “Basit Korelasyon” 

sonuçları verilmiştir.   



152 

 

 

Tablo 445. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Kavramsal Anlama (KA) ve Kavramları 
Gerçek Yaşamla İlişkilendirme (GYİ) Başarı Düzeyleri Arasındaki Basit 
Korelasyon Sonuçları 

 

Kontrol grubu 
GYİ 

başarı düzeyi 
KA Düzeyi 

(ABKT) 

GYİ 
başarı düzeyi 

Spearman 
korelasyon 

katsayısı (rho) 
1.000 .638* 

p . .000 

N 39 39 

KA Düzeyi 
(ABKT) 

Spearman 
korelasyon 

katsayısı (rho) 
.638* 1.000 

p .000 . 

N 39 39 

 

*p< .01; Sig. (2-tailed). 

 

Tablo 45 incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinin kavramsal anlama ve 

kavramları gerçek yaşamla ilişkilendirme başarı düzeyleri arasında orta düzeyde, pozitif 

ve anlamlı bir ilişki olduğu görülmektedir (r = 0.638, p < .01). Korelasyon Katsayısı’nın 

mutlak değer olarak 0,70-0,30 arasında olması değişkenler arasında orta düzeyde bir ilişki 

olarak tanımlanabilir (Büyüköztürk, 2008: 32). Determinasyon katsayısı dikkate 

alındığında (r2 = 0.40), kontrol grubu öğrencilerinin kavramsal anlama düzeylerindeki 

toplam varyansın (değişkenliğin) %40’ının öğrencilerin gerçek yaşamla ilişkilendirmelerinin 

olumlu olmasından kaynaklandığı söylenebilir. Buna göre kontrol grubu öğrencilerinin 

kavramsal anlama başarı düzeyleri arttıkça gerçek yaşamla ilişkilendirme düzeylerinin 

arttığı söylenebilir. 

 

4. 4. Araştırmanın Dördüncü Alt Problemine Ait Bulgular 
 
Araştırmanın dördüncü alt problemi “Yürütülen öğretim etkinliklerinin deney grubu 

öğrencileri ve uygulama öğretmeni açısından yansımaları neler olmuştur?” şeklindedir. Bu 

alt probleme yönelik olarak, deney grubundan seçilen altı öğrenci ve uygulama öğretmeni 

ile yürütülen öğretim etkinliklerine yönelik mülakat soruları doğrultusunda yarı 

yapılandırılmış mülakatlar gerçekleştirilmiştir. Ardından, mülakat yoluyla elde edilen 

verilerin analiz edilmesi gerekmiştir.  

 

4. 4. 1. Yürütülen Öğretim Etkinliklerine Yönelik Deney Grubu 
Öğrencileri ile Yapılan Mülakatlardan Elde Edilen Bulgular 
 
Uygulama sonrasında deney grubu öğrencilerinin yürütülen öğretim etkinliklerine 

yönelik mülakat sorularına vermiş oldukları cevaplar incelenerek temalar oluşturulmuştur. 
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Öğretim etkinliklerinin yürütülmesine yönelik mülakat soruları çerçevesinde, deney grubu 

öğrencilerinin vermiş oldukları cevaplarda ortaya çıkan temalar aşağıda tablolar halinde 

sunulmuştur. 

Tablo 46’da birinci mülakat sorusu doğrultusunda deney grubu öğrencilerinin 

cevaplarından elde edilen temalar gösterilmiştir.  

 

Tablo 456. Birinci Mülakat Sorusu Doğrultusunda Öğrencilerin Cevaplarından Elde 
Edilen Temalar 

 
Soru Temalar Deney grubu 

1. Asitler ve Bazlar 
konusu boyunca 
işlediğiniz dersler 
hakkında düşünceleriniz 
nelerdir? 

Günlük hayatla ilişkili olması D18, D25, D23, D36 

Somutlaştırma  D36 

Hayatta kolayca uygulanabilen deneylerin olması D18, D11 

Kolay bulunan malzemelerin olması D11 

Hikâyelerin hayatla ilişkili olması D18, D28, D23 

Hikâyelerin farkındalık sağlaması D25 

Hikâyelerin ilgi çekici olması D28 

Hikâyelerin kendini ifade etmeyi sağlaması D36 

Tehlikeli asit-bazları tanıma  D18, D28 

Deneylerin fazla olması D18 

Konu anlatımı olmaması D18 

Kalıcı öğrenme 
D18, D25,D11, D28, 

D23, D36 

Tekrar yapma fırsatı sağlaması D11 

Duyu organlarına hitap etme D18, D11 

Animasyonların deneyleri desteklemesi D18 

Günlük yaşamda asit-bazları tanıma D18, D25, D11, D23 

Öğretmenin danışman olması D18, D25 

Yönlendirmenin yetersiz olması D28 

Laboratuvar kullanmanın olumlu etkisi D11 

Gelecekteki tehlikeli durumları önleme D28 

Videodan izlenilen deneylerin güvenli olması D36 

Öğrenci seviyesine uygun olması  D36 

 

Tablo 46’ya göre,  dört öğrencinin (D18, D23, D25, D36) vermiş oldukları cevapların 

uygulamanın “günlük hayatla ilişkili olması” teması çerçevesinde sınıflandırıldığı 

görülmektedir. “Hayatta kolayca uygulanabilen deneylerin olması” teması çerçevesinde iki 

öğrenci (D18, D11) cevabı bulunurken, “hikâyelerin hayatla ilişkili olması” teması 

çerçevesinde üç öğrenci (D18, D23, D28) cevabı bulunmaktadır. “Tehlikeli asit-bazları 

tanıma” teması çerçevesinde ise iki öğrenci (D18, D28) cevabı bulunmaktadır. Deney 

grubu öğrencilerinin tamamının “kalıcı öğrenme” teması çerçevesinde görüş birliğine 

vardıkları görülmektedir. “Günlük yaşamda asit-bazları tanıma” teması çerçevesinde ise iki 

öğrenci (D11, D18, D23, D25) cevabı olduğu görülmektedir. D11 kodlu öğrencinin “kolay 

bulunan malzemelerin olması” teması, D25 kodlu öğrencinin de “hikâyelerin farkındalık 

sağlaması” teması çerçevesinde cevap verdikleri görülmektedir. D36 kodlu öğrencinin 

cevabı ise “hikâyelerin kendini ifade etmeyi sağlaması” temasında sınıflandırılmıştır. 



154 

 

 

Birinci mülakat sorusu doğrultusunda, öğrencilerle yapılan mülakatlardan alıntılara 

aşağıda yer verilmektedir.  

A:  Asitler ve bazlar konusunda yapmış olduğumuz uygulamalar hakkındaki 
düşüncelerin neler? 

D25:  İşlediğimiz dersler bu güne kadar işlediğimiz derslerden farklıydı. Çünkü bilgiler 
hep günlük yaşamımızla ilişkilendirilmişti. Günlük yaşamımızla ilgili olaylar, 
mesela birinin yanlışlıkla tuz ruhu içmesi, sanırım gazete haberiydi. Pek çok 
olay başlangıçta bize verildi. Böyle bir uygulama yapılmasaydı, bize meyvelerin 
asidik oldukları söylenecekti sadece. Ama bu uygulamada günlük yaşamla ilgili 
hikâye yoluyla bizlerin bunu farketmemiz sağlandı.  

D25:  Sadece anlatmayla olmuyor. Sadece anlatma olsaydı belki de bilgileri bir süre 
sonra unutacaktık. Ama deneyler yaptık, videolar izledik, kendimiz deneyerek 
görerek uygulamalar yaptık. Bu uygulama günlük yaşamımızın tamamen 
içindeydi.  

A:  Asitler ve bazlar konusunda yapmış olduğumuz uygulamalar hakkındaki 
düşüncelerin neler? 

D36: Öğretmenlerimizin ders işleyişinden çok farklı olduğunu düşünüyorum. Çünkü 
gerçek hayatta somuştırdık, Bazen gözümüzün önünde, bazen teknolojik yani 
izleyerek, bazen kendimiz yaparak bir şekilde somutlaştırdık. Bunların bizim 
hayatımızda daha kalıcı olacağına inanıyorum. Mesela bunları kitaptan 
okuyoruz, ezberliyoruz. Şimdi bizim amacımız TEOG. TEOG’dan sonra bize 
bunları sorduğunuzda biz hangisini hatırlayacağız? Ama şimdi bunlar daha 
somutlaştı. Lise hayatında karşımıza çıktığında daha bilgili olacağız. Bunları 
unutmamış olacağız. Bu yüzden bizi olumlu etkilediğini düşünüyorum. 

A:      Uygulamada ne gibi örnekler bilgilerini somutlaştırdı? 

D36: Mesela gazete haberleri vardı, günlük hayattan örnekler, hayatımıza etkileri ile 
ilgili etkinlikler, olaylar veriyordu onları yorumluyorduk, soru-cevap şeklinde 
etkinliklere cevap veriyorduk, hikâyeleri okuduk, üzerinde konuştuk… Bu şekilde 
unutamayacağımız bir ders şekli oldu. pH değerinin düşmesi, yükselmesi, daha 
asidik olması, daha bazik olması… Bunları grafikler üzerinde gördük. Mesela 
asitle baz tepkimeye girdiğinde pH değeri 7 oluyordu. Bunları somutlaştırdık 
yani görebildik.  

A.      Peki bu süreçte hikâyelerin etkileri neler oldu sence? 

D36:  Hikâyeleri okuduk, onları yorumladık. Daha hiç birşey bilmeden kendi fikirlerimizi 
söyledik. Kimyasallar demiştik ilk konuşmalarımızda. Sonra onların asit ve 
bazlarla ilişkili olduğunu anladık. Hikâyelerde zaten aslında kendimiz üzerindeki 
değişimi fark ettik. Sonuçta ilk önce kendimizi çok fazla ifade edemiyorduk. 
Konuda ilerledikten sonra hikâyelere cevap veriş şeklimiz oldukça gelişti. Bunu 
fark ettik. 

A:      Yaptığımız uygulamalar hakkında düşüncelerin neler? 

D18: Bence bu dersler daha çok asit-baz konusunu günlük hayat ile 
ilişkilendirebilmemiz içindi. Çünkü bize her zaman hayatta kolayca 
uygulayabileceğimiz yöntemlerle anlatıldı bu ders. Daha çok deney ağırlıklı 
oldu. Ve her zaman hikâyelerde hayattan bir bölüm vardı. Konuyu anlamamız 
için hayatla ilişki kurmamız sağlandı. Bunun hem olumlu hem de olumsuz 
yönleri oldu. Olumlu yönleri olarak… Çoğu konuyu işliyoruz ama günlük hayatta 
kullanmıyoruz. O yüzden hayatta kullanmamız için yararlı oldu. Bizim tehlikeli 
asitleri veya tehlikeli bazları tanımamızı sağladı. Hikâyeleri okuduk bunların 
verebileceği zararları anladık. Bence olumsuz yönü bu deneyler konusundaydı. 
Bu deney güzel… Fazla deney yaptık. Ama bazen bu kadar fazla deney 
yapılması bu konunun anlaşılmasını zorlaştırıyor bence.  

A:      Nasıl? 
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D18:  Mesela konu anlatımı çok olmadı. Deney daha çoktu. Kendimizin öğrenmesi için 
yapıldı. Bu konuyu kendimiz araştırarak kendimiz için öğrenmemiz sağlandı. 
Ancak dediğim gibi bunun yararı oldu. Sonuçta kendi liderimiz olduk. Kendimiz 
yaptık bu çalışmamızı. Ancak konuyu anlamamız sürecinde çok fazla deney 
yaptık. Bazen dikkatimiz dağıldı bu deneylerde. Konu anlatımı olsaydı belki 
biraz daha etkili olabilirdi diye düşünüyorum. 

Birinci soru doğrultusunda, D18 kodlu öğrenci ile yapılan görüşmede animasyonlar 

ve hikâyelere ilişkin dikkat çekici görüşlere aşağıda yer verilmektedir. 

A:      Animasyonların uygulama çerçevesinde etkisini nasıl değerlendirirsin? 

D18: Animasyonlar… Beynimizde kalıcılığı sağlamak adına güzel bir etkinlik oldu. 
Hem gördük, hem uyguladık. Aynı zamanda duyarak işiterek de öğrenmiş 
olduk. Nötralleşme tepkimesini görmüştük mesela. Asidin üzerine baz 
eklendiğinde bunun pH değeri değişiyor mu? Burada OH

-
 iyonlarının, H

+
 

iyonlarının değişimini gözlemleyebildiğimiz bir etkinlik vardı. Bence bu güzeldi. 
Çünkü hem deneyin nasıl yapıldığı anlaşıldı, hem de bu ölçüm yöntemleriyle 
bunların doğruluğu ispatlanmış oldu. Grafik çizimleri de aynı.  

A:      Peki hikâyeler?  

D18:  Bence yararlı oldu. Çünkü çoğu gerçek hayattan esinlemişti. Bence bu hikâyeler 
olmasaydı ben konuyu gerçek hayatla ilişkilendiremezdim. Burada bu kadar 
hikâye var. Bunun sonucunda biz konuyu günlük hayatımızla ilişkilendirdik. Olan 
olayları anladık. Asit-bazların tehlikelerini, yararlarını, zararlarını hepsini bunlar 
sayesinde bulduk. 

D28 kodlu öğrencinin deneyler, hikâyeler ve animasyonlara ilişkin görüşlerine de 

aşağıda yer verilmektedir.  

A:      Uygulama sürecinde ne gibi etkileri oldu hikâyelerin? 

D28:  Gerçek hayatla bağdaştığı için daha fazla insanların aklında kaldı. Çünkü bir de 
tuhaf şeyler. Bizim ilgimizi çok çekiyor böyle şeyler. Biri mesela pet şişeden bir 
şey içmiş, hidroklorik asit içmiş, o boğazını yakmış. Böyle şeyler ilgimizi çektiği 
için bence çok iyi oldu. Aklımızda kalıcı oldu daha çok.    

A:      Peki yaptığın deneylerin uygulamaya ne gibi katkıları olduğunu düşünüyorsun? 

D28: Onlar da uygulamanın bir parçası. Eğer onlar olmasaydı daha verimsiz olurdu, 
yani anlamamız daha çok zorlaşırdı. Ezberlemek zorunda kalırdık. 

A:      Animasyonların etkileri neler oldu sence?  

D28: Teker teker o iyonları göremeyecektik. Yani zaten büyüteç… Onları 
görebileceğimiz bir ortam yoktu. O iyonların birbirlerini bulmalarını nötralleşme 
tepkimelerinde falan. Bizim aklımızda kalması açısından daha iyi oldu.   

D11 kodlu öğrencinin birinci soru doğrultusundaki görüşlerine de aşağıda yer 

verilmektedir.    

A:      Asitler ve bazlar konusu boyunca işlediğin dersler hakkında düşüncelerin neler? 

D11:  Derste deney yapılmasına karşıydım. 

A:      Neden? 

D11: Sanki vakit kaybı gibi oluyordu. Ama sonra karşıma bir soru çıktı testte. Mor 
lahana suyu kullandık ya dedim acaba mor lahana suyu belirteç mi? Sonra 
düşündüm. Buna biz birşeyler attık. Suyun rengi değişti. Oradan hemen 
doğruyu buldum. Deneme sınavında eğer bilseydim böyle yapacağımız 
deneylerin bize yardımcı olacağını hiç sesimi çıkarmazdım. Düşündüm acaba 
zaman kaybı mı? Çünkü TEOG’da var. Malzemeler kolay bulunuyordu. Ama 
buradaki malzemeleri eve atma imkânı yok. Asittir, yakabilir bir tarafı. Bazdır, 
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kuvvetli olabilir, yakabilir bir tarafı.  Laboratuvarda yapılması daha iyi oldu. 
Benim açımdan o soruyu yapabilmeme yettiği için, çünkü zor bir soruydu, 
olumlu etkisi olduğunu düşündüm deneylerin benim açımdan.      

Tablo 47’de ikinci mülakat sorusu doğrultusunda deney grubu öğrencilerinin 

cevaplarından elde edilen temalar gösterilmiştir.  

 

Tablo 467. İkinci Mülakat Sorusu Doğrultusunda Öğrencilerin Cevaplarından Elde 
Edilen Temalar 

 

Soru Temalar Deney grubu 

2. Yapmış olduğunuz 
etkinliklerde beğendiğiniz 
ve beğenmediğiniz yönler 
nelerdir? Açıklar mısınız? 

Öğrenci merkezli olması  D18, D28, D11 

Deneylerin fazla olması D18 

Video deneylerinin güvenli olması D25 

Deneylerde günlük hayat örnekleri üzerinde çalışılması D25, D11 

Deneylerin eğlenceli olması D28, D36, D23 

Günlük hayattan bilmemiz gerekenlerin anlatılması D11 

Konu anlatımı olmaması D18 

Sürecin düzenli olması D25 

Hikâyelerin dikkat çekici olması D25 

Hikâyelerin merak uyandırması  D23 

Herkesin başından geçebilecek olayların olması D25 

Animasyonların dikkat çekici olması D25 

Gözle görülemeyen süreçlerin gözlenmesi 
D25, D11, D28, 

D23, D36 

Grafiklerle değişimleri gözlemleme D11, D36 

Yanlış bilinenleri düzeltme D25 

Zaman alıcı olması 
D25, D18, D11, 

D28, D23 

Öğretmenin zamanında müdahale edememesi D11 

Metinlerin (KDM) doğru ve yanlış bilgilere dikkat çekmesi D11 

Birşeyi keşfetmiş gibi hissettirmesi D28 

Lahana suyunda farklı renklerin dikkat çekmesi D28 

Fazla sayıda hikâyenin ilgiyi azaltması D28 

Hikâyeler yoluyla bireysel değişimi hissetmek D36 

 

Tablo 47’ye göre, üç öğrencinin (D11, D18, D28) vermiş oldukları cevapların 

uygulamanın “öğrenci merkezli olması” teması çerçevesinde sınıflandırıldığı 

görülmektedir. “Deneylerde günlük hayat örnekleri üzerinde çalışılması” teması 

çerçevesinde iki öğrenci (D11, D25) cevabı bulunurken, “deneylerin eğlenceli olması” 

temasında üç öğrenci (D23, D28, D36) cevabı bulunmaktadır. “Gözle görülemeyen 

süreçlerin gözlenmesi” (D11, D23, D25, D28, D36) ve “zaman alıcı olması” (D11, D18, 

D23, D25, D28) teması çerçevesinde birçok öğrencinin görüş birliğine vardıkları 

görülmektedir. D25 kodlu öğrenci “sürecin düzenli olması” ve “herkesin başından 
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geçebilecek olayların olması” temaları çerçevesinde görüş bildirirken, D28 kodlu 

öğrencinin cevabı “birşeyi keşfetmiş gibi hissettirmesi” temasında sınıflandırılmıştır.    

İkinci mülakat sorusu doğrultusunda, öğrencilerle yapılan mülakatlardan alıntılara 

aşağıda yer verilmektedir.  

A:      Uygulama sürecinde beğendiğin yönler neler? 

D18:  Mesela bir hocamız olmadı da kendi hocamız kendimiz olduk gibi oldu. Yani 
daha çok kendimize öğrettik bazı şeyleri. Hep kendimiz çalıştık. Daha çok kendi 
liderimiz olduk ve orada yaptığımız şeyleri kendi başımıza öğrenmeyi öğrendik. 
Yaptığımız grup çalışması da birlikte çalışma adına yararlı oldu. Ben hikâyeleri 
beğeniyorum bu yararlarından dolayı.  

A:      Beğenmediğin yönler? 

D 18: Benim beğenmediğim tek yön bu deney işiydi. Bence deneyler biraz fazla oldu. 
Bu deneyler sonucunda da bence dikkat dağınıklığı ortaya çıkmış oldu biraz.  

A:      Uygulamaya yönelik olarak beğendiğin yönler neler oldu? 

D25:  En çok beğendiğim yönü dediğim gibi uygulamada hep limon, portakal, çamaşır 
suyu, işte asit yağmuru, tuz ruhunun tehlikeleri gibi günlük yaşamdan dikkatimi 
çeken örnekler vardı. Hikâyelerle gerçek durumlar, herkesin başından 
geçebilecek olaylar vardı. Sonra deneylerde günlük hayatımızdaki maddeleri 
kullandık. Mesela asit yağmurları ile ilgili bir deneyimiz vardı. Yumurta 
kabuklarını sirkede beklettiğimiz. O deneyde mesela asit yağmurlarının nasıl 
zararlı olabileceklerini gördük. Çünkü tutup da asit yağmurlarını sınıfa getirme 
imkânımız yoktu.    

A:      Bazı deneyleri videolardan izledik. Bu durum hakkındaki düşüncelerin neler? 

D25: Deneyleri kendimiz yaptığımızda daha iyi öğreniyoruz, kavrıyoruz. Mesela ete, 
yaprağa, tebeşire asit ve baz damlattığımız deneyi laboratuvarda yapsaydık 
sorun olacaktı. pH kâğıdı deneyinde çok koku olmuştu laboratuvarda. Belki de 
hem kokusundan etkilenmeyelim, hem de tehlikeli durumları engellemek için 
bize deney videodan izletildi.  

A:      Peki uygulamada beğenmediğin yönler neler oldu? 

D25: Uygulama uzun sürdü. Tamam, hikâyeler, deneyler, animasyonlar, araştırmalar 
vardı. Öğrenmemizde etkili oldu. Sadece uzun zaman aldı gibi geldi bana. 
Uygulamada çok fazla deney, hikâye varmış gibi görünüyor ama öyle değil. 
Bence orada bir düzen vardı.  

A:      Düzenden kastın ne? 

D25: Hikâyelerle derse başladık. Ardından daneyler yaptık. Yani önce günlük yaşamla 
ilgili durumlar üzerinde konuştuk, ardından o durumlarla ilişkili deneyerek 
görerek bilgileri öğrendik. Yani başından sonuna kadar hep yaşam vardı ve hep 
aynı konuya odaklanmıştık. Temizlik malzemeleri ile başlamışsak, temizlik 
malzemeleri ile devam ettik, bitirdik.    

A:      Uygulama sürecinde beğendiğin ve beğenmediğin yönler neler oldu? 

D18: Deneyleri kendi ellerimizle yaptık. Görerek. Hiç aklımızdan çıkmayacak. Bu 
deneyleri her yerde yapabileceğimiz için çok hoşuma gitti. Hikâyelerin ise 
günlük yaşamımızdan alınmış olduğunu fark ettim. Hikâyeleri okuduktan sonra 
orada olan olayları gittim evde denedim. Her hikâyede böyle yaptım. Ve bende 
merak uyandırdı, bunları deneme hissi uyandırdı. Deneyerek öğrendim. Böylece 
aklımda kalıcı oldu.  

D11: Asit yağmurlarını doğada gözlemleme şansım var. Ama gazların egzosdan 
çıkışını, oluşum sürecini ben göremem. Animasyonlar sayesinde o süreci 
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görmüş olduk. Aslında gözlemleyemeyeceğimiz şeyi gözlemletmiş oldular. 
Taneciklerin hareketini görmüş olduk nötralleşme sürecinde de.  

D11: Beğenmediğim yön? Mesela animasyonlar sadece bilmemiz gereken tarafı 
anlatıyorlardı. Kahve asit biliyoruz, ama neden kahve asit? Tadı acı ama nasıl 
baz olmuyor? Deneyleri yaparken, aslında biz mor lahan suyunun asit ve bazda 
renk değişimini gözlemlemeye çalışıyorduk. O anki heyecanla karıştırdık 
malzemeleri. Öğretmenin biraz erken müdahale etmesi lazımdı.     

Tablo 48’de üçüncü mülakat sorusu doğrultusunda deney grubu öğrencilerinin 

cevaplarından elde edilen temalar gösterilmiştir. 

 

Tablo 478. Üçüncü Mülakat Sorusu Doğrultusunda Öğrencilerin Cevaplarından Elde 
Edilen Temalar 

 

Soru Temalar Deney grubu 

3. Yaptığınız etkinlikler içerisinde en 
çok hoşunuza giden etkinlik 
hangisidir? Neden? 

Birbirlerini tamamlayıcı oldukları. D18 

Animasyonun gözle görülemeyen süreçleri 
göstermesi 

D25 

Sınıfa getirilemeyen durumla ilgili temsili deney 
(asit yağmuru) ve nötralleşme tepkimesi 
animasyonu 

D25 

Kendini sınama etkinlikleri (dallanmış ağaç) ve 
deneyler 

D11 

Asit ve bazın birbirine karıştırıldığı hikâye D28 

Herkesin kendi malzemeleri ile deney yaptığı mor 
lahana suyu deneyi 

D23 

Mor lahana suyu deneyi, haberleri yorumlama D36 

 

Tablo 48’e göre, deney grubu öğrencilerinin farklı etkinlikleri sevdikleri 

görülmektedir. D23 ve D36 kodlu öğrenciler mor lahana suyu deneyini sevdiklerini 

belirtirken, D28 kodlu öğrenci asit ve baz içerikli temizlik malzemelerinin birbirine 

karıştırılmasını konu edinen hikâyeyi sevdiğini dile getirmiştir. D11 kodlu öğrenci kendini 

sınayabildiği için dallanmış ağaç etkinliğini ve deneyleri sevdiğini ifade ederken, D25 kodlu 

öğrenci asit yağmuru etkinliğini ve nötralleşme tepkimesi animasyonunu sevdiğini ifade 

etmiştir.  

Üçüncü mülakat sorusu doğrultusunda, öğrencilerle yapılan mülakatlardan alıntılara 

aşağıda yer verilmektedir.  

A:      Uygulama sürecinde en çok hoşuna giden etkinlik hangisi? 

D11: Metinleri oldum olası sevmedim. Dallanmış ağacı ve deneyleri çok sevdim. 
Dallanmış ağaç… Bu etkinlikte kendini deniyosun. Doğru mu yanlış mı? Mesela, 
ben bu maddeye doğru ya da yanlış derim, direk yolu takip ederim. Ama burda 
aynı yoldan giden ama doğru cevap olmayan bir tane soru var. Yani sorudur, 
yolu takip etmekten ziyade hepsine bakmalıyız doğru mu yanlış mı diye. 

D18:  Ayırım yapamıyorum ben. Özellikle çok sevdiğim bir etkinlik olmadı açıkçası. 
Bence hepsi güzel, öğretici etkinliklerdi. Ben hepsine eşit seviyede 
yaklaşıyorum. Çünkü kesinlikle birbirlerini tamamlayıcı özellikleri vardı.  

D25:  Aslında en çok iki şeyi sevdim. Nötralleşme tepkimesini işlerken iyonları gözle 
görebilmiştik animasyonda. Çünkü sınıfta deneyi yaparken bunları görme 
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imkânımız yok. Bir de asit yağmurları ile ilgili bir deney vardı. Sirkeli suyun asitli 
yağmur suyunu temsil ettiğini söylemiştik.  

D36: Çeşitli maddeler üzerinde deneme yapmıştık. Tatma, dokunma, mor lahana 
suyuna, turnusol kâğıdına etkisi… Bu deney çok güzeldi. Ve ben haberleri 
okumayı, onları yorumlamayı, onlar üzerinde konuşmayı sınıf ortamında çok 
sevdim ve faydalı buldum.  

D23:  Genellikle hepsi hoşuma gitti ancak favorimde olan mor lahana suyu deneyi. 
Çok hoşuma gitti çünkü herkesin kendi tüpü vardı. Herkes neyi merak ediyorsa 
onu döktü içine. Herşeyi görebildim. Merak ettiğim herşeyi öğrendim. 

D28:  Kadının iki tane asit ve bazı karıştırdığı hikâyeyi çok sevdim. Çünkü biraz tuhaf 
ve insanlara tedbirli olması için bilgiler veriyor aslında. Gerçek hayatla 
ilişkilendirmemizi sağladı. Birazcık daha tedbirli olmamızı sağladı.      

Tablo 49’da dördüncü mülakat sorusu doğrultusunda deney grubu öğrencilerinin 

cevaplarından elde edilen temalar gösterilmiştir. 

 

Tablo 489. Dördüncü Mülakat Sorusu Doğrultusunda Öğrencilerin Cevaplarından 
Elde Edilen Temalar 

 

Soru Temalar Deney grubu 

4. Grup çalışmaları hakkında neler 
düşünüyorsunuz? 

Bireysel çalışmanın zor olması D18, D11 

Zamandan tasarruf sağlaması D18 

Anlayamadıkları noktaları öğrenmede etkili olması D36 

Grupla çalışmayı öğrenme 
D18, D11, 

D23 

Bireye düşen yükü azaltması  D18 

Az yorucu biçimde çok şey öğrenme D18 

İşbirliğinin olması 
D25, D11, 

D23 

İlgili olmayan öğrencilerle çalışma zorluğu 
D25, D11, 
D28, D36 

 

Tablo 49’a göre, D18 kodlu öğrencinin cevabı “bireysel çalışmanın zor olması”, 

“zamandan tasarruf sağlaması”, “grupla çalışmayı öğrenme”, “bireye düşen yükün 

azaltılması”, “az yorucu biçimde çok şey öğrenme” temalarına işaret etmektedir. Bunun 

yanısıra, D11 kodlu öğrencinin cevabının “bireysel çalışmanın zor olması” temasında, D23 

kodlu öğrencinin cevabının “grupla çalışmayı öğrenme” teması çerçevesinde 

sınıflandırıldığı görülmektedir. Ayrıca, D11, D23 ve D25 kodlu öğrencilerin cevaplarının 

“işbirliğinin olması” temasında sınıflandırıldığı görülmektedir. Deney grubu öğrencilerinin 

neredeyse tamamının “ilgili olmayan öğrencilerle çalışma zorluğu” teması çerçevesinde 

görüş birliğine vardıkları görülmektedir. 

Dördüncü mülakat sorusu doğrultusunda, öğrencilerle yapılan mülakatlardan 

alıntılara aşağıda yer verilmektedir.   

A:     Peki grup çalışmaları hakkında ne düşünüyorsun? 

D18: Grup çalışmaları etkili oldu bence. Sonuçta herşeyi bireysel yapamayız. Bazı 
ödevler vardır, bunları grupça yapmamız bizim için daha yararlıdır. Zamandan 
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da tasarruf sağlamış oluruz grupça çalıştığımız için. Şöyle dünüyorum. Bireysel 
çalışsaydık bu uygulama sürecinde öğretmenin bizimle tek tek bizimle 
ilgilenmesi de zor olacaktı. Ama grup olunca sayı az, dolayısıyla daha rahat 
ilgilendi bizimle. Aynı grup içinde işbirliğiyle çalışmayı da öğreniriz. Hem bu 
konunun daha iyi anlaşılması daha iyi öğretilmesi için grup çalışması 
vazgeçilmez oluyor ister istemez. Hem birine düşen yükü azaltmış olduk. Daha 
az yorucu biçimde daha çok şey yaptık. Bunun sonucunda da hem konuyu daha 
iyi özetledik, daha iyi anladık. 

D28:  Grup çalışmalarında sadece bazılarımız yaptık. Sınıfın belli bir kısmı kopuktu 
zaten. O kişiler hiç katılmadılar zaten. Biz yaptık bütün araştırmaları, biz çalıştık. 
Gruba da birazcık anlatmaya çalıştık, paylaşmak istedik ama pek işe yaramadı. 
Güzel değildi grup olması. Bence bireysel olsaydı o zaman daha hoş olurdu, 
daha fazla rekabet ortamı olurdu. 

D25:  Grup çalışmalarında deneyleri beraber yaptık. Hikâyelerle ilgili sorulara beraber 
cevap verdik. Yani herkes birbirine yardım etti. İşbirliği yaptık. Deneylerde 
birimiz limonun tadına bakarken, birimiz turnusol kâğıdında renk değişimine 
baktık. Hep yardımlaştık. Etkinliklerin sonunda olan sorulara cevap verirken 
görüşlerimizi paylaştık. Tabi görüşlerimizin doğru/yanlış olduğu konusunda 
bilgimiz yoktu. Ama sınıfta herkes düşüncelerini paylaştı. Öğretmenimizin de 
yönlendirmesiyle doğru görüşü öğrendik. Olumsuz yanı ise araştırma görevlerini 
yaparken, bazılarımız araştırmadı. Ama bizim grupta biz birarya geldik. 
Bulduklarımızı karşılaştırdık. Farklı şeyler bulmuşsak paylaştık birbirimizle.  

D36:  Grup çalışmaları çok etkili olmadı. Bu durum öğrenme şekliyle değil kişilerle 
alakalı. Ama anlayamadıklarımızı grup arkadaşlarımıza sorabildik, tartıştık. 
Varsa yanlış düşüncelerimiz grup arkadaşlarımızla tartışarak düzelttik, doğruyu 
bulduk. 

D11:  Bireysel yapılamaz bence çalışma. Bu kadar kişi var. Kısa zamanda nasıl 
araştırılsın konu? Grup çalışmaları bence grupların ortak fikirleridir. Herkes 
fikrini söyler, doğruluğu yanlışlığı tartılır, ona göre yazılır, çalışma hazırlanır. O 
yüzden bence grup çalışması olması çok daha iyi oldu. Bizim grupta ilgili 
olmayan arkadaşlar vardı. Görev dağılımı yapıyorduk, yönlendiriyordum. Ama 
katılmıyorlardı, bu da grup çalışma sürecini zorlaştırdı.         

Tablo 50’de beşinci mülakat sorusu doğrultusunda deney grubu öğrencilerinin 

cevaplarından elde edilen temalar gösterilmiştir. 

 

Tablo 490. Beşinci Mülakat Sorusu Doğrultusunda Öğrencilerin Cevaplarından Elde 
Edilen Temalar 

 

Soru Temalar Deney grubu 

5. Bu süreç size neler kazandırdı? 

Konuyu günlük hayatla ilişkilendirme  D18, D25 

Hatırlamayı kolaylaştırma D18 

Merak uyandırma D25, D23 

İlgiyi arttırma D25 

Okul dışında deney yapma D25, D23 

Günlük hayatta asit/baz örneklerinden nasıl 
yararlanılacağını anlama 

D11 

Maddelerin karıştırılmasının tehlikeli olması D28 

Günlük hayatta asit-baz örneklerini tanıma D28, D23 

Günlük hayat ile asit-baz ilişkisini öğrenme D23 

Yeterlilik hissi vermesi D36 
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Tablo 50’ye göre, D18 ve D25 kodlu öğrencilerin cevaplarının “konuyu günlük 

yaşamla ilişkilendirme” teması, D23 ve D25 kodlu öğrencilerin cevaplarının “merak 

uyandırma” ve “okul dışında deney yapma” temaları çerçevesinde sınıflandırıldığı 

görülmektedir. Ayrıca, D23 ve D28 kodlu öğrencilerin vermiş oldukları cevapların “günlük 

hayatta asit-baz örneklerini tanıma” teması çerçevesinde olduğu görülmektedir. Bunların 

yanı sıra, D18 kodlu öğrencinin cevabının “hatırlamayı kolaylaştırma”, D36 kodlu 

öğrencinin cevabının “yeterlilik hissi vermesi”, D23 kodlu öğrencinin cevabının da “günlük 

hayat ile asit-baz ilişkisini öğrenme” teması çerçevesinde sınıflandırıldığı görülmektedir. 

D11 kodlu öğrencinin cevabı kendi yaşamından vermiş olduğu örnekten hareketle “günlük 

hayatta asit/baz örneklerinden nasıl yararlanılacağını anlama” teması çerçevesinde 

sınıflandırılmıştır.    

Beşinci mülakat sorusu doğrultusunda, öğrencilerle yapılan mülakatlardan alıntılara 

aşağıda yer verilmektedir.  

A:      Bu uygulama süreci sana neler kazandırdı? 

D11: Bu uygulamadan önce gider patates cipsimi de hamburgerimi de yerdim. Ama 
baktım ki asit-baz dengesi? Vücudu bitirmişim. O yüzden sebzeye döndüm. 
Diyetisyene de gittim. 

A:      Bu uygulamadan hareketle mi bunları düşündün? 

D11: Evet. Bu uygulamayla… Asit-baz arasındaki dengeden yola çıkıyorlar 
diyetisyenler bence. Onlardan, asit ve bazdan beslenmede nasıl 
yararlanabileceğimi anladım kısaca. Çünkü kuvvetli bir asidi vücuduma 
almaktansa zayıfını alırım daha iyi.     

A:      Bu uygulama süreci sana neler kazandırdı? 

D18:  Bana bence kazandırdığı en önemli şey günlük hayatla ilişkilendirmekti. Çünkü 
bence öğrendiğimiz konulardaki en zor iş bu. Öğreniyorsunuz ama hayatta 
karşınıza çıkıyor, ne yapacağınızı bilmiyorsunuz. Yani öğrenmiştik ama hiç 
aklımıza gelmiyor öğrendiğimiz. Ama bu konuda günlük hayatta bir şey karşıma 
çıktığında ben bunu hatırlarım, öğrendiklerimle açıklayabilirim diye 
düşünüyorum. 

D28:  Öğrendiklerim daha fazla aklımda kaldı.  

D25: Öncelikle bu konunun yani asit-baz konusunun yaşamla çok fazla ilişkili 
olduğunu, yaşamda çok fazla asit ve baz örneğinin olduğunu öğrendim. Bence 
çalışmanın en güzel yanı da buydu. Çünkü gerçek yaşamdan verilen örnekler 
hem dikkatimizi çekti, hem de bu örneklerin konu ile ilgisini, ilişkisini öğrendik. 
Nötralleşme ile ilgili animasyonu izledikten sonra, bundan sonra günlük 
yaşamda dikkatimi çeken, aklıma takılan sorulara daha merakla bakacağımı 
düşünüyorum. Yani bu olayı gözümle gördüm, olan budur deyip 
bırakmayacağım. Belkide gözle göremediğimiz kısmı daha ilginçtir.  

D36: Asit-baz ile ilgili daha kesin konuşabiliyorum artık. Kendimi daha yeterli 
hissediyorum bu konuda. Ve bunun gelecekte de unutmayacağım şeyler 
olduğunu düşünüyorum. Ezber yapmadık, somutlaştırdık. Diğer dersleri de bu 
şekilde işlesek gerçekten öğrenmiş oluruz diye düşünüyorum.  

Yukarıda, deney grubu öğrencilerinin yürütülen öğretim etkinliklerine yönelik 

düşüncelerini ortaya çıkarmak amacıyla gerçekleştirilen mülakatlardan elde edilen 
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bulgular yer almaktadır. Bundan sonraki kısımda ise yürütülen öğretim etkinliklerine 

yönelik uygulama öğretmeni ile yapılan mülakattan elde edilen bulgulara yer verilmiştir.    

 

4. 4. 2. Yürütülen Öğretim Etkinliklerine Yönelik Uygulama Öğretmeni ile 
Yapılan Mülakattan Elde Edilen Bulgular 
 
Bu bölümde, deney grubunda uygulamayı yürüten öğretmen ile yürütülen öğretim 

etkinliklerine yönelik düşüncelerine ilişkin mülakat bulgularına yer verilmiştir. Mülakat 

bulguları sunulurken öncelikle, öğretmenin sorulara ilişkin görüşlerinden ortaya çıkan 

temalar belirlenmiş ve aşağıdaki tabloda gösterilmiştir. Daha sonra bu temalara ilişkin 

açıklamaların görülebilmesi amacıyla, uygulama öğretmeni ile yapılan mülakattan 

alıntılara yer verilmiştir.  

 

Tablo 501. Mülakat Soruları Doğrultusunda Uygulama Öğretmeninin Cevaplarından 
Elde Edilen Temalar 

  

Sorular Temalar 

1.  Asitler ve bazlar konusu boyunca 
yapılan uygulamalar hakkındaki 
düşünceleriniz nelerdir? 

Kalıcı öğrenme / Ezberi önleme  
Herkesin başından geçebilecek olayların olması 
Dikkat çekici olması 
Günlük yaşam ile ilişkiyi farketme 
Hikâye ve gazete haberleninin etkili olması 
Öğretmenin hayal dünyasının geniş olması 
Hikâyeleri kullanma / Anılara, ilginç olaylara yer verilmesi 
Deneye ve hikâyelere dayalı olması 
Deneylerde günlük hayat örnekleri üzerinde çalışılması 
Asit/bazın hayatın içerisinde olduğunu anlama 
Yanlış bilinenleri düzeltme 
Öğrenci merkezli olması / Öğrenci işbirliği 
Öğretmenin yol gösterici olması 
“Ben buldum” duygusunu hissettirmesi 

2. Size göre uygulamalar sırasında 
karşılaşılan aksaklıklar nelerdir? 

Öğrencilerin çaba göstermek istememesi 
Hazır bilginin ezberlenmesi 
Kalıcı öğrenme olmaması 
Konunun günlük yaşamla ilişkisini görememe 
Öğrencilerin derse hazırlıksız gelmeleri 
Öğrencilerin yönergeleri okumamaları 
Sınıfların kalabalık olması 
Dikkat çekme zorluğu 
Öğrencilerin sabırsız olması 
Öğrencilerin meraklı olması 

3. Kullandığınız rehber materyaller 
hakkındaki düşünceleriniz nelerdir? 

Aktif katılım sağlaması 
İlgi çekici olması 
Günlük hayat ile ilişki kurması 
Konuya odaklama 
Zaman kaybını önlemesi 
Gözle görülmeyen durumların gözlenmesi 
Öğrenci aktifliği 
Rehber materyale ihtiyaç olması 
Adım adım yapılacakların anlatılması 
Dikkat çekilecek noktaların verilmei 
Yanlış bilinenlere dikkat çekme 
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Tablo 51’in devamı 
 

4. Uygulanan etkinliklerin günlük 
yaşamla ilişkilendirilmesi, yaşamdan 
örneklere yer verilmesi hakkında ne 
düşünüyorsunuz? 

Dikkati konuya çekme 
Merak uyandırma 
Konunun günlük yaşam ile ilişkisini görebilme 
İlginç durumlara yer verilmesi 
Tedbirli davranmayı gerektiren durumların olması 
Sınıfa getirilemeyecek durumların olması 
Deneylerde günlük hayat örnekleri üzerinde çalışılması 
Kalıcı öğrenme 
Olayları tartışma 
Ezberi önleme 

5. Bu uygulamaların size neler 
kazandırdığını düşünüyorsunuz? 

Yanlış bilinenlere dikkat çekme 
Öğretim sürecinde hikâyelerin nasıl kullanıldığını anlama 
Gazete haberleri ve animasyonların nasıl kullanıldığını anlama 
REACT’ın sınıfta nasıl kullanıldığını öğrenme 
Kendindeki eksikleri görme 
Kendini sorgulama 

 

Birinci mülakat sorusu doğrultusunda, yapılan uygulamalara ilişkin uygulama 

öğretmeni ile yapılan mülakattan alıntılara aşağıda yer verilmektedir.  

A:      Bu konu boyunca yapılan uygulamalar hakkındaki düşünceleriniz nelerdir? 

UÖ:  Öğrencilerin öğrendiklerinin kalıcı olduğuna inanıyorum. Çünkü gerçek 
hayattan, öğrencilerin hayatından, hepimizin başına gelebilecek olaylar, 
durumlar verildi. Bu durumların dersin başında öğrencilere verilmesi onlar için 
oldukça dikkat çekici oldu. Verilen hikâyelerde ve gazete haberlerinde 
öğrencilere ilginç gelebilecek, dikkat çekici durumlar vardı. Ben o hikâye ve 
gazete haberlerinin etkili olduğunu düşünüyorum bu uygulamada. …Bu 
durumlar olmaksızın ezberden öteye geçmez anlatılanlar.  

Uygulama öğretmeni, kendi uygulamalarında da günlük hayattan örneklere ve 

yaşanmış anılara yer verdiğini, süreçte bazen kendi geliştirdiği hikâyeleri kullandığını dile 

getirmiştir.  

A:   Hocam bu uygulama ile sizin uygulamalarınız arasında ne gibi benzerlik ve 
farklılıklar vardı? 

UÖ:  Bende uygulamalarımda günlük hayattan örneklere yer veriyorum. Varsa konu ile 
ilgili ilginç örnekler, olaylar, durumlar dile getiriyorum. Bazen bu örnekleri 
öğrenciye verip, soru soruyorum. Ama bunu yapabilmek için, bence öğretmenin 
hayal dünyasının geniş olması gerekiyor.  

A:      Hayal dünyasının geniş olması derken ne demek istediniz? 

UÖ:  Bazen derste konuyu anlatırken şu örneği öğrencilere vereyim de bunun 
üzerinden tartışalım şeklinde ön hazırlık yapmıyorum. Öyle oluyor ki derse 
başlamadan konu ile ilgili ilginç bir örnek aklınıza gelebiliyor. Yani o anda 
aklınıza geliyor. Mesela ben o anda o konuda yaşamış olduğum olduğum bir 
anım varsa, ya da çevremde böyle anıların olduğunu duymuşsam, yine 
çevremde öğrencilerle paylaşabileceğim ilginç olaylar varsa onları öğrencilere 
anlatıyorum. Ama dediğim gibi anlık oluyor. Mesela ben uygulamalamalarımda 
bazen kendi ürettiğim hikâyeleri kullanıyorum. Benim uygulamalarım ile bu 
uygulamanın benzer bir noktası olduğunu farkettim. Bende bazen derse 
başlarken hikâyeyi öğrenciye anlatıyorum. ancak, çoğu zaman ilginç bir soru, 
konu ile ilgili dikkat çekici bir soru soruyorum. 

 



164 

 

 

Bu uygulama ve kendi uygulamaları arasındaki farklılıklara ilişkin olarak, uygulama 

öğretmeni, bu uygulamanın daha çok deneye ve hikâyelere dayalı olduğunu, günlük 

yaşam örneklerinin deneylerde kullanıldığını, uygulamada konu anlatımından ziyade 

öğrencilerin aktif olduğunu ifade etmiştir. 

UÖ:  Bu uygulama daha çok deneye ve hikâyelere dayalı gibi geldi bana. Ben 
uygulamalarımda kitapta önerilen deneyler hangileriyse, yeri geldiğinde o 
deneyleri yapıyoruz. Ama bu uygulamada deneyler güzeldi. İlk deneyde mesela 
günlük yaşamdan pek çok örnek laboratuvar ortamına getirildi. Bu aslında 
öğrencilere asit ve bazın ne kadar hayatın içerisinde olduğunu onlara gösterdi. 
Çoğu öğrenci kahvenin tadının acı olduğundan dolayı baz olduğunu 
düşünüyorlardı. Ama deneyde bu yanlışlarını düzeltmiş oldular. …Bu 
uygulamada konu anlatımından ziyade yani öğretmenden ziyade öğrenci vardı. 
Öğrenciler aktifti. Öğrenciler birbirlerinden sorularla birşeyler öğrenmeye 
çalıştılar ama diğer türlü biz deneyi yapıyorduk. Çünkü malzeme az. ama 
çocuklar dokunmak, hissetmek istiyor. “Ben yapayım” düşüncesi var. …Bu 
uygulamada malzemeler, hepsi günlük yaşamdan temin edilmişti. Hatta asit 
yağmurunu anlatmak için sirkeli su ve yumurta kabukları olsun… Çocuklar 
deneyleri kendileri yapınca ben buldum diyor, kendi çıkarım yapıyor. Keni 
bulduğu da kalıcı oluyor. 

İkinci mülakat sorusu doğrultusunda, uygulamada karşılaşılan aksaklıklara ilişkin 

uygulama öğretmeni ile yapılan mülakattan alıntılara aşağıda yer verilmektedir.  

UÖ:  Bu uygulamada dediğim gibi konu anlatımı yoktu. Öğrenciler aktifti. Öğrenciler 
çaba gösterdiler, grupta birbirlerinden öğrendiler, yardımlaştılar. Bazı öğrenciler 
buna sıcak bakmıyor. Bunu farkettim. “Öğretmenim konuyu anlatır mısınız?” 
diyenler oldu mesela. Aslında bu uygulama öğrenmeyi sağlama açısından 
faydalı oldu. Sorun şu: Öğrenciler çaba göstermek istemiyor. Yorulmak 
istemiyor. Bilgiler hazır olarak gelsin istiyorlar. Hazır bilgi gelince de 
ezberliyorlar. Yine öğrencilerin derse hazırlıksız gelmeleri de süreci etkiledi 
bence. Hazırlıksız geldikleri için herşeyi öğretmenden beklediler. Hazırlıklı 
gelenler ise uygulamalarda ne yaptıklarını bilerek, bilinçli bir şekilde 
uygulamaya katıldılar. Bir de öğrenciler okumuyorlar. Çalışma yapraklarında 
deney süresince neler yapılacağı anlatılıyor. Okumadıkları için az önceki durum 
ortaya çıkıyor. Yani öğretmen anlatsın. Birde sınıf kalabalık olduğu için her 
aşamada deneyi durdurup “Tamam şimdi de şunu şu şekilde yapalım” 
diyemiyorsunuz. Onların dikkatini söylediklerinize çekene kadar vakit geçiyor. 
…Hepsinin dikkatini aynı anda aynı noktaya çekmek zor. Sabırsız oldukları için, 
sabırsız olmaları da uygulamanın yapılma sürecini zorlaştırdı. Merakından 
dolayı deneyin dışına çıkıp acaba şunu şuna karıştırsam, nasıl bir renk olur 
diyerek malzemeleri karıştıranlar oldu. Evet deneyi yaptılar, renkleri gördüler 
ama sonra olayın dışına çıktılar.   

Uygulama öğretmeni grup çalışmaları hakkında, sınıfı tanıdığı için grupları homojen 

oluşturmaya çalıştığını, gruplarda iyi öğrencilerle birlikte, zayıf öğrencilerin de olduğunu, 

bazı gruplarda öğrencilerin sürece katılmadığını, ancak hikâyeleri okurken, deneyleri 

yaparken bu öğrencilerin de aktif olduğunu, sadece elde ettikleri bilgileri çalışma 

yapraklarına kaydetmedikleri için öğrendiklerinin havada kaldığını dile getirmiştir. Ayrıca, 

sınıfların kalabalık olmasından dolayı onları kontrol etmenin oldukça güç olduğunu ifade 

etmiştir.   

Üçüncü mülakat sorusu doğrultusunda, kullanılan rehber materyallere ilişkin 

uygulama öğretmeni ile yapılan mülakattan alıntılara aşağıda yer verilmektedir.  
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A:       Kullandığınız rehber materyaller hakkındaki düşünceleriniz nelerdir? 

UÖ:  Materyaller öğrencilerin aktif bir şekilde kalıcı öğrenmelerini sağladı bence. 
Özellikle okunan hikâyeler ve gazete haberleri ile konu daha ilgi çekici, günlük 
yaşamla ilişkili hale geldi. Öğrenciler kendilerini konuya kaptırdılar, ilginç 
sorularla alınan cevaplar doğrultusunda konuyu daha iyi anlamaları sağlandı. 
Verilen rehber materyaller ile zaman kaybı önlendi, daha fazla bilgiler 
öğrenmeleri sağlandı. İşbirliği içerisinde yardımlaşarak öğrendiler. İnternet 
ortamında gösterilen animasyonlar pekiştirmelerini sağladı. Nötralleşme 
tepkimesinde gözle görülmeyen durumları da görmeleri sağlandı. Yani 
öğrenciler açısından etkili olduğunu düşünüyorum.  

A:      Peki hocam sizin için? Hazırlanan materyal bu stratejiyi uygulama sürecinizi 
nasıl etkiledi? 

UÖ:   Bu stratejiyi ilk defa uyguluyorum. …Önceki uygulamalarımda konuyu anlatırdım 
yeri geldikçe. Ama bu uygulamada öğrenci daha aktif. Materyalleri kendimiz 
üretmediğmiz için, bu uygulama sürecini bilmediğimiz için mecburen bir rehber 
materyale ihtiyaç duyuyorsunuz. Yoksa yapılan uygulama amacına ulaşmaz ya 
da etkisini göremezsiniz. Kılavuzda zaten adım adım neler yapılacağı 
anlatılıyordu. Yönlendirici sorular da vardı. Hatta bazı sorular doğrudan bu ön 
bilgilere yönelikti. En basitinden “Asitler pembe, bazlar mavi renklidir”. Bunun 
gibi bazı ön bilgilere vurgu vardı. Bu uygulama yeni bir uygulama. Dolayısıyla 
sürecin nasıl yürüdüğünü, neler yapılacağını anlayabilmemiz için yeni bir 
kılavuza ihtiyacımız var. Bu kılavuzla sürecin nasıl işlediğini anlamış oldum. 
Stratejiye yabancı olduğumuz için dikkat edeceğimiz noktaların verilmesi faydalı 
oldu.  

Uygulama öğretmeni bu uygulama ile birlikte öğrencilerin ön bilgilerine daha çok 

dikkat etmeye başladığını, kendi uygulamalarında konuya başlamadan önce sorularla ön 

bilgilerini yokladığını, daha önce yanlış bildiklerine vurgu yapmadığını ifade etmiştir. 

Dördüncü mülakat sorusu doğrultusunda, etkinliklerin günlük yaşamla 

ilişkilendirilmesine ilişkin uygulama öğretmeni ile yapılan mülakattan alıntılara aşağıda yer 

verilmektedir.   

UÖ:   Bence öğretimin en etkili yanı bu oldu. Öğrencilerin dikkatinin konuya çekilmesi, 
merak uyandırması, bunu kendi hayatımızda kullanıyoruz ama bunun asit-baz 
ile ne ilgisi var diye. Yani bütün bunlar için günlük yaşamla ilişkilendirmek 
gerekliydi ve bu uygulama bunu sağladı diye düşünüyorum. Tabiki öğrencilere 
ilginç gelebilecek durumlar da vardı, tedbirli davranmayı gerektirecek mesela 
annelerin temizlik malzemelerini karıştırması gibi durumlar da vardı. Uygulama 
sürecine günlük yaşamı doğrudan getirdik limon, portakal gibi materyallerle. 
Bazen de sınıfa getirilemeyen durumlar için temsili deneyler yaptık. Asit 
yağmuruyla ilgili deney... Zaten çocuk ilişkiyi kurduğunda kalıcı öğrenme oluyor. 
Diğer türlü olsaydı, yani günlük yaşamla ilişkili durumlar ifade edilmese bu defa 
ezber bilgi oluşurdu ve kısa zaman sonra unutulurdu. 

Beşinci mülakat sorusu doğrultusunda, uygulama öğretmeni ile yapılan mülakattan 

alıntılara aşağıda yer verilmektedir.   

A:      Bu uygulamaların size neler kazandırdığını düşünüyorsunuz? 

UÖ: Bu süreçte dediğim gibi ben kendi uygulamalarımda öğrencilerin yanlış 
düşüncelerine odaklanmadan, sadece dikkat çekmek, öğrencileri hazır hale 
getirmek için sorular soruyordum uygulamanın en başında. Bu uygulama ile 
öğrencilerin yanlış düşüncelerine daha çok dikkat etmem gerektiğini anladım. 
Bir de hikâyeler kullanmıştım, anılar falan. Bu uygulamalarımda o hikâyeleri 
anlık oluşturup, konunun kalıcı olmasını sağlamak için kullanıyordum. 
…Öğrenciler hikâyeyi hatırladıklarında konuyu da hatırlıyorlardı. Ama bu 
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uygulama ile bu hikâyelerin ne amaçla nasıl kullanıldığını anladım. Yani bu 
uygulamada benim uygulamalarımda olduğu gibi hikâyeyi şurda onlara vereyim 
de akıllarına iyice konu yerleşsin yoktu. Bu uygulamada hikâyedeki durumla 
sürece devam edildi gibi geldi bana. Çünkü asit yağmuru ile ilgili hikâyeyle 
başladıysak, en sonda yine kızın saçlarının renginin yeşile döndüğünü anlatan, 
soran bir soru vardı. Kendi uygulamalarımda konu ile ilgili ne kadar örnek varsa 
aklıma geldikçe ya da öğrenciler söyledikçe sınıfta paylaşıyorduk.    

Uygulama öğretmeni bu görüşlerinin yanı sıra,  konunun nasıl günlük yaşam ile 

ilişkilendirileceğini, hikâyelerin, gazete haberlerinin, animasyonların ilk aşamada önemini 

anladığını, gelecek uygulamalarında anıları ve günlük yaşamdan olayları bu yolla 

kullanmaya özen göstereceğini, bu uygulamanın yeni stratejiyi tanımak için hazırlık 

olduğunu, kendindeki eksiklikleri gördüğünü, kendini sorguladığını ifade etmiştir. Bunların 

yanı sıra öğretmen, stratejinin uygulanması sürecinde her fen konusu için günlük 

yaşamdan dikkat çekici örnek bulmanın zor olduğunu, günlük yaşam örnekleri üzerinde 

tartışmanın zaman aldığını, öğrenciler sınava hazırlandıkları için konuların yetişmesi 

gerektiğini ifade etmiştir.  

UÖ: Dediğim gibi bu uygulama biraz hazırlık gibi oldu. Tamam, hikâyeleri, 
animasyonları ilk aşamada nasıl kullanılabileceğini, nasıl ilişkilendirmenin etkili 
sağlanabileceğini anlamış oldum. Ancak, tam anlamıyla bunu uygulayabilmek 
için konunun da uygun olması gerekiyor bence. …Her konuda örnek bulmak zor 
oluyor. Fen konularının tümü için asit yağmuru gibi günlük yaşamdan, ilginç, 
dikkat çekici örnekler bulmak zor. Bazende, konuyu günlük yaşam ile 
ilişkilendirelim, örnekler üzerinde tartışalım dediğimizde çok zaman kaybı 
olabiliyor. Bu öğrenciler sınava da hazırlandıkları için konuların yetişmesi de 
gerekiyor.   

 

4. 4. 3. Deney ve Kontrol Grubunda Yürütülen Yapılandırılmamış 
Gözlemlerden Elde Edilen Bulgular 
 
Bu bölümde deney ve kontrol gruplarında yürütülen etkinlikler boyunca sürdürülen 

yapılandırılmamış gözlemlerden elde edilen bulgular verilmiştir.  

Deney grubu öğrencilerine uygulama öncesinde iki ders saati içerisinde, 

uygulamaya ilişkin tanıtım dersi yapılmıştır. Uygulama materyali tanıtılmış, uygulamada ne 

gibi etkinliklerin yer aldığı konusunda öğrencilere bilgi verilmiştir. Bu süreçte, öğrencilere 

düşen görevler ifade edilmiştir. Grup çalışmaları yapılacağı, grup çalışmalarında nelere 

dikkat etmeleri gerektiği vurgulanmıştır. Ardından, uygulama öğretmeni grupların 

oluşturulma sürecini yürütmüştür. Öğretmen dört kişilik gruplar oluşturacağını açıklamış, 

her grup için grup temsilcilerini belirlemiş ve temsilcileri tahtaya çıkarmıştır. Homojen 

grupların oluşturulmasına dikkat etmiş, gruplara başarılı öğrencilerin yanı sıra, durumu 

zayıf olan öğrenciler de yerleştirmiştir. Bu konuda, grupların arasındaki dengenin 

sağlanması için homojen grupların oluşturulduğunu ifade etmiştir. Öğrencilerin bu 

süreçten rahatsız olmadıkları gözlemlenmiştir. Bu durum ile ilgili olarak uygulama 
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öğretmeni sınıfı tanıdığını, hangi öğrencilerin birlikte uygun şekilde çalışabileceklerini az 

çok bildiğini ifade etmiştir.  

Deney grubu öğrencileri ile yürütülen uygulama sürecinde, tüm dersler laboratuvar 

ortamında gerçekleştirilmiştir. Farklı bir süreç ile dersler yürütüleceğinden, öğrencilerin 

oldukça heyecanlı oldukları gözlenmiştir. Yine, dersler laboratuvarda gerçekleştirileceği 

için öğrencilerin bu durumdan memnun oldukları dikkati çekmiştir. Bazı öğrenciler 

laboratuvarda ders yapmayı çok sevdiklerini ifade etmişlerdir. Öğrencilere derslerin 

kamera ile kayıt altına alınacağı ifade edilmiştir. Öğrencilerin bazıları “Çekmeseniz olmaz 

mı?” şeklinde bir soruyla sürece endişeli yaklaşmışlardır. Bu durumun ardından, 

öğrencilere kamera kayıtlarının araştırmacının kendisinde kalacağı ve yapılan uygulamayı 

değerlendirme amacıyla kullanılacağı söylenmiştir. İlk derste kamera bazı öğrenciler için 

dikkat dağıtıcı olmasına rağmen, sonraki derslerde öğrencilerin kamera çekiminden 

etkilenmedikleri gözlenmiştir. 

Öğrenciler laboratuvar ortamına sıklıkla geldikleri için ilk derste herhangi bir 

karmaşa yaşanmamıştır. Grupların birlikte aynı masada oturmaları istenmiştir. Tüm 

uygulama süresince, öğrenci materyalleri ve deney malzemeleri derslerden hemen önce 

masalar üzerinde uygun bir yere yerleştirilmiştir. Etkinliklere ilişkin hikâyeler ve çalışma 

yapraklarından her gruba ikişer adet dağıtarak öğrencilerin rahat okumalarını sağlamıştır. 

Bu yolla, dersler süresince ortaya çıkabilecek karmaşa ve zaman kaybı en aza 

indirilmiştir.  

Ders planları doğrultusunda ilişkilendirme basamağı süreci, hikâyeler ile 

başlatılmıştır. Uygulama süresince, tüm gruplara hikâyelerin yer aldığı kâğıtlar dağıtılmış, 

öğretmen bütün öğrencilerin sessizce hikâyeyi okumalarını istemiştir. Hikâyenin 

okunmasının ardından, hikâyenin hemen altında yer verilen soruları cevaplamalarını 

istemiştir. Bu sorular yoluyla, öğrencilerin hikâye içerisinde asit-baz konusu ile ilgili 

kavramları bulmalarını istemiştir. Öğrencilere, bulunan anahtar kavramlar ile ilgili sorular 

sorularak, kavramların asit-baz konusu ile ilişkisini kısaca tartışmalarını sağlamıştır. İlk 

ders planı çerçevesinde, bu basamakta, öğretmenin öğrencilere hikâye içerisinde asit-baz 

konusu ile ilgili olduğunu düşündükleri kavramları buldurduğu, ancak bulunan kavramlar 

hakkında sorular yoluyla öğrencilerin tartışmalarını sağlamadığı gözlenmiştir. Yalnızca 

soru-cevap yoluyla hikâyenin altında yer alan sorulara ilişkin öğrenci cevaplarını almıştır. 

İkinci ders planı çerçevesinde ise, bu basamakta, öğrencilerin hikâyeyi okumalarını, 

hikâyenin altında yer alan soruları cevaplamalarını, anahtar kavramlar hakkında sorular 

yoluyla tartışmalarını sağlandıktan sonra, öğrencilere iki animasyon izletmiş, kâğıtta boş 

olan yerleri doldurmalarını istemiştir. Öğrenciler animasyonları oldukça dikkatli ve meraklı 

bir şekilde izlemişlerdir. Ancak, animasyon ile hikâyeyi ilişkilendirmelerini sağlayan 
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tartışma sorularına yer vermemiştir. Bu nedenle, hikâye ve animasyon öğrenciler 

tarafından birbirinden kopuk etkinlikler olarak değerlendirilmiştir. Bütün ders planlarında 

ilişkilendirme basamağı sürecinde, öğretmenin derslere başlamadan önce dikkat çekici 

sorulara yer vermediği gözlemlenmiştir. Stratejinin aşamaları ile ilgili yapılan 

bilgilendirmeye rağmen, öğretmenin ilişkilendirme basamağına başlanırken 

kullanılabilecek gerçek hayattan sorunları kullanmak yerine araştırmacı tarafından 

hazırlanan öğretim materyaline aşırı bağlı kaldığı gözlemlenmiştir.  

Ders planları doğrultusunda, tecrübe etme basamağı sürecinde öğrencilerden 

uygulama öncesinde masalarına koyulan çalışma yapraklarını ellerine almaları istenmiştir. 

Bu basamakta süreç, deneyler ile başlatılmıştır. Öğretmen, çalışma yapraklarının giriş 

bölümündeki sorulara dikkat çekerek bazı öğrencilerin görüşlerini almıştır. Ardından, 

öğrencileri deneyi yapmaya yönlendirmiştir. Ancak, öğretmen öğrencilerden ne 

yapacaklarını anlamaları için yönergelerin okunması gerektiğini ifade etmemiştir. 

Dolayısıyla öğrenciler materyaller ile başbaşa kalmışlardır. Öğrenciler de çalışma 

yapraklarında verilen yönergeleri öğretmen yönlendirmesi olmaksızın okumadıkları için, 

bazı öğrenciler “Biz ne yapacağız?” sorusu ile sürece tepkili yaklaşmışlardır. Öğretmen, 

deney sürecinde yapılacakları açıklamıştır. Deney için gerekli malzemelerin derslere 

başlamadan önce masalarda uygun bir yere yerleştirilmiş olmasının öğrencilerin dikkatini 

dağıtmadığı gözlemlenmiştir. Öğretmen, öğrencileri malzemelerin yeri geldiğinde 

kullanılacağı konusunda uyarmıştır. Bazı öğrencilerin çalışma yapraklarında doldurulması 

gerekli yerleri doldurmak istemedikleri, öğretmenlerine “Yazmasak olmaz mı?” şeklinde 

önerilerde bulundukları gözlemlenmiştir. Öğretmen, konuya tekrar çalışırken neler elde 

edildiğinin daha rahat görülebilmesi, konunun daha iyi anlaşılması için bunun gerekli 

olduğunu ifade etmiştir. Bu basamakta yürütülen uygulamalar süresince, öğretmen gruplar 

arasında dolaşarak süreci kontrol etmiş, öğrencileri yönlendirmiştir.    

Tecrübe etme basamağı sürecinde, ilk ders planında öğretmen öğrencilerin deneyi 

yapmalarını sağlamış, elde ettikleri verileri tabloya kaydetmelerini istemiş, ardından 

animasyonu izletmiştir. Verilen sorular yoluyla, tablodaki veriler ile animasyonu birlikte 

değerlendirmelerini sağlamış, “Asitler pembe, bazlar mavi renklidir” alternatif kavraması 

hakkında görüşlerini almıştır. Kavramsal değişim metninin başlangıcında verilen soruyu 

öğrencilere yönlendirmiş, ilk paragrafı okuyarak alternatif kavramalara dikkat çekmiştir. 

Ardından, sorular yoluyla öğrencilerin görüşlerini almıştır. Öğrencilerin sessizce kavramsal 

değişim metnini okumalarını istemiştir. Kavramsal değişim metninde verilen durumlarla 

ilgili kısa tartışma yapılmıştır. Ancak, diğer ders planlarının uygulanması sürecinde 

öğretmen, zamanın yetmeyeceği endişesine kapılmış, bu nedenle üçüncü ve dördüncü 

ders planlarında kavramsal değişim metinlerinin başlangıcında verilen soruya dikkat 
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çekmeden, öğrenci görüşleri almadan, öğrencilerin sessizce kavramsal değişim metinlerini 

okumalarını istemiştir. Ardından da metinde ne anlatıldığını birkaç öğrenciden 

özetlemesini istemiştir. Üçüncü ders planında yer alan kavramsal değişim metnini 

öğrencilerin sessizce okumalarını istemiş, daha sonra gerçekleşen tepkimeyi tahtaya 

yazarak tepkime süreci ile ilgili açıklama yapmıştır. Kavramsal değişim metninin ardından 

öğrencilere nötralleşme süreci ile ilgili animasyon izlettirmiş, bu animasyonda 

gözlemlenen durumlar ile ilgili öğrenci görüşlerini almıştır. Ancak, öğrencilerin nötralleşme 

sürecine ilişkin öğretmenin açıklamalarına gereksinim duydukları gözlemlenmiştir. Bu 

durumun farkına varan öğretmenin animasyonda gözlemlenen durum ile ilgili öğrencilerine 

açıklamalar yaptığı görülmüştür. Üçüncü ders planında CD’den, dördüncü ders planında 

internetten deneylerin izlenmesi sürecinde, öğrencileri deneyleri izlemeye yönlendirmiş, 

ancak öğrencileri sürece ilişkin gözlemlerini kaydetmeye yönlendirmemiştir. Dördüncü 

ders planının uygulanması sürecinde, kavramsal değişim metninin ardından, öğrencilere 

kuvvetli asitler-bazlar ve yediğimiz içtiğimiz asit-bazlarla ilgili açıklama yapmıştır. Beşinci 

ders planında, internet (URL-11, 2012) aracılığıyla ulaşılan deneyi, grupların evde 

hazırlamalarını istemiştir. Hazırlanan deneyi bu basamakta laboratuvar ortamında 

öğrencilerin incelemesini istemiştir. Deneyin evde hazırlanmasının nedeni, sirkeli suyun 

yumurta kabukları üzerindeki uzun süreli etkisini gözlemleyebilmektir. Deneyin ardından, 

öğrencileri animasyonu izlemeye yönlendirmiştir. Animasyonun ardından, bazı 

öğrencilerin görüşlerini almış, yine asit yağmurlarının toprak ve diğer canlılar üzerindeki 

etkilerine ilişkin açıklamalar yapmıştır. Soruların cevaplanması sürecinde ise öğrencileri 

tartışma yapmaya yönlendirmiştir. Ancak, bazı ders planlarının uygulanması sürecinde 

öğretmenin, öğrencileri deneyin günlük yaşam ile ilişkisini sorgulamaya yönlendirmediği 

gözlemlenmiştir.   

Bütün ders planlarında tecrübe etme basamağının uygulanması sürecinde öğretmen 

etkinliklerin bitiminde elde edilen sonuçlarla ilgili kısa bir tartışma yürüterek öğrencilerin 

işlenen konu ile etkinlik arasındaki ilişkiyi anlamasını sağlamıştır.  

Uygulama basamağı sürecinde, ikinci ders planında, öğrenilen kavramların 

uygulamaya koyulabilmesi amacıyla öğretmen, öğrencileri grup çalışması yoluyla 

etkinlikleri yapmaya yönlendirmiştir. Öncelikle öğrencilerden öğrenmiş oldukları 

kavramlara ilişkin olarak anlam çözümleme tablosunu doldurmalarını istemiştir. Ancak, 

cevapların sınıf ortamında paylaşılması ve tartışılması süreci olmaksızın, gruplar arasında 

dolaşarak öğrencilerin tabloyu doğru olarak doldurup doldurmadıklarını kontrol etmiştir. 

Ardından, öğrencileri NH3 ve CH3COOH bileşiklerine ilişkin animasyonları izlemeye 

yönlendirmiştir. Öğrencilerin bu bileşiklerin asit-baz olma durumları ile ilgili tartışma 

yoluyla doğru cevaba ulaşmaları için öğrencileri yönlendirmiştir. Daha sonra, bir 
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animasyon aracılığıyla grupların günlük yaşamda karşılaşılan farklı maddelerin pH 

değerlerini incelemelerini sağlamıştır. Öğretmen, bu animasyon sürecinde bilgisayar 

laboratuvarında her grubun kendi bilgisayarında etkinliği yapmasını sağlamıştır. Ancak, bu 

süreçte öğretmen sınıfın kalabalık olmasından ve öğrencilerin bilgisayar kullanma 

heyecanından dolayı sınıf yönetimini sağlamakta zorlanmıştır. Üçüncü ders planında, bu 

basamağın uygulanması sürecinde ise öğretmen, öncelikle öğrencilerin günlük yaşam 

örnekleri üzerinden tartışma yapmalarını sağlamıştır. Verilen örneklerin günlük yaşam ile 

ilişkisini sorgulamalarını sağlamıştır. Nötralleşme sürecinin günlük yaşamdaki 

uygulamalarını görmelerini ve tartışmalarını sağlamıştır. Ardından, sembolik düzeyi 

temsilen nötralleşme tepkimesine ilişkin verilen denklemleri denkleştirmelerini istemiştir. 

Bu denklemlerin izlenen deney ile ilişkisini sorgulamalarını sağlamıştır. Beşinci ders 

planında, bir öğrenciden bir metinden alınarak çalışma yaprağına yerleştirilen bir paragrafı 

okumasını istemiş, grupların kendi içlerinde tartışmalarını sağlamadan doğrudan farklı 

öğrencilerin görüşlerini almıştır. Paragraf doğrultusunda öğrencilere açıklama yapmıştır. 

Yine, sembolik düzeyi temsilen asit yağmurları ile ilgili verilen denklemleri 

denkleştirmelerini istemiştir. Denklem denkleştirme sürecinde gruplar arasında dolaşarak 

öğrencilere rehberlik etmiştir. Asit yağmurlarında pH değşimine ilişkin grafiği çizme 

hususunda grupların görüşlerini almış, daha sonra grafiği öğrencilere çizdirmeden kendisi 

tahtaya çizmiştir. Grafiğin ardından, grupları tabloda verilen günlük yaşam durumlarını 

tartışmaya yönlendirmeden, hangi durumların asit yağmuru ile ilgili olduğu hususunda 

farklı öğrencilerin görüşlerini almıştır. Bu basamakta bütün etkinlikler öğrenciler tarafından 

yerine getirilmesine rağmen, bu etkinliklerin neden yapıldığı ve ulaşılması gereken sonuç 

eksik bırakılmıştır.  

Bu uygulama sürecinde, bütün basamaklarda öğrencilerin gruplar halinde 

çalışmalarını gerçekleştirmeleri beklenmiştir. İkinci ders planında, uygulama öncesinde 

öğretmen öğrencilerden “Kanın pH değerinin düşmesi ya da yükselmesinin insan vücudu 

için sonuçları nelerdir?” sorusu doğrultusunda, üçüncü ders planında ise “Günlük 

yaşamımızda nötralleşme tepkimelerine örnek olabilecek durumlar nelerdir?” ve “Bu 

durumlar asit, baz ve nötralleşme tepkimleri ile nasıl bir ilişki içerisindedir?” soruları 

doğrultusunda araştırma yapmalarını istemiştir. Dördüncü ders planında da, uygulama 

öncesinde öğretmen öğrencilerden “Asitlerin ve bazların günlük kullanımdaki olumsuz 

etkilerinden kaçınmak için neler yapılmalıdır?” sorusu doğrultusunda araştırma 

yapmalarını istemiştir. Araştırma sürecinde, herkesin kendi araştırmasını yapmasını, daha 

sonra bir araya gelerek araştırma sonuçlarını birleştirmelerini istemiştir. Daha sonra birkaç 

gruptan yapmış oldukları araştırmaları sunmalarını istemiştir. Bu süreçte, bazı gruplarda 

bazı öğrencilerin araştırmalarını yapmadıkları, diğer arkadaşlarından aldıkları 
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gözlemlenmiştir. Kanın pH değerinin düşmesi ya da yükselmesinin insan vücudu için 

sonuçları nelerdir?” sorusu doğrultusunda öğrencilerden bir tanesinin yorumlarını 

öğretmenin çok beğenmesi üzerine, grup arkadaşları o öğrenciyi tebrik etmiş, öğrenci de 

“Rahatladım şimdi.” diyerek duygularını ifade etmiştir. Yine dördüncü ders planında, 

öğretmen grupları çalışma yaprağında tabloda verilen durumları tartışmaya 

yönlendirmeden doğrudan öğrencilerin görüşlerini almıştır. Beşinci ders planında işbirliği 

basamağında öğretmen, uygulama öncesinde gruplardan “Kimyasal maddelerin sebep 

olduğu kirlilik türleri nelerdir?” ve “Asitler/bazlar ile çevre kirliliği arasında nasıl bir ilişki 

vardır?” soruları doğrultusunda araştırma yaparak kavram haritaları oluşturmalarını 

istemiştir. Uygulama sırasında, grupları dolaşarak kavram haritalarını incelemiş, bütün 

öğrencilerin benzer kavram haritaları hazırladıklarını farketmiştir. Bu nedenle, bir gruptan 

aldığı kavram haritasının bir kısmını tahtaya yazmış, ardından farklı gruplardan 

öğrencilerin bu kavram haritasını uygun şekilde tamamlamalarını istemiştir.      

Transfer etme basamağı sürecinde, birinci ders planında öğretmen öğrencilere daha 

önce karşılaşmadıkları günlük hayattan “Bal ve eşek arısı sokmalarında, arıların iğnelerini 

soktuğu yerde neden acı hissi duyarız?” ve “Yanlışlıkla ısırgan otuna dokunduğumuzda 

derimizde acı hissederiz. Sizce, ısırgan otunun derimizde oluşturduğu acı hissinin sebebi 

nedir?” sorularını sormuş, öğrendikleri bilgileri kullanarak bu soruların cevaplarını 

tartışmalarını sağlamadan doğrudan öğrencilerin görüşlerini almıştır. İkinci ders planında, 

transfer etme basamağında sorulan “Neden pH değeri 5.5 olan sabunlar üretilmiştir?” 

sorusuna önceki basamakta bir öğrencinin yorum yapması üzerine öğretmen transfer 

etme basamağında tekrar bu soruyu öğrencilere sormamıştır. Aynı durum, dördüncü ders 

planında da gözlemlenmiştir. Beşinci ders planında ise öğretmen dersin bitmesine kısa bir 

süre kaldığı için Merve’nin saçlarının renginin yeşile dönme sebebini sorgulayan soru 

doğrultusunda öğrenci görüşlerini almamıştır. Beşinci ders planının transfer etme 

basamağı için süre yetmemişken, diğer ders planlarında öğretmen, zaman endişesi ile 

hareket ettiğinden transfer etme basamağının etkili bir şekilde uygulanmadğı 

gözlemlenmiştir.  

Kontrol grubunda ise öğrenciler ile yürütülen uygulama sürecinde, tüm dersler sınıf 

ortamında gerçekleştirilmiştir. Konuya başlamadan önce öğretmen, derslerin sınıfta 

gerçekleştirileceğini ifade etmiştir. Asitler ve bazlar konusunda, dersler laboratuvarda 

gerçekleştirilmeyeceği için öğrencilerin bu duruma tepkili yaklaştıkları dikkati çekmiştir.  

Öğretmen, bu duruma; sınıfı tanıdığını, sınıftaki öğrencilerin laboratuvarda güvenlik 

sorunlarına neden olacağını, laboratuvarı amaç dışı kullanacaklarını bildiğini söyleyerek 

açıklama yapmıştır. Öğrencilere derslerin kamera ile kayıt altına alınacağı ifade edilmiştir. 

Öğenciler bu duruma tepkili yaklaşmış, ilk derste bazı öğrenciler elleriyle yüzlerini 
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kapatmıştır. Sonraki derslerde böyle bir durum görülmemiştir. Hem böyle bir durumu hem 

de dikkat dağınıklığını önlemek için kamera kaydı sınıfı görebilecek şekilde sınıfın 

arkasına geçilerek yapılmıştır. Hatta öğrenciler “Sınıfta kamera kaydı yasak değil mi? İzin 

aldınız mı?” diyerek tepkilerini dile getirmişlerdir. Öğrencilere gerekli izinlerin alındığı, 

kamera kayıtlarının araştırmacının kendisinde kalacağı, yapılan uygulamayı inceleme, 

değerlendirme amacıyla kullanılacağı ifade edilmiştir.   

Kontrol grubunda yürütülen derslerde ilk hafta, öğretmen sınıf yönetimi sorunlarının 

önüne geçmek, öğrencilerin dikkatini çekmek ve amaçlarını onlara hatırlatmak için kısa bir 

konuşma yapmıştır. Ardından, soru-cevap yoluyla öğrencilerin asit ve baz konusunda ön 

bilgilerini yoklamıştır. Asit ve bazın ne olduğu, günlük yaşamımızdaki örnekleri, nerelerde 

kullanıldıklarına ilişkin olarak öğrencilere sorular sormuş ve görüşlerini almıştır. Bu süreçte 

bazı öğrencilerin sorulara ilişkin cevapları kitaptan bularak cevaplama sürecine katıldıkları 

gözlemlenmiştir. Bu sürecin ardından, öğretmen öğrenciler tarafından verilen cevapları 

özetlemiştir. Öğrencilere pH kavramını televizyondan duymuş olabileceklerini hatırlatarak, 

kendi yaşamında bir arkadaşının başından geçen kötü bir olayı (tuz ruhu içmesi, yemek 

borusunun yanması) anlatmıştır. Ardından, kısa bir süre için mide yanmasında mide 

ilacının etkisine ilişkin bir öğrencinin görüşünü almıştır. Öğrencilerin malzemelerin bilinçli 

olarak tüketilmesi durumunu sorgulamalarını sağlamış, bilinçli olunmadığında ortaya 

çıkabilecek sorunlarla ilgili açıklama yapmıştır. Asitlerin ve bazların özellikleri ile ilgili 

açıklamalara yer vermiştir. Günlük yaşamda kullanılan konsantre deterjanlara dikkati 

çekerek, annelerin bu deterjanları yanlış kullanma durumunu öğrencilere açıklamıştır. 

Buraya kadar yapılanların ardından, öğrencilere asitler ile ilgili bilgileri yazdırmıştır. 

Deftere yazdırma sürecinde, kendisi de tahtaya asitlerin formüllerini, isimlerini, iyonlarına 

ayrılma durumlarını yazmıştır. Asitlerin sulu çözeltilerde elektriği iletme durumunu 

açıklamıştır. Bu sürecin ardından da öğrencilere gelecek ders deney yapacakları bilgisini 

vermiş, kitaptan bakarak okulda bulunabilecek malzemeleri (su, sirke, sabun, aspirin, 

limon, deterjan, kahve gibi) belirlemiştir. Kitaptan öğrencilerin deneyde yapılacaklar 

sürecini okumalarını istemiştir. Bir öğrenciden kitapta gösterdiği bölümü okumasını 

ietemiş, kitapta ifade edilmesi üzerine ortanca çiçeklerinin asidik/bazik topraklarda renk 

değiştirmesi durumuna dikkati çekmiştir.   

İkinci hafta, deneyin yapılması sürecine gelindiğinde, öncelikle öğretmen deneyin 

amacını öğrencilere ifade etmiştir. Ders öncesinde görevlendirilen iki öğrenci tarafından 

sınıfta deney yapılması için ortamın hazırlandığı görülmüştür. Ancak, deney 

görevlendirilen iki öğrenci tarafından yapılmıştır. Sınıfa getirilen su, sirke, sabun, aspirin, 

limon, deterjan, kahve gibi malzemelerin çözeltileri plastik bardakta seçilen iki öğrenci 

tarafından hazırlanmıştır. Bardakların ve beherlerin içerisine turnusol kâğıtları ve pH 
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kâğıtları aynı anda atılmıştır. Deney, iki öğrenci tarafından sınıfın önünde yapılırken, 

kendisi de öğrencilerin “Bu maddelerin asit/baz olduklarını nasıl anlarız?” ve pH değerleri 

ile ilgili sorular doğrultusunda görüşlerini almıştır. Deneyin yapılması sürecinde, 

başlangıçta öğrencilere bu maddelerin ne oldukları söylenmemiştir. Bu durum öğrencilerin 

daha çok dikkatini çekmiştir. Deneyin yapılması sürecinde öğrencilerin dikkatle izledikleri 

görülmüştür. Ancak, bazı öğrencilerin “İnşallah patlar!” şeklinde duygularını ifade etmeleri 

dikkati çekmiştir. Deneyi yapan öğrenciler, turnusol kâğıtlarında ortaya çıkan renkleri 

sınıfın görmesini sağlamıştır. Deneyin yapılmasının ardından, turnusol kâğıtları ve pH 

kâğıtlarında gözlemlenen renkler öğrencilerin dikkatini çekmiştir. Deneyin 

sonuçlanmasının ardından, öğretmen sınıfta dolaşarak pH cetveli ve pH kâğıdı ile pH 

değerinin nasıl belirlendiğini öğrencilere göstermiştir. Ardından, her malzemenin pH 

kâğıdında ortaya çıkardığı renkleri öğrencilere göstermiştir. Deney sonunda, öğretmen 

deneyden elde edilen sonuçları kısaca özetlemiştir. Ardından, nötralleşme tepkimesini 

sözlü ifade etmiş, tahtaya tepkimeyi yazarak, tepkime sürecini açıklamıştır. Televizyonda 

kaya tuzu kullanımının önerildiğini ifade ederek, nötralleşme tepkimesi ürünü olan tuza 

dikkati çekmiştir. Ardından, asit/bazları belirleme amacıyla kullanılan belirteçleri ifade 

etmiştir. Öğrencilerin pH ile ilgili bilgilerini ifade etmelerini sağlamıştır. Tahtaya bazı 

bilgileri yazması sürecinde öğrencilerin dersten kopuk oldukları gözlemlenmiştir. Daha 

sonra farklı öğrencilere söz hakkı vererek, asit/bazların piyasa adları ve formüllerini 

tahtaya yazmalarını istemiştir. Ardından, bir öğrenciyi görevlendirerek, bazı günlük yaşam 

malzemelerinde bulunan asitlerin isimlerini tahtaya yazmasını istemiştir. Diğer 

öğrencilerden de defterlerine yazmalarını istemiştir. Günlük yaşamda tükettiğimiz 

besinlerin genellikle asit içerikli ve vücudumuz için gerekli olduğu, temizlik malzemelerinin 

genellikle baz içerikli olduğunu açıklamıştır. Mide asidine dikkati çekerek, mide yanması 

ile ilgili açıklamalar yapmıştır. Farklı öğrencilere söz hakkı vererek, yapılan derste neler 

öğrendiklerini açıklamalarını istemiştir. Bu açıklamalara ilişkin sorular sorarak nelerin 

öğrenildiğini ortaya çıkarmıştır. Haftanın son iki dersinde, öğrencilerden öncelikle geçen 

ders neler öğrendiklerini açıklamalarını istemiştir. Ardından, öğrenilenleri kendisi de 

özetlemiştir. Asitlerle ve bazlarla çalışırken dikkatli olunması gerektiğini ifade etmiş, 

kitaptan bu işaretleri öğrencilere göstermiştir. Tehlike işaretlerinden hareketle, öğrencilerin 

derişik ve seyreltik kavramları ile ilgili bilgilerini ifade etmelerini sağlamıştır. 

Öğrencilerinden birine tehlike işaretleri ilgili kitaptan bir bölümü okuturken, sorularla 

öğrencilerin görüşlerini almıştır. Ardından, internet aracılığıyla tehlike işaretlerini bulmuş, 

projeksiyon yoluyla öğrencilerin görebilmelerini sağlamıştır. Bulaşık deterjanlarının 

bulaşıkları çizmesi durumu hakkında reklamlarla ilişkilendirerek öğrencilerle tartışma 

yürütmüştür. Bunların yanı sıra, asit ve bazların turnusol kâğıdında ortaya çıkardıkları 
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renkler ve pH’ları ile iligli bir görseli öğrencilere göstermiş, görsel ile ilgili açıklama 

yapmıştır. Ardından, öğrencilere nötralleşme tepkimesi ile ilgili bir görsel göstermiş, 

görselden hareketle elimize asit ya da baz temas ettiğinde ne gibi maddeler kullanmamız 

gerektiğini açıklamıştır. Sürecin sonunda ise öğretmen öğrenilenlerin değerlendirilebilmesi 

amacıyla soru çözümüne yer vermiştir. Test soruları projeksiyon ile tahtaya yansıtılmıştır. 

Farklı öğrencilere söz hakkı vererek, soruların cevaplarına ilişkin ayrıntılı açıklamalar 

yapmalarını istemiştir. Öğrencilere sorulan bir test sorusu aracılığıyla metallerin 

paslanması sürecini sorgulamaları sağlanmıştır. Bu süreçte öğretmen, soru aracılığıyla su 

ve asitlere dikkati çekmiştir.  

Diğer bir derste, asit yağmurları ile ilgili bir görseli internetten edinerek, projeksiyon 

aracılığıyla yansıtmıştır. Asit yağmurlarının daha çok sanayi bölgelerinde görüldüğünü 

vurgulamıştır. Ardından, görsel aracılığıyla asit yağmurlarının oluşum sürecini açıklamıştır. 

Etkileri ile ilgili öğrencilere sorular sorarak görüşlerini almıştır. Ardından, asit yağmurları 

yoluyla toprağın nasıl verimsiz hale geldiğini açıklamıştır. Asit yağmurlarının bitkiler 

üzerine etkisi ile ilgili bir görseli öğrencilere göstererek, asit yağmurlarının hangi çevresel 

elemanları etkilediği ile ilgili öğrenci görüşlerini almıştır. Ardından da, asit yağmurlarının 

engellenebilmesi için alınabilecek önlemler hakkında öğrencilerin görüşlerini almıştır. 

Sürecin sonunda, yine projeksiyon ile soruları tahtaya yansıtarak, öğrencilerin farklı 

sorulara cevap vermelerini sağlamıştır. Soru çözümünde doğru cevabın yanı sıra, doğru 

cevabın neden doğru, yanlış cevapların neden yanlış oldukları ile ilgili yorumları da 

öğrencilerin açıklamalarını istemiştir. Öğrencilerin deney sürecinde olduğu gibi, bilgisayar 

ortamında soru çözümü sürecinde de oldukça ilgili oldukları, soruların cevaplanması 

sürecinde oldukça katılımcı oldukları görülmüştür. Ayrıca, öğrencilerin öğrenme ortamına 

hazırlıklı geldikleri, tartışma sürecinde düşüncelerini paylaşma konusunda hevesli 

oldukları, dersin sonunda günlük yaşamdan farklı durumlar/örnekler hakkında 

öğretmenlerine sorular sordukları gözlemlenmiştir. Yine öğretmenin de farklı öğrencilere 

söz hakkı tanıdığı görülmüştür. 

Bu bölümde araştırmanın alt problemleri doğrultusunda ABKT ve GYİT’in ön-son 

test uygulamalarının istatistiksel analizlerinden elde edilen bulgulara; her iki testte her bir 

soru maddesi ve belirlenen alt kategoriler için elde edilen nitel ve nicel bulgulara; 

öğrencilerin kavramsal anlama başarı ve gerçek yaşamla ilişki kurma başarıları arasındaki 

ilişkiye dair elde edilen bulgulara; GYİT’de yer alan sorular doğrultusunda öğrencilerle 

yürütülen mülakatlardan elde edilen bulgulara, deney grubundan uygulama sonrasında 

seçilen öğrencilerle ve uygulama öğretmeni ile uygulama sürecine ilişkin olarak yürütülen 

yarı yapılandırılmış mülakatlardan elde edilen bulgulara ve gözlem bulgularına yer 
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verilmiştir. Bir sonraki bölümde ise elde edilen bulgular literatüre dayalı olarak 

tartışılmıştır. 
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5. TARTIŞMA 
 

Bu araştırmanın amacı, 8. sınıf Fen ve Teknoloji programında yer alan asitler ve 

bazlar konusunda REACT stratejisine dayalı olarak materyal geliştirmek, uygulamak ve 

geliştirilen materyallerin öğrencilerin kavramsal anlamalarına ve kavramları gerçek 

yaşamla ilişkilendirme becerileri üzerine etkisini araştırmaktır. Bu bölümde araştırmanın 

alt problemlerine yönelik olarak elde edilen bulgular, literatürde yapılan çalışmaların 

sonuçları da dikkate alınarak detaylı bir biçimde alt başlıklar halinde tartışılmıştır.  

 

5. 1. Araştırmanın Birinci Alt Problemine Yönelik Yapılan Tartışma 
 
Bu başlık altında “REACT stratejisi doğrultusunda geliştirilen materyalin 8. sınıf 

öğrencilerinin asitler ve bazlar konusundaki kavramsal anlamaları üzerinde etkisi var 

mıdır?” şeklinde olan araştırmanın birinci alt problemine yönelik tartışma yer almaktadır. 

Tartışma öncelikle genel bir çerçevede istatistik analiz bulgularına dayalı olarak sunulmuş, 

sonrasında ise kavramsal boyutta daha ayrıntılı olarak tartışma yapılmıştır.  

Tablo 19’a göre grupların ön test puanlarına bakarak, her iki grubun öğrenme 

ortamlarına bir takım ön bilgilerle geldikleri söyleneblir. Öğrencilerin öğrenme ortamında 

edindikleri, onların öğrenme ortamlarına getirdikleri bilgiler ve öğrenme ortamının 

sağladıkları ile ilişkilidir (Ayas, 1995). Buradan yola çıkarak, öğrencilerin çevreleriyle 

etkileşimlerinin sonucunda kendi bakış açıları doğrultusunda yeni bilgilere anlam 

kazandırdıkları söylenebilir. Bu süreçte, öğrencilerin öğrenme ortamlarına getirdikleri ön 

bilgilerin tespit edilmesi, öğrencilerin düşünme yollarını göstermesi açısından da önemlidir 

(Duit, Treagust ve Mansfield, 1996). Bu nedenle, ABKT’nin ön test olarak gruplara 

uygulanmasının öğrencilerin düşünme yollarının ve ön bilgilerinin tespit edilmesinde 

önemli olduğu söylenebilir. Tablo 20’ye göre deney ve kontrol grubunun ABKT ön test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır (t(74)=1.054 p>.05). Bu durum 

deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön bilgi açısından birbirlerine denk olduklarını 

göstermektedir. Ayrıca, süreçte uygulanan materyallerin etkililiklerinin karşılaştırılabilmesi 

fırsatını sağlamaktadır (Özsevgeç, 2006).  

Uygulamalardan sonra ABKT her iki gruba son test olarak uygulanmış ve grupların 

puanları arasındaki anlamlı farklılık bağımsız t-testi ile araştırılmıştır. ABKT son test 

puanları için yapılan bağımsız t-testi sonuçları, deney ve kontrol grupları arasında anlamlı 

bir farklılığın olduğunu göstermiştir (t(74)=3.77; p<.05). Bu durum, uygulanan etkinliklerin 

ve materyallerin etkili olduğunun bir göstergesi olarak kabul edilmektedir. Nitekim kontrol 
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grubunda da deney grubundaki kadar olmasa da öğrencilerin kavramsal anlama 

düzeylerinin geliştiği görülmektedir. Ancak, grupların aritmetik ortalamaları incelendiğinde 

anlamlı farklılığın deney grubu lehine olduğu görülmektedir. Bu durumda, uygulamalardan 

sonra deney grubundaki öğrencilerin kavramsal anlama düzeylerinin kontrol grubu 

öğrencilerine göre daha yüksek olduğu söylenebilir. Buna bağlı olarak da deney grubunda 

REACT stratejisine göre yürütülen öğretim etkinliklerinin kontrol grubunda yürütülen 

öğretim etkinliklerine göre öğrencilerin kavramsal anlamalarını geliştirmede daha çok 

yardımcı olduğu ifade edilebilir. Nitekim literatürde bağlam temelli yaklaşım doğrultusunda 

yürütülen çalışmalar (Acar ve Yaman, 2011; Barker ve Millar, 1999, 2000; Demircioğlu 

vd., 2009; Ramsden, 1997), bu yaklaşımın öğrencilerin kavramsal anlamalarını geliştirdiği 

sonucuna ulaşmışlardır. Bu doğrultuda, yapılan bu çalışmanın literatürde ulaşılan 

sonuçları desteklediği söylenebilir. Ayrıca, bu araştırmanın sonuçları Gutwill-Wise (2001) 

tarafından yapılan çalışmaların sonuçları ile örtüşmemektedir. Gutwill-Wise (2001), 

bağlam temelli materyallerin öğrencilerin kavramsal anlamaları üzerinde etkisi olmadığı 

sonucuna ulaşmıştır.  

Gözlem verileri kontrol grubunda yürütülen öğretim etkinliklerinin daha çok öğretmen 

merkezli olduğunu, yazı tahtası ve ders kitabı gibi materyallerin sıklıkla kullanıldığını, soru-

cevap tekniğinin sıklıkla tercih edildiğini, bilgilerin öğrencilerin defterlerine yazdırıldığını, 

bu kavramların moleküler düzeyde öğretimine yönelik materyallere yer verilmediğini 

göstermiştir. Sınıf ortamında yapılan deney, bütün sınıfın önünde sadece iki öğrenci 

tarafından yapılmış, öğrenciler sadece izleyici konumunda bırakılmıştır. Bu nedenle 

öğrencilerin aktif katılımla bilgilerini kendilerinin keşfettikleri söylenemez. Deney 

sonucunda turnusol kâğıdı ve pH kâğıdında gözlemlenen renkler öğretmen tarafından 

sınıfta gösterilmiştir. Bunların yanı sıra, öğretmen süreçte, sorular aracılığıyla öğrencilerin 

tartışmalarını sağlamış, günlük hayattan örnekler üzerine dikkati çekmiş, sürecin sonunda 

soru çözümünde öğrencilerin tartışmalarını sağlamıştır. Ancak, öğrenme sürecinde yoğun 

olarak öğretmen açıklamalarda bulunmuştur. Tartışmalarda, sınıfta yapılan gösteri 

deneyinin izlenmesi sürecinde ve projeksiyon aracılığıyla tahtaya yansıtılan test 

sorularının çözümünde öğrencilerin ilgili oldukları ve bu süreçlerde sınıfta öğrencilerden 

kaynaklı sınıf yönetimi sorunlarının azaldığı dikkati çekmiştir. Öğrencilerin TEOG sınavına 

hazırlanma sürecinde yaşadıkları sınav kaygısının soruların öğrencilerin dikkatlerini 

çekmesine neden olduğu söylenebilir. Elde edilen gözlem verilerinden hareketle, yapılan 

öğretimi geleneksel olarak adlandırmak yanlış olmayacaktır. Deney grubunda ise dersler 

geliştirilen rehber materyaller kullanılarak REACT stratejisi doğrultusunda yürütülmüştür. 

Bu stratejide fen konuları öğrencilerin aşina oldukları bağlamlar aracılığıyla günlük 

yaşamları ile ilişkilendirilmekte (Bennet ve Lubben, 2006), “Neden öğrenmem gerekiyor?” 
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sorusu çerçevesinde bilgiye ihtiyaç duyulan bir ortam oluşturularak,  öğrencilerin aktif 

olarak katıldığı etkinliklere dönüştürülmektedir (Crawford, 2001; Ingram, 2003). Bu 

doğrultuda, deney grubundaki öğretim etkinliklerinde TGA tekniğine, hikâyelere, çalışma 

yapraklarına, kavramsal değişim metinlerine, animasyonlara, videolara, deneylere, 

internet ortamında farklı etkinliklere ve kavram haritasına yer verilmiş, günlük yaşam 

örnekleri ile zenginleştirilmiş bu materyallerin öğrencilerin kavramsal anlamalarını 

geliştireceği düşünülmüştür. Deney grubunda gerçekleşen kavramsal anlamanın 

derinliğini, REACT stratejisi çerçevesinde uygulamada kullanılan bağlamlar ile farklı 

öğretim yöntem ve tekniklerini biraraya getiren günlük yaşamla ilişkili materyaller gibi 

farklılıklarla açıklamak olasıdır. Bu farklılıklar, öğrencilerin dikkatini çekmiş ve onların 

konuya daha ilgili ve dikkatli yaklaşmalarını sağlamıştır. Nitekim literatürde farklı 

materyallerin, yöntem ve tekniklerin birarada kullanıldığında daha etkili öğretimin 

gerçekleştiği sonucuna ulaşan çalışmalar da mevcuttur (Çetingül ve Geban, 2011; 

Demirci, 2011; Demirci ve Özmen, 2012; Gabel, 1998; Özmen, Demircioğlu ve 

Demircioğlu, 2009; Saka, 2011). Uygulama sürecinde, deney grubunda yapılan gözlemler 

sonucunda öğrencilerin öğrenme sürecine dikkatli ve meraklı bir şekilde yaklaştıkları 

gözlemlenmiştir. Bu araştırmada elde edilen bulgular öğretim ortamlarında REACT 

stratejisinin öğrencilerin kavramsal anlamaları üzerinde etkili olduğu (Aktaş, 2013; 

Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu, 2012; Ingram, 2003; Ültay, 2012a, 2012b) sonuçlarını 

desteklemektedir. Bunun sebebi yukarıda da ifade edildiği gibi REACT stratejisi 

çerçevesinde uygulamada kullanılan bağlamlar ile farklı öğretim yöntem ve tekniklerini 

biraraya getiren günlük yaşamla ilişkili materyaller olabilir. Çalışmada elde edilen bulgular 

yukarıda ifade edilen materyallerin birarada kullanıldıklarında öğrencilerin alternatif 

kavramalarını gidermede etkili olduğunu göstermiştir. Bu materyallerin tek başına 

kullanıldığı çalışmalar da öğrencilerin alternatif kavramalarının giderilmesinde etkili 

olduklarını ortaya koymaktadır (Atasoy ve Akdeniz, 2006; Doymuş, Şimşek ve Karaçöp, 

2009; Ebenezer, 2001; Kelly ve Jones, 2007; Nas ve Çepni, 2011; Özmen, Demircioğlu ve 

Demircioğlu, 2009). Çalışma yapraklarının öğrencilerin kendi uygulamaları yoluyla aktif 

katılımı sağladığı (Demircioğlu, Demircioğlu ve Ayas, 2004; Özmen ve Yıldırım, 2005); 

animasyonların bilimsel ve doğru bir yolla zor ve karmaşık işlerin (Daşdemir, Doymuş, 

Şimşek ve Karaçöp, 2008) ve sınıfa getirilemeyen doğa olaylarının (Şahin, 2010) 

görselleştirilmesinde etkili olduğu, mikro-adımları içerse bile anlama üzerinde olumlu 

etkileri olmadığı (Tversk, Morrison ve Betrancourt, 2002); kavramsal değişim metinlerinin 

moleküler seviyedeki öğrenmelerde yetersiz kalabileceği (Özmen, Demircioğlu ve 

Demircioğlu, 2009), başka yöntemlerle kullanılmasının daha etkili olacağı (Alvermann, 

Hynd ve Quian, 1995; Guzzetti, 2000) düşünüldüğünde, materyallerin birlikte 
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kullanıldığında birbirlerinin eksikliklerini kapatabilecekleri söylenebilir (Demirci, 2011). 

Kontrol grubunda ise öğrencilerin aktif katılımının sağlandığı keşfedici bir ortamın 

oluşturulmamasının, alternatif kavramalarının göz ardı edilmesinin, öğrencilerde alternatif 

kavramaların giderilememesine neden olduğu söylenebilir. Nitekim Tablo 24 

incelendiğinde bazı alternatif kavramaların uygulama sonrasında kontrol grubu 

öğrencilerinde görülme oranının arttığı dikkati çekmektedir. 

Tablo 24’e göre öğrenciler “Bütün bazlar bileşik yapısında OH (hidroksil) grubu 

içermelidir” (Yalçın, 2011), “Bileşik yapılarında OH grubu bulunduran maddeler baz 

olduklarından CH3COOH bazdır” (Canpolat vd., 2004), “OH- iyonu içeren maddeler 

bazdır”, “Bileşik yapılarında H+ iyonu içeren bütün maddeler asittir” (Üce ve Sarıçayır, 

2002), “Sulu çözeltilerinde H+ iyonu oluşturan maddeler baz, OH- iyonu oluşturan 

maddeler asittir” (Morgil vd. 2002), “Asitlerin bileşik yapılarında H elementi bulunur. Bu 

nedenle CH3COOH asittir” (Yahşi, 2006; Yalçın, 2011), “CH3COOH suda çözündüğünde 

ortama OH- iyonu verir, bu nedenle bazdır” (Konur ve Ayas, 2008) gibi alternatif 

kavramalara sahiplerdir. Öğrencilerin asit ve baz kavramlarına ilişkin bu gibi alternatif 

kavramalara sahip olmalarının nedeni asit ve bazların birçoğunda H ve OH’ın bulunması 

ve bu kavramlara ilişkin açıklamaların moleküler düzeyde olmasıdır. Bu kavramlara ilişkin 

açıklamaları zihinlerinde canlandırmayan öğrencilerin bu alternatif kavramalara sahip 

oldukları söylenebilir (Ainsworth, 2006). Uygulama sürecinde, ikinci ders planının 

ilişkilendirme basamağında yer verilen, asitler ile H+ iyonu, bazlar ile OH- iyonu arasında 

ilişki kurmalarını sağlayan iki animasyonun öğrencilerin ifade edilen alternatif 

kavramalarının giderilmesinde etkili olacağı düşünülmüştür. Nitekim Tablo 24 deney grubu 

öğrencilerinin bu alternatif kavramaları büyük oranda giderdiklerini göstermektedir. Bu 

süreçte, deney grubunda bu kavramlarla ilgili zihinde canlandırılması zor olan süreçlerin 

gözlenmesini ve daha sonra hatırlanmasını kolaylaştıran animasyonların kullanılması 

(Kelly ve Jones, 2007; Pekdağ, 2010; Yang vd., 2003) ile REACT stratejisi çerçevesinde 

uygulama basamağında kavramlara yönelik yapılan etkinliklerin etkili olduğu söylenebilir. 

Kontrol grubunda ise “OH- iyonu içeren maddeler bazdır” ve “Bileşik yapılarında OH grubu 

bulunduran maddeler baz olduklarından CH3COOH bazdır” alternatif kavramaları 

uygulamadan sonra öğrencilerde gözlenmiştir. Bazı alternatif kavramaların tam olarak 

giderilemediği de görülmektedir. Bu durumun nedeni de bazı alternatif kavramaların 

yapılandırılmasının zor olması olabilir (Guzzetti, 2000). Bu alternatif kavramaların 

giderilmesinde, kontrol grubunun daha başarısız olmasının nedeni ise öğretmenin daha 

çok tahta üzerinde yazma yoluyla bu iyonları göstermesi, asit ve baz kavramlarının 

moleküler düzeyine ilişkin materyallere yer vermemesi olabilir (Ayas ve Demirbaş, 1997; 

Gabel, 1993; Schoon ve Boone, 1998). 
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Tablo 24’te görüldüğü gibi öğrenciler “Kuvvetli ya da zayıf asitlerin canlılar üzerinde 

aşındırıcı ve tahriş edici etkileri vardır. Bu nedenle, bütün asitlerden uzak durulmalıdır” 

(Özdemir, Köse ve Bilen, 2012) ve “Mide salgı hücreleri tarafından salgılanan asit, mideyi 

eritir. Bu nedenle asitler sindirilemez” gibi alternatif kavramalara sahiptirler. Bunun sebebi 

ise öğrencilerin zihinlerine yerleşmiş olan asitlerin zararlı ve yakıcı olduğu (Altınyüzük, 

2008; Çetingül ve Geban, 2005; Demircioğlu, Özmen ve Ayas, 2002; Hand ve Treagust, 

1991; Nakhleh ve Krajcik, 1994; Kaya, 2009; Tamer, 2006; Yahşi, 2006), bu nedenle 

yenemeyeceği şeklindeki inanışları olabilir. Bu durum, öğrencilerin günlük hayattaki 

deneyimlerinin bir sonucu olabilir (Demircioğlu, Özmen ve Ayas, 2004). Bu konu ile ilgili 

temel oluşturacak bilgilerin ilk defa 8. sınıf düzeyinde öğrencilere verilmeye başlandığı 

düşünüldüğünde, bu sınıf düzeyine kadar müdahale edilmediği için bu kavrama ilişkin 

alternatif kavramaların öğrencilerin zihinlerine iyice yerleştiği söylenebilir. Bu durum 

alternatif kavramaların değişmesinin zaman alacağı anlamına gelebilir (Coştu, 2006, 

Taber, 2001). “Kuvvetli ya da zayıf asitlerin canlılar üzerinde aşındırıcı ve tahriş edici 

etkileri vardır. Bu nedenle, bütün asitlerden uzak durulmalıdır” alternatif kavraması 

yalnızca deney grubu öğrencilerinde görülmüştür. İkinci ve dördüncü ders planlarının 

ilişkilendirme basamaklarında yer alan hikâyelerde kuvvetli ve zayıf asitlerle ilişkili 

durumlar dile getirilmişken, dördüncü ders planının keşfetme basamağında yer alan farklı 

asit ve bazların maddeler üzerindeki etkisini gözlemleme etkinliğinin alternatif kavramanın 

giderilmesinde etkili olacağı düşünülmüştür. Uygulama sürecinde deney grubunda bu 

alternatif kavramanın tamamen giderilemediği gözlemlenmiştir. Bu süreçte, dördüncü ders 

planının keşfetme basamağında yer alan etkinliğin etkili olmadığı söylenebilir. Çünkü, 

yapılan etkinlikte yalnızca kuvvetli asit/baz ile çalışılmıştır. Ayrıca, beşinci ders planında 

keşfetme basamağında yapılan temsili asit yağmuru deneyi, öğrencilere zayıf asitlerin 

canlılar üzerinde aşındırıcı ve tahriş edici etkileri olduğunu düşündürmüş olabilir. Bu 

nedenlerden ötürü, deney grubunda bu alternatif kavramanın tam olarak giderilemediği 

söylenebilir. “Mide salgı hücreleri tarafından salgılanan asit, mideyi eritir. Bu nedenle 

asitler sindirilemez” alternatif kavramasına ilişkin kavramsal değişimin deney grubunda 

daha yüksek oranda gerçekleştiği görülmektedir. “Asitler sindirilemez” (Çil, 2000; Tamer, 

2006) alternatif kavramasına literatürde rastlanmışken, “Mide salgı hücreleri tarafından 

salgılanan asit, mideyi eritir. Bu nedenle asitler sindirilemez” alternatif kavraması 

öğrencilerle yürütülen informal mülakatlar yoluyla elde edilmiştir.  

Tablo 24’e göre, öğrenciler “Tuz ruhu kuvvetli bir asittir, ancak plastik kaplarda 

saklanabilmektedir. Bu nedenle bütün asitler yakıcı ve tahriş edici değildir” (Demirci ve 

Özmen, 2012), “Bir maddenin asit olduğu keskin kokusundan anlaşılır” (Çil, 2000; Nakhleh 

ve Krajcik, 1994), “Tuz ruhu ve sirkenin keskin kokulu olduğu düşünülürse, keskin kokulu 
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tüm maddelerin asit olduğu söylenebilir” (Demirci 2011; Kaya, 2009) şeklinde alternatif 

kavramalara sahiptirler. Bunun sebebi, öğrencilerin 8. sınıf düzeyine gelene kadar günlük 

yaşamlarındaki sınırlı sayıda gözlem ve deneyimlerinden asit kavramının gelişimi 

sürecinde hatalı genellemeler yapmaları olabilir. Buradan hareketle, öğrencilerin tuz ruhu 

ve sirke gibi sınırlı sayıdaki örneklerden hareketle asitlerin tamamının keskin kokulu 

olduğu şeklinde aşırı genelleme yapmış oldukları söylenebilir. Çünkü günlük hayatta sahip 

olunan bilgiler ve kavramlar bilimsel olanlara göre daha öncelikli olarak akla gelir (Ross ve 

Munby, 1991).      

Tablo 24, kontrol grubu öğrencilerinin “Meyveler ve sebzeler baz özelliktedir. Bu 

nedenle tatları acı ya da ekşi olabilmektedir” alternatif kavramasına sahip olduklarını 

göstermektedir. Bunun sebebi, öğrencilerin asitlerin yakıcı olduğu (Altınyüzük, 2008; 

Çetingül ve Geban, 2005; Hand ve Treagust, 1991; Nakhleh ve Krajcik, 1994; 

Demircioğlu, Özmen ve Ayas, 2002; Kaya, 2009; Tamer, 2006; Yahşi, 2006), bu nedenle 

de yenilemeyeceği (Yahşi, 2006) şeklindeki inanışları olabilir. Asidik maddelerin 

yenilemeyeceğini düşündüklerinden acı ve ekşi tat kavramlarını bazlar ile ilişkilendirmiş 

oldukları söylenebilir. Kontrol grubunda yapılan uygulamalarda, öğretmenin günlük 

yaşamdaki örneklerinden hareketle, meyve ve sebzelerin asit/baz olma durumlarını soru-

cevap yoluyla öğrencilerin sorgulamalarını sağlaması alternatif kavramaların 

giderilmesinde etkili olmuş olabilir. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin asitlerin yakıcı 

olduğu şeklindeki inanışlarından dolayı, toprak asidik olsaydı ürünleri de yakacağı 

alternatif kavramasına sahip oldukları informal mülakatlar yoluyla tespit edilmiştir. Bu 

alternatif kavramanın giderilmesi sürecinde birinci ders planının işbirliği basamağında 

ortanca çiçeklerinden hareketle toprağın asidik/bazik olma durumunu ve dördüncü ders 

planının işbirliği basamağında günlük yaşam örneklerini tartışmalarının etkili olacağı 

düşünülmüştür. Yapılan uygulamalarla, deney grubunda bu alternatif kavramanın 

tamamıyla giderildiği gözlemlenmiştir. Buradan hareketle, deney grubunda birinci ve 

dördüncü ders planlarının işbirliği basamaklarında yapılan uygulamaların bu alternatif 

kavramanın giderilmesinde etkili olduğu söylenebilir.  

Literatürde yer alan çalışmalarda “Meyveler baziktir” (Çil, 2000; Kaya, 2009; Morgil 

vd., 2002; Yahşi, 2006) alternatif kavramasına rastlanmaktadır. Bu çalışma kapsamında 

ise uygulama öncesinde öğrencilerin “Meyveler ve sebzeler baz özelliktedir. Bu nedenle 

tatları acı ya da ekşi olabilmektedir”, “Asitler yakıcıdır. Toprak asidik olsaydı ürünleri de 

yakardı”, “Sebzeler asidik özellikte olduklarından yetiştirildikleri topraklar da asidik 

özellikte olmalıdır”, “Meyveler bazik özellikte olduklarından yetiştirildikleri topraklar da 

bazik özellikte olmalıdır” alternatif kavramalarına sahip oldukları öğrencilerle yapılan 

informal mülakatlar yoluyla tespit edilmiştir.  
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Günlük yaşamda nötralleşme tepkimesi ile ilgili pek çok örnek olay bulunmaktadır. 

Örneğin mide yanması durumunda mide ilacının içilmesi bir nötralleşme tepkimesi 

örneğidir (Yılmazoğlu, 2004). Ayrıca, kullandığımız pek çok ürünün ambalajında pH 

değerlerine yer verilmektedir. Her ne kadar günlük yaşamımızın içerisinde yer alsa da, bu 

gibi olaylara ya da kavramlara dikkat çekilmemesi söz konusu olabilmektedir. Öğrencilerin 

nötralleşme ve pH kavramlarıyla ilk defa 8. sınıf düzeyinde karşılaşması da, bu 

kavramlarla ilgili farkındalığın oluşmaması nedeni olarak gösterilebilir. Literatürde yapılan 

araştırmalar, öğrencilerin bu kavramlar ile ilgili farklı alternatif kavramalara sahip 

olduklarını göstermektedir. Tablo 24’te görüldüğü üzere, öğrenciler “pH değeri küçükse 

madde bazik, yüksek ise asidiktir” (Altınyüzük, 2008), “pH arttıkça asidik özellik artar” 

(Altınyüzük, 2008; Demircioğlu vd., 2005; Yalçın, 2011), “pH sadece asitliğin bir 

ölçüsüdür” (Altınyüzük, 2008; Canpolat vd., 2004; Demircioğlu vd., 2005; Morgil vd., 2002; 

Yalçın, 2011), “Nötralleşme tepkimesi sonucunda asit ve baz birbirlerini yok ederler. Bu 

nedenle, oluşan tuzun ve suyun pH değeri sıfırdır” (Altınyüzük 2008), “Baz çözeltisine asit 

çözeltisi eklendiğinde tepkime gerçekleşmez, fiziksel bir karışım oluşur” (Canpolat vd., 

2004; Yalçın, 2011) şeklinde alternatif kavramalara sahiptirler. Bunun sebebi, nötralleşme 

ve pH kavramlarının soyut durumlar ve süreçler içermesi olabilir. Bu soyut durumlar ve 

süreçler nedeniyle, öğrencilerin bu kavramlarla ilgili bazı alternatif kavramalara sahip 

oldukları söylenebilir (Ainsworth, 2006). Örneğin; nötralleşme tepkimesi yoluyla tuzun 

oluşum süreci, pH değerliğinin neden 7 olduğu, bu oluşum sürecinde H+ ve OH- iyonlarının 

rolünün ne olduğu gibi durumlar soyuttur. Soyut olayların zihinde doğru bir şekilde 

canlandırılmaması bazı alternatif kavramaları da beraberinde getirmektedir (Johnstone, 

1991). Tablo 24’te görüldüğü gibi, “Baz çözeltisine asit çözeltisi eklendiğinde tepkime 

gerçekleşmez, fiziksel bir karışım oluşur” (Canpolat vd., 2004; Yalçın, 2011) alternatif 

kavramasının deney grubunda tam olarak giderildiği, kontrol grubunda ise kavramsal 

değişimin yalnızca %2,6 oranında gerçekleştiği yani halen bu alternatif kavramaya sahip 

öğrencilerin olduğu görülmektedir.  Bunun sebebi, yukarıda ifade edilenlerin yanı sıra 

öğrencilerin kimyasal tepkime sürecini doğru olarak algılayamamaları olabilir. Çünkü 

kimyasal tepkime süreci öğrenciler tarafından sıklıkla maddelerin karıştırılması süreci 

olarak düşünüldüğünden, öğrenciler “Kimyasal tepkimeler maddelerin karıştırılması 

sürecidir” (Eilks vd., 2007; Johnson, 2002) alternatif kavramasına sahiptirler. Dolayısıyla 

nötralleşme tepkimesini de basitçe karıştırma olarak algılamış olabilirler. Öğrencilerin 

makro dünya ile tanecik seviyesi arasındaki ilişkiyi tam olarak anlamamaları bu duruma 

neden olmuş olabilir (Johnstone, 1991; Johnson, 2002). Hem “Baz çözeltisine asit 

çözeltisi eklendiğinde tepkime gerçekleşmez, fiziksel bir karışım oluşur” hem de 

“Nötralleşme tepkimesi sonucunda asit ve baz birbirlerini yok ederler. Bu nedenle, oluşan 
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tuzun ve suyun pH değeri sıfırdır” alternatif kavramalarının giderilmesi sürecinde, üçüncü 

ders planının keşfetme basamağında öğrencilere izletilen deney ve animasyonlarla 

desteklenmiş kavramsal değişim metninin etkili olacağı düşünülmüştür. Deney grubunda 

“Baz çözeltisine asit çözeltisi eklendiğinde tepkime gerçekleşmez, fiziksel bir karışım 

oluşur” alternatif kavramının tamamen giderilmesine karşılık, “Nötralleşme tepkimesi 

sonucunda asit ve baz birbirlerini yok ederler. Bu nedenle, oluşan tuzun ve suyun pH 

değeri sıfırdır” alternatif kavramasının tam olarak giderilemediği tespit edilmiştir. Öğretim 

sürecinde animasyonlarla gösterilen moleküler seviyedeki süreçlerin öğrenciler tarafından 

anlaşılmadığı, animasyonlara ilişkin olarak öğretmenin açıklamalar yaptığı 

gözlemlenmiştir. Buradan hareketle, üçüncü ders planının keşfetme basamağında yer 

verilen nötralleşme sürecine ilişkin animasyonların moleküler düzeye ilişkin bilgilerin 

aktarılması sürecinde ve anlama üzerinde olumlu etkileri olmadığı söylenebilir. Nitekim 

Tversk, Morrison ve Betrancourt da (2002) yapmış oldukları çalışmalarında 

animasyonların anlama üzerinde olumlu etkileri olmadığı sonucuna ulaşmışlardır. Benzer 

şekilde, pH kavramına ilişkin “pH arttıkça asidik özellik artar” ve “pH sadece asitliğin bir 

ölçüsüdür” alternatif kavramaların deney grubunda tam olarak giderilemediği tespit 

edilmiştir. Bu süreçte, ikinci ders planının keşfetme basamağında yer verilen animasyonun 

pH kavramına ilişkin alternatif kavramaların giderilmesinde etkili olacağı düşünülmesine 

rağmen, alternatif kavramaların tam olarak giderilememesi sonucunda animasyonun 

anlama üzerinde olumlu etkileri olmadığı söylenebilir. Kontrol grubunda ise nötralleşme ve 

pH kavramlarına yönelik yapılan öğretmen açıklamalarının, bilgisayar ortamında 

gösterilen görsellerin bilginin farklı (makro, moleküler ve sembolik) düzeylerini 

yansıtmadığından öğrencilerin bu kavramlara yönelik alternatif kavramalarını gidermede 

başarısız olduğu söylenebilir.  

 

5. 2. Araştırmanın İkinci ve Üçüncü Alt Problemlerine Yönelik Yapılan 
Tartışma 
 
Bu başlık altında birbirleri ile ilişkili olduğu düşünüldüğünden ikinci ve üçüncü alt 

problemlere yönelik tartışmalar birlikte ele alınmıştır. Bu doğrultuda, “REACT stratejisi 

doğrultusunda geliştirilen materyalin 8. sınıf öğrencilerinin asitler ve bazlar konusundaki 

kavramları gerçek yaşamla ilişkilendirme becerilerini geliştirme üzerinde etkisi var mıdır?” 

şeklinde olan araştırmanın ikinci alt problemi ve “8. sınıf öğrencilerinin kavramsal anlama 

ve kavramları gerçek yaşamla ilişkilendirme başarı düzeyleri arasında bir ilişki var mıdır?” 

şeklinde olan araştırmanın üçüncü alt problemine yönelik tartışmalara yer verilmiştir. 

Tartışma öncelikle genel bir çerçevede istatistik analiz bulgularına dayalı olarak sunulmuş, 

sonrasında ise kavramsal boyutta daha ayrıntılı olarak tartışma yapılmıştır. 
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Çalışmada uygulamadan önce ve sonra GYİT her iki gruba ön ve son test olarak 

uygulanmıştır. Bu testlerin analizi sürecinde, grupların kendi içindeki ön ve son test 

puanları arasındaki farklılıklar Wilcoxon İşaretli Sıralar testi ile analiz edilmiştir. Tablo 

27’ye göre deney grubunun GYİT ön-son test puanlarına yönelik sonuçlar incelendiğinde, 

GYİT ön-son test puanları arasında son test lehine anlamlı bir farklılığın olduğu 

görülmektedir (z=4.88; p<.05). Tablo 28’e göre ise kontrol grubunun GYİT ön-son test 

puanlarına yönelik sonuçlar incelendiğinde, GYİT ön-son test puanları arasında son test 

lehine anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir (z=3.80; p<.05). Bu durum, hem deney 

hem de kontrol grubunda asitler ve bazlar konusuna yönelik öğretim etkinliklerinin 

öğrencilerin günlük yaşamla ilişkilendirme düzeyleri üzerinde öğretim öncesine göre bir 

ilerleme sağladığını göstermektedir. Asitler ve bazlar ile ilgili kavramlarla öğrencilerin ilk 

defa 8. sınıf düzeyinde karşılaştığı düşünüldüğünde, öğrencilerin günlük yaşamda asitler 

ve bazlar ile ilgili olarak kendilerinin karşılaştıkları olaylara getirecekleri açıklamaları hatalı 

ya da eksik olabilir (Taşdemir ve Demirbaş, 2010). Dolayısıyla günlük hayatlarında 

karşılaştıkları olaylar ile bilgileri arasında ilişki kuramayabilirler (Yıldırım ve Konur, 2014). 

Araştırma çerçevesinde deney ve kontrol gruplarında uygulanan öğretim etkinliklerinin, 

asitler ve bazlar konusuna ilişkin kavramları gerçek yaşamla ilişkilendirmeyi ne derece 

sağladığının anlaşılabilmesi önemlidir. Bu sebeple, grupların birbiri arasındaki puanlarının 

karşılaştırılmasında Mann Whitney U testi sonuçları incelenmiştir.   

Tablo 25’e göre grupların ön test puanlarına bakarak, her iki grubun gerçek yaşamla 

ilişkilendirme düzeylerinin birbirine denk olduğu söylenebilir. Bu süreçte, öğrencilerin 

öğrenme ortamlarına günlük yaşam durumları ile ilgili ne gibi ön bilgilerle geldiklerinin 

tespit edilmesi, öğrencilerin günlük yaşam durumlarının kimyasal temelini hangi düzeyde 

açıklayabildiğini ortaya çıkarması açısından önemlidir (Ay ve Kahveci, 2009). Bu nedenle, 

GYİT’in ön test olarak gruplara uygulanmasının öğrencilerin günlük yaşam durumlarının 

kimyasal temelini açıklama düzeyinin tespit edilmesinde önemli olduğu söylenebilir. Tablo 

25’e göre deney ve kontrol grubunun GYİT ön test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamaktadır (U=575.50; p>.05). Bu durum deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 

günlük yaşam durumlarını açıklama düzeylerinin birbirlerine benzer olduklarını 

göstermektedir. Uygulama öncesinde deney ve kontrol grubundan seçilen öğrencilerle 

GYİT’de yer alan sorulara yönelik olarak yürütülen yarı yapılandırılmış mülakatlar yoluyla 

elde edilen veriler de bu bulguyu desteklemektedir.  Tablo 26’da ise, deney ve kontol 

gruplarının son test puanlarına yönelik sonuçlar incelendiğinde, grupların son test puanları 

arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir (U=272.00; 

p<.05). Bu durumda deney grubunda uygulanan etkinliklerin ve materyallerin günlük 

yaşamla ilişkilendirme sürecinde daha etkili olduğu söylenebilir. Nitekim kontrol grubun da 
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gerçekleştirilen öğretimin de deney grubundaki kadar olmasa da öğrencilerin günlük 

yaşamla ilişkilendirme düzeylerini geliştirdiği görülmektedir.  Ancak, grupların aritmetik 

ortalamaları incelendiğinde anlamlı farklılığın deney grubu lehine olduğu görülmektedir. 

Bu durumda, uygulamalardan sonra deney grubundaki öğrencilerin günlük yaşamla 

ilişkilendirme düzeylerinin kontrol grubu öğrencilerine göre daha yüksek olduğu 

söylenebilir. Buna bağlı olarak da deney grubunda REACT stratejisine göre yürütülen 

öğretim etkinliklerinin kontrol grubunda yürütülen öğretim etkinliklerine göre öğrencilerin 

bilgilerini günlük yaşamla ilişkilendirme sürecinde daha çok yardımcı olduğu ifade 

edilebilir. Nitekim, literatürde bağlam temelli yaklaşım doğrultusunda yürütülen çalışmalar 

(Belt vd., 2005; Demircioğlu, 2008; Glaser ve Carson, 2005; King vd., 2008; Wu, 2003), 

bu yaklaşımın öğrencilerin bilgilerini günlük yaşamla ilişkilendirme düzeyleri üzerinde etkili 

olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Bu doğrultuda, yapılan bu çalışmanın literatürde ulaşılan 

sonuçları desteklediği söylenebilir. 

GYİT’in ilk sorusu aracılığıyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fast-food gıdalar 

ile mide rahatsızlıkları arasındaki ilişkiye dair düşünceleri belirlenmeye çalışılmıştır. 

Öğrenciler 7. sınıf “Vücudumuzdaki Sistemler” ünitesi doğrultusunda midenin asidik bir 

ortam olduğuna aşinadırlar. Ayrıca, deney ve kontrol gruplarından uygulama öncesinde ve 

sonrasında seçilen öğrencilerle yapılan mülakatlar, öğrencilerin günlük yaşamlarında yer 

alan fast-food gıdalara aşina olduklarını ortaya koymuştur. Öğrencilerin günlük 

yaşamımızda yer alan hamburger, tost, kola, fanta gibi yiyecek ve içecekleri fast-food 

kapsamında değerlendirdikleri, onları asidik ve yağlı gıdalar olarak nitelendirdikleri tespit 

edilmiştir. Uygulama öncesinde deney ve kontrol gruplarından seçilen öğrencilerle yapılan 

mülakatlarda, öğrenciler asitlerin sindirilemediği, zararlı oldukları, midenin asit dengesini 

bozdukları, midedeki asitle tepkimeye girdikleri gibi cevaplar vermişlerdir. Mülakatlar 

yoluyla uygulama öncesinde her iki grupta öğrencilerin alternatif kavramalara sahip 

oldukları görülmüştür. OD’lerden D3’ün asitli besinlerin midedeki asitle tepkimeye 

girebileceği alternatif kavramasına sahip olduğu görülmüştür. Uygulama sonrasında ise 

ÜD’lerden D11 “Fast-food asitlerden oluşuyorlar. Mide zaten asidik. Yediklerimiz de asidik. 

Tepkimeye girmez. Nötrleşme olmadığı için o yapı bozuluyor” (D11) şeklinde cevap 

vermişken, OD’lerden D18 “Fast- food gıdalarda katkı maddesi dediğimiz zararlı asitler de 

vardır. Bu asitler de midemize zarar veriyor.  Hani bildiğimiz asitler ele tahriş veriyorlar ya, 

böyle de midemize zarar veriyorlar. Mide zararlı asitleri sindiremiyor” şeklinde cevap 

vermiştir. OD’lerden D18’in asitlerin sindirilemediği (Çil, 2000; Tamer, 2006) alternatif 

kavramasına sahip olduğu görülmüştür. Her ne kadar uygulama öncesinden sonrasına, 

öğrencilerin gerçek yaşamla ilişkilendirme düzeyleri artmış olsa da öğrencilerde uygulama 

sonrasında hem GYİT’e vermiş oldukları cevapların da hem de mülakatlarda alternatif 
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kavramalarının var olduğu görülmüştür. Uygulama sonrasında, deney grubu 

öğrencilerinde bu soru doğrultusunda gözlemlenen alternatif kavramaların nedeni, mide 

yanması ile ilgili durumların uygulama sürecinde tartışılmamış olması olabilir. 

Tartışılmadığı için öğrencilerin günlük yaşamdaki deneyimlerinden hareketle, kendi 

bilgileri ile bu süreci açıklamaya çalıştıkları söylenebilir (Coll ve Treagust, 2001).  

GYİT’in ikinci sorusu aracılığıyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin mide ilacının 

mide üzerindeki etkisine ilişkin düşünceleri belirlenmeye çalışılmıştır. Uygulama 

öncesinde GYİT testi aracılığıyla elde edilen öğrenci cevaplarında, OD’lerden K6 kodlu 

öğrencinin mide ilacının asidik olduğu ve mide için zararlı olduğu, mideyi yakacağı 

düşüncelerine sahip olduğu görülmüştür. Yapılan mülakatta da aynı düşüncesini ifade 

etmiştir. Buradan hareketle, K6 kodlu öğrencinin asitlerin zararlı ve yakıcı olduğu 

(Altınyüzük, 2008; Çetingül ve Geban, 2005; Hand ve Treagust, 1991; Nakhleh ve Krajcik, 

1994; Özmen ve Ayas, 2002; Kaya, 2009; Tamer, 2006; Yahşi, 2006), alternatif 

kavramasına sahip olduğu, mide ilacını da bu alternatif kavraması çerçevesinde 

değerlendirdiği söylenebilir. OD’lerden K26 kodlu öğrenci ile yapılan mülakatta da öğrenci 

“Midede asit fazla olunca mide besinleri tam sindiremez. Mide ilacı da asidiktir, midede 

kalan besinleri bu asit yardımıyla eritir” şeklinde görüş bildirmiştir. Uygulamadan sonra ise 

yapılan mülakatlarda, AD’lerden D23 ve OD’lerden D18’in benzer görüşlere sahip 

oldukları görülmüştür. Uygulama öncesinde kontrol grubu öğrencilerinde gözlemlenen 

mide ilacının asidik olduğu, mide için zararlı olduğu alternatif kavramasının aksine, 

AD’lerden D23 “Zararlı asitler olduğu gibi yararlı asitler de vardır. Mide ilacında da yararlı 

asitler vardır. Mide ilacı midedeki asidi düzenler” şeklinde görüş bildirmiştir. GYİT testi ile 

ilgili Tablo 30, yapılan öğretimin ardından, deney grubu öğrencilerinin alternatif 

kavramalarının büyük oranda azaldığını göstermiştir. Ancak, uygulama sonrasında deney 

grubundan seçilen OD’lerden D18, AD’lerden D23 ve D28 kodlu öğrencilerin mülakatlarda 

AK kategorisinde cevaplar verdikleri görülmüştür. Verilen cevaplar mide ilacının asidik 

olduğu düşüncesi etrafında şekillenmiştir. Buradan hareketle, uygulama öncesinde ve 

sonrasında, öğrencilerde mülakatlar yoluyla gözlemlenen ortak düşünce mide ilacının 

asidik olduğudur. Deney grubunda yürütülen uygulama sürecinde, üçüncü ders planının 

uygulama basamağında mide yanması-karbonatlı su ilişkisinin tartışılmasının ve işbirliği 

basamağında günlük yaşamda nötralleşme ile ilgili farklı durumların sunulmasının 

GYİT’de yer alan ikinci sorunun cevaplanması sürecinde etkili olacağı düşünülmüş 

olmasına rağmen, uygulama sonrasında da mide ilacının asidik olduğunu düşünen 

öğrenciler gözlemlenmiştir. Bu düşüncenin sebebi, öğrencilerin baz kavramı ile ilk defa 8. 

sınıf düzeyinde karşılaşmış olmaları olabilir. Bu durum, bu alternatif kavramanın 

değişmesinin zaman alacağı anlamına gelebilir (Taber, 2001). Tablo 30’dan hareketle, 
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kontrol grubunda öğrencilerin günlük yaşam durumu çerçevesinde sahip oldukları 

alternatif kavramaların giderilemediği söylenebilir.  Ay ve Kahveci (2009) de yapmış 

oldukları çalışmalarında, öğrencilerin mide ekşimesi durumunda karbonatlı su içilmesi 

durumunu tam olarak açıklayamadıklarını tespit etmiştir. Yine Tablo 30’dan hareketle, 

deney grubunda GYİT’de yer alan ikinci soru doğrultusunda alternatif kavramaların büyük 

oranda giderildiği gözlemlendiğinden, ders planında yer verilen etkinliklerin günlük 

yaşamla ilişkilendirme sürecinde etkili olduğu (Belt vd., 2005; Glaser ve Carson, 2005) 

söylenebilir. 

GYİT’in üçüncü sorusu aracılığıyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin asidik ve 

bazik topraklara kireç ya da alçı taşı dökülmesine ilişkin düşünceleri belirlenmeye 

çalışılmıştır. Tablo 31 ve Tablo 39’da görüldüğü üzere, uygulama öncesinde, deney ve 

kontrol grubu öğrencileri günlük yaşam durumu çerçevesinde TA kategorisinde cevap 

vermemişledir. Ayrıca, hem GYİT testinde hem de seçilen öğrencilerle yapılan 

mülakatlarda öğrencilerin ortanca çiçeğinin rengi ile toprağın asit/baz olma durumu 

arasında ilişki kuramadıkları tespit edilmiştir. Bu durumun nedeni, sosyal çevrede kırmızı 

ve mavi renkli ortanca çiçeklerinin farklı türler olarak kabul edilmesi olabilir. Ancak, 

uygulama öncesinde seçilen öğrencilerle yapılan mülakatlar, öğrencilerin tam doğru 

olmasa da bazı fikirlere sahip olduklarını göstermiştir. Örneğin, OD’lerden D3 kodlu 

öğrenci “Ziraat mühendisi toprağın ihtiyacı olan asidi bazı bildirmiş. Toprağın ihtiyacı olan 

şey neyse o eklendiğinde verim artar. …Ortanca çiçeği burada bir işaret gibi etki yapmış. 

Toprağa kireç ya da alçı taşı katılmasının nedeni onun asit-baz seviyesinin 

dengelenmesidir” şeklinde görüş bildirmişken, OD’lerden K26 kodlu öğrenci de “Çiçekte 

farklılık oluşturan bir şey varsa bu topraktan kaynaklanıyordur. Toprakların asit-baz 

seviyesi farklı olabilir. Biri baz biri asit olabilir. Toprakta asit ve baz seviyelerini 

dengelemek için” şeklinde görüş bildirmiştir. Tablo 31 her ne kadar yapılan öğretimin 

ardından deney grubu öğrencilerinin alternatif kavramalarının giderildiğini göstermiş olsa 

da, Tablo 39 deney grubunda uygulama öncesinde olduğu gibi sonrasında da seçilen bazı 

öğrencilerde alternatif kavramaların var olduğunu göstermiştir. Örneğin OD’lerden D1 

“Pembe renkli çiçeğin olması toprakta bulunan maddelerin asit olmasıdır, mavi renkli 

çiçeğin olması toprakta bulunan maddelerin baz olmasıdır” şeklinde görüş bildirmiştir. 

Kontrol grubunda ise hem Tablo 31, hem de Tablo 39 incelendiğinde öğrencilerin alternatif 

kavramalarının arttığı görülmüştür. D1 kodlu öğrencinin görüşlerine benzer şekilde, 

ÜD’lerden K4 “Çiçeğin taç yaprakları pembe renk aldıysa biz toprağa asidik diyoruz. Kireç 

de bazik bir yapıya sahip olduğu için nötralleşme oluyor. Aynı şekilde, diğeri de maviye 

dönüştüğü için yetiştiği toprak bazik yapıda oluyordu, alçı taşı da asidik bir yapıda 

olduğundan dolayı nötralleşiyor” şekilde görüş bildirmiştir. Bunun nedeni, kontrol grubunda 



188 

 

 

öğretim sürecinde ortanca çiçeğinin rengi ile toprağın asit/baz olma durumu arasındaki 

ilişkinin yeterince vurgulanmamış olması olabilir. Kontrol grubunda uygulama sürecinde 

seçilen öğrencinin ders kitabındaki bir bölümü okuması sırasında, ortanca çiçeğinin 

renginin toprağın asidik/bazik olması ile ilgili olduğunu ifade etmiştir.  Öğretmen yalnızca 

ortanca çiçeklerinin asidik/bazik topraklarda renk değiştirmesi durumuna dikkati çekmiştir. 

Ayrıca, öğrencilerde gözlemlenen bu alternatif kavramaların temelinde alternatif 

kavramaların birbirleri ile sürekli etkileşim halinde olmaları (Özsevgeç, 2007, Ültay, 2012b) 

da olabilir. Literatürde de ifade edilen “Asitler pembe, bazlar mavi renklidir” alternatif 

kavramasına sahip öğrencilerin, bu alternatif kavramadan hareketle, pembe renkli ortanca 

çiçeğinin yetiştiği toprağın asidik, mavi renkli ortanca çiçeğinin yetiştiği toprağın bazik 

olduğunu düşündükleri söylenebilir. Demirci (2011), Nakhleh ve Krajcik (1994) ve 

Uzuntiryaki ve diğerleri de (2001) çalışmalarında öğrencilerin bu alternatif kavramaya 

sahip olduklarını ortaya koymuşlardır. Nitekim ABKT ile ilişkili Tablo 24 incelendiğinde 

uygulama öncesinde her iki grupta öğrencilerin “Mor lahana suyu üzerine asit damlatılınca 

pembe, baz damlatılınca mavi renk alması, asitlerin pembe, bazların mavi renkli olduğunu 

gösterir” alternatif kavramasına sahip oldukları görülmüştür. Uygulamadan sonra ise, 

deney grubunda bu alternatif kavramanın görülme oranının %5’e, kontrol grubunda ise 

%26’ya azaldığı dikkati çekmiştir. Bu durumda, ABKT’den elde edilen veriler ile 

mülakatlardan elde edilen verilerin birbirlerini destekledikleri söylenebilir. Yani, 

öğrencilerin ABKT’de göstermiş oldukları alternatif kavramadan hereketle, günlük yaşam 

durumunu yorumladıkları ifade edilebilir. Deney grubunda, uygulamalardan sonra bu 

soruya ilişkin alternatif kavramaların giderilmiş olmasının nedeni üçüncü ders planı 

doğrultusunda işbirliği basamağında günlük yaşamda nötralleşme tepkimesine örnek 

olabilecek durumların görsel olarak sunularak, tartışılmış olması olabilir.  

GYİT’in dördüncü sorusu aracılığıyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin farklı 

beslenme alışkanlıklarına sahip öğrencilerin vücut dirençlerine ilişkin düşünceleri 

belirlenmeye çalışılmıştır. Soruda, öğrencilere sürekli olarak fast-food gıdalar ile beslenen 

Tolga ve dengeli beslenen Kerem örnekleri verilmiş, öğrencilerin günlük yaşamdaki bu 

durumu asit ve baz konusu ile ilişkilendirerek açıklayabilme durumları incelenmiştir. Bu 

süreçte, REACT stratejisi doğrultusunda geliştirilen ikinci ders planının işbirliği 

basamağında öğrencilerin “kanın pH değerinin düşmesi ya da yükselmesinin insan 

vücudu için sonuçlarını” araştırmaları ve tartışmaları sürecinin etkili olacağı 

düşünülmüştür. Tablo 32 incelendiğinde, uygulama öncesinde deney grubu öğrencilerinin 

GYİT testine verdikleri cevapların daha çok KA kategorisinde, kontrol grubu öğrencilerinin 

cevaplarının ise KA ve Anl. kategorisinde değerlendirildiği görülmüştür. Ayrıca, kontrol 

grubundaki kadar olmasa da her iki grupta öğrencilerin alternatif kavramalara da sahip 
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oldukları görülmüştür. Örneğin, uygulama öncesinde, AK-KA kategorisinde K15 kodlu 

öğrenci “Tolga daha çabuk hastalanır. Çünkü kolada ve yediği besinlerde zararlı ölçüde 

asit vardır. Bu asitler sindirilemezler. Asitler sindirilemedikleri için kana karışamazlar, bu 

nedenle vücut ihtiyacı olan vitamini alamaz” şeklinde cevap vermişken, D19 kodlu öğrenci 

“Tolga daha çabuk hasta olabilir, mideye fazla asitli yiyecekler gittiği için mide asitleri 

eritemez, sindiremez. Bu nedenle vücudun dengesi bozulur” şeklinde K15 kodlu 

öğrenciyle aynı alternatif kavrama doğrultusunda cevap vermiştir. Nitekim Çil (2000) ve 

Tamer (2006) da çalışmalarında öğrencilerin “asitler sindirilemez” alternatif kavramasına 

sahip olduklarını tespit etmişlerdir. Tablo 32 ve Tablo 40 incelendiğinde, uygulama 

sonrasında GYİT’de 4. sorunun cevaplanması ve mülakatlar sürecinde elde edilen 

verilerin TA ve KA kategorilerinde yoğunlaştığı, uygulama sonrasında öğrencilerin soruyu 

cevaplama sürecinde vücudun asit-baz dengesi, kanın pH’ı, nötralleşme, midenin asit 

oranı, vücudun asitlik derecesi gibi kavramlarla açıklamalar yapmış oldukları dikkati 

çekmektedir. Bu durumda, yapılan uygulamaların deney grubundaki kadar olmasa da, her 

iki grupta öğrencilerin günlük hayatla ilişkilendirme düzeylerini geliştirdiği söylenebilir. 

Örneğin mülakatlar sürecinde TA kategorisinde ÜD’lerden D11 kodlu öğrenci “Fast-food 

deyince aklıma asit geliyor. Tolga fast-food gıda alınca… vücudun asit-baz dengesini 

bozuyor. Kanın pH’ı düşünce vücut hasta oluyor. Nötrleşme olmadığı için vücuda bir yarar 

sağlanamıyor” şeklinde cevap vermiştir. KA kategorisinde de OD’lerden K39 kodlu öğrenci 

“Tolga fazla fast-food gıda tüketiyor. Midesinin asit oranlarını bozuyor. Fazla asit tükettiği 

için vücuda zarar veriyor. Kanın pH değerini düşürüyor. Bu nedenle Tolga’nın vücut 

direnci daha zayıftır” şeklinde cevap vermiştir. Bu doğrultuda, bu soru çerçevesinde, 

deney grubunda yürütülen uygulamaların kontrol grubuna nazaran öğrencilerin günlük 

hayatla ilişkilendirme düzeylerini geliştirmesinin nedeninin, deney grubunda yürütülen 

uygulamada ikinci ders planının işbirliği basamağında öğrencilerin “kanın pH değerinin 

düşmesi ya da yükselmesinin insan vücudu için sonuçlarını” araştırmaları ve 

tartışmalarının etkili olduğu söylenebilir.  

GYİT’in beşinci sorusu aracılığıyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin sirkenin ve 

lavabo/fayans temizleyicilerinin cildimize zarar verme durumlarına ilişkin düşünceleri 

belirlenmeye çalışılmıştır. Soru doğrultusunda deney grubu öğrencilerinin günlük yaşamla 

ilişkilendirme düzeylerinin arttırılmasında, ikinci ders planının ilişkilendirme basamağında 

tuz ruhu, limon, sud-kostik ve sabun doğrultusunda geliştirilen hikâyeye yer verilmiş,  

tecrübe etme basamağında yapılan deneyde sirke ve lavabo/fayans temizleyicileri 

kullanılmış, deney sonunda verilen sorular aracılığıyla öğrencilerin lavabo/fayans 

temizleyicilerin maddelere neden zarar verdiğini sorgulamaları sağlanmıştır. Buradan 
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hareketle, yapılan bu uygulamaların öğrencilerin günlük hayatla ilişkilendirme düzeylerini 

geliştireceği düşünülmüştür. 

GYİT testi ile ilgili Tablo 33 incelendiğinde, uygulama öncesinde deney grubu 

öğrencilerinin cevaplarının TA ve KA kategorilerinde değerlendirildiği, kontrol grubu 

öğrencilerinin cevaplarının ise daha çok KA kategorisinde değerlendirildiği dikkati 

çekmektedir. Ayrıca, uygulama öncesinde öğrencilerin GYİT testine vermiş oldukları 

cevaplar incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinin temizlik malzemelerini zararlı 

maddeler, kimyasal ürünler, asidik maddeler kavramları doğrultusunda ele aldıkları, sirkeyi 

de asit içermemesi, doğal maddelerden yapılması, kimyasal ürün içermemesi gibi 

durumlar doğrultusunda ele aldıkları tespit edilmiştir. Deney grubu öğrencilerinin ise 

soruda verilen maddeleri asit/baz olma durumları ve içerdikleri asit/baz miktarı 

doğrultusunda değerlendirdikleri görülmüştür. Öğrencilerle gerçekleştirilen mülakatlar 

yoluyla ise uygulama öncesinde her iki gruptan seçilen öğrencilerin benzer düşüncelere 

sahip olduklarını tespit edilmiştir. Uygulamadan sonra ise GYİT testi ile ilgili Tablo 33 

incelendiğinde,  günlük yaşam durumunu açıklama sürecinde deney grubu öğrencilerinin 

alternatif kavramalarının giderildiği görülmüştür. Örneğin mülakat sırasında ÜD’lerden D25 

soruya ilişkin “Fayans temizleyiciler daha kuvvetli asit ya da daha kuvvetli baz özellikte 

bulundukları için. Sirke daha zayıf bir asit, içinde bulunan düşük oranda asit bize zarar 

vermiyor. Fayans temizleyiciler ise içlerinde daha yüksek oranda asit ya da baz olduğu 

için daha yıpratıcı, daha yakıcı, daha zararlı olduğu için bize zarar veriyor” şeklinde cevap 

vermiştir. Elde edilen verilerden hareketle, ikinci ders planının ilişkilendirme basamağında 

yer verilen hikâyenin ve tecrübe etme basamağında yapılan deneyin günlük yaşamla 

ilişkilendirme sürecinde etkili olduğu söylenebilir. Ayrıca, yapılan deneylerde günlük 

yaşam örneklerine çok yer verilmesi (Kıyıcı ve Aydoğdu, 2011) de etkili olmuş olabilir. 

Dördüncü ders planında, gazete haberinde tuz ruhu bağlamının kullanılmasının etkili 

olduğu düşünüldüğünden, bu çalışmanın King vd. (2008, 2011) tarafından yapılan 

çalışmaların sonuçlarını desteklediği söylenebilir. Ayrıca, Çepni ve diğerlerinin (2007) 

“deneyler olmadan fen öğrenilemez” görüşünden hareketle, deneylerin bu süreçte etkili 

olduğu söylenebilir.   

GYİT’in altıncı sorusu aracılığıyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin salça ve 

yoğurdun metal kaplar yerine cam ve plastik kaplarda saklanmasının nedenine ilişkin 

düşünceleri belirlenmeye çalışılmıştır. Bu soru doğrultusunda, dördüncü ders planında 

ilişkilendirme basamağında yer verilen gazete haberinde pet şişede tuz ruhunun 

saklanması, tecrübe etme basamağında bilgisayar ortamında asitlerin metaller üzerine 

etkisi ile ilgili deneyi izlemeleri ve transfer basamağında yer verilen “Kezzap aşındırıcı ve 

tahriş edici olmasına rağmen, neden plastik kaplarda saklanır?” sorusuna ilişkin öğrenci 
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görüşlerinin alınmasının öğrencilerin günlük yaşam durumunu doğru açıklamalarında etkili 

olacağı düşünülmüştür. GYİT testi ile ilgili Tablo 34 incelendiğinde, uygulama öncesinde 

her iki grupta öğrencilerin cevaplarının KA kategorisinde yoğunlaştığı görülmüştür. Bu 

durum, tam doğru olmasa da öğrencilerin bu günlük yaşam durumu hakkında bazı 

düşünceleri olduğunu göstermektedir. Bu durumda, öğrencilerin çevreleri ile etkileşim 

sonucu bazı ön bilgilere sahip olarak öğrenme ortamlarına geldikleri söylenebilir 

(Nakiboğlu, 1999). Ayrıca, uygulama öncesinde her iki grupta cevapları TA kategorisine 

dâhil edilen öğrenciler de bulunmaktadır. Deney grubunda bu oran %14 iken, kontrol 

grubunda %8’dir. Bu soru doğrultusunda her iki grupta uygulama öncesinde AK-KA 

kategorisine giren öğrenci cevapları bulunmadığı, AK kategorisinde ise deney grubunda 

bu oranın %11, kontrol grubunda %18 olduğu görülmüştür. Uygulamadan sonra ise deney 

grubunda alternatif kavramaların giderilmiş olduğu, kontrol grubunda ise AK kategorisinde 

KD’in sadece %3 oranında olduğu, ayrıca bir kişinin AK-KA kategorisinde cevap vermiş 

olduğu dikkati çekmiştir. Uygulamadan önce GYİT testi doğrultusunda, cevapların yoğun 

olduğu KA kategorisinde K22 kodlu öğrenci “Çünkü tepkime sonucunda metal kapların 

içindeki kimyasallar besine geçiyor” şeklinde cevap vermişken, D3 kodlu öğrenci “Bu 

besinlerin içerisindeki asitler metallere zarar verir” şeklinde cevap vermiştir. AK 

kategorisinde ise K3 ve D12 kodlu öğrencilerin aynı alternatif kavramaya sahip oldukları 

görülmüştür. Örneğin, D12 kodlu öğrenci “Salça ve yoğurtta baz fazla olduğu için metale 

koyduğumuzda yoğurt veya salça bozulur. Bu nedenle cam ve plastik kaplara koyarız” 

şeklinde görüş bildirmiştir. Uygulamadan önce, her iki gruptan seçilen öğrencilerle yapılan 

mülakatlarda da GYİT testine paralel olacak şekilde cevapların KA ve TA kategorilerinde 

yoğun olduğu görülmüştür. AD’de mülakat yapılan öğrencilerden K11’in K3 ve D12 kodlu 

öğrenciler ile aynı alternatif kavramaya sahip oldukları görülmüştür. Uygulamadan sonra 

seçilen öğrencilerle yapılan mülakatlarda da uygulama öncesinde olduğu gibi TA ve KA 

kategorilerinde cevapların yoğunlaştığı, kontrol grubunda K31 kodlu öğrencinin AK 

kategorisinde cevap verdiği görülmüştür.  Örneğin D11 kodlu öğrenci TA kategorisinde 

“Salça ve yoğurt asidiktir ve asitler metallerle tepkimeye girer, metal aşınınca besinlere 

bulaşır. Bu nedenle salça ve yoğurt metal kapta saklanmaz" şeklinde cevap vermişken, 

KA kategorisinde K39 kodlu öğrenci “Salça ve yoğurt asittir. Asitler metal kaplara zarar 

verir ve metal kaplar da besine zarar verir. O yüzden cam ve plastik kullanılır” şeklinde 

cevap vermiştir. Elde edilen verilerden hareketle, soru doğrultusunda, dördüncü ders 

planında ilişkilendirme basamağında yer verilen gazete haberinin, tecrübe etme 

basamağında bilgisayar ortamında izlenen deneyin ve transfer etme basamağında yer 

verilen sorunun birlikte öğrencilerin günlük yaşamla ilişkilendirme düzeylerini arttırdığı 

söylenebilir. Tek başına bu deneyin izlenmiş olmasının bu soru doğrultusundaki alternatif 
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kavramaları gidermede etkili olduğu söylenemez. Çünkü deneyde asitlerin metaller 

üzerindeki etkisi makro düzeyde malzemelerle ve sembolik düzeyde formül ile 

gösterilmiştir. Oysaki, transfer basamağında yer verilen soruya ilişkin grupların görüşlerini 

paylaşmaları, öğrencilerin farklı günlük yaşam durumlarında bilgiyi kullanmalarını 

sağlamıştır (Ingram, 2003; Coştu, 2009; Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu, 2012). Ancak, 

uygulama sürecinde bu soruya ilişkin yorumlar tecrübe etme basamağında alındığından, 

transfer basamağında tekrar tartışılmamıştır. Hem bu soru hem de uygulamanın tamamı 

çerçevesinde düşünüldüğünde, bilgisayar destekli gerçekleştirilen uygulamalarının 

öğrencilerin dikkatlerini ve ilgilerini çektiği gözlemlenmiştir. Literatürde yer alan 

araştırmalarda da öğretim sürecinde bilgisayarlardan faydalanılmasının öğrenciler için 

oldukça dikkat ve ilgi çektiği olduğu sonucuna da ulaşılmıştır (Akçay, Tüysüz, Feyzioğlu 

ve Oğuz, 2008; Dusick ve Yıldırım, 2000; Gökulu, 2013; Güven ve Sülün, 2012; Kaptan, 

1999).  

GYİT’in yedinci sorusu aracılığıyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin asit 

yağmurlarının tarihi eserlerde bakır kaplamalar üzerindeki etkisine ilişkin düşünceleri 

belirlenmeye çalışılmıştır. Bu soru doğrultusunda, dördüncü ders planında tecrübe etme 

basamağında bilgisayar ortamında asitlerin metaller üzerine etkisi ile ilgili deneyin, beşinci 

ders planında tecrübe etme basamağında sirkeli suyun yumurta kabukları üzerindeki 

etkisinin gözlemlendiği deneyin ve transfer etme basamağında yer verilen tartışma 

sorusunun günlük yaşamla ilişkilendirme sürecinde etkili olacağı düşünülmüştür. GYİT 

testi ile ilgili Tablo 35 incelendiğinde, uygulama öncesinde öğrenci cevaplarının KA 

kategorisinde yoğunlaştığı görülmüştür. Bu durumda, öğrencilerin çevreleri ile etkileşim 

sonucu bazı ön bilgilere sahip olarak öğrenme ortamlarına geldikleri söylenebilir 

(Nakiboğlu, 1999). Bunun yanı sıra, uygulama öncesinde, TA kategorisine giren öğrenci 

cevaplarının oranının deney grubunda %14, kontrol grubunda %10 olduğu görülmüştür. 

Uygulama öncesinde AK-KA kategorisinde cevap veren kontrol grubu öğrencilerinin oranı 

%8 iken, deney grubu öğrencilerinin GYİT testine vermiş oldukları cevapların alternatif 

kavramalar içermediği görülmüştür. GYİT testinden elde edilen sonuçların aksine, 

uygulama öncesinde deney ve kontrol gruplarından seçilen öğrencilerle yapılan 

mülakatlarda öğrencilerde yağmur suyu içerisinde asit olmadığı, asitlerin zararlı olduğu 

(AD’lerden D7), yağmur suyu içerisinde bulunan asidin bakırı aşındırmasının fiziksel bir 

değişim olduğu (OD’lerden K6) şeklinde bazı alternatif kavramalara sahip oldukları 

görülmüştür. Aynı zamanda, D7 kodlu öğrencinin asitlerin zararlı olma durumunu 

insanlara zarar vermeleri ile ilişkilendirdiği söylenebilir. Benzer bir alternatif kavrama 

Burhan (2008) ve Demirci ve Özmen (2012) tarafından tespit edilmiştir. K6 kodlu öğrenci 

ise asidin bakırı aşındırması sürecini görüntü ile ilişkilendirdiği için bu süreci fiziksel bir 
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değişme olarak nitelendirmiştir. Bu soru çerçevesinde ortaya çıkan alternatif kavramanın 

aslında fiziksel ve kimyasal değişme kavramlarının tam olarak öğrenilememesi ile ilgili 

olduğu söylenebilir. Stavridou ve Solomonidou (1998) ve Martín Del Pozo ve Porlán 

(2001) tarafından öğrencilerin olayları genellikle tanecik seviyesini dikkate almaksızın 

makro seviyede açıklama eğilimde oldukları ifade edimiştir. Ayrıca, ders kitaplarında 

fiziksel değişime ilişkin tanımın “maddenin görünümünde meydana gelen değişme” olarak 

verilmesi ve fiziksel-kimyasal değişme arasındaki farkın tam olarak ayırt edilmemesi de bu 

alternatif kavramanın oluşmasına neden olmuş olabilir (Kabapınar ve Adik, 2005). Bu 

düşünceden hareketle, K6 kodlu öğrencinin görüntüdeki değişimi fiziksel özellik olarak 

düşündüğü, bu nedenle durumu fiziksel değişme yoluyla açıklamış olduğu söylenebilir 

(Gönen ve Akgün, 2005). Uygulama sonrasında, her iki gruptan seçilen öğrencilerle 

yapılan mülakatlar incelendiğinde cevapların TA ve KA kategorisinde yoğunlaştığı ve 

deney grubundan seçilen öğrencilerde alternatif kavramaların var olmadığı görülmüştür. 

Kontrol grubunda ise AD’lerden K31 günlük yaşam durumuna ilişkin olarak AK 

kategorisinde “Yağmur suyundaki asit miktarı bakır da metal olduğu için ona etki ediyor. 

Yosunlanma oluyor” şeklinde cevap vermiştir. Literatürde yer alan çalışmalar, öğrencilerin 

asitlerin metaller üzerindeki etkisi ile ilgili yetersiz anlamaya ve alternatif kavramalara 

sahip olduklarını ifade etmektedirler (Demircioğlu, Özmen ve Ayas, 2004; Nakhleh ve 

Krajcik, 1994; Pabuçcu, 2008; Pınarbaşı, 2007; Üce ve Sarıçayır, 2002). Nitekim, 

uygulama sonrasında kontrol grubunda K31 kodlu öğrencinin GYİT’de vermiş olduğu 

cevap incelendiğinde, asit yağmurunun metal üzerindeki etkisini yosunlanma olarak 

yorumladığı görülmüştür. GYİT testinden elde edilen veriler doğrultusunda, uygulama 

sonrasında deney grubu öğrencilerinde alternatif kavramaların görülmemesinden 

hareketle, dördüncü ve beşinci ders planlarının tecrübe etme basamağında yer verilen 

deneylerin ve beşinci ders planında transfer basamağında yer verilen tartışma sorusunun 

günlük yaşamla ilişkilendirme sürecinde etkili olduğu söylenebilir.   

REACT stratejisinin gerçek yaşamla ilişkilendirme süreci üzerindeki etkisi, hem 

stratejinin kendisi hem de geliştirilen öğretim materyalleri aracılığıyla açıklanabilir. Bu 

stratejide, ilişkilendirme basamağında bir bağlam seçilmekte, ilerleyen basamaklarda 

gerçekleştirilen bütün uygulamalar bu bağlam etrafında şekillenmektedir. Stratejinin 

ilişkilendirme basamağında seçilen bağlamın konu ile ilgili, günlük yaşamdan ve 

öğrencilerin aşina olduğu olay ya da durumlar arasından seçilmesi gerektiği ifade 

edilmektedir. Ayrıca, bu basamakta, konu ile ilgili kavramlarla seçilen bağlam arasında 

öğrencilerin ilişki kurmalarına yardımcı etkinlikler yürütülmektedir (Crawford, 2001). 

Nitekim geliştirilen öğretim materyallerinde hikâyelerin tamamının gerçek yaşam durumları 

ile ilgili olduğu, seçilen bağlamların öğrencilerin günlük yaşamlarından aşina oldukları olay 
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ya da durumlar arasından seçildiği görülmektedir. Örneğin, üçüncü ders planında 

ilişkilendirme basamağında temizlik malzemelerinin karıştırılması ile ilgili bir gazete haberi 

verilmiş, bu gazete haberinden hareketle geliştirilen hikâyede, temizlik malzemelerinin 

karıştırılmasının neden tehlikeli olduğu ifade edilmiştir. İlişkilendirme basamağında 

öğrencilere gösterilen bağlam ve kavram arasındaki ilişki, tecrübe etme basamağında 

yaparak-yaşayarak öğrenilmektedir. Aynı zamanda, öğrencilerin yeterince ön bilgi ve 

günlük yaşamlarından yeterince tecrübeye sahip olmaları gerektiği ifade edilmektedir 

(Navarra, 2006). Nitekim geliştirilen öğretim materyallerinde tecrübe etme basamağında 

öğrencilerin bağlam ve kavram arasındaki ilişkiyi yaparak-yaşayarak öğrenebilmeleri için 

deneylere yer verilmiş, deneylerde günlük yaşamdan materyallere sıklıkla yer verilmiştir. 

Örneğin, birinci ders planında tecrübe etme basamağında, öğrencilerden okul dışında 

günlük yaşamlarından farklı örnekleri sınıfa getirmeleri istenmiş, bu örneklerin asidik, 

bazik ve nötr olma durumlarını yaparak-yaşayarak keşfetmeleri sağlanmştır. Üçüncü ders 

planında deney CD aracılığı ile öğrencilere izlettirilmiş, sorular aracılığıyla deneyin günlük 

yaşam ile ilişkisi sorgulanmaya çalışılmıştır. Aynı zamanda, süreç animasyonlar ve bazı 

ders planlarında kavramsal değişim metinleri ile zenginleştirilmiştir. Bu basamakta yapılan 

uygulamalar çerçevesinde, öğrencilerin görüşlerini sınıf ortamında paylaşmalarının da 

günlük yaşamla ilişkilendirme sürecinde etkili olduğu söylenebilir. Yapılan mülakatlarda da 

öğretmen ve öğrenciler deneylerde günlük yaşamdan materyaller kullanılmasının oldukça 

dikkat çekici olduğu, kalıcı öğrenmeyi sağladığı, günlük yaşamdan materyallerin 

kullanılması yoluyla günlük yaşamın sınıfa getirildiği ifade edilmiştir. Uygulama 

basamağında ise günlük hayattan gerçekçi, mantıklı ve öğrencilerin ilgisini çekebilecek 

olaylara yer verilmesi, öğrencilerin kavramları kullanmalarını sağlayan ortamların 

yaratılması gerektiği ifade edilmektedir (CORD, 1999). Geliştirilen öğretim 

materyallerinde, uygulama basamağında anlam çözümleme tablosu, animasyonlar, 

günlük yaşam örnekleri ve verilen bir paragraf üzerinden yürütülen tartışmalar aracılığıyla, 

bilgilerin günlük hayat ile ilişkilendirilmesi sağlanmaya çalışılmış, ayrıca bilgilerin günlük 

hayatta kullanımlarının olduğu bilinci öğrencilere aşılanmaya çalışılmıştır. Örneğin, 

üçüncü ders planında uygulama basamağında öğrencilere asidik topraklara kireç 

serpilmesi, deterjanlı suya sirke ilave edilmesi gibi günlük hayattan durumlar verilmiş, bu 

durumların deney ile ilişkisini sorgulamaları, tartışmaları sağlanmıştır. İşbirliği basamağı 

sürecinde öğrencilere gerçek yaşamlarında karşılaşılabilecek sorunlar üzerinden sorular 

sorulmuş, bu sorular doğrultusunda araştırma yapmaları istenmiştir. Seçilen soruların 

ilişkilendirme basamağında vurgulanan bağlam ile ilişkili olmasına dikkat edilmiştir. 

Transfer etme basamağında da öğrencilere sınıf ortamında tartışılmayan, yine günlük 

yaşamları ile ilişkili durumlar üzerinden sorular sorulmuştur. Öğrencilerin yeni öğrendikleri 
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bilgileri kullanmaları beklenmiştir. Bu basamağa kadar öğrenilen bilgilerin, öğrencilerin 

transfer etme becerilerini daha başarılı kıldığı ifade edilmektedir (Crawford, 2001). Buraya 

kadar anlatılanlardan hareketle, uygulama sürecinin her basamağının günlük yaşam ile 

ilişkili olduğu, stratejinin bütün basamaklarının birlikte gerçek yaşamla ilişkilendirme 

sürecini etkilediği söylenebilir.    

8. sınıf öğrencilerinin kavramsal anlama ve kavramları gerçek yaşamla ilişkilendirme 

başarı düzeyleri arasında bir ilişkinin olup olmadığını tespit etmek için deney ve kontrol 

gruplarından elde edilen verilerden hareketle “Basit Korelasyon: Spearman Brown Sıra 

Farkları Korelasyon Katsayısı”na bakılmıştır. GYİT’den elde edilebilecek en yüksek puan 

28 puandır. Deney grubu öğrencilerinin GYİT’den elde edilen verilerden hareketle, günlük 

yaşam durumlarını açıklama düzeyi 28 üzerinden 19.38 olmuştur. Bu değer 100 üzerinden 

69.2’ye denk gelmektedir. Kontrol grubunda ise, öğrencilerin günlük yaşam durumlarını 

açıklama düzeyi 28 üzerinden 13.58 olmuştur. Bu değer 100 üzerinden 48.5 olmuştur. 

Buradan hareketle, deney grubu öğrencilerinin günlük yaşam durumlarını açıklama 

düzeyinin kontrol grubu öğrencilerinden daha yüksek olduğu söylenebilir. Nitekim, 

literatürde bağlam temelli yaklaşım doğrultusunda yürütülen çalışmalar (Belt vd., 2005; 

Demircioğlu, 2008; Glaser ve Carson, 2005; King vd., 2008; Wu, 2003), bu yaklaşımın 

öğrencilerin bilgilerini günlük yaşamla ilişkilendirme düzeyleri üzerinde etkili olduğu 

sonucuna ulaşmışlardır.  

Deney grubu için, ABKT ile GYİT arasındaki anlamlı pozitif korelasyon (r = 0.677) 

dikkate alındığında, günlük yaşamla ilişkilendirme başarısının ABKT başarısı ile pozitif 

yönde doğrusal ilişkili olduğu ifade edilebilir. Kontrol grubu için de ABKT ile GYİT 

arasındaki anlamlı pozitif korelasyon (r = 0.638) dikkate alındığında da aynı yorum 

yapılabilir. Ancak r değerinin 0.677 veya 0.638 gibi bir değer olması bu ilişkinin tam bir 

doğru orantı şeklinde olmadığını ifade etmektedir. Tam bir doğru orantı olması, korelasyon 

katsayısının 1.00 olması durumunda mümkündür; ancak araştırmalarda bu gibi 

mükemmel bir korelasyon katsayısının elde edilmesi olası değildir. Araştırma sonucunda 

deney grubu için elde edilen r=0.677 ve kontrol grubu için elde edilen r=0.638 değerleri 

istatistiksel olarak anlamlıdır (p < 0.05). Korelasyon Katsayısı’nın mutlak değer olarak 

0.70-0.30 arasında olması değişkenler arasında orta düzeyde bir ilişki olduğunu 

göstermektedir (Büyüköztürk, 2008:32). Bu değerler aynı zamanda GYİT’de alınan yüksek 

puanların ABKT’de alınan yüksek puanlarla, düşük puanların da düşük puanlarla 

eşleşmekte olduğunu ifade etmektedir. Bu durum, ABKT’de yüksek puan alan bir 

öğrencinin GYİT’de de yüksek puan aldığını, düşük puan alan bir öğrencinin GYİT’de de 

düşük puan aldığını göstermektedir. Buna göre deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

kavramsal anlama başarı düzeyleri arttıkça gerçek yaşamla ilişkilendirme düzeylerinin 



196 

 

 

arttığı söylenebilir. Ancak her iki grupta kavramsal anlama ile gerçek yaşamla 

ilişkilendirme başarıları arasında orta düzeyde bir ilişki olduğu görülmektedir.  

REACT stratejisi doğrultusunda uygulama yapılan deney grubunda, ilişkilendirme 

basamağı sürecinde, öğretmenin derslere başlamadan önce dikkat çekici sorulara yer 

vermediği, ilişkilendirme basamağına başlanırken kullanılabilecek gerçek hayattan 

sorunları kullanmak yerine araştırmacı tarafından hazırlanan öğretim materyaline aşırı 

bağlı kaldığı gözlemlenmiştir. Oysaki, literatürde ilişkilendirmeyi kullanırken sınıf dışından 

bir hayat tecrübesi ile ilgili sorularla derse başlanması gerektiği ifade edilmektedir 

(Crawford, 2001). Tecrübe etme basamağı sürecinde, bazı ders planlarının uygulanması 

sürecinde öğretmenin, öğrencileri deneyin günlük yaşam ile ilişkisini sorgulamaya 

yönlendirmediği gözlemlenmiştir. Uygulama basamağı sürecinde, bütün etkinlikler 

öğrenciler tarafından yerine getirilmesine rağmen, bu etkinliklerin yapılma nedeninin 

sorgulanmadığı ve ulaşılması gereken sonucun eksik bırakıldığı gözlemlenmiştir. Daha 

derin anlama ve “Bunu öğrenmem gerekiyor” duygusu kazandırması gereken bu 

basamakta (Crawford, 2001) sorgulama, tartışma ve genelleme yapılmadığı için bu 

basamak öğretmen tarafından eksik yürütülmüştür. Bu durumun konuları yetiştirme 

çabasından dolayı zaman kaynaklı olduğu söylenebilir. Transfer etme basamağı 

sürecinde, ikinci ve dördüncü ders planlarında transfer etme basamağında yer alan 

sorulara ilişkin olarak tecrübe etme basamağında öğrencilerin yorum yapması üzerine, 

öğretmen transfer etme basamağında tekrar bu soruyu öğrencilere sormamıştır. Beşinci 

ders planının transfer etme basamağında, sorunun cevaplanması için süre yetmemişken, 

diğer ders planlarında öğretmen, zaman endişesi ile hareket ettiğinden transfer etme 

basamağının etkili bir şekilde uygulanmadığı gözlemlenmiştir. Uygulama sürecinde 

gözlemlenen bu gibi sorunların, deney grubunda kavramsal anlama ve gerçek yaşamla 

ilişkilendirme başarı düzeyleri arasındaki ilişkiyi etkilediği söylenebilir. Kontrol grubunda 

ise öğretim sürecinde öğretmenin sıklıkla günlük yaşam örneklerine yer vermesi, bu 

örnekler üzerinden soru-cevap yoluyla öğrencilerin tartışmalarını sağlaması ve bu 

örneklere ilişkin öğretmen açıklamalarının kavramsal anlama ve gerçek yaşamla 

ilişkilendirme başarı düzeyleri arasındaki ilişkiyi etkilediği söylenebilir. 

 

5. 3. Araştırmanın Dördüncü Alt Problemine Yönelik Yapılan Tartışma 
 
Bu başlık altında “Yürütülen öğretim etkinliklerinin deney grubu öğrencileri ve 

uygulama öğretmeni açısından yansımaları neler olmuştur?” şeklinde olan araştırmanın 

dördüncü alt problemine yönelik tartışmalara yer verilmiştir. Bu çerçevede öncelikle 

uygulama sürecine ilişkin öğrencilerle yapılan mülakatlar, ardından da uygulama 

öğretmeni ile yapılan mülakat incelenmiş, elde edilen cevapların analizi yapılmıştır.  
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Mülakatın ilk sorusu doğrultusunda, Tablo 46’ya göre öğrencilerin cevaplarından 

elde edilen temalardan hareketle, öğrencilerin büyük çoğunluğu asitler ve bazlar konusu 

boyunca işlenilen dersler hakkında olumlu görüşler bildirmişlerdir. Bu durum yapılan 

öğretimin öğrenciler tarafından sevildiğinin ve öğrencilerin olumlu düşünceler 

beslediklerinin bir kanıtı olabilir. ÜD’lerden D25’in, OD’lerden D18 ve D36’nın, AD’lerden 

D23’ün ifade ettiği gibi günlük yaşama dayalı etkinliklerin kullanılması, ÜD’lerden D25’in 

ifade ettiği gibi hikâyelerin farkındalık sağlaması, ÜD’lerden D11’in ve OD’lerden D18’in 

ifade ettiği gibi hayatta kolayca uygulanabilen deneylerin olması, OD’lerden D36’nın ifade 

ettiği gibi hikâyelerin kendini ifade etmeyi sağlaması, ÜD’lerden D11’in ifade ettiği gibi 

deneylerin tekrar yapılabilme fırsatının olması gibi birçok önemli faktör öğrencilerin ilgisini 

çekmiş olabileceği gibi, aktif olarak öğrenme sürecine katılmaları da kendilerinde başarma 

duygusunun gelişmesine yardımcı olmuş olabilir. Ancak, OD’lerden D18’in deneylerin 

fazla olması ve konu anlatımı olmaması, AD’lerden D28’in yönlendirmenin yetersiz olması 

gibi olumsuz düşünceleri olduğu görülmüştür. OD’lerden D18’in görüşleri, ezberci sistemin 

öğretim sisteminin içine ne kadar yerleşmiş olduğunun bir göstergesidir (Dori ve Belcher, 

2005; Nakiboğlu, 2001; Özdemir, 2007). Nitekim AD’lerden D28 uygulamada kullanılan 

hikâyeler ve animasyonlar hakkındaki düşüncelerini ifade ederken “Eğer onlar olmasaydı 

daha verimsiz olurdu, yani anlamamız daha çok zorlaşırdı. Ezberlemek zorunda kalırdık” 

ifadelerini kullanmıştır. AD’lerden D28’in yönlendirmenin yetersiz olduğunu düşünmesi, 

sınıfın kalabalık olmasının bir sonucu olabilir. Kendisiyle yapılan mülakatta, öğrenci 

öğretmenin deneylerin yapılması sürecinde zamanında müdahale edemediği için bazı 

öğrencilerin deneylerde amacın dışına çıktığını ifade etmiştir. Buradan hareketle, 

AD’lerden D28 kodlu öğrenci dışında üst, orta ve alt düzeyde bulunan öğrencilerin 

uygulamaya yönelik olumlu görüşleri olduğu söylenebilir. Ayrıca, öğrencilerle yapılan 

mülakatlar sonucunda ortaya çıkan günlük hayatla ilişkili olma (D18, D25, D23, D36), 

somutlaştırma (D36), kolayca bulunan malzemelerin olması (D11), kalıcı öğrenme (D11, 

D18, D23, D25, D28, D36), duyu organlarına hitap etme (D11, D18), laboratuvar 

kullanmanın olumlu etkisi (D11) ve öğrenci seviyesine uygun olması (D36) temaları, 

modern öğrenme yaklaşımlarının savunduğu öğrenme ile ilgili özellikleri yansıtmaktadır 

(Avşar ve Alkış, 2007; Çakır; 2008; Davis, 1999; Gabel, 2003; Üce, Sarıçayır ve 

Demirkaynak, 2003; Ünal ve Ergin, 2006; Saygın, Atılboz ve Salman, 2006). Bu görüşü 

destekleyecek nitelikte, ÜD’lerden D25 kodlu öğrenci “Sadece anlatmayla olmuyor. 

Sadece anlatma olsaydı belki de bilgileri bir süre sonra unutacaktık. Ama deneyler yaptık, 

videolar izledik, kendimiz deneyerek görerek uygulamalar yaptık. Bu uygulama günlük 

yaşamımızın tamamen içindeydi” şeklinde görüş bildirmiştir. OD’lerden D36 kodlu öğrenci 

de yapılan uygulamaya ilişkin olarak “Hikâyelerde zaten aslında kendimiz üzerindeki 
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değişimi fark ettik. Sonuçta ilk önce kendimizi çok fazla ifade edemiyorduk. Konuda 

ilerledikten sonra hikâyelere cevap veriş şeklimiz oldukça gelişti. Bunu fark ettik” şeklinde 

görüş bildirmiştir. Süreçte bazı öğrencilerin ifadeleri de sınav kaygısı taşıdıklarını ortaya 

koymaktadır. Yine D36 kodlu öğrenci “Öğretmenlerimizin ders işleyişinden çok farklı 

olduğunu düşünüyorum. Mesela bunları kitaptan okuyoruz, ezberliyoruz. Şimdi bizim 

amacımız TEOG. TEOG’dan sonra bize bunları sorduğunuzda biz hangisini 

hatırlayacağız? Ama şimdi bunlar daha somutlaştı” şeklinde görüş bildirmişken, D11 kodlu 

öğrenci de “Derste deney yapılmasına karşıydım, Sanki vakit kaybı gibi geliyordu. Ama 

sonra karşıma bir soru çıktı. Deneme sınavında eğer bilseydim böyle yapacağımız 

deneylerin bize yardımcı olacağını hiç sesimi çıkarmazdım. Düşündüm acaba zaman 

kaybı mı? Çünkü TEOG’da var” şeklinde görüş bildirmiştir. Buradan hareketle, sınav 

kaygısının öğrencilerin yapılacak yeni uygulamalara karşı görüşlerini ve süreçteki 

davranışlarını etkilediği söylenebilir. 

Mülakatın ikinci sorusu doğrultusunda, Tablo 47 incelendiğinde öğrencilerin 

etkinliklerde beğendikleri ve beğenmedikleri yönlerin var olduğu görülmüştür. Etkinliklere 

ilişkin beğenmedikleri yönler daha çok bir önceki mülakat sorusu içerisinde de ifade 

edildiği gibi deneylerin fazla olması ve konu anlatımı olmaması (D18), öğretmenin 

zamanında müdahale edememesi (D11) gibi durumlardır. Bu soru doğrultusunda ortaya 

çıkan etkinliklere ilişkin beğenilmeyen yönler ise etkinklerin zaman alıcı olması (D11, D18, 

D23, D25, D28) ve fazla sayıda hikâyenin ilgiyi azaltması (D28) şeklindedir. OD’lerden 

D18 de “Benim beğenmediğim tek yön bu deney işiydi. Bence deneyler biraz fazla oldu. 

Bu deneyler sonucunda da bence dikkat dağınıklığı ortaya çıkmış oldu biraz” şeklinde 

görüş bildirmiştir. Etkinliklerin zaman alıcı olduğunun düşünen öğrenciler ile süreç 

içerisinde yapılan informal mülakatlarda, sınava hazırlandıkları için konuların 

yetişemeyeceği endişesi taşıdıkları görülmüştür. Ayrıca, öğretmenlerine sınava kadar 

konuların yetişip yetişemeyeceğine ilişkin sorular sordukları da gözlemlenmiştir. Buradan 

hareketle, sınav kaygısının öğretim sürecini etkilediği söylenebilir. Ancak, öğretim 

sürecinde öğrencilerin öğretim sürecine katılımcı oldukları, üzerlerine düşen görevleri 

yerine getirdikleri gözlemlenmiştir. Etkinliklerde beğenilen yönlere ilişkin olarak, video 

deneylerinin güvenli olması (D25), deneylerin eğlenceli olması ve günlük hayat örnekleri 

üzerinde çalışılması (D36, D23, D28, D11, D25), hikâyelerin ve animasyonların dikkat 

çekici olması ve merak uyandıması (D23, D25), herkesin başından geçebilecek olayların 

olması (D25), birşeyi keşfetmiş gibi hissettirmesi (D28) gibi pek çok görüşün ifade edildiği 

görülmüştür. Video deneylerinin güvenli olmasına ilişkin olarak ÜD’lerden D25 kodlu 

öğrenci, “Deneyleri kendimiz yaptığımızda daha iyi öğreniyoruz, kavrıyoruz. Mesela ete, 

yaprağa, tebeşire asit ve baz damlattığımız deneyi laboratuvarda yapsaydık sorun 
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olacaktı. pH kâğıdı deneyinde çok koku olmuştu laboratuvarda. Belki de hem kokusundan 

etkilenmeyelim, hem de tehlikeli durumları engellemek için bize deney videodan izletildi” 

şeklinde görüş bildirmiştir. Literatürde ise yapılan araştırmalar güvenliğin yanı sıra, 

deneyleri gerçekleştirmek için çok fazla zamana sahip olunmadığında veya öğretmenin 

kendisinin verdiği eğitimden yeterince tatmin olmadığında, videolardan faydalanıldığı ifade 

edilmektedir (Laroche, Wulfsberg ve Young, 2003). Russell ve Kozma (1994) de videolar 

gibi araçlarının öğrenme ortamlarında karşılaşılan; kimyasalların temini, deneyin 

gerçekleştirmedeki yüksek maliyet, deneyin hazırlanmasındaki kapsamlı hazırlık ve 

güvenlik sorunu gibi birçok zorluğu ortadan kaldırdığını ifade etmiştir. Yine ÜD’lerden D25 

kodlu öğrenci  “Hikâyelerle gerçek durumlar, herkesin başından geçebilecek olaylar vardı. 

Sonra deneylerde günlük hayatımızdaki maddeleri kullandık. Mesela asit yağmurları ile 

ilgili bir deneyimiz vardı. Yumurta kabuklarını sirkede beklettiğimiz. O deneyde mesela asit 

yağmurlarının nasıl zararlı olabileceklerini gördük. Çünkü tutup da asit yağmurlarını sınıfa 

getirme imkânımız yoktu” şeklinde görüş bildirirken, OD’lerden D18 kodlu öğrenci de 

““Deneyleri kendi ellerimizle yaptık. Görerek. Hiç aklımızdan çıkmayacak. Bu deneyleri her 

yerde yapabileceğimiz için çok hoşuma gitti. Hikâyelerin ise günlük yaşamımızdan alınmış 

olduğunu fark ettim. Hikâyeleri okuduktan sonra orada olan olayları gittim evde denedim. 

Her hikâyede böyle yaptım. Ve bende merak uyandırdı, bunları deneme hissi uyandırdı. 

Deneyerek öğrendim. Böylece aklımda kalıcı oldu” şeklinde olumlu görüşlerini ifade 

etmiştir. 

Mülakatın üçüncü sorusu doğrultusunda, Tablo 48 incelendiğinde, öğrencilerin en 

çok hoşlarına giden etkinlik ile ilgili farklı görüşler ifade ettikleri görülmüştür. ÜD’lerden 

D18 kodlu öğrenci “Ayırım yapamıyorum ben. Özellikle çok sevdiğim bir etkinlik olmadı 

açıkçası. Bence hepsi güzel, öğretici etkinliklerdi. Ben hepsine eşit seviyede 

yaklaşıyorum. Çünkü kesinlikle birbirlerini tamamlayıcı özellikleri vardı” şeklinde görüş 

bildirmiştir. ÜD’lerden D25 kodlu öğrenci ise moleküler düzeyde gösterim sağlayan 

animasyonları ve makro düzeyde sınıfa getirilemeyen bir duruma ilişkin deneyleri sevdiğini 

“Aslında en çok iki şeyi sevdim. Nötralleşme tepkimesini işlerken iyonları gözle 

görebilmiştik animasyonda. Çünkü sınıfta deneyi yaparken bunları görme imkânımız yok. 

Bir de asit yağmurları ile ilgili bir deney vardı. Sirkeli suyun asitli yağmur suyunu temsil 

ettiğini söylemiştik” şeklindeki sözleri ile ifade etmiştir. Literatürde animasyonların 

doğrudan gözlemlenemeyen kimyasal olayları moleküler seviyede gösterme yeteneğine 

sahip oldukları, gözle görülmeyen kimyasal oluşumlar ile ilgili zihinsel modellerin 

geliştirilmesinde, alternatif kavramaların düzeltilmesinde ve kavram öğreniminin 

kolaylaştırılmasında öğrencilere yardımcı oldukları, öğrencilerin dikkatini çektikleri ortaya 

koyulmuştur (Burke, Greenbowe ve Windschitl, 1998; Daşdemir vd., 2008; Kelly ve Jones, 
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2007; Williamson ve Abraham, 1995; Yang vd., 2003). Özellikle gözle görülemeyen 

süreçleri görme imkânı sağladığından, animasyonlar D25 kodlu öğrencinin ilgisini 

çekmiştir denebilir. D28 kodlu öğrenci ise hikâyeyi sevdiğini “Kadının iki tane asit ve bazı 

karıştırdığı hikâyeyi çok sevdim. Çünkü biraz tuhaf ve insanlara tedbirli olması için bilgiler 

veriyor aslında. Gerçek hayatla ilişkilendirmemizi sağladı. Birazcık daha tedbirli olmamızı 

sağladı” şeklindeki sözleri ifade etmiştir. İlginç olaylar ya da buluşlar ile ilgili hikâyelerin 

öğrenciler için bilgileri anlamlı ve hatırlanmaya değer kıldığı (Banister ve Ryan, 2001), 

yine hikâyelerin öğrencilere öğrendikleri bilgilerin günlük hayatta bir karşılığının olduğunu 

gösterdikleri (Demircioğlu, Demircioğlu, Kongur ve Ayas, 2004) düşünüldüğünde, 

öğrenciler için oldukça ilgi çekici olabileceği söylenebilir. Bu nedenlerden ötürü, hikâyenin 

D28 kodlu öğrencinin ilgisini çektiği söylenebilir. AD’lerden D23 ve OD’lerden D36 ise 

daha çok mor lahana suyu ile yapmış oldukları deneyi sevdiklerini ifade etmişlerdir. Bu 

konuda D23 kodlu öğrenci “Genellikle hepsi hoşuma gitti ancak favorimde olan mor 

lahana suyu deneyi. Çok hoşuma gitti çünkü herkesin kendi tüpü vardı. Herkes neyi merak 

ediyorsa onu döktü içine. Herşeyi görebildim. Merak ettiğim herşeyi öğrendim” şeklinde 

görüş bildirmiştir. D36 ise deneylerin yanı sıra haberleri yorumlamayı sevdiğini “Çeşitli 

maddeler üzerinde deneme yapmıştık. Tatma, dokunma, mor lahana suyuna, turnusol 

kağıdına etkisi… Bu deney çok güzeldi. Ve ben haberleri okumayı, onları yorumlamayı, 

onlar üzerinde konuşmayı sınıf ortamında çok sevdim ve faydalı buldum” şeklindeki 

sözleri ile ifade etmişti. Yapılan deneylerin öğrencilerin aktif katılımını sağladığı, pratik 

becerilerini geliştirdiği, birinci elden deneyerek, görerek (yaparak-yaşayarak) olayları 

gözlemlemeleri sağladığı (Çepni, Akdeniz ve Ayas, 1994; Hardal ve Eryılmaz, 2004; Kaya 

ve Böyük, 2011; Uzal, Erdem, Önen ve Gürdal, 2010) düşüncelerinden hareketle, 

deneylerin D23 ve D36 kodlu öğrenciler için anlamlı olduğu, onların dikkatini çektiği 

söylenebilir.  

Mülakatın dördüncü sorusu doğrultusunda, Tablo 49 incelendiğinde öğrencilerin 

grup çalışmaları hakkında olumlu ve olumsuz görüşler bildirdikleri görülmüştür. 

Öğrencilerin cevaplarının bireysel çalışmanın zor olması (D18, D11), zamandan tasarruf 

sağlama (D18), anlayamadıkları noktaları öğrenme (D36), grupla çalışmayı öğrenme 

(D36), bireye düşen yükü azaltması ve az yorucu biçimde çok şey öğrenme (D18), 

işbirliğinin olması (D11, D23, D25), ilgili olmayan öğrencilerle çalışma zorluğu (D11, D25, 

D28, D36) temaları çerçevesinde olduğu görülmüştür. D36 kodlu öğrenci “Grup 

çalışmaları çok etkili olmadı. Bu durum öğrenme şekliyle değil kişilerle alakalı. Ama 

anlayamadıklarımızı grup arkadaşlarımıza sorabildik, tartıştık. Varsa yanlış 

düşüncelerimiz grup arkadaşlarımızla tartışarak düzelttik, doğruyu bulduk” şeklinde görüş 

bildirmişken, D28 kodlu öğrenci “Grup çalışmalarında sadece bazılarımız yaptık. Sınıfın 
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belli bir kısmı kopuktu zaten. O kişiler hiç katılmadılar zaten. Biz yaptık bütün 

araştırmaları, biz çalıştık. Gruba da birazcık anlatmaya çalıştık, paylaşmak istedik ama 

pek işe yaramadı. Güzel değildi grup olması. Bence bireysel olsaydı o zaman daha hoş 

olurdu, daha fazla rekabet ortamı olurdu” şeklinde görüşbildirmiştir. Bu görüşlerin aksine 

D11 kodlu öğrenci “Bireysel yapılamaz bence çalışma. Bu kadar kişi var. Kısa zamanda 

nasıl araştırılsın konu? Grup çalışmaları bence grupların ortak fikirleridir. Herkes fikrini 

söyler, doğruluğu yanlışlığı tartılır, ona göre yazılır, çalışma hazırlanır. O yüzden bence 

grup çalışması olması çok daha iyi oldu. Bizim grupta ilgili olmayan arkadaşlar vardı. 

Görev dağılımı yapıyorduk, yönlendiriyordum. Ama katılmıyorlardı, bu da grup çalışma 

sürecini zorlaştırdı” şeklinde görüşlerini ifade etmiştir. Yapılan gözlemlerden de hareketle, 

tüm uygulama sürecinde öğrencilerin grup içerisinde uyumlu çalıştıkları söylenebilir. 

Öğrencilerin mülakatlarında ortaya koymuş oldukları durumun daha çok araştırma 

görevlerinin yerine getirilmesinde ortaya çıktığı gözlemlenmiştir. D25 koldu öğrenci 

gözlemi destekleyecek şekilde “İşbirliği yaptık. Deneylerde birimiz limonun tadına 

bakarken, birimiz turnusol kâğıdında renk değişimine baktık. Hep yardımlaştık. 

Etkinliklerin sonunda olan sorulara cevap verirken görüşlerimizi paylaştık. Tabi 

görüşlerimizin doğru/yanlış olduğu konusunda bilgimiz yoktu. Ama sınıfta herkes 

düşüncelerini paylaştı. Öğretmenimizin de yönlendirmesiyle doğru görüşü öğrendik. 

Olumsuz yanı ise araştırma görevlerini yaparken, bazılarımız araştırmadı. Ama bizim 

grupta biz biraraya geldik. Bulduklarımızı karşılaştırdık. Farklı şeyler bulmuşsak paylaştık 

birbirimizle” şeklinde görüş bildirmiştir. Literatürde de grup çalışmalarının ve işbirlikli 

uygulamaların öğrencilerin başarılarını ve düşünme becerilerini geliştirdiği ifade 

edilmektedir. (Özmen ve Yıldırım, 2005; Sisovic ve Bojovic, 2000).        

Mülakatın beşinci sorusu doğrultusunda, Tablo 50 incelendiğinde öğrencilerin farklı 

görüşler dile getirdikleri görülmüştür. Sürecin kendilerine neler kazandırdığı ile ilgili olarak, 

öğrencilerin cevaplarının konuyu günlük yaşamla ilişkilendirme (D18, D25), merak 

uyandırma, okul dışında deney yapma (D23, D25), günlük hayatta asit-baz örneklerini 

tanıma (D23, D28), hatırlamayı kolaylaştırma (D18), yeterlilik hissi vermesi (D36), günlük 

hayat ile asit-baz ilişkisini öğrenme (D23) temaları çerçevesinde olduğu görülmüştür. D11 

kodlu öğrenci kendi yaşamından verdiği örnekten hareketle düşüncelerini “Bu 

uygulamadan önce gider patates cipsimi de hamburgerimi de yerdim. Ama baktım ki asit-

baz dengesi? Vücudu bitirmişim. O yüzden sebzeye döndüm. Diyetisyene de gittim. Evet. 

Bu uygulamayla… Asit-baz arasındaki dengeden yola çıkıyorlar diyetisyenler bence. 

Onlardan, asit ve bazdan beslenmede nasıl yararlanabileceğimi anladım kısaca. Çünkü 

kuvvetli bir asidi vücuduma almaktansa zayıfını alırım daha iyi” şeklinde ifade etmiştir. 

D18 kodlu öğrenci de “Bana bence kazandırdığı en önemli şey günlük hayatla 
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ilişkilendirmekti. Çünkü bence öğrendiğimiz konulardaki en zor iş bu. Öğreniyorsunuz ama 

hayatta karşınıza çıkıyor, ne yapacağınızı bilmiyorsunuz. Yani öğrenmiştik ama hiç 

aklımıza gelmiyor öğrendiğimiz. Ama bu konuda günlük hayatta bir şey karşıma çıktığında 

ben bunu hatırlarım, öğrendiklerimle açıklayabilirim diye düşünüyorum” şeklinde görüş 

bildirmiştir. D36 kodlu öğrenci de bu uygulama ile birlikte asit-baz konusu ile ilgili daha 

kesin konuşabildiğini, kendini daha yeterli hissettiğini, bu bilgilerin gelecekte 

unutmayacağını düşündüğünü, ezber yapmadıklarını, somutlaştırdıklarını, diğer dersleri 

de bu şekilde işlense gerçekten öğreneceklerine inandığını ifade etmiştir. 

Uygulama sürecine ilişkin olarak uygulama öğretmeni ile yapılan mülakat da 

öğretmenin uygulama sürecine ilişkin olumlu düşüncelere sahip olduğunu göstermiştir. 

Öğretmen, asitler ve bazlar konusu boyunca yapılan uygulamaların düzen içerisinde, 

öğrenci merkezli, herkesin başından geçebilecek günlük yaşamdan olaylara dayalı, dikkat 

çekici oduğunu, öğrencilerin kalıcı öğrenmelerini, işbirlikli çalışmalarını, bilgileri ile günlük 

yaşam arasında ilişki kurmalarını, deneylerde günlük hayat örnekleri üzerinde 

çalışılmasını, asit/bazların hayatın içerisinde olduğunu anlamalarını sağladığını ifade 

etmiştir. Aynı zamanda yapılan uygulamaların öğrencilerde ezberlemeyi önlediğini, 

deneyler, hikâyeler, gazete haberlerleri gibi materyallerin öğrenmede etkili olduğunu, 

öğrencilerde yanlış bilinen bazı bilgilerin düzeltildiğini ve uygulamanın öğrencilere “Ben 

buldum” duygusunu hissettirdiğini ifade etmiştir. Bu görüşlerini, “Öğrencilerin 

öğrendiklerinin kalıcı olduğuna inanıyorum. Çünkü gerçek hayattan, öğrencilerin 

hayatından, hepimizin başına gelebilecek olaylar, durumlar verildi. Bu durumların dersin 

başında öğrencilere verilmesi onlar için oldukça dikkat çekici oldu. Verilen hikâyelerde ve 

gazete haberlerinde öğrencilere ilginç gelebilecek, dikkat çekici durumlar vardı. Ben o 

hikâye ve gazete haberlerinin etkili olduğunu düşünüyorum bu uygulamada. …Bu 

durumlar olmaksızın ezberden öteye geçmez anlatılanlar” şeklindeki ifadeleri ile dile 

getirmiştir. Aynı zamanda kendi uygulamalarında günlük hayattan örneklere yer verdiğini, 

bu örnekler üzerinden sorular sorduğunu, kendi ürettiği hikâyelerden öğretim sürecinde 

faydalandığını ifade etmiştir. Bu uygulama ve kendi uygulamaları arasındaki farklılıklara 

ilişkin olarak, uygulama öğretmeni, bu uygulamanın daha çok deneye ve hikâyelere dayalı 

olduğunu, günlük yaşam örneklerinin deneylerde kullanıldığını, uygulamada konu 

anlatımından ziyade öğrencilerin aktif olduğunu ifade etmiştir. Aynı zamanda, deneylerde 

günlük yaşamdan materyallerin kullanılmasının onların konunun ne kadar hayatın 

içerisinde olduğunu anlamalarını sağladığını ifade etmiştir. 

Mülakatın ikinci sorusu doğrultusunda, Tablo 51 incelendiğinde, öğretmenin farklı 

görüşler ifade ettikleri görülmüştür. Özelllikle öğretmen öğrencilerin öğrenme sürecinde 

çaba göstermek istemediklerini ifade etmiştir. Bu doğrultuda, “Bu uygulamada dediğim gibi 
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konu anlatımı yoktu. Öğrenciler aktifti. Öğrenciler çaba gösterdiler, grupta birbirlerinden 

öğrendiler, yardımlaştılar. Bazı öğrenciler buna sıcak bakmıyor. Bunu farkettim. 

“Öğretmenim konuyu anlatır mısınız?” diyenler oldu mesela. Aslında bu uygulama 

öğrenmeyi sağlama açısından faydalı oldu. Sorun şu: Öğrenciler çaba göstermek 

istemiyor. Yorulmak istemiyor. Bilgiler hazır olarak gelsin istiyorlar. Hazır bilgi gelince de 

ezberliyorlar” şeklinde görüş bildirmiştir. Ayrıca, öğrencilerin öğrenme ortamına hazırlıksız 

geldikleri için herşeyi öğretmenden beklediklerini ifade etmiştir. Öğrencilerin çalışma 

yaprağında verilen adımları okumadıklarını, sınıf kalabalık olduğu için süreçte onları 

yönlendirmenin zor olduğunu “Bir de öğrenciler okumuyorlar. Çalışma yapraklarında 

deney süresince neler yapılacağı anlatılıyor. Okumadıkları için az önceki durum ortaya 

çıkıyor. Yani öğretmen anlatsın. Birde sınıf kalabalık olduğu için her aşamada deneyi 

durdurup “Tamam şimdi de şunu şu şekilde yapalım” diyemiyorsunuz. Onların dikkatini 

söylediklerinize çekene kadar vakit geçiyor. …Hepsinin dikkatini aynı anda aynı noktaya 

çekmek zor” şeklindeki ifadeleri ile açıklamıştır. Aynı zamanda öğrencilerin oldukça 

sabırsız ve meraklı oluşlarının uygulama sürecini etkilediğini ifade etmiştir. Öğretmen ile 

yapılan informal mülakatlarda öğretmen, sınıfta bazı öğrencilerin çalışma kâğıtlarına kendi 

görüşlerini yazmadıklarını, gruplarında bulunan başarılı öğrencilerin sözlerini ya da 

yazdıklarını alarak kâğıtlara geçirdiklerini ifade etmiştir. Bu durum, öğrencilerin bu tür 

çalışmalara çok fazla alışkın olmamalarından ve başarılarının kıyaslanacağını 

düşündüklerinden kaynaklanmış olabilir (Yıldız, 1999). Aynı zamanda, öğretmen 

öğrencilerin bilgisayar aracılığıyla edindikleri bilgileri çalışma kâğıtlarına kaydetmediklerini 

hem mülakatta hem de informal mülakatlarda ifade etmiştir. Yapılan gözlemlerde de bu 

durum görülmüştür. Süreçte, öğrenciler uyarılmış, not almış oldukları bilgilerin konunun 

kalıcı olarak öğrenilmesi ve tekrar sürecinde kolaylık sağlayacağı vurgulanmıştır. Bu 

sonuç, literatürde öğrencilerin yazmayı sevmemesi ve yazmaya yönelik kaygı taşıdıklarını 

gösteren çalışma sonuçlarını desteklemektedir (Yaman, 2010). Uygulama öğretmeni grup 

çalışmaları sürecinde, grupları homojen oluşturmaya çalıştığını, gruplarda iyi öğrencilerle 

birlikte, zayıf öğrencilerin de olduğunu, bazı gruplarda öğrencilerin sürece katılmadığını, 

ancak hikâyeleri okurken, deneyleri yaparken bu öğrencilerin de aktif olduğunu, sadece 

elde ettikleri bilgileri çalışma yapraklarına kaydetmedikleri için öğrendiklerinin havada 

kaldığını dile getirmiştir. Ayrıca, sınıfların kalabalık olmasından dolayı onları kontrol 

etmenin oldukça güç olduğunu ifade etmiştir.  

Mülakatın üçünsü sorusu doğrultusunda, öğretmen materyallerin öğrencilerin aktif 

katılımını sağladığını, ilgi çekici olduğunu, öğrencilerin günlük hayat ile ilişkiler kurmalarını 

ve konuya odaklanmalarını sağladığını, zaman kaybını önlediğini,  gözle görülmeyen 

durumların gözlenmesini sağladığını, materyallerde dikkat çekilecek noktaların verildiğini 
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ve yanlış bilinenlere de vurgu yapıldığını ifade etmiştir. Uygulama öğretmeni hazırlanan 

materyallerin bu stratejiyi uygulama sürecine etkileri ile ilgili olarak, bu stratejiyi ilk defa 

uyguladığını, önceki uygulamalarında yeri geldikçe konuyu anlattığını, bu uygulamada 

öğrencinin daha aktif olduğunu ifade etmiştir. Ayrıca, materyalleri kendisi üretmediği, 

uygulama sürecini bilmediği için, rehber materyale ihtiyaç duyduğunu ifade etmiştir. 

Rehber materyal olmaksızın uygulamanın amacına ulaşmayacağını ya da etkisinin 

gözlemlenemeyeceğini ifade etmiştir. Literatürde de çalışmalar kapsamında hazırlanan 

rehber materyallerin öğrencilerin başarılarını ve öğrenmenin kalitesini arttırdığını ortaya 

koyan pek çok çalışma bulunmaktadır (Coştu, 2006; Özsevgeç, 2007; Saka ve Akdeniz, 

2006; Ürek ve Tarhan, 2005). Uygulama öğretmeni bu uygulama ile birlikte öğrencilerin ön 

bilgilerine daha çok dikkat etmeye başladığını, kendi uygulamalarında konuya 

başlamadan önce sorularla ön bilgilerini yokladığını, daha önce yanlış bildiklerine vurgu 

yapmadığını ifade etmiştir.  

Uygulama öğretmeni etkinliklerin günlük yaşam ile ilişkilendirilmesi ile ilgili olarak, 

öğrencilerin dikkatlerini konuya çektiğini, öğrencilerde merak uyandırdığını, konunun 

günlük yaşam ile ilişkisinin görülmesini sağladığını, özellikle ilginç durumların ve günlük 

yaşamda başımızdan geçebilecek olayların verilmesinin oldukça etkili olduğunu, 

evlerimizde annelerimizin kullandığı temizlik malzemelerinden hareketle tedbirli 

davranmayı gerektiren durumlara bu yolla dikkat çekildiğini, deneylerde günlük hayat 

örnekleri üzerinde çalışmanın öğrencilerin ilişki kurmalarını sağladığını, günlük yaşam 

olaylarının tartışılması yoluyla öğrencilerin günlük hayatında gözlemlediği olaylara bakış 

açılarının değiştiğini ifade etmiştir. Uygulama sürecinde, deneylerde limon, portakal gibi 

materyallerle günlük yaşamın doğrudan sınıfa getirildiğini, bazen de sınıfa getirilemeyen 

durumlar için temsili deneyler yapıldığını, öğrencinin ilişkiyi kurduğunda kalıcı öğrenmenin 

gerçekleştiğini dile getirmiştir. Literatürde de öğrencilerin yakın çevresinden örneklerin, 

günlük yaşam durumlarının kullanıldığında öğrencilerin kavramları daha kolay öğrendikleri 

ortaya koyulmuştur (Bulte vd., 2006; Campbell vd., 2000; Coştu vd.,2007; Gabel, 2003; 

Koray vd., 2007; Yiğit vd., 2002). Nitekim yapılan uygulamalar sonrasında testlerden elde 

edilen veriler de öğrencilerin günlük yaşamla ilişkilendirme düzeylerinin arttığını 

göstermiştir. Öğrenciler de mülakatlar sırasında konunun günlük yaşam ile 

ilişkilendirildiğinde daha kalıcı öğrendiklerini, sonradan bilgileri daha kolay 

hatırlayabildiklerini ifade etmişlerdir.  

Uygulama öğretmeni sürecin kendisine kazandırdıkları ile ilgili olarak, kendi 

uygulamalarında daha önceleri öğrencilerin yanlış düşüncelerine odaklanmadığını, 

sadece dikkat çekmek, öğrencileri hazır hale getirmek için sorular sorduğunu ifade 

etmiştir. Öğretim sürecinde kendi uygulamalarında hikâyelerden yararlandığını, hikâyeleri 
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anlık oluşturup konunun kalıcı olmasını sağlamak için kullandığını, bu uygulama ile 

hikâyelerin ne amaçla, nasıl kullanıldığını anladığını, öğrencilerin yanlış bildiklerine daha 

çok dikkat etmesi gerektiğini anladığını belirtmiştir. Öğretmen, süreçte kazanmış oldukları 

ile ilgili olarak “İlk aşamada konunun nasıl günlük yaşam ile ilişkilendirileceğini anladım. 

Yani hikâyelerin, gazete haberlerinin, animasyonların ilk aşamada nasıl kullanılabileceğini 

anladım. Yani benim uygulamalarımda olduğu gibi hikâyeyi şurada onlara vereyim de 

akıllarına konu iyice yerleşsin yoktu. Yine stratejinin sınıfta nasıl kullanıldığını, nasıl bir yol 

izlendiğini anlamış oldum. Yani biraz hazırlık gibi oldu. Yani kendimdeki eksiklikleri 

görmemi sağladı bu uygulama. Sınıftaki uygulamalarımı düşünerek kendimi sorguladım. 

Bu güne kadar neler yaptım, şunları yapsaymışım daha iyi olabilirmiş dedim” şeklinde 

açıklama yapmıştır. Bu soruya ilişkin öğretmen görüşlerinin alınmasının ardından, 

stratejinin kullanılma durumuna ilişkin olarak öğretmen “Dediğim gibi bu uygulama biraz 

hazırlık gibi oldu. Tamam, hikâyeleri, animasyonları ilk aşamada nasıl kullanılabileceğini, 

nasıl ilişkilendirmenin etkili sağlanabileceğini anlamış oldum. Ancak, tam anlamıyla bunu 

uygulayabilmek için konunun da uygun olması gerekir bence. …Her konuda örnek bulmak 

zor oluyor. Fen konularının tümü için asit yağmuru gibi günlük yaşamdan, ilginç, dikkat 

çekici örnekler bulmak zor. Bazen de konuyu günlük yaşam ile ilişkilendirelim, örnekler 

üzerinde tartışalım dediğimizde çok zaman kaybı olabiliyor. Bu öğrenciler sınava da 

hazırlandıkları için konuların yetişmesi de gerekiyor” şeklinde görüşlerini ifade etmiştir. Bu 

görüşten hareketle,  öğretmenin TEOG sınavından kaynaklanan konu yetiştirme endişesi 

taşıdığı tespit edilmiştir. Topuz, Gençer, Bacanak ve Karamustafaoğlu (2013) da 

çalışmalarında öğretmenlerin her konuda örnek bulmanın zor olduğunu dile getirdiklerini, 

öğretmenlerin bağlam temelli yaklaşımı günlük hayattan örnekler verme olarak 

algıladıklarını ortaya koymuşlardır. Deney grubunda yapılan öğretim sürecinde 

öğretmenin zaman zaman kendi öğretim uygulamalarına geri döndüğü gözlemlenmiştir. 

Literatürde de öğretmenlerin inançları doğrultusunda, öğrenme ortamlarını uyumlu hale 

getirmek amacıyla öğrenme ortamında bir takım değişiklikler yaptıkları, alışkın oldukları 

ders anlatım şekli ile derslerini yürüttükleri ifade edilmektedir (Coştu, 2009; Vos vd., 

2011). Buradan hareketle, öğretmenin alışkın olduğu ders anlatım şeklinin stratejinin 

uygulanma sürecini etkilediği söylenebilir.  

Bu bölümde, asitler ve bazlar konusunda REACT stratejisine dayalı olarak 

geliştirilen materyallerin öğrencilerin kavramsal anlamalarına ve kavramları gerçek 

yaşamla ilişkilendirme becerileri üzerine etkisini araştırmak amacıyla yapılan çalışmadan 

elde edilen veriler literatür ile ilişkilendirilmiş ve yorumlanmıştır. Bir sonraki bölümde ise bu 

tartışmalara paralel olarak araştırmadan elde edilen sonuçlar sunulmuştur.   
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6. SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

 

6. 1. Sonuçlar 
 
1. Her iki grupta asitler ve bazlar konusuna yönelik yürütülen öğretim etkinlikleri 

sonucu deney grubundaki kavramsal anlama başarısının kontrol grubu 

öğrencilerinin başarılarına göre daha anlamlı olduğu istatistiksel olarak 

belirlenmiştir. REACT stratejisi doğrultusunda geliştirilen rehber materyallerin 

öğrencilerin kavramsal anlamalarını daha fazla arttırdığı belirlenmiştir. Bu 

durumun deney grubunda öğrenci ilgi ve ihtiyaçlarına yönelik, alternatif 

kavramaları dikkate alınarak geliştirilen, farklı öğretim yöntem ve tekniklerini 

biraraya getiren günlük yaşamla ilişkili rehber materyallerle yürütülen öğretim 

etkinliklerinin bir sonucu olduğu söylenebilir. 

2. Deney grubunda, üçüncü ders planının tecrübe etme basamağında, nötralleşme 

tepkimesi konusunda öğrencilerde gözlemlenen alternatif kavramanın 

giderilebilmesi için animasyonlarla desteklenmiş kavramsal değişim metni 

kullanılmıştır. Ancak, öğretim sürecinde animasyonlarla gösterilen moleküler 

seviyedeki süreçlerin öğrenciler tarafından anlaşılmadığı, animasyonlara ilişkin 

olarak öğretmenin açıklamalar yaptığı gözlemlenmiştir. Buradan hareketle, bu 

animasyonların moleküler düzeye ilişkin bilgilerin aktarılması sürecinde ve 

anlama üzerinde etkili olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

3. Her iki grupta asitler ve bazlar konusuna yönelik yürütülen öğretim etkinlikleri 

sonucu, deney grubundaki öğrencilerin kavramları gerçek yaşam ile 

ilişkilendirme başarılarının kontrol grubu öğrencilerine göre daha anlamlı olduğu 

istatistiksel olarak belirlenmiştir. Belirlenen bu farkın REACT stratejisinin bütün 

aşamalarında sıklıkla günlük yaşam olaylarına yer verilen rehber materyallerin 

etkisinden kaynaklandığı sonucuna ulaşılmıştır.  

4. Öğretim sonunda her iki grupta konu ile ilgili bir takım alternatif kavramalar 

gözlemlenmiştir. Bu durum alternatif kavramaların değişime dirençli olması ile 

açıklanabilmektedir. Kontrol grubundaki öğrencilerin deney grubundaki 

öğrencilere göre öğretim sonunda asitler ve bazlar konusundaki alternatif 

kavramalarının daha fazla olduğu belirlenmiştir. Bu durumda, geleneksel 

öğretim yöntemlerinin öğrencilerin alternatif kavramalarını gidermekte yeterince 

etkili olmadığı söylenebilir.  
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5. ABKT sonucunda, “Baz çözeltisine asit çözeltisi eklendiğinde tepkime 

gerçekleşmez, fiziksel bir karışım oluşur” alternatif kavramasının kontrol 

grubunda tam olarak giderilemediği tespit edilmiştir. Bunun sebebi, öğrencilerin 

kimyasal tepkime sürecini doğru olarak algılayamamaları olabilir. Buradan 

hareketle, alternatif kavramaların birbirleri ile ilişkili olduğu, bir konudaki 

alternatif kavramaların yeni konunun öğrenilmesini zorlaştırdığı sonucuna 

ulaşılmıştır.  

6. Öğrencilerin açık uçlu GYİT testine vermiş oldukları yanıtlarda alternnatif 

kavramlara rastlanılmamışken, öğrencilerle yapılan mülakatlarda öğrencilerin 

günlük yaşam durumlarını alternatif kavramalar doğrultusunda açıkladıkları 

tespit edilmiştir. Soruların yapısı ve öğrenci seviyesi göz önüne alındığında, 

öğrencilerin gerçek yaşamla ilişkilendirme sürecine ilişkin görüşlerinin 

alınmasında, açık uçlu testlerle elde edilen verilerin mülakatlar ile 

desteklenmesi gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. 

7. Öğrencilerin kavramsal anlama ve günlük yaşamla ilişkilendirme başarı 

düzeyleri arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu tespit 

edilmiştir. Buradan hareketle, sınırlı sürede yapılan sınıf içi etkinliklerin gerçek 

yaşamla ilişkilendirme becerilerini ancak belirli bir seviyeye kadar 

destekleyebileceği sonucuna ulaşılmıştır.  

8. Deney grubu öğrencileri ile yapılan mülakatlarda, bazı öğrencilerin uygulamanın 

zaman alması, konu anlatımı olmaması gibi uygulamaya yönelik olumsuz 

görüşlerini TEOG sınavı doğrultusunda açıkladıkları gözlemlenmiştir. Buradan 

hareketle, TEOG sınavına ilişkin kaygılarının stratejiye ilişkin görüşlerini 

etkilediği söylenebilir. 

9. Uygulama öğretmeni ile yapılan mülakatta, öğretmen öğrenciler açısından 

herkesin başından geçebilecek olayların olması, hikâye ve gazete haberlerinin 

dikkat çekici olması, deneylerde günlük hayat örnekleri üzerinde çalışılması, 

asit-bazın hayatın içerisinde olduğunu anlama gibi yönleriyle uygulamaları 

faydalı bulmuştur. Buradan hareketle, öğretmenin stratejiyi yalnızca günlük 

yaşamla ilişkilendirme süreci olarak algıladığı sonucuna ulaşılmıştır. 

10. Ders öğretmeninin uygulama sürecinde zaman zaman süre konusunda 

endişeleri olmuştur. Bu durumu öğrencilerine de yansıttığı gözlemlenmiştir. Bu 

endişelerin TEOG sınavına yönelik konu yetiştirme kaygısından kaynaklandığı 

kendi görüşlerinden anlaşılmıştır. Buradan hareketle, sınav sisteminin stratejinin 

uygulanma sürecini etkilediği sonucuna ulaşılmıştır.    
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11. ABKT’den elde edilen veriler asitler ve bazlar konusunda alternatif kavramaların 

tam olarak giderilemediğini göstermiştir. 8. sınıf düzeyinde bu konu öncesinde 

sırasıyla periyodik tablo, kimyasal bağlar, kimyasal tepkimeler konuları ele 

alınmaktadır. Dolayısıyla bu konulardaki kavramları yanlış ya da eksik öğrenme 

diğer kavramların öğrenilmesini etkilemektedir. Bu çalışmada da öğrencilerin 

fiziksel/kimyasal değişme ve tepkime kavramlarını tam olarak 

anlamadıklarından nötralleşme tepkimesi ile ilgili alternatif kavramaların tam 

olarak giderilemediği görülmüştür. Bu kapsamda ön bilgilerin tespit edilmesi ve 

varsa alternatif kavramaların zamanında giderilmesi öğretimde istenilen 

sonuçların alınmasını sağlayacaktır.    

12. Deney grubunda yapılan uygulamalarda, dördüncü ders planı içerisinde 

keşfetme basamağında yapılan farklı asit ve bazların maddeler üzerindeki 

etkisini gözlemleme deneyi ve beşinci ders planında keşfetme basamağında 

yumurta kabukları ve sirkeli su ile yapılan temsili asit yağmuru deneyi, 

öğrencilere zayıf asitlerin canlılar üzerinde aşındırıcı ve tahriş edici etkileri 

olduğunu düşündürmüş olabilir. Bu durum, deney grubunda kuvvetli ve zayıf 

asitler ve bazlar ile ilgili alternatif kavramaların tam olarak giderilememesi 

sonucunu doğurmuştur. 

13. Nötralleşme tepkimesine örnek olabilecek durumlar REACT stratejisi 

doğrultusunda üçüncü ders planın işbirliği basamağında görsel olarak sunulmuş 

ve tartışılmıştır. Ortanca çiçeğinin renklerinden hareketle, toprağa alçı taşı ya da 

kireç dökülmesi durumunun sorgulandığı üçüncü soru doğrultusunda, üçüncü 

ders planın işbirliği basamağında yürütülen bu uygulamanın alternatif 

kavramların giderilmesi, konunun günlük yaşamla ilişkilendirilmesi ve bu 

hususta öğrencilere farkındalık kazandırması sürecinde etkili olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır.  

14. REACT stratejisinin uygulanması sürecinde, uygulama öğretmeninin ders 

planlarının tecrübe etme ve uygulama basamaklarında sınıftaki gözlemlerinden 

hareketle kendi açıklamalarına yer verdiği gözlemlenmiştir. Bu durum, öğretmen 

tarafından stratejinin basamaklarının yeterli görülmediği sonucunu ortaya 

çıkarmaktadır. 

15. Öğretmenin zamanın yetmeyeceği düşüncesi ile uygulama basamağında 

sorgulama ve tartışma yapmaması, transfer etme basamağının süre yetmediği 

için uygulanamaması nedeniyle REACT stratejisinin döngüsel yapısı 

tamamlanamamıştır. Bu durumun, deney grubunda kavramsal anlama ve 
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gerçek yaşamla ilişkilendirme süreçlerinin ilişkisini etkilediği sonucuna 

ulaşılmıştır.   

16. Gerçek yaşamla ilişkilendirme sürecinde, GYİT’de yer alan üçüncü soru 

doğrultusunda üçüncü ders planının işbirliği basamağındaki etkinliğin, 4. soru 

doğrultusunda ikinci ders planının işbirliği basamağındaki etkinliğin etkili 

olduğunun görülmesinin yanı sıra, 5. soru doğrultusunda ikinci ders planının 

ilişkilendirme ve tecrübe etme basamaklarındaki etkinliklerin, 6. soru 

doğrultusunda ise dördüncü ders planının ilişkilendirme, tecrübe etme ve 

transfer basamaklarındaki etkinliklerin etkili oldukları görülmüştür. Bu 

basamakların ilişkilendirme basamağında seçilen bağlam etrafında şekillendiği 

düşünülürse, kavramların gerçek yaşamla ilişkilendirilmesi sürecinde stratejinin 

döngüsel yapısının etkili olduğu söylenebilir.   

17. Öğrencilerin baz kavramı ile ilk defa 8. sınıf düzeyinde karşılaştığı, tuz ruhu ve 

sirke gibi örneklerden hareketle asitlerin tamamını keskin kokulu olarak 

nitelendirdikleri düşünüldüğünde, 8. sınıf düzeyine gelene kadar öğrencilerin 

günlük yaşamlarındaki sınırlı sayıda gözlem ve deneyimlerinden dolayı asit 

kavramının gelişimi sürecinde hatalı genellemeler yaptıkları sonucuna 

ulaşılmıştır.  

18. GYİT’de yer alan dördüncü soru doğrultusunda, deney grubu öğrencilerinin 

günlük hayatla ilişkilendirme düzeylerinin gelişmesinde, ikinci ders planının 

işbirliği basamağında öğrencilerin “kanın pH değerinin düşmesi ya da 

yükselmesinin insan vücudu için sonuçlarını” araştırmalarının ve tartışmalarının 

etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

 

6. 2. Öneriler 
 
6. 2. 1. Araştırmanın Sonuçlarına Dayalı Öneriler 
 
1. Bu çalışmada REACT stratejisine göre öğrenci ilgi ve ihtiyaçları, alternatif 

kavramaları ve gerçek yaşamdan ilgi çekici durumlar dikkate alınarak geliştirilen 

materyallerin kavramsal anlama ve gerçek yaşamdaki olaylarla ilişkilendirme 

düzeyleri üzerinde daha etkili olduğu belirlenmiştir. Bu sonuca dayalı olarak, 

benzer materyallerin farklı kavramlara yönelik olarak geliştirilmesi öğrencilerin 

hem anlamaları hem de bilgilerini farklı durumlara uygulayabilmelerine yardımcı 

olabilir.   

2. Bu çalışmada, nötralleşme tepkimeleri konusunda animasyonların moleküler 

düzeye ilişkin öğrenme sürecinde etkili olmadıkları sonucuna ulaşılmıştır. Bu 
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nedenle, bu konuda moleküler düzeye ilişkin alternatif kavramaların 

giderilmesinde kavramsal değişim metinlerinin yanı sıra analojiler gibi farklı 

kavramsal değişim statejilerinin kullanılması faydalı olabilir.  

3. Çalışmada, deney ve kontrol gruplarının kavramsal anlama ve gerçek yaşamla 

ilişkilendirme başarıları arasındaki ilişkinin orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir 

ilişkinin olmasından hareketle, sınırlı sürede yapılan sınıf içi etkinliklerin gerçek 

yaşamla ilişkilendirme becerilerini ancak belirli bir seviyeye kadar 

destekleyebileceği söylenebilir. Bu doğrultuda öğrencilere sınıfta öğrendikleri 

asit-baz kavramlarını sınıf dışı etkinliklerle pekiştirme ve gerçek yaşamda 

uygulama fırsatı sağlanmalıdır. Bu amaçla öğrencilere sınıf dışında 

uygulayabilecekleri ve gözlemleyebilecekleri basit aktiviteler verilebilir.  

4. Çalışmada açık uçlu sorulardan oluşan GYİT öğrencilere uygulanmış, ardından, 

seçilen öğrencilerle bu sorular doğrultusunda mülakatlar yürütülmüştür. GYİT’de 

ortaya çıkmayan alternatif kavramaların öğrenci mülakatlarında ortaya çıktığı 

görülmüştür. Bu bağlamda açık uçlu soruların yanı sıra mülakatların yürütülmesi 

günlük yaşamla ilişkilendirme süreci ile ilgili daha objektif değerlendirme 

yapılmasını sağlamıştır. Bu çalışmada olduğu gibi farklı konularda yapılan 

çalışmalarda da açık uçlu soruların yanı sıra mülakatların yürütülmesi 

öğrencilerin hem günlük yaşamla ilişkilendirme süreci hem de sahip oldukları 

kavramlar hakkında daha ayrıntılı yorumlar yapılmasını sağlayacaktır.  

5. REACT stratejisinde öğrenciler bağlamlar üzerine odaklandıklarından, seçilen 

bağlamların öğrencilerin ilgilerini çekecek konulardan seçilmesi, onların derse 

olan ilgilerini arttırmaktadır. Bu nedenle, bağlam seçimine dikkat edilmelidir. 

Materyallerin geliştirilmesi sürecinin başlangıcında, konu ile ilgili olarak 

öğrencilerle gerçekleştirilecek informal mülakatların bağlam seçimi sürecine 

yardımcı olabileceği söylenebilir.    

 

6. 2. 2. İleride Yapılabilecek Araştırmalara Yönelik Öneriler 
 
1. Uygulama öncesinde uygulama öğretmenine strateji ve sürecin nasıl işleyeceği 

hususunda bilgilendirme yapılmasına rağmen, öğretmenin ilk derslerde bazı 

sıkıntılar yaşadığı görülmüştür. Öğretmen inançlarının ya da alışkanlıklarının 

değiştirilmesinin zor olduğu bilinmektedir. Bu görüş doğrultusunda benzer 

uygulamalar yapacak olan araştırmacıların bilgilendirmeden ziyade sınıfta 

uygulamalar yapmak yoluyla stratejiyi tanıtması önerilebilir.  
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2. Testlerde ortaya çıkmayan alternatif kavramalar mülakatlar aracılığıyla ortaya 

çıkarılabildiğinden, sonuçların daha iyi yorumlanması adına araştırmacılara 

testlerin yanı sıra mülakatlardan da veri toplama aracı olarak faydalanmaları 

önerilebilir.  

3. Bu çalışma kapsamında kavramsal anlama ve gerçek yaşamla ilişkilendirme 

düzeyleri arasındaki ilişki korelasyon çalışması yoluyla incelenmiştir. Ancak 

korelasyonel çalışmaların bu değişkenler arasındaki sebep-sonuç ilişkisini 

göstermediği bilinmektedir. Bu nedenle, benzer uygulamalar yapacak olan 

araştırmacılara bağımlı ve bağımsız değişkenleri belirleyerek sebep-sonuç 

ilişkisini sorgulayacak çalışmalar yapmaları önerilebilir. 

4. Literatürde REACT stratejisi ile ilgili yapılmış çalışmalar sınırlı sayıdadır. Bu 

nedenle, bu strateji doğrultusunda daha fazla çalışma yapılması gerekmektedir. 

Bu sayede REACT stratejisinin öğrenme sürecindeki farklı etkileri ve stratejinin 

uygulanma sürecini etkileyen faktörler (motivasyon gibi) ortaya çıkarılabilir.  

5. Uygulama sürecinde, tatil dönemleri, resmi törenleri, genel deneme sınavları, 

yangın tatbikatı, lise düzeyindeki okullara ziyaret düzenlenmesi, sınav haftası 

gibi faktörlerin süreci etkileyip etkilemeyeceği önceden araştırılmalıdır. Bu yolla, 

uygulama sürecinde hepsi olmasa da bazı aksaklıkların ortaya çıkması 

engellenebilir.   

6. Veri toplama aracı olarak mülakatlardan yararlanmayı düşünen araştırmacılara 

öğrencilerin derslerine katılmaları, öğrencilerle etkileşim halinde olmaları, 

mülakat sürecinde de öğrencileri cesaretlendirmeleri önerilebilir. Çünkü 

öğrencilerin mülakatlar sırasında çekingen davranabildikleri, olaylar hakkında 

sınırlı açıklamalar yapabildikleri bilinmektedir.                
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Ek 1. İzin Belgesi 
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Ek 2. Asit-Baz Kavram Testi 
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Ek 3. Gerçek Yaşam İlişkilendirme Testi 
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Ek 4. Deney Grubu Öğrencileri ile Uygulama Sürecine İlişkin Yürütülen 
Mülakat Soruları 

 

 “Asitler ve Bazlar” konusu boyunca işlediğiniz dersler hakkında düşünceleriniz 

nelerdir? 

 Yapmış olduğunuz etkinliklerde beğendiğiniz ve beğenmediğiniz yönler nelerdir? 

Açıklar mısınız? 

 Yaptığınız etkinlikler içerisinde en çok hoşunuza giden etkinlik hangisidir? Neden? 

 Grup çalışmaları hakkında neler düşünüyorsunuz? 

 Bu süreç size neler kazandırdı? 
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Ek 5. Uygulama Öğretmeni ile Uygulama Sürecine İlişkin Yürütülen Mülakat 
Soruları 

 

 “Asitler ve Bazlar” konusu boyunca yapılan uygulamalar hakkındaki düşünceleriniz 

nelerdir? 

 Size göre uygulamalar sırasında karşılaşılan aksaklıklar nelerdir? 

 Kullandığınız rehber materyaller hakkındaki düşünceleriniz nelerdir? 

 Uygulanan etkinliklerin günlük yaşamla ilişkilendirilmesi, yaşamdan örneklere yer 

verilmesi hakkında ne düşünüyorsunuz? 

 Bu uygulamaların size neler kazandırdığını düşünüyorsunuz? 
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Ek 6. Öğretim Materyalleri 
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Ek 7. Öğretmen Materyalleri 
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