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ÖZET 
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Anabilim Dalı Ġlköğretim Anabilim Dalı 

DanıĢmanın Adı Yrd. Doç. Dr. Dilek ÇELĠKLER 

Tezin Adı 

Fen Bilgisi Öğretmenliği Genel Kimya Laboratuvarında 3E 

ve 5E Öğretim Modellerinin Uygulanmasının Öğrencilerin 

Akademik BaĢarısı, Bilimsel Süreç Becerileri ve Derse 

KarĢı Tutumlarına Etkisi 

 

Bu araĢtırma, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının Genel Kimya Laboratuvar dersi 

kapsamında 3E, 5E öğrenme halkaları ile geleneksel öğretim yönteminin etkililiğini 

karĢılaĢtırmak; fen bilgisi öğretmen adaylarının akademik baĢarıları, bilimsel süreç 

becerileri, fen, kimya ve laboratuvar tutumları ile algıları ve laboratuvar kaygıları 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek ve uygulamaların öğrenilen 

bilgilerin kalıcılığına etkisini saptamak amacıyla yapılmıĢtır. 

 

AraĢtırma, Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümü 1. sınıfta 

öğrenim gören öğretmen adayları ile yürütülmüĢtür. 1. sınıflardan rastgele üç Ģube ikisi 

deney biri kontrol grubu olmak üzere seçilmiĢtir. AraĢtırma Deney 1 grubunda 24, 

Deney 2 grubunda 20 ve kontrol grubunda 30 olmak üzere toplam 74 öğretmen adayı ile 

yapılmıĢtır. AraĢtırmada yarı deneysel yöntem kullanılmıĢ olup, Genel Kimya 

Laboratuvar dersleri 10 hafta boyunca Deney 1 grubunda 3E, Deney 2 grubunda 5E 

öğrenme halkasıyla ve kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yöntemiyle 

yürütülmüĢtür. Verileri toplamak için; Kimya Laboratuvarı BaĢarı Testi, Bilimsel Süreç 

Beceri Testi, Fen, Kimya ve Laboratuvara KarĢı Tutum ve Algılama Testi ve Kimya 

Laboratuvarı EndiĢe Ölçeği kullanılmıĢtır. Veri toplama araçları her üç gruba da 

araĢtırmanın baĢlangıcında ön test, araĢtırmanın sonunda son test olarak uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda 3E ve 5E öğrenme halkalarının uygulandığı Fen Bilgisi öğretmen 

adaylarının yapılan etkinliklerle ilgili görüĢlerini yazılı olarak almak için 4 adet açık 

uçlu sorudan oluĢan görüĢme formu kullanılmıĢtır. 3E, 5E öğrenme halkası ve 
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geleneksel yöntemin kalıcılığa etkisinin incelenmesi için ise araĢtırmanın bitiminden 4 

ay sonra Kimya Laboratuvarı BaĢarı Testi, kalıcılık testi olarak tekrar uygulanmıĢtır. 

 

Elde edilen nicel veriler SPSS istatistik paket programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. 

Verilerin analizinde nonparametrik testlerden Kruskal-Wallis, Mann-Whitney U ve 

Wilcoxon iĢaretli sıralar testleri ve parametrik testlerden iliĢkili t-testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda, 3E ve 5E öğrenme halkalarının uygulandığı deney gruplarındaki 

fen bilgisi öğretmen adaylarının akademik baĢarıları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı (U= 190.500; p > .05), geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubu ile 

Deney 1 grubu (U=85.500; p < .05) ve Deney 2 grubu arasında (U=169.500; p < .05) ise 

deney grupları lehine anlamlı bir farklılık olduğu saptanmıĢtır. Öğrenilen bilgilerin her 

üç grupta da kalıcı olduğu ancak kalıcılığın 3E ve 5E öğrenme halkası kullanılan deney 

grupları lehine daha anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Her üç gruptaki öğretmen adaylarının 

son test puanlarına göre bilimsel süreç becerileri (X
2
= 3.073; p > .05), fen-kimya ve 

laboratuvara karĢı tutumları (X
2
= 0.081; p > .05) ile algıları (X

2
= 0.072; p > .05) ve 

laboratuvar kaygıları (X
2
= 3.512; p > .05) arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

saptanmıĢtır. 3E ve 5E öğrenme halkaları uygulanan fen bilgisi öğretmen adayları, 

Genel Kimya Laboratuvarı dersini zevkli buldukları, öğrendikleri bilginin kalıcı olduğu, 

yapılan etkinliklerin kimya dersine yardımcı olduğu, laboratuvar araç gereçlerini 

kullanma becerilerinin geliĢtiği bu sayede laboratuvardaki araç gereçleri kullanmada 

sıkıntı çekmedikleri ve uygulamaların devam etmesini istedikleri yönünde görüĢ 

belirtmiĢlerdir. 
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Laboratuvarı, Akademik BaĢarı, Bilimsel Süreç Becerileri, Tutum, Algı, Kaygı, Fen 
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iii 

 

ABSTRACT 

 

Student’s Name and Surmane Fatih TOPRAK 

Department’s Name Department of Elementary Education 

Name of the Supervisor Yrd. Doç. Dr. Dilek ÇELĠKLER 

Name of the Thesis 

The Effects of 3E and 5e Teaching Models 

Practised in General Chemistry Laboratory of 

Science Education on Students’ Academic Success, 

Scientific Process Skills and Their Attitude to the 

Course 

 

The study aimed to compare the efficacy of 3E, 5E learning cycles and traditional 

instruction method within the scope of the General Chemistry Laboratory I course, to 

determine whether there is a significant difference between prospective science 

teachers’ academic achievements, scientific process skills, attitudes and perceptions 

towards science-chemistry laboratory and concerns towards laboratory, and to identify 

the effect of the applications on permanent learning. 

The study included first grade prospective science teachers from Ondokuz Mayıs 

University at Department of Science Education. Two experimental and one control 

groups were randomly selected from first graders. The study was conducted on a total of 

74 prospective teachers (first experimental group N=24, second experimental group 

N=20 and control group N=30). Semi-experimental method was used in the study. In 

the instruction of General Chemistry Laboratory courses, 3E, 5E learning cycles and 

traditional instruction methods were applied to the first experimental, second 

experimental and control groups respectively during 10 weeks. Chemistry Laboratory 

Achievement Test, Science Process Skills Test, Attitude and Perception Test towards 

Science-Chemistry and Laboratory and Chemistry Laboratory Anxiety Scale were used 

to collect data.  Data collection tools were used as pre-test at the beginning of the study 

and post-test after the study in all three groups. At the end of the study, an interview 

form including 4 open-ended questions was used to obtain the opinions of prospective 
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science teachers regarding 3E and 5E learning cycles applications. Chemistry 

Laboratory Achievement Test was re-applied as permanency test to investigate the 

effect of 3E, 5E learning cycles and traditional instruction method on permanency four 

months after the end of the study. 

Quantitative data were analyzed using SPSS statistical software. Nonparametric tests 

such as Kruskal-Wallis, Mann-Whitney U and Wilcoxon Signed Rank Tests and 

parametric tests such as correlated t-test were used in the analysis of the data. At the end 

of the study, no significant difference was observed between academic achievement of 

prospective science teachers in experimental group in which 3E and 5E learning cycles 

was applied (U= 190.500; p > .05); whereas significant difference was observed 

between control group and first experimental group (U= 85.500, p <. 05), and second 

experimental group (U= 169.500; p < .05) in favor of experimental group.  Learning 

was permanent in both groups but permanency was significant in experimental groups 

in which 3E and 5E learning cycles were used. It was determined that there wasn’t a 

significant difference between pre-service teachers’ scientific process skills (X
2
 = 3.073, 

p > .05), towards  science, chemistry and laboratory attitudes (X
2
 = 0.081, p > .05), 

perceptions (X
2
 = 0.072, p> .05), and laboratory anxiety (X

2
= 3.512; p > .05) in all three 

groups according to the post test scores.  The pre-service science teachers who were 

applied 3E and 5E learning cycle have stated that they find general chemistry laboratory 

course enjoyable, information they have learned permanent, activities done are helpfull 

to chemisty course and their abilities to use laboratory equipments develop, so they 

have no difficulty in using laboratory equipment and they ask for practices continue. 

 

Key Words: 3E Learning Cycle, 5E Learning Cycle, General Chemistry Laboratory, 

Academic Success, Scientific Process Skills, Attitude, Perception, Anxiety, Science 

Teacher Candidate  
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

 

Son yıllarda dünyada fen eğitimine verilen önem artmıĢ ve birçok araĢtırmacı tarafından 

öğrenciyi eğitimin merkezine alan yaklaĢımlar, stratejiler, modeller, yöntemler ve 

teknikler oluĢturulmuĢ ve kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Eğitim alanındaki bu yenilikçi 

yönelimler, bilgiyi üreten ve ürettiği bilgiyi kullanan bireyler yetiĢtirmeyi 

amaçlamaktadır. Bilginin üretilebilmesi için uygulama alanlarına ihtiyaç duyulmaktadır. 

Bu aĢamada fen bilimlerinin bilgiyi üretme ortamlarından biri olan laboratuvarların 

önemi artmaktadır. 

 

Laboratuvar, öğrencilerin ilk elden deneyimlerle kazandıkları konu ve kavramları ifade 

edebilmeyi ve bunu diğer kavramlarla iliĢkilendirebilmeyi sağlayan ortamdır (Tezcan ve 

Aslan, 2007: 66). Laboratuvarda çalıĢmak; problem çözme becerisini geliĢtirir, anlamlı 

öğrenmeyi sağlar, analitik düĢünme becerisini artırır, öz güveni geliĢtirir, günlük hayat 

ve fen arasındaki iliĢkinin kurulmasında yardımcı olur (Ergin, Pekmez ve Erdal 2005: 

13-14) 

 

Laboratuvar uygulamaları sırasında öğrencilerin kendi çözüm yollarını kullanarak 

bilgiye ulaĢtıkları, kazandıkları bilgiyi mevcut bilgileriyle iliĢkilendirdikleri ve bu 

bilgiyi günlük yaĢamlarında kullandıkları zaman daha anlamlı ve kalıcı öğrenmeler 

gerçekleĢir. Bu açıdan fen eğitiminde anlamlı ve kalıcı öğrenmeler sağlayan laboratuvar 

etkinliklerinin planlanması önemli ve gereklidir. Öğrenciyi bir bilim insanı gibi 

düĢünmeye ve araĢtırmaya yönelten birçok yaklaĢım, öğretim modeli, yöntem veya 

teknik mevcuttur. Bunlardan biri de öğrenme halkası modelidir. 

 

Öğrenme halkası, bireylerin bilgiyi kendiliğinden oluĢturma yoluyla gerçekleĢtirildiği 

yapılandırmacı yaklaĢım üzerine kurulmuĢ öğretim modellerinden biridir. Yapılan 

birçok araĢtırma (Bevevino, Dengel ve Adams, 1999; Lavoie, 1999; Wilder ve 

Shuttleworth, 2005; Ergin, Ünsal ve Tan, 2006; Kanlı ve Yağbasan, 2008; Kaynar, 

Tekkaya ve Çakıroğlu, 2009; Siribunnam ve Tayraukham, 2009; Yalçın, AçıĢlı ve 

Turgut, 2010) akademik anlamda baĢarılı, bilimsel süreç becerilerini kullanabilen, fen 
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bilimlerine olumlu tutuma sahip bireyler yetiĢtirilmesi açısından öğrenme halkasının 

etkili ve önemli modellerden biri olduğunu göstermiĢtir. 

 

Ülkemizde 2000 yılında Milli Eğitim Bakanlığı tarafından yeniden düzenlenen ve 

yapılandırmacı yaklaĢım temel alınarak geliĢtirilen Fen Bilgisi Öğretim Programı, 2004 

yılında yeniden gözden geçirilmiĢtir (Bozdoğan ve Altunçekiç, 2007: 580). Yeni 

programda yapılandırmacı yaklaĢımın uygulama yollarından biri olan 5E öğrenme 

halkası esas alınarak öğrenciyi merkeze alan etkinlikler bulunmaktadır. Ancak okulların 

fiziksel durumlarının yetersiz olması (Çınar, Teyfur ve Teyfur, 2006: 57), öğretmenlerin 

uygulamadaki yetersizlikleri (Bozdoğan ve Altunçekiç, 2007: 588) ve yeni programın 

öğretmenlere tanıtılmasında hizmet içi eğitimlerin yeterli olmaması  (Bal, 2008: 64) gibi 

nedenlerden dolayı derslerin yapılandırmacı yaklaĢıma göre yürütülmesinde sorunlar 

yaĢanmaktadır. Dolayısıyla akademik anlamda baĢarılı, bilimsel süreç becerilerini 

kullanabilen, fen derslerine ve doğaya karĢı ilgili, araĢtıran ve sorgulayan bireylerin 

yetiĢmesi zorlaĢmaktadır. Bu özelliklere sahip bireylerin yetiĢmesi için donanımlı 

öğretmenlere gerek duyulmaktadır. 

 

1.1 ARAġTIRMANIN PROBLEMĠ 

 

3E ve 5E öğrenme halkası ve geleneksel öğretim yönteminin Genel Kimya 

Laboratuvarında uygulanmasının; fen bilgisi öğretmen adaylarının akademik baĢarıları, 

kalıcı öğrenmeleri, bilimsel süreç becerileri, fen, kimya ve laboratuvara karĢı tutum ve 

algıları ile laboratuvar kaygılarına etkisi nasıldır? 

 

1.2 ALT PROBLEMLER 

 

1. Genel Kimya Laboratuvarında 3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel öğretim 

yöntemi uygulanmasının fen bilgisi öğretmen adaylarının akademik baĢarılarına ve 

kalıcı öğrenmelerine etkisi var mıdır? 

2. Genel Kimya Laboratuvarında 3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel öğretim 

yöntemi uygulanmasının fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerine, 
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fen, kimya ve laboratuvar tutum ile algılarına ve laboratuvar kaygılarına etkisi var 

mıdır? 

3. Genel Kimya Laboratuvarında 3E ve 5E öğrenme halkası uygulanan fen bilgisi 

öğretmen adaylarının Genel Kimya Laboratuvarı dersi hakkındaki düĢünceleri, dersten 

beklentileri, dersin yürütülmesi ile ilgili önerileri ve laboratuvar araç gereçlerini 

kullanma becerileri hakkındaki görüĢleri nelerdir? 

 

1.3 ARAġTIRMANIN AMACI 

Bireylerin yaparak yaĢayarak öğrendiği, gözlem ve inceleme imkanı bulduğu 

laboratuvar ortamında; 3E, 5E öğrenme halkası ve geleneksel öğretim yöntemi 

uygulanması sonucu, fen bilgisi öğretmen adaylarının akademik baĢarıları ve kalıcı 

öğrenmelerinde, bilimsel süreç becerilerinde, fen kimya ve laboratuvar tutum ile 

algılarında ve laboratuvar kaygılarında meydana gelen değiĢimlerin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

1.4 ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

 

Fen dersleri, günlük yaĢantımızın sınıfa yansıması Ģeklinde düĢünülebilir. Bir fen bilgisi 

öğretmeni, derste öğrenciye çevresinde olup bitenleri anlamlandırmasını ve değiĢen 

çevre Ģartlarına uyum sağlamasını kazandırmayı amaç edinmelidir. Öğrenci, günlük 

hayatında karĢılaĢtığı olayların fen derslerinde anlatılan konuların bir örneği olduğunu 

kavrayabilirse doğa olaylarına bilimsel bir Ģekilde yaklaĢabilir (Sevinç, 2008: 2). Doğa 

olaylarına bilimsel bir Ģekilde yaklaĢarak gözlem ve incelemeler yapmak öğrencilerin 

araĢtırma ve keĢfetme yeteneklerini geliĢtirir, çevreye olan ilgilerini arttırır ve bilime 

karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerine yardımcı olur. 

 

Laboratuvar, öğrenciye gözlem ve inceleme olanağı sağladığı için fen eğitiminde 

önemli bir yere sahiptir. Son yıllarda yapılan çalıĢmalar (Aydoğdu, 2003; Kanlı, 2007; 

Arı, 2008; Sevinç, 2008; Köseoğlu ve Tümay, 2010), laboratuvarlarda öğrencilerin 

kendi çözüm yollarını oluĢturması ve deneyleri kendilerinin tasarlamasını sağlayacak 

etkinlikler planlandığında; akademik anlamda baĢarılı, bilimsel süreç becerilerini 

kullanabilen, bilimin doğasını anlamlandırabilen ve olumlu tutuma sahip öğrencilerin 
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yetiĢtiğini ortaya koymuĢtur. Öğrencilerin deneyleri kendilerinin tasarlamasını ve 

deneylerde ulaĢtıkları sonuçları günlük hayattaki olaylarla iliĢkilendirmelerini ve bu 

sonuçları karĢılaĢtıkları problemlerin çözümünde kullanmalarını sağlayan önemli 

öğretim modellerinden biri de öğrenme halkasıdır. 

 

KarĢılaĢtığı problemlerin çözümünde kendi çözüm yolunu kullanarak sonuca ulaĢan, 

araĢtıran, sorgulayan, öğrendiği bilgiyi günlük hayatta kullanan, doğaya karĢı ilgili 

bireyler yetiĢtirmek için öğrencilere iyi bir fen eğitimi verilmelidir. Bu özelliklere sahip 

bireylerin yetiĢmesi için onlara fen derslerini veren öğretmenlerin önemi büyüktür. Fen 

öğretmenlerinin akademik anlamda baĢarılı, bilimsel süreç becerilerini kullanabilen, fen 

derslerine ve laboratuvara karĢı ilgili, gerekli teknik becerilere sahip her anlamda 

donanımlı olabilmesi, öğretmen adaylarının üniversite eğitimlerinde doğru ve etkili bir 

fen eğitimi almalarına bağlıdır. Bu araĢtırma etkili bir fen eğitiminin verilmesinde 

Genel Kimya Laboratuvarı dersi kapsamında; 3E ve 5E öğrenme halkalarının 

kullanılmasının, fen bilgisi öğretmen adaylarının akademik baĢarılarına, bilgilerinin 

kalıcılığına, bilimsel süreç becerilerine, laboratuvara karĢı tutum ile algılarına ve 

laboratuvar kaygılarına etkisinin ortaya konması açısından önemlidir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



5 

 

BÖLÜM II 

GENEL BĠLGĠLER 

 

2.1 FEN EĞĠTĠMĠ 

 

Fen, insanın doğal çevresindeki iĢleyiĢi amaçlı ve planlı bir çalıĢmayla inceleme, 

araĢtırma, test etme, onları yeni bağlantıları içinde ayırma bütünleĢtirme süreci ve bu 

yolla elde edilmiĢ güvenli bilgiler bütünü Ģeklinde tanımlanabilir (Yağbasan ve 

Gülçiçek, 2003: 103). Fen bilimi; bilginin doğasını düĢünme, mevcut bilgiyi anlama ve 

yeni bilgi üretme sürecidir (Çepni, Ayas, Johnson, Turgut, 1997: 2.1). BaĢka bir 

ifadeyle fen bilimi bir doğa bilimidir. Ġnsanların yaĢadıkları çevreyi anlama, yorumlama 

ve bu karmaĢık çevrede bir düzen arama fikrini oluĢturan bilgi ve becerilerdir (Hançer, 

ġensoy ve Yıldırım, 2003: 81). 

 

Fen bilimleri; araĢtırmacılarının doğayı, doğa olaylarını ve doğal gerçekleri arama 

gayretleri sonucunda ortaya çıkmıĢtır. Ġnsanlar fen ile ilgili olayları öğrendiklerinde 

çevrelerinde olup biten olayları doğru algılar ve olabilecek bazı olayları önceden 

kestirebilirler. YaĢamı daha kolay ve yaĢanabilir duruma getirebilirler. Sebep-sonuç 

iliĢkilerini daha doğru kurabilirler. (Temizyürek, 2003: 20). Bunların gerçekleĢmesi 

için, bireylere eğitim-öğretim hayatı boyunca iyi bir fen eğitimi verilmelidir. 

 

Fen eğitimi, bireyin çevresindeki çekici ve ĢaĢırtıcı zenginliğin eğitimidir. Bireyin 

yediği besinin, içtiği suyun, soluduğu havanın, vücudunun, beslediği hayvanın, bindiği 

arabanın, kullandığı elektriğin, ıĢığın, güneĢin eğitimidir. Bu anlamda fen eğitimi; 

bireyin ilgi ve ihtiyaçları, geliĢim düzeyi, istekleri, çevre imkânları göz önüne alınarak, 

uygun metot ve tekniklerle yapılması gerekli olan kolay ve somut bir eğitimdir 

(Gürdal’dan akt. Hançer ve ark., 2003: 81). 

 

Fen derslerinin programlara konulmasının amaçlarından biri olan fen okuryazarlığı 

Kaptan (1999: 24-25)’a göre; doğal dünyaya aĢina olma, fen bilimlerinin anahtar 

kavramlarını ve ilkelerini anlama, fen bilimleri-teknoloji iliĢkisinin farkında olma, fen 

bilimlerinin ve teknolojinin insan çabalarının ürünü olduğunu kavrama; bunun o alanlar 
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için getirdiği gücü ve sınırlılıkları tanıma ve bilimsel düĢünme kapasitesine sahip 

olmadır. 

 

Fen okur yazarlığı; Çepni ve ark. (1997: 2.2) tarafından, bilimin doğasını bilmek, 

bilginin nasıl elde edildiğini anlamak, fen bilimlerindeki bilgilerin bilinen gerçeklere 

bağlı olduğunu ve yeni kanıtlar toplandıkça değiĢebileceğini algılamak, fen 

bilimlerindeki temel kavram, teori ve hipotezleri bilmek ve bilimsel kanıt ile kiĢisel 

görüĢ arasındaki farkı algılamak Ģeklinde tanımlanmıĢtır. 

 

Fen derslerinin programlara konulmasının bir diğer amacı olan öğrencilere el ve zihin 

becerileri kazandırılması, yaparak yaĢayarak öğrenmelerin gerçekleĢtiği eğitim öğretim 

ortamlarında daha kolay olur. Öğrenciler aktif bir Ģekilde öğrenme etkinliklerine katılıp 

kendi ürünlerini veya materyallerini oluĢturarak el becerilerini; öğrenme etkinliklerinde 

karĢılaĢtığı bilimsel olayların meydana gelme sebebini, bunların sonuçlarını 

sorgulayarak ve olaylar arasında iliĢki kurarak zihin becerilerini geliĢtirirler. 

Öğrencilerin el ve zihin becerilerini geliĢtirdiği eğitim öğretim ortamlarından biri de 

laboratuvarlardır. 

 

2.2 FEN EĞĠTĠMĠNDE LABORATUVAR KULLANIMI 

 

Laboratuvarlar; öğrencilerin yaparak yaĢayarak öğrenmeye uygun etkinlikler yardımıyla 

ilk elden somut deneyimler elde ettikleri ortamlar olarak tanımlanabilir (Özmen ve 

Yiğit, 2005: 7). Fen eğitiminde, laboratuvarlara merkezi bir rol verilmiĢ ve fen 

eğitimcileri laboratuvar uygulamalarının kullanılmasının birçok faydası olduğunu 

belirtmiĢtir (Hofstein ve Lunetta, 2003: 28). 

 

Ausubel’e göre laboratuvar öğrencilere bilimin metodunu ve gerçek anlamını 

değerlendirme, çözüm yolları üretme ve sonuçları genelleme, becerilerinin geliĢimini 

desteklediğini ve bilimin doğasını anlamayı sağladığını düĢünmektedir (Hofstein ve 

Lunetta, 1982: 203). 

 



7 

 

Laboratuvar öğrencileri ilk elden deneyimlerle öğrenme ve keĢfetme sürecinde aktif 

kılar. Öğrencileri sorular sorarak, çözümler önererek tahminlerde bulunarak, verileri 

organize ederek, örnekleri açıklayarak uygulamalar yapmasını ve bilimsel çalıĢmaların 

içinde yer almalarını sağlar. Laboratuvar çalıĢmaları, öğrencilerin keĢif etkinliklerine 

katılmalarına ve bu etkinlikleri planlamalarına fırsat verir (Chiappetta ve Koballa’dan 

akt. Kanlı, 2007: 67). Fen öğreniminde laboratuvar kullanımı Ayas ve ark. (2008: 178-

179) tarafından; 

1. “Bilimin özü ve metodunun anlaĢılmasında, 

2. Problem çözme kabiliyetini geliĢtirmesinde, 

3. Günlük hayatta karĢılaĢılan olayların algılanıp incelenmesinde, 

4. Teknik ve bilimsel süreç becerilerin geliĢmesinde, 

5. Analiz etme ve genelleme yapma yeteneklerinin geliĢiminde, 

6. Fen derslerine olan ilgi ve motivasyonların artırılmasında, 

7. Bilgilerin sıralı bir düzen dahilinde sunulmasında, 

8. Bilinen teori ve modellerin de zamanla değiĢebileceği fikrinin 

kazanılmasında, 

9. Bilimsel araĢtırmaya ve bilim adamı olmaya karĢı öğrencilerin pozitif 

tutum kazanmalarında katkılar sağlayabileceği” Ģeklinde sıralanmıĢtır. 

 

2.2.1 Laboratuvarlarda Kullanılan Deney Türleri 

Laboratuvarlarda yapılan deneyler; yapılıĢ amacına göre, Ģekline göre ve zamanına göre 

üçe ayrılır. 

 

2.2.1.1 YapılıĢ Amacına Göre Deneyler 

 

2.2.1.1.1 Kapalı Uçlu Deneyler 

Kapalı uçlu deneyler teorik olarak sınıfta verilen bilgilerin ispatlanması amacıyla 

gerçekleĢtirilen deneylerdir (Özmen ve Yiğit, 2005: 81). Kapalı uçlu deneylerde, 

öğretilmek istenen kavram ve konuların doğruluğunun önceden kabul edilmesi 

gereklidir. Deney öncesinde, deneyin basamakları, amacı, hangi araç gereçlerin 

kullanılacağı ve ne tür sonuçlara ulaĢılacağı bir deney kılavuz kitabı seklinde veya sözlü 

olarak öğrencilere verilir. Öğrenciler sonuçları önceden bildikleri için deneyde 

ulaĢtıkları sonuçlarla bekledikleri sonuçları karsılaĢtırarak değerlendirme yaparlar. Bu 

sonuçlar uyuĢana kadar deneyi tekrar ederler (Ayas ve ark., 2008: 185). 
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2.2.1.1.2 Açık Uçlu Deneyler 

Açık uçlu deneylerde, fen ile ilgili teorik bilgilere öğrenciler deneyleri kendileri yaparak 

ulaĢır. Öğrencilere deneyin amacı ve kullanacakları araç gereçler dıĢında bilgi verilmez. 

Deneyin iĢlem basamakları ve sonucu hakkında bilgi verilmez. Ayrıca deneyin 

basamakları, deney düzeneğinin kurulması, verilerin toplanması ve yorumlanması 

öğrenciye bırakılır (Özmen ve Yiğit, 2005: 82). 

 

2.2.1.1.3 Hipotez Test Etme Deneyleri 

Hipotez test etme deneylerinde, öğrencilerin bir konu hakkında kendilerinin veya 

öğretmenlerinin oluĢturduğu hipotezlerin doğruluğunu ya da yanlıĢlığını test etme 

amacıyla yapılır. Bu deney türünde kullanılacak araç gereçler, amaç, ulaĢılması gereken 

sonuçlar, verilerin toplanması, yorumlanması öğrenci tarafından planlanır. Deney 

sonunda elde ettikleri sonuçlar eldeki hipotezi doğrularsa öğrenme gerçekleĢir. Hipotez 

doğrulanmazsa yeni bir hipotez oluĢturulur ve süreç yeniden baĢlatılır (Ayas ve ark., 

2008: 187). 

 

2.2.1.2 YapılıĢ ġekline Göre Deneyler 

 

2.2.1.2.1 Gösteri Deneyleri 

Gösteri deneyleri öğretmen veya öğretmen kontrolündeki öğrenci grubu tarafından 

yapılan deney etkinlikleridir (Ergin ve ark., 2005: 24). Laboratuvarda araç gereç 

yetersizliği, deneyin öğrenciler için tehlikeli olması, zamanın kısıtlı olması gibi 

nedenlerden dolayı gösteri deneyleri tercih edilebilmektedir. Gösteri deneylerinde ortam 

tüm öğrencilerin görebilecekleri bir Ģekilde düzenlenmelidir. Deney yapılırken 

öğrencilere sorular sorularak örgencinin aktif katılımı sağlanmalıdır. Deney sonunda 

elde edilen veriler öğrencilerle tartıĢılmalı ve belli genellemeler yapılmalıdır (Özmen ve 

Yiğit, 2005: 83). 

 

2.2.1.2.2 Bireysel Deneyler 

Bireysel deneyler öğrencilerin tek baĢlarına yaptıkları deneylerdir. Bu deneyler 

öğrencilerin kendi kendine karar verme becerilerinin geliĢmesine katkıda bulunur 
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(Özmen ve Yigit, 2005: 82). Deneyler, bireysel yapıldığı için her öğrenciye araç ve 

gereç temin etmede sıkıntı yaĢanabilir (Ayas ve ark., 2008: 183). 

 

2.2.1.2.3 Grup Deneyleri 

Grup deneyleri birden fazla öğrencinin iĢbirliği içinde yaptıkları deneylerdir. Özellikle 

tek kiĢinin yapması zor olduğu deneylerde tercih edilir. Öğretmen, gruptaki görevleri 

dengeli olarak öğrencilere dağıtarak tüm öğrencilerin sorumluluk almalarını 

sağlamalıdır (Özmen ve Yiğit, 2005: 83). Deneylerde kullanılan araç ve gereçler 

öğrencilere önceden tanıtılmalıdır. Deney sonunda öğretmen, öğrencilerin kendilerini 

ifade edebilecek tartıĢma ortamı oluĢturmalıdır (Ayas ve ark., 2008: 184). 

 

2.2.1.3 YapılıĢ Zamanına Göre Deneyler 

 

2.2.1.3.1 Konu Öncesinde Yapılan Deneyler 

Bu tür deneyler, dersin ya da konunun baĢlangıcında öğrencilerin derse ilgisini çekmek, 

motive etmek ve öğretilecek konuya giriĢ yapmak amacıyla yapılır (Ayas ve ark., 2008: 

187). Bu deneylerde elde edilen bilgiler öğrencilerin önceki bildikleriyle çeliĢirse 

öğrencide zihin dengesizliğine neden olur ve daha dikkat çekici olur (Özmen ve Yiğit, 

2005: 84). 

 

2.2.1.3.2 Konunun ĠĢlenmesi Sırasında Yapılan Deneyler 

Bir ilkeyi, bir olguyu veya bir kavramı öğretmek için ders iĢlenmesi esnasında yapılan 

deneylerdir. Öğrenciler elde ettikleri verileri yorumlayarak fen bilimlerindeki ilke, 

kuram ve kavramları öğrenmeye çalıĢırlar. Uygulanacak yaklaĢımın seçimi ve seçilen 

yaklaĢımın öğrenciler tarafından uygulanması esnasındaki denetleyicilik görevi 

öğretmene aittir (Özmen ve Yiğit, 2005: 84). Deneylerin uzun zaman alması nedeniyle 

ders süresi bu yöntemi gerçekleĢtirebilmek için yeterli olmamaktadır. Ancak her konu 

için uygun deneyler seçilerek bu durum aĢılmaya çalıĢılmalıdır (Ayas ve ark., 2008: 

188). 
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2.2.1.3.3 Konu Sonunda Yapılan Deneyler 

Ders islenirken teorik olarak öğretilmek istenen bilginin doğruluğunu ispatlamak 

amacıyla öğretim süreci sonunda yapılan deneylerdir. Bu yöntemle konu tekrar edilmiĢ 

olur. Bu yöntem öğretilen bilgilerin ispatlanmasıyla öğrencide anlamlı ve kalıcı 

öğrenmenin gerçekleĢmesini destekler (Ayas ve ark., 2008: 188). 

 

2.2.2 Laboratuvar YaklaĢımları 

Laboratuvar yaklaĢımları, laboratuvarlarda etkili öğrenmenin gerçekleĢmesi için 

kullanılır. Bunlar; tümdengelim, tümevarım, bilimsel süreç becerileri, teknik beceriler 

ve buluĢ yaklaĢımlarıdır. 

 

2.2.2.1 Tümdengelim (Doğrulama) Laboratuvar YaklaĢımı 

Fen bilgisi öğretiminde en sık kullanılan laboratuvar yaklaĢımıdır. Bu yaklaĢımda ders 

iĢlenme esnasında teorik olarak anlatılan bilimsel bilgilerin (kavram, ilke, yasa, hipotez) 

öğrenci veya öğretmen tarafından farklı araç gereçler yardımıyla ispatlanmasına 

dayanır. Bu yaklaĢım uygulanırken öğrenci deneyi nasıl yapacağını ve hangi sonuca 

ulaĢacağını bilmektedir (Özmen ve Yiğit, 2005: 73-74). Bu yaklaĢımda yapılan deneyler 

kapalı uçlu deney türlerine karĢılık gelmektedir (Ayas ve ark., 2008: 220). Yapılacaklar 

önceden bilindiği için fazla zaman kaybı olmadan birçok deney yapılabilir. Ancak 

deneyler doğru sonuç vermediği zaman öğrencilerin bilimsel gerçeklere ve öğretmene 

olan güvenleri sarsılabilir (Özmen ve Yiğit, 2005: 74). 

 

2.2.2.2 Tümevarım Laboratuvar YaklaĢımı 

Bu yaklaĢım tümdengelim yaklaĢımının aksine; öğrencilere kavram, prensip ve yasaları 

özelden genele doğru bir düzen ile kazandırmaya çalıĢan probleme çözüm üretmek için 

öğrencilerin kendilerinin denemeler yaptıkları yaklaĢımdır. Bu yaklaĢımda genellikle 

açık uçlu deneylere dayanmaktadır. Deneyin yapılması, verilerin toplanması ve 

yorumlanarak sonuca ulaĢılması öğrenciye bırakılır. Bu yaklaĢıma göre yapılan 

laboratuvar uygulamaları öğrencinin kavramları anlama, akılda tutma ve bilimsel 

düĢünebilme yeteneklerini tümdengelim yaklaĢıma göre daha iyi Ģekilde 

geliĢtirmektedir (Ayas ve ark., 2008: 222). Bu yaklaĢımda sorumluluk öğrenciye 

verildiği için deneyi planlama, yapma, verileri toplama ve yorumlama için uzun zaman 



11 

 

gerekmektedir. Ayrıca öğrencinin planlayacağı farklı deneyler için çok fazla sayıda araç 

gerece ihtiyaç duyulabileceğinden maddi zorluklarla karĢılaĢılabilinir (Özmen ve Yiğit, 

2005: 76). 

 

2.2.2.3 Bilimsel Süreç Becerileri YaklaĢımı 

Laboratuvarlarda deney, gözlem veya inceleme yapma sürecinde kazanılmıĢ olması 

gereken ön Ģart bilimsel süreç becerileridir. Bu beceriler ölçme, sınıflama, verileri 

kaydetme, sayı ve uzay iliĢkileri kurma, önceden kestirme, değiĢkenleri belirleme 

verileri yorumlama, sonuç çıkarma, teori yada model geliĢtirme, operasyonel tanım 

yapma, hipotez kurma, deney yapma gibi becerilerdir (Ayas ve ark., 2008: 214). Bu 

beceriler laboratuvar etkinlikleri ile kazandırılmaya çalıĢıldığı yaklaĢım bilisel süreç 

becerileri yaklaĢımıdır. Bu yaklaĢımı diğerlerinden ayrı düĢünülmemesi gerekir. Diğer 

yaklaĢımlar da bilimsel süreçleri kazandırmada etkilidir ancak en etkili olan yaklaĢım 

bilimsel süreçler becerileri yaklaĢımıdır (Özmen ve Yigit, 2005: 76). 

 

2.2.2.4 Teknik Beceriler YaklaĢımı 

Bu yaklaĢım özel araçların kullanımı veya deney düzeneklerinin kurulmasıyla ilgili 

teknik becerilerin geliĢtirilmesine yönelik olarak yapılan etkinlikler içermektedir (Ayas 

ve ark., 2008: 210). Laboratuvar çalıĢmalarında öğrenciler kullandıkları araç gereçlerin 

çoğunu rahat bir Ģekilde kullanabilmektedir. Ancak bazıları özel bilgi ve beceri 

isteyebilir. Bu beceriye sahip olmayan öğrenci ile laboratuvar çalıĢması yapmak zor 

olacaktır. Bu yüzden öğrencinin teknik beceriye sahip olması gerektiği zaman bu 

yaklaĢıma yer verilmelidir (Özmen ve Yiğit, 2005: 78)  

 

2.2.2.5 BuluĢ (AraĢtırma veya KeĢfetme) YaklaĢımı 

Bu yaklaĢım öğrencilerin bilimsel bilgiye kendi planladıkları deneyler yardımıyla 

ulaĢtıkları ve serbestçe araĢtırma yaptıkları yaklaĢımdır. Öğrenciler problemle karĢı 

karĢıya gelince çözüm bulmak için kendi yöntemlerini kullanırlar. Problemle ilgili 

hipotez kurma, gerekli araç gereci temin etme, deney düzeneğini hazırlama, verileri 

kaydetme ve yorumlama öğrenci tarafından yapılır. Elde ettikleri sonuçlara göre 

kurdukları hipotezi ya kabul ederler ya da reddederler. Bu yönüyle problem çözme 
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yaklaĢımı, hipotez test etme deneyleriyle uygulanan bir yaklaĢımdır. Üst seviyedeki 

öğrencilere uygulanırsa daha baĢarılı sonuçlar verir (Özmen ve Yiğit, 2005: 78). 

 

2.3 YAPILANDIRMACI YAKLAġIM 

 

Yapılandırmacılık olarak da bilinen yapılandırmacı yaklaĢım, bir eğitim felsefesi olarak 

ortaya çıkmıĢtır. Yapılandırmacı yaklaĢımda her birey kendi öğrenmesinden 

sorumludur. Bu açıdan bakıldığında herhangi bir bilgi ya da kavram, bireyin zihninde 

farklı bir oluĢum sureci geçirecektir, birey bilgiyi dıĢarıdan olduğu gibi almak yerine 

zihninde kendisi yapılandıracaktır. Bu süreç sonunda bu bilgi ya da kavram zihinde var 

olan semalarla iliĢkilendirilip yerini bulacak ya da reddedilecektir. Bu yaklaĢımda 

bireyin önceki var olan bilgileri önemlidir (Sevinç, 2008: 8). 

 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre, her birey kendi anlamlandırmalarını kendisi inĢa eder. 

Öğrenme, bireyde var olan bilgi ve yaĢantıları ile karĢılaĢtığı bilgi ve yaĢantılar arasında 

iliĢkiler kurmaları sonucunda oluĢur. Yapılandırmacılık bireyin çevresinde olup bitenler 

hakkında düĢünmesinin ve bunları iĢlemesinin bir yoludur (ÇavaĢ, 2004). 

 

Bireyin çevresindeki olaylarla etkileĢim sonucunda elde ettiği bilgileri, kendisinde var 

olan eski bilgilerle iliĢkilendirerek yeni bilgiyi yapılandırması olarak tanımlanan 

yapılandırmacı yaklaĢım temelde, Piaget’in zihinsel geliĢim, Ausbel’in anlamlı 

öğrenme, Bruner’in araĢtırma teorilerine dayanmaktadır (Avcıoğlu, 2008: 13). 

 

2.3.1 Yapılandırmacı YaklaĢım ÇeĢitleri 

Yapılandırmacı yaklaĢımda birbirini destekleyen 3 temel görüĢ bulunmaktadır. Bunlar; 

biliĢsel yapılandırmacılık, sosyal yapılandırmacılık, radikal yapılandırmacılıktır. 

 

2.3.1.1 BiliĢsel Yapılandırmacılık 

BiliĢsel yapılandırmacılığın temelinde Piaget’in görüĢleri yer almaktadır. Bu yaklaĢıma 

göre; öğrenenin daha önceki bilgi ve deneyimlerinin oluĢturduğu biliĢsel bir yapı vardır 

ve bu yapı dengededir. Birey yeni bir bilgiyle karĢılaĢtığı zaman, bu yeni bilgi 

kendisinde var olan biliĢsel yapıyla örtüĢüyorsa bilgi özümlenir. Ama biliĢsel yapıyla 
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iliĢki kurulamıyorsa, dengesizlik yaĢanır ve biliĢsel yapı yeni bilgiyi özümler ve 

yeniden biliĢsel denge kurulur (Balcı, 2007, 14). 

 

2.3.1.2 Sosyal Yapılandırmacılık 

Sosyal yapılandırmacılığa göre bilgi, sosyal etkileĢim yoluyla yapılandırılır. Sosyal 

yapılandırıcı yaklaĢımda odak noktası dil ve toplumdur. Dil, bireylerin etkileĢim 

kurmalarını sağlayan en önemli olgudur. Dildeki anlam, sosyal bağımlılığın yapısıyla 

iliĢkilidir (Köseoğlu ve Kavak, 2001). Sosyal yapılandırmacılık, öğrenmenin sosyal bir 

etkinlik olduğunu, bireyin bilgiyi kendi anlama Ģekline göre oluĢturduğunu, bireyin bir 

ortamda yeni bilgiyi tartıĢması gerektiğini savunur (Balcı, 2007: 14). 

 

2.3.1.3 Radikal Yapılandırmacılık 

Radikal yapılandırmacılık terimi ilk defa 1974 yılında Ernst von Glasersfeld tarafından 

kullanılmıĢtır (ÇavaĢ, 2004: 27). Glasersfeld geliĢimi, doğası ve amaçları itibariyle 

bilgiyi tanımlar. Glasersfeld’e göre bilgi pasif bir Ģekilde değil aktif bir Ģekilde bireyin 

kendisi tarafından oluĢturulur. Öğrenciler arasındaki sosyal etkileĢim bilginin 

oluĢmasında ana unsurdur. Bilgi algılama ile oluĢur. Algılama ve algılama sonucunda 

bilgi, biyolojik çevreye çok daha iyi uyum sağlar. Algılamanın amacı kiĢinin kendi 

dünyasını organize etmesidir (Köseoğlu ve Kavak 2001: 144). 

 

2.3.2 Yapılandırmacı YaklaĢım ile DavranıĢçı YaklaĢım Arasındaki Farklılıklar 

DavranıĢçı yaklaĢımda, öğrenme çoğunlukla öğretmenin yönlendirmesiyle ve kontrol 

etmesiyle olur. Öğrenci ise alıcı durumdadır. Öğrenciler arasındaki iletiĢimin az olduğu 

bu yaklaĢımda öğrencilerin amacı öğretmen tarafından yapılan açıklamaları aynen 

tekrarlamak olmalıdır. Yapılandırmacı yaklaĢımda ise öğretmen bilgi vermez, ancak 

öğrencilere bilgiyi yapılandırmaları için fırsatlar verir ve öğrencilerde motivasyon 

sağlar. Merkezde öğrenme kavramı vardır ve öğrenciler kendilerinde var olan bilgiye 

yenilerini ekleyerek bilgiyi yapılandırır (Özden, 2005: 65-66). Özden (2005: 67) 

davranıĢçı yaklaĢım ile yapılandırmacı yaklaĢım arasındaki farklılıkları Tablo 2.1’deki 

gibi özetlemiĢtir. 
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Tablo 2.1 DavranıĢçı YaklaĢım ile Yapılandırmacı YaklaĢımın KarĢılaĢtırılması 

(Özden, 2005) 

DAVRANIġÇI YAKLAġIM YAPILANDIRMACI YAKLAġIM 

Öğrenme dıĢtan etkilerle elde edilen bir 

sonuçtur. 

Öğrenme insan zihninde eski ve yeni 

bilgilerin yapılandırılması sonucu oluĢur. 

Öğrenen dıĢ uyarıcıların pasif alıcısıdır. Öğrenen uyarıcıların özümleyicisi ve 

davranıĢçıların aktif oluĢturucusudur. 

Eğitim programı tümevarım yoluyla ve 

temel becerilere ağırlık verilerek iĢlenir. 

Eğitim programı tümdengelim yoluyla ve 

temel kavramlara ağırlık verilerek iĢlenir. 

Öğretmen öğrenci baĢarısını sınamak için 

sorulara kesin ve tek doğru cevabı 

beklerler. 

Öğretmenler öğrencilerin belli bir 

konudaki görüĢ ve fikirlerini almak için 

uğraĢırlar. 

Öğrenci değerlendirmesi öğretimden 

ayrıymıĢ gibi algılanarak program 

sonunda testler yoluyla yapılır 

Öğrenci değerlendirmesi öğretimden ayrı 

değildir. Öğretim devam ederken 

öğretmenin gözlemleri veya öğrencilerin 

çalıĢmalarının toplanmasıyla 

değerlendirme yapılır. 

 

 

2.4 ÖĞRENME HALKASI MODELĠ 

 

Öğrenme halkasının adlandırılması, tanımlanması ve kullanımı, California 

Üniversitesi’nde Fen Müfredatı GeliĢtirme ÇalıĢması’nın baĢlamasıyla birlikte, 

1950’lerin sonu ve 1960’ların baĢlarına kadar dayanmaktadır. 1967 yılında Robert 

Karplus ve Herbert Thier, AraĢtırma (Exploration), BuluĢ (Invention) ve KeĢif 

(Discovery) Ģeklinde olan öğrenme halkasının basamaklarını ve sırasını ortaya koyan üç 

aĢamalı modeli tanımlamıĢtır (Lawson ve ark.’dan akt. Sevinç, 2008: 10). 

 

Karplus, sonraki çalıĢmalarında bu basamakları, KeĢfetme (Exploration), Terim 

Tanıtımı (Concept Introduction) ve Kavram Uygulaması (Concept Application) olarak 

değiĢtirilmiĢtir (Bybee ve ark., 2006: 7). Karplus’un üç aĢamalı öğrenme halkası modeli 

sonraki yıllarda değiĢime uğramaya baĢladı ve geniĢleyerek sırasıyla dört aĢamalı, beĢ 
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aĢamalı ve yedi aĢamalı modeller geliĢtirildi. Bu öğretim modellerinin basamaklarının 

Ġngilizce karĢılıkları “E” harfi ile baĢladığından bu öğretim modelleri; 3E, 4E, 5E ve 7E 

öğrenme halkası olarak da bilinmektedir. 

 

2.4.1 Üç AĢamalı Model (3E Modeli) 

En temel öğrenme halkası modeli olan üç aĢamalı modelin basamaklarını Lawson 

(1996) KeĢfetme, Kavram Tanıtımı ve Kavram Uygulaması Ģeklinde belirtmiĢtir. 3 

aĢamalı modelin basamakları ġekil 2.1’de gösterilmiĢtir. 

  

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.1 Üç AĢamalı Model 

2.4.1.1 KeĢfetme (Exploration) AĢaması 

Bu aĢamada öğrencilerin gözlem yapabilecekleri, araĢtırabilecekleri, bilgiyi 

keĢfedebilecekleri bir durum hazırlanır. Öğrenciler birbirleriyle etkileĢim içinde durumu 

var olan bilgileriyle ve gözlemleriyle açıklamaya çalıĢırlar (Saygın, 2009: 12). Bu 

aĢamada öğrenciler mevcut bilgileriyle cevaplandıramayacakları problemleri 

çözebilmek için tahminlerde bulunur, hipotezler kurar, somut materyallerle deneyler 

yapar, verilerdeki düzenlilikleri, genel prensip ve kavramları bulmaya çalıĢırlar. Bu 

aĢamada öğrenciler Piaget’in biliĢsel geliĢim kuramında tanımlanan özümleme ve 

biliĢsel dengesizlik süreçlerini yasayabilirler (Köseoğlu ve Tümay, 2010: 281). 

 

2.4.1.2 Kavram Tanıtımı (Concept Introduction/Explanation) 

Bu aĢamada öğrencinin birinci aĢamada keĢfettiği kavram veya ilkelerin tanımı yapılır 

ve bu tanımlar üzerinde tartıĢılır. Öğrenci bu kavram ve ilkeleri kullanarak 

KeĢfetme 

(Exploration) 

Kavram   

Tanıtımı   

(Explanation/ 

Concept 

Introduction) 

Kavram 

Uygulaması 

(Expansion/ 

Concept 

Application) 
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deneyimlerini paylaĢır (Küçükyılmaz, 2003: 28). Bu aĢamanın temel anahtarı keĢfetme 

basamağında kullanılan terim ve kavramların açıklamalarını yapmak için öğrencilere 

fırsat verilmesidir (Odom ve Kelly, 2001: 618). 

 

2.4.1.3 Kavram Uygulaması (Concept Application/Expansion) Bu basamakta 

öğrenci yeni kavramlarla ilgili deneyim yaĢamalıdır, öğrencinin yeni kavramları farklı 

durumlarda kullanması sağlanmalıdır. Yeni etkinliklerle öğrenciler kavramları 

geniĢletirler (Saygın, 2009: 13). Kavram uygulaması aĢaması bazı öğrenciler için yeni 

kavramının uygulanabilirliğini geniĢletmede gereklidir. Bu aĢamada yapılan etkinlikler 

öğrencilerin konuyu kavramalarını ve günlük yaĢantılarında karĢılaĢtığı olaylarla iliĢki 

kurmayı gerçekleĢtirir. Ek laboratuvar araĢtırmaları, seçilen okuma metinleri, konu ile 

ilgili problemler, bilgisayar uygulamaları, alan gezileri, görsel iĢitsel materyal kullanımı 

ve gösteri gibi farklı kavram uygulama aktiviteleri ile bu aĢama zenginleĢtirilir (Atılboz, 

2007: 21).  

 

Yapılandırmacı yaklaĢımın temelinde Piaget’in zihinsel geliĢim kuramı vardır. 

Yapılandırmacı yaklaĢımın bir uygulama Ģekli olan öğrenme halkası da zihinsel geliĢim 

kuramı ile paralellik göstermektedir. Üç aĢamalı modelin basamakları ile Piaget’in 

zihinsel geliĢim kuramı arasındaki iliĢki Ģekil 2.2 de gösterilmiĢtir. 

 

Öğrenme Halkasının AĢamaları                     Zihinsel GeliĢim Kuramı 

                KeĢfetme                                                      Özümleme 

                                                                                     Dengesizlik 

           Kavram Tanıtımı                                               Düzenleme 

          Kavram Uygulama                                            Organizasyon 

ġekil 2.2 Öğrenme Halkası Modeli ile Zihinsel GeliĢim Kuramı Arasındaki ĠliĢki (ÇavaĢ, 

2004) 

Üç aĢamalı modelde öğrenci ve öğretmenin yapması gerekenler Tablo 2.1’deki gibi 

özetlenebilir. 
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Tablo 2.1 Üç AĢamalı Modelde Öğretmen Öğrenci (Rule’dan akt. Kanlı, 2007) 

3E Öğrenci Öğretmen 
K

eĢ
fe

tm
e 

 Sahip oldukları fikir ve becerilerle 

yeni fikir ve beceriler arasında 

iliĢki kurarak öğrenmeye giriĢimde 

bulunurlar. 

 Aktif bir Ģekilde problemleri, 

fikirleri, maddeleri ve fenomenleri 

keĢfederler. 

 Öğrencilerin ne bildiklerini tespit 

ederler. 

 Öğrencilerin derse olan dikkatlerini 

toplamalarına yardım ederler. 

 Öğrencilerin ön bilgilerini 

sorgulayacak bir olayla giriĢ 

yaparlar. 

 Yeni öğrenecekleri ile önceki 

öğrendikleri arasında iliĢki kurar. 

K
a

v
ra

m
 

T
a

n
ıt

ım
ı 

 Öğretmenin rehberliğindeki 

aktiviteler sayesinde yeni fikir ve 

beceriler açıklanır. 

 Öğrencileri açıklamalara götürecek 

aktiviteler, örnekler ve açıklamalar 

ortaya koyar. 

 Öğrencilerin açıklamalarını kontrol 

eder 

K
a
v
ra

m
 

U
y
g
u

la
m

a
sı

 

 Yeni fikir ve beceriler farklı 

durumlara uygulanır. 

 Doğru uygulamalar için öğrencilere 

yardım eder. 

 Yeni aktiviteler sağlar. 

 Öğrenmeyi değerlendirir. 

 

2.4.2 Dört AĢamalı Model (4E Modeli) 

Yapılandırmacı yaklaĢım farklı öğretim modelleriyle sınıf ortamında uygulanabilir. Bu 

modellerden biri Piaget’in zihinsel geliĢim kuramına dayanan 4E modelidir. 4E modeli 

keĢfetme, açıklama, geniĢletme ve değerlendirme aĢamalarından oluĢmaktadır 

(Bybee’den akt. Yılmaz ve ÇavaĢ, 2006: 5). 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.3 Üç AĢamalı Modelden Dört AĢamalı Modele GeçiĢ 

KeĢfetme (Exploration) 

Kavram Tanıtımı    

(Concept Introduction) 

Kavram Uygulaması 

(Concept Application) 

KeĢfetme   

(Exploration) 

Açıklama        

(Explain) 

GeniĢletme 

(Expansion) 

Değerlendirme 

(Evaluate) 
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ġekil 2.3’te görüldüğü üzere üç aĢamalı modele son basamak olarak değerlendirme 

basamağı eklenerek dört aĢamalı model geliĢtirilmiĢtir. Ġlk üç basamakta öğretmen ve 

öğrenci tarafından yapılması gerekenler üç aĢamalı model ile benzerlik göstermektedir. 

Dört aĢamalı modelin basamakları ise ġekil 2.4’te verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.4 Dört AĢamalı Model 

2.4.2.1 KeĢfetme (Exploration) 

Bu aĢama öğrencilerde dengesizliğin meydana geldiği aĢamadır. Öğrenciler bu 

aĢamada, gözlem yapma, ölçme, deney yapma, yorumlama, tahmin etme ve model 

oluĢturma gibi bilimsel süreç becerilerini kullanırlar. Öğretmenin sunduğu materyallerle 

etkileĢim içerisine giren öğrenciler kavram ya da konu ile ilgili verileri toplar (Yılmaz 

ve ÇavaĢ, 2006: 5).  

 

2.4.2.2 Açıklama (Explain) 

Bu aĢama keĢfetme aĢamasına göre daha az öğrenci merkezlidir. Öğretmen, öğrencilerin 

keĢfetme aĢamasında karĢılaĢtıkları olaylar hakkında bilgi vermelerini ister. Ardından 

öğrencilerin verdikleri cevapların bilimsel karĢılığı olan bilgiyi öğretmen açıklayarak 

öğrencilerin keĢfettiği bilgiyi yapılandırmalarını sağlar (ÇavaĢ, 2004: 50). 

 

2.4.2.3 GeniĢletme (Expansion) 

Bu aĢama mümkün olduğunca öğrenci merkezli olmalıdır ve öğrenciler grup içinde 

iĢbirliği içinde çalıĢması teĢvik edilmelidir. Bu aĢamada öğrenciler önceki benzer 

KeĢfetme 

(Exploration) 

Değerlendirme 

(Evaluate) 

Açıklama 

(Explain) 

GeniĢletme 

(Expansion) 
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deneyimleriyle bağlantılar kurarak kazandıkları yeni deneyimleri zihinsel olarak 

düzenlerler. Bu aĢama öğrencilerin bilgilerini geniĢletecek yeni örnekler verilmesi ve 

onları araĢtırmaya yöneltecek ek deneyimlerin sağlandığı aĢamadır (ÇavaĢ, 2004). Bu 

aĢama süresince öğrencilerin bilgisini geniĢletmek, genellemek ve farklı alanlardaki 

uygulamalara için transfer edebilmek için öğrencilere: “…..uygulamasını yapmak için 

nasıl düĢünürsün?”, “Eğer…..olsaydı ne olurdu?”, “Bunlar günlük hayatta nerede 

kullanılır?”, “Bazı kararla birlikte nasıl faydalar, sonuçlar, riskler oluĢur?” soruları 

sorulur (Marshall, Horton ve Smart, 2009 :511) 

 

2.4.2.4 Değerlendirme (Evaluate) 

Bu aĢamada geleneksel ünite sonu değerlendirmesi yerine sürecin ve performansın 

değerlendirmesi yapılır. Performans değerlendirmesinde, ders boyunca öğretmen 

önceden belirlediği ölçütlere göre öğrencilerde hangi biliĢsel becerilerin geliĢip 

geliĢmediğini takip eder ve gözlemlerini öğrencileri ile paylaĢır. Öğrencilerde bilginin 

nasıl yapılandırıldığını anlamak için öğretmen öğrencileri ile kiĢisel görüĢmeler yapar 

(Yılmaz ve ÇavaĢ, 2006: 5). 

 

Dört aĢamalı modelde öğrenci ve öğretmenin yapması gerekenler Tablo 2.2’deki gibi 

özetlenebilir. 

 

Tablo 2.2 Dört AĢamalı Modelde Öğretmen ve Öğrenci (ÇavaĢ, 2004) 

4E Öğrenci Öğretmen 

K
eĢ

fe
tm

e 

 Bu nasıl oluĢtu, bu olayın bu 

Ģekilde gerçekleĢmesinin nedeni 

nedir? ġeklinde kendine sorular 

sorar. 

 Konuya karĢı ilgili olur. 

 Tahmin ve hipotezleri test eder. 

 Alternatifler üretmeye çalıĢır. 

 Gözlem ve fikirlerini kaydederler. 

 Ġlgi uyandırır. 

 Sorular sorarak öğrencilerin konuyla 

ilgili bilgilerini ve düĢüncelerini 

ortaya çıkarır. 

 Öğrencileri birlikte çalıĢmaya teĢvik 

eder. 
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A
çı

k
la

m
a
 

 ArkadaĢlarına ve öğretmenine olası 

çözümleri ve cevapları açıklar. 

 ArkadaĢlarının ve öğretmeninin 

yaptığı açıklamaları dikkatlice 

dinler. 

 Kendisi konu ile açıklamaları 

yaparken önceden yaptığı 

gözlemlere baĢvurur. 

 Öğrencileri; kavramları kendi 

kelimeleriyle açıklamaları konusunda 

teĢvik eder. 

 Öğrencilerden konular hakkında 

açıklamalar yapmalarını ister. 

G
en

iĢ
le

tm
e 

 Edindiği bilgi, beceri, tanım veya 

açıklamaları yeni durumlara 

uygular. 

 Elindeki kanıtlardan mantıklı 

sonuçlara ulaĢır. 

 Önceden edindiği bilgileri soru 

sorma, çözüm üretme ve karar 

verme gibi durumlarda kullanır. 

 Gözlemler yapar ve bunları 

kaydeder. 

 Öğrencilerin önceki aĢamada 

öğrendiği bilimsel açıklamaları 

kullanmalarını sağlar. 

 Öğrencilerin yeni öğrendikleri 

kavramları veya kazandıkları 

becerileri yeni durumlara 

uygulamaları konusunda teĢvik eder. 

 Öğrencilerin var olan bilgilerine 

gönderme yapacak Ģekilde sorular 

sorar. 

D
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

 Gözlemlerini ve önceden yaptığı 

açıklamaları kullanarak açık uçlu 

sorulara cevap verirler. 

 Kendi öğrenme sürecini ve 

bilgisini değerlendirir. 

 Gelecekte kendisini yeni 

araĢtırmalara teĢvik edecek sorular 

sorar. 

 Öğrencileri yeni kavram ya da 

beceriyi yeni duruma uygularken 

gözlemler. 

 Öğrencilerin bilgi ve becerilerini 

değerlendirir. 

 Öğrencilerin kendi öğrenmelerini 

grup ve süreç içinde 

değerlendirmelerine izin verir. 

 Niçin böyle düĢünüyorsun?, Bununla 

ilgili elinde ne gibi kanıtlar var? 

Ģeklinde sorular sorar. 

 

 

2.4.3 BeĢ AĢamalı Model (5E Modeli) 

BeĢ aĢamalı model; üç aĢamalı modelin ilk aĢamasının, merak uyandırma ve keşfetme 

basamaklarına ayrılmasından sonra son aĢama olarak da değerlendirme aĢaması 

eklenmesiyle oluĢturulmuĢtur. 

 

Öğrenme halkası modelleri içinde en yaygın olanı beĢ aĢamalı model olup mevcut 

eğitim sistemimizde de kullanılmaktadır. BeĢ aĢamalı modele geçiĢ süreci ġekil 2.5’te 

ve bu modelin aĢamaları ġekil 2.6’da gösterilmiĢtir. 
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ġekil 2.5 Üç AĢamalı Modelden BeĢ AĢamalı Modele GeçiĢ (Kanlı, 2007) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.6 BeĢ AĢamalı Model 
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KeĢfetme (Exploration) 
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2.4.3.1 Merak Uyandırma (Excite) 

Soru sorma, problem durumu sunma veya problemi tanımlama gibi durumların tamamı 

öğrencilerin ilgisini çekme yollarıdır. Bu aĢamada öğrenciler bir nesne, sorun, durum 

veya olay üzerine zihinsel olarak odaklanır. Bu aĢamadaki faaliyetler, geçmiĢ 

deneyimlerle bağlantı kurar ve öğrencilerin kavram yanılgılarını ortaya çıkarır (Bybee 

ve ark., 2006: 8). Bu basamakta, günlük hayattan birtakım örnekler verilebilir, çeĢitli 

gösteri deneyleri yapılabilir ya da öğrencilerde merak uyandıracak sorular sorulabilir. 

Bu aĢamada öğretmenin görevi öğrencilere bilgi aktarmak değil sorular yönelterek 

öğrencilerde merak uyandırmaktır (Ekici, 2007: 13). 

 

2.4.3.2 KeĢfetme (Exploration) 

Özellikle sınıf ve laboratuar etkinliklerinin yer aldığı bu aĢamada bireysel olarak ya da 

grupla birlikte çalıĢarak yeni bilgiler toplamaya baĢlarlar. Bu aĢamada öğrencilerin 

materyallere dokunup onları serbest bir Ģekilde incelemelerine fırsat verilir. Yeni 

bilgilerin düzenlenmesinde ilk olarak öğrenciler keĢif problemleriyle iliĢkili olan eski 

bilgileri kullanır (Tiryaki, 2009, 14). Bu aĢama boyunca öğretmen, öğrencileri öğrenme 

görevinde aktif olmaya ve diğer öğrencilerle iĢbirliği yapmaya teĢvik eder. Öğrencilerin 

sorduğu soruların cevaplarına ulaĢmalarını sağlamak için yönlendirmeler yapar ve 

kolaylaĢtırıcı olarak hareket eder (Goldston, Day, Sundberg, Dantzler, 2009: 4) 

 

2.4.3.3 Açıklama (Explain) 

Öğretmen, öğrencilerin yetersiz olan eski düĢüncelerini daha doğru olan yenileriyle 

değiĢtirmelerine yardımcı olur. Bu basamak, modelin en öğretmen merkezli aĢamasıdır. 

Bu aĢamada öğretmen düz anlatım yöntemi ve film ya da video, bir gösteri ya da 

öğrencilerin yaptıklarını tanımlamalarını ve sonuçları açıklamalarını teĢvik edici bir 

etkinliklere ya da daha ilginç yollara baĢvurulabilir. Öğretmen formal olarak tanımları 

ve bilimsel açıklamaları yapar (Artun, 2009: 13). 

 

2.4.3.4 DerinleĢtirme (Elaborate) 

Bu aĢama kavramların iliĢkili olduğu yeni durumlara transferini kolaylaĢtırır. Bu 

aĢamadaki faaliyetler öğrenmeye katkıda bulunmak için daha fazla deneyim sağlar. Bu 

aĢama yapılan açıklamaların yeni durumlara transferi için bir fırsattır. Kavramların, 
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süreçlerin ve becerilerin genellenmesi birincil hedeftir (Bybee ve ark., 2006: 10). Bu 

aĢamada yeni durum öğretmen veya öğrenciler tarafından ortaya atılabilir. Yeni durum 

hakkında öğrenciler sahip oldukları veri ve bilgilerle kendi fikirlerini savunurlar. 

Öğrencilerin fikirlerini savunmaları onların öğrendiklerinin bir göstergesidir (Sevinç, 

2008: 14). 

 

2.4.3.5 Değerlendirme (Evaluate) 

Değerlendirme aĢaması öğrencilerin bir kavramı bilimsel olarak doğru bir Ģekilde 

kazanıp kazanmadıklarını belirlemede önemlidir (Wilder ve Shuttleworth, 2005: 38). Bu 

aĢamada öğrenciler kazandıklarını sergilerler ya da davranıĢlarını değiĢtirdiklerini 

gösterirler. Bu aĢamada aynı zamanda öğrencilerin yeni bilgiyi öğrenme ve kullanma 

konusunda, öğrencilerin kendi geliĢmelerini değerlendirirler (Özmen, 2004: 106). Bu 

aĢamada öğrencilerin değerlendirmesi poster hazırlama, kavram haritası, akran 

değerlendirme gibi etkinliklerle yapılabileceği (Sevinç, 2008: 15) gibi klasik ölçme 

araçları ile de yapılabilir. 

 

BeĢ aĢamalı modelde öğrenci ve öğretmenin yapması gerekenler Tablo 2.3’teki gibi 

özetlenebilir. 

 

Tablo 2.3 BeĢ AĢamalı Modelde Öğretmen ve Öğrenci (Kanlı, 2007) 

5E Öğrenci Öğretmen 

M
er

a
k

 

U
y

a
n

d
ır

m
a
  Bu konu hakkında neler biliyorum? 

Bu niçin/nasıl oldu? Bu konu 

hakkında neler öğrenebilirim? 

Gerçekten bu konuyla ilgili ne 

bulabilirim? sorularını sorar. 

 Konu üzerinde düĢünmeye baĢlar. 

 Ġlgi çeker/yaratır. 

 Merak uyandırır. 

 Sorular sorar. 

 Öğrencilerin yeni kavram veya konu 

hakkında ne bildiklerini ortaya 

çıkarmaya çalıĢır. 
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K
eĢ

fe
tm

e 

 Ġlgi alanına göre kavram/konu 

seçimi yaparak, olayı araĢtırmak ve 

keĢfetmek için sorgulama 

yöntemini kullanır. 

 Aktivitenin sınırları içerisinde 

özgürce düĢünür. 

 Olay hakkında tahminler ve 

hipotezler kurarak, bunları test 

eder. 

 Yeni tahminlerde bulunur ve yeni 

hipotezler oluĢturur. 

 Alternatif deneyler yapar ve 

arkadaĢları ile tartıĢır. 

 Gözlemlerini ve ileri sürdüğü 

fikirleri kaydeder. 

 Bir yargıya varmaktan kaçınır 

 Öğretmen mümkün olan en az 

yardımla öğrencilerin birlikte 

çalıĢmalarını teĢvik eder. 

 Birbirleriyle etkileĢim içindeyken 

öğrencileri gözlemler ve dinler. 

 Gerektiğinde öğrencilere 

araĢtırmalarını daha farklı duruma 

çekmek ve tekrarlamaları için geniĢ 

kapsamlı sorular sorar. 

 Problem hakkında çalıĢabilmeleri 

için öğrencilere yeterli zamanı sağlar. 

 KolaylaĢtırıcı olarak/danıĢman 

A
çı

k
la

m
a
 

 Öğretmeniyle etkileĢim içinde 

bulunarak, grup tartıĢmalarıyla ve 

çeĢitli bilgi kaynaklarını da 

kullanarak seçilen kavramların 

açıklamalarını ve tanımlamalarını 

yapmaya çalıĢır. 

 Muhtemel çözümleri ya da 

cevapları diğerlerine açıklar. 

 ArkadaĢlarının açıklamalarını 

eleĢtirel bir Ģekilde dinler. 

 ArkadaĢlarının açıklamalarını 

sorgular. 

 Öğretmeninin sunduğu 

açıklamaları dinler ve anlamaya 

çalıĢır. 

 Önceki etkinliklere atıfta bulunur. 

 Bilimsel açıklamalarında her 

zaman kaydettiği gözlem 

sonuçlarını kullanır. 

 Öğrencileri kavramları kendi 

ifadeleriyle açıklamaları ve 

tanımlamaları için cesaretlendirir, 

izin verir. 

 Öğrencilerden açıklamalar ve deliller 

ister. 

 Öğrencilerin daha önceki 

deneyimlerini dikkate alarak 

açıklamalar ve tanımlamalar yapar ve 

yeni kavramlar ortaya atar. 

D
er

in
le

Ģt
ir

m
e 

 Yeni tanımlamaları,  açıklamaları 

ve becerileri benzer yeni durumlara 

uygular. 

 Ġstenen sorular, beklenen cevaplar, 

yapılan çıkarımlar ve tasarlanan 

deneyler için önceki bilgilerini 

kullanır. 

 Elde ettiği bulgulardan makul 

sonuçlar çıkarır. 

 Açıklamalarını ve gözlemlerini 

kaydeder. 

 ArkadaĢ arasında her Ģeyin 

anlaĢılıp anlaĢılmadığını kontrol 

eder. 

 Öğrencilerin resmi/formal 

kavramları, açıklamaları ve 

tanımlamaları önceden edindikleriyle 

kullanmalarını bekler. 

 Öğrencileri yeni durumlara kavram 

ve becerileri uygulamaları için teĢvik 

eder/cesaretlendirir. 

 BaĢka alternatif açıklamaların da 

olabileceğine dair fikir verir. 

 Öğrencilere gerekli olan delillere ve 

verilere sahip olduklarını hatırlatır ve 

onlara sorar: “Daha önce neler 

öğrendin/biliyorsun?” “...hakkında ne 

düĢünüyorsunuz? “Daha önceki 

mevcut bilgi birikiminizle neler 

yapabilirisiniz?” 
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D
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 
 Önceden kabul ettiği açıklamaları, 

gözlemleri ve bulguları kullanarak 

açık uçlu sorulara cevap verir. 

 Kavram ya da becerileri edindiğini 

kanıtlar/gösterir. 

 Kendi bilgi ve geliĢimini 

değerlendirir. 

 Daha ileri araĢtırmalar için ilgili 

sorular sorar. 

 Yeni kavram ve becerileri uygulayan 

öğrencileri gözlemler. 

 Öğrencilerin bilgi ve becerilerini 

değerlendirir. 

 Öğrencilerin davranıĢ ve 

düĢüncelerini değiĢtirip 

değiĢtirmediklerine dair gözlem 

yapıp kanıtlara bakmak/araĢtırır. 

 Öğrencilerin kendi öğrendiklerini ve 

grup iĢlem becerilerini 

değerlendirmelerine izin veren bir 

ortam oluĢturur. 

 “Niçin bu Ģekilde düĢündün?, “ 

Bunun için delilin nedir?”, 

“....hakkında ne biliyorsun?”, 

“.......nasıl açıklarsın?” 

 

2.4.4 Yedi aĢamalı Model (7E Modeli) 

BeĢ aĢamalı model, Bybee ve Eisenkraft tarafından geniĢletilerek iki farklı yedi aĢamalı 

model geliĢtirilmiĢtir. Bybee ve Eisenkraft’ın geliĢtirdikleri yedi aĢamalı modellerde 

temelde birçok benzer özellik olmasına rağmen basamakların sırası ve isimleri açısından 

farklılıklar vardır. Bu farklılıklar özellikle üzerinde durdukları ve yorumladıkları ve 

vurguladıkları aĢamalardan dolayı oluĢmuĢtur (Bybee’den akt. Kanlı, 2007: 61; 

Eisenkraft’tan akt. Kanlı, 2007:61). 

 

Eisenkraft, ġekil 2.7’de görüldüğü üzere; merak uyandırma basamağını ikiye ayırmıĢtır. 

Çünkü öğrenciler yeni bir konu öğrenirken öğrencilerin sahip olduğu ön bilgilerin 

yoklanmasının önemli olduğu düĢünmektedir. Aynı zamanda bilgi alış verişini içine 

alan genişletme ve değerlendirme basamağına ilave olarak kapsamı genişletme 

basamağını da aĢamalara eklemiĢtir.  Eisenkraft bu basamağa değerlendirmeden sonra 

yer verirken aynı zamanda değerlendirmeden önce de ve değerlendirme içerisinde de 

verilebileceğini ifade etmiĢtir (Eisenkraft’tan akt. Avcıoğlu, 2008: 16-17). 
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ġekil 2.7 Eisenkraft’ın Önerdiği BeĢ AĢamalı Modelden Yedi AĢamalı Modele GeçiĢ 

(Avcıoğlu, 2008). 

 

Bybee ise ġekil 2.8’de görüldüğü üzere; ön bilgileri yoklama aĢamasını ayrı bir aĢama 

olarak vurgulamayıp, merak uyandırma aĢamasının içerisinde ele almıĢ,  kapsamı 

genişletme aĢamasını da değerlendirme aĢamasından önce vermiĢtir. Ayrıca 

Eisenkraft’tan farklı olarak sosyal yapılandırmacılığın ilkelerini dikkate alarak fikir 

alışverişi/paylaşma aĢamasını ilave etmiĢtir. (Kanlı, 2007: 63). 

 

Merak 

Uyandırma 

(Excite) 

Kapsamı 

GeniĢletme  

(Extend) 

KeĢfetme   

(Exploration) 

Açıklama        

(Explain) 

DerinleĢtirme  

(Elaborate) 

Değerlendirme 

(Evaluate) 

KeĢfetme   

(Exploration) 

Açıklama        

(Explain) 

GeniĢletme  

(Expansion) 

Değerlendirme 

(Evaluate) 

Dikkati Çekme    

(Engagement) 

Ön Bilgileri 

Yoklama  (Elicit) 
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ġekil 2.8 Bybee’nin Önerdiği BeĢ AĢamalı Modelden Yedi AĢamalı Modele GeçiĢ 

(Avcıoğlu, 2008) 

 

En çok kabul gören ve kullanılan Bybee’nin 7 aĢamalı modelinin aĢamaları ġekil 2.9’da 

gösterilmiĢtir. 

 

 

KeĢfetme   

(Exploration) 

Açıklama        

(Explain) 

DerinleĢtirme  

(Elaborate) 

Değerlendirme 

(Evaluate) 

Merak Uyandırma    

(Excite) 

Açıklama        

(Explain) 

 

DerinleĢtirme  

(Elaborate) 

 

Kapsamı 

GeniĢletme 

(Extend) 

 
PaylaĢma/         

Fikir AlıĢ-VeriĢi 

(Exchange) 

KeĢfetme   

(Exploration) 

 

Merak Uyandırma    

(Excite) 

 

Değerlendirme 

(Evaluate) 
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ġekil 2.9 Yedi AĢamalı Model 

2.4.4.1 Merak Uyandırma (Excite) 

Merak uyandırma aĢamasında öğrencilerde merak uyandırmak ve öğrencilerin konu 

hakkındaki bilgilerini ortaya çıkarmak için sorular sorar. Öğrenciler ise konuyla ilgili 

olarak düĢünmeye baĢlar.“Bu nasıl oldu?”, “Bu konuyla ilgili neler öğrenebilirim?” gibi 

soruların cevaplarını arar. Bu aĢamada öğretmen öğrencinin derse karĢı ilgisini 

sağlamalı ve öğrenciyi öğrenme ortamına katacak etkinlikler yapmalıdır. Böylece 

öğrencinin konuya olan ilgisini ve merakını artabilir (Avcıoğlu, 2008: 18-19). 

 

2.4.4.2 KeĢfetme (Exploration) 

KeĢfetme aĢamasında öğrenciler yeni karĢılaĢtıkları olayları keĢfetmek için sorgulama 

yaparlar. Ayrıca yapacakları etkinliğin sınırları içerisinde kalmak Ģartıyla serbest 

düĢünerek tahminler yapar ve hipotezler kurarlar, çözüme yönelik alternatif deneyler 

yaparlar ve bunların sonuçları üzerinde tartıĢırlar. Bu aĢamada öğretmen pasiftir. 

Öğretmen öğrencilerin birlikte çalıĢmasını teĢvik eder, onları gözlemler ve dinler. 

KeĢfetme 

(Exploration) 
Değerlendirme 

(Evaluate) 

Açıklama 

(Explain) 

Merak 

Uyandırma    

(Excite) 

 

PaylaĢma/Fikir 

AlıĢ-VeriĢi 

(Exchange) 

Kapsamı 

GeniĢletme 

(Extend) 

DerinleĢtirme 

(Elaborate) 
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Ayrıca öğrencilerin yaptıkları incelemeleri tekrarlamaları için öğrencilere geniĢ 

kapsamlı sorular sorar ve onları düĢünmeye, yorum yapmaya yöneltir (Özmen, 2004: 

106) 

 

2.4.4.3 Açıklama (Explain) 

Öğrenciler, öğretmenlerinin rehberliğinde yapacakları grup tartıĢmalarıyla keĢfedilen 

kavramların açıklamalarını ve tanımlamalarını yapmaya çalıĢırlar (Avcıoğlu, 2008: 19). 

Bu aĢamada öğrencilerin açıklama, özet yapma ve bilgiyi çeĢitli Ģekillerde sunması için 

yeterli bilgilerinin olması gereklidir (Siribunnam ve Tayraukham, 2009: 280). 

Öğretmenler ise öğrencilerin önceki deneyimleri ve yaptığı açıklamalar doğrultusunda 

gerekli açıklamaları yaparak yeni kavramları ortaya koyar (Özmen, 2004: 106). Son 

olarak öğrencilerin ihtiyaç duydukları ve eksik kalan noktaları öğretmen toparlayarak 

açıklar (Avcıoğlu, 2008: 19). 

 

2.4.4.4 DerinleĢtirme (Elaborate) 

DerinleĢtirme aĢaması öğrencilerin deney süresince edindikleri kavram ve becerileri 

yeni durumlara uygulamaları için cesaretlendirildiği aĢamadır (Kanlı, 2007: 131).  

Öğrenciler, önceki bilgilerinin yardımıyla yeni sorular sorarlar, çözüm yolları önerirler, 

kararlar alırlar ve deneyler tasarlarlar. Öğrencinin tüm bunları yaparken öğretmenin 

onları teĢvik etmesi gerekir. Onların gerekli olan bilgi ve delillere sahip olduklarını 

onlara hatırlatır (Avcıoğlu, 2008: 20). 

 

2.4.4.5 Kapsamı GeniĢletme (Extend) 

Kapsamı geniĢletme aĢamasında öğrenciler kavramların anlamlarını geniĢletir, günlük 

hayatla kavramların arasında iliĢki kurmaya çalıĢır (Avcıoğlu, 2008: 20). Öğretmen ise 

öğrenilen bilgilerin günlük yaĢamdaki uygulamalarını yapması için öğrencileri 

hazırlamalıdır (Siribunnam ve Tayraukham, 2009: 280). 

 

2.4.4.6 PaylaĢma/Fikir AlıĢ VeriĢi (Exchange) 

Bu aĢama aslında deney etkinliklerinin her anında grup arkadaĢı ile etkileĢim içinde 

olan öğrencilerin, diğer gruplar ile yeni gruplar oluĢturarak fikir alıĢveriĢinde 

bulundukları bir aĢamadır (Kanlı, 2007: 132). Öğrenci ilgi alanlarına dayalı etkinliklerle 
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ilgili diğer gruplar veya kendi grubundaki arkadaĢlarıyla iĢbirliği yaptığı için 

öğrencilerin fikirleri değiĢebilir. Böylece öğrenciler yeni bir plan yaparak değiĢen 

fikirleri doğrultusunda yeni deneyler yapabilirler (Avcıoğlu, 2008: 20). 

 

2.4.4.7 Değerlendirme (Evaluate) 

Değerlendirme aĢamasında öğretmen yeni kavram ve becerileri uygulayan öğrencileri 

inceler, bilgi ve becerilerini ölçerek davranıĢ değiĢikliklerinin düzeyini belirlemeye 

çalıĢır. Bunun için açık uçlu sorular sorar. Öğrenciler ise delillerini, açıklamalarını 

kullanarak ve önceki açıklamaları kabul ederek öğretmenin sorduğu açık uçlu sorulara 

cevap vermeye çalıĢırlar (Özmen, 2004: 107). 

 

Yedi aĢamalı modelde öğrenci ve öğretmenin yapması gerekenler Tablo 2.4’teki gibi 

özetlenebilir. 

 

Tablo 2.4 Yedi AĢamalı Modelde Öğretmen ve Öğrenci (Kanlı, 2007) 

7E Öğrenci Öğretmen 

M
er

a
k

 

U
y
a
n

d
ır

m
a
 

 Bu konu hakkında neler 

biliyorum? Bu niçin/nasıl oldu? 

Bu konu hakkında neler 

öğrenebilirim?  sorularını sorar. 

 Konu üzerinde düĢünmeye baĢlar. 

 Ġlgi yaratır. 

 Merak uyandırır. 

 Sorular sorar. 

 Öğrencilerin yeni kavram veya konu 

hakkında ne bildiklerini ortaya 

çıkarmaya çalıĢır. 

K
eĢ

fe
tm

e 

 Ġlgi alanına göre kavram/konu 

seçimi yaparak, olayı araĢtırmak 

ve keĢfetmek için sorgulama 

yöntemini kullanır. 

 Aktivitenin sınırları içerisinde 

özgürce düĢünür. 

 Olay hakkında tahminler ve 

hipotezler kurarak, bunları test 

eder. 

 Yeni tahminlerde bulunur, ve 

yeni hipotezler oluĢturur. 

 Alternatif deneyler yapar ve 

arkadaĢları ile tartıĢır. 

 Gözlemlerini ve ileri sürdüğü 

fikirleri kaydeder. 

 Öğretmen mümkün olan en az 

yardımla öğrencilerin birlikte 

çalıĢmalarını teĢvik eder. 

 Öğrencileri gözlemler ve dinler. 

 Gerektiğinde öğrencilere 

araĢtırmalarını tekrarlamaları için 

geniĢ kapsamlı sorular sorar. 

 Problem hakkında çalıĢabilmeleri 

için öğrencilere yeterli zamanı sağlar. 

 KolaylaĢtırıcı olarak görev yapar. 
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A
çı

k
la

m
a
 

 Öğretmeniyle etkileĢim içinde 

bulunarak, grup tartıĢmalarıyla ve 

çeĢitli bilgi kaynaklarını da 

kullanarak seçilen kavramların 

açıklamalarını ve tanımlamalarını 

yapmaya çalıĢır. 

 Muhtemel çözümleri ya da 

cevapları açıklar. 

 ArkadaĢlarının açıklamalarını 

dikkatli bir Ģekilde dinler. 

 ArkadaĢlarının açıklamaları 

hakkında sorular sorar. 

 Öğretmeninin sunduğu 

açıklamaları dinler ve anlamaya 

çalıĢır. 

 Önceki etkinliklere atıfta bulunur. 

 Açıklamalarında kaydettiği 

gözlem sonuçlarını kullanır. 

 Öğrencileri kavramları açıklamaları 

ve tanımlamaları için cesaretlendirir. 

 Öğrencilerden açıklamalar ve deliller 

ister. 

 Öğrencilerin daha önceki 

deneyimlerini dikkate alarak 

açıklamalar ve tanımlamalar yapar ve 

yeni kavramlar ortaya atar. 

D
er

in
le

Ģt
ir

m
e 

 Yeni tanımlamaları,  açıklamaları 

ve becerileri farklı durumlara 

uygular. 

 Önceki bilgilerini kullanarak 

sorular sorar, çözümler önerir 

çıkarımlarda bulunur ve deneyler 

tasarlar. 

 Elde ettiği bulgulardan makul 

sonuçlar çıkarır. 

 Açıklamalarını ve gözlemlerini 

kaydeder. 

 ArkadaĢlarının anlayıĢlarını 

eleĢtirel bir Ģekilde irdeler. 

 Öğrencilerin formal kavramları, 

açıklamaları ve tanımlamaları 

önceden edindikleriyle 

kullanmalarını bekler. 

 Öğrencileri yeni durumlara kavram 

ve becerileri uygulamaları için 

cesaretlendirir. 

 Öğrencilere gerekli olan delillere ve 

verilere sahip olduklarını hatırlatır ve 

onlara sorar: “Daha önce neler 

öğrendin/biliyorsun?” “...... hakkında 

ne düĢünüyorsunuz? “Daha önceki 

mevcut bilgi birikiminizle neler 

yapabilirisiniz?” 

K
a
p

sa
m

ı 

G
en

iĢ
le

tm
e 

 Edindiği kavramların diğer 

alanlardaki kavram/konularla 

iliĢkisini görmeye ve kurmaya 

çalıĢır. 

 Mevcut kavramların anlamını 

geniĢleterek Ģekillendirir. 

 Gerçek yaĢamla mevcut 

kavram/konuların iliĢkisini kurar. 

 Mevcut kavramları diğer alanlarla 

ve/veya diğer kavram/konularla 

iliĢkilendirir. 

 Diğer kavram/konu ve alanlarla 

öğrencilerin iliĢki kurmalarına 

yardım edecek araĢtırma soruları 

sorar. 

F
ik

ir
 A

lı
Ģ-

V
er

iĢ
i  Yeni kavram/konular hakkında 

bildiklerini diğer arkadaĢları ile 

paylaĢır. 

 Yeni kavram/konular hakkında 

bildiklerini diğer öğrenciler ile 

paylaĢmalarına fırsat verir. 
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D
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

 Önceden kabul ettiği 

açıklamaları, gözlemleri ve 

bulguları kullanarak açık uçlu 

sorulara cevap verir. 

 Kavram ya da becerileri 

edindiğini kanıtlar/gösterir. 

 Kendi bilgi ve geliĢimini 

değerlendirir. 

 Daha ileri araĢtırmalar için ilgili 

sorular sorar. 

 Yeni kavram ve becerileri uygulayan 

öğrencileri gözlemler. 

 Öğrencilerin bilgi ve becerilerini 

değerlendirir. 

 Öğrencilerin davranıĢ ve düĢünce 

değiĢikliklerinin sebeplerini araĢtırır. 

 Öğrencilerin kendi öğrendiklerini ve 

grup iĢlem becerilerini 

değerlendirmelerine izin verir. 

 “Niçin bu Ģekilde düĢündün?, “ 

Bunun için delilin nedir?”, 

“....hakkında ne biliyorsun?”, 

“.......nasıl açıklarsın?” Ģeklinde açık 

uçlu sorular sorar. 

 

 

2.5 BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠLERĠ 

 

Doğayı, doğa olaylarını inceleme ve bilimsel bilgi üretme sürecinde kullanılan 

becerilere “bilimsel süreç becerileri” denir (Özmen ve Yigit, 2005: 77). Bilimsel süreç 

becerileri; bilgi toplama, değiĢik yollarla bu bilgileri organize etme, açıklama ve 

problem çözme için gerekli fiziksel ve zihinsel becerileri içerir (Tatar, 2006: 120). 

Çepni ve ark. (1997: 7.1)’a göre Fen bilimlerinde öğrenmeyi kolaylaĢtıran, araĢtırma 

yöntemlerini kazandıran, öğrencileri aktif kılan, kendi öğrenmelerinde sorumluluk alma 

duygusunu geliĢtiren ve kalıcı öğrenmeyi sağlayan becerilere “bilimsel süreç becerileri” 

denir. 

 

Öğrencilerin fen derslerinde; gerçek, kavram, genellemeler, teoriler ve kanunları 

öğrenmesinden daha fazla, fen kavramlarını nasıl uygulayacaklarını öğrenmeleri 

önemlidir. Bu yüzden öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini kullanmayı öğrenmeleri 

gerekir. Bilimsel süreç becerilerinin öğretimi bilimsel bilginin yapılandırılmasına 

yardımcı olur (Carey ve arkadaĢlarından akt. Tatar, 2006: 120).” 

 

Bilimsel süreç becerileri üç ana grupta incelenebilir. Bunlar; temel beceriler, nedensel 

beceriler, deneysel becerilerdir (Çepni ve ark, 1997). Bilimsel süreç becerilerinin 

sınıflandırılması Tablo 2.6’da gösterilmiĢtir. 
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Tablo 2.6 Bilimsel Süreç Becerilerinin Sınıflandırılması (Çepni ve ark., 1997) 

BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠLERĠ 

1.Temel Beceriler 2.Nedensel Beceriler 3. Deneysel Beceriler 

 Gözlem Yapma 

 Ölçme 

 Sınıflama 

 Verileri Kaydetme 

 Sayı ve Uzay ĠliĢkileri 

Kurma 

 Önceden Kestirme 

 DeğiĢkenleri Belirleme 

 Verileri Yorumlama 

 Sonuç Çıkarma 

 Hipotez Kurma 

 Verileri Kullanma ve Model 

OluĢturma 

 Deney Yapma 

 DeğiĢkenleri DeğiĢtirme ve 

Kontrol Etme 

 Karar Verme 

 

2.5.1 Temel Beceriler 

Temel beceriler; gözlem yapma, ölçme, sınıflama, verileri kaydetme, sayı ve uzay 

iliĢkileri kurmadır. Bu beceriler her öğrenciye kazandırılmalıdır çünkü bu beceriler 

zaman zaman günlük hayatta da kullanılan becerilerdir. Bu beceriler, daha üst düzey 

becerilerin kazandırılmasında önemlidir (Çepni ve ark., 1997). 

 

2.5.1.1 Gözlem Yapma 

Gözlem yapma; duyu organların kullanılarak bir durumun özelliklerini belirlemeye 

yönelik etkinlikler olarak tanımlanabilir (Ayas ve ark. 2008: 133). Gözlem yapma 

bilimsel araĢtırma sürecini ve bilimsel araĢtırmanın sonuçlarını belirler. Doğru bir 

gözlem yapmadan bilimsel araĢtırma yapmak mümkün değildir (Tatar, 2006: 122). 

Gözlem yapma alt düzey bir beceri olup, üst düzey becerilerin geliĢmesi için temel 

teĢkil etmektedir (Ayas ve ark. 2008: 134). 

 

2.5.1.2 Ölçme 

Ölçme; birim sistemleri cinsinden nesnelerin veya maddelerin özelliklerini sayısal 

olarak ifade etmedir (Çepni ve ark, 1997: 7.2). Ölçme becerisi, fen öğrenmede kritik bir 

etkendir ve deneyim olmadan geliĢemez (Kanlı, 2007: 84). Kaliteli ölçme becerisine 

sahip olmak ve kullanmak için nicel gözlem, sınıflama, ve karĢılaĢtırma gibi becerilere 

sahip olunması gerekir (Ayas ve ark., 2008: 135). 
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2.5.1.3 Sınıflama 

Sınıflama; olayların ve nesnelerin ortak özelliklerine göre gruplandırılmasıdır. 

KarmaĢık bir sistemi veya olayı öğrencilere sınıflandırarak belirli düzene getirirler. 

Ancak bu beceri zihinsel bir beceridir ve öğrenciler bunu deneyimleriyle geliĢtirir 

(Çepni ve ark, 1997: 7.2). Sınıflama bilimsel çalıĢmalarda kavramları genelleĢtirmek 

için kullanılan temel becerilerdendir (Karamustafaoğlu ve Yaman, 2006: 221). 

 

2.5.1.4 Verileri Kaydetme 

Gözlem ve inceleme sonuçlarının gruplandırılarak kaydedilmesidir. Verilerin 

kaydedilmesi bu verilerin daha sonra kullanılmasına kolaylık sağlar. Veriler çizelgeler, 

tablolar, histogramlar veya modellerle kaydedilebilir (Çepni ve ark, 1997: 7.2).  

 

2.5.1.5 Sayı ve Uzay ĠliĢkileri Kurma 

Sayı iliĢkileri bir etkinliğin sonuçlarını veya devam eden olgularını tanımlamak için 

sayıları kullanma sürecidir Ģeklinde tanımlanabilir. Sayısal iliĢkiler saymayı ve hesap 

yapmayı gerektirir. Uzay iliĢkileri ise üç boyutlu gösterimlerle iliĢkili olduğu için 

uzayda yer ve yön kavramlarının geliĢmesine yardımcı olur (Ayas ve ark., 2008: 138). 

 

2.5.2 Nedensel Beceriler 

Bu beceriler; önceden kestirme, değiĢkenleri belirleme, verileri yorumlama ve sonuç 

çıkarmadır. Bu beceriler öğrencilerin, test edilebilir çalıĢmalarını ve hipotezlerle 

mantıksal sonuçlar çıkarmalarını içermektedir. Bunlar bireylerin kendine özgü zihinsel 

becerileridir (Çepni ve ark, 1997: 7.4). 

 

2.5.2.1 Önceden Kestirme 

Önceden kestirme; gelecekte yapılacak gözlemler için ön yargıda bulunmadır. Bu 

süreçte öğrenciler yeni gerçekleĢtirecekleri deneyler ve açıklamaya çalıĢtıkları olaylar 

hakkında yapacakları kestirmelerde önceki bilgilerini kullanırlar (Ayas ve ark, 2008: 

139). 
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2.5.2.2 DeğiĢkenleri Belirleme 

DeğiĢkenleri belirleme; incelenen olay veya durumu etkileyen faktörlerin 

belirlenmesidir. Öğrenciler neden-sonuç iliĢkisini kurabilme yeteneği kazanıncaya kadar 

bu beceriyi sergilemede zorlanabilirler. DeğiĢkenleri belirleme becerisi deney yapmada 

merkezi bir role sahiptir (Çepni ve ark, 1997: 7.4). Bir olayı oluĢturan değiĢkenleri 

belirleme ve test etme araĢtırma süreçleri için çok önemlidir (Ayas ve ark, 2008: 140) 

 

2.5.2.3 Verileri Yorumlama 

Verileri yorumlama elde edilmiĢ verileri organize edip bunları analiz ederek motifler veya 

iliĢkiler bulmaktır. Veriler iyi yorumlanırsa buradan bir sonuca ulaĢmak kolay olur ve ulaĢılan 

sonuç da tutarlı olur (Tan ve Temiz, 2003: 94). Verilerin yorumlanmasından elde edilen 

sonuca göre yeni deneyler yapılması gerekebilir. Bu durumda veriler gözden 

geçirilmesi, varsa düzeltmeler yapılması ve deney sürecinin tekrar edilmesi gerekebilir 

(Çepni ve ark, 1997: 7.5). 

 

2.5.2.4 Sonuç Çıkarma 

Sonuç çıkarma, gözlemlerden ve deneyimlerden bir genellemeye varmadır. Genelleme 

yapma daha önce elde edilen bulguların kontrol edilmesine fırsat verir (Ayas ve ark., 

2008: 142). Elde edilen genellemeler önceki bilgilerdeki eksiklikleri gidermede ve 

yanlıĢ bilgileri düzeltmede kullanılır. Bir kiĢi sonuç çıkarırken gözlemlerini açıklamak 

için akıl yürütür. Yeni sonuçlar çıkarılması eskiler ile birleĢtiğinde anlam kazanır 

(Çepni ve ark, 1997: 7.5). 

 

2.5.3 Deneysel Beceriler 

Deneysel beceriler; hipotez kurma, verileri kullanma ve model oluĢturma, deney yapma, 

değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme ve karar vermedir. Bu beceriler oldukça 

karmaĢık ve çok yönlüdür. Genellikle her bir beceri iki ya da daha fazla temel becerinin 

birleĢmesinden oluĢur (Çepni ve ark, 1997: 7.5). 

 

2.5.3.1 Hipotez Kurma 

Hipotez doğruluğu ispatlanmamıĢ bilimsel varsayımlara dayanan önermelerdir (Ayas ve 

ark., 2008: 143). Hipotezler bir problemin inceleme yöntemini geliĢtirmesi için bir 
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baĢlangıç noktasıdır. Hipotezlerin doğruluğu ise daha ileri düzeyde deney ve gözlemler 

yapılarak test edilir (Çepni ve ark, 1997: 7.6). 

 

2.5.3.2 Verileri Kullanma ve Model OluĢturma 

Model görünmeyen varlık, olay veya durumların görselleĢtirilmesi olarak tanımlanabilir 

(Karamaustafaoğlu ve Yaman, 2006: 235). Bu beceri, verileri kullanarak elde edilen 

fikirlerden matematiksel ifadelere ve tasarımlara varma olarak tanımlanabilir. Bu beceri 

bilgileri ya da verileri, Ģekil grafik veya tablolarla en çok duyu organa hitap edecek 

Ģekilde düzenlemeyi içerir (Çepni ve ark, 1997: 7.7). 

 

2.5.3.3 Deney Yapma 

Deney yapma, deneysel becerilerin en karmaĢığıdır. Ayrıca bu beceri diğer becerilerin 

çoğunu kapsar niteliktedir. Deney yapmanın esas amacı kurulan hipotez yardımıyla 

değiĢkenler arasında iliĢki kurmaktır. Deneyi yapmanın öğrenci açısından önemi deney 

düzeneğini kurabilmek ve deneyin amacını kavrayabilmektir (Ayas ve ark. 2008: 143). 

 

2.5.3.4 DeğiĢkenleri DeğiĢtirme ve Kontrol Etme 

Bu beceri; bir olay veya durum üzerine etki eden faktörlerden birini değiĢtirip 

diğerlerini sabit tutarak sonuçlar üzerinde ne tür etkide bulunduğunun tespit edilmesi 

Ģeklinde tanımlanabilir. Bu süreçte amaç, bir değiĢkeni değiĢtirerek diğer değiĢkende 

buna bağlı olarak meydana gelen değiĢimleri incelemektir. Aynı zamanda diğer 

değiĢkenler de belirlenmeli ve sabit tutulmalıdır (kontrol edilmelidir). Bunun 

yapılmasının sebebi, diğer değiĢkenlerin sonucu etkileyebilme olasılıklarını ortadan 

kaldırmaktır (Çepni ve ark, 1997: 7.6). 

 

2.5.3.5 Karar Verme 

Karar verme; yukarıda bahsedilen bilimsel süreç becerilerinin tamamının kullanarak bir 

sonuca varılmasıdır. Buraya kadar hakkında karar verilecek olan problemin araĢtırılmıĢ 

olması gerekir. Bu problemin çözmek için araĢtırma yöntemi kullanılır ve bir karara 

varılır (Karamustafaoğlu ve Yaman, 2006: 236). 
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2.6 TUTUM 

 

Tutum birçok araĢtırmacı tarafından farklı Ģekilde tanımlanmıĢtır. Senemoğlu (2010: 

419) tutumu; bireyin, herhangi bir Ģeye, bireylere ve çeĢitli durumlara karĢı bireysel 

etkinliklerindeki seçimini etkileyen, kazanılmıĢ içsel bir durum olarak tanımlamıĢtır. 

Pehlivan (1994: 49)’ın Aiken’den aktardığına göre tutum; belli objelere, durumlara, 

kurumlara içeriğe veya diğer insanlara karĢı öğrenilen eğimlerdir. Bu anlamıyla tutumun, 

bireyin psikolojik objeye iliĢkin davranıĢ, düĢünce ve duygularına yön verme, o durum, 

nesne, kiĢi vb. karĢı veya ondan yana olma durumunu içerdiği söylenebilir. 

 

TavĢancıl (2002: 71-72) birçok tutum tanımını incelemiĢ, yapılan tutum tanımları 

hakkında açıklamalar yapmıĢ ve hepsinden yola çıkarak, tutumlarla ilgili özelliklerini 

aĢağıdaki gibi açıklamıĢtır. 

 Tutumlar doğuĢtan gelmez, sonradan yaĢanılarak kazanılır. Diğer bir ifadeyle 

tutumlar yaĢantılar yoluyla öğrenilir. 

 Tutumlar geçici değildir belli bir süre devamlılık gösterirler. Yani bireyler 

yaĢamlarının belli dönemlerinde aynı düĢünceye sahip olurlar. 

 Tutumlar öğrenme süreci içinde aĢama aĢama biçimlendiği için bireyin çevresini 

anlamasına yardımcı olur. 

 Birey bir objeye iliĢkin bir tutum oluĢturduktan sonra ona yansız bakamaz. 

 Tutum bir tepki Ģekli değil, daha çok tepki gösterme eğilimidir. 

 Tutumlar olumlu ya da olumsuz davranıĢlara yol açabilir. 

Davidof tutumun gözlem, edimsel veya tepkisel koĢullanma, biliĢsel öğrenmelerle gibi 

farklı yollarla kazanıldığını ve deneyimlerle Ģekillendiğini belirtmiĢ ve bireylerin 

birbirlerinin tutumunu değiĢtirmek istemesine rağmen tutumların değiĢime karĢı dirençli 

olduğunu ifade etmiĢtir. Bu dirence rağmen tutum yeni bilgi ve deneyimler elde 

edildikçe yavaĢ bir Ģekilde değiĢebilmektedir (Davidof’dan akt. TavĢancıl, 2002: 81) 

Tutumlar sosyal ve psikolojik öğeler içerdiği için genellikle sosyal psikolojinin 

inceleme konusu olmuĢtur. Ancak, eğitimle ilgili yapılan araĢtırmalar, bireyin 

materyale, öğretmene, öğrenim gördüğü konu alanına yönelik tutumlarının okul 

baĢarılarını etkilediğini ortaya koymuĢtur (Pehlivan, 1994: 49). 
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2.7 ALGI 

Algı, duyu verilerini örgütleyip yorumlayarak çevremizdeki nesne ve olaylara anlam 

verme süreci olarak tanımlanmaktadır (Cüceloğlu, 2005: 136). Bir baĢka ifadeyle algı, 

yaĢantı sırasında edinilen duyusal bilgilerin örgütlenmesi ve yorumlanmasıdır (Demirel 

ve Ün’den akt. Karaca, 2011: 1953) Duyum ve algı arasındaki farklılığa dikkat 

edilmelidir. Duyum, alıcı hücrelerin dıĢ çevredeki fiziksel enerjileri yakalayarak sinirsel 

enerjiye çevirmesiyle oluĢur. Bu sinirsel enerji beyinde iĢlenir ve iĢlemin sonucunda bir 

algısal ürün ortaya çıkar. Bu iĢleme algılama ve ortaya çıkan ürüne de algı adı verilir 

(Cüceloğlu, 2005: 118). 

 

Algılamayı etkileyen etmenler olarak uyaranları gruplama ve bütünleme eğilimi, 

algılamada içinde bulunulan ortamın etkileri, algılamada geçmiĢ yaĢantıların etkisi 

önemli bir rol oynamaktadır (Sezen, 2010: 117). Algılama anında beyin, bireyin içinde 

bulunduğu durumdan beklentilerini, geçmiĢ yaĢantılarını, diğer duyu organlarından 

gelen baĢka duyuları hesaba katar (Cüceloğlu, 2005: 118). 

 

2.8 KAYGI 

 

Kaygı, sorunun ne olduğu bilinmeden duyulan belirsiz bir korku olarak 

tanımlanabilmekte, yetiĢkinlerde ve çocuklarda çeĢitli biçimlerde görülen gerginlik, 

sinirlilik, yani hoĢ olmayan bir duygusal durum olarak görülmektedir (Yavuzer’den akt. 

Duman 2008: 8) 

 

Fen kaygısı ise fen öğrenmeye yönelik korku olarak tanımlanabilir (Azizoğlu ve 

Uzuntiryaki, 2006: 56). Kaygı, iki farklı bakıĢ açısından incelenebilir: anlık duruma 

bağlı duygular ve önceden geliĢmiĢ süregelen duygular. Bu konuda yapılan araĢtırmalar, 

önceden geliĢmiĢ süregelen kaygının baĢarıyı olumsuz yönde etkilediğini, anlık duruma 

bağlı kaygının ise baĢarıyı olumlu yönde etkilediğini göstermiĢtir. Hem baĢarılı hem de 

baĢarısız öğrenciler konuları öğrenmekten kaygılanmıĢlar fakat baĢarılı öğrenciler 

sınavda kalmaktan çok konuyu öğrenememe kaygısı taĢımıĢlardır. BaĢarısız öğrenciler 

ise konuyu öğrenme ile ilgilenmemiĢ, sınavdan kalma kaygısı taĢımıĢlardır 

(Laukenmann ve ark., 2003: 506). 
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Kimya kaygısı ise literatürde farklı araĢtırmacılar tarafından farklı Ģekillerde 

tanımlanmıĢtır. Breslow kimya kaygısını kimyasal maddelerden korkma olarak 

tanımlarken (Breslow’dan akt Azizoğlu ve Uzuntiryaki, 2006: 56); Eddy, kimya 

kaygısını üç baĢlık altında incelemiĢ ve kimya öğrenme kaygısı, kimya değerlendirme 

kaygısı ve kimyasal maddelere yönelik kaygı Ģeklinde boyutlandırmıĢtır (Eddy’den akt. 

Azizoğlu ve Uzuntiryaki, 2006: 56). 

 

Etkili bir fen eğitiminin yapılabilmesi için 3E ve 5E öğrenme halkalarının etkinliğinin 

araĢtırıldığı; akademik baĢarı, kalıcı öğrenme, bilimsel süreç becerisi, tutum ile algı ve 

kaygı ile ilgili çalıĢmalardan örnekler aĢağıda verilmiĢtir. 

 

Lawson (1996), ortaöğretim ve üniversite öğrencileriyle yürüttüğü çalıĢmada “Mendel 

Genetiği” konusunun öğretiminde 3E öğrenme halkasını kullanmıĢtır. AraĢtırma 

sonunda öğrencilerin büyük bir kısmının düĢünme becerilerinin yeterli düzeyde 

geliĢmediği, öğrenme halkasında düĢünme becerilerinin geliĢimi önemli bir hedef 

olduğu için, öğrenme halkasının geleneksel öğretim yönteminden daha iyi olduğu 

belirtilmiĢtir. 

 

Lavoie (1999) lise öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada “Genetik, Ekosistem, Doğal 

Seleksiyon” konuları için 3E öğrenme halkasını kullanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda 

öğrencilerin mantıksal düĢünme ve bilimsel süreç becerilerinin fen kavramlarını 

kullanılması konusunda öğrenme halkasının uygulandığı grupta geleneksel yönteme 

göre daha anlamlı derecede iliĢkiler olduğu belirtmiĢtir. 

 

Odom ve Kelly (2001) ortaöğretim 10 ve 11. sınıf öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada 

örneklemi 4 gruba ayırmıĢ ve “Difüzyon ve Osmoz” konusunun öğretiminde gruplardan 

birine geleneksel yöntem, bir baĢka gruba öğrenme halkası, diğer gruba kavram haritası 

ve son gruba da öğrenme halkası ve kavram haritasını birlikte uygulamıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda öğrenme halkası ve kavram haritasının birlikte uygulandığı 

grup ile, sadece kavram haritasının uygulandığı grubun geleneksel yöntem uygulanan 

gruba göre baĢarılı olduğunu belirtmiĢlerdir. 

 



40 

 

Boddy, Watson ve Ausbusson (2003) 3. sınıf öğrencileriyle 5E öğrenme halkasına 

uygun olarak geliĢtirdiği ders çalıĢmasını 10 öğrenci ile yürütmüĢtür. ÇalıĢmanın 

sonucunda yapılan etkinliklerin öğrenciler tarafından eğlenceli bulunduğu, öğrencilerin 

üst seviye düĢünme kabiliyetlerinin geliĢtiği ve öğrencilerin motivasyonunu artırdığı 

belirtilmiĢtir. 

 

Wilder ve Shuttleworth (2005) ilköğretim öğrencileriyle yürüttüğü çalıĢmada “Hücre” 

konusunun öğretiminde 5E öğrenme halkasını kullanmıĢlardır. ÇalıĢmada yapılan 

etkinliklerden yola çıkılarak geleneksel öğrenme etkinliklerinin öğrenme halkası 

Ģeklinde yapılandırılmasının öğrencilerin ilgisini çektiğini ve geniĢletme aĢamasında 

yaptırdığı yarıĢmanın öğrencilerin motivasyonunu artırdığı belirtilmiĢtir. 

 

Küçükyılmaz (2003) ilköğretim 5. sınıf öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada “Ses ve IĢık” 

ünitesini deney grubunda 3E öğrenme halkasına göre, kontrol grubunda ise geleneksel 

öğretim yöntemine göre hazırladığı etkinliklerle yürütmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda deney 

grubu ile kontrol grubundaki öğrencilerin baĢarıları arasında bir fark olmadığını ancak 

öğrenilen bilgilerin hatırlanmasıyla ilgili deney grubunun daha baĢarılı olduğunu 

belirtmiĢtir. 

 

ÇavaĢ (2004), ilköğretim 6. sınıf öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada “YaĢamımızı 

Yönlendiren Elektrik” ünitesini deney grubunda 4E öğrenme halkasına göre, kontrol 

grubunda ise geleneksel öğretim yöntemine göre hazırladığı etkinliklerle yürütmüĢtür. 

ÇalıĢma sonucunda 4E öğrenme halkasının geleneksel öğretim yöntemine göre daha 

baĢarılı olduğunu, 4E öğrenme halkasının uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin 

baĢarılarının daha çok arttığını ve derse karĢı olumlu tutum geliĢtirdiklerini 

saptanmıĢtır. 

 

Demircioğlu, Özmen ve Demircioğlu (2004); lise 2, kimya öğretim programında yer 

alan “Çözünürlük Dengesine Etki Eden Faktörler” konusunda 5E öğrenme halkasına 

uygun geliĢtirilen etkinliklerin uygulanmasının etkilerini araĢtıran çalıĢmalarında; deney 

grubu öğrencilerinin geleneksel öğretim yöntemi uygulanan kontrol grubu 

öğrencilerinden daha baĢarılı olduklarını belirtmiĢlerdir. 



41 

 

Ergin (2006), GATA Sağlık Astsubay Okulllarında öğrenim gören 1. sınıf 

öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada “Yatay ve Eğik AtıĢ” konularının öğretiminde 5E 

öğrenme halkası modeli ile geleneksel öğretim yönteminin etkilerini araĢtırmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda 5E öğrenme halkasının uygulandığı deney grubu lehine anlamlı bir 

tutum artıĢı olduğunu belirtmiĢtir. 

 

Kanlı (2007) fen bilgisi öğretmen adayları ile yaptığı çalıĢmada Fizik Laboratuvarı 

derslerini deney grubunda 7E öğrenme halkasıyla, kontrol grubunda ise geleneksel 

öğretim yöntemiyle yürütmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda 7E öğrenme halkasının öğretmen 

adaylarının bilimsel süreç becerilerini geleneksel öğretim yöntemine göre daha çok 

geliĢtirdiğini belirtmiĢtir. 

 

Özsevgeç (2007) ilköğretim 5. sınıf öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada “Kuvvet ve 

Hareket” ünitesini deney grubunda 5E öğrenme halkasına göre geliĢtirilen rehber 

materyallerle, kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yöntemiyle yürütmüĢtür. 

ÇalıĢma sonucunda rehber materyallerin öğrencilerin fen bilgisi dersine karĢı 

tutumlarında deney grubunda pozitif ve kalıcı etkiler meydana getirdiğini belirtmiĢtir. 

 

Arı (2008) fen bilgisi öğretmen adayları ile yaptığı çalıĢmada Organik Kimya 

Laboratuvarı derslerini deney grubunda yapılandırmacı yaklaĢım, kontrol grubunda ise 

geleneksel öğretim yöntemliye yürütmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda yapılandırmacı 

yaklaĢımın öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerini geleneksel öğretim 

yöntemine göre daha çok geliĢtirdiğini belirtmiĢtir. 

 

Avcıoğlu (2008) lise 2 öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada “Newton Yasaları” konusunu 

deney grubunda 7E öğrenme halkasına göre etkinlikler ve çalıĢma yapraklarıyla kontrol 

grubunda ise düz anlatım yöntemiyle yürütmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda, 7E öğrenme 

halkasının öğrenci baĢarısını artırmada daha baĢarılı olduğunu belirtmiĢtir. 

Bayrak (2008) ilköğretim 8. sınıf öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada “Fotosentez ve 

Solunum” konusunun öğretiminde 5E öğrenme halkasına göre hazırlanmıĢ bilgisayar 

yazılımlarının ve geliĢtirile materyallerin fen bilgisi dersindeki etkilerini incelemiĢtir. 
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ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin fen bilgisi dersine karĢı tutumlarında deney grubu 

lehine anlamlı farklılık olduğunu belirtmiĢtir. 

 

Sevinç (2008) Kimya öğretmen adayları ile yaptığı çalıĢmada Organik Kimya 

Laboratuvarı derslerini deney grubunda 5E öğrenme halkasıyla, kontrol grubunda ise 

geleneksel öğretim yöntemiyle yürütmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda 5E öğrenme halkasının 

öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerini geleneksel öğretim yöntemine göre 

daha çok geliĢtirdiğini belirtmiĢtir. 

 

Ziyafet (2008) ilköğretim 7. sınıf öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada “Periyodik Cetvel” 

konusunun öğretiminde deney grubunda 5E modeline göre hazırlamıĢ etkinlikler, 

kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yöntemine uygun etkinlikler ile dersleri 

yürütmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda; deney grubundaki öğrencilerin baĢarıları ve 

tutumlarındaki artıĢın kontrol grubuna göre daha fazla olduğunu yani 5E öğrenme 

halkasının daha baĢarılı olduğunu belirtmiĢtir. 

 

Anılan, Görgülü ve Balbağ (2009); fen bilgisi ve ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının kaygı düzeylerinin belirlenmesi amacıyla yaptığı çalıĢmada, laboratuvar 

araçlarını ve kimyasal maddeleri kullanma kaygısı konusunda kendi içlerinde çeliĢkili 

olduklarını, diğer öğrencilerle çalıĢmada kendilerini rahat hissettiklerini, veri toplamada 

kaygı duymadıklarını, laboratuvar zamanını kullanma konusunda kaygılarının 

olmadığını saptamıĢlardır. 

 

Canlı (2009) ilköğretim 8. sınıf öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada “Canlılarda Üreme ve 

GeliĢme” ünitesinin iĢlenmesinde deney grubunda yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E 

öğrenme halkasını, kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yöntemini kullanmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda deney ve kontrol gruplarının derse yönelik tutumları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığını belirtmiĢtir. 

 

Tiryaki (2009)  ilköğretim 8. sınıf öğrencileri üzerinde yaptığı çalıĢmada “Ses” 

konusunun kavratılmasında, deney gruplarından birinde yapılandırmacı yaklaĢıma 

dayalı 5E öğrenme halkası diğerinde yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı iĢbirlikli öğrenme 
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yöntemi, kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yöntemini kullanmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda her üç gruptaki öğrencilerin fen bilgisi dersine yönelik tutumları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığını belirtmiĢtir. 

 

Erökten (2010) fen bilgisi öğretmen adayları üzerinde yaptığı çalıĢmada laboratuvar 

yapılan deneysel etkinliklerin; laboratuvar araç gereçlerini kullanma, verileri kaydetme, 

diğer öğrencilerle birlikte çalıĢma, zamanın yeterli olması, çevrelerinde kimyasal 

maddelerin bulunması konularında öğretmen adaylarının endiĢelerinin azaldığını 

belirtmiĢtir. 

 

Kurbanoğlu ve Akın (2010) dört farklı üniversitenin toplam 395 Fen Fakültesi 

öğrencisiyle yaptığı çalıĢmada öğrencilerin kimya laboratuvar kaygıları ile kimya 

tutumları ve öz yeterlilikleri arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma 

sonunda kimya laboratuvar kaygısı ile tutum arasında ve kimya kaygısı ile öz yeterlilik 

arasında negatif iliĢki bulunduğunu ifade etmiĢlerdir. 

 

Yalçın (2010) ilköğretim 8. sınıf öğrencileri üzerinde yaptığı çalıĢmada 

“YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesindeki kavram yanılgılarını gidermek üzere dersleri 

deney grubunda 5E öğrenme halkası modeline göre kontrol grubunda ise geleneksel 

öğretim yöntemine göre yürütmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda 5E öğrenme halkasının 

kullanıldığı deney grubu lehine olumlu bir tutum artıĢı olduğunu belirtmiĢtir. 
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BÖLÜM III 

MATERYAL VE YÖNTEM 

 

3.1 ARAġTIRMANIN MODELĠ 

 

Bu araĢtırmada, Fen Bilgisi Öğretmenliği 1. sınıf öğretmen adaylarının Genel Kimya 

Laboratuvarı dersinde, 3E ve 5E öğrenme halkalarına uygun olarak hazırlanan 

etkinliklerin, öğretmen adaylarının akademik baĢarılarına, bilimsel süreç becerilerine, 

laboratuvara karĢı tutum ile algılarına ve kimya laboratuvarına karĢı kaygılarına etkisini 

geleneksel öğretim yöntemi ile karĢılaĢtırmak amacıyla ön test - son test kontrol gruplu 

yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. 

 

AraĢtırmada, 3E öğrenme halkasının uygulandığı Deney 1, 5E öğrenme halkasının 

uygulandığı Deney 2 ve geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubu 

bulunmaktadır. AraĢtırmanın baĢlangıcında her üç gruba da Kimya Laboratuvarı BaĢarı 

Testi (KLBT), Bilimsel Süreç Beceri Testi (BSBT), Fen, Kimya ve Laboratuvara KarĢı 

Tutum ve Algılama Testi (TAT) ve Kimya Laboratuvarı EndiĢe Ölçeği (KLEÖ) ön test 

olarak uygulanmıĢtır. Ön testin uygulanmasından sonra Genel Kimya Laboratuvar 

dersleri 10 hafta boyunca deney gruplarında 3E ve 5E öğrenme halkası ile kontrol 

grubunda ise geleneksel öğretim yöntemiyle yürütülmüĢtür. Uygulama sonrası gruplar 

arasında bir fark oluĢup oluĢmadığını, grupların akademik baĢarılarında, bilimsel süreç 

becerilerinde, fen, kimya ve laboratuvara karĢı tutum ve algılarında, laboratuvara karĢı 

kaygılarında meydana gelen değiĢiklikleri belirlemek amacıyla KLBT, BSBT, TAT ve 

KLEÖ son test olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca Deney 1 ve Deney 2 gruplarındaki 

öğretmen adaylarının uygulama sonunda görüĢlerini almak için görüĢme formu 

kullanılmıĢtır. 3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel öğretim yönteminin kalıcılığa 

etkisini incelemek amacıyla araĢtırmanın bitiminden 4 ay sonra KLBT, kalıcılık testi 

olarak tekrar uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın deneysel deseni Tablo 3.1’de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.1 AraĢtırmanın Deneysel Deseni 

Gruplar Ön Testler 
Uygulanan 

Yöntem 
Son Testler 

Kalıcılık 

Testi 

Deney 1 

KLBT 

BSBT 

TAT 

KLEÖ 

3E Öğrenme 

Halkası 

(10 Hafta) 

KLBT 

BSBT 

TAT 

KLEÖ 

GörüĢme Formu 

KLBT 

Deney 2 

KLBT 

BSBT 

TAT 

KLEÖ 

5E Öğrenme 

Halkası 

(10 Hafta) 

KLBT 

BSBT 

TAT 

KLEÖ 

GörüĢme Formu 

KLBT 

Kontrol 

KLBT 

BSBT 

TAT 

KLEÖ 

Geleneksel 

Öğretim 

Yöntemi 

(10 Hafta) 

KLBT 

BSBT 

TAT 

KLEÖ 

KLBT 

  

 

3.2 ARAġTIRMANIN EVREN VE ÖRNEKLEMĠ 

 

AraĢtırmanın evrenini 2010-2011 eğitim-öğretim yılında Ondokuz Mayıs Üniversitesi, 

Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı’nda öğrenim 

gören öğretmen adayları, örneklemini ise Fen Bilgisi Eğitimi 1. sınıfta öğrenim gören 

74 fen bilgisi öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmaya katılan fen bilgisi öğretmen 

adaylarının cinsiyetlerine göre dağılımı Grafik 3.1’de verilmiĢtir. 

 

 

Grafik 3.1 Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Cinsiyetlere Göre Dağılımı 
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Fen bilgisi öğretmen adaylarının gruplara ve cinsiyetlerine göre dağılımı Tablo 3.2’de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.2 Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Gruplara ve Cinsiyete Göre Frekans ve 

Yüzde Dağılımları 

 Bayan Bay Toplam 

 f % f % f % 

Deney 1 18 24.3 6 8.1 24 32.4 

Deney 2 13 17.6 7 9.5 20 27.1 

Kontrol 27 36.4 3 4.1 30 40.5 

Toplam 58 78.3 16 21.7 74 100 

 

3.2.1 Deney 1 Grubu 

24 fen bilgisi öğretmen adayı Deney 1 grubunu oluĢturmuĢtur. Deney 1 grubunda Genel 

Kimya Laboratuvarı dersleri haftalık 2 ders saati olmak üzere 10 hafta boyunca 3E 

öğrenme halkasına uygun ders planlarıyla yürütülmüĢtür. 3E öğrenme halkasına göre 

hazırlanmıĢ Genel Kimya Laboratuvarı ders planları EK-1’de verilmiĢtir. 

 

3.2.2 Deney 2 Grubu 

20 fen bilgisi öğretmen adayı Deney 2 grubunu oluĢturmuĢtur. Deney 2 grubunda Genel 

Kimya Laboratuvarı dersleri haftalık 2 ders saati olmak üzere 10 hafta boyunca 5E 

öğrenme halkasına uygun ders planlarıyla yürütülmüĢtür. 5E öğrenme halkasına göre 

hazırlanmıĢ Genel Kimya Laboratuvarı ders planları EK-2’de verilmiĢtir. 

 

3.2.3 Kontrol Grubu 

30 fen bilgisi öğretmen adayı kontrol grubunu oluĢturmuĢtur. Kontrol grubunda Genel 

Kimya Laboratuvarı dersleri haftalık 2 ders saati olmak üzere 10 hafta boyunca 

geleneksel öğretim yöntemiyle yürütülmüĢtür. Kontrol grubundaki öğretmen adaylarına 

deneyde kullanılacak malzemeler ve deneyin yapılıĢı ile ilgili bilgilerin yer aldığı 

kılavuz dağıtılmıĢtır. 
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3.3 DENEY VE KONTROL GRUPLARINDA YAPILAN DENEYLER 

 

Fen bilgisi öğretmen adayları ile yürütülen araĢtırmada deneyler 10 hafta süreyle; 

Deney 1 grubunda 3E öğrenme halkası, Deney 2 grubunda 5E öğrenme halkası, kontrol 

grubunda ise geleneksel öğretim yöntemiyle yürütülmüĢtür. Kontrol grubunda öğretmen 

adaylarına, deneyde izleyecekleri yol, deney öncesinde verilmiĢtir. Deney 1 ve Deney 2 

gruplarındaki öğretmen adaylarına ise deneylerle ilgili problem durumları veya örnek 

olaylar sunulmuĢtur. Problemlerin çözümüne veya örnek olaylardaki durumların neyi 

temsil ettiğine iliĢkin düĢüncelerinden yola çıkarak deneyleri yapmaları istenmiĢtir. 10 

hafta boyunca yapılan deneylerin konuları Tablo 3.3’te verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.3 Deney ve Kontrol Gruplarında Yapılan Deneylerin Konuları 

HAFTA DENEYLER 

1  Çözelti Hazırlama 

2 

 Yüzdürme Ġle Ayırma 

 Eleme Ġle Ayırma 

 Mıknatısla Ayırma 

 Dinlendirme 

 Kağıt Kromotografisi Ġle Ayırma 

 Çözünürlük Farkı Ġle Ayırma 

3  Hidratasyon Suyunun Tayini 

4  Uçucu Bir Sıvının Molekül Kütlesinin Bulunması 

5 
 Maddelerin Fiziksel ve Kimyasal Özellikleri Ġle Tanınması 

(Fiziksel ve Kimyasal DeğiĢim) 

6 

 Bir Katının Öz Kütlesinin Bulunması 

 Bir Sıvının Öz Kütlesinin Bulunması 

 Bir Gazın Öz Kütlesinin Bulunması 

7 
 Graham’ın Difüzyon Yasası 

 Boyle Yasası 

8  Damıtma Ġle Ayırma ve Kaynama Noktasının Tayini 

9  Ġndirgenme-Yükseltgenme Tepkimeleri 

10 
 Asit-Baz Titrasyonu 

 Sirkede Asetik Asit Tayini 
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3.4 VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

 

AraĢtırmada veriler; KLBT, BSBT, TAT, KLEÖ ve görüĢ formu kullanılarak 

toplanmıĢtır. 

 

3.4.1 Kimya Laboratuvarı BaĢarı Testi (KLBT) 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının akademik baĢarılarında meydana gelen değiĢimi ve 

öğrenilen bilgilerin kalıcılığını incelemek amacıyla; araĢtırmacı tarafından KLBT 

geliĢtirilmiĢtir.  

 

KLBT hazırlanırken Genel Kimya (Petrucci, Harwood ve Herring: 2005) ders 

kitaplarından ve Genel Kimya Laboratuvarı (Alkan, Bayrakçeken, Gürses, Demir, 1997; 

GüneĢ, GüneĢ, Çelikler ve Demir, 2006) kitaplarından yararlanılmıĢtır. 50 çoktan 

seçmeli sorudan oluĢan testin pilot uygulaması Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Fen Bilgisi 

Öğretmenliği 2. sınıfta öğrenim gören 46 öğretmen adayı ile yapılmıĢtır. Soru seçiminde 

Tekin (1993: 249) ayırt edicilik indeksi 0.40 ve daha büyük olan maddelerin ayırt 

ediciliğinin yüksek olduğunu, 0.30-0.39 arasında olan maddelerin oldukça iyi ancak 

yine de geliĢtirilebilir olduğunu, 0.20-0.29 arasında olan maddelerin orta derecede 

ancak düzeltilmesi ve geliĢtirilmesi gerektiğini, 0.19 ve daha küçük olan maddelerin ise 

düzeltmelerle geliĢtirilebildiğini, geliĢtirilemediği takdirde testten çıkarılması 

gerektiğini belirtmiĢtir. Testteki soruların güçlük (p) ve ayırt edicilik (r) indeksleri 

hesaplandıktan sonra ayırt ediciliği 0.00’ın altında olan 15 soru çıkarılarak ve ayırt 

ediciliği 0.19’dan düĢük olan 4 soru düzeltilerek test son haline getirilmiĢtir. Testteki 

soruların ayırt edicilik ve güçlük indeksleri EK-4’te verilmiĢtir. Alanında uzman kiĢiler 

tarafından incelenerek kapsam geçerliği sağlanan 35 soruluk KLBT’nin (EK-3) KR-20 

(Kuder Richadson-20) güvenirlik katsayısı, 0.747 olarak hesaplanmıĢtır. Testteki her bir 

sorunun 4 çeldirici seçeneği ve 1 doğru cevabı bulunmaktadır. Öğretmen adaylarına 

testte doğru cevapladıkları her bir soru için 1 puan verilirken, yanlıĢ cevaplar veya boĢ 

bırakılan sorular için puan verilmemiĢtir. Böylece bir öğretmen adayının KLBT’den 

alabileceği en düĢük puan 0, en yüksek puan ise 35’tir. Öğretmen adaylarının KLBT ön, 

son ve kalıcılık testlerinden aldıkları puanlar EK-5’te verilmiĢtir. 
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3.4.2 Bilimsel Süreç Beceri Testi (BSBT) 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerinde meydana gelen değiĢimi 

incelemek amacıyla orijinali Burns, Okey ve Wise (1985) tarafından geliĢtirilen, 

Türkçeye çevirisi ve uyarlaması Geban, AĢkar ve Özkan (1992) tarafından yapılan 36 

sorudan oluĢan BSBT (EK-6) kullanılmıĢtır. Geban, AĢkar ve Özkan (1992) Türkçe’ye 

çevrisini ve uyarlamasını yaptıktan sonra testin güvenirlik katsayısını 0.81 olarak 

hesaplamıĢlardır. BSBT’de doğru cevaplanan sorulara 1 puan, yanlıĢ cevaplanan veya 

boĢ bırakılan sorulara 0 puan verilmiĢtir. Böylece bir öğretmen adayının BSBT’den 

alabileceği en düĢük puan 0, en yüksek puan ise 36’dır.  

 

3.4.3 Fen, Kimya ve Laboratuvara KarĢı Tutum ve Algılama Testi (TAT) 

TAT fen bilgisi öğretmen adaylarının fen, kimya ve laboratuvara karsı tutumları ile 

bilimi ve bilimi öğrenme yollarını algılamalarını belirlemek amacıyla kullanılmıĢtır. 

Köseoğlu ve Tümay (2010) tarafından çeĢitli çalıĢmalardan yararlanarak geliĢtirilen 

TAT (EK-7) toplam 25 madde içermekte olup, 11 ve 14 maddelik iki ölçekten 

oluĢmaktadır. Ġlk 11 madde fen, kimya ve laboratuvara karĢı tutum, sonraki 14 madde 

ise bilimi ve bilimi öğrenme yollarını algılama ile ilgili cümleler içermektedir. Test 5’li 

likert biçiminde olup “tamamen katılıyorum, katılıyorum, kararsızım, katılmıyorum, hiç 

katılmıyorum” seçenekleri yer almaktadır. Ölçekteki tutum ile ilgili maddeler, daha 

pozitif bir tutumu gösterecek yönde daha yüksek bir puanla değerlendirilmiĢtir. 

Ölçekteki algılama ile ilgili maddeler bilim ve bilim öğrenme yollarını daha 

yapılandırıcı (constructivist) bir görüĢü yansıtacak Ģekilde daha yüksek bir puanla 

değerlendirilmiĢtir. Testin Cronbach alpha (α) güvenirlik katsayısı 0.84 olarak 

bulunmuĢtur. Öğretmen adaylarının TAT-Tutum ölçeğinden alabilecekleri en düĢük 

puan 11, en yüksek puan ise 55; TAT-Algılama ölçeğinden alabilecekleri en düĢük puan 

14, en yüksek puan ise 70’dir. 

 

3.4.4 Kimya Laboratuvarı EndiĢe Ölçeği (KLEÖ) 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının laboratuvara karĢı kaygılarındaki değiĢimi incelemek 

amacıyla; orijinali Bowen (1999) tarafından geliĢtirilen, Türkçeye çevirisi ve uyarlaması 

Azizoğlu ve Uzuntiryaki (2006) tarafından yapılan KLEÖ (EK-8) kullanılmıĢtır. 

Ölçekte; laboratuvar araçlarını ve kimyasal maddeleri kullanma (α=0.88), diğer 
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öğrencilerle çalıĢma (α=0.87), verileri toplama (α=0.86) ve zamanı kullanma (α=0.87) 

Ģeklinde 4 alt boyut mevcuttur. Ölçek; 15’i öğrencilerin kaygılı olduğunu gösteren ve 

5’i öğrencilerin kaygılı olmadığını gösteren toplam 20 maddeden oluĢmaktadır. Ölçek, 

“tamamen katılıyorum, katılıyorum, kararsızım, katılmıyorum, hiç katılmıyorum” 

seçeneklerini içeren 5’li likert biçimindedir. Ölçekte öğretmen adaylarının kaygılı 

olduğunu gösteren 15 madde tamamen katılıyorum seçeneğinden baĢlayarak sırasıyla 5, 

4, 3, 2, 1 Ģeklinde; kaygılı olmadığını gösteren 5 madde ise 1, 2, 3, 4, 5 Ģeklinde 

puanlandırılmıĢtır. Böylece bir öğretmen adayının kaygı düzeyi en az 20, en fazla 100 

puan olabilmektedir. 

 

3.4.5 GörüĢme Formu 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının Genel Kimya Laboratuvarı dersi hakkındaki görüĢleri,  

laboratuvardaki araç gereçleri kullanabilme becerileri, dersten beklentileri ve dersin 

yürütülmesine iliĢkin önerilerini içeren 4 açık uçlu sorudan oluĢan görüĢme formu (EK-

9) hazırlanmıĢtır. Bu form ile deney grubundaki öğretmen adaylarının görüĢleri yazılı 

olarak alınmıĢtır. 

 

3.5. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

AraĢtırmada kullanılacak istatistiksel testlerin seçiminde örneklem büyüklüğü 

önemlidir. Örneklem büyüklüğü 30’un altına düĢtüğünde puanların normal dağılım 

gösterdiğini söylemek güçtür. Bu durumlarda parametrik olmayan testlerin kullanılması 

önerilmektedir (Büyüköztürk, Bökeoğlu ve Köklü, 2009: 150). Bu nedenle araĢtırmada 

3E öğrenme halkasının uygulandığı Deney 1 (N=24) ve 5E öğrenme halkasının 

uygulandığı Deney 2 (N=20) grupları 30 kiĢiden az olduğu için bu grupların dahil 

olduğu bütün istatistiksel değerlendirmelerde parametrik olmayan testler kullanılmıĢtır. 

Geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubunda (N=30) ise istatistik 

seçimi grubun normal dağılım gösterip göstermediğine bakılarak yapılmıĢtır.   

Grup büyüklüğünün 50’den küçük olması durumunda Shapiro-Wilk, büyük olması 

durumunda Kolmogorov-Smirnov testi puanların normalliğe uygunluğunu incelemede 

kullanılır. Analiz sonucunda p değerinin 0.05 ten büyük çıkması dağılımın bu anlamlılık 

düzeyinde normal dağılımdan aĢırı bir sapma göstermediğinin yani dağılımın normal 
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olduğunun göstergesidir (Büyüköztürk, 2010: 42). Bu araĢtırmadaki kontrol grubunun 

büyüklüğü 50’den küçük (N=30) olduğu için, Shapiro-Wilk testi sonucundaki p 

değerleri dikkate alınmıĢtır. Kontrol grubuna uygulanan bütün veri toplama araçlarının 

Shapiro-Wilks testine ait p değerleri Tablo 3.4’te gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 3.4 Kontrol Grubuna Uygulanan Veri Toplama Araçlarının Shapiro-Wilk Testi 

Sonuçları 

 Ön Test (p) Son Test (p) 
Kalıcılık 

Testi 
(p) 

Kimya Laboratuvarı BaĢarı Testi .294 .055 .504 

Bilimsel Süreç Beceri Testi .300 .088 - 

Fen, Kimya ve Laboratuvara KarĢı 

Tutum Testi (TAT-Tutum) 
.247 .700 - 

Fen, Kimya ve Laboratuvar Algılama 

Testi (TAT-Algılama) 
.851 .938 - 

Kimya Laboratuvarı EndiĢe Ölçeği .950 .046* - 

 *p< .05 

Tablo 3.4 incelendiğinde; kontrol grubuna uygulanan veri toplama araçlarından KLEÖ 

son testi normal dağılım göstermezken diğer testler normal dağılım göstermektedir. Bu 

sonuçlara göre; kontrol grubuna uygulanan KLEÖ ve Deney 1 ve Deney 2 gruplarına 

uygulanan bütün veri toplama araçlarına iliĢkisiz analizler için parametrik olmayan 

testlerden Kruskal-Wallis ve Mann-Whitney U testleri, iliĢkili analizler için Wilcoxon 

iĢaretli sıralar testi uygulanmıĢtır. Bunların dıĢında, kontrol grubuna uygulanan KLBT, 

BSBT, TAT-Tutum ve TAT-Algılama ön test-son test veya son test-kalıcılık testi 

arasındaki iliĢkili analizler için parametrik testlerden olan iliĢkili t-testi uygulanmıĢtır. 

Analiz sonuçları .05 anlamlılık düzeyinde değerlendirilmiĢtir. 

3E ve 5E öğrenme halkalarının kullanıldığı Deney 1 ve Deney 2 gruplarına uygulanan 

görüĢme formuna öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar incelenmiĢ ve bazı 

öğrencilerin cevaplarına bulgular kısmında yer verilmiĢtir.    
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BÖLÜM IV 

BULGULAR VE TARTIġMA 

 

4.1 KĠMYA LABORATUVARI BAġARI TESTĠNE AĠT BULGULAR 

 

3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel öğretim yönteminin fen bilgisi öğretmen 

adaylarının akademik baĢarısı üzerine etkisini incelemek amacıyla öğretmen adaylarının 

KLBT puanlarının aritmetik ortalamaları belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının KLBT ön 

test, son test ve kalıcılık testlerindeki aritmetik ortalamaları ve standart sapmaları Tablo 

4.1’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1 Deney ve Kontrol Gruplarının KLBT Ön, Son ve Kalıcılık Testi Puanlarının 

Aritmetik Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

 

 
Ön Test Son Test Kalıcılık Testi 

Grup 𝐗 SS 𝐗  SS 𝐗  SS 

Deney 1 13.21 2.621 24.46 2.467 23.50 2.467 

Deney 2 12.70 3.147 23.40 3.662 21.55 3.517 

Kontrol 13.67 3.642 20.10 2.975 18.77 4.057 

Alınabilecek en düĢük puan 0, en yüksek puan 35’tir. 

 

Tablo 4.1 incelendiğinde 3E öğrenme halkası uygulanan Deney 1 grubu, 5E öğrenme 

halkası uygulanan Deney 2 grubu ve geleneksel öğretim yöntemi uygulanan kontrol 

grubundaki fen bilgisi öğretmen adaylarının KLBT son test aritmetik ortalamalarında ön 

teste göre artıĢ olduğu, kalıcılık testi aritmetik ortalamalarında ise son teste göre azalma 

olduğu görülmektedir.  

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının KLBT ön, son ve kalıcılık testlerindeki ortalama 

akademik baĢarıları Grafik 4.1’de verilmiĢtir. 
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Grafik 4.1 Öğretmen adaylarının KLBT Ön, Son ve Kalıcılık Testi Puanlarının Aritmetik 

Ortalamaları 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının KLBT ön test ortalama puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Kruskal-Wallis testi yapılmıĢ ve sonuçları 

Tablo 4.2’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.2 Deney ve Kontrol Gruplarının KLBT Ön Test Puanlarına Ait Kruskal-Wallis 

Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıra 

Ortalaması 
df X

2
 p Açıklama 

Deney 1 24 38.27 

2 0.967 .617 
p > .05 

anlamsız 
Deney 2 20 33.58 

Kontrol 30 39.50 

 

Tablo 4.2 incelendiğinde öğretmen adaylarının KLBT ön test ortalama puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı (X
2
= 0.967; p > .05) görülmektedir. Bu sonuçlara göre, 

araĢtırma öncesinde gruplar akademik baĢarı açısından birbirlerine denk gruplardır. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarına uygulanan 3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel 

öğretim yönteminin akademik baĢarıya etkisini incelemek amacıyla Deney 1 ve Deney 

2 gruplarının KLBT ön test ve son testlerinden elde edilen veriler Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi, kontrol grubunun KLBT ön test ve son testlerinden elde edilen veriler ise 

iliĢkili t-testi ile analiz edilmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.3’te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.3 KLBT Ön -Son Test Puanlarına Ait Deney Gruplarının Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar Testi ve Kontrol Grubunun ĠliĢkili t-Testi Sonuçları 

Grup 
Son Test- 

Ön Test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
Z p Açıklama 

 Negatif Sıra 0 0.00 0.00 

-4.295 .000 
p < .05 

anlamlı 
Deney 1 Pozitif Sıra 24 12.50 300.00 

 EĢit 0   

 Negatif Sıra 0 0.00 0.00 

-3.934 .000 
p < .05 

anlamlı 
Deney 2 Pozitif Sıra 20 10.50 210.00 

 EĢit 0   

  N 𝐗 SS t p Açıklama 

Kontrol 
Ön Test 30 13.67 3.642 

-8.310 .000 
p < .05 

anlamlı Son Test 30 20.10 2.975 

 

Tablo 4.3 incelendiğinde Deney 1 ve Deney 2 gruplarına yapılan Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi ile kontrol grubuna yapılan iliĢkili t-testi sonuçlarına göre; Deney 1 (Z= -

4.295; p < .05), Deney 2 (Z= -3.934; p < .05) ve kontrol (t= -8.310; p < .05) 

gruplarındaki öğretmen adaylarının akademik baĢarılarındaki artıĢın anlamlı olduğu 

görülmektedir. Ayrıca öğretmen adaylarının Tablo 4.1’de verilen KLBT ön test ve son 

test aritmetik ortalama değerleri (XD1-Ön=13.21, XD1-Son=24.46; XD2-Ön=12.70, XD2-Son=23.40; 

XK-Ön=13.67, XK-Son=20.10) incelendiğinde son testler lehine olan akademik 

baĢarılarındaki bu artıĢın, Deney 1 grubunda %32.14, Deney 2 grubunda %30.57, 

kontrol grubunda ise %18.37 olduğu saptanmıĢtır. AraĢtırmaya katılan üç grubun da 

akademik baĢarısının anlamlı olarak artması, her üç gruba da öğretim yapılmasından 

kaynaklanmaktadır. AydoğmuĢ (2008), Bayrak (2008), Ziyafet (2008) ve Canlı (2009) 

5E öğrenme halkası ve geleneksel öğretim yöntemi kullanarak yürüttükleri çalıĢmalarda 

hem deney gruplarında hem de kontrol grubunda akademik baĢarının anlamlı Ģekilde 

yükseldiğini belirtmiĢlerdir. Bu sonuçlar araĢtırmadan elde edilen sonuçlarını 

desteklemektedir.  

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının KLBT son test ortalama puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Kruskal-Wallis testi yapılmıĢ ve sonuçları 

Tablo 4.4’te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.4 Deney ve Kontrol Gruplarının KLBT Son Test Puanlarına Ait Kruskal-Wallis 

Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıra 

Ortalaması 
df X

2
 p Açıklama 

Deney 1 24 51.00 

2 22.239 .000 
p < .05 

anlamlı 
Deney 2 20 41.55 

Kontrol 30 24.00 

 

Tablo 4.4 incelendiğinde öğretmen adaylarının KLBT son test ortalama puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olduğu (X
2
= 22.239; p < .05) görülmektedir. Bu farklılığın 

hangi grup veya gruplardan kaynaklandığını belirlemek amacıyla Mann-Whitney U testi 

yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.5’te verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.5 Deney ve Kontrol Gruplarının KLBT Son Test Puanlarına Ait Mann-Whitney U 

Testi Sonuçları 

 Deney 1 Deney 2 Kontrol 

Deney 1 -   

Deney 2 U= 190.500 (p = .240) -  

Kontrol U= 85.500 (p = .000)* U= 169.500 (p = .009)* - 

*p < .05 

 

Tablo 4.5 incelendiğinde 3E ve 5E öğrenme halkasının kullanıldığı Deney 1 ve Deney 2 

gruplarının akademik baĢarıları arasında (U= 190.500; p > .05) anlamlı bir farklılık 

olmadığı ancak hem Deney 1 ile kontrol grubu (U=85.500; p < .05) arasında hem de 

Deney 2 ile kontrol grubu (U=169.500; p < .05) arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir. Bu anlamlı farklılıklar Deney 1 ile kontrol grubu (XD1=24.46, XK=20.10) 

arasında Deney 1 grubu lehine, Deney 2 ile kontrol grubu (XD2=23.40, XK=20.10) 

arasında ise Deney 2 grubu lehinedir. Bu sonuçlar; 3E ve 5E öğrenme halkalarının 

akademik baĢarıya etkisinin aynı düzeyde olduğunu buna karĢın hem 3E hem de 5E 

öğrenme halkasının geleneksel öğretim yöntemine göre akademik baĢarıya etkisinin ise 

daha fazla olduğunu göstermektedir. Musheno ve Lawson (1999), Lawson (2000), 

Odom ve Kelly (2001), AteĢ (2005), AydoğmuĢ (2008), Ziyafet (2008), Bayrak (2008), 

Canlı (2009), Ercan (2009), Tiryaki (2009) ve Yalçın (2010) yaptıkları çalıĢmalarda 5E 

öğrenme halkasının, Lavoie (1999), Ören ve Tezcan (2008) 3E öğrenme halkasının 

geleneksel öğretim yöntemine göre baĢarıyı anlamlı bir Ģekilde arttırdığını ifade 

etmiĢlerdir. Bu sonuçlar araĢtırmanın sonucu ile paralellik göstermektedir. 

 



56 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarına uygulanan 3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel 

öğretim yönteminin kalıcı öğrenmeler gerçekleĢtirip gerçekleĢtirmediğini belirlemek 

amacıyla Deney 1 ve Deney 2 gruplarının KLBT son test ve kalıcılık testlerinden elde 

edilen veriler Wilcoxon iĢaretli sıralar testi, kontrol grubunun son test ve kalıcılık testi 

ise iliĢkili t-testi ile analiz edilmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.6’da verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.6 KLBT Son-Kalıcılık Test Puanlarına Ait Deney Gruplarının Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar Testi ve Kontrol Grubunun ĠliĢkili t-Testi Sonuçları 

Grup 
Kalıcılık Testi-

Son Test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
Z p Açıklama 

 Negatif Sıra 16 11.47 183.50 

-1.867 .062 
p > .05 

anlamsız 
Deney 1 Pozitif Sıra 6 11.58 69.50 

 EĢit 2   

 Negatif Sıra 13 10.73 139.50 

-1.802 .072 
p > .05 

anlamsız 
Deney 2 Pozitif Sıra 6 8.42 50.50 

 EĢit 1   

  N 𝐗 SS t p Açıklama 

Kontrol 
Son Test 30 20.10 2.975 

1.643 .111 
p > .05 

anlamsız Kalıcılık Testi 30 18.77 4.057 

 

Tablo 4.6 incelendiğinde Deney 1 ve Deney 2 gruplarına yapılan Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi ile kontrol grubuna yapılan iliĢkili t-testi sonuçlarına göre; Deney 1 (Z= -

1.867; p > .05), Deney 2 (Z= -1.802; p > .05) ve kontrol (t= 1.643; p > .05) 

gruplarındaki öğretmen adaylarının akademik baĢarılarındaki azalmanın anlamlı 

olmadığı görülmektedir. Ayrıca öğretmen adaylarının Tablo 4.1’de verilen son test ve 

kalıcılık testi aritmetik ortalama değerleri (XD1-Son=24.46, XD1-Kalıcılık=23.50; XD2-Son=23.40, 

XD2-Kalıcılık=21.55; XK-Son=20.10, XK-Kalıcılık=18.77) incelendiğinde son teste göre kalıcılık 

testlerindeki azalmaların; Deney 1 grubunda %2.74, Deney 2 grubunda %5.28, kontrol 

grubunda ise %3.80 olduğu saptanmıĢtır. Bu sonuç,  Özsevgeç (2007) ve Bayrak 

(2008)’ın 5E öğrenme halkası ve geleneksel öğretim yöntemi kullanarak yaptıkları 

çalıĢmaların hem deney hem de kontrol gruplarında kalıcı öğrenmeler gerçekleĢtiği 

sonucuyla örtüĢmektedir. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının KLBT kalıcılık testi ortalama puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Kruskal-Wallis testi yapılmıĢ 

ve sonuçları Tablo 4.7’de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.7 Deney ve Kontrol Gruplarının KLBT Kalıcılık Testi Puanlarına Ait Kruskal-

Wallis Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıra 

Ortalaması 
df X

2
 p Açıklama 

Deney 1 24 50.42 

2 18.798 .000 
p < .05 

anlamlı 
Deney 2 20 40.28 

Kontrol 30 25.32 

 

Tablo 4.7 incelendiğinde öğretmen adaylarının kalıcılık testi ortalama puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olduğu (X
2
= 18.798; p < .05) görülmektedir. Bu farklılığın hangi 

grup veya gruplardan kaynaklandığını belirlemek amacıyla Mann-Whitney U testi 

yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.8’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.8 Deney ve Kontrol Gruplarının KLBT Kalıcılık Testi Puanlarına Ait Mann-

Whitney U Testi Sonuçları 

 Deney 1 Deney 2 Kontrol 

Deney 1 -   

Deney 2 U= 174.500 (p = .119) -  

Kontrol U= 115.500 (p = .000)* U= 179.000 (p = .016)* - 

*p < .05 

Tablo 4.8 incelendiğinde 3E ve 5E öğrenme halkasının kullanıldığı gruplar olan Deney 

1 ve Deney 2 grupları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı (U= 174.500; p > .05), 

buna karĢın hem Deney 1 ile kontrol grubu arasında (U= 115.500 p < .05) hem de Deney 

2 ile kontrol grubu arasında (U= 179.000 p < .05)  anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir. KLBT kalıcılık testinin aritmetik ortalama değerlerine bakıldığında bu 

anlamlı farklılıklar Deney 1 ile kontrol grubu arasında (XD1=23.50, XK=18.77) Deney 1 

grubu lehine, Deney 2 ile kontrol grubu arasında (XD2=21.55, XK=18.77) ise Deney 2 

grubu lehinedir. Bu sonuçlar, 3E ve 5E öğrenme halkalarının kalıcılığa etkisinin aynı 

düzeyde olduğunu ayrıca 3E ve 5E öğrenme halkalarının geleneksel öğretim yöntemine 

göre daha kalıcı öğrenmeler gerçekleĢtirdiğini göstermektedir. 

 

Özsevgeç (2007) ve Bayrak (2008) 5E öğrenme halkası ve geleneksel öğretim yöntemi 

kullanarak yaptıkları çalıĢmalarda 5E öğrenme halkasının geleneksel öğretim yöntemine 

göre daha kalıcı öğrenmeler gerçekleĢtirdiğini belirtmiĢlerdir. Bu sonuçlar araĢtırmanın 

sonucunu destekler niteliktedir. 
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4.2 BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠ TESTĠNE AĠT BULGULAR 

 

3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel öğretim yönteminin fen bilgisi öğretmen 

adaylarının bilimsel süreç becerilerine etkisini incelemek amacıyla öğretmen 

adaylarının BSBT puanlarının aritmetik ortalamaları belirlenmiĢtir. Öğretmen 

adaylarının BSBT ön test ve son test aritmetik ortalamaları ve standart sapmaları Tablo 

4.9’da verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.9 Deney ve Kontrol Gruplarının BSBT Ön ve Son Test Puanlarının Aritmetik 

Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

 Ön Test Son Test 

Grup 𝐗 SS 𝐗  SS 

Deney 1 21.88 3.288 23.63 3.965 

Deney 2 21.90 4.376 23.10 3.892 

Kontrol 21.30 3.914 21.87 4.289 

         Alınabilecek en düĢük puan 0, en yüksek puan 36’dır. 

  

Tablo 4.9 incelendiğinde 3E öğrenme halkası uygulanan Deney 1 grubu, 5E öğrenme 

halkası uygulanan Deney 2 grubu ve geleneksel öğretim yöntemi uygulanan kontrol 

grubundaki fen bilgisi öğretmen adaylarının KLBT son test aritmetik ortalamalarında ön 

teste göre artıĢ olduğu görülmektedir. 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının BSBT ön ve son test puanlarının aritmetik ortalamaları 

Grafik 4.2’de verilmiĢtir. 

 

Grafik 4.2 Öğretmen adaylarının BSBT Ön ve Son Test Puanlarının Aritmetik 

Ortalamaları 
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Fen bilgisi öğretmen adaylarının BSBT ön test ortalama puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Kruskal-Wallis testi yapılmıĢ ve sonuçları 

Tablo 4.10’da verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.10 Deney ve Kontrol Gruplarının BSBT Ön Test Puanlarına Ait Kruskal-Wallis 

Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıra 

Ortalaması 
df X

2
 p Açıklama 

Deney 1 24 39.33 

2 0.589 .745 
p > .05 

anlamsız 
Deney 2 20 38.75 

Kontrol 30 35.20 

 

Tablo 4.10 incelendiğinde öğretmen adaylarının BSBT ön test puanları arasında anlamlı 

bir farklılık olmadığı (X
2
= 0.589; p > .05) görülmektedir. Bu sonuçlara göre araĢtırma 

öncesinde gruplar bilimsel süreç beceri puanları açısından birbirlerine denk gruplardır. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarına uygulanan 3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel 

öğretim yönteminin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmeye etkisini incelemek amacıyla 

Deney 1 ve Deney 2 gruplarının BSBT ön test ve son testlerinden elde edilen veriler 

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi, kontrol grubunun BSBT ön test ve son testlerinden elde 

edilen veriler ise iliĢkili t-testi ile analiz edilmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.11’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.11 BSBT Ön-Son Test Puanlarına Ait Deney Gruplarının Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar Testi ve Kontrol Grubunun ĠliĢkili t- Testi Sonuçları 

Grup 
Son Test- 

Ön Test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
Z p Açıklama 

 Negatif Sıra 5 14.80 74.00 

-2.185 .029 
p < .05 

anlamlı 
Deney 1 Pozitif Sıra 19 11.89 226.00 

 EĢit 0   

 Negatif Sıra 6 8.42 50.50 

-1.536 .124 
p > .05 

anlamsız 
Deney 2 Pozitif Sıra 12 10.04 120.50 

 EĢit 2   

  N 𝐗 SS t p Açıklama 

Kontrol 
Ön Test 30 21.30 3.914 

-0.760 .453 
p > .05 

anlamsız Son Test 30 21.87 4.289 

 

Tablo 4.11 incelendiğinde Deney 1 grubuna yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

sonuçlarına göre Deney 1 grubundaki öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerinde 

anlamlı bir artıĢ (Z= -2.185; p < .05) olduğu, Deney 2 grubuna yapılan Wilcoxon iĢaretli 
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sıralar testi (Z= -1.536; p > .05) ve kontrol grubuna yapılan iliĢkili t-testi (t= 0.760; p > 

.05) sonuçlarına göre Deney 2 ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının bilimsel 

süreç becerilerinde anlamlı bir artıĢ olmadığı görülmektedir. Ayrıca öğretmen 

adaylarının Tablo 4.9’da verilen ön test ve son test aritmetik ortalama değerleri 

(XD1Ön=21.88, XD1-Son=23.63; XD2-Ön=21.90, XD2-Son=23.10; XK-Ön=21.30, XK-Son=21.87) 

incelendiğinde son testler lehine olan bilimsel süreç becerilerindeki artıĢın, Deney 1 

grubunda %4.86, Deney 2 grubunda %3.33, kontrol grubunda %1.58 olduğu 

saptanmıĢtır. Sevinç (2008) Organik Kimya Laboratuvarı dersi kapsamında yaptığı 

araĢtırmada 5E öğrenme halkasının öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirdiğini ifade etmiĢtir. Bu araĢtırma ile de 3E öğrenme halkası uygulanan Deney 1 

grubundaki öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerinin anlamlı düzeyde geliĢtiği 

sonucuna varılmıĢtır. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının BSBT son test ortalama puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Kruskal-Wallis testi yapılmıĢ ve sonuçları 

Tablo 4.12’de verilmiĢtir. 

Tablo 4.12 Deney ve Kontrol Gruplarının BSBT Son Test Puanlarına Ait Kruskal-Wallis 

Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıra 

Ortalaması 
df X

2
 p Açıklama 

Deney 1 24 42.21 

2 3.073 .215 
p > .05 

anlamsız 
Deney 2 20 39.55 

Kontrol 30 32.37 

 

Tablo 4.12 incelendiğinde öğretmen adaylarının BSBT son test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı (X
2
= 3.073; p > .05) görülmektedir. Bu sonuçlar 3E, 5E 

öğrenme halkalarının ve geleneksel öğretim yönteminin öğretmen adaylarının bilimsel 

süreç becerilerine etkisinin aynı düzeyde olduğunu göstermektedir. Yıldız (2010) 

probleme dayalı öğrenme ve geleneksel öğretim yönteminin bilimsel süreç becerilerine 

etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında grupların bilimsel süreç becerileri arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığını saptamıĢtır. Bu sonuç araĢtırmadan elde edilen sonuçla benzerlik 

göstermektedir. 
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4.3 FEN, KĠMYA VE LABORATUVARA KARġI TUTUM VE ALGILAMA 

TESTĠNE AĠT BULGULAR 

 

4.3.1 Fen, Kimya ve Laboratuvar Tutumuna Ait Bulgular 

3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel öğretim yönteminin fen bilgisi öğretmen 

adaylarının fen, kimya ve laboratuvara karĢı tutumlarına etkisini incelemek amacıyla 

öğretmen adaylarının TAT-Tutum ölçeği puanlarının aritmetik ortalamaları 

belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının TAT-Tutum ön test ve son test aritmetik 

ortalamaları ve standart sapmaları Tablo 4.13’te verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.13 Deney ve Kontrol Gruplarının TAT-Tutum Ön ve Son Test Puanlarının 

Aritmetik Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

 Ön Test Son Test 

Grup 𝐗 SS 𝐗  SS 

Deney 1 43.17 5.289 44.33 2.884 

Deney 2 43.40 8.738 44.60 5.716 

Kontrol 44.47 5.673 44.77 4.747 

TAT-Tutum ölçeğinden alınabilecek en düĢük puan 11, en yüksek puan 55’tir. 

 

Tablo 4.13 incelendiğinde 3E öğrenme halkası uygulanan Deney 1 grubu, 5E öğrenme 

halkası uygulanan Deney 2 grubu ve geleneksel öğretim yöntemi uygulanan kontrol 

grubundaki fen bilgisi öğretmen adaylarının TAT-Tutum son test aritmetik 

ortalamalarında ön teste göre artıĢ olduğu görülmektedir. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının TAT-Tutum ön ve son test puanlarının aritmetik 

ortalamaları Grafik 4.3’te verilmiĢtir. 
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Grafik 4.3 Öğretmen adaylarının TAT-Tutum Ön ve Son Test Puanlarının Aritmetik 

Ortalamaları 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının TAT-Tutum ön test ortalama puanları arasında anlamlı 

bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Kruskal-Wallis testi yapılmıĢ ve 

sonuçları Tablo 4.14’te verilmiĢtir. 

Tablo 4.14 Deney ve Kontrol Gruplarının TAT-Tutum Ön Test Puanlarına Ait Kruskal-

Wallis Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıra 

Ortalaması 
df X

2
 p Açıklama 

Deney 1 24 34.58 

2 0.658 .720 
p > .05 

anlamsız 
Deney 2 20 39.08 

Kontrol 30 38.78 

 

Tablo 4.14 incelendiğinde öğretmen adaylarının TAT-Tutum ön test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı (X
2
= 0.658; p > .05) görülmektedir. Bu sonuçlara göre, 

araĢtırma öncesinde gruplar tutum puanları açısından birbirlerine denk gruplardır. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarına uygulanan 3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel 

öğretim yönteminin fen, kimya ve laboratuvara karĢı tutumlarına etkisini incelemek 

amacıyla Deney 1 ve Deney 2 gruplarının ön test ve son testlerinden elde edilen veriler 

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi, kontrol grubunun ön test ve son testlerinden elde edilen 

veriler ise iliĢkili t-testi ile analiz edilmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.15’te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.15 TAT-Tutum Ön-Son Test Puanlarına Ait Deney Gruplarının Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar Testi ve Kontrol Grubunun ĠliĢkili t- Testi Sonuçları 

Grup 
Son Test-

Ön Test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
Z p Açıklama 

 Negatif Sıra 9 9.78 88.00 

-0.960 .337 
p > .05 

anlamsız 
Deney 1 Pozitif Sıra 12 11.92 143.00 

 EĢit 3   

 Negatif Sıra 8 10.19 81.50 

-0.238 .812 
p > .05 

anlamsız 
Deney 2 Pozitif Sıra 9 7.94 71.50 

 EĢit 3   

  N 𝐗 SS t p Açıklama 

Kontrol 
Ön Test 30 44.47 5.673 

-0.266 .792 
p > .05 

anlamsız Son Test 30 44.77 4.747 

 

Tablo 4.15 incelendiğinde Deney 1 ve Deney 2 gruplarına yapılan Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi ile kontrol grubuna yapılan iliĢkili t-testi sonuçlarına göre; Deney 1 (Z= -

0.960; p > .05), Deney 2 (Z= -0.238; p > .05) ve kontrol (t= -0.266; p > .05) 

gruplarındaki öğretmen adaylarının tutum puanlarındaki artıĢın anlamlı olmadığı 

görülmektedir. Öğretmen adaylarının Tablo 4.13’te verilen TAT-Tutum ön test ve son 

test aritmetik ortalama değerleri (XD1-Ön= 43.17, XD1-Son= 44.33; XD2-Ön= 43.40, XD2-Son= 

44.60; XK-Ön= 44.47, XK-Son= 44.77) incelendiğinde son testler lehine olan tutum 

puanlarındaki artıĢın; Deney 1 grubunda %2.11, Deney 2 grubunda %2.18, kontrol 

grubunda %0.55 olduğu saptanmıĢtır. Sevinç (2008) Organik Kimya Laboratuvarı 

derslerini 5 hafta süreyle 5E öğrenme halkası ve geleneksel öğretim yöntemiyle, 

Köseoğlu ve Tümay (2010) ise Temel Kimya Laboratuvarı derslerini 8 hafta süreyle 3E 

öğrenme halkası ve geleneksel öğretim yöntemiyle yürüttükleri araĢtırmaların 

sonucunda öğretmen adaylarının araĢtırmanın baĢlangıcındaki tutumları ile sonundaki 

tutumları arasında anlamlı bir değiĢimin olmadığını belirterek çalıĢma süresinin 

öğrencilerin tutumlarını etkilemek için yetersiz olabileceğini ifade etmiĢlerdir. Bu sonuç 

araĢtırmanın sonucunu destekler niteliktedir. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının TAT-Tutum son test ortalama puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Kruskal-Wallis testi yapılmıĢ 

ve sonuçları Tablo 4.16’da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.16 Deney ve Kontrol Gruplarının TAT-Tutum Son Test Puanlarına Ait Kruskal-

Wallis Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıra 

Ortalaması 
df X

2
 p Açıklama 

Deney 1 24 37.13 

2 0.081 .960 
p > .05 

anlamsız 
Deney 2 20 36.70 

Kontrol 30 38.33 

 

Tablo 4.16 incelendiğinde öğretmen adaylarının TAT-Tutum ölçeğine ait son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı (X
2
= .081; p > .05) saptanmıĢtır.  

Köseoğlu ve Tümay (2010) 3E öğrenme halkası ve geleneksel öğretim yöntemi, Canlı 

(2009) ise 5E öğrenme halkası ve geleneksel öğretim yöntemi kullanarak yaptıkları 

çalıĢmalarda öğrenme halkaları kullanılan deney gruplarının geleneksel öğretim 

yöntemi kullanılan kontrol gruplarına göre anlamlı bir tutum geliĢimi göstermediklerini 

ifade etmiĢlerdir. Bu sonuçlar araĢtırmadan elde edilen sonuçlar ile örtüĢmektedir. 

 

4.3.2 Fen, Kimya ve Laboratuvar Algısına Ait Bulgular 

3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel öğretim yönteminin fen bilgisi öğretmen 

adaylarının bilimi ve bilimi öğrenme yollarını algılarına etkisini incelemek amacıyla 

öğretmen adaylarının TAT-Algılama ölçeği puanlarının aritmetik ortalamaları 

belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının TAT-Algılama ön test ve son test aritmetik 

ortalamaları ve standart sapmaları Tablo 4.17’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.17 Deney ve Kontrol Gruplarının TAT-Algılama Ön ve Son Test Puanlarının 

Aritmetik Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

 Ön Test Son Test 

Grup 𝐗 SS 𝐗  SS 

Deney 1 51.96 3.850 52.83 3.199 

Deney 2 52.60 6.108 53.10 4.471 

Kontrol 52.83 4.749 52.80 5.081 

TAT-Algılama ölçeğinden alınabilecek en düĢük puan 14, en yüksek puan 70’dir. 

 

Tablo 4.17 incelendiğinde 3E öğrenme halkası uygulanan Deney 1 grubu ve 5E 

öğrenme halkası uygulanan Deney 2 grubundaki öğretmen adaylarının TAT-Algılama 

son test puanlarında ön teste göre bir artıĢ olduğu, geleneksel öğretim yöntemi 
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uygulanan kontrol grubundaki fen bilgisi öğretmen adaylarının TAT-Algılama son test 

aritmetik ortalamalarında ise ön teste göre bir azalma olduğu görülmektedir. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının TAT-Algılama ön ve son test puanlarının aritmetik 

ortalamaları Grafik 4.4’te verilmiĢtir. 

 

 

Grafik 4.4 Öğretmen adaylarının TAT-Algılama Ön ve Son Test Puanlarının Aritmetik 

Ortalamaları 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının TAT-Algılama ön test ortalama puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Kruskal-Wallis testi yapılmıĢ 

ve sonuçları Tablo 4.18’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.18 Deney ve Kontrol Gruplarının TAT-Algılama Ön Test Puanlarına Ait Kruskal-

Wallis Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıra 

Ortalaması 
df X

2
 p Açıklama 

Deney 1 24 34.04 

2 1.036 .596 
p > .05 

anlamsız 
Deney 2 20 40.40 

Kontrol 30 38.33 

 

Tablo 4.18 incelendiğinde öğretmen adaylarının TAT-Algılama ön test ortalama 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı (X
2
= 1.036; p > .05) görülmektedir. Bu 

sonuçlara göre araĢtırma öncesinde gruplar, algılama puanları açısından birbirlerine 

denk gruplardır. 
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Fen bilgisi öğretmen adaylarına uygulanan 3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel 

öğretim yönteminin, öğretmen adaylarının bilimi ve bilimi öğrenme yollarını 

algılamalarına etkisini incelemek amacıyla Deney 1 ve Deney 2 gruplarının ön test ve 

son testlerinden elde edilen veriler Wilcoxon iĢaretli sıralar testi, kontrol grubunun ön 

test ve son testlerinden elde edilen veriler ise iliĢkili t-testi ile analiz edilmiĢ ve sonuçlar 

Tablo 4.19’da verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.19 TAT-Algılama Ön-Son Test Puanlarına Ait Deney Gruplarının Wilcoxon 

ĠĢaretli Sıralar Testi ve Kontrol Grubunun ĠliĢkili t- Testi Sonuçları 

Grup 
Son Test- 

Ön Test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
Z p Açıklama 

 Negatif Sıra 10 9.65 96.50 

-0.663 .508 
p > .05 

anlamsız 
Deney 1 Pozitif Sıra 11 12.23 134.50 

 EĢit 3   

 Negatif Sıra 9 8.67 78.00 

-0.071 .943 
p > .05 

anlamsız 
Deney 2 Pozitif Sıra 8 9.38 75.00 

 EĢit 3   

  N 𝐗 SS t P Açıklama 

Kontrol 
Ön Test 30 52.83 4.749 

0.034 .973 
p > .05 

anlamsız Son Test 30 52.80 5.081 

 

Tablo 4.19 incelendiğinde Deney 1 ve Deney 2 gruplarına yapılan Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi ile kontrol grubuna yapılan iliĢkili t-testi sonuçlarına göre; Deney 1 (Z= -

0.663; p > .05), Deney 2 (Z= -0.071; p > .05) ve kontrol (t= 0.034; p > .05) 

gruplarındaki öğretmen adaylarının algı puanlarındaki değiĢimin anlamlı olmadığı 

görülmektedir. Öğretmen adaylarının Tablo 4.13’te verilen TAT-Algılama ön test ve 

son test aritmetik ortalama değerleri (XD1-Ön= 51.96, XD1-Son= 52.83 XD2-Ön= 52.60, XD2-Son= 

53.10; XK-Ön= 52.83, XK-Son= 52.80) incelendiğinde Deney 1 grubunda %1.24, Deney 2 

grubunda %0.71 arttığı, kontrol grubunda ise %0.04 azaldığı saptanmıĢtır. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının TAT-Algılama son test ortalama puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Kruskal-Wallis testi yapılmıĢ 

ve sonuçları Tablo 4.20’de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.20 Deney ve Kontrol Gruplarının TAT-Algılama Son Test Puanlarına Ait 

Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıra 

Ortalaması 
df X

2
 p Açıklama 

Deney 1 24 38.44 

2 0.072 .964 
p > .05 

anlamsız 
Deney 2 20 37.30 

Kontrol 30 36.88 

 

Tablo 4.20 incelendiğinde öğretmen adaylarının TAT-Algılama ölçeğine ait son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı (X
2
= .072; p > .05) saptanmıĢtır. Bu 

sonuçla örtüĢen Köseoğlu ve Tümay (2010)’ın yapmıĢ oldukları çalıĢma sonucunda 

öğrencilerin bilimi ve bilimi öğrenme yollarını algılamalarının o zaman kadar yaĢanan 

tüm öğrenme deneyimleri sonucunda oluĢtuğunu, uzun sürede oluĢan algıların 

değiĢmesinin de uzun zaman alacağı ve araĢtırma süresinin öğrencilerin algısını 

etkilemek için yetersiz kalmıĢ olabileceği ifade edilmiĢtir. 

 

4.4. KĠMYA LABORATUVARI ENDĠġE ÖLÇEĞĠNE AĠT BULGULAR 

 

3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel öğretim yönteminin fen bilgisi öğretmen 

adaylarının kimya laboratuvarına karĢı kaygılarına etkisini incelemek amacıyla 

öğretmen adaylarının KLEÖ kaygı puanlarının aritmetik ortalamaları belirlenmiĢtir. Fen 

bilgisi öğretmen adaylarının KLEÖ ön ve son testlerindeki aritmetik ortalamaları ve 

standart sapmaları Tablo 4.21’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.21 Deney ve Kontrol Gruplarının KLEÖ Ön ve Son Test Kaygı Puanlarının 

Aritmetik Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

 Ön Test Son Test 

Grup 𝐗 SS 𝐗  SS 

Deney 1 66.29 8.041 54.63 9.739 

Deney 2 56.90 13.791 48.35 13.846 

Kontrol 59.53 10.248 50.53 10.133 

         Alınabilecek en düĢük puan 20, en yüksek puan 100’dür. 

 

Tablo 4.21 incelendiğinde 3E öğrenme halkası uygulanan Deney 1 grubu, 5E öğrenme 

halkası uygulanan Deney 2 grubu ve geleneksel öğretim yöntemi uygulanan kontrol 
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grubundaki fen bilgisi öğretmen adaylarının KLEÖ son test kaygı puanları aritmetik 

ortalamalarında ön teste göre azalma olduğu görülmektedir. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının KLEÖ ön ve son test kaygı puanları aritmetik 

ortalamaları Grafik 4.5’te verilmiĢtir. 

 

 
Grafik 4.5 Öğretmen adaylarının KLEÖ Ön ve Son Test Kaygı Puanlarının Aritmetik 

Ortalamaları 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının KLEÖ ön test kaygı puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Kruskal-Wallis testi yapılmıĢ ve sonuçları 

Tablo 4.22’de verilmiĢtir. 

Tablo 4.22 Deney ve Kontrol Gruplarının KLEÖ Ön Test Kaygı Puanlarına Ait Kruskal-

Wallis Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıra 

Ortalaması 
df X

2
 p Açıklama 

Deney 1 24 48.08 

2 8.765 .012 
p < .05 

anlamlı 
Deney 2 20 31.00 

Kontrol 30 33.37 

 

Tablo 4.22 incelendiğinde öğretmen adaylarının KLEÖ ön test kaygı puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olduğu (X
2
= 8.765; p < .05) görülmektedir. Bu farklılığın hangi 

grup veya gruplardan kaynaklandığını belirlemek amacıyla Mann-Whitney U testi 

yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.23’te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.23 Deney ve Kontrol Gruplarının KLEÖ Ön Test Kaygı Puanlarına Ait Mann-

Whitney U Testi Sonuçları 

 Deney 1 Deney 2 Kontrol 

Deney 1 -   

Deney 2 U= 132.500 (p = .011)* -  

Kontrol U= 213.500 (p = .011)* U= 277.500 (p = .656) - 

*p < .05 

Tablo 4.23 incelendiğinde Deney 2 ile kontrol grubu arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı (U=277.500; p > .05), Deney 1 ile Deney 2 grubu arasında (U= 132.500; p < 

.05) ve Deney 1 ile kontrol grubu arasında (U=213.500; p < .05) anlamlı farklılık 

olduğu görülmektedir. Bu anlamlı farklılıklar hem Deney 1 ile Deney 2 grubu 

(XD1=66.29, XD2=56.90) arasında hem de, Deney 1 ile kontrol grubu (XD1=66.29, 

XK=59.53) arasında Deney 1 grubu lehinedir. Ön test sonuçlarına göre Deney 1 

grubunun yüksek kaygıya sahip olduğu görülmektedir. Laukenmann ve ark. (2003) 

kaygıyı anlık duruma bağlı kaygı ve önceden süre gelen kaygı olarak ifade etmiĢlerdir. 

Deney 1 grubunda saptanan yüksek kaygının nedeni ise gruptaki öğretmen adaylarının 

sahip oldukları bu kaygı türlerine bağlı olabilir. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarına uygulanan 3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel 

öğretim yönteminin, öğretmen adaylarının kimya laboratuvarına karĢı kaygılarındaki 

değiĢimi incelemek amacıyla Deney 1, Deney 2 ve kontrol gruplarının ön test ve son 

testlerinden elde edilen veriler Wilcoxon iĢaretli sıralar testi ile analiz edilmiĢ ve 

sonuçlar Tablo 4.24’te verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.24 KLEÖ Ön-Son Test Kaygı Puanlarına Ait Deney ve Kontrol Gruplarının 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Grup 
Son Test- 

Ön Test 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
Z p Açıklama 

 Negatif Sıra 21 13.67 287.00 

-3.916 .000 
p < .05 

anlamlı 
Deney 1 Pozitif Sıra 3 4.33 13.00 

 EĢit 0   

 Negatif Sıra 17 10.38 176.50 

-3.283 .001 
p < .05 

anlamlı 
Deney 2 Pozitif Sıra 2 6.75 13.50 

 EĢit 1   

 Negatif Sıra 21 18.55 389.50 

-3.231 .001 
p < .05 

anlamlı 
Kontrol Pozitif Sıra 9 8.39 75.50 

 EĢit 0   
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Tablo 4.24 incelendiğinde Deney 1, Deney 2 ve kontrol gruplarına yapılan Wilcoxon 

iĢaretli sıralar testi sonuçlarına göre; Deney 1 (Z= -3.916; p < .05), Deney 2 (Z= -3.283; 

p < .05) ve kontrol (Z= -3.231; p < .05) gruplarındaki öğretmen adaylarının laboratuvara 

karĢı kaygılarındaki azalmanın anlamlı olduğu görülmektedir. Ayrıca öğretmen 

adaylarının Tablo 4.21’de verilen KLEÖ ön test ve son test aritmetik ortalama değerleri 

(XD1-ön=66.29, XD1-son=54.63; XD2-ön=56.90, XD2-son=48.35; XK-ön=59.53, XK-son=50.53) 

incelendiğinde son testler lehine olan laboratuvar kaygısındaki bu azalmanın Deney 1 

grubunda %14.58, Deney 2 grubunda %10.69, kontrol grubunda %11.25 olduğu 

saptanmıĢtır. Bu sonuçlara göre; 3E, 5E öğrenme halkaları ve geleneksel öğretim 

yöntemine göre yapılan laboratuvar uygulamalarının kaygıyı azalttığı görülmektedir. 

Erökten (2010) Fen Bilgisi Öğretmenliği Genel Kimya Laboratuvarı alan 100 

öğrenciyle yapmıĢ olduğu çalıĢma sonucunda laboratuvar uygulamalarının öğrencilerin 

kaygılarında azalmaya sebep olduğunu belirtmiĢtir. Bu sonuç elde edilen sonuçla 

benzerlik göstermektedir. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının KLEÖ son test kaygı puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla Kruskal-Wallis testi yapılmıĢ ve sonuçları 

Tablo 4.25’te verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.25 Deney ve Kontrol Gruplarının KLEÖ Son Test Kaygı Düzeylerine Ait Kruskal-

Wallis Testi Sonuçları 

Grup N 
Sıra 

Ortalaması 
df X

2
 p Açıklama 

Deney 1 24 43.58 

2 3.512 .173 
p > .05 

anlamsız 
Deney2 20 31.55 

Kontrol 30 36.60 

 

Tablo 4.25 incelendiğinde öğretmen adaylarının KLEÖ son test kaygı puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı (X
2
= 3.512; p > .05) görülmektedir. 

 

4.5. GÖRÜġME FORMUNA AĠT BULGULAR 

 

3E öğrenme halkası uygulanan Deney 1 grubundaki fen bilgisi öğretmen adaylarının 

görüĢ formuna verdikleri cevaplardan elde edilen bulgular aĢağıdaki gibidir. 
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Soru 1: Genel Kimya Laboratuvarı dersi hakkındaki görüĢleriniz nelerdir? Açıklayınız. 

 

3E öğrenme halkası uygulanan fen bilgisi öğretmen adayları; Genel Kimya Laboratuvarı 

dersini zevkli bulduklarını, uygulamalı bir ders olduğu için öğrenilen bilgilerin kalıcı 

olduğunu, etkinliklerin kimya dersine yardımcı olduğunu yönünde görüĢ belirtmiĢlerdir. 

Deney 1 grubundaki öğretmen adaylarının 1. soruya verdiği cevaplardan örnekler 

aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

Soru 2: Laboratuvar araç gereçlerini kullanma beceriniz hakkında ne düĢünüyorsunuz? 

 

3E öğrenme halkası uygulanan fen bilgisi öğretmen adayları; baĢlangıçta araç gereçleri 

kullanma konusunda kaygılı olduklarını, sonrasında ise derse katıldıkları ve deneyi 

yaptıkları için araç gereçleri daha rahat kullandıklarını ve araç gereçleri kullanma 

becerilerinin geliĢtiği yönünde görüĢ belirtmiĢlerdir. Deney 1 grubundaki öğretmen 

adaylarının 2. soruya verdiği cevaplardan örnekler aĢağıda verilmiĢtir. 
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Soru 3: Genel Kimya Laboratuvarı dersinden beklentileriniz nelerdir? 

 

3E öğrenme halkasının uygulandığı fen bilgisi öğretmen adayları, yapılan etkinliklerin 

ilginç ve yaratıcı olduğu ama beklentileri olmadığı, gözlem becerilerini daha çok 

geliĢtirmek istedikleri, laboratuvar ortamında çalıĢmaya uyum sağlamak istedikleri 

yönünde görüĢ belirtmiĢlerdir. Deney 1 grubundaki öğretmen adaylarının 3. soruya 

verdiği cevaplardan örnekler aĢağıda verilmiĢtir. 
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Soru 4: Genel Kimya Laboratuvarı dersinin nasıl iĢlenmesini istersiniz? Önerilerinizi 

belirtiniz. 

 

3E öğrenme halkasının uygulandığı fen bilgisi öğretmen adayları; kendileri ile 

araĢtırmacı ve dersin sorumlu öğretim üyesi arasında güçlü bir iletiĢim olmasından ve 

derslerin zevkli geçmesinden dolayı derslerin iĢleniĢ biçimlerini beğendikleri ve bu 

uygulamaların devam etmesini istedikleri yönünde görüĢ belirtmiĢlerdir. Deney 1 

grubundaki öğretmen adaylarının 4. soruya verdiği cevaplardan örnekler aĢağıda 

verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

5E öğrenme halkası uygulanan Deney 2 grubundaki fen bilgisi öğretmen adaylarının 

görüĢ formuna verdikleri cevaplardan elde edilen bulgular aĢağıdaki gibidir. 

 

Soru 1: Genel Kimya Laboratuvarı dersi hakkındaki görüĢleriniz nelerdir? Açıklayınız. 
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5E öğrenme halkasının uygulandığı fen bilgisi öğretmen adayları; öğretmen adaylarının 

baĢlangıçta endiĢeli olmalarına rağmen dersler yapıldıkça, araç gereçleri tanıyıp 

kullanmalarından dolayı endiĢelerinin kalmadığı, Genel Kimya Laboratuvarı dersini 

sevdiklerini, derslerin zevkli geçtiği yönünde görüĢ belirtmiĢlerdir. Deney 2 grubundaki 

öğretmen adaylarının 1. soruya verdiği cevaplardan örnekler aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 

 

 

Soru 2: Laboratuvar araç gereçlerini kullanma beceriniz hakkında ne düĢünüyorsunuz? 

 

5E öğrenme halkasının uygulandığı fen bilgisi öğretmen adayları ilk defa laboratuvar 

derslerine girdiklerini ve bu yüzden baĢlangıçta araç gereçleri kullanma konusunda 

kaygılı olduklarını, sonrasında aktif olarak derse katıldıkları ve deneyi yaptıkları için 

araç gereçleri daha rahat kullandıklarını ve araç gereçleri kullanma becerilerinin 

geliĢtiği yönünde görüĢ belirtmiĢlerdir. Deney 2 grubundaki öğretmen adaylarının 2. 

soruya verdiği cevaplardan örnekler aĢağıda verilmiĢtir. 
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Soru 3: Genel Kimya Laboratuvarı dersinden beklentileriniz nelerdir? 

 

5E öğrenme halkasının uygulandığı fen bilgisi öğretmen adayları deneyleri grup halinde 

değil bireysel olarak yapmak istediklerini,  bilmediği konuları uygulamalı Ģekilde 

öğrenmek istediklerini, deneylerde daha fazla pratik yapabilmek için ders süresinin daha 

uzun olmasını istedikleri yönünde görüĢ belirtmiĢlerdir. Deney 2 grubundaki öğretmen 

adaylarının 3. soruya verdiği cevaplardan örnekler aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

Soru 4: Genel Kimya Laboratuvarı dersinin nasıl iĢlenmesini istersiniz? Önerilerinizi 

belirtiniz. 

 

5E öğrenme halkasının uygulandığı fen bilgisi öğretmen adayları grup ile birlikte 

çalıĢmaktan memnun olduklarından, derslerin zevkli geçmesinden ve konuları iyi 
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anladıklarını düĢünmelerinden dolayı derslerin iĢleniĢ biçimlerini beğendiklerini ve bu 

uygulamaların devam etmesini istedikleri yönünde görüĢ belirtmiĢlerdir. Deney 2 

grubundaki öğretmen adaylarının 4. soruya verdiği cevaplardan örnekler aĢağıda 

verilmiĢtir. 
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BÖLÜM V 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu araĢtırmanın sonucunda; 3E ve 5E öğrenme halkalarının kullanıldığı Deney 1 ve 

Deney 2 gruplarının akademik baĢarılarının birbirlerine yakın ancak geleneksel öğretim 

yönteminin kullanıldığı kontrol grubunun akademik baĢarısına göre daha yüksek olduğu 

(Tablo 4.4 ve Tablo 4.5) saptanmıĢtır. 3E ve 5E öğrenme halkalarının kullanıldığı Genel 

Kimya Laboratuvarı dersindeki uygulamalar sırasında; fen bilgisi öğretmen adayları 

deneyleri kendileri tasarlayarak, sonuca kendileri ulaĢarak, ulaĢtıkları bilgiyi günlük 

hayatla iliĢkilendirerek kendi öğrenmelerini değerlendirebilmektedirler. Kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarına deneyde takip edecekleri yol verilmekte olup öğretmen 

adayları deney sonucunu doğrulamaya (ispat etmeye) çalıĢmaktadırlar ve herhangi bir 

deney tasarımı, uygulama ve iliĢkilendirme yapmamaktadırlar. Boddy ve ark. (2003) 5E 

öğrenme halkasının öğrencileri motive ettiğini, Evans ise (Evans’dan akt. Kanlı, 2007: 

100-101) 5E modeline göre geliĢtirdiği laboratuvar aktiviteleri sonucunda, öğrencilerin 

ünite iĢlenirken derse aktif olarak katıldıklarını, sorumluluk üstlendiklerini ve zevk 

aldıklarını belirtmiĢlerdir. Bu araĢtırmada da 3E ve 5E öğrenme halkaları uygulanan 

gruplardaki öğretmen adaylarının uygulamalara aktif olarak katılmaları, planlamıĢ 

oldukları deneylerin sorumluluğunu üstlenmeleri ve deneylere motive olmalarından 

dolayı geleneksel öğretim yöntemi uygulanan gruptaki öğretmen adaylarına göre 

akademik anlamda daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 

 

AraĢtırmada, 3E ve 5E öğrenme halkası kullanılan deney gruplarının KLBT kalıcılık 

testi ortalamalarının birbirlerine yakın olduğu ancak geleneksel öğretim yönteminin 

kullanıldığı kontrol grubunun ortalamasına göre daha yüksek olduğu (Tablo 4.7 ve 

Tablo 4.8) saptanmıĢtır. Bu araĢtırmada, 3E ve 5E öğrenme halkaları uygulanan deney 

gruplarındaki fen bilgisi öğretmen adaylarının Genel Kimya Laboratuvarı dersinde 

tasarladıkları deneylerde ulaĢtıkları sonuçlar ile günlük hayattaki somut örnekler 

arasında iliĢki kurmalarından dolayı geleneksel öğretim yöntemi uygulanan gruptaki 

öğretmen adaylarına göre daha kalıcı öğrenmeler gerçekleĢtiği görülmüĢtür. 
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AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre araĢtırmanın baĢında grupların BSBT 

puanlarının birbirlerine yakın olduğu (Tablo 4.10) ve araĢtırmanın sonunda ise 3E, 5E 

öğrenme halkası ve geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı her üç grubun da son 

test puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı (Tablo 4.12) saptanmıĢtır. Hem 3E ve 

5E öğrenme halkası uygulanan deney grubundaki öğretmen adayları, hem de geleneksel 

öğretim yöntemi uygulanan kontrol grubundaki öğretmen adayları, gözlem, ölçme, 

sınıflama, verileri kaydetme, sayı ve uzay iliĢkileri kurma becerilerini kullanmıĢlardır. 

Ayrıca 3E ve 5E öğrenme halkası uygulanan deney gruplarındaki öğretmen adayları, 

kontrol grubundaki öğretmen adaylarına göre nedensel ve deneysel süreçlerdeki 

becerileri daha fazla kullanmıĢlardır. 3E ve 5E öğrenme halkası uygulanan deney 

gruplarındaki fen bilgisi öğretmen adaylarının görüĢ formundaki cevaplarından 

birçoğunun önceki eğitim hayatlarında laboratuvarlarda ders yapmadıkları 

belirlenmiĢtir. Bu durumda, 10 haftalık laboratuvar uygulama süresi bilimsel süreç 

becerilerinin geliĢmesinde yeterli olmayabilir. 

 

AraĢtırmanın baĢlangıcında elde edilen sonuçlara göre; öğretmen adaylarının 

laboratuvara karĢı tutumlarının (Tablo 4.14) ve laboratuvar algılarının (Tablo 4.18) 

birbirlerine denk olduğu saptanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda elde edilen verilere göre 

öğretmen adaylarının tutumları (Tablo 4.16) ve algıları (Tablo 4.20) arasında anlamlı 

farklıklar oluĢmamıĢtır. Daha önce tutuma (Sevinç, 2008: Canlı, 2009) ve algıya 

(Köseoğlu ve Tümay, 2010) yönelik yapılan çalıĢmalarda bireylerin tutumlarının ve 

algılarının değiĢimlerinin uzun sürede gerçekleĢebileceği ifade edilmiĢtir. Öğretmen 

adaylarının fen, kimya ve laboratuvara yönelik tutumları ile bilimi ve bilimi öğrenme 

yollarını algılamalarında 3E, 5E öğrenme halkalarının etkili olabilmesi için 10 haftalık 

bir sürenin yeterli olmamıĢ olabileceği ve öğretmen adaylarında olumlu bir tutum 

oluĢması için daha uzun bir sürenin gerektiği düĢünülmektedir. 

 

AraĢtırmanın baĢlangıcında 5E öğrenme halkası ve geleneksel öğretim yönteminin 

uygulandığı öğretmen adaylarının kaygı düzeylerinin birbirine yakın, 3E öğrenme 

halkası uygulanan öğretmen adaylarının kaygı düzeylerinin ise diğer iki gruptan daha 

yüksek olduğu (Tablo 4.22 ve Tablo 4.23), sonunda (Tablo 4.25) ise her üç grubun da 

kaygı düzeylerinin birbirlerine yakın olduğu saptanmıĢtır. BaĢlangıçtaki kaygı düzeyleri 
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daha yüksek olan Deney1 grubundaki öğretmen adaylarının kaygılarının 5E ve 

geleneksel öğretim yöntemi uygulanan öğretmen adaylarının kaygılarına göre daha fazla 

azaldığı görülmüĢtür. Ayrıca 3E, 5E öğrenme halkası ve geleneksel öğretim yöntemi 

uygulanan her üç grupta da öğretmen adaylarının ön test kaygı düzeylerine göre son 

testte anlamlı bir azalma (Tablo 4.24) görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının Genel Kimya 

Laboratuvarına karĢı kaygılarındaki bu anlamlı azalma; öğretmen adaylarının 

laboratuvar ortamına alıĢmaları, laboratuvarda kimyasal maddeleri, araç ve gereçleri 

tanımaları ve bireysel olarak kullanmaları, deneyleri yapmaları, deneylerden elde edilen 

verileri toplamaları ve bu verileri yorumlamaları, zamanı doğru kullanmaları ve diğer 

öğretmen adaylarıyla grup çalıĢmalarında kendilerini daha rahat hissetmelerinden 

kaynaklanmıĢ olabilir. 

 

3E ve 5E öğrenme halkaları uygulanan fen bilgisi öğretmen adaylarının görüĢme 

formuna verdikleri cevaplardan; Genel Kimya Laboratuvarı dersini zevkli buldukları, 

öğrendikleri bilginin kalıcı olduğu, yapılan etkinliklerin kimya dersine yardımcı olduğu, 

laboratuvar araç gereçlerini kullanma becerilerinin geliĢtiği bu sayede laboratuvardaki 

araç gereçleri kullanmada sıkıntı çekmedikleri ve uygulamaların devam etmesini 

istedikleri görülmektedir. 

 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar dikkate alındığında; 

 3E ve 5E öğrenme halkalarının akademik baĢarı ve kalıcı öğrenmeyi gerçekleĢtirdiği 

göz önüne alınarak uzun süreli eğitim ve öğretim dönemini kapsayacak Ģekilde hem 

Genel Kimya Laboratuvarında hem de diğer laboratuvar derslerinde 3E ve 5E 

öğrenme halkaları uygulanabilir. 

 

 3E ve 5E öğrenme halkaları Genel Kimya Laboratuvarında daha uzun bir süreçte 

uygulanarak fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerindeki, fen, 

kimya ve laboratuvarına karĢı tutumlarındaki ve algılarındaki değiĢim incelenebilir. 

 

 3E, 5E öğrenme halkalarının öğretmen adaylarının akademik baĢarılarına, kalıcı 

öğrenmelerine, bilimsel süreç becerilerine, laboratuvara karĢı tutumları ile algılarına 

ve laboratuvar kaygılarına etkileri farklı öğretim yöntemleri ile karĢılaĢtırılabilir. 
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 Fen bilgisi öğretmen adaylarının yaparak yaĢayarak öğrenmeye imkan tanıyan 

laboratuvarı etkili kullanabilmesi ve bilimsel süreç becerilerini kullanan, araĢtıran, 

sorgulayan, problemlere farklı çözümler üreten, laboratuvarlarda çalıĢmaktan zevk 

alan öğrenciler yetiĢtirebilmesi için meslek hayatlarında öğrenme halkaları gibi 

öğrenciyi merkeze alan öğretim modeli, yöntemi veya teknikleri kullanabilecek 

donanıma sahip olması sağlanmalıdır. 

 

 

 

 

 

Bu tez, Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Lisansüstü Tezleri Destekleme Programı Projesi 

kapsamında PYO.EGF.1904.10.016 numaralı bilimsel araştırma projesi ile 

desteklenmiştir. 
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EK -1 

3E ÖĞRENME HALKASINA GÖRE HAZIRLANAN DERS PLANLARI 

1. HAFTA – ÇÖZELTĠ HAZIRLAMA 

HEDEFLER 

 

 

Bu hafta sonunda öğretmen adayları; 

1. Çözeltilerin deriĢim birimlerinin (molarite, 

normalite, formalite v.b.) tanımlarını yapar ve 

birimler arasındaki farkları kavrar. 

2. Ġstenilen deriĢimde ve hacimde çözelti 

hazırlarlar. 

3. Çözeltileri istenilen oranda seyreltik ya da 

deriĢik yaparlar. 

 

1. AġAMA: KEġFETME 

 

Öğretmen adaylarının ön bilgilerini yoklamak için;  

 “Bir çözeltide çözünen madde miktarını (çözelti deriĢimini) hangi ölçü birimleriyle 

ifade ederiz?” sorusu sorulur. 

Öğretmen adaylarının deriĢim birimleri arasındaki farklılığı keĢfetmeleri amacıyla 

aĢağıdaki kağıt dağıtılarak 6 farklı çözelti hazırlamaları ve gerekli iĢlemleri yapmaları 

istenir. 

1.......... mL, 0,1 M (molar) H2SO4 çözeltisi hazırlayın. Verilerinizi not edin. 

 

 

 

 

2......... mL, 0,1 M (molar) KCl çözeltisi hazırlayın. Verilerinizi not edin. 

  

 

 

 

3......... mL, 0,1 N (normal) H2SO4 çözeltisi hazırlayın. Verilerinizi not edin. 

 

 

 

 

4......... mL, 0,1 N (normal) KOH çözeltisi hazırlayın. Verilerinizi not edin. 

 

 

 

5......... g çözücüyle, 0,1 m (molal) KOH çözeltisi hazırlayın. Verilerinizi not edin. 
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6......... mL, 0,1 F (formal) KCl çözeltisi hazırlayın. Verilerinizi not edin. 

 

 

 

 

 

Öğretmen adayları altı farklı çözeltiyi açık uçlu deneylerle hazırlayıp, çözelti 

hazırlamayı öğrenirler. Bu aĢamada çözeltileri hazırlayan öğretmen adayları deriĢim 

birimleri arasındaki farklılıkları keĢfeder. Ayrıca çözünen madde sıvı olduğu zaman o 

maddenin saflığı ve yoğunluğunun çözeltinin deriĢimini etkilediğinin farkına varır. Bu 

bölümü baĢarıyla tamamlayan öğretmen adayı, nasıl çözelti hazırlanması gerektiğini ve 

istenilen deriĢimde çözelti hazırlamayı keĢfetmiĢ olur. 

2. AġAMA: KAVRAM TANITIMI 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarına aĢağıdaki kağıt dağıtılarak gerekli açıklama ve 

tanımları yapması istenir. Kağıtlar toplandıktan sonra soru-cevap Ģeklinde deriĢim 

birimlerinin tanımları, nasıl çözelti hazırlandığı, sıvı çözünenlerin yoğunluk ve saflık 

derecelerinin neden önemli olduğu tekrar sorulur ve kağıtlara yazılan açıklamalar ile 

gelen cevaplar karĢılaĢtırılarak eksiklikler saptanarak araĢtırmacı tarafından tamamlanır. 

Nasıl çözelti hazırlandığını anlatınız. 

 

 

 

Deneyde öğrendiğiniz çözelti deriĢim birimlerini tanımlayınız. 

 

 

 

 

Sıvı maddeleri kullanırken saflık derecesinin ve yoğunluğunun neden önemli olduğunu 

açıklayınız. 
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3. AġAMA: KAVRAM UYGULAMASI 

 

Öğretmen adaylarına günlük hayatta sıkça karĢılaĢtıkları çamaĢır suyu kullanılırken 

bazen herhangi bir iĢlem yapmadan bazen de su ile karıĢtırılarak kullanıldığı hatırlatılır. 

Ardından çamaĢır suyuna musluk suyu karıĢtırıldığında yapılan iĢlemin ne olduğu, su 

katılan ve katılmayan çamaĢır sularının birbirlerine göre nasıl bir çözelti oldukları 

sorulur. DeriĢik ve seyreltik çözelti cevapları gelen kadar öğretmen adaylarının 

cevapları alınır. Ardından aĢağıdaki kağıt öğretmen adaylarına dağıtılarak cevaplar 

alınır ve gerekli hesaplamaları yapmaları istenir. Böylece öğretmen adayları çözeltilerin 

günlük hayattaki örneklerinin farkına varır ve ihtiyacına göre çözeltileri deriĢik ya da 

seyreltik olarak kullanmayı öğrenir. 

 

Bir çözeltiyi daha deriĢik yapmak için neler yapılabilir? Kısaca açıklayın. 

 

 

 

 

Bir çözeltiyi daha seyreltik yapmak için neler yapılabilir? Kısaca açıklayın. 

 

 

 

 

Deneyde hazırladığınız çözeltilerden bir adet asit bir adet baz çözeltisinin deriĢimini 

yarıya indirmek için gereken çözücü miktarını hesaplayın ve daha sonra çözeltileri bu 

hesaplamalarınızda elde ettiğiniz verilere göre seyreltin. ĠĢlemlerinizi not edin. 
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2. HAFTA – AYIRMA YÖNTEMLERĠ 

HEDEFLER 

 

 

Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. KarıĢımları ayırma yöntemlerini tanır. 

Hangi ayırma yönteminde maddelerin, hangi 

özelliklerinin farklı olmasından yararlanarak 

karıĢımları ayırabileceğini söyler. 

2. KarıĢımları ayırma yöntemlerinin ne amaçla 

kullanıldığını bilir. 

3. Kendisine verilen herhangi bir karıĢımı ayırır.  

 

1. AġAMA: KEġFETME 

 

Öğretmen adaylarının ön bilgilerini yoklamak için “KarıĢım nedir?” ve KarıĢımı 

oluĢturan maddeler sabit bir oranda mı karıĢır?” soruları sorulur. Öğretmen adaylarına 

aĢağıdaki kağıt dağıtılır ve kağıttaki karıĢımlar verilir. Öğretmen adaylarından bu 

karıĢımları kendi belirledikleri ayırma yöntemini kullanarak ayırmaları istenir. Açık 

uçlu deneyler yaparak karıĢımları ayırmaya çalıĢan öğretmen adayları seçtikleri ayırma 

yönteminin karıĢımı ayırmada etkili olup olmadığını keĢfeder. 

AĢağıdaki 6 farklı karıĢım için uygun ayırma yöntemini belirleyin. Belirlediğiniz 

karıĢımın yanındaki boĢluğa yöntemi not edin. Sonra seçtiğiniz yöntemi kullanarak 

karıĢımı ayırın. 

 

Çakıl – kum……………………………………………………..  

Kum – talaĢ …………………………………………………….. 

Su – kireç……..………………………..................................... 

Sıvı yağ – su……………………………………………………… 

Kükürt tozu – demir tozu………………………………………… 

Farklı boya maddeleri içeren yaprak özsuyu …………………….. 

 

2. AġAMA: KAVRAM TANITIMI 

 

Öğretmen adaylarından karıĢımları ayırmak için seçtikleri ayırma yönteminin neden 

seçtiklerini ve seçtiği yöntem ile karıĢımı ayırıp ayıramadığını, ayrıldıysa karıĢımı 

oluĢturan maddelerin hangi özelliklerinden dolayı ayrıldığını açıklamaları istenir. 
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Verilen cevapların ardından eksik ve yanlıĢ açıklamaların doğrusu araĢtırmacı 

tarafından yapılır. 

3. AġAMA: KAVRAM UYGULAMASI 

 

Öğretmen adaylarının kullandıkları farklı ayırma yöntemlerinden baĢka yöntemler bilip 

bilmedikleri sorulur. Gelen cevaplardan sonra aĢağıdaki kağıt dağıtılarak öğretmenlere 

bir karıĢımı farklı yöntemler kullanarak ayırabileceği de fark ettirilir. 

Elimizde demir tozu – Ģeker karıĢımı bulunmaktadır. Bu karıĢımı daha önceki 

bilgilerinizden, mıknatıs ile ayırabileceğinizi biliyorsunuz. Ancak elinizde mıknatıs 

olmadığını varsayarak bu karıĢımı farklı ayırma yöntemiyle nasıl ayırabilirsiniz? 

Fikirlerinizi not ediniz ve bu fikirlerinizi deney yaparak gösteriniz. 
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3. HAFTA- HĠDRATASYON SUYUNUN TAYĠNĠ 

HEDEFLER Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Kimyasal maddelerin yapısındaki su 

çeĢitlerini tanımlar 

2. Kristal suyu madde yapısından deney 

düzeneği kurarak uzaklaĢtırır. 

 

1. AġAMA: KEġFETME 

 

Öğretmen adaylarına mavi renkli bir hidrat olan CuSO4.5H2O verilerek kimyasal yapısı 

tahtaya yazılır. Sonrasında öğretmen adaylarına bu maddenin yapısındaki su miktarını 

azaltmak veya tamamen yok etmek için neler yapabilecekleri hakkındaki fikirlerini 

dağıtılan kağıtlara not etmeleri ve ardından deney yaparak düĢüncelerini test etmeleri 

istenir. 

 

Bu aĢamada öğretmen adayları maddenin yapısındaki suyu uzaklaĢtırmak için 

tasarladıkları açık uçlu deneyi yaparlar. Öğretmen adaylarından deney esnasında 

gözlemledikleri her Ģeyi ve elde ettikleri (tepkime, fiziksel veya kimyasal değiĢim, süre, 

madde miktarı v.b) verileri not etmeleri istenir (Öğretmen adaylarından gelen sorular 

üzerine araştırmacı tarafından maddenin yapısındaki suyun uzaklaştığını anlamaları 

için belirli aralıklarla kütle ölçümü yapmaları konusunda açıklama yapılmıştır). 

 

Deneylerini yapan öğretmen adaylarından bu kez teorik olarak su miktarlarını 

hesaplamaları istenir. Deney sonucu ile teorikteki sonucu karĢılaĢtırmaları ve farklı 

çıktıysa neden farklı çıkmıĢ olabileceği konusunda düĢünmeleri sağlanır. 

2. AġAMA: KAVRAM TANITIMI 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarından maddenin yapısındaki suyu uzaklaĢtırmak için 

tercih ettikleri yöntemin tercih etme sebeplerini, teorik ve deneysel su miktarlarının 

neden farklı çıkmıĢ olabileceğini açıklamaları istenir. BaĢlangıçtaki maddenin fiziksel 

özelliği olan mavi rengin deney sonunda beyaz olduğunu belirten öğretmen adaylarına 

bu olayın fiziksel mi kimyasal mı bir değiĢim olduğu sorulur ve sebebi ile birlikte 

açıklamaları istenir. Öğretmen adaylarının deneyde kullandıkları kimyasal maddenin 
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yapısındaki suyun “Kristal Su” olduğu, maddenin yapısında bulunabilecek farklı su 

tipleri ilgili eksik açıklamalar araĢtırmacı tarafından yapılır. 

3. AġAMA:  KAVRAM UYGULAMASI 

 

Bu aĢamada susuz, beyaz renkli olan CuSO4 ün mavi renkli eski haline dönüp 

dönemeyeceği sorulur. Cevaplar alındıktan sonra beyaz renkli maddenin (CuSO4) 

üzerine birkaç damla su damlatıldıktan sonra tekrar maviye dönen madde 

(CuSO4.5H2O) hakkında tekrar kısa süreli soru-cevap Ģeklinde derse devam edilerek 

öğretmen adayları bilgilerini geliĢtirip, geniĢleterek eski bilginin farklı uygulamalarını 

görmüĢ olurlar. 
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4. HAFTA – UÇUCU BĠR SIVININ MOLEKÜL KÜTLESĠNĠN 

BULUNMASI 

HEDEFLER Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Uçucu sıvıların molekül kütlesini deney 

düzeneği kurarak hesaplar. 

2. Bir sıvının hangi özelliklerinden dolayı 

uçucu olup olmadığının kararını verir. 

3. Uçucu sıvıların özelliklerini tanımlar. 

 

1. AġAMA: KEġFETME 

 

Öğretmen adaylarına kimyasal yapısı ve ismi söylenmeden bir uçucu sıvı verilerek; bu 

sıvının uçucu olduğunu ve molekül kütlesinin bilinmediğini söylenir. Bu sıvının 

molekül kütlesini hesaplamak için neler yapabilecekleri hakkındaki fikirlerini dağıtılan 

kağıtlara not etmeleri istenir. 

 

Öğretmen adayları not ettikleri düĢüncelerinden yola çıkarak açık uçlu deneyler 

yaparlar. Deney düzeneklerini oluĢturur, gerekli gözlemler ve ölçümler yaparak verileri 

kaydederler (Uçucu sıvının molekül kütlesini hesaplamak için herhangi bir deney 

düzeneği öneremeyen ve kuramayan öğretmen adaylarıyla araştırmacı arasında soru-

cevap etkinliği yapılmıştır. Bu etkinlikte kurulması gereken deney düzeneği direk olarak 

verilmemiş, öğretmen adaylarının tasarlayabilmesi için yönlendirilmiştir).   

Deneyler yapıldıktan sonra uçucu sıvının molekül kütlesini hesapladığı değerden yola 

çıkarak öğretmen adaylarının uçucu sıvıyı tahmin etmeleri istenir. 

2. AġAMA: KAVRAM TANITIMI 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarından deneyde yaptıklarını ve ulaĢtıkları sonuçları 

açıklamaları istenir. Her grupla, kurdukları deney düzeneklerini neden tercih ettiklerini, 

kurulan düzeneğin ve yapılan deneylerin sonunda sonuca ulaĢıp ulaĢmadıklarını 

sebepleriyle birlikte açıklamalarını yazacakları aĢağıdaki kağıt dağıtılır. Ardından bütün 

sınıfla aynı uçucu sıvılarla ilgili deneyde ulaĢtıkları bilgileri paylaĢmaları için soru-

cevap Ģeklinde ders yürütülür. Bu aĢamada uçucu sıvıların moleküller arası çekim 
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kuvveti, buhar basıncı, kaynama noktası değeri gibi özelliklerin uçucu sıvılar ile iliĢkisi 

öğretmen adayları tarafından açıklandıktan sonra eksik kalan kısımlarla birlikte bir kez 

de araĢtırmacı tarafından açıklanır. 

1.Deneyde ulaĢtığınız sonuçları anlatınız, açıklayınız. 

 

 

 

 

2.Bir gazın sıcaklığı ile basıncı arasındaki iliĢkiyi açıklayınız. Bu iliĢkiyi grafiksel 

olarak gösteriniz. 

 

 

 

 

3. AġAMA:  KAVRAM UYGULAMASI 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarına günlük hayatta sıkça kullandıkları parfümlerin, 

bazılarının daha kalıcı bazılarının ise daha uçucu oldukları hatırlatılarak neden bu tür 

farklılıklar olduğu ile ilgili düĢüncelerini not etmeleri istenir. Daha sonra tekrar soru-

cevap Ģeklinde ders yürütülür ve öğretmen adaylarının düĢüncelerinin doğru olup 

olmadığı belirlenerek gerekli açıklamalar araĢtırmacı tarafından yapılır. 
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5. HAFTA – MADDELERĠN FĠZĠKSEL VE KĠMYASAL ÖZELLĠKLERĠ 

ĠLE TANINMASI 

HEDEFLER Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Maddelerin özelliklerini fiziksel ve kimyasal 

özellikler olarak sınıflandırır. 

2. Bir maddenin özelliklerinin hangilerinin fiziksel 

hangilerinin kimyasal olduğunu söyler 

3. Fiziksel ve kimyasal değiĢimleri belirler. 

 

1. AġAMA: KEġFETME 

 

Öğretmen adaylarına 8 farklı madde verilerek her maddenin sudaki çözünürlüğünü, ısı 

ile etkileĢimini, HNO3 ve H2SO4 ile tepkimelerini gözlemleri ve ulaĢtığı sonuçları 

kaydetmeleri istenir. Bu aĢamada yapılan deneyleri öğretmen adayları tasarlamaz ancak 

deney sonucunda maddelerde meydana gelen değiĢimlerin ne olacağını bilmeden 

gözlemler yapar. Maddelerin suda çözünüp çözünmediğini, ısı ile etkileĢiminde neler 

olduğunu, HNO3 ve H2SO4 tepkimelerde neler meydana geldiğini gözlem sonuçları ve 

eski bilgilerinin yardımıyla değiĢimin fiziksel mi kimyasal mı olduğuna karar verir. 

Bu aĢamada öğretmen adaylarının bir maddenin fiziksel özelliği değiĢtiği zaman 

meydana gelen değiĢimin her zaman fiziksel değiĢim olmadığı, kimyasal değiĢim de 

olabileceği keĢfetmeleri sağlanır. Öğretmen adaylarına deney baĢlangıcında aĢağıdaki 

tablo dağıtılarak verilerini kaydetmeleri kolaylaĢtırılır. 

Madde Adı Sudaki 

Çözünürlük 

Isının Etkisi HNO3 ile 

Tepkimesi 

H2SO4 ile 

Tepkimesi 

NaCl  

 
   

(NH4)2Cr2O7     

Mg ġerit     

Ba(NO3)2     

C12H22O11     

C10H8     
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PbCO3     

CuSO4     

 

2. AġAMA: KAVRAM TANITIMI 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarına aĢağıdaki soruları içeren kağıt dağıtılır. Cevapları ve 

açıklamaları toplanıp kontrol edildikten sonra yanlıĢ olan öğrenmeler araĢtırmacı 

tarafından açıklanır. 

Bir madde değiĢime uğramadan önce ve uğradıktan sonra gösterdiği özellikler birbirine 

benzer mi? Bu durumu hem kimyasal hem de fiziksel değiĢim için açıklayınız. 

 

 

 

 

 Deneyde kullandığınız her bir madde için; 

1. Suda çözünüp çözünmediğini ve çözünmüĢse meydana gelen değiĢimin çeĢidini 

sebepleri ile birlikte açıklayınız. 

 

 

 

2. Isının maddeyi nasıl etkilediğini ve varsa meydana gelen değiĢimin çeĢidini 

sebepleri ile birlikte açıklayınız. 

 

 

 

3. HNO3 ile tepkimeye girip girmediğini, girmiĢse meydana gelen değiĢimin çeĢidini 

sebepleri ile birlikte açıklayınız. 

 

 

 

4. H2SO4 ile tepkimeye girip girmediğini, girmiĢse meydana gelen değiĢimin çeĢidini 

sebepleri ile birlikte açıklayınız. 
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3. AġAMA:  KAVRAM UYGULAMASI 

 

AĢağıdaki kağıt öğretmen adaylarına dağıtılarak hem kimyasal yapısı bilinmeyen bir 

maddede meydana gelen değiĢimleri tanımlayabilmeleri sağlanır, hem de günlük hayatta 

sıkça kullanılan “mum” örneğindeki farklı değiĢimler fark ettirilir. 

Size verilen bilinmeyen bir maddeyi sudaki çözünürlük, ısı ile etkileĢimi, HNO3 ile 

tepkimesi, H2SO4 ile tepkimesi sonucu meydana gelen değiĢimleri gözlemleyiniz ve 

değiĢimleri açıklayınız. 

 

Madde Adı Sudaki 

Çözünürlük 

Isının Etkisi HNO3 ile 

Tepkimesi 

H2SO4 ile 

Tepkimesi 

Bilinmeyen 

Madde 

    

 

 

 

 

 

 “Mumun yanması” ve “mumun erimesi” olaylarında meydana gelen değiĢimleri 

açıklayınız. Yorumlarınızı not ediniz. 
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6. HAFTA – KATI, SIVI VE GAZLARIN ÖZKÜTLESĠ 

HEDEFLER 

 

 

Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Öz kütlenin tanımı yapar. 

2. Öz kütlenin, madde miktarı ve hacim ile iliĢkili 

olduğunun farkına varır. 

3. Katı, sıvı ve gazların öz kütlelerini hesaplar. 

 

1. AġAMA: KEġFETME 

 

aynı büyüklükteki farklı iki katı maddenin (cam ve tahta) ve eĢit hacimdeki farklı iki 

sıvının (sıvıyağ ve su) kütleleri tartılarak neden farklı kütleye sahip oldukları sorulur ve 

düĢüncelerini not edilmesi istenir. 

Sonrasında öğretmen adaylarının “eĢit hacimli maddelerden kütlesi fazla olan maddenin 

öz kütlesinin de fazla olduğunu” ve “kütle ile hacim arasındaki iliĢkinin öz kütleyi 

temsil ettiğini” keĢfetmeleri amacıyla düzgün Ģekilli eĢit hacimli farklı 2 katı (cam ile 

tahta) ve eĢit hacimde farklı 2 sıvı (su ve sıvı yağ) madde verilerek her bir maddenin öz 

kütlesini hesaplamaları istenir. 

Katı ve sıvılar yardımıyla öz kütle kavramının farkına varan öğretmen adaylarına bu kez 

bir gazın öz kütlesini nasıl hesaplayabilecekleri sorulur. DüĢünceleri not etmeleri istenir. 

Öğretmen adaylarından bir gazın öz kütlesini hesaplamak için deney tasarlamaları ve 

deney düzeneklerini kurarak bir gazın öz kütlesini hesaplamaları istenir. Bu aĢamada 

öğretmen adayları açık uçlu deneyler yaparak bir gazın öz kütlesini hesaplarlar. 

2. AġAMA: KAVRAM TANITIMI 

 

AĢağıdaki kağıt dağıtılarak öğretmen adaylarının deneylerde elde ettikleri bilginin 

açıklamalarını yapmaları istenir. Verilen cevaplar kontrol edildikten sonra eksik veya 

yanlıĢ açıklamalar araĢtırmacı tarafından açıklanır. 

1.Bir maddenin öz kütlesi o maddenin hangi özelliklerine göre değiĢir? Açıklayınız. 

 

 

 

2.Basıncın maddelerin öz kütleleri üzerinde bir etkisi var mı? Katı, sıvı gazların her 
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üçü için de açıklayınız. 

 

 

 

3.Sıcaklığın maddelerin öz kütleleri üzerinde bir etkisi var mı? Katı, sıvı ve gazların 

her üçü için de açıklayınız. 

 

 

 

 

3. AġAMA:  KAVRAM UYGULAMASI 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarına aĢağıdaki kağıt dağıtılarak öz kütlenin farklı 

biçimlerde hesaplayabilecekleri deneyler yapmaları sağlanır. Öğretmen adayları kendi 

belirleyecekleri deneyler yardımıyla düzgün Ģekilli olmayan katı maddelerin (örneğin 

taĢ) ve günlük hayatta sıkça kullandıkları sıvı yağın öz kütlesini daha önce yaptıkları 

deneye göre farklı deneyler yaparak hesaplamaları istenir. Ayrıca gazların öz 

kütlelerinin, kütle ve hacim dıĢındaki özelliklerden etkilendiğini fark ettirmek için 

yaptıkları deneyi farklı ortamlarda yapmaları halinde öz kütlenin nasıl değiĢeceği 

konusundaki fikirleri alınır. Deneyler yapıldıktan sonra soru-cevap Ģeklinde gazların öz 

kütlesini etkileyen faktörlerin etkisi tartıĢılır ve açıklanır. 

1.Daha önce düzgün bir Ģekli olan bir katı maddenin öz kütlesini hesapladınız. ġimdi 

ise düzgün bir Ģekli olmayan katı bir maddenin öz kütlesini hesaplayınız. Verilerinizi 

ve iĢlemlerinizi not ediniz. 

 

 

 

2.Sıvı yağın öz kütlesini deneyde yaptığınız farklı bir yolu kullanarak öz kütlesini 

hesaplayınız. Verilerinizi ve iĢlemlerinizi not ediniz. 

 

 

3.Deneyde bir gazın öz kütlesini hesaplamıĢtınız. Yaptığınız deneyi; 

 Daha sıcak ortamda yapsaydınız öz kütle nasıl bir değiĢim gösterirdi? Sebebi ile 

birlikte açıklayınız. 

 Daha yüksek basınçlı ortamda yapsaydınız öz kütle nasıl değiĢim gösterirdi? 

Sebebi ile birlikte açıklayınız. 
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7. HAFTA – GRAHAMIN DĠFÜZYON YASAYI VE BOYLE YASASI 

HEDEFLER 

 

 

Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Gazların difüzyon hızı ile molekül kütlesi 

arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

2. Gazların difüzyon hızı ile sıcaklık arasındaki 

iliĢkiyi açıklar. 

3. Gazların basıncı ile hacmi arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

4. Difüzyon ve boyle yasalarının deney 

düzeneklerini kurar. 

 

1. AġAMA: KEġFETME 

 

Öğretmen adaylarının iki gazın difüzyon hızlarının farklı olmasının sebeplerini 

keĢfetmelerini sağlamak için aĢağıdaki problem durumu dağıtılarak düĢüncelerini not 

etmeleri ve deney düzeneği kurarak düĢüncelerini test etmeleri istenir. 

Büyük bir odanın karĢılıklı köĢelerinden aynı anda kullanılan kolonya ve parfümün 

kokularının odanın ortasındaki bir kiĢi farklı zamanda hissetmektedir. Bunun sebebi ne 

olabilir? DüĢüncelerinizi yazınız ve deney düzeneği kurarak test ediniz. Verilerinizi 

kaydediniz, deney düzeneğinizi basitçe çiziniz. 

 

 

 

 

 

 

 

Bu aĢamada öğretmen adayları açık uçlu deneyler yaparak farklı gazların difüzyon 

hızlarının farklı olduğunu ve bunun da kütleye bağlı olduğunu keĢfederler. Bu 

deneylerini bitiren gruplara yine gazların farklı özelliklerinin olduğu ve bu özelliklerin 

dıĢ etkenlere göre değiĢtiğini keĢfetmeleri için aĢağıdaki kağıt dağıtılarak örnek olayın 

sebebini ortaya çıkaracak deney tasarlamaları ve deney düzeneği kurarak test etmeleri 

istenir. Öğretmen adayları açık uçlu deneyler yaparak düĢüncelerini test ederler (Bu 

deneyde, basınç ile hacim arasında ters orantı olduğunu belirten ancak bu 

düşüncelerini test etmek için deney tasarlamakta zorlanan öğretmen adayları deney 

düzeneği direk olarak verilmeden, araştırmacı tarafından farklı örnek olaylar ve 

sorular yardımıyla yönlendirilmiştir). 
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Bir Ģırınganın ucunu parmağımızla kapatıp pistonu sıkıĢtırdığımız zaman plastik 

Ģırınga sertleĢmekte ve parmağımızın ucuna bir kuvvet uygulamaktadır. Bunun 

sebebini nasıl açıklarsınız? DüĢünceleriniz not ediniz ve deney düzeneği kurarak 

düĢüncelerinizi test ediniz. 

 

 

 

2. AġAMA: KAVRAM TANITIMI 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarından her iki deneyde de ulaĢtıkları sonuçları açıklamaları 

istenir. Öğretmen adaylarından deneylerde ulaĢtıkları sonuçlardan yola çıkarak, birinci 

deneyde gazların neden orta noktada karĢılaĢmadıkları, difüzyon hızının neden eĢit 

olmadıklarını ikinci deneyde de gazların basınçları ile hacimleri arasındaki iliĢkiyi 

açıklamaları istenir. Eksik öğrenmeler araĢtırmacı tarafından açıklanır. 

 

3. AġAMA:  KAVRAM UYGULAMASI 

  

KeĢfetme aĢamasında 2 gazın molekül kütlesinin farklı olmasından dolayı difüzyon 

hızlarının farklı olduğunu keĢfeden öğretmen adaylarına bu kez aynı gazın farklı 

sıcaklıktaki difüzyon hızlarını karĢılaĢtırması gereken deney tasarlamaları istenir. 

Ayrıca ikinci deneyde kullandıkları sıvının (cıva) yerine farklı sıvı kullanılması halinde 

nasıl sonuçlarla karĢılaĢacaklarını görmeleri için yaptıkları deneyi su ile test etmeleri 

sağlanır. Bunun için aĢağıdaki kağıt dağıtılır. 

 

Aynı marka, 2 tane parfümden biri buzdolabında diğeri oda sıcaklığında bekletilip 

kullanıldığında sizce hangi parfümün kokusu daha kalıcı olur? Difüzyon hızı ile 

sıcaklık faktörünün arasındaki iliĢkiyi deney düzeneği kurarak gösteriniz. 

 

 

 

Ġkinci deneyde kullanmıĢ olduğunuz cıva yerine su kullanmıĢ olsaydınız nasıl bir 

sonuçla karĢılaĢırdınız? DüĢüncelerinizi not ediniz ve deneyi yaparak düĢüncelerinizi 

test ediniz. 
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8. HAFTA – DAMITMA ĠLE AYIRMA VE KAYNAMA NOKTASI TAYĠNĠ 

HEDEFLER 

 

 

Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Kaynama noktası farklı 2 sıvıyı damıtma 

yöntemiyle ayırır.. 

2. Katı-sıvı karıĢımların da damıtma ile 

ayrılabileceğinin farkına varırlar. 

 

1. AġAMA: KEġFETME 

 

Bu aĢamada aĢağıdaki problem durumu öğretmen adaylarına dağıtılarak düĢüncelerini 

not etmeleri istenir.  

Birbiri içinde karıĢmıĢ olan iki sıvı maddenin her ikisine de ihtiyacımız vardır. Bu 

yüzden bu iki maddenin her ikisini de ayrı ayrı elde etmek istiyoruz. Siz bu maddelerin 

ikisini de elde etmek için nasıl bir yol izlerdiniz, neler yapardınız? Çözüm önerinizi 

yazınız. 

 

 

 

 

 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarına mürekkep-su karıĢımı verilir. Öğretmen adayları açık 

uçlu deneyeler yaparak kendi tasarladıkları deney düzeneklerini kurarlar ve 

düĢüncelerini test ederler. Öğretmen adaylarının karıĢıma ısıtma iĢlemi uygulayarak 

kaynama noktası düĢük olan sıvının buharlaĢmasını ardından da gaz halindeki maddenin 

soğutularak yoğunlaĢması sonucu maddeleri ayırabilecekleri keĢfetmeleri sağlanır. 

2. AġAMA: KAVRAM TANITIMI 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarına aĢağıdaki kağıt dağıtılarak gerekli açıklamalar alınır. 

Cevaplar kontrol edildikten sonra eksik ve yanlıĢ açıklamalar araĢtırmacı tarafından 

düzeltilerek yapılır. 

1.Deneyin baĢlangıcında belirlemiĢ olduğunuz çözüm önerinizin iĢe yarayıp 

yaramadığını tartıĢınız. 

 

 

 

 



110 

 

2.KurmuĢ olduğunuz deney düzeneğinin çalıĢma prensibini açıklayınız. 

 

 

 

 

 

3.Yaptığınız deneyde hangi madde karıĢımdan ayrıldı? Neden? 

 

 

 

 

 

 

3. AġAMA:  KAVRAM UYGULAMASI 

 

Bu aĢamada damıtma iĢleminin bütün sıvı-sıvı karıĢımları ayırmada kullanılıp 

kullanılamayacağı konusundaki fikirlerini alınır. Ayrıca damıtma iĢlemini sadece sıvı-

sıvı karıĢımlarda değil katı-sıvı karıĢımları ayırmada da kullanılabileceklerini fark 

ettirmek için aĢağıdaki kağıt dağıtılarak gerekli deneyleri yapmaları istenir. 

1. Damıtma iĢlemi bütün sıvı-sıvı karıĢımları ayırmak için kullanılabilir mi? 

Zeytinyağı-su karıĢımını göz önüne alarak bu durumu tartıĢınız. 

 

 

 

 

 

 

2. Damıtma iĢlemi katı-sıvı karıĢımları ayırmak için kullanılabilir mi? Tuzlu su 

karıĢımını deney düzeneği kurarak ayrılıp ayrılamayacağını test ediniz. Verilerinizi 

kaydediniz. 
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9. HAFTA – ĠNDĠRGENME YÜKSEKLTGENME REAKSĠYONLARI 

HEDEFLER 

 

 

Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Ġndirgenme, yükseltgenme, indirgen, 

yükseltgen ve aktiflik kavramlarını açıklar. 

2. Ġndirgenme yükseltgenme reaksiyonlarının 

verdiği ekonomik zarara karĢı alınabilecek 

önlemleri bilir ve gerektiğinde uygular. 

3. Ġndirgenme yükseltgenme reaksiyonlarının 

günlük hayattaki örneklerini verir. 

 

1. AġAMA: KEġFETME 

 

Öğretmen adaylarına okuma parçası dağıtılarak okuma parçasındaki olayda neler olmuĢ 

olabileceği hakkındaki düĢüncelerini not etmeleri istenir. 

Mehmet Bey kendisine ait yazlık evinde yalnız başına yaşayan orta yaşlı bir insandır. 

Günlerini bahçesindeki ağaç ve bitkilerin bakımını yaparak geçirmektedir. Kış 

mevsimlerinde ise başka bir şehirde görev yapan fen bilgisi öğretmeni olan oğlunun 

yanına gitmektedir. Bir kış mevsiminin daha bitmesinden sonra evine dönen Mehmet 

Bey; balkonun boyasız olan demir parmaklıklarından, bahçede unutulan çeşitli demir 

aletlere kadar birçok metal eşyanın paslandığını görür. Hemen oğluna telefon açıp 

durumu anlatan Mehmet Bey, demirlerin su ile (su içindeki oksijen) etkileştiğini 

öğrenir. 

 

Paslanma olayında Fe (demir) metali ile oksijen arasındaki tepkimede neler olmuĢ 

olabilir? 

 

 

 

 

 

 

Sonrasında öğretmen adaylarına çinko, kurĢun ve bakır metalleri ve bu metallerin 

nitratlı çözeltileri verilerek metaller ile çözeltiler arasındaki etkileĢimleri 

gözlemlemeleri ve gözlem sonuçlarını kaydetmeleri istenir. Gözlem sonuçlarını 

kaydetmeyi kolaylaĢtırmak için aĢağıdaki tablo dağıtılır. 
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Cu, Zn, Pb metalleri ile bu metallerin nitratlı çözeltileri arasındaki etkileĢimlerdeki 

gözlemlerinizi not ediniz. 

Çözeltiler Metaller Gözleminiz 

Zn(NO3)2 

Zn  

Pb  

Cu  

Cu(NO3)2 

Zn  

Pb  

Cu  

Pb(NO3)2 

Zn  

Pb  

Cu  
 

 

Bu aĢamada öğretmen adayları herhangi bir deney tasarımı yapmazlar. Deney 

sonucunda neler olacağını bilmeyen öğretmen adaylarından deneylerde metaller ile 

çözeltiler arasındaki etkileĢimi incelemeleri istenir. 

 

Öğretmen adayları bütün gözlem sonuçlarını kaydettikten sonra “aktif olan metal 

elektron çözeltiye elektron vererek aĢınmıĢtır” cevabı gelene kadar farklı örnekler ve 

soru-cevap yardımıyla derse devam edilir. Böylece öğretmen adayları “aktiflik” 

kavramını ve “aktif maddelerin elektron vermek isteklerini” keĢfetmiĢ olurlar. 

2. AġAMA: KAVRAM TANITIMI 

 

AĢağıdaki “Terazi Analojisi” isimli kağıt dağıtılarak Ģekillerde hangi olayların 

yaĢandığı ve bu olayların deneyde yaptıklarıyla iliĢkisini kurarak neyi temsil ettiklerini 

öğretmen adaylarının açıklamaları istenir. Ardından indirgen madde (1. kefe), 
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yükseltgen madde (2. kefe), indirgenme (2. kefenin aĢağıya inmesi olayı), yükseltgenme 

(1. kefenin yukarıya çıkması olayı), kavramlarını tanımlamaları istenir. Eksik 

açıklamaların olması halinde “Terazi Analojisi” isimli kağıt kullanılarak bu kez 

araĢtırmacı tarafından gerekli açıklamalar yapılır. 

 

 

3. AġAMA:  KAVRAM UYGULAMASI 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarından günlük hayatta karĢılaĢtıkları olaylardan indirgenme 

yükseltgenme ile ilgili olanları örnek olarak vermeleri ve örnekteki durumu açıklamaları 

istenir. 

 

Ġndirgenme yükseltgenme reaksiyonlarının zararlarının büyük olduğunu vurgulamak 

için petrol taĢıma hatlarındaki boruların aĢınmaya karĢı korunması için alınan 

önlemlerden biri olan katodik korumanın çalıĢma prensibi anlatılır.  
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10. HAFTA – ASĠT BAZ TĠTRASYONU 

HEDEFLER 

 

 

Bu bölüm sonunda öğrenciler; 

1. Titrasyonun iĢleminin ne için ve nasıl yapıldığını 

açıklar. 

2. Titrasyon iĢlemini deney düzeneği hazırlayarak 

yapar. 

3. DeriĢimi bilinmeyen bir asidin veya bazın 

deriĢimini titrasyon ile hesaplar. 

4. Fenolftaleinin ne iĢe yaradığını açıklar. 

 

1. AġAMA: KEġFETME 

 

Öğretmen adaylarının günlük yaĢantılarında karĢılaĢtıkları asit ve bazlara dikkat çekerek 

deriĢimi bilinmeyen çözeltilerin deriĢimini hesaplamak için neler yapılabilecekleri 

sorulmuĢ ve düĢüncelerini not etmeleri istenir. 

 

Günlük hayatta sıkça kullandığımız sirke bir asit çözeltisi ve sivrisinek kovucu 

losyonlar da baz çözeltisidir. Bu çözeltilerin deriĢimleri sağlığımız için önemlidir. 

DeriĢimi bilinmeyen bir asit veya baz çözeltisinin deriĢimini hesaplamak 

istenmektedir. Sizler, bu çözeltinin deriĢimi hesaplamak için neler yapabilirsiniz? 

DüĢüncelerinizi not ediniz. 

………………………………………………………………………………………

……………………………………………..………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

Bu aĢamada öğretmen adayları not ettikleri düĢüncelerinden yola çıkarak açık uçlu 

deneyler yaparlar. Kendi tasarladıkları deney düzeneklerini kurarak düĢüncelerini test 

etmeleri, deney esnasında elde ettikleri verileri tablolaĢtırmaları ve deney düzeneklerini 

çizmeleri istenir. 

 

2. AġAMA: KAVRAM TANITIMI 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarından; deriĢimi hesaplamak için yaptıkları deneyi 

anlatmaları, asit, baz, titrasyon kavramlarını açıklamaları, titrasyon iĢlemini nasıl 



115 

 

yaptıkları, fenolftaleinin ne iĢe yaradığını açıklamaları, yaptıkları deneyde renk 

değiĢiminin gözlendiği anda çözeltinin pH değerinin kaç olduğu ile ilgili açıklama 

yapmaları istenir. Öğrencilerden gelen cevaplar doğrultusunda eksik öğrenmelerin 

olduğu kısımlar araĢtırmacı tarafından açıklanır (Aşağıdaki kağıt bu aşamanın 

başlangıcında öğrencilere dağıtılacaktır cevapların ardından yanlış kısımları 

araştırmacı açıklayacaktır). 

 

1.Asit, baz, titrasyon kavramlarını açıklayınız. 

 

 

 

2.Titrasyon iĢleminin nasıl yapıldığını kısaca anlatınız. 

 

 

 

3.Titrasyonda kullandığınız fenolftalein nedir, ne iĢe yarar? Açıklayınız.  

 

 

 

4.Titrasyon iĢleminde erlenmayerin sürekli çalkalanmasının sebebi ne olabilir? 

 

 

 

5.Titrasyon iĢleminde renk değiĢiminin gözlendiği anda (dönüm noktası) 

çözletinin pH si kaçtır? Neden? 

 

 

 

 

 

3. AġAMA: KAVRAM UYGULAMASI 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarından keĢfetme aĢamasında tasarladıkları deneyin aynısını 

yaparak günlük hayatta karĢılaĢtıkları sirkenin deriĢimini hesaplamaları, verilerini 

tablolaĢtırmaları ve deneyde kullandıkları asit ve bazın pH-hacim grafiğini çizmeleri 

istenir. 
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EK-2 

5E ÖĞRENME HALKASINA GÖRE HAZIRLANAN DERS PLANLARI 

1. HAFTA – ÇÖZELTĠ HAZIRLAMA 

HEDEFLER 

 

 

Bu hafta sonunda öğretmen adayları; 

1. Çözeltilerin deriĢim birimlerinin (molarite, 

normalite, formalite v.b.) tanımlarını yapar ve 

birimler arasındaki farkları kavrar. 

2. Ġstenilen deriĢimde ve hacimde çözelti 

hazırlar. 

3. Çözeltileri istenilen oranda seyreltik ya da 

deriĢik yapar. 

 

1. AġAMA: DĠKKATĠ ÇEKME (MERAK UYANDIRMA) 

 

Öğretmen adaylarının derse dikkatini çekmek için; 

 “Kolonyalardaki 80
o 
ve 90

o
 gibi ifadeler ne anlama gelmektedir. Bu kolonyaların 

birbirinden farkı nedir?” 

 “Alkollü içeceklerin üzerinde yazan % 5, % 40, % 45 ifadeleri ne anlama 

gelmektedir? Açıklayınız.” soruları sorulur. 

Öğretmen adaylarının ön bilgilerini yoklamak için; 

 “Bir çözeltide çözünen madde miktarını (çözelti deriĢimini) hangi ölçü 

birimleriyle ifade edilir?” sorusu sorulur. 

 

2. AġAMA: KEġFETME 

 

Öğretmen adaylarının deriĢim birimleri arasındaki farklılığı keĢfetmeleri amacıyla 

aĢağıdaki kağıt dağıtılarak 6 farklı çözelti hazırlamaları ve gerekli iĢlemleri yapmaları 

istenir. 

1.......... mL, 0,1 M (molar) H2SO4 çözeltisi hazırlayın. Verilerinizi not edin. 

 

 

 

 

2......... mL, 0,1 M (molar) KCl çözeltisi hazırlayın. Verilerinizi not edin. 

 

 

 

 

3......... mL, 0,1 N (normal) H2SO4 çözeltisi hazırlayın. Verilerinizi not edin. 
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4......... mL, 0,1 N (normal) KOH çözeltisi hazırlayın. Verilerinizi not edin. 

 

 

 

 

5......... g çözücüyle, 0,1 m (molal) KOH çözeltisi hazırlayın. Verilerinizi not edin. 

 

 

 

 

6......... mL, 0,1 F (formal) KCl çözeltisi hazırlayın. Verilerinizi not edin. 

 

 

 

 

 

 

Öğretmen adayları altı farklı çözeltiyi açık uçlu deneylerle hazırlayıp, çözelti 

hazırlamayı öğrenirler. Bu aĢamada çözeltileri hazırlayan öğretmen adayları deriĢim 

birimleri arasındaki farklılıkları keĢfeder. Ayrıca çözünen madde sıvı olduğu zaman o 

maddenin saflığı ve yoğunluğunun çözeltinin deriĢimini etkilediğinin farkına varır. Bu 

bölümü baĢarıyla tamamlayan öğretmen adayı, nasıl çözelti hazırlanması gerektiğini ve 

istenilen deriĢimde çözelti hazırlamayı keĢfetmiĢ olur. 

 

3. AġAMA: AÇIKLAMA 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarına aĢağıdaki kağıt dağıtılarak gerekli açıklama ve 

tanımları yapması istenir. Kağıtlar toplandıktan sonra soru-cevap Ģeklinde deriĢim 

birimlerinin tanımları, nasıl çözelti hazırlandığı, sıvı çözünenlerin yoğunluk ve saflık 

derecelerinin neden önemli olduğu tekrar sorulur ve kağıtlara yazılan açıklamalar ile 

gelen cevaplar karĢılaĢtırılarak eksiklikler saptanarak araĢtırmacı tarafından tamamlanır. 

Nasıl çözelti hazırlandığını anlatınız. 
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Deneyde öğrendiğiniz çözelti deriĢim birimlerini tanımlayınız. 

 

 

 

Sıvı maddeleri kullanırken saflık derecesinin ve yoğunluğunun neden önemli olduğunu 

açıklayınız. 

 

 

 

 

4. GENĠġLETME (DERĠNLEġTĠRME) 

 

Öğretmen adaylarına günlük hayatta sıkça karĢılaĢtıkları çamaĢır suyu kullanılırken 

bazen herhangi bir iĢlem yapmadan bazen de su ile karıĢtırılarak kullanıldığı hatırlatılır. 

Ardından çamaĢır suyuna musluk suyu karıĢtırıldığında yapılan iĢlemin ne olduğu, su 

katılan ve katılmayan çamaĢır sularının birbirlerine göre nasıl bir çözelti oldukları 

sorulur. DeriĢik ve seyreltik çözelti cevapları gelene kadar öğretmen adaylarının 

cevapları alınır. Ardından aĢağıdaki kağıt öğretmen adaylarına dağıtılarak cevaplar 

alınır ve gerekli hesaplamaları yapmaları istenir. Böylece öğretmen adayları çözeltilerin 

günlük hayattaki örneklerinin farkına varır ve ihtiyacına göre çözeltileri deriĢik ya da 

seyreltik olarak kullanmayı öğrenir. 

 

Bir çözeltiyi daha deriĢik yapmak için neler yapılabilir? 

 

 

 

 

Bir çözeltiyi daha seyreltik yapmak için neler yapılabilir? 

 

 

 

 

Deneyde hazırladığınız çözeltilerden bir adet asit bir adet baz çözeltisinin deriĢimini 

yarıya indirmek için gereken çözücü miktarını hesaplayınız ve daha sonra çözeltileri bu 

hesaplamalarınızda elde ettiğiniz verilere göre seyrelterek iĢlemlerinizi not ediniz. 
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5. DEĞERLENDĠRME 

 

Öğretmen adaylarına aĢağıdaki yapılandırılmıĢ grid dağıtılarak değerlendirme iĢlemi 

yapılır. 

AĢağıdaki tabloda verilen kavramları aĢağıda açıklama Ģeklinde verilen maddeler ile 

eĢleĢtiriniz. 

A 

Çözücü 
B 

DeriĢik çözelti 
C 

Molalite 
D 

DoymamıĢ çözelti 

E 

Normalite 
F 

DoymuĢ çözelti 
G 

Çözünen 
H 

Molarite 

I 

Formalite 
J 

Çözünürlük 
K 

Seyreltik çözelti 
L 

AĢırı doymuĢ çözelti 

 

1. Çözeltilerin deriĢimini belirtmek için kullanılan birimler yukarıdaki kutucukların 

hangilerinde verilmiĢtir? Cevap: 

 

 

2. Çözelti çeĢitleri yukarıdaki kutucukların hangilerinde verilmiĢtir? Cevap: 

 

 

3. “1 kilogram çözücüde çözünen maddenin mol sayısıdır.” tanımına uyan kavram 

yukarıdaki kutucukların hangisinde verilmiĢtir? Cevap: 

 

 

4. “1 litre çözeltide çözünen maddenin mol sayısıdır.” tanımına uyan kavram 

yukarıdaki kutucukların hangisinde verilmiĢtir? Cevap: 

 

 

5. “1 litre çözeltide çözünmüĢ maddenin formül gram sayısıdır.” tanımına uyan kavram 

yukarıdaki kutucukların hangisinde verilmiĢtir? Cevap: 

 

 

6. “1 litre çözeltide çözünen maddenin eĢdeğer gram sayısıdır.” tanımına uyan kavram 

yukarıdaki kutucukların hangisinde verilmiĢtir? Cevap: 
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2. HAFTA – AYIRMA YÖNTEMLERĠ 

HEDEFLER 

 

 

Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. KarıĢımları ayırma yöntemlerini tanır. 

Hangi ayırma yönteminde maddelerin, hangi 

özelliklerinin farklı olmasından yararlanarak 

karıĢımları ayırabileceğini söyler. 

2. KarıĢımları ayırma yöntemlerinin ne amaçla 

kullanıldığını bilir. 

3. Kendisine verilen herhangi bir karıĢımı ayırır.  

 

1. BASAMAK: DĠKKATĠ ÇEKME (MERAK UYANDIRMA) 

 

Öğretmen adaylarının ön bilgilerini yoklamak ve derse dikkat çekmek için, 

 KarıĢım nedir? KarıĢımı oluĢturan maddeler sabit bir oranda mı karıĢır? 

 Bir karıĢımı oluĢturan bütün maddelere ayrı ayrı ihtiyacımız var ve biz bu 

karıĢımı oluĢturan maddeleri ayırmak istiyoruz. Bu maddelerin hangi özellikleri 

göz önüne alınarak uygun ayırma yöntemi seçimi yapılır? soruları sorulur. 

 

2. BASAMAK: KEġFETME 

  

Öğretmen adaylarına aĢağıdaki kağıt dağıtılır ve kağıttaki karıĢımlar verilir. Öğretmen 

adaylarından bu karıĢımları kendi belirledikleri ayırma yöntemini kullanarak ayırmaları 

istenir. Açık uçlu deneyler yaparak karıĢımları ayırmaya çalıĢan öğretmen adayları 

seçtikleri ayırma yönteminin karıĢımı ayırmada etkili olup olmadığını keĢfeder. 

 

AĢağıdaki 6 farklı karıĢım için uygun ayırma yöntemini belirleyiniz. Belirlediğiniz 

karıĢımın yanındaki boĢluğa yöntemi not ettikten sonra seçtiğiniz yöntemi kullanarak 

karıĢımı ayırınız. 

 

Çakıl – kum………………………………………………….. 

Kum – talaĢ ………………………………………………….. 

Su – kireç……..………………………................................ 

Sıvı yağ – su…………………………………………………. 

Kükürt tozu – demir tozu……………………………………. 

Farklı boya maddeleri içeren yaprak özsuyu…………………. 
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3. AġAMA: AÇIKLAMA 

 

Öğretmen adaylarından karıĢımları ayırmak için seçtikleri ayırma yönteminin neden 

seçtiklerini ve seçtiği yöntem ile karıĢımı ayırıp ayıramadığını, ayrıldıysa karıĢımı 

oluĢturan maddelerin hangi özelliklerinden dolayı ayrıldığını açıklamaları istenir. 

Verilen cevapların ardından eksik ve yanlıĢ açıklamaların doğrusu araĢtırmacı 

tarafından yapılır. 

4. GENĠġLETME  (DERĠNLEġTĠRME) 

 

Öğretmen adaylarının kullandıkları farklı ayırma yöntemlerinden baĢka yöntemler bilip 

bilmedikleri sorulur. Gelen cevaplardan sonra aĢağıdaki kağıt dağıtılarak öğretmenlere 

bir karıĢımı farklı yöntemler kullanarak ayırabileceği de fark ettirilir. 

Elimizde demir tozu – Ģeker karıĢımı bulunmaktadır. Bu karıĢımı daha önceki 

bilgilerinizden, mıknatıs ile ayırabileceğinizi biliyorsunuz. Ancak elinizde mıknatıs 

olmadığını varsayarak bu karıĢımı farklı ayırma yöntemiyle nasıl ayırabilirsiniz? 

Fikirlerinizi not ediniz ve bu fikirlerinizi deney yaparak gösteriniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5. DEĞERLENDĠRME 

 

AĢağıdaki yapılandırılmıĢ grid öğretmen adaylarına dağıtılarak değerlendirme aĢaması 

tamamlanır. 
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AĢağıdaki tabloda verilen kavramları aĢağıda açıklama Ģeklinde verilen maddeler ile 

eĢleĢtiriniz. 

 

A 

Dinlendirme 
B 

Mıknatıslanma 
C 

Kristallendirme 
D 

Ayırma hunisiyle 

ayırma 

E 

Damıtma 
F 

Eleme 
G 

Süzme 
H 

Çözünürlük farkı 

I 

Kağıt 

kromatografisi 

J 

Erime noktası farkı 
K 

Yüzdürme 
L 

Elektriklenme 

farkı 

 

1. Katı-katı karıĢımları ayırmak için kullanılan ayırma yöntemleri yukarıdaki 

kutucukların hangilerinde verilmiĢtir? Cevap: 

 

2. Öz kütle farkından yararlanılarak kullanılan ayırma yöntemleri yukarıdaki 

kutucukların hangilerinde verilmiĢtir? Cevap: 

 

3. Yüzeye tutunma farkından yararlanılarak kullanılan ayırma yöntemi hangi kutucukta 

verilmiĢtir? Cevap: 

 

4. Tanecik büyüklüğü farkından yararlanılarak kullanılan ayırma yöntemi hangi 

kutucukta verilmiĢtir? Cevap: 

 

5. TebeĢir tozu – su karıĢımını yukarıdaki kutucukların hangisindeki yöntemden 

yararlanarak ayırabilirsiniz? Cevap: 
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3. HAFTA- HĠDRATASYON SUYUNUN TAYĠNĠ 

HEDEFLER Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Kristal suyun tanımını öğrenir. 

2. Kristal suyun maddenin yapısından nasıl 

uzaklaĢacağını kavrar. 

 

1. AġAMA: DĠKKATĠ ÇEKME (MERAK UYANDIRMA) 

 

Bu aĢamada öğretmen adayların sahip oldukları ön bilgileri yoklamak için aĢağıdaki 

soru sorulur. 

 “Maddeler yapısında kaç farklı Ģekilde su barındırabilir? Bunlar nelerdir?” 

Bu sorudan yola çıkılarak araĢtırmacı ve öğretmen adayları arasında  soru-cevap ile 

maddenin yapısında bulunan farklı su çeĢitleri konusunda öğretmen adaylarının derse 

karĢı ilgisi çekilmiĢ olur. Ardından öğretmen adaylarına mavi renkli bir hidrat olan 

CuSO4.5H2O verilerek kimyasal yapısı tahtaya yazılır. Sonrasında öğretmen adaylarına 

bu maddenin yapısındaki su miktarını azaltmak veya tamamen yok etmek için neler 

yapabilecekleri hakkındaki fikirlerini dağıtılan kağıtlara not etmeleri ve ardından deney 

yaparak düĢüncelerini test etmeleri istenir. 

2. AġAMA: KEġFETME 

 

Bu aĢamada öğretmen adayları maddenin yapısındaki suyu uzaklaĢtırmak için 

tasarladıkları açık uçlu deneyi yaparlar. Öğretmen adaylarından deney esnasında 

gözlemledikleri her Ģeyi ve elde ettikleri (tepkime, fiziksel veya kimyasal değiĢim, süre, 

madde miktarı v.b) verileri not etmeleri istenir (Öğretmen adaylarından gelen sorular 

üzerine araştırmacı tarafından maddenin yapısındaki suyun uzaklaştığını anlamaları 

için belirli aralıklarla kütle ölçümü yapmaları konusunda açıklama yapılmıştır). 

 

Deneylerini yapan öğretmen adaylarından bu kez teorik olarak su miktarlarını 

hesaplamaları istenir. Deney sonucu ile teorikteki sonucu karĢılaĢtırmaları ve farklı 

çıktıysa neden farklı çıkmıĢ olabileceği konusunda düĢünmeleri sağlanır. 
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3. AġAMA: AÇIKLAMA 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarından maddenin yapısındaki suyu uzaklaĢtırmak için 

tercih ettikleri yöntemin tercih etme sebeplerini, teorik ve deneysel su miktarlarının 

neden farklı çıkmıĢ olabileceğini açıklamaları istenir. BaĢlangıçtaki maddenin fiziksel 

özelliği olan mavi rengin deney sonunda beyaz olduğunu belirten öğretmen adaylarına 

bu olayın fiziksel mi kimyasal mı bir değiĢim olduğu sorulur ve sebebi ile birlikte 

açıklamaları istenir. Öğretmen adaylarının deneyde kullandıkları kimyasal maddenin 

yapısındaki suyun “Kristal Su” olduğu, maddenin yapısında bulunabilecek farklı su 

tipleri ilgili eksik açıklamalar araĢtırmacı tarafından yapılır. 

4. AġAMA:  GENĠġLETME (DERĠNLEġTĠRME) 

 

Bu aĢamada susuz, beyaz renkli olan CuSO4 ün mavi renkli eski haline dönüp 

dönemeyeceği sorulur. Cevaplar alındıktan sonra beyaz renkli maddenin (CuSO4) 

üzerine birkaç damla su damlatıldıktan sonra tekrar maviye dönen madde 

(CuSO4.5H2O) hakkında tekrar kısa süreli soru-cevap Ģeklinde derse devam edilerek 

öğretmen adayları bilgilerini geliĢtirip, geniĢleterek eski bilginin farklı uygulamalarını 

görmüĢ olurlar. 

5. AġAMA: DEĞERLENDĠRME 

 

AĢağıdaki sorular öğretmen adaylarına dağıtılarak değerlendirme iĢlemi yapılır. 

 

1. AĢağıdaki tepkimelerde oluĢan suların çeĢidini yanına belirtiniz. 

I. CuSO4.5H2O                    CuSO4 + 5H2O   (                                )          

II. Mg(HCO3)2          MgCO3 + CO2 +  H2O   (                                 )         

III. NiSO4.7H2O                   NiSO4 +   7H2O   (                                )          

IV. MgCl2.6H2O                   MgCl2 +   6H2O   (                                ) 

V. Ba(OH)2                                BaO +  H2O   (                                ) 

VI. CaSO4.2H2O                  CaSO4 +    2H2O   (                                ) 
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2.BoĢluklara gelebilecek uygun kavramı yazınız. 

 Katı madde yüzeyinde tutulan ve madde tarafından adsorbe edilen suya 

adsorbsiyon suyu veya.…………..…... su denir. 

 Maddenin bozunmasıyla ortaya çıkan suya………….….. su denir. 

 Formülünde belirli sayıda su molekülü bulunduran hidratların yapısındaki suya 

………….……. suyu denir. 

 

 

 

3.MgCl2.6H2O                   MgCl2 + 6 H2O 

Tepkimesine göre 19 g MgCl2 elde etmek için kaç gram MgCl2.6H2O gereklidir?  (H: 

1 g/mol, O:16 g/mol, Cl: 35,5 g/mol, Mg: 24g/mol) 
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4. HAFTA – UÇUCU BĠR SIVININ MOLEKÜL KÜTLESĠNĠN 

BULUNMASI 

HEDEFLER Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Uçucu sıvıların molekül kütlesini deney 

düzeneği kurarak hesaplar. 

2. Bir sıvının hangi özelliklerinden dolayı 

uçucu olup olmadığının kararını verir. 

3. Uçucu sıvıların özelliklerini tanımlar. 

 

1. AġAMA: DĠKKATĠ ÇEKME (MERAK UYANDIRMA) 

 

Ön bilgileri yoklamak ve derse karĢı dikkat çekmek için, 

 “Uçucu sıvı nedir? Bildiğiniz uçucu sıvı örnekleri veriniz.” 

 “Sıvıların uçucu olup olmadığını belirlemek için o sıvının hangi özelliğine 

bakarsınız?” soruları sorulur. 

Soruların ardından öğretmen adaylarına kimyasal yapısı ve ismi söylenmeden bir uçucu 

sıvı verilerek; bu sıvının uçucu olduğunu ve molekül kütlesinin bilinmediğini söylenir. 

Bu sıvının molekül kütlesini hesaplamak için neler yapabilecekleri hakkındaki 

fikirlerini dağıtılan kağıtlara not etmeleri istenir. 

 

2. AġAMA: KEġFETME 

 

Öğretmen adayları not ettikleri düĢüncelerinden yola çıkarak açık uçlu deneyler 

yaparlar. Deney düzeneklerini oluĢturur, gerekli gözlemler ve ölçümler yaparak verileri 

kaydederler (Uçucu sıvının molekül kütlesini hesaplamak için herhangi bir deney 

düzeneği öneremeyen ve kuramayan öğretmen adaylarıyla araştırmacı arasında soru-

cevap etkinliği yapılmıştır. Bu etkinlikte kurulması gereken deney düzeneği direk olarak 

verilmemiş, öğretmen adaylarının tasarlayabilmesi için yönlendirilmiştir).   

Deneyler yapıldıktan sonra uçucu sıvının molekül kütlesini hesapladığı değerden yola 

çıkarak öğretmen adaylarının uçucu sıvıyı tahmin etmeleri istenir. 
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3. AġAMA: AÇIKLAMA 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarından deneyde yaptıklarını ve ulaĢtıkları sonuçları 

açıklamaları istenir. Her grupla, kurdukları deney düzeneklerini neden tercih ettiklerini, 

kurulan düzeneğin ve yapılan deneylerin sonunda sonuca ulaĢıp ulaĢmadıklarını 

sebepleriyle birlikte açıklamalarını yazacakları aĢağıdaki kağıt dağıtılır. Ardından bütün 

sınıfla aynı uçucu sıvılarla ilgili deneyde ulaĢtıkları bilgileri paylaĢmaları için soru-

cevap Ģeklinde ders yürütülür. Bu aĢamada uçucu sıvıların moleküller arası çekim 

kuvveti, buhar basıncı, kaynama noktası değeri gibi özelliklerin uçucu sıvılar ile iliĢkisi 

öğretmen adayları tarafından açıklandıktan sonra eksik kalan kısımlarla birlikte bir kez 

de araĢtırmacı tarafından açıklanır. 

1.Deneyde ulaĢtığınız sonuçları açıklayınız. 

 

 

 

 

2.Bir gazın sıcaklığı ile basıncı arasındaki iliĢkiyi açıklayınız. Bu iliĢkiyi grafiksel 

olarak gösteriniz. 

 

 

 

 

4. AġAMA:  GENĠġLETME (DERĠNLEġTĠRME) 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarına günlük hayatta sıkça kullandıkları parfümlerin, 

bazılarının daha kalıcı bazılarının ise daha uçucu oldukları hatırlatılarak neden bu tür 

farklılıklar olduğu ile ilgili düĢüncelerini not etmeleri istenir. Daha sonra tekrar soru-

cevap Ģeklinde ders yürütülür ve öğretmen adaylarının düĢüncelerinin doğru olup 

olmadığı belirlenerek gerekli açıklamalar araĢtırmacı tarafından yapılır. 
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5. AġAMA: DEĞERLENDĠRME 

 

AĢağıdaki tanılayıcı dallanmıĢ ağaç dağıtılarak değerlendirme iĢlemi tamamlanır. 
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5. HAFTA – MADDELERĠN FĠZĠKSEL VE KĠMYASAL ÖZELLĠKLERĠ 

ĠLE TANINMASI 

HEDEFLER Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Maddelerin özelliklerini fiziksel ve kimyasal 

özellikler olarak sınıflandırır. 

2. Bir maddenin özelliklerinin hangilerinin fiziksel 

hangilerinin kimyasal olduğunu söyler. 

3. Fiziksel ve kimyasal değiĢimleri belirler. 

 

1. AġAMA: DĠKKATĠ ÇEKME (MERAK UYANDIRMA) 

 

Bu aĢamada ön bilgileri yoklamak ve derse dikkat çekmek için, öğretmen adaylarından 

maddelerin özelliklerini sınıflandırmaları ve maddelerde meydana gelen değiĢimleri 

tanımlamaları istenir. 

2. AġAMA: KEġFETME 

 

Öğretmen adaylarına 8 farklı madde verilerek her maddenin sudaki çözünürlüğünü, ısı 

ile etkileĢimini, HNO3 ve H2SO4 ile tepkimelerini gözlemleri ve ulaĢtığı sonuçları 

kaydetmeleri istenir. Bu aĢamada yapılan deneyleri öğretmen adayları tasarlamaz ancak 

deney sonucunda maddelerde meydana gelen değiĢimlerin ne olacağını bilmeden 

gözlemler yapar. Maddelerin suda çözünüp çözünmediğini, ısı ile etkileĢiminde neler 

olduğunu, HNO3 ve H2SO4 tepkimelerde neler meydana geldiğini gözlem sonuçları ve 

eski bilgilerinin yardımıyla değiĢimin fiziksel mi kimyasal mı olduğuna karar verir. 

Bu aĢamada öğretmen adaylarının bir maddenin fiziksel özelliği değiĢtiği zaman 

meydana gelen değiĢimin her zaman fiziksel değiĢim olmadığı, kimyasal değiĢim de 

olabileceği keĢfetmeleri sağlanır. Öğretmen adaylarına deney baĢlangıcında aĢağıdaki 

tablo dağıtılarak verilerini kaydetmeleri kolaylaĢtırılır. 

Madde Adı Sudaki 

Çözünürlük 

Isının Etkisi HNO3 ile 

Tepkimesi 

H2SO4 ile 

Tepkimesi 

NaCl  

 
   

(NH4)2Cr2O7     
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Mg ġerit     

Ba(NO3)2     

C12H22O11     

C10H8     

PbCO3     

CuSO4     

 

3. AġAMA: AÇIKLAMA 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarına aĢağıdaki soruları içeren kağıt dağıtılır. Cevapları ve 

açıklamaları toplanıp kontrol edildikten sonra yanlıĢ olan öğrenmeler araĢtırmacı 

tarafından açıklanır. 

Deneyde kullandığınız kimyasal maddeler değiĢime uğramadan önce ve uğradıktan 

sonra gösterdiği özellikler birbirine benzer mi? Bu durumu hem kimyasal hem de 

fiziksel değiĢim için açıklayınız. 

 

 

 Deneyde kullandığınız her bir madde için; 

1. Suda çözünüp çözünmediğini ve çözünmüĢse meydana gelen değiĢimin çeĢidini 

sebepleri ile birlikte açıklayınız. 

 

 

 

2. Isının maddeyi nasıl etkilediğini ve varsa meydana gelen değiĢimin çeĢidini 

sebepleri ile birlikte açıklayınız. 

 

 

 

3. HNO3 ile tepkimeye girip girmediğini, girmiĢse meydana gelen değiĢimin çeĢidini 

sebepleri ile birlikte açıklayınız. 

 

 

 

4. H2SO4 ile tepkimeye girip girmediğini, girmiĢse meydana gelen değiĢimin çeĢidini 

sebepleri ile birlikte açıklayınız. 
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4. AġAMA:  GENĠġLETME (DERĠNLEġTĠRME) 

 

AĢağıdaki kağıt öğretmen adaylarına dağıtılarak hem kimyasal yapısı bilinmeyen bir 

maddede meydana gelen değiĢimleri tanımlayabilmeleri sağlanır, hem de günlük hayatta 

sıkça kullanılan “mum” örneğindeki farklı değiĢimler fark ettirilir. 

Size verilen bilinmeyen bir maddeyi sudaki çözünürlük, ısı ile etkileĢimi, HNO3 ile 

tepkimesi, H2SO4 ile tepkimesi sonucu meydana gelen değiĢimleri gözlemleyiniz ve 

değiĢimleri açıklayınız. 

 

Madde Adı Sudaki 

Çözünürlük 

Isının Etkisi HNO3 ile 

Tepkimesi 

H2SO4 ile 

Tepkimesi 

Bilinmeyen 

Madde 

    

 

 

 

 

 

 “Mumun yanması” ve “mumun erimesi” olaylarında meydana gelen değiĢimleri 

açıklayınız. Yorumlarınızı not ediniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5. AġAMA: DEĞERLENDĠRME 

 

AĢağıdaki konu ile ilgili hazırlanan sorular yardımıyla değerlendirme iĢlemi yapılır. 

 

Etkinlik 1: AĢağıdaki olayların fiziksel değiĢim mi yoksa kimyasal değiĢim mi 

olduklarını sebepleri ile birlikte açıklayınız. 

 

 

A. H2O(k) + ısı                  H2O(s)   (Buzun erimesi) 

      Sebep: 
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B. CH4(g)                          CH4(s) + ısı (Metan gazının sıkıĢtırılarak yoğunlaĢması) 

      Sebep: 

 

C. 2 Fe + 3 O2                     2 Fe2O3 (Demirin paslanması) 

      Sebep: 

 

D. 2 H20                              2 H2 + O2 (Suyun bileĢenlerine ayrılması) 

      Sebep: 

 

E. 2 HCl + Mg(OH)2                 MgCl2 + 2 H2O (Asit ve bazdan, su ve tuz 

oluĢumu) 

      Sebep: 

 

F. C12H22O11(k)                    C12H22O11(aq)   (ġekerin suda çözünmesi) 

      Sebep: 

 

G. C12H22O11 + 11 O2                12 CO2 + 11 H2O  (ġekerin yanması) 

      Sebep: 

 

 

Etkinlik 2: AĢağıdaki kutucuk içindeki madde özellikleri ve değiĢimleri tabloda 

uygun bölüme yerleĢtiriniz. 

 

Kaynama                    Erime                      Tat                       Tepkimeye girme 

Vizkozite                    Esneklik                  Koku                   Yanma                                   

AkıĢkanlık                  Paslanma                Renk                    Çözünme                       

NötralleĢme                Yoğunluk                Ezme                   Ufalama 

 

 

Fiziksel Özellikler ve DeğiĢimler Kimyasal Özellikler ve DeğiĢimler 
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6. HAFTA – KATI, SIVI VE GAZLARIN ÖZKÜTLESĠ 

HEDEFLER 

 

 

Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Öz kütlenin tanımı yapar. 

2. Öz kütlenin, madde miktarı ve hacim ile iliĢkili 

olduğunun farkına varır. 

3. Katı, sıvı ve gazların öz kütlelerini hesaplar. 

 

1. AġAMA: DĠKKATĠ ÇEKME (MERAK UYANDIRMA) 

 

Ön bilgiler yoklamak kütle, hacim ve öz kütlenin tanımları sorulur. 

Merak uyandırmak için aynı büyüklükteki farklı iki katı maddenin (cam ve tahta) ve eĢit 

hacimdeki farklı iki sıvının (sıvıyağ ve su) kütleleri tartılarak neden farklı kütleye sahip 

oldukları sorulur ve düĢüncelerini not edilmesi istenir. 

2. AġAMA: KEġFETME 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarının “eĢit hacimli maddelerden kütlesi fazla olan 

maddenin öz kütlesinin de fazla olduğunu” ve “kütle ile hacim arasındaki iliĢkinin öz 

kütleyi temsil ettiğini” keĢfetmeleri amacıyla düzgün Ģekilli eĢit hacimli farklı 2 katı 

(cam ile tahta) ve eĢit hacimde farklı 2 sıvı (su ve sıvı yağ) madde verilerek her bir 

maddenin öz kütlesini hesaplamaları istenir. 

Katı ve sıvılar yardımıyla öz kütle kavramının farkına varan öğretmen adaylarına bu kez 

bir gazın öz kütlesini nasıl hesaplayabilecekleri sorulur. DüĢünceleri not etmeleri istenir. 

Öğretmen adaylarından bir gazın öz kütlesini hesaplamak için deney tasarlamaları ve 

deney düzeneklerini kurarak bir gazın öz kütlesini hesaplamaları istenir. Bu aĢamada 

öğretmen adayları açık uçlu deneyler yaparak bir gazın öz kütlesini hesaplarlar. 

3. AġAMA: AÇIKLAMA 

 

AĢağıdaki kağıt dağıtılarak öğretmen adaylarının deneylerde elde ettikleri bilginin 

açıklamalarını yapmaları istenir. Verilen cevaplar kontrol edildikten sonra eksik veya 

yanlıĢ açıklamalar araĢtırmacı tarafından açıklanır. 
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1.Bir maddenin öz kütlesi o maddenin hangi özelliklerine göre değiĢir? Açıklayınız. 

 

 

2.Basıncın maddelerin öz kütleleri üzerinde bir etkisi var mı? Katı, sıvı gazların her 

üçü için de açıklayınız. 

 

 

3.Sıcaklığın maddelerin öz kütleleri üzerinde bir etkisi var mı? Katı, sıvı ve gazların 

her üçü için de açıklayınız. 

 

 

 

4. AġAMA:  GENĠġLETME (DERĠNLEġTĠRME) 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarına aĢağıdaki kağıt dağıtılarak öz kütlenin farklı 

biçimlerde hesaplayabilecekleri deneyler yapmaları sağlanır. Öğretmen adayları kendi 

belirleyecekleri deneyler yardımıyla düzgün Ģekilli olmayan katı maddelerin (örneğin 

taĢ) ve günlük hayatta sıkça kullandıkları sıvı yağın öz kütlesini daha önce yaptıkları 

deneye göre farklı deneyler yaparak hesaplamaları istenir. Ayrıca gazların öz 

kütlelerinin, kütle ve hacim dıĢındaki özelliklerden etkilendiğini fark ettirmek için 

yaptıkları deneyi farklı ortamlarda yapmaları halinde öz kütlenin nasıl değiĢeceği 

konusundaki fikirleri alınır. Deneyler yapıldıktan sonra soru-cevap Ģeklinde gazların öz 

kütlesini etkileyen faktörlerin etkisi tartıĢılır ve açıklanır. 

1.Daha önce düzgün bir Ģekli olan katı maddelerin öz kütlesini hesapladınız. ġimdi ise 

düzgün bir Ģekli olmayan katı bir maddenin öz kütlesini hesaplayınız. Verilerinizi ve 

iĢlemlerinizi not ediniz. 

 

 

2.Sıvı yağın öz kütlesini deneyde yaptığınız farklı bir yolu kullanarak öz kütlesini 

hesaplayınız. Verilerinizi ve iĢlemlerinizi not ediniz. 

 

 

3.Deneyde bir gazın öz kütlesini hesaplamıĢtınız. Yaptığınız deneyi; 

 Daha sıcak ortamda yapsaydınız öz kütle nasıl bir değiĢim gösterirdi? Sebebi ile 

birlikte açıklayınız. 

 Daha yüksek basınçlı ortamda yapsaydınız öz kütle nasıl değiĢim gösterirdi? 

Sebebi ile birlikte açıklayınız. 
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5. AġAMA: DEĞERLENDĠRME 

 

AĢağıdaki sorular ve tanılayıcı dallanmıĢ ağaç dağıtılarak değerlendirme iĢlemi yapılır. 

1. Kütlesi 66 gram olan bir taĢ parçası, içinde ağzına kadar sıvıyağ bulunan bir kaba 

atıldığında taĢan sıvının kütlesi 45 gram olarak ölçülüyor. Buna göre taĢın öz kütlesini 

hesaplayınız. (dyağ: 0,9 g / cm
3
) 

 

 

 

 

2.                                       
 

 

 

 

 

Birbirine karıĢmayan iki sıvı u borusuna doldurulduğunda yukarıdaki Ģekil 

oluĢmaktadır. Sıvılardan öz kütlesi büyük olanın öz kütlesi 3 g / cm
3
 olduğuna göre öz 

kütlesi küçük olan sıvının öz kütlesini hesaplayınız. 

 

 

 

 

 

3. Her birinin kütlesi 12,8 gram, çapı 2 cm olan küre Ģeklindeki 5 tane özdeĢ demir 

bilye, içinde 40 mL su bulunan dereceli silindire atıldığında yeni su seviyesi 60 mL 

olarak ölçülüyor. Buna göre demir bilyelerin öz kütlesini hesaplayınız. (π = 3 alınız) 

 

 

 

 

 

4. Kütlesi 24 g olan bir deney tüpüne 5 cm
3
 su konuluyor ve suyun içine kütlesi 1 gram 

olan bir kalsiyum sandoz tableti atılıyor. Tablet ile suyun tepkimesinden açığa çıkan 

gazın hacmi dereceli silindire gönderildikten sonra 100 cm
3
 olarak ölçülüyor. Daha 

sonra deney tüpü ve içindekilerin toplam kütlesi 29,9 gram olarak ölçüldüğüne göre, 

açığa çıkan gazın öz kütlesini hesaplayınız. (d su: 1 g/cm
3
) 

 

 

 

 

 

 

 

 

6 cm 

4 cm 
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7. HAFTA – GRAHAMIN DĠFÜZYON YASAYI VE BOYLE YASASI 

HEDEFLER 

 

 

Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Gazların difüzyon hızı ile molekül kütlesi 

arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

2. Gazların difüzyon hızı ile sıcaklık arasındaki 

iliĢkiyi açıklar. 

3. Gazların basıncı ile hacmi arasındaki iliĢkiyi 

açıklar. 

4. Difüzyon ve boyle yasalarının deney 

düzeneklerini kurar. 

 

1. AġAMA: DĠKKATĠ ÇEKME (MERAK UYANDIRMA) 

 

Öğretmen adaylarının ön bilgilerini yoklamak ve konuya dikkat çekmek için aĢağıdaki 

sorular sorulur. 

 Difüzyon nedir? 

 Difüzyon hızına etki eden faktörler nelerdir? 

 Sabit miktardaki gazın sabit sıcaklıktaki basıncı ile hacmi arasındaki iliĢkiyi 

açıklayınız. 

 

2. AġAMA: KEġFETME 

 

Öğretmen adaylarının iki gazın difüzyon hızlarının farklı olmasının sebeplerini 

keĢfetmelerini sağlamak için aĢağıdaki problem durumu dağıtılarak düĢüncelerini not 

etmeleri ve deney düzeneği kurarak düĢüncelerini test etmeleri istenir. 

Büyük bir odanın karĢılıklı köĢelerinden aynı anda kullanılan kolonya ve parfümün 

kokularının odanın ortasındaki bir kiĢi farklı zamanda hissetmektedir. Bunun sebebi ne 

olabilir? DüĢüncelerinizi yazınız ve deney düzeneği kurarak test ediniz. Verilerinizi 

kaydediniz, deney düzeneğinizi basitçe çiziniz. 

 

 

 

 

 

 

 

Bu aĢamada öğretmen adayları açık uçlu deneyler yaparak farklı gazların difüzyon 

hızlarının farklı olduğunu ve bunun da kütleye bağlı olduğunu keĢfederler. Bu 
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deneylerini bitiren gruplara yine gazların farklı özelliklerinin olduğu ve bu özelliklerin 

dıĢ etkenlere göre değiĢtiğini keĢfetmeleri için aĢağıdaki kağıt dağıtılarak örnek olayın 

sebebini ortaya çıkaracak deney tasarlamaları ve deney düzeneği kurarak test etmeleri 

istenir. Öğretmen adayları açık uçlu deneyler yaparak düĢüncelerini test ederler (Bu 

deneyde, basınç ile hacim arasında ters orantı olduğunu belirten ancak bu 

düşüncelerini test etmek için deney tasarlamakta zorlanan öğretmen adayları deney 

düzeneği direk olarak verilmeden, araştırmacı tarafından farklı örnek olaylar ve 

sorular yardımıyla yönlendirilmiştir). 

Bir Ģırınganın ucunu parmağımızla kapatıp pistonu sıkıĢtırdığımız zaman plastik 

Ģırınga sertleĢmekte ve parmağımızın ucuna bir kuvvet uygulamaktadır. Bunun 

sebebini nasıl açıklarsınız? DüĢünceleriniz not ediniz ve deney düzeneği kurarak 

düĢüncelerinizi test ediniz. 

 

 

 

 

 

 

3. AġAMA: AÇIKLAMA 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarından her iki deneyde de ulaĢtıkları sonuçları açıklamaları 

istenir. Öğretmen adaylarından deneylerde ulaĢtıkları sonuçlardan yola çıkarak, birinci 

deneyde gazların neden orta noktada karĢılaĢmadıkları, difüzyon hızının neden eĢit 

olmadıklarını ikinci deneyde de gazların basınçları ile hacimleri arasındaki iliĢkiyi 

açıklamaları istenir. Son olarak eksik kalan açıklamalar araĢtırmacı tarafından yapılır. 

4. AġAMA:  GENĠġLETME (DERĠNLEġTĠRME) 

 

KeĢfetme aĢamasında 2 gazın molekül kütlelerinin farklı olmasından dolayı difüzyon 

hızlarının farklı olduğunu keĢfeden öğretmen adaylarına bu kez aynı gazın farklı 

sıcaklıktaki difüzyon hızlarını karĢılaĢtırması gereken deney tasarlamaları istenir. 

Ayrıca ikinci deneyde kullandıkları sıvının (cıva) yerine farklı sıvı kullanılması halinde 



139 

 

nasıl sonuçlarla karĢılaĢacaklarını görmeleri için yaptıkları deneyi su ile test etmeleri 

sağlanır. Bunun için aĢağıdaki kağıt dağıtılır. 

 

Aynı marka, 2 tane parfümden biri buzdolabında diğeri oda sıcaklığında bekletilip 

kullanıldığında sizce hangi parfümün kokusu daha kalıcı olur? Difüzyon hızı ile 

sıcaklık faktörünün arasındaki iliĢkiyi deney düzeneği kurarak gösteriniz. 

 

 

 

Ġkinci deneyde kullanmıĢ olduğunuz cıva yerine su kullanmıĢ olsaydınız nasıl bir 

sonuçla karĢılaĢırdınız? DüĢüncelerinizi not ediniz ve deneyi yaparak düĢüncelerinizi 

test ediniz. 

 

 

 

5. AġAMA: DEĞERLENDĠRME 

 

AĢağıdaki sorular ve tanılayıcı dallanmıĢ ağaç dağıtılarak değerlendirme iĢlemi yapılır. 

1. BaĢlangıçta basıncı 4 atm olan bir gaz 10 L hacmindeki bir kaba konulduğunda 

basıncı 2 atm oluyor. Bu gazın baĢlangıç hacmi kaç L dir? 

 

 

 

 

2.  

                      X(g)               BoĢ 

 

                   3V                    2V 

                                           

3V ve 2V hacimli kaplar Ģekildeki gibi birbirine bağlıdır. BaĢlangıçta sadece 3V 

hacimli kapta basıncı 60 cm Hg olan X gazı bulunurken 2V hacimli kap boĢtur. Kaplar 

arasındaki musluk açılarak ilk kaptaki piston itiliyor ve gazın tamamı 2. kaba 

aktarılıyor. Gazın yeni basıncı kaç cm Hg olur? (Sıcaklık sabit) 

 

 

 

3. Molekül kütleleri 4 g ve 16 g olan eĢit sıcaklıktaki X ve Y gazları 30 cm uzunluktaki 

cam bir borunun iki farklı ucundan gönderildiğinde gazların karĢılaĢma noktasını 

hesaplayınız ve Ģekil çizerek belirtiniz. 
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8. HAFTA – DAMITMA ĠLE AYIRMA VE KAYNAMA NOKTASI TAYĠNĠ 

HEDEFLER 

 

 

Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Kaynama noktası farklı 2 sıvıyı damıtma 

yöntemiyle ayırır. 

2. Katı-sıvı karıĢımların da damıtma ile 

ayrılabileceğinin farkına varır. 

 

1. AġAMA: DĠKKATĠ ÇEKME / MERAK UYANDIRMA 

 

Öğretmen adaylarında merak uyandırmak için, 

 Petrol yer altından ham olarak çıkmakta iken biz benzin, mazot, feul-oil gibi farklı 

Ģekillerde kullanılmaktadır. Ham petrolden böyle farklı yakıtlar nasıl elde 

edilmektedir? sorusu sorulur. Gelen cevapların ardından aĢağıdaki problem durumu 

öğretmen adaylarına dağıtılarak düĢüncelerini not etmeleri istenir. 

Birbiri içinde karıĢmıĢ olan iki sıvı maddenin her ikisine de ihtiyacımız vardır. Bu 

yüzden bu iki maddenin her ikisini de ayrı ayrı elde etmek istiyoruz. Siz bu maddelerin 

ikisini de elde etmek için nasıl bir yol izlerdiniz, neler yapardınız? Çözüm önerinizi 

yazınız. 

 

 

 

 

 

 

 

2. AġAMA: KEġFETME 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarına mürekkep-su karıĢımı verilir. Öğretmen adayları açık 

uçlu deneyeler yaparak kendi tasarladıkları deney düzeneklerini kurarlar ve 

düĢüncelerini test ederler. Öğretmen adaylarının karıĢıma ısıtma iĢlemi uygulayarak 

kaynama noktası düĢük olan sıvının buharlaĢmasını ardından da gaz halindeki maddenin 

soğutularak yoğunlaĢması sonucu maddeleri ayırabilecekleri keĢfetmeleri sağlanır. 
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3. AġAMA: AÇIKLAMA 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarına aĢağıdaki kağıt dağıtılarak gerekli açıklamalar alınır. 

Cevaplar kontrol edildikten sonra eksik ve yanlıĢ açıklamalar araĢtırmacı tarafından 

düzeltilerek yapılır 

1.Deneyin baĢlangıcında belirlemiĢ olduğunuz çözüm önerinizin iĢe yarayıp 

yaramadığını tartıĢınız. 

 

 

 

 

2.KurmuĢ olduğunuz deney düzeneğinin çalıĢma prensibini açıklayınız. 

 

 

 

 

 

3.Yaptığınız deneyde hangi madde karıĢımdan ayrıldı? Neden? 

 

 

 

 

 

 

4. AġAMA:  GENĠġLETME (DERĠNLEġTĠRME) 

 

Bu aĢamada damıtma iĢleminin bütün sıvı-sıvı karıĢımları ayırmada kullanılıp 

kullanılamayacağı konusundaki fikirlerini alınır. Ayrıca damıtma iĢlemini sadece sıvı-

sıvı karıĢımlarda değil katı-sıvı karıĢımları ayırmada da kullanılabileceklerini fark 

ettirmek için aĢağıdaki kağıt dağıtılarak gerekli deneyleri yapmaları istenir. 

1. Damıtma iĢlemi bütün sıvı-sıvı karıĢımları ayırmak için kullanılabilir mi? 

Zeytinyağı-su karıĢımını göz önüne alarak bu durumu tartıĢınız. 
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2. Damıtma iĢlemi katı-sıvı karıĢımları ayırmak için kullanılabilir mi? Tuzlu su 

karıĢımını deney düzeneği kurarak ayrılıp ayrılamayacağını test ediniz. Verilerinizi 

kaydediniz. 

 

 

 

 

5. AġAMA: DEĞERLENDĠRME 

  

AĢağıdaki sorular ve tanılayıcı dallanmıĢ ağaç dağıtılarak değerlendirme iĢlemi yapılır. 

1) Kirli sudan içme suyu elde etmek için neler yapabiliriz? Açıklayınız. 

 

 

 

 

2) Petrol yer altından ham olarak çıkmakta iken biz benzin, mazot, feul-oil gibi farklı 

Ģekillerde kullanıyoruz. Ham petrolden böyle farklı yakıtlar sizce nasıl elde 

edilmektedir? Açıklayınız. 

 

 

 

 

3) AĢağıda etil alkol – su karıĢımın damıtılmasına iliĢkin grafik verilmiĢtir. Her bir 

zaman aralığı (I, II, III, IV) için destilasyon balonunda bulunan sıvıları belirtiniz. 

 
      Sıcaklık(

o
C) 

 

100 

 

  78 

 

               I        II     III     IV 

 
                                                                 Zaman 

                   t1         t2        t3        t4 

 

4) Kaynama noktaları sırasıyla 60 
0
C, 80 

0
C, 100 

0
C olan A,B,C sıvılarından oluĢan 

karıĢım damıtmasında sistem 80 
0
C ye kadar ısıtıldığında ısıtma kabında hangi sıvı ya 

da sıvılar kalır, toplama kabında hangi sıvı ya da sıvılar birikir? Açıklayınız 
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9. HAFTA – ĠNDĠRGENME YÜKSEKLTGENME REAKSĠYONLARI 

HEDEFLER 

 

 

Bu bölüm sonunda öğretmen adayları; 

1. Ġndirgenme, yükseltgenme, indirgen, 

yükseltgen ve aktiflik kavramlarını açıklar. 

2. Ġndirgenme yükseltgenme reaksiyonlarının 

verdiği ekonomik zarara karĢı alınabilecek 

önlemleri bilir ve gerektiğinde uygular. 

3. Ġndirgenme yükseltgenme reaksiyonlarının 

günlük hayattaki örneklerini verir. 

 

1. AġAMA: DĠKKATĠ ÇEKME (MERAK UYANDIRMA) 

 

Öğretmen adaylarının dikkatini çekmek ve ön bilgilerini yoklamak için aĢağıdaki 

sorular ve okuma parçası dağıtılarak okuma parçasındaki olayda neler olmuĢ olabileceği 

hakkındaki düĢüncelerini not etmeleri istenir. 

Mehmet Bey kendisine ait yazlık evinde yalnız başına yaşayan orta yaşlı bir insandır. 

Günlerini bahçesindeki ağaç ve bitkilerin bakımını yaparak geçirmektedir. Kış 

mevsimlerinde ise başka bir şehirde görev yapan fen bilgisi öğretmeni olan oğlunun 

yanına gitmektedir. Bir kış mevsiminin daha bitmesinden sonra evine dönen Mehmet 

Bey; balkonun boyasız olan demir parmaklıklarından, bahçede unutulan çeşitli demir 

aletlere kadar birçok metal eşyanın paslandığını görür. Hemen oğluna telefon açıp 

durumu anlatan Mehmet Bey, demirlerin su ile (su içindeki oksijen) etkileştiğini 

öğrenir. 

 

Paslanma olayında Fe (demir) metali ile oksijen arasındaki tepkimede neler olmuĢ 

olabilir? 

 

 

 

 

 

 

2. AġAMA: KEġFETME 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarına çinko, kurĢun ve bakır metalleri ve bu metallerin 

nitratlı çözeltileri verilerek metaller ile çözeltiler arasındaki etkileĢimleri 

gözlemlemeleri ve gözlem sonuçlarını kaydetmeleri istenir. Gözlem sonuçlarını 

kaydetmeyi kolaylaĢtırmak için aĢağıdaki tablo dağıtılır. 
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Cu, Zn, Pb metalleri ile bu metallerin nitratlı çözeltileri arasındaki etkileĢimlerdeki 

gözlemlerinizi not ediniz. 

Çözeltiler Metaller Gözleminiz 

Zn(NO3)2 

Zn  

Pb  

Cu  

Cu(NO3)2 

Zn  

Pb  

Cu  

Pb(NO3)2 

Zn  

Pb  

Cu  
 

 

Bu aĢamada öğretmen adayları herhangi bir deney tasarımı yapmazlar. Deney 

sonucunda neler olacağını bilmeyen öğretmen adaylarından deneylerde metaller ile 

çözeltiler arasındaki etkileĢimi incelemeleri istenir. 

 

Öğretmen adayları bütün gözlem sonuçlarını kaydettikten sonra “aktif olan metal 

elektron çözeltiye elektron vererek aĢınmıĢtır” cevabı gelene kadar farklı örnekler ve 

soru-cevap yardımıyla derse devam edilir. Böylece öğretmen adayları “aktiflik” 

kavramını ve “aktif maddelerin elektron vermek isteklerini” keĢfetmiĢ olurlar. 

3. AġAMA: AÇIKLAMA 

 

AĢağıdaki “Terazi Analojisi” isimli kağıt dağıtılarak Ģekillerde hangi olayların 

yaĢandığı ve bu olayların deneyde yaptıklarıyla iliĢkisini kurarak neyi temsil ettiklerini 

öğretmen adaylarının açıklamaları istenir. Ardından indirgen madde (1. kefe), 
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yükseltgen madde (2. kefe), indirgenme (2. kefenin aĢağıya inmesi olayı), yükseltgenme 

(1. kefenin yukarıya çıkması olayı), kavramlarını tanımlamaları istenir. Eksik 

açıklamaların olması halinde “Terazi Analojisi” isimli kağıt kullanılarak bu kez 

araĢtırmacı tarafından gerekli açıklamalar yapılır. 

 

 

4. AġAMA:  GENĠġLETME (DERĠNLEġTĠRME) 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarından günlük hayatta karĢılaĢtıkları olaylardan indirgenme 

yükseltgenme ile ilgili olanları örnek olarak vermeleri ve örnekteki durumu açıklamaları 

istenir. 

 

Ġndirgenme yükseltgenme reaksiyonlarının zararlarının büyük olduğunu vurgulamak 

için petrol taĢıma hatlarındaki boruların aĢınmaya karĢı korunması için alınan 

önlemlerden biri olan katodik korumanın çalıĢma prensibi anlatılır.  

5. AġAMA: DEĞERLENDĠRME 

  

AĢağıdaki yapılandırılmıĢ grid ve tanılayıcı dallanmıĢ ağaç kullanılarak değerlendirme 

iĢlemi yapılır. 
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A 

AĢınma 

 

B 

Aktiflik 
C 

Elektron 
D 

Yükseltgen 

E 

Ġndirgen 

 

F 

Paslanma 
G 

Yükseltgenme 
H 

Ġndirgenme 

basamağı 

I 

Yükseltgenme 

basamağı 

J 

Ġndirgenme 
K 

Redoks tepkimesi 
L 

Yarı tepkime 

 
1. Elektron verme olayına verilen ad hangi kutucuktadır?              (    ) 

 

2. Elektron alma olayına verilen ad hangi kutucuktadır?                (    ) 

 

3. Elektron veren maddelere verilen isim hangi kutucuktadır?       (    ) 

 

4. Elektron alan maddelere verilen isim hangi kutucuktadır?         (    ) 

 

5. Elektron verme isteğine verilen isim hangi kutucuktadır?          (    ) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Elektron alıĢ-

veriĢine dayanan 

reaksiyonlara 

redoks 

reaksiyonları denir. 

Redoks 

reaksiyonlarında 

aktif olan madde 

elektron almak 

ister. 

Redoks 

reaksiyonlarında 

aktif olan madde 

elektron vermek 

ister. 

 

Elektron alan 

madde indirgen 

maddedir. 

Elektron veren 

madde yükseltgen 

maddedir. 

Elektron alma 

olayına 

indirgenme denir. 

Elektron verme 

olayına 

yükseltgenme 

denir. 

D 

Y 

D 

Y 

D 

Y 

D(1) 

Y(2) 

D(3) 

Y(4) 

D(7) 

Y(8) 

D(5) 

Y(6) 

UlaĢtığınız çıkıĢın numarasını baĢtaki kutunun içine yazınız. 
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10. HAFTA – ASĠT BAZ TĠTRASYONU 

HEDEFLER 

 

 

Bu bölüm sonunda öğrenciler; 

1. Titrasyonun iĢleminin ne için ve nasıl yapıldığını 

açıklar. 

2. Titrasyon iĢlemini deney düzeneği hazırlayarak 

yapar. 

3. DeriĢimi bilinmeyen bir asidin veya bazın 

deriĢimini titrasyon ile hesaplar. 

4. Fenolftaleinin ne iĢe yaradığını söyler 

 

1. AġAMA: DĠKKATĠ ÇEKME / MERAK UYANDIRMA 

 

AĢağıdaki asit ve baz çözeltilerinin deriĢimlerinin öneminin vurgulandığı “Bunları 

Biliyor musunuz?” okuma parçası öğretmen adaylarına dağıtılarak merak uyandırılır ve 

deriĢimi bilinmeyen çözeltilerin deriĢimini hesaplamak için yapılabilecekler hakkındaki 

düĢünceleri alınır. 

 

Bunları Biliyor muydunuz? 

 Evlerimizde mutfakta kullanılan sirke, asetik asit; limon suyu ise sitrik asit 

çözeltisidir. 

 Sivrisinek kovucu olarak kullandığımız losyonlar seyreltik amonyak 

çözeltisidir. 

 DeriĢimi fazla olan sirkenin kullanıldığı gıdalar tüketildiğinde midede 

yanmalar gerçekleĢebilir. 

 DeriĢimi fazla olan sivrisinek kovucu losyonlar kullanıldığında derimiz 

tahriĢ olabilir. 

Görüldüğü üzere asit ve baz çözeltileri ile gündelik hayatta sıkça karĢılaĢılmaktadır 

ve bu çözeltilerin deriĢimleri sağlığımız için önem teĢkil etmektedir. ġayet bir asit 

veya baz çözeltisinin deriĢimini bilmiyorsanız, deriĢimi hesaplamak için neler 

yapabilirsiniz? DüĢüncelerinizi not ediniz. 

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………….…………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 
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2. AġAMA: KEġFETME 

 

Bu aĢamada öğretmen adayları not ettikleri düĢüncelerinden yola çıkarak açık uçlu 

deneyler yaparlar. Kendi tasarladıkları deney düzeneklerini kurarak düĢüncelerini test 

etmeleri, deney esnasında elde ettikleri verileri tablolaĢtırmaları ve deney düzeneklerini 

çizmeleri istenir. 

3. AġAMA: AÇIKLAMA 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarından; deriĢimi hesaplamak için yaptıkları deneyi 

anlatmaları, asit, baz, titrasyon kavramlarını açıklamaları, titrasyon iĢlemini nasıl 

yaptıkları, fenolftaleinin ne iĢe yaradığını açıklamaları, yaptıkları deneyde renk 

değiĢiminin gözlendiği anda çözeltinin pH değerinin kaç olduğu ile ilgili açıklama 

yapmaları istenir. Öğrencilerden gelen cevaplar doğrultusunda eksik öğrenmelerin 

olduğu kısımlar araĢtırmacı tarafından açıklanır (Aşağıdaki kağıt bu aşamanın 

başlangıcında öğrencilere dağıtılacaktır cevapların ardından yanlış kısımları 

araştırmacı açıklayacaktır). 

 

1.Asit, baz, titrasyon kavramlarını açıklayınız. 

 

 

 

2.Titrasyon iĢleminin nasıl yapıldığını kısaca anlatınız. 

 

 

 

3.Titrasyonda kullandığınız fenolftalein nedir, ne iĢe yarar? Açıklayınız.  

 

 

 

4.Titrasyon iĢleminde erlenmayerin sürekli çalkalanmasının sebebi ne olabilir? 

 

 

 

5.Titrasyon iĢleminde renk değiĢiminin gözlendiği anda (dönüm noktası) 

çözletinin pH si kaçtır? Neden? 
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4. AġAMA: DERĠNLEġTĠRME/GENĠġLETME 

 

Bu aĢamada öğretmen adaylarından keĢfetme aĢamasında tasarladıkları deneyin aynısını 

yaparak günlük hayatta karĢılaĢtıkları sirkenin deriĢimini hesaplamaları, verilerini 

tablolaĢtırmaları ve deneyde kullandıkları asit ve bazın pH-hacim grafiğini çizmeleri 

istenir. 

5. AġAMA: DEĞERLENDĠRME 

 

Öğretmen adaylarına aĢağıdaki sorular ve tanılayıcı dallanmıĢ ağaç dağıtılarak 

değerlendirme iĢlemi yapılır. 

SORULAR 

1)  pH 
 
  
 
 
 
                                                                              
 

 

 

 

Oda koĢullarında 200 mL 0,4M’lık HCl çözeltisinin NaOH çözeltisi ile 

titrasyonuna ait grafik yukarıda verilmiĢtir. Buna göre, kullanılan NaOH’ın 

deriĢimini hesaplayınız. 

 

 

 

2) DOĞRU –YANLIġ 

(    ) Titrasyon iĢleminde kullanılan fenolftalein, metil oranj gibi maddeler 

katalizör olarak kullanılır. 

(       ) EĢ değerlik noktasında H
+
 ve OH

–
iyonları deriĢimi eĢit olur. 

(   ) Bilinmeyen deriĢimi bulmak için deneysel eĢitlik Nasit. Vasit = Nbaz. Vbaz 

Ģeklindedir. 

(     ) DeriĢimi bilinmeyen kuvvetli asidin deriĢimini hesaplamak için zayıf bir 

asit ile titre edilmelidir. 

(       ) Renk değiĢiminin gözlendiği anda çözeltinin pH’si 7 dir. 

 

VNaOH (mL) 

400 

2 

7 
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EK – 3 

 

KĠMYA LABORATUVARI BAġARI TESTĠ 

Sevgili öğretmen adayları, bu baĢarı testi, Genel Kimya Laboratuvarında 3E ve 5E 

öğrenme halkalarının kullanılmasının öğrenci baĢarısına etkisini araĢtırmak için gerekli 

olan verileri toplamak amacıyla hazırlanmıĢtır. 

BaĢarı testinin sonuçları sadece araĢtırma amacıyla kullanılacaktır. Test sonuçları 

bilimsel bir araĢtırmanın temelini oluĢturacağı için soruları dikkatli bir Ģekilde 

cevaplayınız. Vereceğiniz cevaplar araĢtırmanın sonucunu etkileyeceği için 

samimiyetinize güveniyoruz. Her soruda size en doğru gelen seçeneği belirleyiniz. 

Lütfen mümkün olduğu kadar cevapsız soru bırakmayınız. Bu araĢtırmaya yapacağınız 

katkılardan dolayı teĢekkür ederim 

BAġARILAR 

 

 

KĠġĠSEL BĠLGĠLER 

Adınız – Soyadınız: 

Numaranız: 

Bölüm, Sınıf ve ġubeniz: 
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SORULAR 

SORU 1: 

KCl (Potasyum klorür) bileĢiğine 

uygulanan; 

I. Katı kristallerini ezerek 

ufalama 

II. Suda çözme 

III. Sıvı halde elektroliz edilerek 

potasyum (K) katısı ile klor 

(Cl2) gazı elde etme 

ĠĢlemlerinden hangilerinde kimyasal 

değiĢim gerçekleĢir? 

A) Yalnız II    B) Yalnız III   C) I ve II    

D) II ve III     E) I, II ve III 

 

SORU 2: 

I. KıĢın suların buzlanması 

II. ÇözünmüĢ NaCl nin elektrolizi 

III. Yumurtanın piĢmesi sonucu 

sıvı halden katı hale geçmesi 

Yukarıdakilerin hangilerinde sadece 

fiziksel değiĢim gerçekleĢmiĢtir? 

A)Yalnız I   B) Yalnız II   C) Yalnız III 

D) I ve II      E) II ve III 

 

 

SORU 3: 

AĢağıdakilerden hangisi kimyasal 

değiĢimdir? 

A) Tuzun su içinde çözünmesi 

B) Deniz suyundan içme suyu elde 

edilmesi 

C) Aspirin tabletinin toz haline 

getirilmesi 

D) Sütten yoğurt elde edilmesi 

E) Kar yağması 

 

SORU 4: 

I. Demirin paslanması 

II. Ham petrolün damıtılması 

III. Sodyum (Na) parçasının su 

içine atılması sonucu yanması 

IV. Tren raylarının yazın uzaması 

V. YeĢil bitkilerin fotosentez 

yapması 

Yukarıdaki değiĢimler aĢağıdakilerin 

hangisinde doğru sınıflandırılmıĢtır? 

           Fiziksel                Kimyasal 

A)       IV – V                 I – II – III  

B)       II – III                  I – IV – V  

C)       I – II – V             III – IV  

D)       I – II – IV             III – V  

E)       II – IV                  I – III – V  

 

 

 

 

 

 

 

SORU 5: 

Karbon dioksit (CO2) gazına ait bazı 

özellikler aĢağıda verilmiĢtir. 

I. Yanıcı olmaması 

II. Havadan ağır olması 

III. Suda iyi çözünmesi 

Bu özelliklerden hangisi ya da hangileri 

kimyasal özelliktir? 

A) Yalnız I      B) Yalnız II      C) I ve III          

D) II ve III        E) I, II ve III 
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SORU 6: 

“Kum – talaĢ – demir tozu – toz Ģeker” 

karıĢımını ayırmada kullanılacak yöntemler 

hangisinde doğru sırada verilmiĢtir? 

A) Yüzdürme – Mıknatıslanma – 

Damıtma – BuharlaĢtırma 

B) Yüzdürme – Süzme – 

BuharlaĢtırma 

C) Mıknatıslanma – Süzme – 

Yüzdürme – BuharlaĢtırma 

D) Mıknatıslanma – Yüzdürme – 

Süzme – BuharlaĢtırma 

E) Eleme – Mıknatıslanma – 

Yüzdürme – Dinlendirme 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

SORU 7: 

I. Damıtma 

II. Eleme 

III. Mıknatıs ile ayrıma 

IV. Süzme 

V. Yüzdürme 

VI. Ayırma hunisi ile ayırma 

Yukarıda verilen ayrıma yöntemlerinden 

hangileri katı - katı karıĢımları ayırmada 

kullanılır? 

A)   II–III–V                    B)  I- II – III                               

C)  II–III–V –VI          D) III–IV–V         E)    

I–II–III–IV–VI 

SORU 8: 

Bir kaç parça yeĢil yaprak, etil alkol ile 

birlikte havanda ezilerek elde edilen renkli 

sıvıdan süzgeç kağıdının üzerine birkaç 

damla damlatılır. Bunun üzerine tekrar etil 

alkol damlatıldığında yaprağa ait boya 

maddeleri ayrılır. Bu yönteme kağıt 

kromotografisi yöntemi denir. 

AĢağıdaki ifadelerden hangisi kağıt 

kromatografisi yöntemi için yanlıĢtır? 

A) Fiziksel ve kimyasal özellikleri 

birbirine benzer özellikteki bileĢiklerin 

birbirinden ayrılması için kullanılan bir 

tekniktir. 

B) Bu teknikte etil alkol hareketli faz 

görevini görür. 

C) Temel prensibi; karıĢımdaki maddelerin 

sabit faz üzerindeki geçiĢi sırasında 

farklı hızlarla hareket etmeleridir. 

D) Süzgeç kağıdı, sabit faz görevini görür. 

E) YeĢil yaprağın havanda dövülmesinin 

amacı bileĢiklerin arasındaki bağların 

kopmasını sağlamaktır. 

 

 

 

 

 

SORU 9: 

I. Süzme 

II. Ayırma hunisi ile ayırma 

III. Yüzdürme 

Yukarıdaki ayırma yöntemlerinden hangisi 

ya da hangileri öz kütle farkından 

yararlanılarak yapılır? 

A)Yalnız II      B) Yalnız III    C) I ve II   

D) I ve III         E) II ve III 
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SORU 10: 

X, Y ve Z sıvılarından oluĢan homojen bir 

sıvı karıĢımı damıtıldığında ilk olarak Z 

sonra Y en son olarak da X sıvısı damıtma 

balonundan buharlaĢarak ayrıldığına göre 

bu sıvıların kaynama noktalarının büyükten 

küçüğe doğru sıralaması aĢağıdakilerden 

hangisindeki gibi olur? 

A) X > Z > Y         B) Y > X > Z 

C) Z > X > Y         D) X > Y > Z 

E) Y > Z > X 

SORU 11: 

Düzgün Ģekilli olmayan katı bir madde 

ağzına kadar alkol dolu kaba atılınca kaptan 

46,8 gram alkol taĢıyor. Alkolün yoğunluğu 

0,78 g/ cm
3
 ve taĢın kütlesi 150 gram 

olduğuna göre, taĢın yoğunluğu kaç g/cm
3
 

tür? 

A) 3,5      B) 3       C) 2,5      D) 2      E) 1,5 

 

SORU 12: 

Hacmi 240 cm
3
 olan bir dereceli silindirin 

içersinde 200 cm
3
 su bulunmaktadır. 

Kütlesi 300 gram ve suda çözünmeyen içi 

dolu cisim, dereceli silindire atıldığında 60 

cm
3
 su taĢıyor. Bu cismin öz kütlesi kaç 

g/cm
3
 tür? 

A) 1,5      B) 2       C) 3        D) 4        E) 5 

 

SORU 13: 

Silindir biçimli bir kap öz kütlesi 3 g/cm
3
 

olan bir sıvıyla doluyken 450 g, öz kütlesi 6 

g/cm
3
 olan bir sıvıyla doluyken 750 g 

geliyor. Kabın 3 / 4’ü su ile doluyken kabın 

kütlesi kaç g dır? (dsu: 1 g/cm
3
) 

A) 100   B)175    C) 225    D) 250    E) 300 

SORU 14: 

Kütlesi 58 g olan bir deney tüpüne 16 cm
3
 

su konuluyor ve suyun içine kütlesi 2 g olan 

bir kalsiyum sandoz tableti atılıyor. Tablet 

ile suyun tepkimesinden açığa çıkan gazın 

hacmi dereceli silindire gönderildikten 

sonra 500 cm
3
 olarak ölçülüyor. Daha sonra 

deney tüpü ve içindekilerin toplam kütlesi 

75,5 g olarak ölçüldüğüne göre, açığa çıkan 

gazın öz kütlesini hesaplayınız. (d su: 1 

g/cm
3
) 

A) 0,001         B) 0,002          C) 0,003                

D) 0,004         E) 0,005 

 

 

SORU 15: 

Cıva (Hg) ile karıĢmayan bir X sıvısı U 

borusuna doldurulduğunda cıva 

sütunundaki sıvı yüksekliği 3 cm, X 

sıvısının bulunduğu sütundaki sıvı 

yüksekliği 12 cm olmaktadır. Buna göre X 

sıvısının öz kütlesi kaç g/cm
3
’tür? (dcıva: 

13,6 g/cm
3
) 

A) 1,7     B) 3,4     C) 4      D) 5,1      E) 6,8 

 

 

 

SORU 16: 

X, Y, Z metallerinin aktiflik sırası, 

(elektron verme eğilimi) X > Y > Z 

Ģeklindedir. X metalinden yapılmıĢ kaba 

ZSO4, Y metalinden yapılmıĢ kaba ZCO3, 

Z metalinden yapılmıĢ kaba YSO4 

çözeltileri eklenirse hangi kaplarda bir süre 

sonra aĢınma gözlenir? 

A)Yalnız Z     B) Yalnız X    C) Yalnız Y    

D) X ve Z      E) X ve Y 
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SORU 17: 

Elektron alma isteği Ag 
+
 > Cu 

+2 
> Zn 

+2
 

Ģeklindedir. Bu durumda, 

I. Zn metali Cu
+2 

yi indirger. 

II. Ag 
+
, Zn yi yükseltger. 

III. Ag, Cu, Zn metalleri içinde en 

pasif metal Ag dir. 

ifadelerinden hangileri doğrudur? 

A)Yalnız I     B) Yalnız II    C) Yalnız III    

D) I ve III      E) I, II ve III 

 

 

SORU 18: 

Zn metali Ag
+
 ile tepkime vererek Zn 

+2
 

iyonlarına, Zn 
+2

 iyonları da katı Mg ile 

tepkimeye girerek Zn metaline dönüĢür. 

Bu üç metal için aĢağıdakilerden hangisi 

doğrudur? 

A) En kuvvetli yükseltgen Zn dir. 

B) En kuvvetli yükseltgen Mg dir. 

C) En kuvvetli indirgen Ag dir. 

D) Ag nin yükseltgenme eğilimi en 

büyüktür. 

E) Mg nin yükseltgenme eğilimi en 

büyüktür. 

 

SORU 19: 

I. Bir metalin oksijenle birleĢmesi 

II. Bir atom ya da iyonun elektron 

kazanması 

III. Bir metalin bileĢik içindeki 

değerliğinin artması 

Yukarıdakilerden hangisi ya da hangileri 

yükseltgenmedir? 

A)Yalnız I     B) Yalnız II    C) Yalnız III    

D) I ve III      E) I, II ve III 

SORU 20: 

Oda koĢullarında 200 mL NaOH 

çözeltisinin titrasyonunda 0.2M’lik HCl 

çözeltisinden 100 mL kullanılmıĢtır. Buna 

göre, NaOH’ın deriĢimi kaç M’dir? 

A) 0,05    B) 0,1    C) 0,2    D) 0,3    E) 0,4 

 

 

 

SORU 21: 

Titrasyon olayı ile ilgili olarak aĢağıda 

verilen 

I. Titrasyonda kullanılan 

fenolftalein asidik ortamda 

renksiz, bazik ortamda pembe 

renklidir. 

II. Titrasyonda renk değiĢiminin 

gözlendiği an “eĢ değerlik 

noktası” olarak isimlendirilir. 

III. Titrasyon iĢleminde sadece 

deriĢimi bilinmeyen asitlerin 

deriĢimi hesaplanır. 

ifadelerinden hangisi ya da hangileri 

yanlıĢtır? 

A)Yalnız I    B) Yalnız II   C) Yalnız III   

D) I ve III      E) II ve III 

 

 

SORU 22: 

Oda koĢullarında kütlece %20’ lik 400 g 

NaOH çözeltisi ile 2 M lık HCl çözeltisinin 

titrasyonunda kaç L HCl kullanırsa çözelti 

nötr olur? (H: 1 g / mol, O: 16 g / mol,  Na: 

23 g / mol) 

A)  0,1     B) 0,2     C) 0,5      D) 1       E) 2 
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SORU 23: 

   CuSO4.5H2O                 CuSO4 + 5 H2O 

Tepkimesi tam verimle gerçekleĢmiĢtir. 

Kullanılan CuSO4.5H2O miktarı 49,9 g ise 

açığa çıkan suyun mol sayısını ve madde 

miktarını hesaplayınız.(H:1 g / mol, O:16 g 

/ mol: S:32 g / mol, Cu:63,5 g / mol) 

            (n)                     (m) 

A)         2                       36 

B)         1                       18 

C)         0,5                     9 

D)         0,2                    3,6 

E)         0,1                    1,8 

 

SORU 24:  

   NiSO4.7H2O               NiSO4 + 7H2O 

Tepkime sonucu oluĢan su 25,2 g ise 

kullanılan NiSO4.7H2O bileĢiğinin 

kütlesini hesaplayınız. (H:1 g /mol, O:16 g 

/ mol, S:32 g / mol, Ni: 59 g / mol) 

A) 281     B) 28,10    C) 56,20                   

D)  84,30         E)  42,15 

 

SORU 25: 

I-Mg(HCO3)2            MgCO3 + CO2 + H2O 

II-NiSO4.7H2O                   NiSO4 + 7H2O 

III-MgCl2.6H2O                   MgCl2 + 6H2O 

IV-Ba(OH)2                                BaO + H2O 

V-C2H5OH + 3O2                  2CO2 + 3H2O 

Yukarıdaki tepkimelerden hangilerinde 

açığa çıkan su “kristal su” ya da 

“kristalizasyon suyu” olarak adlandırılır? 

A) I – II  

B) I – II – IV 

C) II – III – V  

D) II – III 

E) I – IV – V 

SORU 26:  

Bir cam balonun içine bir miktar uçucu sıvı 

konulur. Cam balonun ağzı alüminyum 

folyo ile hava geçirmeyecek Ģekilde 

kapatıldıktan sonra alüminyum folyo 

üzerinde toplu iğne yardımıyla küçük bir 

delik açılır. Ardından sistem ısıtılmaya 

baĢlanır. Balon içindeki sıvı kaynayıp 

tamamı buharlaĢana kadar ısıtma iĢlemine 

devam edilir. Sıvının tamamı gaz haline 

geçtiği anda ısıtma iĢlemi sona erdirilir. 

Balon içinde oluĢan gazın, delikten dıĢarı 

çıkması ile ilgili aĢağıdaki ifadelerden 

hangisi doğrudur? 

A) Sıvının tamamı gaz haline geçtiği için 

gazın tamamı dıĢarı çıkar ve kabın içinde 

gaz kalmaz. 

B) Kapta hem sıvı hem de gaz olduğunda 

gaz çıkıĢı devam ederken, sıvının tamamı 

gaz haline geçtiği anda gaz çıkıĢı durur. 

C) Kap içindeki gaz basıncı dıĢ ortamın 

basıncına eĢit olduğunda gaz çıkıĢı durur. 

D) Kap içindeki gazın molekül kütlesi, dıĢ 

ortamdaki gazların molekül kütlesinden 

küçük ise gaz çıkıĢı gerçekleĢir. 

E) Gaz çıkıĢı gerçekleĢmez. 

SORU 27: 

 

 

            ı         ı         ı         ı         ı       ı 

 

EĢit 5 bölgeye ayrılan borunun her iki 

ucundan aynı koĢullarda HCl ve NH3 

gazları gönderildiğinde bu gazlar hangi 

bölgede karĢılaĢır? (HCl: 36,5 g / mol,  

NH3: 17 g / mol) 

A) V       B) IV       C) III       D) II       E) I 

          I       II       III       IV      V  

HCl(g) NH3(g) 
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SORU 28:  

Basıncı 8 atm olan X gazından 3 L, basıncı 

2 atm olan Y gazından 9 L alınıp, hacmi 20 

L olan bir kaba doldurulduğunda, karıĢımın 

basıncı kaç atm olur? (Sıcaklık sabit,  X ile 

Y arasında kimyasal tepkime yoktur) 

A) 2,1    B) 3,6      C) 4,2    D) 6,3     E) 8,4 

 

 

SORU 29: 

I- Molalite, 1000 g çözeltide 

çözünen maddenin mol 

sayısıdır. 

II- Molarite, 1000 mL çözücüde 

çözünen maddenin mol 

sayısıdır. 

III- Formalite, 1000 mL çözeltide 

çözünen maddenin formül gram 

sayısıdır. 

Yukarıda verilen çözelti birimleri 

tanımlarından hangisi ya da hangileri 

doğrudur? 

A)Yalnız I     B) Yalnız II    C) Yalnız III    

D) I ve II      E) II ve III 

 

SORU 30: 

6,39 g çözünmüĢ Al(NO3)3 içeren sulu 

çözeltinin normalitesi 1,5 tir. Buna göre; 

I. Çözeltinin tesir değerliği 3 tür. 

II. Çözeltinin molar deriĢimi 0,5 

tir 

III. Çözeltinin hacmi 20 mL dir. 

Ġfadelerinden hangileri doğrudur? 

(Al(NO3)3: 213g/mol) 

A)Yalnız I     B) Yalnız III    C) I ve II    D) 

II ve III      E) I, II ve III 

SORU 31: 

0,1 M, 200 mL lik HNO3 çözeltisi 

hazırlamak için saflığı % 63, yoğunluğu 

1,45 gr/mL olan numuneden kaç mL 

kullanmak gerekir? (H: 1 g / mol, N: 14 g / 

mol, O: 16 g / mol) 

A) 1,26 mL     B) 2,00 mL    C) 1,38 mL    

D) 0,79 mL     E) 1,21 mL 

 

 

 

SORU 32: 

Maddelerin fiziksel ve kimyasal özellikleri 

ve bu özelliklerin değiĢimleri ile ilgili; 

I. Koku, renk, tat, çözünürlük, 

yoğunluk gibi özellikler fiziksel 

özelliklerdir. 

II. Çürüme, paslanma, yanma olayları 

kimyasal olaylardır. 

III. Fermantasyon fiziksel bir olaydır. 

Ġfadelerden hangisi ya da hangileri 

doğrudur? 

A)Yalnız I   B) Yalnız II   C) I ve II  D) 

II ve III      E) I, II ve III 

 

 

 

 

SORU 33: 

19 g MgCl2 kullanılarak hazırlanan 800 mL 

lik bir çözeltideki Cl
-
 iyonları deriĢimi kaç 

M dır? (Cl: 35,5 g/mol, Mg: 24g/mol) 

A) 0,125     B) 0,25    C) 0,5     D) 1     E) 2 
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SORU 34: 

MgCl2.6H2O                   MgCl2 + 6 H2O 

Tepkimesine göre 9,5 g MgCl2 elde etmek 

için kaç gram MgCl2.6H2O gereklidir?  (H: 

1 g/mol, O:16 g/mol, Cl: 35,5 g/mol, Mg: 

24g/mol) 

A) 20,3   B) 40,6   C) 81,2   D) 95    E) 203 

 

 

SORU 35: 

I. Ayırma hunisi ile ayırma 

II. Yüzdürme 

III. Damıtma 

IV. Süzme 

Yukarıdaki ayırma yöntemlerinden hangisi 

ya da hangileri sıvı – sıvı karıĢımları 

ayırmada kullanılır? 

A) I ve III       B) I, II ve III       C) Yalnız I 

D) II, III, IV   E) I ve IV 
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EK – 4 

 

KĠMYA LABORATUVARI BAġARI TESTĠNDEKĠ SORULARIN GÜÇLÜK VE 

AYIRT EDĠCĠLĠK ĠNDEKSLERĠ 

 

Sorular 
Güçlük 

(p) 

Ayırt 

Edicilik 

(r) 

Sorular 
Güçlük 

(p) 

Ayırt 

Edicilik 

(r) 

Soru 1 .808 .231 Soru 19 .385 .154* 

Soru 2 .731 .538 Soru 20 .500 .231 

Soru 3 .846 .308 Soru 21 .423 .385 

Soru 4 .654 .385 Soru 22 .462 .154* 

Soru 5 .500 .231 Soru 23 .385 .154* 

Soru 6 .769 .308 Soru 24 .385 .769 

Soru 7 .692 .462 Soru 25 .885 .231 

Soru 8 .538 .769 Soru 26 .269 .385 

Soru 9 .538 .462 Soru 27 .192 .231 

Soru 10 .731 .385 Soru 28 .269 .231 

Soru 11 .615 .615 Soru 29 .385 .308 

Soru 12 .654 .385 Soru 30 .462 .308 

Soru 13 .231 .308 Soru 31 .231 .308 

Soru 14 .269 .231 Soru 32 .462 .308 

Soru 15 .769 .308 Soru 33 .615 .308 

Soru 16 .500 .231 Soru 34 .231 .308 

Soru 17 .538 .154* Soru 35 .731 .385 

Soru 18 .423 .385    
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EK – 5 

FEN BĠLGĠSĠ ÖĞRETMEN ADAYLARININ KLBT ÖN, SON VE KALICILIK 

TESTĠ PUANLARI 

 KONTROL GRUBU DENEY 1 GRUBU DENEY 2 GRUBU 
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T
E
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1 18 22 17 17 29 31 10 25 22 

2 9 15 21 17 27 23 17 28 21 

3 12 17 14 15 25 24 13 24 24 

4 17 16 19 18 29 26 10 18 15 

5 21 23 23 12 24 23 17 29 24 

6 14 24 25 14 26 23 17 28 27 

7 20 21 24 10 24 22 14 22 24 

8 8 22 21 16 20 24 11 19 22 

9 14 22 15 16 25 22 11 22 26 

10 20 25 19 11 28 26 18 28 22 

11 19 14 19 12 25 26 13 27 23 

12 10 14 12 9 28 24 10 21 17 

13 10 22 23 11 24 23 9 27 15 

14 16 16 27 11 22 19 17 27 25 

15 12 20 17 14 24 23 13 20 18 

16 11 20 18 11 22 20 10 21 23 

17 13 21 19 11 24 22 15 21 18 

18 8 22 18 11 24 24 9 21 19 

19 10 19 14 15 22 22 9 22 25 

20 11 20 13 13 25 22 11 18 21 

21 15 21 12 16 24 27    

22 14 22 22 15 23 21    

23 15 21 23 12 23 24    

24 10 22 15 10 20 23    

25 15 19 22       

26 12 19 13       

27 16 23 21       

28 13 20 20       

29 16 24 21       

30 11 17 16       
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EK – 6 

BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠ TESTĠ 

 

Adı – Soyadı: 

Numarası – Sınıf/ġube: 
 

AÇIKLAMA: Bu test, özellikle Fen ve Matematik derslerinizde ve ilerde üniversite 

sınavlarında karsınıza çıkabilecek karmaĢık gibi görünen problemleri analiz edebilme 

kabiliyetinizi ortaya çıkarabilmesi açısından çok faydalıdır. Bu test içinde, problemdeki 

değiĢkenleri tanımlayabilme, hipotez kurma ve tanımlama, iĢlemsel açıklamalar 

getirebilme, problemin çözümü için gerekli incelemelerin tasarlanması, grafik çizme ve 

verileri yorumlayabilme kabiliyetlerini ölçebilen sorular bulunmaktadır. Her soruyu 

okuduktan sonra kendinizce uygun seçeneği iĢaretleyiniz. 

 

1. Bir basketbol antrenörü, oyuncuların güçsüz olmasından dolayı maçları 

kaybettiklerini düĢünmektedir. Güçlerini etkileyen faktörleri araĢtırmaya karar verir. 

Antrenör, oyuncuların gücünü etkileyip etkilemediğini ölçmek için aĢağıdaki 

değiĢkenlerden hangisini incelemelidir? 

 

a. Her oyuncunun almıĢ olduğu günlük vitamin miktarını. 

b. Günlük ağırlık kaldırma çalıĢmalarının miktarını. 

c. Günlük antrenman süresini. 

d. Yukarıdakilerin hepsini. 

2. Arabaların verimliliğini inceleyen bir araĢtırma yapılmaktadır. Sınanan hipotez, 

benzine katılan bir katkı maddesinin arabaların verimliliğini artırdığı yolundadır. Aynı 

tip beĢ arabaya aynı miktarda benzin fakat farklı miktarlarda katkı maddesi konur. 

Arabalar benzinleri bitinceye kadar aynı yol üzerinde giderler. Daha sonra her arabanın 

aldığı mesafe kaydedilir. Bu çalıĢmada arabaların verimliliği nasıl ölçülür? 

 

a. Arabaların benzinleri bitinceye kadar geçen süre ile. 

b. Her arabanın gittiği mesafe ile. 

c. Kullanılan benzin miktarı ile. 

d. Kullanılan katkı maddesinin miktarı ile. 

 

3. Bir araba üreticisi daha ekonomik arabalar yapmak istemektedir. AraĢtırmacılar 

arabanın litre baĢına alabileceği mesafeyi etkileyebilecek değiĢkenleri 

araĢtırmaktadırlar. AĢağıdaki değiĢkenlerden hangisi arabanın litre baĢına alabileceği 

mesafeyi etkileyebilir? 

 

a. Arabanın ağırlığı. 

b. Motorun hacmi. 

c. Arabanın rengi 

d. a ve b. 
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4. Ali Bey, evini ısıtmak için komsularından daha çok para ödenmesinin sebeplerini 

merak etmektedir. Isınma giderlerini etkileyen faktörleri araĢtırmak için bir hipotez 

kurar. AĢağıdakilerden hangisi bu araĢtırmada sınanmaya uygun bir hipotez değildir? 

 

a. Evin çevresindeki ağaç sayısı ne kadar az ise ısınma gideri o kadar fazladır. 

b. Evde ne kadar çok pencere ve kapı varsa, ısınma gideri de o kadar fazla olur. 

c. Büyük evlerin ısınma giderleri fazladır. 

d. Isınma giderleri arttıkça ailenin daha ucuza ısınma yolları araması gerekir. 

5. Fen sınıfından bir öğrenci sıcaklığın bakterilerin geliĢmesi üzerindeki etkilerini 

araĢtırmaktadır. Yaptığı deney sonucunda, öğrenci aĢağıdaki verileri elde etmiĢtir: 

 

AĢağıdaki grafiklerden hangisi bu verileri doğru olarak göstermektedir? 
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6. Bir polis Ģefi, arabaların hızının azaltılması ile uğraĢmaktadır. Arabaların hızını 

etkileyebilecek bazı faktörler olduğunu düĢünmektedir. Sürücülerin ne kadar hızlı araba 

kullandıklarını aĢağıdaki hipotezlerin hangisiyle sınayabilir? 

 

a. Daha genç sürücülerin daha hızlı araba kullanma olasılığı yüksektir. 

b. Kaza yapan arabalar ne kadar büyükse, içindeki insanların yaralanma olasılığı o 

kadar azdır. 

c. Yollarda ne kadar çok polis ekibi olursa, kaza sayısı o kadar az olur. 

d. Arabalar eskidikçe kaza yapma olasılıkları artar. 

 

7. Bir fen sınıfında, tekerlek yüzeyi geniĢliğinin tekerleğin daha kolay yuvarlanması 

üzerine etkisi araĢtırılmaktadır. Bir oyuncak arabaya geniĢ yüzeyli tekerlekler takılır, 

önce bir rampadan (eğik düzlem) aĢağı bırakılır ve daha sonra düz bir zemin üzerinde 

gitmesi sağlanır. Deney, aynı arabaya daha dar yüzeyli tekerlekler takılarak tekrarlanır. 

Hangi tip tekerleğin daha kolay yuvarlandığı nasıl ölçülür? 

 

a. Her deneyde arabanın gittiği toplam mesafe ölçülür. 

b. Rampanın (eğik düzlem) eğim açısı ölçülür. 

c. Her iki deneyde kullanılan tekerlek tiplerinin yüzey geniĢlikleri ölçülür. 

d. Her iki deneyin sonunda arabanın ağırlıkları ölçülür. 

 

8. Bir çiftçi daha çok mısır üretebilmenin yollarını aramaktadır. Mısırların miktarını 

etkileyen faktörleri araĢtırmayı tasarlar. Bu amaçla aĢağıdaki hipotezlerden hangisini 

sınayabilir? 

 

a. Tarlaya ne kadar çok gübre atılırsa, o kadar çok mısır elde edilir. 

b. Ne kadar çok mısır elde edilirse, kar o kadar fazla olur. 

c. Yağmur ne kadar çok yağarsa, gübrenin etkisi o kadar çok olur. 

d. Mısır üretimi arttıkça, üretim maliyeti de artar. 

9. Bir odanın tabandan itibaren değiĢik yüzeylerdeki sıcaklıklarla ilgili bir çalımsa 

yapılmıĢ ve elde edilen veriler aĢağıdaki grafikte gösterilmiĢtir. DeğiĢkenler arasındaki 

iliĢki nedir? 
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a. Yükseklik arttıkça sıcaklık azalır. 

b. Yükseklik arttıkça sıcaklık artar. 

c. Sıcaklık arttıkça yükseklik azalır. 

d. Yükseklik ile sıcaklık artısı arasında bir iliĢki yoktur. 

 

10. Ahmet, basketbol topunun içindeki hava arttıkça, topun daha yükseğe sıçrayacağını 

düĢünmektedir. Bu hipotezi araĢtırmak için, birkaç basketbol topu alır ve içlerine farklı 

miktarda hava pompalar. Ahmet hipotezini nasıl sınamalıdır? 

 

a. Topları aynı yükseklikten fakat değiĢik hızlarla yere vurur. 

b. Ġçlerinde farklı miktarlarda hava olan topları, aynı yükseklikten yere bırakır. 

c. Ġçlerinde aynı miktarlarda hava olan topları, zeminle farklı açılardan yere vurur. 

d. Ġçlerinde aynı miktarlarda hava olan topları, farklı yüksekliklerden yere bırakır. 

 

11. Bir tankerden benzin almak için farklı geniĢlikte 5 hortum kullanılmaktadır. Her 

hortum için aynı pompa kullanılır. Yapılan çalıĢma sonunda elde edilen bulgular 

aĢağıdaki grafikte gösterilmiĢtir. 

 

 
AĢağıdakilerden hangisi değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi açıklamaktadır? 

 

a. Hortumun çapı geniĢledikçe dakikada pompalanan benzin miktarı da artar. 

b. Dakikada pompalanan benzin miktarı arttıkça, daha fazla zaman gerekir. 

c. Hortumun çapı küçüldükçe dakikada pompalanan benzin miktarı da artar. 

d. Pompalanan benzin miktarı azaldıkça, hortumun çapı geniĢler. 

 

 

 

 

Önce aĢağıdaki açıklamayı okuyunuz ve daha sonra 12, 13, 14 ve 15 inci soruları 

açıklama kısmından sonra verilen paragrafı okuyarak cevaplayınız. 

 

Açıklama: Bir araĢtırmada, bağımlı değiĢken birtakım faktörlere bağımlı olarak 

geliĢim gösteren değiĢkendir. Bağımsız değiĢkenler ise bağımlı değiĢkene etki eden 

faktörlerdir. Örneğin, araĢtırmanın amacına göre kimya baĢarısı bağımlı bir değiĢken 

olarak alınabilir ve ona etki edebilecek faktör veya faktörler de bağımsız değiĢkenler 

olurlar. 
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AyĢe, günesin karaları ve denizleri aynı derecede ısıtıp ısıtmadığını merak 

etmektedir. Bir araĢtırma yapmaya karar verir ve aynı büyüklükte iki kova alır. 

Bunlardan birini toprakla, diğerini de su ile doldurur ve aynı miktarda güneĢ ısısı alacak 

Ģekilde bir yere koyar. 8.00 - 18.00 saatleri arasında, her saat bası sıcaklıklarını ölçer. 

 

12. AraĢtırmada aĢağıdaki hipotezlerden hangisi sınanmıĢtır? 

 

a. Toprak ve su ne kadar çok güneĢ ıĢığı alırlarsa, o kadar ısınırlar. 

b. Toprak ve su güneĢ altında ne kadar fazla kalırlarsa, o kadar çok ısınırlar. 

c. GüneĢ farklı maddeleri farklı derecelerde ısıtır. 

d. Günün farklı saatlerinde günesin ısısı da farklı olur. 

 

 

13. AraĢtırmada aĢağıdaki değiĢkenlerden hangisi kontrol edilmiĢtir? 

 

a. Kovadaki suyun cinsi. 

b. Toprak ve suyun sıcaklığı. 

c. Kovalara koyulan maddenin türü. 

d. Her bir kovanın güneĢ altında kalma süresi. 

 

14. AraĢtırmada bağımlı değiĢken hangisidir? 

 

a. Kovadaki suyun cinsi. 

b. Toprak ve suyun sıcaklığı. 

c. Kovalara koyulan maddenin türü. 

d. Her bir kovanın güneĢ altında kalma süresi. 

 

15. AraĢtırmada bağımsız değiĢken hangisidir? 

 

a. Kovadaki suyun cinsi. 

b. Toprak ve suyun sıcaklığı. 

c. Kovalara koyulan maddenin türü. 

d. Her bir kovanın güneĢ altında kalma süresi. 

 

16. Can, yedi ayrı bahçedeki çimenleri biçmektedir. Çim biçme makinesiyle her hafta 

bir bahçedeki çimenleri biçer. Çimenlerin boyu bahçelere göre farklı olup bazılarında 

uzun bazılarında kısadır. Çimenlerin boyları ile ilgili hipotezler kurmaya baslar. 

AĢağıdakilerden hangisi sınanmaya uygun bir hipotezdir? 

 

a. Hava sıcakken çim biçmek zordur. 

b. Bahçeye atılan gübrenin miktarı önemlidir. 

c. Daha çok sulanan bahçedeki çimenler daha uzun olur. 

d. Bahçe ne kadar engebeliyse çimenleri kesmek de o kadar zor olur. 
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17, 18, 19 ve 20 nci soruları aĢağıda verilen paragrafı okuyarak cevaplayınız. 

 

Murat, suyun sıcaklığının, su içinde çözünebilecek seker miktarını etkileyip 

etkilemediğini araĢtırmak ister. Birbirinin aynı dört bardağın her birine 50 Ģer mililitre 

su koyar. Bardaklardan birisine 0 
0
C de, diğerine de sırayla 50 

0
C, 75 

0
C ve 95 

0
C 

sıcaklıkta su koyar. Daha sonra her bir bardağa çözünebileceği kadar seker koyar ve 

karıĢtırır. 

 

17. Bu araĢtırmada sınanan hipotez hangisidir? 

 

a. Seker ne kadar çok suda karıĢtırılırsa o kadar çok çözünür. 

b. Ne kadar çok seker çözünürse, su o kadar tatlı olur. 

c. Sıcaklık ne kadar yüksek olursa, çözünen sekerin miktarı o kadar fazla olur. 

d. Kullanılan suyun miktarı arttıkça sıcaklığı da artar. 

 

18. Bu araĢtırmada kontrol edilebilen değiĢken hangisidir? 

 

a. Her bardakta çözünen seker miktarı. 

b. Her bardağa konulan su miktarı. 

c. Bardakların sayısı. 

d. Suyun sıcaklığı. 

19. AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni hangisidir? 

 

a. Her bardakta çözünen seker miktarı. 

b. Her bardağa konulan su miktarı. 

c. Bardakların sayısı. 

d. Suyun sıcaklığı. 

 

20. AraĢtırmadaki bağımsız değiĢken hangisidir? 

 

a. Her bardakta çözünen seker miktarı. 

b. Her bardağa konulan su miktarı. 

c. Bardakların sayısı. 

d. Suyun sıcaklığı. 

 

21. Bir bahçıvan domates üretimini artırmak istemektedir. DeğiĢik birkaç alana domates 

tohumu eker. Hipotezi, tohumlar ne kadar çok sulanırsa, o kadar çabuk filizleneceğidir. 

Bu hipotezi nasıl sınar? 

 

a. Farklı miktarlarda sulanan tohumların kaç günde filizleneceğine bakar. 

b. Her sulamadan bir gün sonra domates bitkisinin boyunu ölçer. 

c. Farklı alanlardaki bitkilere verilen su miktarını ölçer. 

d. Her alana ektiği tohum sayısına bakar. 

 

22. Bir bahçıvan tarlasındaki kabaklarda yaprak bitleri görür. Bu bitleri yok etmek 

gereklidir. KardeĢi “Kling” adlı tozun en iyi böcek ilacı olduğunu söyler. Tarım 

uzmanları ise “Acar” adlı spreyin daha etkili olduğunu söylemektedir. Bahçıvan altı 

tane kabak bitkisi seçer. Üç tanesini tozla, üç tanesini de spreyle ilaçlar. Bir hafta sonra 
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her bitkinin üzerinde kalan canlı bitleri sayar. Bu çalıĢmada böcek ilaçlarının etkinliği 

nasıl ölçülür? 

 

a. Kullanılan toz ya da spreyin miktarı ölçülür. 

b. Toz ya da spreyle ilaçlandıktan sonra bitkilerin durumları tespit edilir. 

c. Her fidede oluĢan kabağın ağırlığı ölçülür. 

d. Bitkilerin üzerinde kalan bitler sayılır. 

 

23. Ebru, bir alevin belli bir zaman süresi içinde meydana getireceği ısı enerjisi 

miktarını ölçmek ister. Bir kabın içine bir litre soğuk su koyar ve 10 dakika süreyle 

ısıtır. Ebru, alevin meydana getirdiği ısı enerjisini nasıl ölçer? 

 

a. 10 dakika sonra suyun sıcaklığında meydana gelen değiĢmeyi kaydeder. 

b. 10 dakika sonra suyun hacminde meydana gelen değiĢmeyi ölçer. 

c. 10 dakika sonra alevin sıcaklığını ölçer. 

d. Bir litre suyun kaynaması için geçen zamanı ölçer. 

 

24. Ahmet, buz parçacıklarının erime süresini etkileyen faktörleri merak etmektedir. 

Buz parçalarının büyüklüğü, odanın sıcaklığı ve buz parçalarının sekli gibi faktörlerin 

erime süresini etkileyebileceğini düĢünür. Daha sonra su hipotezi sınamaya karar verir: 

Buz parçalarının sekli erime süresini etkiler. Ahmet bu hipotezi sınamak için aĢağıdaki 

deney tasarımlarının hangisini uygulamalıdır? 

 

a. Her biri farklı sekil ve ağırlıkta beĢ buz parçası alınır. Bunlar aynı sıcaklıkta benzer 

beĢ kabın içine ayrı ayrı konur ve erime süreleri izlenir. 

b. Her biri aynı Ģekilde fakat farklı ağırlıkta beĢ buz parçası alınır. Bunlar aynı 

sıcaklıkta benzer beĢ kabın içine ayrı ayrı konur ve erime süreleri izlenir. 

c. Her biri aynı ağırlıkta fakat farklı sekilerde beĢ buz parçası alınır. Bunlar aynı 

sıcaklıkta benzer beĢ kabın içine ayrı ayrı konur ve erime süreleri izlenir. 

d. Her biri aynı ağırlıkta fakat farklı Ģekillerde beĢ buz parçası alınır. Bunlar farklı 

sıcaklıkta benzer beĢ kabın içine ayrı ayrı konur ve erime süreleri izlenir. 

 

25. Bir araĢtırmacı yeni bir gübreyi denemektedir. ÇalıĢmalarını aynı büyüklükte beĢ 

tarlada yapar. Her tarlaya yeni gübresinden değiĢik miktarlarda karıĢtırır. Bir ay sonra, 

her tarlada yetiĢen çimenin ortalama boyunu ölçer. Ölçüm sonuçları aĢağıdaki tabloda 

verilmiĢtir. 

 
Tablodaki verilerin grafiği aĢağıdakilerden hangisidir? 
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26. Bir biyolog su hipotezi test etmek ister: Farelere ne kadar çok vitamin verilirse o 

kadar hızlı büyürler. Biyolog farelerin büyüme hızını nasıl ölçebilir? 

 

a. Farelerin hızını ölçer. 

b. Farelerin, günlük uyumadan durabildikleri süreyi ölçer. 

c. Her gün fareleri tartar. 

d. Her gün farelerin yiyeceği vitaminleri tartar. 

 

27. Öğrenciler, sekerin suda çözünme süresini etkileyebilecek değiĢkenleri 

düĢünmektedirler. Suyun sıcaklığını, sekerin ve suyun miktarlarını değiĢken olarak 

saptarlar. Öğrenciler, sekerin suda çözünme süresini aĢağıdaki hipotezlerden hangisiyle 

sınayabilir? 

 

a. Daha fazla sekeri çözmek için daha fazla su gereklidir. 

b. Su soğudukça, sekeri çözebilmek için daha fazla karıĢtırmak gerekir. 

c. Su ne kadar sıcaksa, o kadar çok seker çözünecektir. 

d. Su ısındıkça seker daha uzun sürede çözünür. 

 

 

28. Bir araĢtırma grubu, değiĢik hacimli motorları olan arabaların randımanlarını ölçer. 

Elde edilen sonuçların grafiği aĢağıdaki gibidir: 
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AĢağıdakilerden hangisi değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi gösterir? 

 

a. Motor ne kadar büyükse, bir litre benzinle gidilen mesafe de o kadar uzun olur. 

b. Bir litre benzinle gidilen mesafe ne kadar az olursa, arabanın motoru o kadar küçük 

demektir. 

c. Motor küçüldükçe, arabanın bir litre benzinle gidilen mesafe artar. 

d. Bir litre benzinle gidilen mesafe ne kadar uzun olursa, arabanın motoru o kadar 

büyük demektir. 

 

 

 

 

 

29, 30, 31 ve 32 nci soruları aĢağıda verilen paragrafı okuyarak cevaplayınız. 

 

Toprağa karıĢtırılan yaprakların domates üretimine etkisi araĢtırılmaktadır. AraĢtırmada 

dört büyük saksıya aynı miktarda ve tipte toprak konulmuĢtur. Fakat birinci saksıdaki 

torağa 15 kg., ikinciye 10 kg., üçüncüye ise 5 kg. çürümüĢ yaprak karıĢtırılmıĢtır. 

Dördüncü saksıdaki toprağa ise hiç çürümüĢ yaprak karıĢtırılmamıĢtır. Daha sonra bu 

saksılara domates ekilmiĢtir. Bütün saksılar güneĢe konmuĢ ve aynı miktarda 

sulanmıĢtır. Her saksıdan elde edilen domates tartılmıĢ ve kaydedilmiĢtir. 

 

 

29. Bu araĢtırmada sınanan hipotez hangisidir? 

 

a. Bitkiler güneĢten ne kadar çok ıĢık alırlarsa, o kadar fazla domates verirler. 

b. Saksılar ne kadar büyük olursa, karıĢtırılan yaprak miktarı o kadar fazla olur. 

c. Saksılar ne kadar çok sulanırsa, içlerindeki yapraklar o kadar çabuk çürür. 

d. Toprağa ne kadar çok çürük yaprak karıĢtırılırsa, o kadar fazla domates elde edilir. 

 

30. Bu araĢtırmada kontrol edilen değiĢken hangisidir? 

 

a. Her saksıdan elde edilen domates miktarı. 

b. Saksılara karıĢtırılan yaprak miktarı. 

c. Saksılardaki toprak miktarı. 

d. ÇürümüĢ yaprak karıĢtırılan saksı sayısı. 
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31. AraĢtırmadaki bağımlı değiĢken hangisidir? 

 

a. Her saksıdan elde edilen domates miktarı 

b. Saksılara karıĢtırılan yaprak miktarı. 

c. Saksılardaki toprak miktarı. 

d. ÇürümüĢ yaprak karıĢtırılan saksı sayısı. 

 

32. AraĢtırmadaki bağımsız değiĢken hangisidir? 

 

a. Her saksıdan elde edilen domates miktarı. 

b. Saksılara karıĢtırılan yaprak miktarı. 

c. Saksılardaki toprak miktarı. 

d. ÇürümüĢ yapak karıĢtırılan saksı sayısı. 

 

33. Bir öğrenci mıknatısların kaldırma yeteneklerini araĢtırmaktadır. ÇeĢitli boylarda ve 

Ģekillerde birkaç mıknatıs alır ve her mıknatısın çektiği demir tozlarını tartar. Bu 

çalıĢmada mıknatısın kaldırma yeteneği nasıl tanımlanır? 

 

a. Kullanılan mıknatısın büyüklüğü ile. 

b. Demir tozlarını çeken mıknatısın ağırlığı ile. 

c. Kullanılan mıknatısın sekli ile. 

d. Çekilen demir tozlarının ağırlığı ile. 

 

 

 

34. Bir hedefe çeĢitli mesafelerden 25 er atıĢ yapılır. Her mesafeden yapılan 25 atıĢtan 

hedefe isabet edenler aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir. 
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AĢağıdaki grafiklerden hangisi verilen bu verileri en iyi Ģekilde yansıtır? 

 

 

 
 

 

35. Sibel, akvaryumdaki balıkların bazen çok hareketli bazen ise durgun olduklarını 

gözler. Balıkların hareketliliğini etkileyen faktörleri merak eder. Balıkların 

hareketliliğini etkileyen faktörleri hangi hipotezle sınayabilir? 

 

a. Balıklara ne kadar çok yem verilirse, o kadar çok yeme ihtiyaçları vardır. 

b. Balıklar ne kadar hareketli olursa o kadar çok yeme ihtiyaçları vardır. 

c. Suda ne kadar çok oksijen varsa, balıklar o kadar iri olur. 

d. Akvaryum ne kadar çok ıĢık alırsa, balıklar o kadar hareketli olur. 

 

36. Murat Bey’in evinde birçok elektrikli alet vardır. Fazla gelen elektrik faturaları 

dikkatini çeker. Kullanılan elektrik miktarını etkileyen faktörleri araĢtırmaya karar verir. 

AĢağıdaki değiĢkenlerden hangisi kullanılan elektrik enerjisi miktarını etkileyebilir? 

 

a. TV’nin açık kaldığı süre. 

b. Elektrik sayacının yeri. 

c. ÇamaĢır makinesinin kullanma sıklığı. 

d. a ve c. 
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EK – 7 

 

FEN, KĠMYA VE LABORATUVARA KARġI TUTUM VE ALGILAMA TESTĠ 

 

Sevgili öğrenciler; bu anket sizin fen, kimya ve laboratuvara karĢı tutumunuzu 

belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. Bu amaçla anketteki her bir ifadeyi okuduktan sonra 

inandığınız veya düĢündüğünüz yalnızca bir cevabı iĢaretleyiniz. Her ifade için 5 

seçenek bulunmaktadır: 

 

 Tamamen Katılıyorum 

 Katılıyorum 

 Kararsızım 

 Katılmıyorum 

 Hiç Katılmıyorum 

 

Vereceğiniz cevaplar bilimsel çalıĢmalarda kullanılacaktır. Cevaplarınızda dürüst ve 

içten olduğunuz için teĢekkür ederiz 
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1. Kimyayı ilginç ve zevkli buluyorum.      

2. Kimya laboratuvarları sıkıcıdır.      

3. Fen derslerini genellikle severim.      

4. Kimya derslerini almaktan memnunum.      

5. Bilimsel problemlere çözüm bulmak için 

laboratuvarda çalıĢmaktan zevk alırım. 

     

6. Genellikle, fen dersleri beni düĢünmeye ve 

sorgulamaya teĢvik eder. 

     

7. Kimyadaki konuların daha iyi anlaĢılması için 

laboratuvarda çalıĢmanın gerekli olduğuna 

inanıyorum. 

     

8. Laboratuvarda geçen saatlerin yararsız ve boĢa 

geçen saatler olduğunu düĢünüyorum. 

     

9. Kimya konuları hakkında daha çok Ģey 

öğrenmek isterim. 

     

10. Laboratuvara ayrılan ders saatlerinin daha 

fazla olmasını isterim. 
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11. Laboratuvar dersine zevkle girerim.      

12. Kimya dersleri doğal olguların daha iyi 

anlaĢılmasına yardımcı olur. 

     

13. Kimyanın günlük yaĢantımızda çok önemli bir 

yeri vardır. 

     

14. Laboratuvarda kimya ile ilgili yeni bilgiler 

öğrendiğime inanmıyorum. 

     

15. Bilimin doğasını anlayabilmek için 

laboratuarda deney yapmanın gerekli olduğuna 

inanıyorum. 

     

16. Ġcat etme ve buluĢ yapma bilimsel 

araĢtırmalarda baslıca etkinliklerdir. 

     

17. Fen bilimlerinde eleĢtirel ve analitik düĢünme 

çok önemlidir. 

     

18. Bilimsel çalıĢmalar sonucunda doğa ile ilgili 

birtakım gerçeklere ulaĢılır. 

     

19. Öğretmenler, öğrencilerin yanlıĢ anlamalarını 

düzelterek ve soruları cevaplandırarak fen 

öğrenmede önemli bir rol oynamalıdır. 

     

20. Fen bilimleri en iyi diğer öğrencilerle 

etkileĢerek laboratuvarda öğrenilir. 

     

21. Fen bilimleri hakkındaki bilgilerimiz ve 

anlayıĢımız diğer öğrencilerle tartıĢma ve 

iddialaĢma sonucunda değiĢebilir. 

     

22. Öğrenciler fen laboratuvarlarında genellikle 

yeni sorulara cevap aramak yerine bilinen 

gerçekleri sınarlar ve tasdik ederler. 

     

23. Fen bilimlerinde, bir olayın yalnız bir doğru 

açıklaması vardır. 

     

24. Bilimin esas amacı, daha önce keĢfedilenlerin 

gerçekliğini sınamak ve doğruluğunu 

ispatlamaktır. 

     

25. Bilim adamlarının birbirini eleĢtirmesi 

genellikle bilimin ilerlemesine engel olur. 

     

 

TEġEKKÜRLER 
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EK – 8 

 

KĠMYA LABORATUVARI ENDĠġE ÖLÇEĞĠ 

Sevgili öğrenciler; bu anket kimya laboratuvarındaki endiĢeleriniz hakkında bilimsel bir 

çalıĢmanın verilerini toplamak için hazırlanmıĢtır. Anket 20 maddeden oluĢmaktadır. 

Her bir madde için “tamamen katılıyorum” ile “tamamen katılmıyorum” arasındaki 5 

seçenekten size en uygun olanını belirtiniz. Anket sonuçları sadece çalıĢma için 

kullanılacak verdiğiniz bilgiler gizli tutulacaktır. Vereceğiniz cevaplar çalıĢmanın 

sonuçlarını etkileyeceği için samimiyetinize güveniyoruz. Yapacağınız katkılardan 

dolayı Ģimdiden teĢekkür ederim. 
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1. Laboratuvarda kimyasal maddeleri 

kullanırken kendimi tedirgin hissederim. 

     

2. Kimya laboratuvarında araç gereçleri 

kullanmakta rahatımdır. 

     

3. Laboratuvara hazırlanırken, elde edeceğimiz 

verileri kaydedemeyeceğimiz endiĢesini taĢırım. 

     

4. Kimya laboratuvarında diğer öğrencilerle 

çalıĢmak bende gerginlik yaratır. 

     

5. Laboratuvarı bitirmek için yeterli zaman var 

mı diye telaĢlanırım. 

     

6. Kimya laboratuvarına hazırlanırken, 

kullanacağımız kimyasal maddelerden dolayı 

kaygılanırım. 

     

7. Kimya laboratuvarında çalıĢırken, laboratuvar 

iĢlemlerini yerine getirmek bana gerginlik verir. 

     

8. Laboratuvar sırasında verileri kaydederken 

kendimi tedirgin hissederim. 

     

9. Laboratuvarda diğer öğrencilerle çalıĢırken 

kendimi rahat hissederim. 

     

10. Laboratuvarda çalıĢırken deneyin ne kadar 

zaman alacağı konusu bende gerginlik yaratır. 
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11. Laboratuvarda etrafımda kimyasal maddeler 

olması konusunda rahatımdır. 

     

12. Bir laboratuvar iĢlemini gerçekleĢtirirken 

tedirgin olurum. 

     

13. Kimya laboratuvarında çalıĢırken, ihtiyacım 

olan verileri kaydetme konusu bende gerginlik 

yaratır. 

     

14. Laboratuvar sırasında diğer öğrencilerle 

çalıĢırken endiĢelenirim. 

     

15. Laboratuvara hazırlanırken, deneyi yapmak 

için verilen süre hakkında kaygılanırım. 

     

16. Kimya laboratuvarında çalıĢırken, kimyasal 

maddelerin yakınında olmaktan sıkıntı duyarım. 

     

17. Laboratuvar araç gereçlerini kullanırken 

kaygılanırım. 

     

18. Kimya laboratuvarında çalıĢırken, gerekli 

verileri kaydetme konusunda rahatımdır. 

     

19. Kimya laboratuvarına hazırlanırken, diğer 

öğrencilerle çalıĢacak olmak beni kaygılandırır 

     

20. Laboratuvarı tamamlamak için verilen 

zaman konusunda içim rahattır. 

     

 

TEġEKKÜRLER 
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EK – 9 

 

GÖRÜġME FORMU 

 

1. Genel Kimya Laboratuvarı dersi hakkındaki görüĢleriniz nelerdir? Açıklayınız. 

 

 

 

 

2.  Laboratuvar araç gereçlerini kullanma beceriniz hakkında ne düĢünüyorsunuz? 

 

 

 

 

3. Genel Kimya Laboratuvarı dersinden beklentileriniz nelerdir? 

 

 

 

 

4. Genel Kimya Laboratuvarı dersinin nasıl iĢlenmesini istersiniz? Önerilerinizi 

belirtiniz. 
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EK – 10 

UYGULAMALAR ĠÇĠN ĠZĠN BELGESĠ 
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EK – 11 

 

 

ÖZGEÇMĠġ 

 

 

 

Adı Soyadı:       : Fatih TOPRAK 

Doğum Yeri       : Iğdır 

Doğum Tarihi      : 30.07.1986 

Medeni Hali       : Bekar 

Bildiği Yabancı Diller   : Ġngilizce 

 

 

 

 

 

Eğitim Durumu (Kurum ve Yıl) 

Lise       : MEV Anadolu Lisesi (2001-2004) 

Lisans       : Atatürk Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği (2004-2008) 
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