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SUNUġ 
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ÖZET 

 

SAĞDIÇ, Müge. Rehberli Sorgulama Öğretim Modeline Göre Fen Öğretiminin 

Ortaokul Öğrencileri Üzerindeki Etkisinin İncelenmesi: Kuvvet ve Enerji Ünitesi 

Örneği, Yüksek Lisans Tezi, Van, 2018. 

 

Bu çalıĢmanın amacı, rehberli sorgulama öğretim modeline göre fen öğretiminin 

ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına, kavramsal anlamalarına, bilimsel 

süreç becerilerine ve Fen-Teknoloji-Mühendislik-Matematik (FeTeMM)‟e yönelik 

tutumlarına etkisini araĢtırmaktır. ÇalıĢmada yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma grubunu, 2017-2018 eğitim-öğretim yılının güz döneminde Van ilinin BaĢkale 

ilçe merkezindeki bir ortaokulda 45'i deney (23 kız, 22 erkek) ve 40'ı kontrol grubunda 

(17 kız, 23 erkek) olmak üzere toplam 85 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada veri 

toplama araçları olarak; Kuvvet ve Enerji Ünitesi BaĢarı Testi (KEBAT), Kuvvet ve 

Enerji Ünitesi Kavramsal Anlama Testi (KEKAT), Bilimsel Süreç Beceriler Ölçeği 

(BSBÖ) ve Fen-Teknoloji-Mühendislik-Matematik (FeTeMM) Tutum Ölçeği 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada hem nicel hem de nitel veriler yer almaktadır. ÇalıĢmada elde 

edilen nicel veriler; bağımlı t-testi, bağımsız t-testi, Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi ve 

Mann Whitney U-testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Nitel veriler ise içerik ve betimsel 

analize tabi tutularak analiz edilmiĢtir. Sonuç olarak, rehberli sorgulama öğretim 

modeline göre fen öğretiminin 7. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarının ve 

kavramsal anlamalarının artmasında etkili olduğu saptanmıĢtır. Bunun yanında rehberli 

sorgulama öğretim modelinin öğrencilerin bilimsel süreç becerileri üzerinde etkili 

olduğu belirlenmiĢtir. Rehberli sorgulama öğretim modelinin özellikle FeTeMM tutum 

ölçeğinde yer alan fen ve 21. yüzyıl becerileri üzerinde etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlara bağlı olarak, rehberli sorgulama öğretim modelinin 

özellikle FeTeMM üzerinde etkisinin daha net görülebilmesi için Fen Bilimleri dersinin 

farklı ünitelerinde ve farklı derslerde kullanılması önerilmektedir. 

Anahtar Sözcükler 

 Rehberli sorgulama öğretim modeli, kuvvet ve enerji ünitesi, kavramsal anlama,   

akademik baĢarı, yedinci sınıf öğrencileri. 
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ABSTRACT 

 

SAĞDIÇ, Müge. Analysing the impact of Guided inquiry teaching Model based science 

teaching on Secondary School Students: A case study of Force and Energy Unit. MA 

Thesis, Van, 2018  

 

The aim of this study is to investigate the impact of guided inquiry teaching model based 

science teaching on 7
th
 grade students‟ academic achievement, conceptual understanding, 

scientific process skills and attitudes towards STEM (Science-Technology-Engineering-Maths). 

Semi-experimental method was used in the study.  The participants were 85 students studying at 

a secondary school in BaĢkala province of Van during 2017-2018 academic year. Forty-five 

participants were in the experimental group (23 female and 22 male students) and 40 were in 

control group (17 female, 23 male students). The data collecting tools are Achievement test of 

Force and Energy Unit; Conceptual understanding of Force and Energy Unit, Scientific Process 

Skills Test and STEM Attitude test. Both quantitative and qualitative data were included in the 

study. Quantitative data were analysed using dependent t-test, independent t-test, Wilcoxon 

signed-rank test and Mann Whitney U-test whereas content and descriptive analysis were used 

for qualitative data. The findings show the guided inquiry teaching model increased the 

academic achievement and conceptual understanding of 7th grade students in science. In 

addition, the guided inquiry teaching model enhanced students' scientific process skills and it 

was particularly effective on science and 21st century skills in STEM attitude scale. Lastly, it is 

recommended that the guided inquiry teaching model be used in different courses and in 

different units of the science course in order to have a clear idea of its impact on STEM. 

Key words 

Quided inquiry teaching model, force and energy unit, conceptual understanding, 

academic achievement, seventh grade students. 
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  1. BÖLÜM 

GĠRĠġ 

            Bu bölümde çalıĢmaya iliĢkin problem durumu, araĢtırmanın önemi ve amacı ile 

araĢtırmanın sınırlılıkları ve sayıltıları üzerinde durulmuĢtur. 

1.1. Problem Durumu   

Fen eğitiminde son dönemlerde bazı kuruluĢların yayımlamıĢ olduğu raporlarda 

pedagojinin değiĢtirilmesi gerektiği noktasının üzerinde durdukları görülmüĢtür 

(European Commission, 2007; Ekonomik ĠĢbirliği ve Kalkınma Örgütü [OECD], 2006). 

Bu kuruluĢlar, fen eğitimi pedagojisinin tümdengelim yaklaĢımından araĢtırma 

sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımına doğru bir geçiĢin olması üzerinde 

durmuĢlardır. Bu öğrenme yaklaĢımları, öğrencilerin öğrenmenin merkezinde 

olmalarını, araĢtırıp sorgulamalar yapmalarını ve birincil veri kaynaklardan bilgileri 

elde edip yapılandırmalarını sağlamaktadır. Bunun yanında öğrencilerde merak 

duygusunu geliĢtirerek araĢtırma yapmalarını, bu araĢtırmaları yaparken öğrencilerin 

bilim insanı gibi davranacağını ve fen dersine karĢı olumlu tutum geliĢtireceği 

söylenebilir (Bell, Smetana ve Binns, 2005; Tüysüz, ġardağ ve Durukan, 2017). 

Bilim insanları ve psikologlar insanoğlunun var oluĢundan bu yana  “Ġnsanlar 

nasıl daha iyi öğrenir?” sorusuna çözüm aramıĢlardır. Bu arayıĢlarında birçok çalıĢma 

yapmıĢlardır. Bu çalıĢmalar incelendiğinde, birçok öğrenme kuramı, öğretim stratejileri 

ve modelleri ortaya atılmıĢ ve bunların etkililiği denenmiĢtir (Bruner, 1986; Gagne, 

1985; TaĢkoyan, 2008).  Farklı öğrenme kuramlarının ortaya atılması; öğrenmeyi 

etkileyen birçok değiĢken olması ve öğrenmenin gerçekleĢmesinde birçok içsel 

değiĢkenlerin etkili olduğunun anlaĢılması ile izah edilmiĢtir (Çepni, Ayas, Ekiz ve 

Akyıldız, 2008; Marton, 1986).  Bunun yanında her bireyin kendine özgü bir biliĢsel 

yapısının olması ve yeni öğrenilen bilgilerin bu öznel biliĢsel yapıyla uyumlu olması da 

etkili olmuĢtur (Bruner, 1986; Çepni ve ark., 2008; Gagne, 1985). Bu kapsamda 

ülkemizde 2000 yılından sonra yapılandırmacı öğrenme kuramını ve bu kuram 

doğrultusunda birçok öğretim model, yöntem ve teknikleri esas alan öğretim 

programlarının yayımladığı görülmüĢtür (Millî Eğitim Bakanlığı (MEB, 2005; MEB, 

2013).  Bu öğretim programlarında; öğrenci merkezli, araĢtıran, sorgulayan, 

yorumlayan, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünmeyi esas alan öğretim modellerinin ön plana 
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çıktığı ve öğretmenlerin derslerinin doğasına uygun olanı seçip kullanmaları 

önerilmiĢtir.  

2005 yılında hazırlanan Fen ve Teknoloji Öğretim Programının temelini 

oluĢturan yapılandırmacı yaklaĢımda kazanımlar, öğrencilerin bilgi düzeylerine ve 

geliĢim aĢamalarına göre hazırlanmıĢtır. Hazırlanan programda, öğrencilerin bir üst 

sınıfa geçtiğinde önceki yılın konularını pekiĢtirmek için ara ara önceki yılın konularına 

değinerek bilgilerin kalıcı olması için çaba göstermeleri sağlanmıĢtır. Bilgiler kolaydan 

zora doğru hareket edilerek veya basitten karmaĢığa doğru anlatılarak bilgilerin 

anlaĢılmasının ve kalıcı olmasının önündeki engeller ortadan kaldırılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Bu Ģekilde bilgiler yüzeysel ve ezberi nitelikten çıkartılıp öğrencilerin günlük yaĢama 

aktaracağı duruma getirilmek için çaba sarf edilmiĢtir. Bundan dolayı hazırlanan yeni 

program öğrencilerin fen konularını sarmal bir Ģekilde öğrenmelerine olanak tanımıĢtır 

(Bağcı Kılıç, Haymana ve Bozyılmaz, 2008; KurtuluĢ ve Çavdar, 2011). 

2005 Fen ve Teknoloji Öğretim Programı incelendiğinde yapılandırmacı 

öğrenme kuramını esas alan bir yaklaĢımın ve daha çok öğrenme modeli olarak da 5E 

öğretim modelinin kullanıldığı görülmektedir (MEB, 2005). Öğretmenler daha çok 5E 

öğretim modelini esas alarak derslerini iĢlemiĢlerdir. 2013 yılına gelindiğinde, yapılan 

çalıĢmaların sonuçları doğrultusunda 2004 programının güncellenmesi gerektiği ortaya 

çıkmıĢtır (MEB, 2013). Öğretim programında en büyük değiĢikliğin Fen-Teknoloji-

Toplum ve Çevre (FTTÇ) öğrenme alanında meydana geldiği görülmüĢtür. Bunun 

yanında yapılan değiĢikliklerden birisinin de öğrenciyi temel alan öğrenme ortamlarında 

probleme dayalı, iĢ birliğine dayalı, araĢtırma sorgulamaya dayalı ve argümantasyona 

dayalı öğrenme yaklaĢımları esas alınmıĢtır (MEB, 2013). Böylece öğretmenlerin 

derslerinde kullanacağı yaklaĢımların, yöntemlerin ve tekniklerin seçimi onlara 

bırakıldığı anlaĢılmaktadır.  

Yapılandırmacı öğrenme kuramında öğrencilerin öğrenmeye istekli 

sorgulayabilen, keĢfeden, yeni teknolojileri kullanabilen, giriĢimci ve sorun çözen 

özelliklere sahip olması hedeflenmiĢtir. Bu özellikler aynı zamanda araĢtırma ve 

sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımını çağrıĢtırmaktadır. Programın hedeflediği bu 

özellikler öğrencilere araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ile 

kazandırılabilir. Bu yaklaĢımda öğrencinin soru sorma, bilgiyi araĢtırma ve bulma, 

giriĢimci olma gibi aktivitelerin olduğu görülmektedir. Bu çalıĢmada da programın 
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hedeflerinin büyük oranda örtüĢtüğü araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının rehberli sorgulama öğretim modeli kullanılmıĢtır. Rehberli sorgulama 

öğretim modelinde, bir problem üzerinde öğrenciler kendi araĢtırma planlarını 

tasarlayıp, bu plan doğrultusunda elde edilen verileri sorgulayarak farklı yollarla 

çözüme ulaĢmaktadırlar (Bell ve ark., 2005; Colburn, 2000). Bundan dolayı öğrencilerin 

bilgiyi anlamlı ve kalıcı öğrenebilmesi için araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımı tercih edilmiĢtir. Bu çalıĢmada da Kuvvet ve Enerji ünitesi araĢtırma 

sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının rehberli sorgulama öğretim modeli esas 

alınarak dersler iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımında amaç, etkin öğrenmeyi 

temel alarak öğrencilerin araĢtıran, inceleyen, meta biliĢsel düĢünebilen ve 

öğrendiklerini günlük hayata aktarabilen bireyler yetiĢmesini sağlamaktır (Pizzolato, 

Fazio ve Battaglia, 2014; YaĢar ve Duban, 2009). Aynı zamanda öğrencilerin kendi 

kararlarını verebilecek düzeye gelmelerini amaç edinmiĢtir. Yapılan araĢtırmalarda 

araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenmede, öğrencilerin belli bir plan dâhilinde 

deneylerle ilgili araĢtırma yapmalarını ve yapmıĢ olduğu araĢtırmalardan elde ettikleri 

bulguları belli bir düzende toplayıp, bu bilgileri yorumlayıp, araç gereç kullanarak 

tahminlerde bulunmayı ve tahminlerini önceki bulgularla karĢılaĢtırmayı amaçlamıĢtır. 

Bireylerin sorguladıkları bilgilerin cevaplarının, kendi zihinlerinde ve sorularının 

içerisinde olduğunu söylenmiĢtir (Lawson, 1995; Minner, Levy ve Century, 2010). 

Sonuç olarak araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımında bireyler aradıkları 

bilgilerin sorularını kendileri oluĢturup yanıtlarını yine kendi sorularının içerisinde 

bulmuĢlardır.  

AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme, bireyler günlük yaĢamdan herhangi bir 

konuya ilgi duyması ve bunun sonucunda bu konuyu merak etmesiyle baĢlar.  Bunun 

sonucunda bu konularla ilgili sorular üretmeye ve soruların yanıtlarını aramak için 

deneyler tasarlamaya ve uygulamaya baĢlarlar. Bunları uygularken zor, karıĢık ve yanlıĢ 

bir yöntem seçip deneyler tasarlayabilirler. Bireylerin bunu yapması aslında mantıksız 

gibi olsa da mantıklı bir yoldur. Çünkü bireyler yanlıĢlarının sayesinde doğru bilgiye 

ulaĢır ve böylece fen kavramları anlaĢılır seviyeye getirilir. Ayrıca kavram yanılgıları bu 

sayede açığa çıkartılarak düzeltilmeye imkân sağlanır (URL-2, 2017). 
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 AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı öğrencilerin fen 

okuryazarlıkları üzerinde etkili olduğuna dair birçok çalıĢma bulunmaktadır (Trna,  

Trnova ve Sibor,  2012; Tüysüz ve ark., 2017). Bu yaklaĢımda hedef, öğrencinin 

araĢtırma sürecini ve problem çözme becerilerini kullanarak günlük hayattaki bilgileri 

araĢtırması ve bu bilgileri genelleyebilecek beceri ve tutumlar geliĢtirmesidir (Wilder ve 

Shuttleworth, 2005). Diğer taraftan fen öğretim programının temel amaçlarından birisi 

de öğrencilere fen okuryazarlığını kazandırmaktır. Bu durumda öğretmenlerin 

programın amacı doğrultusunda seçilen öğretim yaklaĢımları, programın amacına 

hizmet edecektir. AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı, öğrencilerin fen 

okuryazarlığı üzerine odaklanmıĢ bir yaklaĢım olması nedeniyle bu çalıĢmada 

kullanılmıĢtır. 

2013 yılında Fen Bilimleri Dersi Öğretim programının uygulanmaya 

konulmasıyla araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımını esas alan çalıĢmaların 

hızla arttığı görülmektedir. Ancak bu yaklaĢımı temel alan öğrenme ortamlarında 

“Kuvvet ve Enerji” ünitesine yönelik çalıĢmaların sınırlı olduğu söylenebilir. Öğretim 

programımızın temel yaklaĢımlarından birisi araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımı olması nedeniyle bu konuda yapılan çalıĢmalar öğretim programının amacının 

gerçekleĢme düzeyi hakkında bilgi vermesi kaçınılmazdır. Diğer taraftan birçok 

geliĢmiĢ ülkenin öğretim programlarında bu yaklaĢımın yer alması gerek yurtiçinde 

gerekse yurt dıĢında yapılan çalıĢmaların olumlu sonuçlar ortaya çıkardığı bilinen bir 

gerçektir. Bu açıdan bakıldığında bu çalıĢmanın yapılması önem arz etmektedir. 

Alan yazın incelendiğinde, araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ile 

ilgili yapılan çalıĢmalarda birçok olumlu sonuca ulaĢılmıĢtır. Bu sonuçlardan bazıları; 

araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin bilimsel süreç 

becerileri üzerinde etkili olduğu (Keçeci, Kırbağ Zengin, 2016); sorgulayıcı araĢtırmaya 

dayalı fen öğretiminin sınıflarda kullanılmasıyla temel gerçeklerin, kavramların, 

prensiplerin, kanunların ve teorilerin daha iyi anlaĢıldığı, bilime karĢı pozitif tutum 

oluĢturduğu ve bilimin doğası hakkında öğrencilere yeterli anlayıĢ sağladığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (Chippetta & Adams, 2004). Bunun yanında bu öğrenme yaklaĢımının 

kullanılmasının öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırdığı, bilimsel süreç becerilerini 

ve Fen ve Teknolojiye yönelik tutumlarını geliĢtirdiği ortaya konulmuĢtur (Çelik ve 

ÇavaĢ, 2012). Aynı zamanda araĢtırma temelli öğrenmenin Fen ve Teknoloji dersine 
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karĢı tutumunu ve araĢtırma becerilerini deney grubu lehine anlamlı düzeyde arttırdığını 

göstermiĢtir (Alkan Dilbaz, Yanpar Yelken ve Özgelen 2013). Sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımı laboratuvar etkinliklerinde öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin 

geliĢmesinde önemli rol oynamaktadır (Kızılaslan, 2013). 

Küresel anlamda rekabet etmek isteyen ülkeler, öğretim programlarında 

güncellemeye gitmiĢlerdir ( Sanders, 2009; Bybee, 2010). Bu kapsamda yaparak 

yaĢayarak öğrenmeyi esas alan, ilerlemeciliğe ve Dewey‟in fikirlerine dayanan öğrenci 

merkezli araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı fen bilimleri dersi öğretim 

programında yerini almıĢtır (National Research Council [NRC], 2012). Mühendislik ve 

teknoloji alanlarında insan gücüne zamanla gereksinim duyulmuĢtur. Bu bilgiler 

ıĢığında araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı matematik ve fen öğretimine, 

tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme tekniklerinin vurgulandığı öğretim programlarına 

mühendislik ve teknoloji dâhil edilmiĢtir. Dolayısıyla fen, teknoloji, mühendislik, 

matematik (FeTeMM) eğitimi ortaya çıkmıĢtır (International Technology and 

Engineering Educators Association [ITEEA], 2009).  

 Türkiye eğitim raporunda FeTeMM disiplinlerini tercih eden öğrenci sayılarında 

2000 yılından sonra düĢüĢ olduğu saptanmıĢtır (Akgündüz, Aydeniz, Çakmakçı, ÇavaĢ, 

Çorlu, Öner ve Özdemir,  2015). Bu çalıĢmada çıkan sonuç eğitimcileri bu konuda 

çalıĢmalar yapmaya yöneltmiĢtir. Bu çalıĢmalarda elde edilen sonuçlara bakıldığında 

FeTeMM eğitiminin geliĢmiĢ ülkelerin öğretim programında yer aldığı görülmüĢtür 

(Bakırcı ve KarıĢan, 2018). Bu sonuçlar, öğretim programlarının geliĢmiĢ ülkelerin 

öğretim programları doğrultusunda revize edilmesini ortaya koymuĢtur. Türkiye‟de 

2017 yılında yapılan bir değiĢikle Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında değiĢikliğe 

gidilmiĢtir. Öğretim programına „Uygulamalı Bilim Öğrenme‟ alanı eklenmiĢtir. Bu 

öğrenme alanı kapsamında ders kitabına „Fen ve Mühendislik Uygulamaları‟ ünitesi 

eklenmiĢtir (MEB, 2017). 

 FeTeMM eğitimi, fen, teknoloji, mühendislik ve matematik disiplinlerinin bir 

arada kullanılması Ģeklinde tanımlanmıĢtır (Çorlu, Capraro ve Capraro, 2014).  

FeTeMM eğitimi, öğrencilere problem çözme becerisi kazandırma, üst düzey 

düĢünmeyi sağlama, araĢtırma, sorgulama becerilerini kullanmalarını ve iĢbirlikli 

çalıĢmalar yapmayı gerektirir ve yaratıcı düĢünme becerisi kazandırma kısacası 21. 

yüzyıl becerisi kazandırmayı amaçlayan bir eğitimdir (Ercan ve Bozkurt, 2013; Marulcu 
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ve Sungur, 2012; NRC, 2012; Roberts, 2012; ġahin, Ayar ve Adıgüzel, 2014). Bu 

amaca ulaĢmada günlük hayatta karĢılaĢılan problemleri içeren konuların baĢarı, ilgi ve 

motivasyonunu arttıran önemli bir unsur olduğu düĢünülmektedir. Bu açıdan 

bakıldığında öğretim programlarında FeTeMM eğitiminin önemli olduğu ortaya 

çıkmaktadır. Dolaysıyla, FeTeMM eğitimine vurgu yapan araĢtırma sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımının öğretim ortamlarında kullanılmasının önemi ortaya çıkmaktadır.  

 FeTeMM eğitiminin öğrencilerin fene karĢı ilgisi, tutumları ve fen baĢarılarına 

yönelik birçok çalıĢma olduğu bilinmektedir. Örneğin Fortus ve arkadaĢlarının (2004) 

çalıĢmalarında FeTeMM eğitiminin öğrencilerin bilimsel bilginin yapılandırılmasında 

etkili olduğu ve mühendislik tasarımlarının fen konularının öğrenilmesinde köprü 

görevi yaptığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. BaĢka bir çalıĢmada, FeTeMM‟ in öğretiminde 

araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı, proje tabanlı öğrenme ve probleme 

dayalı öğrenme ile öğretiminin etkili olduğu saptanmıĢtır (Bakırcı ve KarıĢan, 2018; 

Bybee, 2010; Sanders, 2009). Bunun yanı sıra FeTeMM eğitiminin ilkokul ve ortaokul 

gibi erken öğrenim dönemlerinde öneminin anlaĢılması (Kimmel, Carpinelli ve 

Rockland, 2007) ve öğrencilerin FeTeMM yeteneklerinin erken yaĢlarda geliĢtirilmesi 

(Robinson, Dailey, Hukes ve CotabiĢ, 2011) gibi sonuçlara ulaĢılmıĢtır.  

Fen ve teknoloji okuryazarlığını geliĢtirmek için öğrencilerin sorgulama, 

araĢtırma, karar verme ve problem çözme süreçlerine katılmasını sağlayacak çeĢitli 

aktivitelerine programda yer verilmesi önerilmiĢtir (MEB, 2006). Çağın koĢullarına 

ayak uydurmak, ekonomik anlamda avantaj sağlayabilmek,  geliĢmelerin gerisinde 

kalmamak ve yenilikler üretebilmek için ülkelerin nitelikli bireyler yetiĢtirmeleri 

gerekmektedir. Nitelikle bireyler yetiĢtirilmesinde FeTeMM eğitimi önemli rol 

oynamaktadır (Bybee, 2010; Sanders, 2009). Günümüz bireylerinde; yaratıcılık, 

eleĢtirel düĢünme, sorgulama, araĢtırma ve karar verme gibi özellikler aranmaktadır. 

FeTeMM eğitiminin bireylerde bu becerilerin geliĢmesinde önemli bir yerinin olduğu 

vurgulanmıĢtır (Yamak, Bulut ve Dündar; 2014). Farklı becerilerin bir arada 

kullanılması öğrencilerin bir bütün olarak geliĢimine katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

Alan yazındaki çalıĢmalar dikkate alındığında; araĢtırma sorgulama dayalı 

öğrenme yaklaĢımının rehberli sorgulama öğretim modeli ile ilgili çalıĢmaların yetersiz 

olduğu (Kaya ve Yılmaz, 2016; Pizzolato, Fazio ve Battaglia, 2014; Tüysüz, ġardağ ve 
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Durukan, 2017) ve bu çalıĢmaların içerisinde "Kuvvet ve Enerji" ünitesine yönelik bir 

çalıĢmaya rastlanılmaması böyle bir araĢtırmanın gerekliliğini ortaya koymaktadır. 

Ayrıca 7. sınıf düzeyine odaklanan; "Kuvvet ve Enerji" ünitesinde öğrencilerin bilgi 

düzeylerini araĢtıran, bu konudaki FeTeMM tutumlarını amaçlayan çalıĢmalara 

ulaĢılmaması da bu çalıĢmayı önemli kılmaktadır. Bunun yanında bu çalıĢmanın 

rehberli sorgulama öğretim modelinin esas alınması, bu yaklaĢımın FeTeMM eğitimi ile 

amaçlarının örtüĢmesi ve çalıĢma grubu öğrencilerin alan yazında belirtildiği gibi erken 

yaĢlarda olması gibi de unsurlar bu çalıĢmayı önemli kılmaktadır. Bu tez çalıĢmasının 

temel problemi; “Ortaokul 7. sınıf düzeyinde "Kuvvet ve Enerji" ünitesi bağlamında, 

araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının rehberli sorgulama öğretim 

modeline göre tasarlanan öğrenme ortamının öğrencilerin akademik baĢarılarına, 

kavramsal anlamalarına, bilimsel süreç becerilerine ve FeTeMM tutumuna olan 

etkisinin değerlendirilmesi" olarak ifade edilmiĢtir. Bu temelde araĢtırmanın alt 

problemleri aĢağıdaki gibidir: 

Rehberli sorgulama öğretim modelinin 7.sınıf öğrencilerinin; 

1. Akademik baĢarılarına etkisi nedir? 

2. Kavramsal anlamaya etkisi nedir? 

3. Bilimsel süreç becerilerine etkisi nedir? 

4. FeTeMM tutumlarına etkisi nedir? 

  

1.2. AraĢtırmanın Önemi 

Eğitim alanında yapılan değiĢikliklerin temelinde, nitelikli bireyler yetiĢtirmek 

amaçlanmıĢtır (Bökeoğlu ve Yılmaz, 2005). Bu kapsamda toplumlar ihtiyaçlarını 

karĢılayabilecek bireyler yetiĢtirmek için, öğretme ve öğrenme ortamları oluĢturma 

çabası içinde birçok çalıĢmalar yapmıĢlardır (Alkan Dilbaz, 2013). Bu çalıĢmalar 

sonucunda, yeni öğretim yaklaĢım ve öğretim model ve teknikler ortaya çıkmıĢtır.  Bu 

yaklaĢımlar ile birlikte öğrencilerden ve öğretmenlerden beklenen görev ve 

sorumluluklar değiĢmiĢtir. Bu bağlamda öğrenme ortamında yeni yaklaĢım ve 

yöntemler uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Bu uygulamaların temel amacı ise öğrencilerin 

aktif bir konumda olmasını sağlamaktır (Bökeoğlu ve Yılmaz, 2005). Bu aktiflik ile 

öğrencilerden, elde ettiği bilgileri kullanabilen, yaĢam boyu öğrenmeye açık, bilgi 

teknolojilerinden faydalanılabilen, yeniliğe açık olan, araĢtıran, sorgulayan, eleĢtiren ve 
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yaratıcı düĢünme gibi becerilere sahip olmaları beklenmektedir (Alkan Dilbaz, Yanber 

Yelken ve Özgelen, 2016). Öğretmenlerin sorumluluğu ise öğrencilerine zengin 

öğrenme ortamları sunmaktır. Yani bireysel farklılıklara sahip öğrencilerin ihtiyaç, 

yetenek ve koĢularına göre öğretim materyalleri sağlamak ve bunların kullanılması 

amaçlanmaktadır. (Çelikten, ġanal ve Yeni, 2005). Son yıllarda fen öğretiminde 

kullanılan yaklaĢımlardan birisinin de araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı 

olduğu söylenebilir.  

Birçok geliĢmekte olan ve geliĢmiĢ ülkelerin öğretim programlarında son 

yıllarda radikal değiĢimler olduğu görülmektedir (Lederman, Lederman ve Antink, 

2013). Bu değiĢimlerin odak noktasında ihtiyaca uygun nitelikli bireylerin yetiĢtirilmesi 

yatmaktadır (EĢ ve Sarıkaya, 2010). Bundan dolayı araĢtırmacılar fen öğretimi ve 

öğreniminin niteliğini arttırmak ve bireyleri bilim okuryazarı olarak yetiĢtirmek için 

öğretim yaklaĢımları üzerinde çalıĢmaktadır (Lederman ve ark., 2013). Bu öğretim 

yaklaĢımlarından biri de araĢtırma sorgulama dayalı öğrenme yaklaĢımıdır (McConney, 

Oliver, Woods-McConney, Schibeci ve Maor, 2014; Tüysüz, ġardağ ve Durukan, 

2017). 

Bu yaklaĢım, öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme becerilerini kazanmalarını ve bu 

sayede öğrencilerin anlamlı öğrenmelerini sağladığı tespit edilmiĢtir. Bundan dolayı bu 

yaklaĢım öğretim programlarında yer almaya baĢlamıĢtır. Çünkü bu yaklaĢımın 

temelinde, yaĢam boyu öğrenme becerisi kazanan fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmek 

vardır. YaĢam boyu öğrenen birey, araĢtıran, sorgulayan, kendine güvenen, etkili 

kararlar verebilen, iĢ birliğine açık, problem çözebilen, etkili iletiĢim kurabilen, birey 

demektir (MEB, 2013). Bu bireyler, toplumsal sorunlarla ilgili problemlerin çözümünde 

kendilerini sorumlu hissederek, yaratıcı ve analitik düĢünerek farklı çözümler 

üretebilirler. Bunun yanında; birey bilgiyi araĢtırır, sorgular ve zamanla değiĢebileceğini 

yaptığı araĢtırmalar sonucunda farkına varır. Bu gibi özelliklere sahip olan öğrenme 

yaklaĢımı 2013 yılında Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında yer almıĢtır.  Öğretim 

programında yer alan bu yaklaĢımın fen öğretimi üzerinde etkisinin araĢtırılmasının 

önemli olduğu düĢünülmektedir.  

Günümüzde; yeniliklere açık, araĢtıran, sorgulayan, bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerini kullanabilen çok yönlü bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. Bu özelliklere 

sahip bireyleri yetiĢtirmek için öğrenme ortamlarında bireysel farklılıkları dikkate alan 
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ve farklı öğretim yöntem/tekniklerine ihtiyaç duyulmaktadır. Bu özelliklere sahip 

bireyleri yetiĢtirmek öğretim programlarının hedefleri arasında yer almaktadır (Keçeci 

ve Kırbağ-Zengin, 2016). Türkiye‟de Fen Bilimleri Dersi Öğretim programında 

değiĢiklik yapılmıĢtır. Bu değiĢikliklerden birisi de Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programı‟nın temel stratejisi araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı olmuĢtur. 

Bu düĢüncelerden hareketle, yaklaĢımın bu çalıĢmada tercih edilmesinin 

gerekçelerinden birisi de öğretim programında yer alması olduğu söylenebilir. Bu 

öğrenme yaklaĢımı öğrencilerin 21. yüzyıl becerileri üzerinde olumlu bir etkiye sahip 

olduğu düĢüncesinin olmasıdır (MEB, 2013).  

AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı fen öğretiminin, öğrencilerin 

dünyaya daha bilimsel olarak bakmaları ve fen okuryazarı olarak yetiĢmeleri üzerinde 

etkili olması (Keçeci ve Kırbağ-Zengin, 2016); araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımın 

öğrenme ortamlarında kullanılmasıyla kavramlar, prensipler, kanunlar ve teorilerin 

anlaĢılmasını sağlayarak, bilime karĢı pozitif bilgi oluĢturma ve bilimin doğası üzerinde 

etkili olduğu (Chippetta ve Adams, 2004); araĢtırma ve sorgulamaya dayalı fen 

öğretiminin öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ve tutumları üzerinde etkili olduğu 

(Keçeci ve Kırbağ-Zengin, 2016) gibi sonuçlara ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre iliĢkisini kurmada 

etkili olduğu da tespit edilmiĢtir. Sonuç olarak araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının; fen okuryazarlıkta, bilimsel süreç becerilerinin geliĢiminde ve bilimsel 

bilgi türleri üzerinde etkili olması nedeniyle bu yaklaĢımı esas alan rehberli sorgulama 

öğretim modelinin Kuvvet ve Enerji ünitesi öğretiminde etkili olacağına inanılmaktadır.  

Fen bilimleri dersi öğretim programının hedeflerinden birisi de öğrencilere 

giriĢimcilik becerisi kazandırmaktır. Bu becerilerin kazanılmasında FeTeMM eğitiminin 

önemli olduğu düĢünülmektedir. Bu eğitimin amacı, derslerde öğrenilen bilgilerin 

günlük hayatla iliĢkilendirilmesi ve uygulanması, somut bir ürünün ortaya koyulmasıdır. 

Bu amacı gerçekleĢtirirken matematik, teknoloji ve fen becerilerini kullanan öğrenci 

ortaya bir ürün koyacaktır. Bu ürünün pazarlanmasında öğrencilerin giriĢimcilik 

özelliğine sahip olması gerekmektedir. Bu özellikler ise okulda farklı öğretim/yöntem 

tekniklerin kullanılması ve 21. yüzyıl becerileri gerektiren öğrenme ortamları ile 

sağlandığı düĢünülmektedir. Bu çalıĢmada araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının rehberli sorgulama öğretim modeline göre tasarlanan fen öğretiminin, 
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öğrencilerin giriĢimcilik becerisi üzerinde görülmesi adına önem arz etmektedir. Çünkü 

alan yazında araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının teorik temelleri 

öğrencilerin giriĢimcilik becerileri üzerinde etkili olacağı vurgulanmıĢtır (Edalman ve 

Edelman, 2017; MEB, 2013). Bu bakımdan bu çalıĢma, alan yazına katkı sağlayacağına 

inanılmaktadır. 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nda 2017 yılından itibaren FeTeMM 

eğitimi doğrudan yer almıĢtır. Programda yer almasıyla birlikte fen öğretiminde, 

FeTeMM eğitimi üzerinde etkili olabilecek öğrenme yaklaĢımlarının ve öğretim 

yöntemlerinin yeniden gündeme geldiği söylenebilir. Son dönemde fen öğretiminde 

araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının etkili olması, bu yaklaĢım ile ilgili 

yapılan çalıĢmalarda artıĢ olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmalarda, öğretmenlerin 

kullandıkları öğrenme yaklaĢımlarının ve yöntemlerinin, öğrencilerin farklı becerileri 

üzerinde etkili olduğu saptanmıĢtır (Yangın, Sidekli ve Gökbulut, 2007).  Fen 

eğitiminde niteliği artırmak için, öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerini geliĢtiren ve farklı 

disiplinleri bir arada kullanılan öğretim stratejilerine ve yöntemlerine ihtiyaç 

duyulmaktadır. Bu öğretim stratejilerden araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının bu becerileri kazandırma konumunun ne olduğunun araĢtırılmasında fayda 

olduğu düĢünülmektedir. Çünkü Avrupa ülkelerinde, Amerika BirleĢik Devletleri‟nde 

ve ülkemizde fen eğitiminin genel durumu üzerine çizilen çerçeve göstermektedir ki fen 

eğitimi için “araĢtırma-sorgulama” son derece önem taĢımaktadır. Bu yaklaĢımda 

öğrencilerin FeTeMM eğitiminde en az iki disiplinin kullandığı görülmektedir (NRC, 

2012). Ayrıca günümüzde yapılan araĢtırmalar da teknoloji, fen, mühendislik ve 

matematik gibi birçok disiplini içeren fen eğitiminde, yıllardır desteklenen araĢtırmaya 

sorgulamaya dayalı fen eğitiminin, mühendislik tasarım yaklaĢımı ile zenginleĢtirilmesi 

gerekliliğini ortaya koymuĢtur (Next Generation Science Standards, 2013). AraĢtırma 

sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin FeTeMM eğitimi üzerinde 

etkisinin görülmesi açısında bu çalıĢmanın önemli olduğu söylenebilir. 

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul 7. sınıf Fen bilimleri dersinde yer alan "Kuvvet 

ve Enerji" ünitesine ait konuların öğretilmesinde rehberli sorgulama öğretim modelinin 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, kavramsal anlamalarına, bilimsel süreç becerilerine 

ve FeTeMM tutumlarına olan etkisini incelemektir. 
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1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. AraĢtırma, Van‟ın BaĢkale ilçesindeki bir ortaokulda öğrenim gören 85 

yedinci sınıf öğrenci ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırma zaman açısından, 2017-2018 eğitim-öğretim yılı güz yarıyılı ile 

sınırlıdır. 

3. Bu araĢtırma, Fen Bilimleri Dersi Öğretim Program'ında yer alan 7.  sınıf   

"Kuvvet ve Enerji" ünitesi ve kazanımları ile sınırlıdır. 

 

1.5. AraĢtırmanın Sayıltıları 

1. AraĢtırma için seçilen örneklemin çalıĢmanın amacına uygun olduğu 

varsayılmıĢtır. 

2. Öğrencilerin ölçme araçlarına doğru ve güvenilir cevaplar verdikleri 

varsayılmıĢtır. 

3. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin demografik özelliklerinin 

birbirlerine yakın olduğu varsayılmıĢtır. 
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2. BÖLÜM 

KURAMSAL AÇIKLAMALAR VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 Bu bölümde, çalıĢmaya alt yapı oluĢturmak amacıyla öncelikle araĢtırma 

sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı hakkında detaylı bilgiler verilmiĢtir. AraĢtırma 

sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının rehberli sorgulama öğretim modeli 

kapsamında kullanılan doğru yanlıĢ, eĢleĢtirme, kavramsal karikatür, tanılayıcı 

dallanmıĢ ağaç, yapılandırılmıĢ grid, kavram haritası, kavramsal değiĢim metni ve 

çalıĢma yaprakları hakkında açıklayıcı bilgiler çalıĢmanın amacına uygun bir biçimde 

sunulmuĢtur. Son olarak, çalıĢmanın problem durumu ile ilgili alan yazın incelenerek 

yapılan çalıĢmalar özetlenmiĢtir. 

2.1. AraĢtırma Sorgulamaya Dayalı Öğrenme YaklaĢımı 

Alan yazına bakıldığında, araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 

seviye açısından farklı Ģekilde sınıflandırıldığı görülmektedir (Colburn, 2000). Laipply 

(2004), bu sınıflandırmalarda öğretmen ve öğrencilerin araĢtırılacak problem 

durumunda, süreci planlamada ve gerçekleĢtirmedeki rolleri ile onlara kazandırılmak 

istenilen kavramların yapılandırılma Ģekillerinin temel alındığı belirtilmektedir. Bu 

öğrenme yaklaĢımının odağında bilgilerin sorgulanmalarının yattığı söylenebilir. 

Sorgulama; gözlemler yapmayı, sorular oluĢturmayı ve oluĢturulan soruların 

cevapları için araĢtırmalar yapıp verileri toplamayı ve toplanan verileri planlamayı 

kapsamaktadır. Ayrıca sorgulama; deneysel bilgiler ıĢığında önceki bilgileri incelemeyi, 

verileri toplamak ve bilgilerin analizi için araç-gereç kullanmayı ve konular hakkında 

farklı fikirler geliĢtirmeyi içene alan süreçtir (IĢık, 2011; Laipply, 2004; Llewellyn, 

2002). 

 Öğrenciler, bir konuyu merak etmesi veya deneyimlerden hareketle bir konuya 

ilgi duyması durumunda sorgulamaya dayalı öğrenmeye baĢvurur. Öğrenciler bu 

durumda sorular sormaya ve bu soruların cevaplarını bulmaya dayalı deneyler ve 

etkinlikler yapamaya baĢlarlar. Öğrenciler bu süreçte bundan önceki çalıĢmalarında 

kullandığı basit ve doğru bir yol kullanmayabilir. Etkinlik ve deneyleri yaparken 

karmaĢık ve yanlıĢ bir yol izleyerek doğru olmayan sonuçlara gidebilirler. Bu süreç her 

ne kadar öğrencileri yanlıĢ sonuca götürmüĢ olsa da öğrenciler, deneme yanılma yoluyla 

fen kavramlarını ve konuları daha iyi öğrenirler (URL-1, 2017). 
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 Eğer bir öğretim yaklaĢımı; temel olarak bir araĢtırma sürecinden çok bir ürün 

tasarlamıyorsa ya da herhangi bir problemi çözmüyorsa ve öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerine odaklanmıyorsa bu yaklaĢım sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı 

değildir. Çünkü sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının amacı; öğrencilerin bilgiyi 

bulmada ve kullanmada zihinsel düĢünme becerilerini kullanarak yeni bilgilere 

uyarlamalarını sağlamaktır. Sorgulamaya dayalı öğretim; ortaya uygun çözüm 

üretmekten ya da bir ürün çıkarmaktan çok, öğrencilerin bilgiyi toplayabilme sürecine 

odaklanmıĢtır. Alan yazında AraĢtırma Sorgulamaya Dayalı Öğrenme YaklaĢımı 

(ASDÖY)‟ nın dört farklı model altında uygulamalarına rastlanmıĢtır (Banchi ve Bell, 

2008). Bunlar sırasıyla doğrulayıcı, yapılandırılmıĢ, rehberli ve açık sorgulama olmak 

üzere dört Ģekilde gerçekleĢmektedir. 

i) Doğrulayıcı sorgulama, ÇeĢitli prensiplerin sınanması/onanması amacıyla 

gerçekleĢtirilen, genellikle ASDÖY uygulanmasında bir giriĢ basamağı olarak 

kullanılan sorgulama düzeyidir (Trna, Trnova ve Sibor, 2012). Bu sorgulama çeĢidinde 

problem durumu öğretmen tarafından verilmekte, yine öğretmen tarafından yöntemin ve 

ulaĢılacak sonuçlara yönelik tartıĢmalar yapılandırılmaktadır (Bell ve ark., 2005).  

ii) Yapılandırılmış sorgulama: Doğrulayıcı sorgulamayla benzer olarak problem 

ve yöntem yine öğretmen tarafından belirlenmektedir, yani öğretmen hâkimdir fakat 

öğrenciler topladıkları veriler üzerinden kendi sonuçlarına ulaĢarak problemin 

çözümüne yönelik kendi çözüm önerilerini ortaya koymaktadırlar (Banchi ve Bell, 

2008).  

iii) Yönlendirmeli/Rehberli sorgulama: Öğrencilerin, verilen bir problem üzerine 

kendi araĢtırma süreçlerini tasarlayarak farklı çözümlere ulaĢtıkları sorgulama düzeyidir 

(Bell ve ark., 2005; Colburn, 2000). Süreç içerisinde öğretmen araĢtırmak için problemi 

ve materyalleri sağlar (Colburn, 2000). Bu düzeyde destek veya rehberlik; öğretmen, 

diğer öğretim materyali, simülasyon veya yazılımlar gibi farklı kaynaklardan gelebilir 

(Lehtinen ve Viiri, 2017).  

iv) Açık sorgulama: Tamamıyla öğrenci merkezli gerçekleĢtirilen bu sorgulama 

düzeyinde, öğrenciler sahip oldukları bilgileri belirledikleri bir problem üzerine kendi 

belirledikleri metotları uygulamakta ve bunun sonucunda problemin çözümüne yönelik 

çıkarımlarını ortaya koymaktadırlar (Bell ve ark., 2005).  
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Bu dört ASDÖY türünün ilk iki düzeyi olan doğrulayıcı sorgulama ve 

yapılandırılmıĢ sorgulama, üst düzey basamaklar olan yönlendirmeli/rehberli sorgulama 

ve açık sorgulama faaliyetleri gerçekleĢtirebilmek için öğrencilere hazırbulunuĢluk 

kazandırmak adına önem arz etmektedir (Banchi ve Bell, 2008). Fakat Kaya ve Yılmaz 

(2016) yapmıĢ oldukları alan yazın taramasına göre, yapılandırılmıĢ araĢtırma 

aktivitelerinin bireylerin eleĢtirel ve bilimsel düĢünme becerilerini geliĢtirmede yetersiz 

olabileceğini belirtmiĢlerdir. Çünkü tahmin etme, deney planlama, kendi gözlemlerine 

dayalı delil temelli sonuçlar çıkartma, akranlar ile tartıĢma ve tutarlı argümanlar 

oluĢturma gibi sorgulama yönleri eksiktir (Bertsch, Kapelari ve Unterbruner, 2014). 

Nitekim açık sorgulamanın yapılandırılmıĢ aktivitelere göre daha olumlu çıktıları 

olduğu da görülmektedir (Berg, Bergendahl, Lundberg ve Tibell, 2003).  

Lewellyn (2002), araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrenme 

ortamındaki aĢamalarını aĢağıdaki Ģekilde açıklamıĢtır: 

i) Sorgulama: Bu aĢamada öğretmen rehberliğinde öğrencinin zihninde bir 

problem oluĢturulması ve çözüm stratejisi sunması amaçlanmaktadır. Bu amaçla, 

problemin ortaya konmasında konuyla ilgili merak uyandırıcı olaylardan, herhangi bir 

çalıĢmanın gözlem sonuçlarından, öğretmenin yaptığı gösteri deneylerinden ve açık uçlu 

sorulardan faydalanılmaktadır.  

ii) Var olan bilgiyi açığa çıkarma: Bu basamakta öğrencilerden, araĢtırmanın var 

olan bilgilerine göre tahmini çözümler üretmeleri amaçlanmaktadır. Bu durumda 

öğrencilerden özellikle beyin fırtınası yapmaları beklenmektedir. 

iii) Tahminde bulunma: Bu basamakta, öğrencilerin “Bence” ifadesi ile baĢlayan 

önermelerini, nedenleriyle ifade etmeleri amaçlanmaktadır. Sonuç olarak, sorgulama 

basamağı ile baĢlayan problem ile ilgili tahminlerde bulunmaktadırlar. 

iv) Uygulamayı planlama ve yapma: AraĢtırma döngüsünün bu basamağında, 

öğrencilere verilen araĢtırmayı çözmek için plan ortaya çıkarmalarını ve bu planı 

uygulamaları amaçlanmaktadır. Bu çalıĢmada hazırlanan rehber materyalde öğrenciler, 

araĢtırmanın problemini çözebilmek için verilen deney yönergesini sırasıyla 

uygulamaktadır. Öğretmenin bu süreçteki görevi öğrenciye rehber olmaktır. 

v) Yorum yapma ve sonuçları sunma: Öğrenciler döngünün bu basamağında; 

araĢtırma sürecinde gözlemlerini not etmekte ve bunları analiz etmektedirler. Öğrenciler 

edindikleri verileri ve yeni bilgileri öğretmenleriyle ve sınıf arkadaĢlarıyla 
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paylaĢmaktadırlar. AraĢtırmada geliĢtirilen öğretim materyalinde öğrencilerin, deney ile 

ilgili elde ettikleri bulguları iliĢkilendirip anlamlandırmaları ve çözüm önerilerini grup 

Ģeklinde ifade etmeleri istenmektedir (Duran, 2015; Llewellyn, 2002). Bu bağlamda 

deney ve kontrol grubunda uygulama süresince kullanılan öğretim materyallerine ve 

ölçme ve değerlendirme araçlarına aĢağıda kısaca değinilmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada 

kullanılan öğretim materyallerinden örnekler aĢağıda sunulmuĢtur. 

2.1.1. Doğru/YanlıĢ 

Doğru yanlıĢ testleri, belirli konularda öğrencilerin yanlıĢ ve doğru bilgiler 

arasındaki farkları ayırt etme yeteneğini ölçmede kullanılır. Hangi cümlelerin ya da 

bilgilerin öğrencilerden doğru veya yanlıĢ olduğunu bulmaları istenir. Doğru ve yanlıĢ 

testlerin dezavantajı öğrencilerin üst düzey bilgi ve becerilerini ölçememesidir. Daha 

çok bilgi ve kavrama basamağındaki bilgileri ölçer (Güler, 2017).  ÇalıĢmada kullanılan 

Doğru/YanlıĢ testi örneği ġekil 1‟ de verilmiĢtir.  

ġekil 1. Doğru/ YanlıĢ Test Örneği 

 

AĢağıda verilen bilgileri doğru (D) veya yanlıĢ (Y) olarak iĢaretleyiniz. 

 
1. Kütle değiĢmeyen madde miktarıdır. 

2. Kütleye etki eden yer çekimi kuvveti ağırlık olarak adlandırılır. 

3. Ucuna cisim asılan dinamometrenin, yayının uzamasının sebebi cisme etki eden 

yer çekimi kuvvetidir. 

4. Dinamometre,  kuvveti ölçtüğü gibi ağırlığı da ölçer. 

5. Günlük yaĢamda kullandığımız basküller ağırlıkla ilgili fikir vermez. 

6. Yükseklere çıkıldıkça cisimlerin kütlesi değiĢmez ağırlığı artar. 

7. Dünya‟nın cisimlere uyguladığı yer çekimi kuvvetine ağırlık denir. 

8. Dinamometreler cisimlerin hacmini ölçmede kullanılır.                              

  

2.1.2. EĢleĢtirme 

EĢleĢtirmeli testlerin amacı iki bölümde verilen kelimeler, numaralar diğer 

bilgilerle eĢleĢtirilerek öğrencilerin bilgi ve olaylar arasında iliĢki kurma güçlerini 

ölçmektir. Öğrencilerin üst düzey bilgi ve becerilerini ölçmekte baĢarılı bir ölçme 

aracıdır. Tay, Tokcan ve Oruç (2009), çoktan seçmeli, eĢleĢtirme, doğru-yanlıĢ, açık 

uçlu, boĢluk doldurma gibi sorulardan oluĢan testlerin önemli olduğunu vurgulamıĢtır. 

ÇalıĢmada kullanılan EĢleĢtirme testi örneği ġekil 2‟ de verilmiĢtir.  
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ġekil 2. EĢleĢtirme Test Örneği 

 

            AĢağıda verilen cümleler kütle ya da ağırlık kavramlarından hangisine 

uyuyorsa             iĢareti ile gösteriniz. 
  

 

a. Bir cismin madde miktarıdır.                             

b. Dinamometre ile ölçülür.  

c. Birimi Newton‟dur.  

d. Her yede aynıdır, değiĢmez.  

e. Bir cisme etki eden yer çekimi kuvvetidir.                                                                                                         

2.1.3. Kavram Karikatürü  

Kavram karikatürleri, olay veya kavram ile ilgili tartıĢma baĢlatılıp araĢtırma 

yapmayı sağlamaktadır. Dersin konusunu özetlemek ve konuyu tekrar etmek için 

kullanılır. Konuyla ilgili kararsızlıkları ve kavram yanılgılarını ortaya çıkartmada ve 

bunları gidermek için yardımcı olur. Farklı düĢünmelere ve fikirlere saygı gösterilir. 

Yaratıcı düĢünmeyi sağlar ve her zaman kavram karikatürü mizah içermeyebilir. 

Fen bilimleri dersinde; her öğrencinin bireysel farklılıkları dikkate alınarak 

onların düĢünce biçimlerini ortaya konulmasında (Kabapınar, 2005), biliĢsel ve 

duyuĢsal becerilerinin geliĢtirilmesinde (Durmaz, 2007), fen bilimlerine karĢı ilgisi, 

öğrenci baĢarısı ve kavram kargaĢasının giderilmesinde (Baysarı, 2007), baĢarı ve 

hipotetik öğrenme alanlarının geliĢtirilmesinde (Balım, Ġnel ve Evrekli, 2008) kavram 

yanılgılarının ortaya konulmasında  (Ekici, Ekici ve Aydın, 2007) etkili olduğu ortaya 

konmuĢtur. Ayrıca, karikatürün fen bilimler dersinde çevrede yaĢanan problemlerin 

öğretiminde etkili olduğu (Oluk ve Özalp, 2007) belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin 

mizah anlayıĢının geliĢmesinde, yaratıcı düĢünebilme, konuya farklı yönlerden 

bakabilme ve farklı görüĢlere karĢı saygı gösterebilme, bireye tartıĢma ortamı yaratarak 

araĢtırmaya sevk etme gibi amaçlarda kullanılır. ÇalıĢmada kullanılan Kavram 

Karikatür örneği ġekil 3‟ te verilmiĢtir. 

 

 

Kütle Ağırlık 

√ 
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ġekil 3. Kavram Karikatür Örneği 

 
 

Yukarıda verilen karikatürde, kütle ve ağırlık kavramları ile ilgili öğrenciler 3 

farklı yorumda bulunuyor. Sizce hangi yorum doğrudur? Neden bu görüĢün doğru 

olduğunu düĢünüyorsunuz? Neden diğer görüĢler doğru olamaz nedenleriyle 

açıklayınız? 

 

2.1.4. Tanılayıcı DallanmıĢ Ağaç (TDA)  

Öğrencilerin belli bir konudaki kavram kargaĢalarını gidermede ve öğrencilerin 

hangi kavramları yanlıĢ bildiklerinin farkına varmalarına yardımcı olan bir 

değerlendirme aracıdır. Bu değerlendirme aracı sayesinde, öğrencilerin zihnindeki 

Ģemada yanlıĢ yer tutan bilgilerin ve yanlıĢ yöntemlerin ortaya konulmasında etkili olan 

değerlendirme tekniğidir (Bahar, Nartgün, DurmuĢ ve Bıçak, 2009). Bu teknik, öğretim 

programlarında tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme teknikleri arasında yer almaktadır. 

Ancak yapılan çalıĢmalarda öğretmenlerin büyük bir kısmının bu teknik hakkında 

yeterli bilgiye sahip olmadığı ortaya çıkmıĢtır (Çepni, Çoruhlu ve Ernas, 2009; Okur, 

2008). BaĢka bir çalıĢmada öğretmenlerin Tanılayıcı DallanmıĢ Ağaç Tekniğini tam 

Kütle bir 

cisme etki 

eden yer 

çekimi 

kuvvetidir. 

O yüzden 

Dünya ve  

Ay‟da 

kütlelerimiz 

farklıdır. 

Hayır,kütle bir cismin 

değiĢmeyen madde 

miktarıdır.Hiç bir 

yerde kütle 

değiĢmez.Aynıdır  

Bence ; ağırlık 

değiĢmeyen madde 

miktarıdır.  

Ay‟da , Dünya‟da ve 

diğer gezegenlerde 

değiĢmez.   

Ali Ahmet Zeynep 
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olarak anlamlandıramadıkları ve bu teknikle ilgili gerekli düzeyde bilgiye sahip 

olmadıklarını belirlemiĢlerdir (Gözütok, Akgün ve Karacaoğlan, 2005; Köklükaya, 

2010). ÇalıĢmada kullanılan Tanılayıcı DallanmıĢ Ağaç örneği ġekil 4‟ te verilmiĢtir.  

ġekil 4. Tanılayıcı DallanmıĢ Ağaç Örneği 

 

            AĢağıdaki kutulardaki bilgileri doğru ya da yanlıĢ olarak değerlendirerek   

  hangi çıkıĢ kapısına ulaĢılabilir? ĠĢaretleyiniz. 

 

 

 

                                                                     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sabit süratle yokuĢu 

tırmanan arabanın 

sadece potansiyel 

enerjisi vardır. 

Kinetik enerjisi olan 

bir kamyonun iĢ 

yapabilme yeteneği 

yoktur. 

Çığ, düĢerken 

potansiyel enerjisini 

kaybeder. 

                          

        Doğru 

                            

 
 

 

 

K 

L 

M 

N 

   YanlıĢ 

 

Doğru 

YanlıĢ 

YanlıĢ 

Doğru 
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2.1.5. YapılandırılmıĢ Grid  

YapılandırılmıĢ grid, öğrencilerdeki kavram kargaĢalarının belirlenmesi ve 

bunların giderilmesi için kullanılan tekniktir. Öğrencinin zihinsel seviyesine göre 

kutucuk sayıları farklılık gösterebilir. Kutucuklar belli bir düzende numaralandırılarak 

ele alınacak konuyla ilgili sorular oluĢturulur ve soruların cevapları rastgele kutucuklara 

yerleĢtirilir. Bireylerden her sorunun doğru cevabını kutucuklardan bularak 

eĢleĢtirilmesi yapılır. Öğrencilerin cevaplarıyla bilgi seviyeleri, bilgi eksikleri, 

kavramsal bağları ve yanlıĢ algılamalarını ortaya çıkarmıĢ olur. Bu tamamlayıcı ölçme 

ve değerlendirme tekniği, Egan (1972) tarafından ortaya atılmıĢ olup birçok araĢtırmacı 

tarafından çalıĢmalarında kullanıldığı görülmüĢtür (Bahar, 2001; Bakırcı, 2014; Eroğlu 

ve Kelecioğlu, 2011). ÇalıĢmada kullanılan YapılandırılmıĢ Grid örneği ġekil 5‟ te 

verilmiĢtir.  
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ġekil 5. YapılandırılmıĢ Grid Örneği 

         AĢağıdaki numaralandırılmıĢ kutucuklarda çeĢitli enerji resimleri verilmiĢtir. Tabloya 

göre aĢağıda verilen soruları kutucuk numaralarını kullanarak cevaplayınız. 

1.    AĢağıdaki kutucuklardan hangisi ya da hangileri kinetik enerji örneğidir. 

………………………………………………………………………………… 

2.  AĢağıdaki kutucuklardan hangisi ya da hangileri potansiyel enerji örneğidir. 

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

3. AĢağıdaki kutucuklardan hangisi ya da hangileri esneklik potansiyel enerji örneğidir. 

………………………………………………………………………………… 

1 2 

 

3 

 

4 

 

5 

 

6 

 

7

 

8 9 

 

  

2.1.6. Kavram Haritası  

Kavram haritası, bireylerin ne Ģekilde öğrendikleri ile öğrenme konuları arasında 

bağ kuran bir öğrenme, öğretme stratejisidir. Genel bir konuda anahtar kavramla 

arasındaki iliĢkiyi ortaya koyan ve bu kavramlar arasındaki hiyerarĢiyi belirten iki 
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       HAREKET 

boyutlu bir Ģemadır. Kavram haritaları düĢüncesi ilk kez 1970‟li yıllarda J.Novak ve 

öğrencileri tarafından kavramların daha anlaĢılır halde öğretilebilmesi için yapılmıĢtır. 

Novak ve Gowin (1984) “öğrenmeyi öğrenmek” üzerinde çalıĢırken; öğrencilerin 

öğrenmesine yardımcı olabilecek basit fakat güçlü bir izlenecek yol olan Kavram 

haritalarını bulmuĢlardır. Kavram haritaları; anlamlı öğrenmeleri ortaya koyabilecek ve 

kavramlar arasındaki bağlantılarla bütünlük sağlayan çerçevedir (Novak ve Gowin, 

1984). Bahar (2002) ise kavram haritaları, öğrencilerin zihinsel yapısında ve 

kavramların birbirleriyle olan bağlantılarını otaya koyan öğretim tekniğidir. ÇalıĢmada 

kullanılan Kavram Haritası örneği ġekil 6‟ da verilmiĢtir.  

ġekil 6. Kavram Haritası Örneği 

        

 

                                                                                                                                                                         

                                                                                                     

                                                                                                                                     

 

                                                                                                                                        

                                   

                                    

                                                                                                                                            
 

                                                  
 

 

                     

                                                                                                                                        
                                                                              

                                                                              

                                                                                 

                                                                              

                                                                                                                                

                                    

 

 

 

 

  

 

KUVVET 

Yön 

Doğrultu 

Büyüklük 

Ağırlık 

Teknoloji 

Dinamometre 

Kütle 

Kütle Çekim 

Yer Çekimi 

Sebep olabilir 

Farklıdır 

Sahiptir 

ÇeĢididir   

Doğru orantılıdır 

Ürünüdür 

Farklı olduğu yerlerde 

değiĢir 

       Dünya için isimlendirilmiĢ 

halidir. 

Sebep olur 

Farklı olduğu 

yerlerde değiĢmez. 
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2.1.7. Kavramsal DeğiĢim Metni 

Öğrencilerin doğru olarak kabul ettikleri yanlıĢ bilgileri açığa çıkartıp gerçek 

doğru bilgileri öğretmek için yapılan araçlardır. Kavramsal değiĢim metinlerinde 

öncelikli olarak öğrencilerin kendi düĢüncelerini söyleyebilecekleri ve bu düĢünceleri 

daha sonra bulunduğu ortamda değerlendirerek bir tartıĢma ortamı oluĢturmalarına 

imkân sağlanmalıdır (Smith, Blakeslee ve Anderson,  1993). Öğrenciler arasında 

tartıĢma konusunu baĢlatmadan önce aynı konuya farklı boyutlardan bakan ve konuya 

belli bir düzeyde hâkim olan öğrencilerin arasında tartıĢma ortamı oluĢturulmalıdır 

(Topkaya, 1996). Öğrencilerin zihinlerindeki kavram yanılgılarını değiĢtirmek zor 

olduğu için bilimsel kavramları öğrenmeleri güçtür (Schmidt, 1997). Kavramsal 

değiĢim metinlerinde öğrencilerin bilgilerinin yanlıĢ olduğu tespit edildikten sonra bu 

kavramlar örneklerle açıklanarak öğrencilere doğruları aktarılır. Böylece kavramsal 

değiĢim sağlanmıĢ olur. ÇalıĢmada kullanılan Kavramsal DeğiĢim Metni örneği ġekil 7‟ 

de verilmiĢtir.  

ġekil 7. Kavramsal DeğiĢim Metni Örneği 

 

          ĠĢ, üzerine iĢ yapılan cisme uygulanan kuvvet ve cismin aldığı yolla doğru 

orantılı bir büyüklüktür. Yani bir cismin üzerine ne kadar büyük bir kuvvet 

uygularsanız ve cisme uyguladığınız kuvvetin etkisiyle ne kadar çok yol aldırırsanız, 

o kadar fazla iĢ yapmıĢ olursunuz. Enerji ise iĢ yapabilme yeteneğidir. Yani sadece 

cismin üzerine yaptığımız iĢle değil aynı zamanda bu iĢe ne kadar enerji kazandığıyla 

ilgilidir. Ġki kiĢi bir cismin üzerine eĢit miktarda iĢ yapabilirler. Ancak bu iĢi 

yaparken, aynı miktarlarda enerji de elde ederler. Çünkü bu iĢi yapmak için alınan yol 

ile uygulanan kuvvetin çarpılması gerekir. Enerji de bu iĢi yapabilme yeteneği olduğu 

için cisim ne kadar iĢ yaparsa o kadar da enerji kazanır. Yatay düzlemde durmakta 

olan bir cisme kuvvet uygulandığında cisim hızlanır ve belli bir yol alırsa, kuvvet iĢ 

yapmıĢ, cisimde belli bir hıza sahip olduğu için kinetik enerji kazanır. Cismin 

kazandığı kinetik enerji, kuvvetin yaptığı iĢe eĢit olur. 
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2.1.8. ÇalıĢma Yaprağı 

Bir dersteki herhangi bir konunun öğretimini kolaylaĢtırmak ve öğrencilerde 

kalıcılığı arttırmak amacıyla, öğrencilerin yapması gerekenleri aĢamalar halinde 

gösteren ve bilgilerin birbiriyle olan bağlantılarını güçlendirmek için kullanılan 

materyallerdir. Öğrencilerin bilgilerini yapılandırmalarına yardımcı olan aynı anda tüm 

sınıfın katılımını sağlayan yapılması gerekenleri basamak basamak gösteren rehber 

materyallerdir (Aydoğdu ve Kesercioğlu, 2005). Mortensen ve Smartt (2007)‟a göre ise 

çalıĢma yaprakları; öğrencilerin kendi öğrenmelerini kontrol etmelerine izin veren 

verilen görevleri nerede ve nasıl yapacaklarına imkân veren bir tekniktir. BaĢka bir 

çalıĢmada ise çalıĢma yapraklarının öğrenci merkezli olduğu yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımının doğası ile örtüĢtüğü tespit edilmiĢtir (GüneĢ ve Asan, 2005).  

AĢağıda ASDÖY‟ e yönelik alan yazındaki bazı çalıĢmalar Tablo 1‟ de ve 

BSB‟ye ve FeTeMM‟ e yönelik çalıĢmalar da Tablo 2‟ de sunulmuĢtur. 
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2.2. Alan Yazın BildiriĢleri 

Tablo 1. AraĢtırma ve Sorgulamaya Dayalı Öğrenme YaklaĢımına Yönelik Yapılan ÇalıĢmalar 

Yazar(lar) 

 

Amaç AraĢtırmanın 

Yöntemi 

Örneklem Veri Toplama 

Araçları 

Sonuç(lar) 

Keçeci ve 

Kırbağ 

Zengin 

(2017) 

Ortaokul 5. ve 6. sınıf 

öğrencilerinin araĢtırma 

sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımının 

kullanıldığı fen dersi ile 

ilgili görüĢleri 

belirlenmiĢtir. 

Deneysel Ġlköğretim 5.ve 

6.sınıf 

öğrencileri     

(N=31) 

YapılandırılmıĢ 

araĢtırma-

sorgulama 

Rehberli 

araĢtırma-

sorgulama 

Uygulamalar 

Mülakat 

Rehberli araĢtırma sorgulama uygulamalarının öğrencilerin çoğunluğu 

tarafından daha çok tercih edildiği belirlenmiĢtir. Öğrenciler, 

gerçekleĢtirilen uygulamalarda kendilerini birer bilim adamı gibi 

hissettiklerini ve bilim insanlarının sahip oldukları özelliklere 

kendilerinin de sahip olduklarını belirtmiĢler. 

 

Kayacan  

ve 

Selvi  

(2017) 

 

 

 

Öz düzenleme faaliyetleri 

ile zenginleĢtirilmiĢ, 

araĢtırma sorgulamaya 

dayalı öğretim 

stratejisinin fen bilgisi 

öğretmen adaylarının 

kuvvet ve hareket 

konusunu kavramsal 

öğrenmelerine ve 

akademik öz 

yeterliliklerine etkisini 

belirlemektir. 

Deneysel Üniversite 

Öğrencileri 

(N=110) 

 

Kavramsal 

değerlendirme 

testi 

Akademik öz 

yeterlilik ölçeği 

 

Öz düzenleme faaliyetleri ile zenginleĢtirilmiĢ araĢtırma sorgulamaya 

dayalı öğretim stratejisi ve doğrulayıcı laboratuvar yaklaĢımı öğretimine 

göre öğretmen adaylarının Kuvvet ve Hareket konusundaki kavramsal 

öğrenmelerini ve akademik öz yeterliliklerini geliĢtirmede etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Karapınar 

(2016) 

 

 

 

 

Sorgulamaya Dayalı 

Öğrenme ortamının 

öğretmen adaylarının 

bilimsel süreç becerileri, 

sorgulama becerileri ve 

bilimsel  düĢünme 

yeteneklerine olan 

etkisinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

Deneysel  

Üniversite 

Öğrencileri 

(N=77) 

 

Bilimsel Süreç 

Beceri testi 

Sorgulama 

Becerileri Ölçeği 

Bilimsel DüĢünme 

Yetenek testi 

 

Öğretmen adaylarının bilimsel geçerliğe sahip bilgiye ulaĢmada ve bilginin 

üretim sürecini içinde barındıran bilimsel süreç becerilerini artırmada 

sorgulamaya dayalı öğrenme ortamlarının etkili olduğu ifade edilebilir. 
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Kaya ve 

Yılmaz 

(2016) 

 

 

 

 

 

Açık sorgulamaya dayalı 

öğrenmenin ilköğretim 

7.sınıf öğrencilerinin 

akademik baĢarılarına ve 

bilimsel süreç 

becerilerinin geliĢimine 

etkisini araĢtırmaktır. 

 

 

Deneysel 

 

Ġlköğretim 

7.sınıf 

öğrencileri 

(N=32) 

 

BaĢarı testi 

Bilimsel Süreç 

Beceri testi 

 

Öğrencilerin akademik baĢarılarının arttırılması ve bilimsel süreç 

becerilerinin geliĢimi için açık sorgulamaya dayalı öğrenmeye uygun 

etkinliklerin fen sınıflarında kullanılması önerilmektedir 

 

 

 

Duran 

(2015) 

 

Ġlköğretim fen ve 

teknoloji dersinde, 

“Maddenin Tanecikli 

Yapısı” ünitesindeki 

araĢtırmaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımına 

göre geliĢtirilen etkinlik 

setinin, 6.sınıf 

öğrencilerinin sorgulayıcı 

öğrenme becerileri 

algıları üzerine etkisini 

tespit etmektir. 

 

Deneysel 

 

 

 

Ġlköğretim 

6.sınıf 

öğrencileri 

(N=90) 

 

Sorgulama 

Öğrenme Becerisi 

Algısı Ölçeği 

  

AraĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımına uygun hazırlanan rehber 

etkinlikleri ile desteklenen fen ve teknoloji derslerinin, öğrencilerin 

sorgulayıcı öğrenme becerileri üzerinde anlamlı etkisi olmadığını 

göstermiĢtir. Ancak, öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme becerileri algıları ile 

eleĢtirel düĢünme becerileri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

 

 

 

Bayram 

(2015) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğretmen adaylarının 

rehberli sorgulamaya 

dayalı fen etkinlikleri 

tasarlarken yaĢadıkları 

zorlukların ortaya 

konulması hedeflenmiĢtir 

 

Deneysel 

 

Üniversite 

öğrencileri 

(N=14) 

 

Etkinliler 

Video 

Mülakat 

 

Öğretmen adayları; öğrencinin hazırbulunuĢluğu  malzeme ve zaman 

gibi dıĢsal zorlukların yanında, rehberlik, içerik bilgisi, süreç bilgisi ve 

paradigma değiĢimi gibi içsel zorluklarla karĢılaĢtıklarını ifade 

etmiĢlerdir. 
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Günbatar 

(2014) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Çevrimiçi ortamda 

gerçekleĢtirilen ve 

sorgulama tipine göre 

farklılaĢan sorgulamaya 

dayalı öğrenme 

süreçlerini bazı 

değiĢkenlere göre 

karĢılaĢtırmalı olarak 

değerlendirmektir. 

 

 

 

Deneysel 

 

Üniversite 

Öğrencileri 

(N=56) 

 

Değerlendirme 

formu, anket, 

performans 

değerlendirme 

ölçeği 

 

Grupların güdülenme düzeyleri arasında farklılaĢma olmamıĢtır. Benzer 

Ģekilde güdülenme değiĢkenin alt boyutları açısından da açık ve 

yönlendirilmiĢ sorgulama grupları arasında anlamlı farklılaĢma 

görülmemiĢtir. 

 

Kızılaslan 

(2013) 

 

 

 

 

 

 

 

Kılavuza-dayalı 

sorgulamalı laboratuvar 

ortamında deneysel 

aktiviteler yapan  

öğrencilerin 

sorgulamaya-dayalı 

öğrenme  yöntemine 

dair görüĢlerinin 

irdelemiĢtir 

 

 

Deneysel 

 

Üniversite 

öğrencileri 

 

Deney Anket 

 

Sorgulamaya-dayalı laboratuvar etkinliğinin öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerinin geliĢmesinde önemli rol oynamaktadır. 
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Alkan 

Dilbaz, 

Yanpar 

Yelken ve 

Özgelen 

(2013) 

 

 

 

AraĢtırma Temelli 

Öğrenmenin ilköğretim  

öğrencileri üzerindeki 

çeĢitli etkileri 

incelenmiĢtir. 

 

 

Deneysel 

 

 

Ġlköğretim 

3.sınıf 

öğrencileri 

(N=12) 

 

 

BaĢarı  testi 

Tutum testi 

Yaratıcı düĢünme  

testi 

 

 

AraĢtırma temelli öğrenmenin öğrencilerin Hayat Bilgisi dersine karĢı 

tutumları, yaratıcılıkları ve baĢarıları üzerinde olumlu etkileri olduğunu 

göstermiĢtir 

 

Alkan 

Dilbaz, 

Yanpar 

Yelken ve 

Özgelen 

(2013) 

 

 

 

AraĢtırma temelli 

öğrenmenin Fen dersine 

yönelik tutum ve 

araĢtırma becerileri 

üzerindeki etkisi 

incelenmiĢtir. 

 

Deneysel 

 

Ġlköğretim 

7sınıf 

Öğrencileri 

(N=48) 

 

Tutum ölçeği ve 

araĢtırma 

becerileri testi 

 

AraĢtırma temelli öğrenmenin Fen ve Teknoloji dersine karĢı tutumu ve 

araĢtırma becerilerini deney grubu lehine anlamlı düzeyde artırdığını 

göstermiĢtir. 

 

Akpullukçu 

ve Günay 

(2013) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fen ve teknoloji dersinde 

araĢtırmaya dayalı 

öğrenme ortamının  

öğrencilerin akademik 

baĢarı, hatırda tutma 

düzeyi  ve  tutumlarına 

etkisini incelemektir. 

 

 

 

 

 

Deneysel 

 

Ġlköğretim 

7.sınıf 

Öğrencileri 

(N=72) 

 

Akademik baĢarı 

testi 

Tutum ölçeği 

 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme ortamında öğrenim gören deney grubundaki 

öğrencilerin akademik baĢarıları ile fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutumları 2005 fen ve teknoloji öğretim programının uygulandığı 

öğrenme ortamında öğrenim gören kontrol grubundaki öğrencilere göre 

anlamlı düzeyde farklılık göstermiĢtir. Öğrencilerin, öğrenilenleri hatırda 

tutma düzeyleri arasında  anlamlı bir farklılık  bulunamamıĢtır. 
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Çelik ve 

ÇavaĢ 

(2012) 

 

 

Fen ve Teknoloji 

Dersi6. Sınıf 

“Canlılarda Üreme, 

Büyüme ve GeliĢme” 

ünitesinin araĢtırmaya 

dayalı öğrenme 

yöntemi ile 

uygulanmasının 

öğrencilerin                   

akademik baĢarılarına, 

bilimsel süreç 

becerilerine ve fen ve 

teknolojiye yönelik 

tutumlarına etkisini 

araĢtırmaktır. 

Deneysel Ġlköğretim 

6.sınıf 

öğrencileri 

(N=44) 

 

BaĢarı testi 

Bilimsel süreç 

becerileri test 

Tutum ölçeği 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme yönteminin kullanımının öğrencilerin 

akademik 

baĢarılarını arttırdığı, bilimsel süreç becerilerini ve fen ve teknolojiye 

yönelik tutumlarını geliĢtirdiği ortaya konulmuĢtur. 

 

Özdem 

(2009) 

 

Öğretmen adaylarının 

araĢtırmacı-sorgulamacı  

laboratuvar ortamında 

yaptıkları bilimsel fen 

bilgisi tartıĢmayı 

araĢtırmaktır. 

 

 

 

 

 

 

Deneysel 

 

Üniversite 

öğrencileri 

(N=35) 

 

Laboratuvar 

etkinliği 

Kamera 

Ses kayıtları 

 

Öğretmen adaylarının bir durum ya da eylem için yargıda bulunurken, 

gözlem ve güvenilir kaynaklardan baĢka çok çeĢitli öncül nedenler 

gösterdiklerini ortaya koymuĢtur. Ayrıca bilimsel bilginin oluĢturulması 

ve değerlendirilmesi esnasında farklı sayı ve çeĢitte bilimsel tartıĢma    

Ģemalarının ortaya çıkmasıdır. 

 

 

YaĢar ve 

Duban 

(2009) 

 

 

 

 

 

Fen ve Teknoloji 

dersinin ilköğretim 5. 

sınıf düzeyinde 

sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımına 

göre nasıl 

uygulanabileceğini i 

ortaya çıkarmaktır 

 

Deneysel 

 

Ġlköğretim 

5.sınıf 

Öğrencileri 

(N=38) 

 

YapılandırılmıĢ 

görüĢme tekniği 

 

Sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı kapsamında yapılan etkinlik 

çeĢidinin artmasıyla birlikte, öğrencilerin kullandıkları bilimsel süreç 

becerilerinin sayısında ve çeĢidinde artıĢ olduğu, fen ve teknoloji 

derslerinin eğlenceli hale geldiği ve öğrencilerin bilime ve bilim 

insanlarına bakıĢının olumlu yönde etkilendiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 
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TaĢkoyan 

(2008) 

 

 

 

 

 

 

Sorgulayıcı öğrenme 

stratejilerine dayalı 

olarak yürütülen Fen ve 

Teknoloji ders 

uygulamalarının 

öğrencilerin sorgulayıcı 

öğrenme becerileri, 

akademik baĢarıları ve 

Fen Bilgisi dersine 

yönelik tutumları 

üzerindeki etkilerini 

belirlemektir. 

 

 

Deneysel 

 

Ġlköğretim 7. 

sınıf öğrencileri 

(N=36) 

 

Akademik 

BaĢarı Testi, 

Fen‟e Yönelik 

Sorgulayıcı 

Öğrenme 

Becerileri Algısı 

Ölçeği, Fen 

Bilgisi Tutum 

Ölçeği 

 

Uygulama öncesi her iki gruptaki öğrencilerin baĢarı testleri, sorgulayıcı 

öğrenme becerileri algıları ve fene yönelik tutum puanları arasında 

herhangi anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Uygulama sonunda ise baĢarı 

testi, sorgulama becerileri algıları ve açık uçlu soruların sonuçlarına göre 

deney grubu öğrencilerin lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Ancak Fen‟e 

yenlik tutumlarında ise her iki grupta anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

Deney grubundaki öğrencilerle uygulamanın etkililiğine yönelik yapılan 

görüĢme sonuçları da sorgulayıcı öğrenme stratejilerinin etkililiğini 

desteklemektedir. 

 

 

Duban(2008) 

 

Fen ve Teknoloji 

dersinin ilköğretim 5. 

sınıf düzeyinde 

sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımına 

göre nasıl 

uygulanabileceğini 

belirlemektir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Deneysel 

 

Ġlköğretim 

5.sınıf 

Öğrencileri 

 

Öğrenci 

günlükleri, 

tutum ölçeği, 

yarı 

yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler, 

fotoğraflar, 

video kayıtları 

ve el yapımı 

ürünler 

 

Yapılan bu araĢtırma sonucunda, Ġlköğretim 5. sınıf Fen ve 

Teknoloji ders programında yer alan öğrenme alanlarına ve bu 

öğrenme alanlarındaki kazanımlara uygun olacak biçimde 

sorgulamaya dayalı öğrenme etkinlikleri düzenlemenin olanaklı 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. 
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Köksal(2008) 

 

 

Öğretmenlere farklı 

sosyoekonomik çevre 

ve büyük sınıflara 

sahip çoğu okulda 

öğrenim gören 

öğrencilerin 

kavramları 

anlamalarını ve 

sorgulayıcı  araĢtırma 

becerilerini 

geliĢtirmelerine yardım 

eden bir yöntem 

önermeyi 

amaçlamıĢtır. 

 

 

Deneysel Ġlköğretim 

6.sınıf 

öğrencileri 

(N=168) 

BaĢarı testi 

Bilimsel süreç 

becerileri testi 

Tutum anketi 

Öğretmen rehberliğindeki sorgulayıcı araĢtırma yöntemi genel olarak 

öğrencilerin fen kavramlarını anlamalarına yardım etmekte ve fen  

baĢarısına neden olmaktadır. 

 

 

Bayır(2008) 

 

Türkiye‟deki fen 

(kimya) alanı 

öğretmenlerinin 

sorgulayıcı-araĢtırma 

pedagojisini 

sınıflarında 

uygulamalarını 

desteklemek üzere 

hizmet içi ve hizmet                              

öncesi eğitime yönelik 

olarak “kimya 

öğretmeni ve öğretmen 

adayları için                              

sorgulayıcı-

araĢtırmaya dayalı 

mesleki geliĢim 

çalıĢma atölyesi “ 

geliĢtirmektir. 

 

 

Deneysel 

 

Üniversite 

öğrencileri 

(N=20) 

 

Öz yeterlilik 

ölçeği 

Tutum ölçeği 

Bilimsel iĢlem 

beceri testi 

 

GeliĢtirilen sorgulayıcı araĢtırmaya dayalı çalıĢma atölyesinin kimya 

öğretmen adayları üzerinde kimya öğretimi öz yeterlilik inançları 

bilimsel süreç becerileri bilimsel bilginin doğası ile ilgili anlayıĢları 

fen öğretimi tutumları açısından anlamlı ve pozitif bir etkisinin 

olduğunu ortaya koymuĢtur. 
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Balım, Ġnel ve 

Evrekli(2008) 

 

 

 

 

 

Fen öğretiminde 

kullanılan kavram 

karikatürlerinin, 

öğrencilerin akademik 

baĢarılarına ve 

sorgulayıcı örenme 

becerileri algılarına 

etkisi belirlenmeye  

çalıĢılmıĢtır. 

 

Deneysel 

 

Ġlköğretim 

7.sınıf 

öğrencileri 

(N=30) 

 

BaĢarı testi 

Sorgulayıcı 

öğrenme 

becerisi algısı 

ölçeği 

 

Kavram karikatürlerinin öğrencilerin var olan deneyimleriyle, yeni 

karĢılaĢtıkları bilgileri sorgulamalarına yardımcı olarak, öğrencileri 

bu yöndeki algılarını etkilediği belirlenmiĢtir. 

 

Gençtürk ve 

Türkmen (2007) 

 

 

 

 

 

 

 

Ġlköğretim 4. sınıf fen 

bilgisi dersi canlılar 

çeĢitlidir ünitesinde 

öğrencilerin  baĢarı 

düzeyleri açısından 

geleneksel öğretim 

metodu ile sorgulama 

yönteminin etkilerini 

karĢılaĢtırmaktır 

 

 

 

Deneysel 

 

Ġlköğretim 

4.sınıf 

öğrencileri 

(N=50) 

 

BaĢarı testi 

 

Öğrenciler geleneksel öğretime göre, sorgulama yoluyla öğretim 

yönteminde fen bilgisi derslerine daha fazla katıldıklarını ve dersin 

hoĢlarına gittiğini belirtmiĢlerdir. 

 

 

Ortakuz(2006) 

 

 

 

 

 

 

Ġlköğretim 6sınıf 

müfredatındaki 

dolaĢım sistemi 

konusunda araĢtırmaya  

dayalı öğrenmenin  

akademik baĢarıya ve 

fen-teknoloji-toplum-

çevre iliĢiĢini kurmaya                                

etkisinin olup 

olmadığını tespit 

etmektir. 

 

Deneysel 

 

Ġlköğretim 

6.sınıf 

Öğrencileri 

(N=96) 

 

BaĢarı testi 

Açık uçlu 

sorular 

 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme yönteminin dolaĢım  sistemi konusunda 

öğrencilerin  baĢarısında olumlu etkisi olduğu bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin Fen-Teknoloji-

Toplum- Çevre iliĢkisini kurmaya etkisi olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Tablo 2. BSBÖ ve FeTeMM ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Yazar(lar) Amaç AraĢtırmanın 

Yöntemi 

Örneklem Veri Toplama 

Araçları 

Sonuç(lar) 

Aydın, Saka ve 

Guzey (2017) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4 - 8. sınıf 

öğrencilerine yönelik 

fen, teknoloji, 

mühendislik, 

matematik (STEM= 

FeTeMM) tutum 

ölçeğinin Türkçe ‟ye 

uyarlanması ve bu 

öğrencilerin STEM 

tutum düzeylerinin bazı 

demografik verilere 

göre farklılık gösterip 

göstermediği tespit 

edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

 

 

Deneysel Ġlköğretim 

4.-5.- 6.-7. ve 8. 

sınıf öğrencileri 

(N=964) 

STEM tutum ölçeği 

 

Elde edilen sonuçlara göre örneklem grubu öğrencilerinin 

STEM tutum düzeylerinin katılıyorum seviyesinde olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin STEM tutum düzeylerinin 

cinsiyet, özel veya devlet okulu, anne -baba eğitim durumu 

değiĢkenleri açısından farklılık göstermediği bulunmuĢtur. 

Ancak, sınıf düzeyi yaĢadıkları Ģehir ve meslek tercihleri 

STEM tutum düzeylerinde anlamlı farklılığa neden olmuĢtur. 

Yamak, Bulut ve 

Dündar(2014) 

Ortaokul 5. sınıf 

öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerilerine ve 

fene karĢı tutumlarına 

Fen-Teknoloji-

Mühendislik ve 

Matematik (FeTeMM) 

etkinliklerinin etkisini 

araĢtırmak amacıyla 

yapılmıĢtır. 

 

 

 

Deneysel Ġlköğretim 

5.sınıf 

(N=20) 

Bilimsel Süreç 

Becerileri Testi ve 

Bilim ve Fen 

Hakkında Gerçekten 

Ne DüĢünüyorum? 

ölçeği 

Elde edilen bulgulardan FeTeMM etkinliklerinin öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerini ve fene karĢı tutumlarını pozitif 

yönde geliĢtirdikleri tespit edilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öztürk Geren ve 

Dökme(2015) 

6.sınıf ıĢık ve ses 

ünitesinde 5E 

Deneysel Ġlköğretim 

6.sınıf 

Bilimsel süreç 

becerileri ve 

AraĢtırmada 5E öğrenme modeline uygun hazırlanan rehber 

etkinlikleri ile desteklenen dersin öğrencilerin bilimsel süreç 
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öğrenme modeline 

dayalı etkinliklerin 

öğrencilerin bilimsel 

süreç becerileri ve 

akademik baĢarıları 

üzerindeki etkisini 

belirlemek ve bu 

etkinliklerin derste 

kullanımına yönelik 

öğrenci görüĢlerini 

tespit etmektir. 

 

 

 

öğrencileri 

(N=42) 

akademik baĢarı 

testi 

GörüĢme, video 

kayıt 

becerileri ve akademik baĢarıları üzerinde anlamlı ve olumlu 

etkisi olmuĢtur. 

Kaya ve 

Yılmaz (2016) 

 

 

 

 

Açık sorgulamaya 

dayalı  öğrenmenin 

ilköğretim 7.sınıf    

öğrencilerinin 

akademik baĢarılarına        

ve bilimsel süreç 

becerilerinin    

geliĢimine etkisini 

araĢtırmaktır. 

 

Deneysel 

 

Ġlköğretim 

7.sınıf 

öğrencileri 

(N=32) 

 

BaĢarı testi 

Bilimsel Süreç 

Beceri testi 

 

Öğrencilerin akademik baĢarılarının artırılması ve bilimsel 

süreç becerilerinin geliĢimi için açık sorgulamaya dayalı 

öğrenmeye uygun etkinliklerin fen sınıflarında kullanılması 

önerilmektedir 

 

 

Karapınar(2016) 

 

 

 

 

 

 

Sorgulamaya Dayalı 

Öğrenme ortamının 

öğretmen adaylarının 

bilimsel süreç 

becerileri, sorgulama 

becerileri ve bilimsel  

düĢünme yeteneklerine 

olan etkisinin  

belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

Deneysel 

 

Üniversite 

Öğrencileri 

(N=77) 

 

Bilimsel Süreç Beceri 

testi 

Sorgulama Becerileri 

Ölçeği 

Bilimsel DüĢünme 

Yetenek testi 

 

Öğretmen adaylarının bilimsel geçerliğe sahip bilgiye ulaĢmada 

ve bilginin üretim sürecini içinde barındıran bilimsel süreç 

becerilerini artırmada sorgulamaya dayalı öğrenme ortamlarının 

etkili olduğu ifade edilebilir. 
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Çelik ve 

ÇavaĢ(2012) 

 

 

Fen ve Teknoloji 

Dersi6. Sınıf 

“Canlılarda Üreme, 

Büyüme ve GeliĢme” 

ünitesinin 

araĢtırmaya dayalı 

öğrenme yöntemi ile 

uygulanmasının 

öğrencilerin                   

akademik 

baĢarılarına, bilimsel 

süreç becerilerine ve 

fen ve teknolojiye 

yönelik tutumlarına 

etkisini araĢtırmaktır. 

 

 

 

Deneysel Ġlköğretim 

6.sınıf 

öğrencileri 

(N=44) 

 

BaĢarı testi 

Bilimsel süreç 

becerileri test 

Tutum ölçeği 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme yönteminin kullanımının 

öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırdığı, bilimsel süreç 

becerilerini ve fen ve teknolojiye yönelik tutumlarını geliĢtirdiği 

ortaya konulmuĢtur. 
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AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı konusunda yapılan çalıĢmalar 

konu ve amaç bazında incelendiğinde; farklı değiĢkenlerin sınanmasında ve farklı 

öğretim düzeyinde yapıldığı görülmektedir.  Bu araĢtırmaların bazıları Fen ve Teknoloji 

dersinin ilköğretim 3. sınıf düzeyinde sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımına göre 

nasıl uygulanabileceğini (Alkan Dilbaz, Yanpar Yelken ve Özgelen, 2013), Fen ve 

Teknoloji dersinin ilköğretim 4. sınıf düzeyinde sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımına göre nasıl uygulanabileceğini (Gençtürk ve Türkmen, 2007), bazıları Fen 

ve Teknoloji dersinin ilköğretim 5. sınıf düzeyinde sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımına göre nasıl uygulanabileceğini (Duban, 2008; YaĢar ve Duban, 2009; Keçeci 

ve Kırbağ Zengin, 2017), Fen ve Teknoloji dersinin ilköğretim 6. sınıf düzeyinde 

sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımına göre nasıl uygulanabileceği (Ortakuz, 2006; 

Köksal, 2008; Çelik ve ÇavaĢ, 2012; Duran, 2015; Keçeci ve Kırbağ Zengin, 2017),  

Fen ve Teknoloji dersinin ilköğretim 7. sınıf düzeyinde sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımına göre nasıl uygulanabileceğini  (Balım, Ġnel ve Evrekli, 2008; TaĢkoyan, 

2008; Akpullukçu ve Günay, 2013; Alkan Dilbaz, Yanpar Yelken ve Özgelen, 2013; 

Kaya ve Yılmaz, 2016; Keçeci ve Kırbağ Zengin, 2017), bazıları ise Fen ve Teknoloji 

dersinin üniversite öğrencileri düzeyinde sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımına göre 

nasıl uygulanabileceğini göstermiĢtir (Bayır, 2008; Özdem, 2009; Arslan, 2013; 

Kızılaslan, 2013; Günbatar, 2014; Bayram, 2015; Karapınar, 2016; Kayacan ve Selvi, 

2017). 

               AraĢtırma ve sorgulama konusunda yapılan çalıĢmaların çoğunda deneysel 

yöntemlerin kullanıldığı görülmüĢtür (Ortakuz, 2006; Gençtürk ve Türkmen, 2007; 

Balım, Ġnel ve Evrekli, 2008; Köksal, 2008; Duban, 2008; TaĢkoyan, 2008; Bayır, 2008; 

Özdem, 2009; Çelik ve ÇavaĢ, 2012; Aslan, 2013; Kızılaslan, 2013; Akpullukçu ve 

Günay, 2013; Alkan Dilbaz, Yanpar Yelken, 2013; Günbatar, 2014; Duran, 2015; 

Bayram, 2015; Kaya ve Yılmaz, 2016; Karapınar, 2016; Kayacan ve Selvi,2017; Keçeci 

ve Kırbağ Zengin, 2017). 

              Bu çalıĢmaların örneklemleri genel itibariyle; ilköğretim; ilkokul (Alkan 

Dilbaz, Yanpar Yelken, 2013; Gençtürk ve Türkmen 2007), ortaokul (Ortakuz, 2006; 

Köksal, 2008; Balım, Ġnel ve Evrekli, 2008; TaĢkoyan, 2008; Duban, 2008; YaĢar ve 

Duban, 2009; Çelik ve ÇavaĢ, 2012; Akpullukçu ve Günay, 2013; Alkan Dilbaz, Yanpar 

Yelken, 2013; Duran, 2015; Keçeci ve Kırbağ Zengin, 2017),  Öğretmen adaylarında ( 
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Bayır, 2008; Özdem, 2009; Arslan, 2013; Kızılaslan, 2013; Günbatar, 2014; Bayram, 

2015; Karapınar, 2016, Kayacan ve Selvi, 2017) oluĢtuğu tespit edilmiĢtir. 

             AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımına yönelik yapılan 

çalıĢmalarda kullanılan veri toplama araçları; baĢarı testi (Ortakuz, 2006; Gençlik ve 

Türkmen, 2007; TaĢkoyan, 2008; Köksal, 2008; Çelik ve ÇavaĢ, 2012; Balım Ġnel ve 

Evrekli, 2008; Alkan Dilbaz, Yanpar Yelken, 2013; Akpullukçu ve Günay, 2013; Kaya 

ve Yılmaz, 2016). Bilimsel süreç becerileri testi (Köksal, 2008; Çelik ve ÇavaĢ, 2012; 

Arslan, 2013; Karapınar, 2016; Kaya ve Yılmaz, 2016), bilimsel iĢlem becerileri testi ( 

Bayır, 2008), açık uçlu sorular ( Ortakuz, 2006),  sorgulayıcı öğrenme becerisi algısı 

ölçeği ( Balım, Ġnel ve Evrekli, 2008; TaĢkoyan, 2008; Duran, 2015; Karapınar, 2016), 

tutum ölçeği anketi  (Bayır, 2008; Köksal, 2008; Duban, 2008; Çelik ve ÇavaĢ, 2012; 

Alkan Dilbaz, Yanpar Yelken, 2013; Akpullukçu ve Günay, 2013), öz yeterlilik ölçeği ( 

Bayır, 2008; Kayacan ve Selvi, 2017), öğrenci günlükleri (Duban, 2008), 

yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği (Duban, 2008, YaĢar ve Duban, 2009), fotoğraflar, 

kamera, video kayıtları ve el yapımı ürünler (Duban, 2008; Özdem, 2009; Bayram, 

2015), laboratuvar etkinliği; (Özdem, 2009; Kızılaslan, 2013), yaratıcı düĢünme testi 

(Alkan Dilbaz, Yanpar Yelken, 2013), mülakat (Bayram, 2015; Keçeci ve Kırbağ 

Zengin, 2017), bilimsel düĢünme yetenek testi (Karapınar, 2016), kuvvet kavram testi 

(Arslan, 2013), anket ( Arslan, 2013; Kızılaslan; 2013; Günbatar, 2014), değerlendirme 

formu (Günbatar, 2014; Kayacan ve Selvi, 2017), yapılandırılmıĢ araĢtırma-sorgulama 

rehberli araĢtırma-sorgulama uygulamaları (Keçeli ve Kırbağ Zengin, 2017) 

kullanılmıĢtır. 

2.3. Alan Yazın Taramasının Sonucu 

Ulusal ve uluslararası alan yazında araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımı ile ilgili birçok çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢmaların farklı 

kademelerde öğrenim gören öğrencilerin 21. yüzyıl becerileri üzerinde etkili olduğu 

tespit edilmiĢtir (Kaya ve Yılmaz; 2016; Lawson, 1995). AraĢtırma sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımının öğrenciler üzerinde olumlu etkilerinin görülmesiyle birlikte 

öğretim programlarında yer almaya baĢlamıĢtır. Türkiye‟de 2013 yılından itibaren Fen 

Bilimleri Dersi Öğretim Programı, disiplinler arası bir bakıĢ açısıyla araĢtırma 

sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımını temel alınmıĢtır.  Bu öğrenme yaklaĢımının, 

öğrencilere 21. yüzyıl becerileri kazandırma etkili olması ve öğretim programının temel 



37 
 

 
 

yaklaĢımı olması nedeniyle bu çalıĢma önem arz etmektedir. Bu çalıĢmada elde edilen 

sonuçlar, programın temel yaklaĢımının öğrenciler üzerinde etkisinin ve “Kuvvet ve 

Enerji” ünitesi kapsamında öğrencilerin öğretim programında önerilen beceriler 

üzerindeki etkisinin görülmesi adına önemli olduğu düĢünülmektedir.  

AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde, çalıĢma grubunun daha çok öğretmen adayları olduğu görülmüĢtür 

(Bayram, 2015; Günbatar, 2014; Karapınar, 2016; Kayacan ve Selvi, 2017). Ancak 

ortaokul öğrencileri ile ilgili yapılan çalıĢmaların sınırlı olduğu söylenebilir. Sınırlı 

sayıdaki yapılan bu çalıĢmaların araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin akademik baĢarısına etkisi (Akpullukçu ve Günay, 2013; Çelik ve ÇavaĢ, 

2012; Kaya ve Yılmaz, 2016; TaĢkoyan, 2008); bilimsel süreç becerilerine etkisi (Bayır, 

2008; Çelik ve ÇavaĢ, 2012; Kızılaslan, 2013); fen dersine karĢı tutumu (Alkan-Dilbaz, 

Yanpar, Yelken ve Özgelen, 2013; Gençtürk ve Türkmen, 2007) gibi farklı konularda 

olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının rehberli 

sorgulama öğretim modelinin kavramsal anlama üzerinde çalıĢmaların yeterli olmadığı 

görülmektedir. Bu bağlamda düĢünüldüğünde, rehberli sorgulama öğretim modelinin 7. 

sınıf öğrencilerin kavramsal anlamaları üzerine etkisinin görülmesi açısından önemli 

olduğu düĢünülmektedir. 

Ulusal ve uluslararası  "Kuvvet ve Enerji" ünitesi ile ilgili yapılan çalıĢmalar 

farklı zamanlarda yapılmıĢ olmasına rağmen, aynı seviyede öğrenim gören öğrencilerin 

"Kuvvet ve Enerji" ünitesinde benzer kavram yanılgılarının olduğu görülmektedir 

(Kayacan ve Selvi, 2017; ġahin, 2010). Alan yazında bu konuda çok sayıda çalıĢma 

olmasına rağmen, bu konudaki alternatif kavramların halen devam ettiği görülmüĢtür. 

Bundan dolayı araĢtırmacıların bu noktaya odaklanılması gerektiği söylenebilir. 

AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının kavram yanılgılarını gidermede 

etkili olduğuna dair sınırlı sayıda çalıĢma görmek mümkündür (Kayacan ve Selvi, 

2017). “Kuvvet ve Enerji” ünitesinde kavram yanılgılarının fazla olması nedeniyle 

araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının rehberli sorgulama öğretim 

modelini esas alan bir fen öğretiminin bu ünitede kavram yanılgılarının giderilmesi 

üzerinde etkisinin araĢtırılmasının önemli olduğu düĢünülmektedir. Ayrıca, "Kuvvet ve 

Enerji" ünitesinde 7. sınıf düzeyinde rehberli sorgulamayı temel alan fen öğretimi ile 
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ilgi çalıĢmaya rastlanılmaması düĢünüldüğünde bu çalıĢmanın alan yazına katkı 

sağlayacağı söylenebilir. 

FeTeMM eğitimi ile ilgili alan yazın incelendiğinde, uluslararasında 1990‟dan 

ve Türkiye‟de 2010 yılından itibaren bu konuda çalıĢmalar yapıldığı görülmektedir. 

Yapılan çalıĢmalar irdelendiğinde; devletlerin birbiriyle rekabet etmede nitelikli 

bireylerin yetiĢtirilmesinde FeTeMM eğitiminin önemli rol oynadığı ve bu yaklaĢımının 

kullanılmasının bireylerin çağın koĢullarına göre yetiĢtirilmesinde etkili olduğu 

saptanmıĢtır (Bakırcı ve KarıĢan, 2018; Bybee, 2010; Sanders, 2009). Türkiye‟de 

FeTeMM eğitimi ile ilgili çalıĢmaların daha çok derleme çalıĢmalarının olması, 

öğretmen adayları ve öğretmenler ile ilgili yürütülen çalıĢmalar olduğu görülmektedir. 

Bunun yanında çok az sayıda çalıĢmaların fen bilimleri dersi kapsamında ortaokul 

öğrencileri ile yürütüldüğü söylenebilir. Ülkemizde FeTeMM eğitimi ile ilgili 

çalıĢmaların olumlu sonuçlarının ortaya çıkmasıyla birlikte öğretim programlarında yer 

almıĢtır. Türkiye‟de Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında FeTeMM eğitimi yer 

almıĢtır. FeTeMM eğitiminin öğretim programında yer alması ile birlikte öğretim 

programının temel yaklaĢımı olan araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 

ortaokul 7. Sınıf öğrencilerinin FeTeMM tutumları üzerindeki etkisi üzerinde 

araĢtırılmasını gerekli kılındığı düĢünülmektedir. Bu bağlamda, çalıĢmanın alan yazına 

katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

AraĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ile FeTeMM eğitimi 

üzerindeki etkisine yönelik çalıĢmaların da oldukça az olduğu söylenebilir. Oysaki 

öğretim programları FeTeMM eğitimi doğrudan doğruya araĢtırma sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımını esas alan bir öğrenme alanıdır. Bu çalıĢmada da alan yazında az 

sayıda çalıĢmanın olması ve FeTeMM eğitimi ile araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının birbirini etkileme durumunu ortaya çıkarmak amaçlandığı için bu çalıĢma 

önem arz etmektedir. Fen eğitimde günümüzde yapılan araĢtırmaların birçoğu teknoloji 

fen, mühendislik ve matematik gibi disiplinleri içermektedir. Bu araĢtırmalarda ortaya 

çıkan sonuç araĢtırma sorgulamaya dayalı fen eğitiminin mühendislik tasarım yaklaĢımı 

ile zenginleĢtirilmesi gerekliliğini ortaya koymaktadır. AraĢtırma sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımının içine entegre edilen mühendislik tasarımlı fen eğitimi ile 

öğrenciler karĢılaĢtıkları sorunları çözüme kavuĢturmak ve fene yönelik kuramsal 

bilgileri kullanma fırsatı yakalayacaklardır.  
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Yapılan çalıĢmalarda öğretmenlerin derste kullandıkları öğretim, yaklaĢım ve 

yöntemlerin öğrencilerin derse yönelik tutumları arasında olumlu bir iliĢkinin olduğunu 

ortaya koymuĢtur (Yangın ve ark., 2007). Fen eğitiminin niteliğini arttırmak fen 

konularının günlük yaĢamla iliĢkisini kurmak ve öğrencilerin derse karĢı motivasyonunu 

arttırmak için yeni yaklaĢımların ve öğretim yöntemlerinin kullanılmasını zorunlu hale 

getirmiĢtir. Bu çalıĢmada da son yıllarda fen bilimleri dersi öğretiminde kullanılan 

araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının rehberli sorgulama öğretim 

modelinin “Kuvvet ve Enerji” ünitesi bağlamında öğrencilerin akademik baĢarıları, 

kavramsal anlamaları, bilimsel süreç becerileri ve FeTeMM eğitimi üzerindeki etkisinin 

araĢtırılması önemli olduğu düĢünülmektedir.  

Bir sonraki bölümde; araĢtırmanın tasarlanması, yöntemi, örneklemi, veri 

toplama araçları, materyalin geliĢtirilme süreci ve verilerin analizi ile ilgili ayrıntılı 

bilgiler sunulmaktadır. 
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3. BÖLÜM 

YÖNTEM 

3.1. AraĢtırmanın Deseni 

Alan yazın incelendiğinde, öğretim materyallerinin ve yaklaĢımlarının 

etkililiğinin deneysel araĢtırmalarla belirlendiği görülmektedir (Ayvacı, 2007; 

Özsevgeç, 2007; ġahin, 2010; Taylor ve Lucas, 2000). Deneysel araĢtırmaların; tam 

deneysel, yarı deneysel ve basit deneysel olmak üzere üç farklı desende olduğu 

görülmektedir. Tam deneysel yöntemde örneklem rastgele seçilirken; deney ve kontrol 

grupları yansız olarak belirlenebilmekte ve uygulama için yapay bir ortam 

düzenlenebilmektedir (Cohen ve Manion, 1994; Çepni, 2011). Yarı deneysel yöntemde 

örneklemin tamamen yansız olarak seçilmesi mümkün olmamaktadır. Bu yöntemde 

deney grubuna müdahale yapılırken, kontrol grubuna herhangi bir müdahale 

yapılmamaktadır (Cohen ve Manion, 1994; Çepni, 2011; Karasar, 1999). Basit deneysel 

yöntem; özellikle etkinliklerin ve ölçme araçlarının tamamen deney grubuna göre 

hazırlanması ve deney grubuyla kontrol grubunun karĢılaĢtırılmasının uygun 

olmamasından dolayı tercih edilen bir yöntemdir (Trochim, 2001). 

Bu araĢtırmada, “Kuvvet ve Enerji” ünitesinde rehberli sorgulama öğretim 

modelinin ortaokul yedinci sınıf öğrencileri üzerinde etkisi incelendiği için, ön test-son 

test eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Bu desenin 

seçilmesinde, kontrol ve deney gruplarının rastgele değil de ölçümlerle seçilmesi, 

okullarda rastgele örneklem seçimine ve grupların oluĢturulmasına idari yönetimler 

tarafından izin verilmemesi, deney ve kontrol grubunun karĢılaĢtırılmasına olanak 

vermesi, öğrencilerin Ģubelendirilmesi veya gruplandırılabilmesi gibi değiĢkenler etkili 

olmuĢtur (Cook,  Campbell & Shadish, 2002; Çepni, 2011).  Bunun yanı sıra çalıĢma 

grubunun olabildiğince benzer nitelikte olması (Ekiz, 2013) ve yöntemin kullanıldığı 

araĢtırmaların en büyük avantajlarından biri de iç geçerliliği tehdit edebilecek hata ya da 

etkilerin daha rahat kontrol edilebilmesi gibi faktörler de yöntemin seçiminde ikinci 

derece etkili olmuĢtur.  Deney ve kontrol gruplarında dersler araĢtırmacı tarafından 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmacının çalıĢmanın yürütüldüğü okulda öğretmen olarak 

çalıĢması, iç geçerliliğinin kontrol altında tutulmasını sağlamıĢtır.  Deney grubunda 

araĢtırmacı tarafında Kuvvet ve Enerji ünitesi bağlamında geliĢtirilen öğretim 
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materyalleri rehberli sorgulama öğretim modeli kapsamında kullanılırken, kontrol 

grubunda ise Fen bilimleri dersinde yer alan mevcut öğretim materyalleri 5E öğretim 

modeli temelinde kullanılarak dersler iĢlenmiĢtir. Burada anlaĢılacağı üzere deney 

grubuna özel müdahale varken, kontrol grubuna müdahale olmadığı için bu çalıĢmada 

yarı deneysel yöntem seçilmiĢtir.  

3.2. ÇalıĢmanın Evreni ve Örneklemi 

Bu çalıĢmanın evrenini BaĢkale ilçesindeki tüm 7. sınıflar oluĢturmaktadır. 

Örneklemini ise BaĢkale de bir ortaokulda öğrenim gören 7. sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢma 2017 -2018 eğitim öğretim yılında deney grubunda 45, 

kontrol grubunda 40 kiĢi olmak üzere çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın evrenini, 2017-2018 eğitim öğretim yılında Van ili BaĢkale ilçe 

merkezindeki bir ortaokulda öğrenim gören 7. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

Örneklemini ise, bu okulun 7-A, 7/B, 7-E, 7/F Ģubelerinde öğrenim gören 85 yedinci 

sınıf öğrencisi (40 kız, 45 erkek) oluĢturmaktadır. Deney ve kontrol grupları ise rastgele 

belirlenmiĢtir. Okulda 6 tane 7. sınıf Ģubesi bulunmaktadır. Bu Ģubelere akademik baĢarı 

testi uygulanmıĢ ve akademik baĢarı testi ön sonuçları birbirine yakın olan 7/A,7/B,7/E 

ve 7/F Ģubeleri seçilmiĢtir. ÇalıĢmanın etiği gereğince deney grubundaki öğrenciler D1, 

D2, D3, ………D45, kontrol grubu öğrenciler K1,  K2,  K3,…………….K40 Ģeklinde 

kodlanmıĢtır. 

Örneklem için bu okulun seçilmesinin nedeni, araĢtırmacının bu okulda görev 

yapıyor olmasıdır. Bu amaçla araĢtırmacı, çalıĢmasını BaĢkale ilçe merkezinde görev 

yaptığı okulda uygulamıĢtır. Yürütülecek çalıĢma hakkında okul idarecileri ve bu 

okulda görevli Fen Bilimleri öğretmenleri bilgilendirilmiĢtir. 

Bu araĢtırmada gruplarda bulunan öğrencilerin cinsiyetlerine göre frekans (f) ve 

yüzde (%) dağılımları ise Tablo 3'te verilmiĢtir.  

Tablo 3.  Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Dağılımları 

Gruplar Kız Erkek Toplam 

 f % f % f % 

Kontrol 17 42.5 23 51.1 40 47.05 

Deney 23 57.5 22 48.9 45 52.95 

 

Örneklemin belirlenmesinde; araĢtırmacının uygulama okulunda görev yapması, 

araĢtırmaya hız ve pratiklik kazandırma gibi unsurlar dikkate alınarak kolay ulaĢılabilir 

örneklem yöntemi seçilmiĢtir (Yıldırım ve ġimĢek, 2006). Bu kapsamda araĢtırmacı, 
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kolay ulaĢabilir örneklem grubunu belirlemek ve çalıĢmasını istenilen Ģekilde 

yürütebilmesi için, Van‟ın BaĢkale ilçe merkezinde görev yaptığı ortaokulun 

idarecileriyle ve bu okulda görev yapan Fen Bilimleri öğretmenleri ile uygulama 

hakkında ön görüĢmeler yapılmıĢtır. 

3.3. Uygulama Süreci 

Alan yazın incelendiğinde „‟Kuvvet ve Hareket‟‟ ünitesine yönelik çeĢitli 

çalıĢmalar yapılmıĢtır. Bu çalıĢmalar incelendiğinde öğrencilerin bu ünite ile ilgili 

birçok yanılgıya sebep olduğu görülmüĢtür.  Bu yanılgılar farklı öğretim yöntem ve 

teknikler kullanılmasına rağmen belirli oranda giderilemediği tespit edilmiĢtir (Ġpek 

Akbulut 2013; ġahin 2010). 2017 yılından itibaren öğretim programında Kuvvet ve 

Hareket ünitesi Kuvvet ve Enerji ünitesi olarak yer almıĢtır. Yeni bir ünite olması 

nedeniyle alan yazında bu üniteyle ilgili yeterince çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bundan 

dolayı da çalıĢmada „‟Kuvvet ve Enerji‟‟ ünitesini esas alan öğretim programımıza 

araĢtırıma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ders iĢlenilmesinin öğrencilerin 

alan yazında belirtilen eksilikleri giderip gideremeyeceği düĢünülmüĢtür. Bunun için 

öncelikli olarak ünite ve uygulanacak öğretim yaklaĢımı belirlendikten sonra bu ünite 

ile ilgili öğretim materyalleri geliĢtirilmiĢtir.  

Uygulama süresi toplam 16 ders saatinde gerçekleĢmiĢtir. Uygulama esnasında 

dersler Fen Teknoloji laboratuvarında ve sınıfta gerçekleĢmiĢtir. Deney grubunda 

rehberli sorgulama öğretim modeline göre derslerini yürütülürken, kontrol grubunda ise 

5E öğretim modeline göre dersleri yürütülmüĢtür. 

Kontrol grubunda 5E öğretim modeline göre dersler iĢlenirken, deney grubunda 

rehberli sorgulama öğretim modeline göre dersler iĢlenmiĢtir. Uygulama bizzat 

araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. Uygulama süresince Kuvvet ve Enerji 

ünitesindeki Enerji DönüĢümleri konusunun „‟Kinetik ve potansiyel enerji türlerinin 

birbirine dönüĢmesi „‟ etkinliğinin uygulama kısmı Tablo 4 „ te ayrıntılı olarak 

açıklanmıĢtır. 
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Tablo 4: Kontrol ve Deney Grubu Ġçin „Kinetik ve Potansiyel Enerjinin Birbirine  

    DönüĢmesi‟ Etkinliği Ġle Ġlgili Uygulama Süreci 
 Kontrol Grubu Deney Grubu 

 5E öğretim modeline göre fen öğretiminin 

yapılması 

Rehberli sorgulama öğretim modeline 

göre fen öğretiminin yapılması 

U
y

g
u

la
m

a
 

 

Girme aĢaması: Öğrencilere kinetik ve 

potansiyel enerji türlerinin birbirine nasıl 

dönüĢtüğünü sorarak derse baĢlanır. 

Öğrencilerin bu konuyla ilgili düĢünceleri 

alınır. Sizinle bir etkinlik yapalım sonra 

cevapları bir daha tartıĢalım deyip etkinliğe 

geçilir. 

KeĢfetme aĢaması: Öğrenciler beĢerli 

gruplara ayrılır. 

 Etkinlik yapılır. 

Malzemeler: 3 adet eğik düzlem tahtası, 3 adet 

farklı kütlelerdeki oyuncak araba, yükseklik 

oluĢturmak için ders kitapları, cetvel. 

YapılıĢı: Aynı anda arabaları kuvvet 

uygulamadan sadece serbest bırakmalarını 

sonra aldıkları yolları cetvelle ölçmeleri 

istenir. Daha sonra farklı kütlelerdeki 

arabalara yükseklikleri değiĢtirerek aynı 

iĢlemler uygulanır. Bulunan sonuçlar not edilir 

ve tartıĢılır. 

Açıklama aĢaması: Öğrencilerle yapılan 

etkinliğin sonucunu tartıĢıldı. Öğretmen ise 

ortaya çıkan eksiklikleri ipuçları vererek 

bulmalarını istedi. 

DerinleĢtirme aĢaması: Peki arkadaĢlar 

hayatımızda bu enerji türlerinin birbirine 

dönüĢmesi bize ne gibi kolaylık sağlar?, enerji 

nasıl korunur? sorusu soruldu. Ve günlük 

hayattan farklı örnekler vermeleri istendi. 

Değerlendirme aĢaması: Öğrencilerin bu 

konuyu anlayıp anlamadığını öğrenmek için 

ders kitabındaki etkinlik soruları 

cevaplandırılır. 

Sorgulama: Öğrencilere kinetik ve 

potansiyel enerjinin birbirine 

dönüĢmesiyle ilgili fotoğraflar gösterilir. 

Öğrencilere malzemeler dağıtılır. Bu 

malzemeler ile ne yapılacağı sorusu 

sorulur. 

Var olan bilgiyi açığa çıkarma: 

Öğrencilerden bu soru hakkındaki 

görüĢlerini ortaya çıkarmak için beyin 

fırtınası tekniği uygulandı. 

Tahminde bulunma: Öğrenciler 

sorgulama basamağında sorulan bu 

malzemelerle ne yapacağız? sorusunun 

cevaplarını nedenleriyle birlikte 

tahminlerde bulunurlar. Kinetik ve 

potansiyel enerjinin dönüĢümüyle ilgili 

deney yapmaları istenir. 

Malzemeler: 3 adet eğik düzlem tahtası, 

3 adet farklı kütlelerdeki oyuncak araba, 

yükseklik oluĢturmak için ders kitapları, 

cetvel. 

YapılıĢı: Aynı anda arabaları kuvvet 

uygulamadan sadece serbest 

bırakmalarını sonra aldıkları yolları 

cetvelle ölçmeleri istenir. Daha sonra 

farklı kütlelerdeki arabalara yükseklikleri 

değiĢtirerek aynı iĢlemler uygulanır. 

Bulunan sonuçlar not edilir ve tartıĢılır. 

Uygulamayı planlama ve yapma:  

Öğretmen bu araĢtırmayı çözmeleri için 

deney yönergesi vererek bir palan 

çıkarmalarını ve planı uygulamalarını 

ister. 

Yorum yapma ve sonuçları sunma:  

Öğrenciler deneyi yaparken süreci 

gözlemler ve analiz eder. Öğrenciler 

deneylerini nasıl tasarladıklarını diğer 

gruplar ile paylaĢırlar. Hangi deneyin 

uygun olduğu öğrencilerle tartıĢılarak 

süreç sonlandırılır. 

 

3. 4. Veri Toplama Araçları  

Bu çalıĢmada veri toplama aracı olarak „‟Kuvvet ve Enerji‟‟ ünitesi Akademik 

BaĢarı Testi (KEBAT), Kavramsal Anlama Testi (KEKAT), Bilimsel Süreç Becerileri 

Ölçeği (BSBÖ) ve Fen-Teknoloji-Matematik-Mühendislik (FeTeMM) Tutum Ölçeği 
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kullanılmıĢtır. Akademik baĢarı testi, kazanımlar dikkate alınarak sorular hazırlanmıĢtır. 

Alternatif ölçme ve değerlendirme teknikleri kullanılarak toplam 23 sorudan 

oluĢmuĢtur. Kavramsal anlama testi, kavram yanılgıları dikkate alınarak iki aĢamalı 

toplam 5 sorudan oluĢmuĢtur. Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini ölçmek için 

Aydoğdu, Tatar, Yıldız ve Buldur (2012),  kiĢiler tarafından geliĢtirilen ölçek 

kullanılmıĢtır. Son olarak ise öğrencilerin FeTeMM tutumunu ölçmek için Yıldırım ve 

Selvi (2015), tarafından ortaokul öğrencileri için geliĢtirilen FeTeMM tutum ölçeği 

kullanılmıĢtır (Ek-4). ÇalıĢmada kullanılan veri toplama araçlarıyla ilgili ayrıntılı 

açıklamalar aĢağıda verilmiĢtir. 

3.4.1. Kuvvet ve Enerji Ünitesi Akademik BaĢarı Testi (KEBAT)  

Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde öğrencilerin akademik baĢarıları kazanımlar 

doğrultusunda hazırlanan çoktan seçmeli testlerle ortaya çıkarıldığı görülmüĢtür 

(Akpullukçu ve Günay, 2013; Bakırcı, 2014). Bu çalıĢmada öncelikli olarak „‟Kuvvet ve 

Enerji‟‟ ünitesiyle ilgili farklı yayınevlerinin yayımlamıĢ olduğu soru bankaları 

incelenmiĢtir. Bu incelemeler sonucunda „‟Kuvvet ve Enerji‟‟ ünitesinin kazanımlarıyla 

doğrudan eĢleĢen sorular bir havuzda toplanmıĢtır. Daha sonra araĢtırmacı ve farklı iki 

fen bilimleri öğretmeni bir araya gelerek soru havuzunda baĢlangıçta otuz soru 

belirlenmiĢtir. Bu sorular fen eğitiminde doktora yapmıĢ üç öğretim elemanı 

inceledikten sonra 25 soruya indirilmiĢtir.  

KEBAT,  çoktan seçmeli sorulardan oluĢmuĢtur. Bu testlerin değerlendirme 

yapan kiĢinin ön yargılardan etkilenmemesi, geniĢ bir konu içeriğini kapsaması ve 

puanlama kolaylığı gibi faydaları bulunmaktadır (Caleon ve Subramaniam, 2010).  

Bunun yanında çoktan seçmeli testlerin deney ve kontrol gruplarının 

karĢılaĢtırılmasında ve kapsam geçerliliğinin yüksek olması gibi yararları da 

bulunmaktadır. Bu sonuçlar göz önünde bulundurulduğunda "Kuvvet ve Enerji " 

ünitesinin değerlendirilmesinde çoktan seçmeli soruların geliĢtirilme aĢamaları aĢağıda 

ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢtır. Testin güvenirliği için aĢağıdaki iĢlem yapılmıĢtır. 

KEBAT, Fatih Ortaokulu‟nun dört farklı 8. sınıfında öğrenim gören toplam 100 

öğrenciye uygulanmıĢtır. Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin bu üniteyi iĢlememiĢ 

olmalarından dolayı test bir üst sınıfa uygulanmıĢtır. Bu uygulamada öğrencilerin testte 

kullanılan soruları ve seçenekleri anlamada zorluk çekip-çekmedikleri ve ne kadar 
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sürede cevapladıkları da tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Aynı zamanda baĢarı testinin 

geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmasının yapılması amaçlanmıĢtır.  

Genel anlamda geçerlilik, bir ölçme aracının ölçmeyi amaçladığı özelliği baĢka 

bir özelliklerle karıĢtırmadan ne derece doğru ölçtüğüdür (Doğanay ve Garip, 2006). 

Testlerde geçerliği arttırmanın yollarından birisi de madde analizi yapılmasıdır. Madde 

analizinde; her bir maddenin ayırt edicilik indeksi ve madde güçlüğü hesaplanmaktadır 

(Kalaycı, 2005). Güvenirlik, bir ölçme aracının yapılan her ölçümde aynı değerleri 

vermesidir. Bir baĢka deyiĢle bir ölçme aracının ne kadar hatasız ölçme yapabildiğidir 

(Oliver ve Simpson, 1988). 

 25 sorudan oluĢan KEBAT, 8. sınıfta öğrenim gören 100 öğrenciye uygulandı. 

Puanlama yapıldı ve puanlar büyükten küçüğe doğru sıralandı, düĢük olanlardan % 

27‟si alt grup, yüksek olanlardan %27‟si üst grup, ortadakiler ise iĢleme tabi olmadı. 

BaĢarı testinin güvenirliği eĢ değer yarılama yöntemi kullanarak tespit edilmiĢtir 

(Kalaycı, 2005). Bu yöntemde elde edilen yarılar arası korelasyon testin tümüne ait 

değildir. Bu korelasyon testin yalnızca bir yarısının güvenirliğidir. Bu durumda yarılar 

arası korelasyonla elde edilen katsayının testin tümüne genellenmesi için Sperman 

Brovm formu kullanıldı. Bu testin yarılar arası korelasyonu 0,880 olduğu tespit edildi. 

Bu değer Sperman Browm formunda yerine konularak testin tümüne ait güvenilirlik 

katsayısı 0,93 bulunmuĢtur. Bu değer oldukça iyi bir değer olduğu kabul edilmektedir 

(Büyüköztürk, 2017). Bu analizde 17.  ve 20. sorular ayırt ediciliği düĢük olduğundan 

dolayı testten çıkarılmıĢtır. Bunun sonucunda 17- 20.  sorular zor soru olduğundan 

dolayı güvenirliği düĢük çıkmıĢ ve bu sorular testten çıkarılmıĢtır. "Kuvvet ve Enerji" 

ünitesine ait baĢarı testinin son hali 23 soru olup Ek-1 verilmiĢtir. KEBAT'ın son hali 

için yapılan madde analizine yönelik hesaplamalar Ek-5‟teverilmiĢtir.  
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AĢağıda KEBAT 'ta yer alan sorulardan örnek üç soru ġekil 8‟ da yer verilmiĢtir. 

ġekil 8. KEBAT‟ ta örnek sorular 

S.7) AĢağıdaki karakterlerden hangisi kütle ve ağırlık ile ilgili yanlıĢ bir bilgi 

vermiĢtir? 

A) 

 

B) 

 

 

C) 

 

 

D)  

  

 

 

 Ağırlık dinamometre ile ölçülür. 

 

 Kütlenin birimi kilogramdır. 

 
Ağırlığın değeri her yerde 

aynıdır. 

 
Kütlenin değeri her yerde aynıdır. 
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S.13)  

 

Sürtünmesiz ortamda belirli bir suratla hareket eden arabanın izlediği yol 

Ģekildeki gibidir.   

Buna göre arabayla ilgili aĢağıdakilerden hangisi yanlıĢtır? 

A) X konumunda çekim potansiyel enerjisi en büyüktür 

B) Z konumunda suratı en fazladır 

C) Arabanın baĢlangıçtaki konumunda sadece kinetik enerjisi vardır 

D) Y konumunda Z konumuna geçerken arabanın kinetik enerjisi artar. 

S.17) 

 

        ġekilde gösterilen uçak ve hızlı trenin ön kısımları özel olarak 

tasarlanmıĢtır. Bu tasarımın amacı aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Havanın uyguladığı sürtünme kuvvetini arttırmak 

B) Havanın uyguladığı sürtünme kuvvetini azaltmak 

C) Uçağın ve trenin yavaĢ hareket etmesini sağlamak 

D) Güvenli durmalarını sağlamak 

   

 KEBAT‟ ta yer alan soruların konulara ve kazanımlara göre dağılımı Tablo 5‟te 

sunulmuĢtur.  
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Tablo 5. KEBAT‟ ta Yer Alan Sorularının Konulara ve Kazanımlara Göre Dağılımı 

 
Konular Kazanımlar Soru No 

 

Kütle ve Ağırlık 

ĠliĢkisi 

1.1. Kütleye etki eden yerçekimi kuvvetini ağırlık olarak adlandırır. 1 

1.2. Ağırlığın bir kuvvet olduğu vurgulanır. 2 

1.3. Dinamometre kullanılarak ağırlık ölçümü yapılır. 3, 4 

1.4. Kütle ve ağırlık kavramlarını karĢılaĢtırır. 5, 6 

1.5. Yerçekimini kütle çekim olarak gök cisimleri temelinde açıklar. 7, 8 

 

Kuvvet, ĠĢ ve 

Enerji ĠliĢkileri 

2.1. Fiziksel anlamda yapılan iĢin, uygulanan kuvvet ve alınan yolla 

iliĢkili olduğunu açıklar. 

9, 10, 11 

2.2. Enerji iĢ kavramı ile iliĢkilendirerek, kinetik ve potansiyel enerji 

olarak sınıflandırır (Matematiksel bağıntılara girilmez) 

12 

 

 

 

Enerji 

DönüĢümleri 

3.1. Kinetik ve potansiyel enerji türlerinin birbirine dönüĢümünden 

hareketle enerjisinin korunduğu sonucunu çıkarır. 

13, 14, 15 

3.2. Sürtünme kuvvetinin kinetik enerji üzerindeki etkisini örneklerle 

açıklar. 

16 

3.3. Hava veya su direncinin yaĢamdaki etkisini fark eder (Farklı 

taĢıtlardaki tasarıma değinilir). 

17, 18, 19 

3.4. Hava veya su direncinin etkisini azaltmaya yönelik bir araç 

tasarlar. 

23 

 

Enerji 

Mühendisliği 

4.1. Enerji mühendisliğini açıklar. 20 

4.2. Ġnsanlık için yararlı ve zararlı yönlerini tartıĢır.                                                 21 

4.3. Gelecekteki enerji mühendisliği uygulamalarının neler 

olabileceği hakkında tahminde bulunur 

22 

 

Yukarıdaki Tablo 5 incelendiğinde, kuvvet ve ağırlık iliĢkisine ait beĢ kazanım 

bulunduğu ve kazanımlara ait toplama sekiz adet soru hazırlanmıĢtır. Kuvvet, iĢ ve 

enerji iliĢkisine ait iki kazanım ve bu kazanımlara ait dört soru görülmektedir. Enerji 

dönüĢümleri konusunda dört kazanım sekiz adet soru bulunmaktadır. Enerji 

mühendisliğinde ise üç kazanım üç soru bulunmaktadır. 

         3.4.2. Kuvvet ve Enerji Ünitesi Kavramsal Anlama Testi (KEKAT) 

  Bu çalıĢmada, ASDÖY‟ün etkililiği araĢtırılmıĢtır. Bu etkililiğin çalıĢma 

süresince en önemli olan yönü öğrencilerin bilgiyi yapılandırırken sürekli olarak 

sorgulama tekniğini kullanmalarıdır. Öğrenciler bu sorgulama esnasında birçok kavram 

yanılgılarına düĢer. Bu kavram yanılgıları özellikle kuvvet ve enerji ünitesinde yer 

almaktadır. Alan yazın incelenerek kuvvet ve enerji ünitesindeki kavram yanılgıları 

belirlenmiĢtir. Daha sonra alternatif kavramların belirlenmesinde kullanılan veri 

toplama araçları araĢtırılmıĢtır. Bu araçların iki aĢamalı testler, mülakatlar, kavram 

karikatürleri, olduğu görülmüĢtür (Bakırcı, 2014). Alan yazında en çok iki aĢamalı 

testlerin öğrencilerin kavram yanılgılarını ortaya çıkarması ve giderilmesinde ve 

uluslararası birçok araĢtırmada kullanıldığı da görülmüĢtür (Chen, Lin ve Lin, 2002; 

Doane, Rice ve Zachos, 2006; Treagust, 1988). Son zamanlarda yapılan çalıĢmalarda iki 
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aĢamalı testler kavram öğretimi alanının en sık kullanılan veri toplama araçları olarak 

görülmektedir (Akyurt ve Akaydın, 2009; Chandrasegaran, Treagust ve Mocerino, 

2007; Çalık, Ayas, Coll, Ünal ve CoĢtu, 2007). Bu çalıĢmada da yukarıdaki özellikler 

dikkate alınarak Ġki aĢamalı çoktan seçmeli testler kullanılmıĢtır. Bununla birlikte bu 

testin kullanılmasında; belirlenen yanılgıların derinlemesine araĢtırılması, öğrencilerin 

kavramsal anlamalarının ortaya çıkarılması, kuvvet ve enerji ünitesindeki yaygın 

alternatif kavramlar ve öğrencilerin muhakeme yeteneğini ortaya çıkarma gibi 

değiĢkenler de etkili olmuĢtur. 

Bu kapsamda bu çalıĢmada Kuvvet ve Enerji Ünitesi Kavramsal Anlama Testi 

(KEKAT)‟nde iki aĢamalı çoktan seçmeli sorular kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

BaĢlangıçta araĢtırmacı tarafından altı soru hazırlanmıĢtır. Bu konuda iki uzman öğretim 

üyesinin ve üç fen eğitimcisinin görüĢünden sonra dört soruya indirilmiĢtir. Testten 

çıkarılan iki sorunun öğrencilerde ölçmek istediği özelliğin diğer sorularda var 

olmasından dolayı testten çıkarılmıĢtır. Bu testin birinci aĢaması; doğru cevapla beraber 

3 çeldirici içeren çoktan seçmeli, ikinci aĢaması ise birinci aĢamada verilen cevabın 

nedenini içeren açık uçlu kısım olacak Ģekilde düzenlenmiĢtir (Chen ve diğ., 2002; Ural-

KeleĢ, 2009). Ġkinci aĢamanın açık uçlu soru Ģeklinde düzenlenmesindeki amaç; 

öğrencilerin muhakeme yeteneğini daha iyi ölçebilmek ve daha önce belirlenen 

yanılgılardan farklı kavram yanılgısına sahip olup olmadığını tespit edebilmektir (Çalık, 

2006; Treagust ve Chandrasegaran, 2007). Çoktan seçmeli olarak hazırlanan kısımda 

bulunan seçenekler önceki çalıĢmalardan elde edilen alternatif kavramlar dikkate 

alınarak oluĢturulmuĢtur. Böylece Ģans faktörü en aza indirilmeye çalıĢılmıĢtır (Chen, 

Lin ve Lin, 2002, Ural KeleĢ, 2009). 

Bu bağlamda alan yazın taranarak „‟Kuvvet ve Enerji‟‟ ünitesinde yaygın 

kavram yanılgıları belirlenmiĢtir. Bu kavram yanılgıları bir havuzda toplanmıĢtır. Daha 

sonra bu kavram yanılgılarını içeren iki aĢamalı çoktan seçmeli test geliĢtirilmiĢtir. Bu 

testte baĢlangıçta toplamda altı soru bulunmaktaydı, bu test ilk haliyle iki uzman 

öğretim üyesine ve üç fen bilimleri öğretmenine inceletilmiĢtir. Gelen dönütler 

doğrultusunda KEKAT „ta düzenlemeler yapılarak son hali verilmiĢtir. Son halinde dört 

iki aĢamalı soru yer almıĢtır ( EK-2).  

KEKAT‟ ın geçerlilik ve güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. Bu testin geçerliliği ve 

güvenirliğinin araĢtırılmasında bu konudaki uzman iki öğretim üyesi ve üç Fen 
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Bilimleri öğretmeninden yardım alınmıĢtır. Uzmanlardan alınan görüĢler doğrultusunda 

testte gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır.  Kuvvet ve Enerji Ünitesi Kavramsal Anlama 

Testine iliĢkin örnek iki soru ġekil 9 „ da verilmiĢtir.  

ġekil 9. KEKAT‟ ta yer alan iki soru örneği. 

Soru 1. 

 

Türkiye‟nin yüksek dağı olan Ağrı tepesinde bir adamın 

ağırlığı ölçülüyor. Ardından adam bir helikopterle dağdan 

indiriliyor ve ağırlığı tekrar ölçülüyor. Bu iki ölçüm arasında 

nasıl bir farklılık olmasını beklersiniz? 

A) Ağırlık bir maddenin hacmi olduğu için değiĢmez. 

B) Ağırlık bir Ģeyin kilosu olduğu için değiĢmez. 

C) Ağırlık bir cismin öz kütlesine göre değiĢir. 

D) Ağırlık bir cisme etki eden yer çekimi kuvvetidir ve değiĢir. 

    

Çünkü;.................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

................................................................................................................................. 

 
 

 

Soru 3 

 
 

Ġkinci kattaki Ahmet merdivenle üçüncü kata 

çıktığında enerji değiĢiminde ne gibi farklılık olabilir? 

A) Enerji değiĢimi gözlenmez. 

B) Kinetik enerjisi artar. 

C) Potansiyel enerjisi artar. 

D) Potansiyel enerjisi azalır. 

 

Çünkü;................................................................................................................................

..........................................................................................................................................................

..........................................................................................................................................................

......................................................................................................................................... 

 

 „‟Kuvvet ve Enerji‟‟ ünitesindeki kavram yanılgıları dikkate alınarak KEKAT 

hazırlanmıĢtır. Bu test 7.sınıf öğrencilerinin konuyla ilgili kavramsal değiĢim düzeyleri 

farklı zamanlarda derinlemesine araĢtırılmıĢtır. Öğrencilerin KEKAT‟ın ön ve son 

testinde yapmıĢ oldukları açıklamalar belli kriterlere göre sınıflandırılmıĢ ve ASDÖY‟e 

dayalı tasarlanan öğrenme ortamının 7. sınıf öğrencilerinin kavramsal anlamalarına 

etkisi belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. KEKAT deney ve kontrol grubundaki öğrencilere ön 

ve son testi olarak uygulanmıĢtır. Uygulama sürecinde KEKAT‟ı cevaplandırmak için 

öğrencilere bir ders saati süre verilmiĢtir.  
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3.4.3. Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği (BSBÖ) 

Bilimsel süreç becerileri öğrenmeyi kolaylaĢtıran öğrencilere araĢtırma beceresi 

kazandıran öğrencilerin aktif olmasını sağlayan ve sorumluluk alma duygusunu 

geliĢtiren beceriler olarak tanımlanmaktadır   (Ayas,  Çepni,  Akdeniz, Özmen, Yiğit ve 

Ayvacı, 2015). Bu süreç becerileri öğrencilere okul öncesinden itibaren kazandırılmaya 

çalıĢılan becerilerdir. Bu nedenle bu çalıĢmada bilimsel süreç becerileri ölçeği tercih 

edilmiĢtir. Çünkü öğrenciler öğrenme ortamında aktif bireysel öğrenmeye yatkınlığı bu 

beceriler sayesinde kazanılmaktadır. Bu çalıĢmada araĢtırma sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımı kullanıldığından bilimsel süreç becerileri geliĢtirilmesine 

odaklanmıĢ olması, 7. sınıf öğrencileri bilimsel süreç becerilerini ölçen bir test 

kullanılması gerekliliğini ortaya koymuĢtur. Fen eğitiminin temel amaçlarından birisi de 

öğrencilere bilimsel süreç becerilerini kazandırmaktır. Çünkü bilimsel süreç becerisini 

kazanamayan öğrenci bilgiye nasıl ulaĢacağını, bilgiyi nasıl yapılandıracağını ve nasıl 

etkili bir deney ortamında görev alacağını bilmeyecektir. Bu bağlamda bilimsel süreç 

becerilerinin kullanılması gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. Alan yazın incelenerek Aydoğdu, 

Tatar, Yıldız ve Buldur (2012) tarafından geliĢtirilen Bilimsel Süreç Becerisi Ölçeği 

kullanılmıĢtır. 

 Ortaokul öğrencilerine yönelik “Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği‟nin 

geliĢtirilmesi için alan yazın taraması yapılmıĢ ve bu alanla ilgili ölçekler incelenmiĢtir. 

Daha sonra Aydoğdu ve ark. (2012) tarafından temel becerilerden 12 ve üst düzey 

becerilerden 22 tane olmak üzere toplam 34 maddelik bir ölçek hazırlamıĢtır. Ölçeğin iç 

geçerliğini sağlamak için uzman görüĢüne (2 fen ve teknoloji öğretmeni ve 3 fen eğitimi 

doktoralı öğretim üyesi) baĢvurulmuĢtur. Uzmanlardan alınan görüĢ ve öneriler 

doğrultusunda anlaĢılmasında güçlük çekilen 6 soru ölçekten çıkarılmıĢtır. Böylece, 28 

maddeden oluĢan “Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği” (BSBÖ) hazırlanmıĢtır. 

GeliĢtirilen ölçekteki 27 sorunun, üst ve alt grupta yer alan öğrencileri ayırt 

edebildiği belirlenmiĢtir (Büyüköztürk, 2004). Ġlköğretim öğrencilerine yönelik 

geliĢtirilen BSBÖ‟deki 27 sorunun da alt boyutları Tablo 6‟da yer almaktadır. 
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Tablo 6. Bilimsel Süreç Becerilerinin Alt Boyutları 

Bilimsel süreç 

Becerileri 

Alt Boyutlar Ölçekteki Soru Numaraları 

 

 
Temel Beceriler 

Gözlem yapma 1, 2 

Sınıflama yapma 3, 4 

Uzay/zaman iliĢkilerini kullanma 17, 27 

Tahmin yapma 7 

Çıkarım yapma 5, 6 

Problemi belirleme 16, 22 

 
Üst Düzey Beceriler 

Hipotez kurma 10, 11, 17, 23 

DeğiĢkenleri belirleme ve kullanma 18, 19, 20, 24, 25 

Deney yapma 8, 12, 13, 15, 21 

Verileri yorumlama 9, 26 

 

 “Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği”, temel ve üst düzey becerileri ölçen 

sorulardan oluĢmaktadır. Ölçekte, temel becerilerden “gözlem yapma”, “sınıflama 

yapma”, “uzay/zaman iliĢkilerini kullanma”, “tahmin yapma”, “çıkarım yapma”, 

becerilerine yönelik sorular yer alırken üst düzey becerilerden “problem belirleme”, 

“hipotez kurma”, “değiĢkenleri belirleme ve kontrol etme”, “deney yapma” ve “verileri 

yorumlama” becerilerine yönelik sorular yer almaktadır. Ölçekteki sorular, temel 

becerilere ait dokuz soru ve üst düzey becerilere ait 18 soru olacak Ģekilde 

dağılmaktadır. GeliĢtirilen ölçeğin sorularının çoktan seçmeli olarak hazırlanması, bu 

çalıĢmanın sınırlılığı olarak kabul edilebilir. AktarmıĢ ve ġahin-Pekmez (2011), bilimsel 

süreç becerileri ölçeğinde, farklı soru tiplerinin (çoktan seçmeli, açık uçlu, vb.) yer 

almasının önemli olduğunu belirtmiĢlerdir. Her ne kadar geliĢtirilen bu ölçekteki 

sorular, çoktan seçmeli olarak hazırlansa da, soruların temel ve üst düzeydeki bütün 

becerileri kapsaması bir avantajdır. 

Bu ölçek, öğrencilerin bütün becerilerinin ayrıntılı olarak incelenmesine olanak 

verecektir. ÇalıĢmada kullanılan Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği Ek-3' te verilmiĢtir.  

 3.4.4. Fen-Teknoloji-Matematik-Mühendislik Tutum Ölçeği (FeTeMM) 

Bu çalıĢmada, ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin Fen-Teknoloji-Mühendislik 

ve Matematik (FeTeMM)'e karĢı tutumlarını belirlemek için Faber, Unfried, Wiebe, 

Corn, Townsend & Collins  (2013) tarafında geliĢtirilen ölçek kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada,  

Yıldırım ve Selvi (2015) tarafından Türkçeye uyarlanmıĢ olan ortaokul öğrencilerinin 

FeTeMM'e karĢı tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Bu ölçeğin, geçerlilik ve güvenirlik 

çalıĢması Yıldırım ve Selvi (2015) tarafından yapılmıĢtır.  Bu ölçek 5'li likert Ģeklinde 

toplam 37 maddeden oluĢmaktadır. FeTeMM tutum ölçeği 4 faktör içermektedir. Bu 
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faktörler fen (9 madde), matematik (8 madde), mühendislik (9 madde) ve 21. yüzyıl 

becerileri (11 madde) Ģeklindedir. Ölçeğin Cronbach Alphası () 0.89 olarak 

bulunmuĢtur. BeĢli likert tipindeki ölçek "Kesinlikle katılıyorum", "Katılıyorum", 

"Kararsızım", "Katılmıyorum" ve "Kesinlikle katılmıyorum" Ģeklinde düzenlenmiĢtir. 

Ölçeğin puanlaması sırasıyla 5, 4, 3, 2 ve 1 puan Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢmada kullanılan FeTeMM Tutum Ölçeği Ek-4' te verilmiĢtir.  

3.5. Verilerin Analizi 

Bu baĢlık altında çalıĢmada kullanılan veri toplama araçlarının analizleri 

sunulmuĢtur. ÇalıĢmanın verileri; Kuvvet ve Enerji Ünitesi BaĢarı Testi (KEBAT), 

Kuvvet ve Enerji Ünitesi Kavramsal Anlama Testi (KEKAT), Bilimsel Süreç Beceri 

Ölçeği (BSBÖ) ve Fen-Teknoloji-Mühendislik-Matematik (FeTeMM) Tutum Ölçeği 

kullanılarak toplanmıĢtır. ÇalıĢmada kullanılan veri toplama araçlardan elde edilen 

verilerin analizi ayrıntılı olarak aĢağıda verilmiĢtir. 

 3.5.1. Kuvvet ve Enerji Ünitesi BaĢarı Testinden Elde Edilen Verilerin Analizi  

 Kuvvet ve Enerji Ünitesi BaĢarı Testi (KEBAT)'den elde edilen veriler SPSS 

21.0
TM

 paket programı kullanılarak çözümlenmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan kontrol ve deney 

gruplarındaki öğrenci sayılarının 30'un üzerinde olması ve verilerin homojen dağılım 

göstermesi nedeniyle parametrik testlerden faydalanılmıĢtır (Büyüköztürk, 2011; Çepni, 

2011). Kontrol ve deney gruplarının kendi içlerinde karĢılaĢtırılmaları bağımlı t-testi ile 

yapılırken, gruplar arasındaki karĢılaĢtırmalarda bağımsız t-testi kullanılmıĢtır. 

 3.5.2. Kuvvet ve Enerji Ünitesi Kavramsal Anlama Testinden Elde Edilen   

                      Verilerin Analizi 

Kuvvet ve Enerji Ünitesi Kavramsal Anlama Testi (KEKAT), iki aĢamalı çoktan 

seçmeli sorulardan oluĢmaktadır. KEKAT'ın birinci bölümü; doğru yanıtla beraber üç 

çeldirici kapsayan çoktan seçmeli, ikinci bölümü ise; birinci bölümde verilen yanıtın 

gerekçesini içeren açık uçlu kısım olacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. KEKAT verilerinin 

çözümlenmesinde; Abraham, Grzybowski, Renner ve Marek (1992) tarafından 

geliĢtirilen rubrik ve çoktan seçmeli kısımda ise frekans ve yüzde hesaplamaları 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. Öğrencilerin KEKAT'ın açık uçlu kısmına verdikleri 

cevaplar, üç araĢtırmacı tarafından rubrik kategorileri esas alınarak çözümlenmiĢtir. Bu 

çözümlemelerden elde edilen kodlar üç araĢtırmacının ortak görüĢleri doğrultusunda 

rubrikte yer alan kategoriler yerleĢtirilmiĢtir. Burada üç araĢtırmacının uyuĢma yüzdesi 
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esas alınmıĢtır. Daha sonra öğrenci cevaplarında doğrudan alıntı yapılarak bu 

kategoriler yer alan kodlar desteklenmiĢtir (Çepni, 2011; Yıldırım ve ġimĢek, 2013). 

KEKAT‟ın açık uçlu kısmına verilen yanıtları analiz etmede kullanılan kategoriler ve 

kategorilere ait açıklayıcı ifadeler Tablo 7‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 7. KEKAT‟ın Açık Uçlu Kısmına Verilen Cevapları Analiz Etmede Kullanılan 

Kategoriler ve Bu Kategorilere Ait Açıklayıcı Ġfadeler 
Anlama Kategorisi Kategoriye Ait Açıklayıcı Ġfade 

Tam Anlama (TA) Geçerliliği olan cevabın tüm yönlerini içeren cevaplar. 

Kısmi Anlama (KA) Geçerli olan cevabın en az bir bileĢenini fakat tüm bileĢenlerini 

içermeyen cevaplar. 

Belirli YanlıĢ Kavrama ile Birlikte Kısmi 

Anlama (AK/KA) 

Geçerli cevabın bazı yönleriyle birlikte bazı yanlıĢ anlamaları 

içeren cevaplar. 

Belirli YanlıĢ Kavrama (AK) Mantıksız ve doğru olmayan bilgi içeren cevaplar.   

Anlamama (AN) BoĢ bırakma, bilmiyorum, anlamadım Ģeklindeki ve soruyu 

aynen tekrarlama, ilgisiz ya da açık olmayan cevaplar. 

 

 3.5.3. Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeğinde Elde Edilen Verilerin Analizi 

 Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği (BSBÖ)„nde elde edilen veriler; SPSS 21.0
TM 

programına girilmiĢ ve gerekli parametrelerin incelenmiĢtir. BSBÖ‟ de doğru cevaba bir 

puan, yanlıĢ cevaba ise sıfır puan verilmiĢtir. Daha sonra öğrencilerin her bir soruda 

almıĢ olduğu puan ve test toplam puanları hesaplanmıĢtır. Bu incelemeler sonucunda, 

BSBÖ ile elde edilen veriler, homojen dağılım göstermesi ve örneklem sayısının 30‟un 

üzerinde olmasından dolayı parametrik testlerin kullanılmasına karar verilmiĢtir. Deney 

ve kontrol gruplarını karĢılaĢtırmalarda parametrik testlerden bağımsız t-testi 

kullanılırken, grupların kendi içinde karĢılaĢtırmalarında bağımlı t-testi tercih edilmiĢtir. 

3.5.4. Fen-Teknoloji-Mühendislik-Matematik (FeTeMM) Disipline Ait Tutum  

          Ölçeğinde Elde Edilen Verilerin Analizi 

FeTeMM tutum ölçeğinde elde edilen veriler, SPSS 21.0
TM

 paket programına 

aktarılmıĢtır. SPSS paket programına aktarılan veriler, analiz edilmeden önce bazı 

istatistik teknikler kullanarak verilerin dağılımı ortaya çıkarılmıĢtır. Bu iĢlem sonucunda 

verilerin normal dağılım göstermediği ve kategorik verilerden oluĢmasından dolayı 

parametrik olmayan testler kullanılmıĢtır (Kolmogorov Simirnov). Deney ve kontrol 

gruplarını karĢılaĢtırmalarda parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U-Test 

kullanılırken, grupların kendi içinde karĢılaĢtırmalarında Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

tercih kullanılmıĢtır. 
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4. BÖLÜM 

           BULGULAR 

4.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt problemi, "ASDÖY‟ün rehberli sorgulama öğretim 

modelinin 7. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına etkisi nedir?" Ģeklindedir. Bu alt 

problemi cevaplayabilmek için çalıĢmaya katılan öğrencilere Kuvvet ve Enerji Ünitesi 

BaĢarı Testi" (KEBAT) uygulanmıĢtır. KEBAT‟'ın deney ve kontrol grupları üzerindeki 

sonuçları incelenerek, rehberli sorgulama öğretim modelinin öğrencilerin akademik 

baĢarıları üzerindeki etkisi belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. KEBAT ile elde edilen verilerin 

homojen dağılım göstermesi, eĢit aralıklı olmasından dolayı parametrik testler 

kullanılmıĢtır. Gruplar arası karĢılaĢtırmalarda bağımsız t-testi kullanılırken, grupların 

kendi içlerinde karĢılaĢtırmalarında bağımlı t-testi kullanılmıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test puanlarının bağımsız t-testi ile 

karĢılaĢtırılması Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 8. Kontrol ve Deney Gruplarının KEBAT Ön ve Son Testi Puanları Arasındaki       

               Anlamlılığa ĠliĢkin Bağımsız T-Testi Sonuçları 

Test Grup N X  Ss Sd t P 

Ön Test 
Deney 45 31.64 8.21 

83 -0.979 .331 
Kontrol 40 33.30 7.26 

Son Test 
Deney 45 75.77 7.88 

83 2.566 .012
* 

Kontrol 40 70.20 8.55 
 

Tablo 8‟de görüldüğü gibi kontrol ve deney gruplarının ön test puanları için 

yapılan bağımsız t-testi sonucunda gruplar arasında akademik baĢarı açısından 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır [t(83)=-0.979, p>.05].  

Tablo 8‟de görüldüğü gibi deney ve kontrol gruplarının son test puanları için 

yapılan bağımsız t-testi sonucunda gruplar arasında akademik baĢarı açısından 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur [t(83)=2.566, p<.05]. Bu anlamlı farkın 

deney grubu lehine olduğu görülmektedir. 

Tablo 9'da kontrol ve deney gruplarının ön test ve son test puanlarının bağımlı t-

testi ile karĢılaĢtırılması verilmiĢtir. 
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Tablo 9. Deney ve Kontrol Gruplarının KEBAT Ön ve Son Test Arasındaki 

Anlamlılığa  

               ĠliĢkin Bağımlı T-Testi Sonuçları 

Grup Test N X  Ss Sd t P 

Deney 
Ön Test 45 31.64 7.88 

44 -40.01 .000
* 

Son Test 45 75.77 8.21 

Kontrol 
Ön Test 40 33.30 7.26 

39 -34.59 .000
* 

Son Test 40 70.20 8.55 
 

Tablo 9‟da görüldüğü gibi deney grubuna ait ön test ve son test puanları bağımlı t-

testi ile incelendiğinde ise ön test ve son test puanları arasında akademik baĢarı 

açısından son test puanları lehinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur 

[t(44)=-40.01, p<.001]. Benzer Ģekilde kontrol grubuna ait ön test ve son test puanları 

için yapılan bağımlı t-testi sonucunda ön test ve son test puanları arasında akademik 

baĢarı açısından son test puanları lehinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur [t(39)=-34.59, p<.001].  

4.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine Yönelik Bulgular 

 Bu baĢlık altında ASDÖY‟ün rehberli sorgulama öğretim modelinin 7. sınıf 

öğrencilerin "Kuvvet ve Enerji‟‟ ünitesinin kavramsal anlamalarına etkisi nedir?" alt 

problemine yönelik hazırlanan Kuvvet ve Enerji Ünitesi Kavramsal Anlama Testi 

(KEKAT) „nden elde edilen bulgular yer almaktadır. Bulguların sunuluĢunda aĢağıdaki 

sıra izlenmiĢtir. Bunlar sırasıyla; 

 1. Kavram testinde yer alan soru ve sorunun olası cevaplarının verilmesi, 

 2. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin sorunun çoktan seçmeli kısmına 

verdikleri yanıtlarının yüzdelerinin ayrı ayrı tablolarda sunulması, 

3. Deney grubu öğrencilerinin sorunun açıklama kısmına yaptıkları açıklamalar 

için oluĢturulan cevap kategorilerinin yüzdeleri ve öğrenci açıklamalarının verilmesi, 

Yukarıdaki iĢlem basamakları doğrultusunda, deney ve kontrol gruplarına 

uygulanan Kuvvet ve Enerji Ünitesi Kavramsal Anlama Testi (KEKAT)‟nin ön test ve 

son test uygulamalarından elde edilen bulgular soru soru incelenerek verilmiĢtir. 

KEKAT sorularının açık uçlu kısmına öğrencilerin yaptıkları açıklamalardan 

oluĢturulan tablolarda bazı kategorilere giren cevap olmadığından o kategoriler 

tablolardan çıkarılmıĢtır. KEKAT için cevap anahtarı oluĢturulurken, kavramlarla ilgili 
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kazanımlarda belirtilen sınırlılıklar çerçevesinde tanımlar yapılmıĢtır.  ġekil 10‟ de 

KEKAT‟ ta yer alan birinci soru ve bu soruya ait olası cevap anahtarı verilmiĢtir. 

  ġekil 10.  KEKAT'ta sorulan birinci soru ve sorunun olası doğru cevabı 

Soru 1. 

 

Türkiye‟nin yüksek dağı olan Ağrı tepesinde bir adamın ağırlığı                   

ölçülüyor. Ardından adam bir helikopterle dağdan indiriliyor ve ağırlığı 

tekrar ölçülüyor. Bu iki ölçüm arasında nasıl bir farklılık olmasını  

beklersiniz? 

  A) Ağırlık bir maddenin hacmi olduğu için değiĢmez. 

B) Ağırlık bir Ģeyin kilosu olduğu için değiĢmez. 

C)Ağırlık bir cismin öz kütlesine göre değiĢir. 

D)Ağırlık bir cisme etki eden yer çekimi kuvvetidir ve değiĢir. 

Çünkü: …………………………………………………………………………….. 

Sorunun Olası Doğru Cevabı: Bu soru kütle ve ağırlık kavramları arasındaki iliĢkiyi anlamak için 

sorulmuĢtur. Kütle değiĢmeyen madde miktarıdır ve değiĢmez. Ağırlık ise bir cisme etki eden yer 

çekimi kuvvetidir ve Dünya‟nın her yerinde yer çekimi kuvveti farklı olduğu için ağırlık da değiĢir. 

Deniz seviyesinden yükseklere çıkıldıkça yer çekimi kuvveti azalacağı için ağırlık da azalır. Adam 

yüksekten aĢağı indiği için tam tersi olacak ve ağırlık artacak. Bu soruya öğrencilerin „Ağırlık bir cisme 

etki eden yer çekimi kuvvetidir ve değiĢir .‟‟ Ģeklinde cevap vermeleri beklenmektedir.  

 

Deney grubu öğrencilerin KEKAT‟ın birinci sorusunun çoktan seçmeli kısmına 

ait yanıtların frekans ve yüzdeleri Tablo 10‟da verilmiĢtir. 

Tablo 10. Deney Grubu Öğrencilerinin Birinci Soru Ġçin Ön Test ve Son Testte 

VermiĢ      

               Oldukları Çoktan Seçmeli Yanıtların Frekans ve Yüzdeleri  
Yanıtlar          Ön test        Son test 

f % f % 

A) Ağırlık bir maddenin hacmi olduğu için 

değiĢmez. 

8 17,77 4 8,88 

B) Ağırlık bir Ģeyin kilosu olduğu için değiĢmez. 13 28,88 6 13,33 

C) Ağırlık bir cismin öz kütlesine göre değiĢir. 7 15,55 3 6,66 

D) Ağırlık bir cisme etki eden yer çekimi kuvvetidir 

ve değiĢir. 

17 37,77 32 71,11 

Toplam 45 100 45 100 
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Tablo 10‟da görüldüğü üzere, öğrencilerin ağırlık kavramı ile ilgili soruyu ön 

testte deney grubu öğrencilerinin %37,77‟si doğru cevapladıkları görülmektedir. YanlıĢ 

cevap verenlerin içerisinde ilk sırayı (%28,88) " Ağırlık bir Ģeyin kilosu olduğu için 

değiĢmez." seçeneği almıĢtır.  Son testte öğrencilerin %71,11‟i birinci soruyu doğru 

cevaplamıĢtır. Bu bulgular deney grubunda uygulanan araĢtırma sorgulamaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımının rehberli sorgulama öğretim modelinin öğrencilerin kavramsal 

anlamaları üzerinde etkili olduğunu göstermektedir. 

Deney grubu öğrencilerinin KEKAT‟ın birinci sorusu için yaptıkları 

açıklamalardan oluĢturulan yanıt kategorilerinin ön test ve son testteki frekans ve 

yüzdeleri Tablo 11‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 11. Deney Grubu Öğrencilerinin KEKAT‟ın Birinci Sorusuna Yaptıkları  

                 Açıklamalar Ġçin OluĢturulan Yanıt Kategorilerinin Frekans ve Yüzdeleri 
Düzey Kategoriler (N=45) Ön test Son test 

F % f % 

TA Kütle değiĢmeyen madde miktarıdır. Ağırlık ise bir cisme 

etki eden yer çekimi kuvvetidir ve Dünya‟nın her yerinde 

yer çekimi kuvveti farklı olduğu için ağırlık da değiĢir. 

5 11,1 30 66,66 

KA Ağırlık değiĢen bir kavramdır. Kütle değiĢmeyen 

demektir. 

12 26,66 8 17,7 

AN Ağırlık bizim kilomuzdur her yerde kilomuz aynıdır. 28 62,22 7 15,55 

Top.  45   100 45 100 

 

 Tablo 11 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin ön testte %11,1‟i Tam 

Anlama kategorisinde iken, son testte bu oranın %66,6‟ ya çıktığı görülmektedir. Bu 

kategoride yer alan D11 nolu öğrenci ‘’Ağırlık bir cisme uygulan yer çekimi kuvveti iken, 

kütle ise değişmeyen madde miktarıdır. Kütlenin birimi gram ve kilogram iken, ağırlığın 

birimi ise Newton’dur.’’ Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ön testte öğrencilerin %26,6‟sı 

Kısmen Anlama düzeyinde iken, son testte bu oranın %15,5‟e düĢtüğü bulunmuĢtur. Bu 

kategoride yer alan D18 nolu öğrenci „’Kütle değişmeyen madde miktarı iken ağırlık 

maddelerin kapladığı alandır.’’ demiĢtir. Ön testte öğrencilerin %62,22‟si yer alırken, 

son testte bu oranın %15,55‟e düĢtüğü belirlenmiĢtir. 

Kontrol grubunun birinci sorusundan elde edilen çoktan seçmeli kısma ait 

yanıtların frekans ve yüzdeleri Tablo 12‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 12. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Birinci Soru Ġçin Ön Test ve Son Test    

        VermiĢ Oldukları Çoktan Seçmeli Yanıtların Frekans ve Yüzdeleri 
Yanıtlar Ön test Son test 

f % f % 

A) Ağırlık bir maddenin hacmi olduğu için değiĢmez. 7 17,5 4 10 

B) Ağırlık bir Ģeyin kilosu olduğu için değiĢmez. 7 17,5 5 12,5 

C) Ağırlık bir cismin öz kütlesine göre değiĢir. 12 30 7 17,5 

D) Ağırlık bir cisme etki eden yer çekimi kuvvetidir ve değiĢir. 14 31,11 24 60 

Toplam 40  100    40 100 

 

Tablo 12‟de görüldüğü gibi ön testte kontrol grubu öğrencilerinin %31,11‟i birinci 

soruya doğru cevap vermiĢlerdir. En fazla yanlıĢ cevap oranı ise  ‘’Ağırlık bir cismin öz 

kütlesine göre değiĢir." seçeneği olduğu görülmektedir. Son testte ise öğrencilerin % 

60‟ı bu soruya doğru cevap vermiĢlerdir.  

Kontrol grubu öğrencilerinin KEKAT‟ın birinci sorusunda ön test ve son testte 

yaptıkları açıklamalar için oluĢturulan yanıt kategorilerinin frekans ve yüzdeleri Tablo 

13‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 13. Kontrol Grubu Öğrencilerinin KEKAT‟ın Birinci Sorusuna Yaptıkları    

                 Açıklamalar Ġçin OluĢturulan Yanıt Kategorilerinin Frekans ve Yüzdeleri 

Düzey Kategoriler (N=40) Ön test Son test 

F % f % 

TA Ağırlık, bir cisme uygulanan kütle çekim kuvvetidir. 

Dünya'da bir cismi ele alırsak yükseğe çıkıldıkça 

ağırlığı azalır, kutuplara gidildikçe ağırlığı artar, 

ekvatora gittikçe ağırlığı azalır. 

7 17,5 24 60 

KA Ağırlık dinamometre ile ölçülür. Kütle ve ağırlık 

farkıdır. 

10 25 6 15 

AN Ağırlık bir hacimdir. Her Ģeyin hacmi vardır ve 

aynıdır. 

23 57,5 10 25 

Top.  40   100 40 100 

  

Tablo 13 incelendiğinde ön testte kontrol grubu öğrencilerinin %17,5‟i Tam 

Anlama (TA) kategorisinde yer alırken, son testte bu kategoride yer alan öğrencilerin 
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oranı ise %60 olduğu tespit edilmiĢtir. K22 nolu öğrenci „’Kütle ve ağırlık ayrı iki 

kavramdır. Kütle madde miktarı iken ağırlık bir cisme etki eden kuvvettir.’’ Ģeklinde 

cevap yazmıĢtır. Öğrencilerin ön testte %25‟i kısmen anlama kategorisinde iken, son 

testte bu kategoride yer alan öğrencilerin oranı %15‟e düĢmüĢtür. Son testte bu 

düzeyde yer alan K26 nolu öğrenci „’ Ağırlık dinamometre ile ölçülürken, kütle eşit 

kollu terazi ile ölçülür.’’ Ģeklinde cevap vermiĢtir. Ön testte Anlamama (AN) 

kategorisinde öğrencilerin %57,5‟i yer alırken, son testte bu oranın %25‟e düĢtüğü 

görülmektedir. 

ġekil 11‟ de KEKAT‟ ta yer alan ikinci soru ve bu soruya ait olası cevap anahtarı 

verilmiĢtir. 

 

ġekil 11. KEKAT'ta sorulan ikinci soru ve sorunun olası doğru cevabı 

Soru 2.  

 

 

 

 

 

 

 

ġekilde görüldüğü gibi eĢit kollu terazide portakal tartılmaktadır. 

Manavcı portakalı tartıp sahibine verirken hangi ifadeyi  

kullanmalıdır? 

A) Portakalın kütlesi 1 kg (Kilogram)dır. 

B) Portakalın kütlesi 1N (Newton)dur. 

C) Portakalın ağırlığı 1 kg  (Kilogram)dır. 

D) Portakalın ağırlığı 1000 g (Gram)dır. 

Çünkü:……………………………………………………………………………………………. 

Sorunun Olası Doğru Cevabı: Bu soru kütlenin ne ile ölçüldüğü, kütlenin ne ile ifade edildiği 

öğrenilmek için sorulmuĢtur. Kütle eĢit kollu terazi ile ölçülürken ağırlık dinamometre ile ölçülür. Kütle 

kg(kilogram) ya da g (gram) ile ölçülür. Bu sebepten dolayı öğrencilerin bu soruya „ Portakalın kütlesi 1 

kg(kilogram)‟dır.‟‟ Ģeklinde cevap vermeleri beklenmektedir. 

Deney grubunun ikinci sorusundan elde edilen çoktan seçmeli kısma ait yanıtların 

frekans yüzdeleri Tablo 14'te gösterilmiĢtir. 
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Tablo 14. Deney Grubu Öğrencilerinin Ġkinci Soru Ġçin Ön Test, ve Son Testte VermiĢ     

                 Oldukları Çoktan Seçmeli Yanıtların Frekans ve Yüzdeleri 
Yanıtlar Ön test Son test 

f % f % 

A) Portakalın kütlesi 1 kg (Kilogram)‟ dır. 13 28,88 30 75,55 

B) Portakalın kütlesi 1N (Newton)‟ dur. 8 17,77 3 6,66 

C) Portakalın ağırlığı 1 kg  (Kilogram)‟ dır. 17 37,77 6    13,33 

D) Portakalın ağırlığı 1000 g (Gram)‟ dır. 7 15,55 2 4,44 

Toplam     45 100 45 100 

 

Tablo 14‟te görüldüğü üzere, öğrencilerin kütlenin ne ile ölçüldüğünü, kütlenin 

tanımını ve kütlenin birimine ait görüĢlerinin araĢtırıldığı bu soruda, ön testte deney 

grubu öğrencilerinin %28,88‟i doğru cevaplamıĢtır. YanlıĢ cevap verenlerin içerisinde 

ilk sırayı (%37,77) " Portakalın ağırlığı 1 kg  (Kilogram)‟ dır." seçeneği olduğu 

görülmektedir. Son testte ise, öğrencilerin %75,55‟si ikinci soruya doğru cevap 

vermiĢlerdir.  

Deney grubu öğrencilerinin KEKAT‟ın ikinci sorusu için yaptıkları 

açıklamalardan oluĢturulan yanıt kategorilerinin ön test ve son testteki frekans ve 

yüzdeleri Tablo 15‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 15. Deney Grubu Öğrencilerinin KEKAT‟ın Ġkinci Sorusuna Yaptıkları  

                 Açıklamalar Ġçin OluĢturulan Yanıt Kategorilerinin Frekans ve Yüzdeleri 
Düzey Kategoriler (N=45) Ön test Son test 

f    % f % 

TA Kütlenin birimi kilogram ya da gramdır. EĢit kollu terazi ile 

ölçülür. 

6 13,33 27 60 

KA Kütlenin birimi gram ya da kilogramdır. Dinamometre ile  

ölçülür. 

13 28,88 6 13,33 

AN Kütlenin birimi Newtondur. Dinamometre ile ölçülür. 28 62,22 10 22,2 

Top.  45   100 45 100 

 

 Tablo 15 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin ön testte Tam Anlama 

kategorisinde %13,33'ü yer alırken, son testte bu oranın %60‟a yükseldiği belirlenmiĢtir. 

D32 nolu öğrenci " Kütlenin birimi gram ya da kilogramdır. Dinamometre ise ağırlığı 

ölçme aracıdır."  Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Ön testte öğrencilerin %28,88‟i Kısmen 
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Anlama kategorisinde iken, son testte %13,33‟ü bu kategoride yer aldığı belirlenmiĢtir. 

D36 nolu öğrenci „’Kütle ve ağırlık birbirinden farklı kavramlar olduğunu biliyorum 

fakat aralarındaki farkı tam olarak bilmiyorum.’’ Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. 

Öğrencilerin ön testte Anlamama kategorisinde %62,22‟si yer alırken, son testte bu 

oranın %22,2‟i olduğu görülmektedir. 

 Kontrol grubunun KEKAT‟ın ikinci sorusundan elde edilen çoktan seçmeli kısma 

ait yanıtların frekans ve yüzdeleri Tablo 16‟da gösterilmiĢtir. 

 

 

 

Tablo 16. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ġkinci Soru Ġçin Ön Test ve Son  Testte VermiĢ  

                 Oldukları Çoktan Seçmeli Yanıtların Frekans ve Yüzdeleri 
Yanıtlar     Ön test                  Son test 

f % f % 

A) Portakalın kütlesi 1 kg (Kilogram)‟ dır. 14 35 28 70 

B) Portakalın kütlesi 1N (Newton)‟ dur. 7 17,5 4 10 

C) Portakalın ağırlığı 1 kg  (Kilogram)‟ dır. 11 27,5 5 12,5 

D)  Portakalın ağırlığı 1000 g (Gram)‟ dır.  8 20 3 7,5 

Toplam  40 100 40 100 

 

Tablo 16‟da görüldüğü üzere, öğrencilerin kütlenin ne ile ölçüldüğünü, kütlenin 

tanımını ve kütlenin birimine ait görüĢlerinin araĢtırıldığı bu soruda; ön testte kontrol 

grubu öğrencilerinin %19,56‟sı doğru cevaplamıĢtır. YanlıĢ cevap verenlerin içerisinde 

ilk sırayı (%47,82)  " Portakalın ağırlığı 1 kg  (Kilogram)‟ dır."  seçeneği olduğu 

görülmektedir. Son testte ise kontrol grubu öğrencilerinin %70‟i ikinci soruya doğru 

cevap vermiĢlerdir. YanlıĢ cevap verenler içerisinde ilk sırayı %12,5 ile " Portakalın 

ağırlığı 1 kg  (Kilogram) dır.‟‟ seçeneği almıĢtır.  

Kontrol grubu öğrencilerinin KEKAT‟ın ikinci sorusu için yaptıkları 

açıklamalardan oluĢturulan yanıt kategorilerinin ön test ve son testteki frekans ve 

yüzdeleri Tablo 17‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 17. Kontrol Grubu Öğrencilerinin KEKAT‟ın Ġkinci Sorusuna Yaptıkları      

                 Açıklamalar Ġçin OluĢturulan Yanıt Kategorilerinin Frekans ve Yüzdeleri 
Düzey Kategoriler (N=40) Ön test   Son test 

f % f % 

TA Kütle eĢit kollu terazi ile ölçüldüğü için birimi kilogram ya 

da gramdır. 

8 20 22 55 

KA Ağırlık dinamometre ile ölçülür. Kütle ve ağırlık farkıdır. 11 27,5 9 22,5 

AN Ağırlık bir hacimdir. Her Ģeyin hacmi vardır ve aynıdır. 21 52,5 9 22,5 

Top.  40   100 40 100 

 

Tablo 17 incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinin ön testte öğrencilerin %8'i 

Tam Anlama kategorisinde yer alırken, son testte bu oranın %55‟e çıktığı 

görülmektedir. K30 nolu öğrenci “ Kütle eşit kollu terazi ile ölçülür, birimi kilogram ya 

da gramdır. Ağırlık dinamometre ile ölçülür, birimi Newton’dur. „‟Ģeklinde açıklama 

kısmına cevap yazmıĢtır. Ön testte öğrencilerin  %27,5‟i Kısmen Anlama kategorisinde 

yer alırken, son testte bu oranın %22,5‟e düĢtüğü belirlenmiĢtir. K34 nolu öğrenci 

„’Kütle ve ağırlığın farklı olduğunu biliyorum. Kütlenin birimi gramdır. Ağırlığın 

biriminin ne olduğunu hatırlamıyorum.’’ Ģeklinde cevap vermiĢtir. Öğrencilerin ön 

testte Anlamama kategorisinde %52,5‟i cevaplarken, son testte %22,5‟i 

cevaplamıĢlardır. 

 ġekil 12‟ te KEKAT‟ ta yer alan üçüncü soru ve bu soruya ait olası cevap 

anahtarı verilmiĢtir. 

ġekil 12. KEKAT'ta sorulan üçüncü soru ve sorunun olası doğru cevabı 

Soru 3 

 

 

 

Ġkinci kattaki Ahmet merdivenle üçüncü kata çıktığında 

enerji değiĢiminde ne gibi farklılık olabilir? 

 

A) Enerji değiĢimi gözlenmez. 

B) Kinetik enerjisi artar. 

C) Potansiyel enerjisi artar. 

D) Potansiyel enerjisi azalır. 
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Çünkü; ……………………………………………………………………………………………. 

Sorunun Olası Doğru Cevabı: Bu soru kinetik enerji ve potansiyel enerji kavramlarının neye 

bağlı olduğunu ifade etmek için oluĢturulmuĢtur. Potansiyel enerji yüksekliğe bağlıdır ve yükseklik 

arttıkça potansiyel enerji de artar. Öğrencilerden „ Potansiyel enerjisi artar‟ cevabı vermeleri 

beklenmektedir.  

 

 

Deney grubu öğrencilerinin beĢinci sorusunda elde edilen çoktan seçmeli kısma 

ait yanıtların frekans ve yüzdeleri Tablo 18‟de gösterilmiĢtir. 

 

 

Tablo 18. Deney Grubu Öğrencilerinin Üçüncü Soru Ġçin Ön Test ve Son Testte    

                 VermiĢ Oldukları Çoktan Seçmeli Yanıtların Frekans ve Yüzdeleri  
Yanıtlar Ön test Son test 

f % F % 

A) Enerji değiĢimi gözlenmez. 10 22,2 4 8,88 

B) Kinetik enerjisi artar. 6 13,33 2 4,44 

C) Potansiyel enerjisi artar. 15 33,33 35 77,77 

D) Potansiyel enerjisi azalır. 20 44,44 3 6,66 

Toplam 45 100 45 100 

 

Tablo 18'de görüldüğü üzere, öğrencilerin kinetik ve potansiyel enerjinin ne 

olduğu, potansiyel enerjinin neye bağlı olduğu görüĢlerinin araĢtırıldığı bu soruda, ön 

testte deney grubu öğrencilerinin %33,33'ü doğru cevaplamıĢtır. YanlıĢ cevap verenlerin 

içerisinde ilk sırayı (%44,44)  " Potansiyel enerjisi azalır." seçeneği almıĢtır. Son testte 

ise öğrencilerin %77,77‟si üçüncü soruyu doğru cevap vermiĢlerdir.  

Deney grubu öğrencilerinin KEKAT‟ın üçüncü sorusu için yaptıkları 

açıklamalardan oluĢturulan yanıt kategorilerinin ön test ve son testteki frekans ve 

yüzdeleri Tablo 19‟da sunulmuĢtur. 
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Tablo 19. Deney Grubu Öğrencilerinin KEKAT‟ın Üçüncü Sorusuna Yaptıkları   

                 Açıklamalar Ġçin OluĢturulan Yanıt Kategorilerinin Frekans ve Yüzdeleri 
Düzey Kategoriler (N=45) Ön test Son test 

f % f % 

TA Potansiyel enerji kütle ve yüksekliğe bağlıdır.  

Yükseklik arttıkça potansiyel enerji de artar. 

9 20 29 64,4 

KA Enerji iĢ yapabilmektir. Yukarı çıktığı için potansiyel 

enerjisi artmıĢtır. 

9 20 6 13,3 

AN Yukarı çıkarken yorulduğu için enerji harcamıĢtır.     

Potansiyel enerjisi azalmıĢtır. 

27 60 10 22,2 

Top.  45   100 45 100 

 

Tablo 19 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin ön testte Tam Anlama 

kategorisinde cevapların oranı %20 iken, son testte öğrencilerin cevaplarının % 64,4‟ü 

bu kategoride yer almıĢtır. Örneğin D5 kodlu öğrenci son testte Tam Anlama düzeyinde 

yer almıĢ olup ‘’Potansiyel enerji kütle ve yüksekliğe bağlıdır.  Yükseklik arttıkça 

potansiyel enerji de artar.’’ Ģeklinde yapmıĢtır. Deney grubu öğrencilerinin üçüncü 

soruya vermiĢ olduğu açıklamaların ön testte %20‟si Kısmen Anlama kategorisinde yer 

alırken, son testte öğrencilerin %13,3‟ü ise aynı kategoride yer almıĢtır. D10 nolu 

öğrenci bu kategoride yer almıĢ olup, ‘’Enerji iş yapabilmektir. Yukarı çıktığı için 

potansiyel enerjisi artmıştır.’’ Ģeklinde cevap yazmıĢtır. Deney grubu öğrencilerinin ön 

testte %60‟ı, son testte ise %22,2‟si Anlamama düzeyinde yer aldığı görülmektedir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin üçüncü sorusundan elde edilen çoktan seçmeli kısma 

ait yanıtların frekans ve yüzdeleri Tablo 20‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 20. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Üçüncü Soru Ġçin Ön Test ve Son Testte   

                 VermiĢ Oldukları Çoktan Seçmeli Yanıtların Frekans ve Yüzdeleri  
Yanıtlar Ön test   Son test 

f % F % 

A) Enerji değiĢimi gözlenmez. 3 7,5 2 5 

B) Kinetik enerjisi artar. 6 15 4 10 

C) Potansiyel enerjisi artar. 15 37,5 27 67,5 

D) Potansiyel enerjisi azalır. 16 40 7 17,5 

Toplam 40 100 40 100 

Tablo 20'de görüldüğü üzere, öğrencilerin kinetik ve potansiyel enerjinin ne 

olduğu, potansiyel enerjinin neye bağlı olduğu görüĢlerinin araĢtırıldığı bu soruda, ön 

testte kontrol grubu öğrencilerinin %37,5'i doğru cevaplamıĢtır. YanlıĢ cevap verenlerin 

içerisinde ilk sırayı (%40)  " Potansiyel enerjisi azalır." seçeneği almıĢtır. Son testte ise, 

öğrencilerin %67,5'i üçüncü soruya doğru cevap vermiĢlerdir. YanlıĢ cevap verenler 

içerisinde ilk sırayı %17,5‟i ile " Potansiyel enerjisi azalır." seçeneği almıĢtır.  

Kontrol grubu öğrencilerinin KEKAT‟ın üçüncü sorusu için yaptıkları 

açıklamalardan oluĢturulan yanıt kategorilerinin ön test ve son testteki frekans ve 

yüzdeleri Tablo 21‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 21. Kontrol Grubu Öğrencilerinin KEKAT‟ın Üçüncü Sorusuna Yaptıkları      

                 Açıklamalar Ġçin OluĢturulan Yanıt Kategorilerinin Frekans ve Yüzdeleri 
Düzey Kategoriler (N=40) Ön test Son test 

f % f % 

TA Yüksekliğe doğru çıkıldıkça potansiyel enerji artar, aĢağıya 

doğru inildikçe azalır. Çünkü yükseklik arttıkça potansiyel 

enerji de artar. 

6 15 22 55 

KA Merdivenden çıkamadan önce kinetik enerjisi vardı. 

Çıkarken de enerjisi devam etmekte. 

10 25 7 17,5 

AN  KoĢarak çıksaydı artardı çünkü hıza bağlı. 24 60 11 27,5 

Top.  40   100 40 100 
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Tablo 21 incelendiğinde kontrol grubu öğrencilerinin ön testte Tam Anlama 

kategorisinde %15'i yer alırken, son testte bu oranın %55‟e yükseldiği belirlenmiĢtir. 

K12 nolu öğrenci " Potansiyel enerji kütle ve yükseklikle doğru orantılıdır. Adam 

merdivenden yukarı çıktığı için yükseklik artar ve buna bağlı olarak potansiyel enerjisi 

de artar.’’ Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Ön testte öğrencilerin %25‟i Kısmen Anlama 

kategorisinde iken, son testte %17,5‟i bu kategoride yer aldığı belirlenmiĢtir. K16 nolu 

öğrenci „’ Merdivenlerden yukarı çıkarken yüksekliğinden dolayı sadece kinetik enerjiye 

sahiptir. İnerken de sadece potansiyel enerjisi azalmıştır.’’ Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. 

Öğrencilerin ön testte Anlamama kategorisinde %60‟ı cevaplarken, son testte %27,5‟i 

cevaplamıĢlardır. 

 ġekil 13‟ te KEKAT‟ ta yer alan dördüncü soru ve bu soruya ait cevap anahtarı 

verilmiĢtir. 

ġekil 13. KEKAT'ta sorulan dördüncü soru ve sorunun olası doğru cevabı 

Soru 4 

 

  
 

‟Duvara çivi çaktığımızda iĢ yapmıĢ olmayız. Elimizdeki çantayı merdivenden yukarı çıkardığımızda 

iĢ yapmıĢ oluruz.‟   ifadelerini söyleyen Mehmet aĢağıdaki örneklerden hangisini söylerse bilgisini 

doğrulamıĢ olur? 

A) Enerji harcadığımız her faaliyet iĢtir. 

B) Bir saat ders çalıĢtığımızda iĢ yapmıĢ oluruz. 

C) Cisimler hareket ettirilemese bile kuvvet uygulanıyorsa iĢ yapmıĢ oluruz. 

D) AlıĢveriĢ arabasını itmemiz iĢ yapmıĢ olduğumuzu gösterir.     

Çünkü:……………………………………………………………………………………………. 

Sorunun Olası Doğru Cevabı; Bu soru fen anlamında yapılan iĢin ne olduğunu bilip bilmediklerini 

ölçmek için oluĢturulmuĢtur. Fen anlamında iĢ yapılabilmesi için iki Ģart vardır ve bu iki Ģartın 

sağlanması gerekir. Bunlar: 

1.Bir cisme kuvvet uygulanmalı 

2.Uygulan kuvvet ile hareket yönü aynı olmalıdır.  

Bu sebepten dolayı öğrencilerden „AlıĢveriĢ arabasını itmemiz iĢ yapmıĢ olduğumuzu gösterir.‟ 

Cevabını vermeleri beklenmektedir. 
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Deney grubu öğrencilerinin KEKAT‟ın dördüncü sorunun çoktan seçmeli kısma 

ait yanıtların frekans ve yüzdeleri Tablo 22'de verilmiĢtir. 

 

Tablo 22. Deney Grubu Öğrencilerinin Dördüncü Soru Ġçin Ön Test ve Son Testte   

                 VermiĢ Oldukları Çoktan Seçmeli Yanıtların Frekans ve Yüzdeleri 
Yanıtlar Ön test Son test 

f % f % 

A) Enerji harcadığımız her faaliyet iĢtir 20 44,44 4   8,88 

B) Bir saat ders çalıĢtığımızda iĢ yapmıĢ oluruz. 5 11,11 3 6,66 

C) Cisimler hareket ettirilemese bile kuvvet uygulanıyorsa iĢ yapmıĢ 

oluruz. 

9 20 4 8,88 

D) AlıĢveriĢ arabasını itmemiz iĢ yapmıĢ olduğumuzu gösterir. 11 24,44 34 75,55 

Toplam 45 100 45 100 

 

Tablo 22‟de görüldüğü üzere, fen anlamında yapılan iĢ hakkında öğrencilerin 

görüĢlerinin araĢtırıldığı soruyu ön testte deney grubu öğrencilerinin %24,44‟ü doğru 

cevaplamıĢlardır. YanlıĢ cevap verenlerin içerisinde ilk sırayı (%44,44) "Enerji 

harcadığımız her faaliyet iĢtir." seçeneği almıĢtır. Son testte deney grubu öğrencilerinin 

%75,55‟i soruya doğru cevap vermiĢlerdir. YanlıĢ cevap verenler içerisinde ilk iki sırayı 

%8,88'i ile " Cisimler hareket ettirilemezse bile kuvvet uygulanıyorsa iĢ yapmıĢ 

oluruz.‟‟ ile „‟ Enerji harcadığımız her faaliyet iĢtir „‟seçeneğinin olduğu görülmektedir.  

Deney grubu öğrencilerinin KEKAT‟ın dördüncü sorusu için yaptıkları 

açıklamalardan oluĢturulan yanıt kategorilerinin ön test ve son testteki frekans ve 

yüzdeleri Tablo 23‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 23. Deney Grubu Öğrencilerinin KEKAT‟ın Dördüncü Sorusuna Yaptıkları  

                 Açıklamalar Ġçin OluĢturulan Yanıt Kategorilerinin Frekans ve Yüzdeleri 
Düzey Kategoriler (N=45) Ön test Son test 

f % f % 

TA Fen anlamında iĢ yapılabilmesi için iki Ģart vardır ve bu iki 

Ģartın sağlanması gerekir. Bunlar: Bir cisme kuvvet 

uygulanmalı ve uygulan kuvvet ile hareket yönü aynı 

olmalıdır.  

7 15,5 30 66,6 

KA Çiviyi duvara çaksak duvar çatlar iĢ olur ama ders çalıĢmak 

bir iĢ değildir. 

10 22,2 13 28,8 

AN AlıĢveriĢ arabasında malzeme olduğu için ve biz onu itersek 

iĢ yapmıĢ oluruz. 

28 62,2 8 17,7 

Top.  45   100 45 100 

  

 Tablo 23 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin ön testte Tam Anlama 

kategorisinde %15,5'i yer alırken, son testte bu oranın %66,6‟ya yükseldiği 

belirlenmiĢtir. D42 nolu öğrenci " Fiziksel anlamda iş yapmanın iki koşulu vardır. 

Bunlardan birincisi cisme kuvvet uygulanması, ikincisi ise uygulanan kuvvetin hareket 

yönünde olması gerekir. Örneğin sırtımızda çanta ile merdivenleri çıktığımızda hareket 

yönü uygulanan kuvvete dik olduğu için iş yapmayız.’’ Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Ön 

testte öğrencilerin %22,2‟si Kısmen Anlama kategorisinde iken, son testte %28,8‟i bu 

kategoride yer aldığı belirlenmiĢtir.D44 nolu öğrenci „’Günlük hayatta yaptığımız her 

şey fen anlamında iş değildir. Örneğin ders çalışmak fen anlamında iş değilken, duvara 

çivi çakmak fen anlamında iştir.’’ Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Öğrencilerin %62,22‟si 

ön testte Anlamama kategorisinde yer alırken, bu kategoride son testte %17,7‟si yer 

almıĢtır. 

Kontrol grubunda üçüncü sorudan elde edilen çoktan seçmeli kısma ait 

yanıtların frekans ve yüzdeleri Tablo 24'te gösterilmiĢtir. 
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Tablo 24. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Dördüncü Soru Ġçin Ön Test ve Son Testte      

                 VermiĢ Oldukları Çoktan Seçmeli Yanıtların Frekans ve Yüzdeleri 
Yanıtlar     Ön test            Son test 

F % f % 

A) Enerji harcadığımız her faaliyet iĢtir. 11 27,5 4 10 

B) Bir saat ders çalıĢtığımızda iĢ yapmıĢ 

oluruz. 

6 15 2 5 

C) Cisimler hareket ettirilemese bile kuvvet 

uygulanıyorsa iĢ yapmıĢ oluruz. 

13 32,5 5 12,5 

D) AlıĢveriĢ arabasını itmemiz iĢ yapmıĢ 

olduğumuzu gösterir. 

10 25 29 72,5 

Toplam 40 100 40 100 

 

Tablo 24 incelendiğinde,  fen anlamında yapılan iĢ hakkında öğrencilerin 

görüĢlerinin araĢtırıldığı soruyu ön testte kontrol grubu öğrencilerinin %25‟i „‟ AlıĢveriĢ 

arabasını itmemiz iĢ yapmıĢ olduğumuzu gösterir. „‟ Ģeklinde doğru cevaplamıĢlardır. 

YanlıĢ cevap verenlerin içerisinde ilk sırayı (%32,5) " Cisimler hareket ettirilmezse bile 

kuvvet uygulanıyorsa iĢ yapmıĢ oluruz." seçeneği almıĢtır.   

Kontrol grubu öğrencilerinin KEKAT‟ın dördüncü sorusu için yaptıkları 

açıklamalardan oluĢturulan yanıt kategorilerinin ön test ve son test frekans ve yüzdeleri 

Tablo 25‟te sunulmuĢtur. 

 

Tablo 25. Kontrol Grubu Öğrencilerinin KEKAT‟ın Dördüncü Sorusuna Yaptıkları  

                 Açıklamalar Ġçin OluĢturulan Yanıt Kategorilerinin Frekans ve Yüzdeleri 
Düzey Kategoriler (N=40) Ön test Son test 

f % f % 

TA Potansiyel enerji kütle ve yüksekliğe bağlıdır.  Yükseklik 

arttıkça potansiyel enerji de artar. 

8 40 26 65 

KA Kuvvet uygulanan Ģeyler iĢ olur. Araba itmek ya da çay 

tepsisi taĢımak gibi. 

7 17,5 5 12,5 

AN Çivinin ucu sivri olduğu için duvara çabuk girer,  adam 

çanta ile yukarı doğru çıktığı için iĢ yapar. 

25 62,5 9 22,5 

Toplam  40   100 40 100 

 



71 
 

 
 

 Tablo 25 incelendiğinde kontrol grubu öğrencilerinin ön testte Tam Anlama 

kategorisinde %40'ı yer alırken, son testte bu oranın %65‟e yükseldiği belirlenmiĢtir. 

K38 nolu öğrenci "Fen anlamında iş yapmak için cisme uygulanan kuvvet yönünde 

hareket etmesi gerekir. Örneğin, Ahmet arkadaşımızın kutuyu aşağıdan yukarıya doğru 

kaldırması fen anlamında bir iş yaptığını gösterir.„‟ Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Ön 

testte öğrencilerin %17,5‟i Kısmen Anlama kategorisinde iken, son testte %12,5‟i bu 

kategoride yer aldığı belirlenmiĢtir. K40 nolu öğrenci „’Bir cisme bir kuvvet 

uygulandığında cismin yer değiştirmesinden dolayı fen anlamında iş yapmıştır.’’ 

Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Öğrencilerin %62,5‟i ön testte Anlamama kategorisinde 

yer alırken, bu kategoride son testte %22,2‟si yer almıĢtır. 

4.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine Yönelik Bulgular 
 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi, "ASDÖY‟ün rehberli sorgulama öğretim 

modelinin 7. sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerine etkisi nedir?" Ģeklindedir. 

AraĢtırmada bu alt probleme ait veri toplama aracı olarak Bilimsel Süreç Becerileri 

Ölçeği (BSBÖ)" kullanılmıĢtır. BSBÖ ile elde edilen veriler, homojen dağılım 

göstermesi örneklem sayısının 30‟un üzerinde olmasından dolayı parametrik testler 

kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarını karĢılaĢtırmalarda parametrik testlerden 

bağımsız t-testi kullanılırken, grupların kendi içinde karĢılaĢtırmalarında bağımlı t-testi 

tercih edilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının BSBÖ ön test ve son test arasındaki 

bağımsız t-testi sonuçları Tablo 26'da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 26. Kontrol ve Deney Gruplarının BSBÖ Ön ve Son Test Puanları Arasındaki   

                 Anlamlılığa ĠliĢkin Bağımsız T-Testi Sonuçları 

Test Grup N X  Ss Sd t P 

Ön Test 
Deney 45 8.66 2.82 

83 0.876 .384 
Kontrol 40 8.12 2.87 

Son Test 
Deney 45 11.17 3.44 

83 2.169 .033
* 

Kontrol 40 9.60 3.23 

 

Tablo 26‟da görüldüğü gibi deney ve kontrol gruplarının ön test puanları için 

yapılan bağımsız t-testi sonucunda gruplar arasında bilimsel süreç becerileri ölçeği 

açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır [t(83)=0.876, p>0.05]. Bu 

bulgu, uygulama öncesinde grupların bilimsel süreç becerilerine ait ön bilgilerinin 

birbirine yakın olduklarını göstermektedir. 



72 
 

 
 

Tablo 26 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının son test puanları için 

yapılan bağımsız t-testi sonucunda gruplar arasında bilimsel süreç becerileri ölçeği 

açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur [t(83)=2.169, p<0.05]. Bu 

anlamlı farkın deney grubu lehine olduğu görülmektedir.  

Tablo 27‟de kontrol ve deney gruplarının ön test ve son test puanlarının bağımlı t-

testi ile karĢılaĢtırılması verilmiĢtir. 

Tablo 27. Deney ve Kontrol Gruplarının BSBÖ Ön ve Son Test Arasındaki Anlamlılığa  

                 ĠliĢkin Bağımlı T-Testi Sonuçları 

Grup Test N X  Ss sd t P 

Deney 
Ön Test 45 8.66 2.82 

44 -3.874 .000
* 

Son Test 45 11.17 3.44 

Kontrol 
Ön Test 40 8.12 2.87 

39 -2.512 .016
* 

Son Test 40 9.60 3.23 

 

Tablo 27‟de görüldüğü gibi deney grubuna ait ön test ve son test puanları için 

yapılan bağımlı t-testi sonucunda ön test ve son test puanları arasında bilimsel süreç 

becerileri açısından son test puanları lehinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur [t(44)=-3.874, p<.0.05]. Kontrol grubuna ait ön test ve son test puanları 

bağımlı t-testi ile incelendiğinde ise ön test ve son test puanları arasında bilimsel süreç 

becerileri puanları açısından son test puanları lehinde istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık bulunmuĢtur [t(39)=-2.512, p<0.05].  

 Deney grubu öğrencilerinin cinsiyet açısından bilimsel süreç becerileri ölçeğine 

ait ön ve son test puanlarının karĢılaĢtırılmasına ait bağımlı t-testi sonuçları Tablo 28‟de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 28. Deney Grubu Öğrencilerinin Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği Ön ve Son 

Test Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bağımlı T-testi 

Sonuçları 

Cinsiyet Test N X  Ss Sd t P 

Kız 
Ön Test 24 8.83 2.88 

23 -8.076 .000
* 

Son Test 24 12.75 2.80 

Erkek 
Ön Test 21 8.47 2.80 

20 -0.964 .346
 

Son Test 21 9.38 3.27 

 

Tablo 28 incelendiğinde, deney grubunda yer alan kız öğrencilerinin bilimsel 

süreç beceri ölçeği, ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farkın olduğu, bu farkın 

ise son test lehinde olduğu görülmektedir [t(23)=-8.076, p<.0.05]. Diğer taraftan deney 
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grubundaki erkek öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri ölçeği, ön ve son test puanları 

arasında anlamlı bir farkın olmadığı tespit edilmiĢtir [t(23)=-0.964, p>0.05]. 

Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyet açısından bilimsel süreç becerileri ölçeğine 

ait ön ve son test puanlarının karĢılaĢtırılmasına ait bağımlı t-testi sonuçları Tablo 29‟da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 29. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği Ön ve Son    

                Test Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Bağımlı T-testi   

                Sonuçları 

Cinsiyet Test N X  Ss sd t P 

Kız 
Ön Test 17 8.29 2.51 

16 -3.933 .001
* 

Son Test 17 10.11 2.36 

Erkek 
Ön Test 23 8.00 3.16 

22 -1.255 .223 
Son Test 23 9.21 3.75 

 

Tablo 29 incelendiğinde, kontrol grubunda yer alan kız öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerileri ölçeği, ön ve son test puanları arasında anlamlı bir fark olduğu, bu 

farkın ise son test lehinde olduğu görülmektedir [t(16)=-3.933, p<.05]. Diğer taraftan 

kontrol grubundaki erkek öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri ölçeği, ön ve son test 

puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığı tespit edilmiĢtir [t(22)= -1.255, p>.05]. 

4. 4. AraĢtırmanın Dördüncü Alt Problemine Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi, "ASDÖY‟ ün rehberli sorgulama öğretim 

modelinin 7. sınıf öğrencilerinin FeTeMM tutumlarına etkisi nedir?" Ģeklindedir. 

ÇalıĢmada bu alt probleme ait veri toplama aracı olarak "Fen-Teknoloji-Mühendislik ve 

Matematik (FeTeMM) Tutum Ölçeği" kullanılmıĢtır. FeTeMM tutum ölçeği ile elde 

edilen verilerin, homojen dağılım göstermemesi ve kategorik verilerden oluĢmasından 

dolayı parametrik olmayan testler kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarını 

karĢılaĢtırmalarda parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U-Test kullanılırken, 

grupların kendi içinde karĢılaĢtırmalarında Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi tercih 

kullanılmıĢtır.  

Uygulama öncesinde deney ve kontrol grubuna uygulanan FeTeMM tutum 

ölçeğinde yer alan farklı disiplinlere ait becerilerinin ön test puanlarına iliĢkin Mann 

Whitney U-Testi Sonuçları Tablo 30'da verilmiĢtir. 
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Tablo 30. Deney ve Kontrol Gruplarının FeTeMM Tutum Ölçeğindeki Ön Test  

                 Puanlarının Mann Whitney U-Testi Sonuçları 

Ön Test Grup N Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı U P 

Matematik  

Becerileri 

Deney 45 45.46 1909.50 631.500 .075 

Kontrol 40 36.19 1411.50   

Fen 

Becerileri 

Deney 45 43.76 1663.00 522.00 .068 

Kontrol 40 36.24 1263.00   

Mühendislik 

Becerileri 

Deney  45 44.96 1888.50 652.500 .115 

Kontrol 40 36.73 1432.50   

21. Yüzyıl 

Becerileri 

Deney 45 43.31 181.00 722.000 .359 

Kontrol 40 38.51 1502.00   

Toplam 

Ölçek Puanı 

Deney 45 46.40 1949.00 592.00 .032 

Kontrol 40 35.18 1372.00   

 

Tablo 30 incelendiğinde; uygulama öncesinde deney ve kontrol grubunun 

FeTeMM tutum ölçeğindeki matematik becerilerinin ön test puanları arasında anlamlı 

bir farklılık olmadığı görülmektedir [U=631.500, p>0.05]. Sıra ortalamaları dikkate 

alındığında grupların ön test puanları arasında önemli bir farklılık olmadığı 

görülmektedir. Benzer Ģekilde deney ve kontrol gruplarının fen becerilerinin ön test 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır [U=522.00, p>0.05].  

Analiz sonuçları incelendiğinde; FeTeMM tutum ölçeğindeki mühendislik 

becerilerinin ön test puanları arasında anlamlı farklılık tespit edilememiĢtir [U=652.500, 

p>0.05]. Ölçekte yer alan 21. yüzyıl becerilerine iliĢkin ön test puanları arasında da 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir [U=722.500, p>0.05]. FeTeMM tutum 

ölçeğinin toplam puanlarının ön testleri arasında ise anlamlı bir farklılığın olduğu tespit 

edilmiĢtir [U=592.00, p<0.05]. 

 Deney ve kontrol gruplarının FeTeMM tutum ölçeğinde yer alan becerilerinin 

son test puanlarının karĢılaĢtırılmasının Mann Whitney U-Testi Sonuçları Tablo 31'de 

sunulmuĢtur. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



75 
 

 
 

Tablo 31. Deney ve Kontrol Gruplarının FeTeMM Tutum Ölçeğinde Yer Alan        

                 Becerilerinin Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılmasının Mann Whitney U-  

                 Testi Sonuçları 

Son Test Grup N Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı U P 

Matematik 

Becerileri 

Deney 45 41.65 1749.50 791.500 .794 

Kontrol 40 40.29 1571.50   

Fen 

Becerileri 

Deney 45 46.26 1943.50 598.000 .036
* 

Kontrol 40 35.33 1378.50   

Mühendislik 

Becerileri 

Deney  45 44.33 1862.00 679.00 .185  

Kontrol 40 37.41 1459.00   

21. Yüzyıl 

Becerileri 

Deney 45 43.15 1812.50 728.500 .392 

Kontrol 40 37.41 1508.50   

Toplam 

Ölçek Puanı 

Deney 45 45.31 1903.00 638.000 .087 

Kontrol 40 36.36 1418.00   

 

 Deney ve kontrol grubunun matematik disiplinine ait becerilerinin son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır [U=791.500, p>0.05]. Benzer 

Ģekilde mühendislik disiplinine ait becerilerin son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır [U=679.000, p>0.05]. Aynı Ģekilde 21. yüzyıl becerileri son test 

puanları arasında da anlamlı bir farklılık tespit edilememiĢtir [U=728.500, p>0.05].   

 Deney ve kontrol grubunun FeTeMM tutum ölçeğindeki fen disiplinine ait son 

test puanları arasında anlamlılık bir farklılık tespit edilmiĢtir [U=598.000, p<0.05]. 

Analiz sonuçları, uygulama sonrasında deney ve kontrol grubuna uygulanan FeTeMM 

tutum ölçeğinin toplam son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığını 

göstermektedir [U=638.000, p>0.05]. Sıra ortalamaları dikkate alındığında ASDÖY‟ün 

rehberli sorgulama öğretim modelinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin son 

test puanlarının ortalamalarının, kontrol grubundaki öğrencilerin son test puan 

ortalamalarına göre daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır.  

Deney grubunun FeTeMM tutum ölçeğinin ön ve son test toplam puanlarının 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçları Tablo 32'de sunulmuĢtur. 
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Tablo 32. Deney Grubunun FeTeMM Tutum Ölçeği Ön ve Son Test Puanlarının Ġkili   

                 KarĢılaĢtırılması Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 
Alt 

Disiplinler 

Testler  N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

Z p 

 

Matematik 

Becerileri 

Son Test 

Ön Test 

Negatif Sıra 20 21.30 426.00 -1.12 .259 

Pozitif Sıra 17 16.29 277.00   

EĢit (Ties) 5 - -   

Toplam 42     

 

Fen 

Becerileri 

Son Test 

Ön Test 

Negatif Sıra 15 13.97 209.50 -1.73 .048
* 

Pozitif Sıra 20 21.03 420.50   

EĢit 7 -    

Toplam 42     

 

Mühendislik 

Becerileri 

Son Test 

Ön Test 

Negatif Sıra 13 14.96 194.00 -2.18 .029
* 

Pozitif Sıra 23 20.52 472.00   

EĢit 3     

Toplam 42     

 

21. yüzyıl 

Becerileri 

Son Test 

Ön Test 

Negatif Sıra 11 15.32 168.50 -3.09 .002
* 

Pozitif Sıra 28 21.84 611.50   

EĢit 3     

Toplam 42     

 

Toplam 

Ölçek Puanı 

Son Test 

Ön Test 

Negatif Sıra 14 15.43 216.00 -2.60 .009
* 

Pozitif Sıra 26 23.23 604.00   

EĢit 2     

Toplam 42     
*
Negatif sıralar temeline dayalı 

Analiz sonuçları incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin FeTeMM tutum 

ölçeğindeki matematik disiplinin ön ve son testten aldıkları puanlar arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmektedir [z=-1.12, p>0.05].  

Tablo 32 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin FeTeMM tutum ölçeğindeki 

fen disiplinin ön ve son testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir [z=-1.73, p<0.05]. Fark puanlarının sıra ortalaması ve sıra toplamları 

dikkate alındığında gözlenen bu farkın son test puanı lehine olduğu görülmektedir.  

Deney grubu öğrencilerinin FeTeMM tutum ölçeğindeki mühendislik disiplinin 

ön ve son testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir 

[z=-2.18, p<.05]. Fark puanlarının sıra ortalaması ve sıra toplamları dikkate alındığında 

gözlenen bu farkın son test puanı lehine olduğu görülmektedir.  

Deney grubu öğrencilerinin FeTeMM tutum ölçeğindeki 21. yüzyıl becerilerinin 

ön ve son testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir 

[z=-3.09, p<0.05]. Fark puanlarının sıra ortalaması ve sıra toplamları dikkate 

alındığında gözlenen bu farkın son test puanı lehine olduğu görülmektedir.  

Deney grubu öğrencilerinin FeTeMM tutum ölçeğindeki toplam ölçek puanının 

ön ve son testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir 
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[z=-2.60, p<0.05]. Fark puanlarının sıra ortalaması ve sıra toplamları dikkate 

alındığında gözlenen bu farkın son test puanı lehine olduğu görülmektedir.  

Kontrol grubunun FeTeMM tutum ölçeğinin ön ve son test toplam puanlarının 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçları Tablo 33'te sunulmuĢtur. 

Tablo 33. Kontrol Grubunun FeTeMM Tutum Ölçeğinin Ön ve Son Test Puanlarının                                            

KarĢılaĢtırılması Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 
Alt 

Disiplinler 

Testler  N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

Z P 

 

Matematik 

Becerileri 

Son Test 

Ön Test 

Negatif Sıra 13 17.96 233.50 -1.78 .074 

Pozitif Sıra 24 19.56 469.50   

EĢit  2     

 Toplam 39     

 

Fen 

Becerileri 

Son Test 

Ön Test 

Negatif Sıra 8 14.25 114.00 -3.44 .001
* 

Pozitif Sıra 28 19.71 552.00   

EĢit 3     

Toplam 39     

 

Mühendislik 

Becerileri 

Son Test 

Ön Test 

Negatif Sıra 9 20.28 182.50 -2.55 .011
* 

Pozitif Sıra 28 18.59 520.50   

EĢit 2     

Toplam 39     

 

21. yüzyıl 

Becerileri 

Son Test 

Ön Test 

Negatif Sıra 9 17.56 158.00 -2.92 .003
* 

Pozitif Sıra 28 19.46 545.00   

EĢit 2     

Toplam 39     

 

Toplam 

Ölçek Puanı 

Son Test 

Ön Test 

Negatif Sıra 4 25.75  -3.61 .000
* 

Pozitif Sıra 32 17.59    

EĢit 3     

Toplam      

 

Analiz sonuçları incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinin FeTeMM tutum 

ölçeğindeki matematik disiplinine ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir [z=-1.78, p>0.05].  

Tablo 33 incelendiğinde kontrol grubu öğrencilerinin FeTeMM tutum ölçeğindeki 

fen disiplinine ait ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

bulunmuĢtur [z=-3.44, p<0.05]. Fark puanlarının sıra ortalaması ve sıra toplamları 

dikkate alındığında gözlenen bu farkın son test lehine olduğu görülmektedir.  

Kontrol grubu öğrencilerinin FeTeMM tutum ölçeğindeki mühendislik disiplinine 

ait ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir [z=-2.55, 

p<0.05]. Fark puanlarının sıra ortalaması ve sıra toplamları dikkate alındığında 

gözlenen bu farkın son test puanı lehine olduğu görülmektedir.  

Kontrol grubu öğrencilerinin FeTeMM tutum ölçeğindeki 21. yüzyıl becerilerine 

ait ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğunu görülmektedir [z=-

2.92, p<0.05]. Fark puanlarının sıra ortalaması ve sıra toplamları dikkate alındığında 
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gözlenen bu farkın son test lehine olduğu görülmektedir.  

Kontrol grubu öğrencilerinin FeTeMM tutum ölçeğindeki toplam ölçek puanına 

ait ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğunu görülmektedir [z=-

3.61, p<0.05]. Fark puanlarının sıra ortalaması ve sıra toplamları dikkate alındığında 

gözlenen bu farkın son test lehine olduğu görülmektedir.  

Deney grubu öğrencilerinin FeTeMM tutum ölçeğindeki yer alan farklı 

disiplinlerin ön test ve son test puanlarının cinsiyet açısında karĢılaĢtırılmasının Mann 

Whitney U-Testi Sonuçları Tablo 34‟te verilmiĢtir. 

Tablo 34. Deney Grubu Öğrencilerinin FeTeMM Tutum Ölçeğinde Yer Alan   

                 Disiplinlerin Ön ve Son Test Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılması 
 Cinsiyet N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

toplamı 

U P 

Matematik Ön Test Kız  25 24.40 610.00 140.000 .062 

Erkek 17 17.24 293.00   

Matematik Son Test Kız 25 21.98 549.50 200.500 .757 

Erkek 17 20.79 353.50   

Fen Ön Test Kız 25 20.92 523.00 198.00 .710 

Erkek 17 22.35 380.00   

Fen Son Test Kız 25 24.84 621.00 129.00 .062
 

Erkek 17 20.59 282.00   

Mühendislik Ön Test Kız 25 20.98 524.50 199.500 .738 

Erkek 17 22.26 378.50   

Mühendislik Son Test Kız 25 22.64 566.00 184.000 .464 

Erkek 17 19.82 337.00   

21. Yüzyıl Ön Test Kız 25 22.22 555.50 194.500 .644 

Erkek 17 20.44 347.50   

21. Yüzyıl Son Test Kız 25 24.06 601.50 148.500 .100 

Erkek 17 17.74 301.50   

Toplam Ölçek Puanı 

Ön Test 

Kız 25 22.14 553.50 196.500 .682 

Erkek 17 20.56 349.50   

Toplam Ölçek Puanı 

Son Test 

Kız 25 23.96 599.00 151.000 .115 

Erkek 17 17.88 304.00   

 

Deney grubunda uygulama öncesi ve sonrası uygulanan FeTeMM tutum 

ölçeğinin alt boyutlarının tamamının ön ve son test puanlarının cinsiyete göre 

karĢılaĢtırılmasında anlamlı bir farklılığın olmadığı tespit edilmiĢtir [U=140.000, 

p>0.05; U=200.500, p>0.05; U=198.000, p>0.05].  FeTeMM tutum ölçeğindeki toplam 

puanların cinsiyet açısından karĢılaĢtırılmasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır 

[U=151.000, p>0.05].  

Kontrol grubu öğrencilerinin FeTeMM tutum ölçeğinde yer alan farklı 

disiplinlerin ön test ve son test puanlarının cinsiyet açısından karĢılaĢtırılmasının Mann 

Whitney U-Testi Sonuçları Tablo 35‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 35. Kontrol Grubu Öğrencilerinin FeTeMM Tutum Ölçeğinde Yer Alan  

Disiplinlerin Ön ve Son Test Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılması 
 Cinsiyet N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

toplamı 

U P 

Matematik Ön Test Kız  20 20.60 412.00 178.000 .739 

Erkek 19 19.37 368.00   

Matematik Son Test Kız 20 19.98 399.50 189.500 .989 

Erkek 19 20.03 380.50   

Fen Ön Test Kız 20 22.73 454.50 135.500 .125 

Erkek 19 17.13 325.50   

Fen Son Test Kız 20 21.40 428.00 162.000 .430
 

Erkek 19 18.53 352.00   

Mühendislik Ön Test Kız 20 19.05 381.00 171.000 .593 

Erkek 19 21.00 399.00   

Mühendislik Son Test Kız 20 19.30 386.00 176.000 .694 

Erkek 19 20.74 394.00   

21. Yüzyıl Ön Test Kız 20 22.58 451.50 138.500 .147 

Erkek 19 17.29 328.50   

21. Yüzyıl Son Test Kız 20 21.70 434.00 156.000 .338 

Erkek 19 18.21 346.00   

Toplam Ölçek Puanı 

Ön Test 

Kız 20 21.75 435.00 155.000 .325 

Erkek 19 18.16 345.00   

Toplam Ölçek Puanı 

Son Test 

Kız 20 20.30 406.00 184.000 .866 

Erkek 19 19.68 374.00   

 

Kontrol grubuna uygulama öncesi ve sonrası uygulanan FeTeMM tutum 

ölçeğinin alt boyutlarının tamamında ön ve son test puanlarının cinsiyete göre 

karĢılaĢtırılmasında anlamlı bir farklılığın olmadığı tespit edilmiĢtir [U=178.000, 

p>0.05; U=189.500, p>0.05; U=135.500, p>0.05].  FeTeMM tutum ölçeğindeki toplam 

puanların cinsiyet açısından karĢılaĢtırılmasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır 

[U=184.000, p>0.05].  

ÇalıĢmanın bundan sonraki bölümünde elde edilen bulgular alan yazın ıĢığında 

tartıĢılmıĢtır. 
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5. BÖLÜM 

TARTIġMA VE SONUÇ 

5.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine Yönelik TartıĢma ve Sonuç 

Kontrol ve deney gruplarının ön test puanları için yapılan bağımsız t-testi 

sonucunda gruplar arasında akademik baĢarı açısından istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunamamıĢtır (Tablo 8). Bu durum, uygulama öncesinde öğrencilerin „‟Kuvvet 

ve Enerji‟‟ konusundaki akademik bilgilerinin birbirine yakın veya benzer olduğu 

Ģeklinde yorumlanabilir. Bu durum öğrencilerin benzer sosyoekonomik düzeyde 

olmaları, baba ve annelerinin eğitim düzeylerinin birbirine yakın olmasıyla 

açıklanabilir. Bunun yanında öğrencilerin araĢtırma olanaklarının eĢit olması, aynı 

öğretmenlerden ders almıĢ olmaları ile de iliĢkilendirilebilir. Alan yazın incelendiğinde 

birçok deneysel çalıĢmada farklı kademedeki öğrencilerin farklı konularda ön 

bilgilerinin benzer olduğu bulunmuĢtur (Bakırcı, 2014). Öğrencilerin ön bilgilerinin 

uygulama öncesinde benzer çıkması alan yazın açısından beklenen bir durumdur. 

Deney ve kontrol gruplarının son test puanları için yapılan bağımsız t-testi 

sonucunda gruplar arasında akademik baĢarı açısından istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunmuĢtur (Tablo 8). Bu bulgu, deney grubunda uygulanan rehberli sorgulama 

öğretim modelinin öğrencilerin akademik baĢarıları üzerinde etkili olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. Bu durum, öğretim modelinin sorgulama basamağında kavram 

karikatürü ve değerlendirme aĢamasında kavram haritası gibi öğretim materyallerinin 

kullanılmasından kaynaklanmıĢ olabilir. Özellikle kavram karikatüründeki ifadelerin 

konuyla ilgili kavram yanılgılarından oluĢması ve bu yanılgıların öğrencilerle tartıĢarak 

giderilmesinden sonra öğrenciler tarafından kavram haritasının oluĢturulmuĢ olması 

önemli rol oynamıĢtır. Balım, Ġnel ve Evrekli (2008), yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında 

kavram karikatürlerinin öğrencilerin bilgilerini sorgulamalarına yardımcı olduğu ve 

bilimsel kavramları yapılandırarak akademik baĢarı üzerinde etkili olduğunu tespit 

etmiĢlerdir. Benzer Ģekilde Çinici, Özden, Akgün, Herdem, Deniz ve Karabiber (2014), 

„‟Kavram Karikatürleriyle DesteklenmiĢ Argümantasyon Temelli Uygulamaların 

Etkinliğinin Ġncelenmesi‟‟ adlı çalıĢmalarında deney grubu öğrencilerinin akademik 

baĢarısında kontrol grubuna nazaran daha yüksek bir artıĢ olduğu sonucuna 
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ulaĢmıĢlardır. Bu çalıĢmada elde edilen akademik baĢarı sonuçları alan yazında daha 

önce yapılan çalıĢmalarla benzerlik gösterdiği söylenebilir. 

Deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test puanları arasında akademik 

baĢarı açısından son test puanları lehinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur (Tablo 8). Deney grubunda uygulanan rehberli sorgulama öğretim 

modelinin ve kontrol grubunda uygulanan 5E öğretim modelinin „‟Kuvvet ve Enerji‟‟ 

ünitesinde öğrencilerin akademik baĢarıları üzerinde etkili olduğunu göstermektedir. 

Deney ve kontrol grupları kendi aralarında kıyaslandığında deney grubunda uygulanan 

rehberli sorgulama öğretim modelinin, kontrol grubunda uygulanan 5E öğretim 

modeline göre daha etkili olduğu söylenebilir. Ġstatistiksel olarak çıkan farkın deney 

grubunda öğretmen rehberliğinde bilgisayar destekli simülasyon ve animasyonlara sık 

sık yer verilmesinden kaynaklanmıĢ olabilir. Lehtinen ve Viiri (2017), yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada bilgisayar destekli öğretimin ortaokul öğrencilerinin akademik baĢarısını 

arttırdığını bulmuĢlardır. Bunun yanı sıra Öztürk, Akdeniz ve Bakırcı (2017), ortaokul 

8. Sınıf öğrencilerle yürütmüĢ oldukları çalıĢmalarında bilgisayar destekli öğretimin 

öğrencilerin akademik baĢarı ve kalıcılık üzerinde etkili olduğunu bulmuĢlardır. Sonuç 

olarak alan yazındaki sonuçlar bu çalıĢmada elde edilen sonuçlarla örtüĢtüğü kabul 

edilebilir. Gruplar arasında yaklaĢık olarak 5 puanlık bir ortalama farkın olması yapılan 

etkinlik sayısının fazla olmasıyla da açıklanabilir. 

5.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine Yönelik TartıĢma ve Sonuç 

 KEKAT 'ın birinci sorusu ile 7. sınıf öğrencilerinin "kütle ve ağırlık" kavramı 

konusundaki düĢüncelerinin ortaya çıkarılması hedeflenmiĢtir. Ön testte deney grubu 

öğrencilerinin birinci sorunun çoktan seçmeli kısmına % 62,23‟ü yanlıĢ cevabı 

iĢaretlemiĢlerdir. Aynı sorunun açıklama kısmının Anlamama düzeyindeki oranları ise 

%62,22 olduğu tespit edilmiĢtir. Uygulamadan sonra deney grubu öğrencilerinin 

KEKAT ‟ın çoktan seçmeli sorusunu doğru yapanların oranı %71,11 iken, açıklama 

kısmındaki Tam Anlama kategorisini cevaplayanların oranı % 66,66 olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu durum deney grubunda uygulanan rehberli sorgulama öğretim 

modelinin öğrencilerin kavramsal anlamaları üzerinde etkili olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. Rehberli sorgulama öğretim modelinin ikinci aĢamasında yapılan 

kavram karikatürlerinin etkili olduğu düĢünülmektedir. Alan yazın incelendiğinde 

araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili çalıĢmaların daha çok 
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öğretmen adayları ile yapıldığı görülmüĢtür. Örneğin, Kayacan ve Selvi (2017) 

çalıĢmasında fen bilimleri öğretmen adaylarıyla çalıĢmasını yürütmüĢlerdir. ÇalıĢma 

sonucunda ASDÖY‟ ün öğretmen adaylarının „‟Kuvvet ve Enerji‟‟ konusundaki 

kavramsal öğrenmelerini ve akademik öz yeterliliklerini geliĢtirmede etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde Minner, Levy ve Century (2010), araĢtırma 

temelli fen öğretiminin öğrencilerin madde konusundaki kavramsal anlamaları üzerinde 

etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Sonuç olarak bu çalıĢmada elde edilen bulgular, 

yapılan çalıĢmalarla örtüĢtüğü söylenebilir. 

 Ön testte kontrol grubu öğrencilerinin „‟kütle ve ağırlık‟‟ sorusunun çoktan 

seçmeli kısmını, % 68,89‟u yanlıĢ cevabı iĢaretlemiĢlerdir. Aynı sorunun açıklama 

kısmının Anlamama düzeyindeki öğrenci cevaplarının oranları ise %67,5 olduğu tespit 

edilmiĢtir. Uygulamadan sonra kontrol grubu öğrencilerinin KEKAT ‟ın çoktan seçmeli 

kısmını doğru yapanların oranı %60 iken, açıklama kısmının Tam Anlama 

kategorisindeki cevapların oranı da  % 60 olduğu belirlenmiĢtir. Kontrol grubunda 

uygulanan 5E öğretim modelinin öğrencilerin „‟kütle ve ağırlık‟‟ kavramlarının 

öğretilmesinde etkili olduğu söylenebilir. Alan yazın incelendiğinde 5E öğretim modeli 

ile ilgili çok sayıda çalıĢma olduğu ve bu modelin birçok yönden etkili olduğu 

görülmektedir. Bu sonuç 5E öğretim modelinin keĢfetme aĢamasında yapılan „Benim 

Dinamometrem‟ deneyinden sonra yapılan tartıĢmalardan kaynaklandığına 

inanılmaktadır. Özsevgeç, Çepni ve Bayri (2007), 5E öğretim modelinin öğrencilerin 

kavramsal değiĢimleri üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bunun yanında 

Öztürk Geren ve Dökme (2015), 5E öğretim modeline dayalı etkinliklerin öğrencilerin 

akademik baĢarılarını üzerinde etkili olduğunu bulmuĢlardır. 

 KEKAT 'ın ikinci sorusu ile öğrencilerin „‟kütle ve ağırlık‟‟ kavramlarının ne ile 

ölçüldüğü ve birimin ne ile ifade edildiğini ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. Ön testte 

deney grubu öğrencilerinin ikinci sorunun çoktan seçmeli kısmına % 71,12‟si yanlıĢ 

cevabı iĢaretlemiĢlerdir. Aynı sorunun açıklama kısmının Anlamama düzeyindeki 

oranları ise %62,22 olduğu tespit edilmiĢtir. Uygulamadan sonra deney grubu 

öğrencilerinin KEKAT ‟ın çoktan seçmeli kısmını doğru yapanların oranı %75,55 iken, 

açıklama kısmına Tam Anlama kategorisindeki cevapların oranı ise % 60 olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğrencilerin ön testte kavram yanılgısı içeren „‟C‟‟ seçeneğini yaklaĢık  

%38‟i iĢaretlerken son testte bu oranın yaklaĢık %13‟e düĢmüĢ olması rehberli 
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sorgulama öğretim modelinin kavram yanılgıları üzerinde etkili olduğu çıkarımında 

bulunulabilir. Deney grubunda uygulanan rehberli sorgulama öğretim modelinin 

öğrencilerin kütle ve ağırlığın ne ile ölçüldüğünü ve biriminin ne olduğu konusunda 

etkili olduğunu ortaya koymaktadır. Bu öğretim modelinin etkili olması öğretmenin bir 

hafta öncesinden iĢlenecek konuyu öğrencilere bildirmesi ve öğrencilerin bu konuyu 

araĢtırarak gelmelerini istemiĢ olmasından kaynaklanmıĢ olabilir. Alan yazında rehberli 

sorgulama öğretim modeli ilgili sınırlı sayıda çalıĢma olması nedeni ile doğrudan bu 

model ile ilgili sınırlı sayıda çalıĢma bulunmaktadır. Köksal (2008), rehberli sorgulama 

öğretim modelinin öğrencilerin fen kavramlarını anlamalarında ve fen baĢarılarında 

etkili olmuĢtur. Elde edilen bu sonuç, bu çalıĢmada elde edilen sonuç ile benzerlik 

göstermektedir. Benzer Ģekilde Duran (2015), araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme ve eleĢtirel düĢünme becerileri arasında 

etkili olduğunu tespit etmiĢtir.  

Ön testte kontrol grubu öğrencilerinin ikinci sorunun çoktan seçmeli kısmına % 

65‟i yanlıĢ cevabı iĢaretlemiĢlerdir. Aynı sorunun açıklama Kısmının Anlamama 

düzeyindeki oranları ise %52,5 olduğu tespit edilmiĢtir. Uygulamadan sonra kontrol 

grubu öğrencilerinin KEKAT ‟ın çoktan seçmeli kısmını doğru yapanların oranı %70 

iken, açıklama kısmına Tam Anlama kategorisindeki cevapların oranı ise % 55 olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu bulgular 5E öğretim modelinin kütle ve ağırlık kavramlarının ne ile 

ölçülmesi gerektiği ve birimlerinin öğretiminde etkili olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

ġahin ve Çepni (2012) yapmıĢ oldukları çalıĢmada 5E öğretim modeline dayalı öğretim 

materyallerinin öğrencilerin kavramsal yapılardaki farklılaĢmayı sağlarken kavram 

yanılgılarının önemli oranda giderdiğini ortaya koymuĢlardır. 

 KEKAT 'ın üçüncü sorusu ile öğrencilerin potansiyel enerji kavramlarının neye 

bağlı olduğunu ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. Ön testte deney grubu öğrencilerinin 

üçüncü sorunun çoktan seçmeli kısmına % 66,67‟si yanlıĢ cevabı iĢaretlemiĢlerdir. Aynı 

sorunun açıklama kısmının anlamama düzeyindeki oranları ise %60 olduğu tespit 

edilmiĢtir. Uygulamadan sonra deney grubu öğrencilerinin KEKAT ‟ın çoktan seçmeli 

kısmını doğru yapanların oranı %77,77 iken, açıklama kısmına Tam Anlama (TA) 

kategorisindeki cevapların oranı ise % 64,4 olduğu belirlenmiĢtir. Uygulamadan sonra 

doğru cevap verme oranında büyük bir yükseliĢ olması rehberli sorgulama öğretim 

modelinin öğrencilerin potansiyel ve kinetik enerji kavramlarının öğrenilmesinde etkili 
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olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. Öğrencilerin ilgili kavramlarının öğrenilmesinde 

rehberli sorgulama öğretim modelinin değerlendirme aĢamasında kullanılan farklı 

tamamlayıcı ölçme değerlendirme etkinliklerinden kaynaklandığı düĢünülmektedir 

(Bostan-Sarıoğlan ve Bayırlı, 2017; Kaya ve Yılmaz, 2016). 

 Ön testte kontrol grubu öğrencilerinin üçüncü sorunun çoktan seçmeli kısmına 

% 62,5‟i yanlıĢ cevabı iĢaretlemiĢlerdir. Aynı sorunun açıklama kısmının anlamama 

düzeyindeki oranları ise %60 olduğu tespit edilmiĢtir. Uygulamadan sonra kontrol 

grubu öğrencilerinin KEKAT ‟ın çoktan seçmeli kısmını doğru yapanların oranı %67,5 

iken, açıklama kısmına Tam Anlama (TA) kategorisindeki cevapların oranı ise % 55 

olduğu belirlenmiĢtir. Uygulama öncesi ile uygulama sonrası öğrencilerin KEKAT ‟a 

vermiĢ olduğu doğru cevapların oranı büyük bir fark bulunmaktadır. Bu farkın çıkması 

kontrol grubunda uygulanan 5E öğretim modelinin öğrencilerin potansiyel ve kinetik 

enerji kavramlarının öğretiminde etkili olduğu söylenebilir. 5E öğretim modelinin 

derinleĢtirme aĢamasında yapılan günlük hayatla iliĢkili verilen örnek ve etkinliklerin 

etkili olduğu düĢünülmektedir.  

 KEKAT 'ın dördüncü sorusu ile öğrencilerin fen anlamında iĢin ne olduğu ve 

hangi Ģartlara bağlı olduğunu ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. Ön testte deney grubu 

öğrencilerinin dördüncü sorunun çoktan seçmeli kısmına % 55,56‟sı yanlıĢ cevabı 

iĢaretlemiĢlerdir. Aynı sorunun açıklama kısmının anlamama düzeyindeki oranları ise 

%62,2 olduğu tespit edilmiĢtir. Uygulamadan sonra deney grubu öğrencilerinin KEKAT 

‟ın çoktan seçmeli kısmını doğru yapanların oranı %75,55 iken, açıklama kısmına Tam 

Anlama (TA) kategorisindeki cevapların oranı ise % 66,6 olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

bulgular deney grubunda uygulanan rehberli sorgulama öğretim modelinin öğretiminde 

fen anlamında iĢ kavramının öğretiminde etkili olduğunu ortaya koymaktadır. Bu durum 

uygulanan modelin üçüncü aĢamasında kullanılan fen anlamında iĢ yapıyor muyum? 

ÇalıĢma yaprağının ve kavramsal değiĢim metninin bir arada kullanılmasından 

kaynaklanmaktadır. Alan yazın incelendiğinde farklı iki veya daha fazla öğretim 

materyalinin bir arada kullanılması öğrencilerin kavramsal anlamaları üzerinde etkili 

olduğu tespit edilmiĢtir (Bakırcı ve Çalık, 2013; Bakırcı, Artun ve ġenel, 2016).  Bakırcı 

ve Çalık (2013), ortaokul 8.sınıf öğrencileriyle yapmıĢ olduğu çalıĢmada çalıĢma 

yaprakları, analoji ve kavramsal değiĢim metnini adaptasyon ve doğal seçilim 
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konusunun öğretiminde bir arada kullandıkları ve öğrencilerin konuyu öğrenmede etkili 

olduğunu saptamıĢlardır. 

 Ön testte kontrol grubu öğrencilerinin dördüncü sorunun çoktan seçmeli kısmına 

% 75‟i yanlıĢ cevabı iĢaretlemiĢlerdir. Aynı sorunun açıklama kısmının anlamama 

düzeyindeki oranları ise %62,5 olduğu tespit edilmiĢtir. Uygulamadan sonra deney 

grubu öğrencilerinin KEKAT ‟ın çoktan seçmeli kısmını doğru yapanların oranı %72,5 

iken, açıklama kısmına Tam Anlama (TA) kategorisindeki cevapların oranı ise % 65 

olduğu belirlenmiĢtir.  AydoğmuĢ (2008), lise 2 öğrencileriyle yapmıĢ olduğu 

çalıĢmasında 5E öğretim modelinin iĢ ve enerji konusunun öğretiminde etkili olduğu 

saptanmıĢtır. Bu çalıĢmada elde edilen sonuç alan yazındaki çalıĢmaların sonuçlarıyla 

benzerlik gösterdiği söylenebilir.  

5.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine Yönelik TartıĢma ve Sonuç 

 Deney ve kontrol grubuna ait ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

farkın olduğu, bu farkın her iki grupta son test lehine olduğu tespit edilmiĢtir. Bu bulgu 

deney grubunda uygulanan rehberli sorgulama öğretim modelinin ve kontrol grubunda 

uygulanan 5E öğretim modelinin öğrencilerin bilimsel süreç becerileri üzerinde etkili 

olduğunu göstermektedir. Deney grubunda yapılan deneylerin bilimsel süreç becerilerinin 

basamakları kullanarak yapılması, deney sonunda yapılan tartıĢmaların etkili olduğu 

düĢünülmektedir. Buna karĢı kontrol grubunda keĢfetme basamağında yapılan 

etkinliklerde bilimsel süreç becerilerinin basamaklarının kullanılması ve derinleĢtirme 

aĢamasında bilim insanlarının bilimsel süreç becerilerini kullandığına dair yapılan sınıf 

tartıĢmasının etkili olduğu söylenebilir. Alan yazın incelendiğinde araĢtırma sorgulamaya 

dayalı öğreneme yaklaĢımına dayalı öğrenme ortamları ve 5E öğretim modeline göre 

tasarlanan öğrenme ortamlarının farklı kademedeki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri 

üzerindeki etkisinin olduğuna dair birçok çalıĢma bulunmaktadır (Karapınar, 2016; Kaya 

ve Yılmaz, 2016; Öztürk Geren ve Dökme, 2015). Bu çalıĢmada elde edilen bulgular alan 

yazındaki elde edilen bulgularla örtüĢmektedir. Karapınar (2016), araĢtırma sorgulamaya 

dayalı öğrenme ortamının öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerileri üzerinde etkili 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Aynı Ģekilde Kaya ve Yılmaz (2016), ortaokul 7.sınıf 

öğrencilerle yürütmüĢ olduğu çalıĢmada açık sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri üzerinde etkili olduğunu saptamıĢlardır. 
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 Deney ve kontrol gruplarının son test puanları için yapılan bağımsız t-testi anlamlı 

bir fark bulunmuĢtur [t(83)=2.169, p<0.05]. Bu anlamlı farkın deney grubu lehine olduğu 

görülmektedir. Deney ve kontrol grubu kıyaslandığında, deney grubunda uygulanan 

rehberli sorgulama modeline dayalı fen öğretiminin kontrol grubunda uygulanan 5E esaslı 

fen öğretimine göre bilimsel süreç becerileri üzerinde daha etkili olduğu söylenebilir. 

Deney grubundaki bu farkın deney grubundaki öğrencilerin okul dıĢında yaptıkları 

araĢtırmadan kaynaklandığına inanılmaktadır. Arslan (2013), model tabanlı araĢtırma 

sorgulamaya dayalı öğrenme ortamı tasarlayarak öğretmen adaylarının bilimsel süreç 

becerilerini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, model tabanlı araĢtırma sorgulamaya 

dayalı öğrenme yaklaĢımın öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerileri üzerinde etkili 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yine yapılan baĢka bir çalıĢmada Çelik ve ÇavaĢ (2012), 

araĢtırma dayalı öğrenme yaklaĢımının bilimsel süreç becerileri, akademik baĢarı ve 

öğrencilerin derse karĢı tutumları üzerinde etkili olduğu sonucuna varmıĢlardır. 

Deney ve kontrol grubunda yer alan kız öğrencilerin bilimsel süreç becerileri 

ölçeği ön ve son test puanları arasında anlamlı bir fark olduğu, bu farkın ise son test 

lehinde olduğu görülmektedir [bkz. Tablo 28 ve Tablo 29]. Bu bulgu, deney grubunda 

uygulanan rehberli sorgulama modeli ve kontrol grubunda uygulanan 5E öğretim 

modelinin kızların bilimsel süreç becerileri üzerinde etkili olduğunu göstermektedir. 

Diğer taraftan deney ve kontrol grubundaki erkek öğrencilerinin bilimsel süreç 

becerileri ölçeği ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığı tespit 

edilmiĢtir [bkz. Tablo 28 ve Tablo 29]. Kız öğrenciler bilimsel süreç becerileri 

üzerindeki etki verilen ödevlerde sorumluluk duygusunun erkeklere göre daha fazla 

olması, çalıĢmanın kırsal bir kesimde yapılmasından dolayı kız öğrencilerin okuma da 

daha istekli olmalarından kaynaklanmıĢ olabilir. 

5.4. AraĢtırmanın Dördüncü Alt Problemine Yönelik TartıĢma ve Sonuç 

 Deney ve kontrol gruplarının FeTeMM tutum ölçeği ön test ve son test toplam 

puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur (bkz. Tablo 30). Bu bulgudan 

hareketle deney grubunda uygulanan rehberli sorgulama modeli ve kontrol grubunda 

uygulanan 5E modelinin öğrencilerin FeTeMM tutumları üzerinde etkili olduğunu 

ortaya koymaktadır. Bu durum fen bilimleri dersinin FeTeMM disiplinlerinden fen ve 

teknoloji bileĢenlerini içermesi ve fen bilimleri dersinde 4006 TUBĠTAK projelerinin 

yer almasının etkili olduğu düĢünülmektedir. Çünkü bu projede öğrenciler fen, 
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teknoloji, matematik ve mühendislik alanlarına ait bilgileri kullanıyor olmaları etkili 

olduğu düĢünülmektedir. Yamak, Bulut ve Dündar (2014), FeTeMM etkinliklerinin 

5.sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri ve fene karĢı tutumları üzerinde etkili 

olduğunu saptamıĢlardır. Bu çalıĢmanın sonucundan hareketle deney grubunda 

uygulanan rehberli sorgulama öğretim modelinde yer alan bazı etkinliklerin fen, 

teknoloji ve tasarım odaklı olması bu çalıĢmanın olumlu çıkmasına katkı sağladığı 

düĢünülmektedir.  

 Deney ve kontrol grubunun FeTeMM tutum ölçeğinin son test puanları 

kıyaslandığında, ölçeğin fen beceriler alt boyutunda anlamlı farklılık varken, ölçeğin 

diğer alt boyutlarında anlamlı fark bulunmamıĢtır. Bu farkın deney grubu lehine olduğu 

görülmektedir. Fen becerilerinde anlamlı farkın çıkması deney grubunda uygulanan 

araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımının doğasının FeTeMM disiplinleri ile 

örtüĢmesinden kaynaklandığına inanılmaktadır. Deney grubunda öğrencilere verilen 

araĢtırma ödevlerinin etkisinde de kaynaklanmıĢ olabilir. Alan yazın incelendiğinde 4-8. 

Sınıf öğrencilerinin FeTeMM tutumlarının katılıyorum düzeyde olduğu saptanmıĢtır 

(Aydın, Saka ve Guzey, 2017). Bunun yanında FeTeMM eğitimi için tasarlanacak 

öğrenme ortamları için öğrenmenin gerçekleĢtiği okul dıĢı ortamların önemli olduğu 

vurgulanmıĢtır (Ayar ve Yalvaç, 2016). Alan yazındaki bu sonuçlar gösteriyor ki 

öğrencilerin FeTeMM‟e karĢı tutumunun olumlu olması ve okul dıĢı öğrenmenin etkili 

olması bu çalıĢmada elde edilen sonucu desteklemektedir. Çünkü deney grubu 

öğrencileri okul dıĢında konuyla ilgili araĢtırmalar yapıp, yaptıkları bu araĢtırmaları 

arkadaĢlarıyla paylaĢmaları önemli rol oynamaktadır. 

 Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin FeTeMM tutum ölçeğindeki matematik 

disiplinin ön ve son testinin aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir [bkz. Tablo 32 ve Tablo 33]. Bunun yanında FeTeMM tutum ölçeğinin 

diğer alt boyutlarının ve ölçeğin toplam puanlarının ön test son test puanları arasında 

son testte lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Bu durum deney grubunda uygulanan 

rehberlik sorgulama öğretim modelinin ve kontrol grubunda uygulanan 5E öğretim 

modelini FeTeMM tutumları üzerinde (Matematik Becerileri hariç) etkili olduğu 

Ģeklinde yorumlanabilir. Deney grubunda uygulanan öğretim modelinin FeTeMM 

tutumları üzerinde etkili olması ders kapsamında yapılan performans ve proje 

ödevlerinde kaynaklandığına inanılmaktadır. Proje ve performans ödevlerinde 
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öğrencilerin bilimsel araĢtırma basamaklarını takip ederek çalıĢmaları bu sonuç, 

üzerinde etkili olduğu düĢünülmektedir (Değirmenci, 2011). 

Deney ve kontrol grubunda uygulama öncesi ve sonrası uygulanan FeTeMM 

tutum ölçeğinin alt boyutlarının tamamının ön ve son test puanlarının cinsiyete göre 

karĢılaĢtırılmasında anlamlı bir farklılığın olmadığı tespit edilmiĢtir [bkz. Tablo 34-35].  

Bu durum, her iki grupta yapılan uygulamaların cinsiyet değiĢkenini üzerinde etkisinin 

olmadığı Ģeklinde yorumlanabilir. Bu sonuç, her iki grupta yer alan öğrencilerin benzer 

öğrenme ortamında yer almaları, aynı öğretmenlerde ders almaları ve benzer sosyo-

ekonomik düzeyde olması ile açıklanabilir. Alan yazında cinsiyet üzerinde farklı 

konularda yapılan çalıĢmalarda değiĢik sonuçlara ulaĢılmasına rağmen, çalıĢmaların 

büyük çoğunluğunda cinsiyet değiĢkeni üzerinde bağımsız değiĢkenlerin etkisin 

olmadığı tespit edilmiĢtir (Bakırcı ve Günbatar, 2017). Örneğin Aydın, Saka ve Guzey, 

(2017), 4-8 sınıflarında öğrenim gören öğrencilerin FeTeMM tutumlarının bazı 

değiĢkenler açısında incelenmesi çalıĢmada, FeteMM tutumlarında cinsiyet değiĢkenin 

etkili olmadığını saptamıĢlardır. Buna karĢın, Yenilmez ve Balbağ (2016), fen bilimleri 

ve matematik öğretmen adaylarının FeTeMM‟e yönelik tutumlarını araĢtırdığı 

çalıĢmada ise, mühendislik becerileri açısında kızlar erkeklere karĢı daha olumlu tutum 

sergilediklerini tespit etmiĢlerdir. 
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6. BÖLÜM 

       ÖNERĠLER 

Bölümün içeriğinde, araĢtırmanın sonuçlarına dayalı olarak sunulan önerilere yer 

verilmiĢ ve araĢtırmacının deneyimlerinden faydalanarak bu alanda çalıĢma yapacak 

araĢtırmacılara önerilerde bulunulmuĢtur. 

6.1. AraĢtırmanın Sonuçlarına Dayalı Öneriler 

Rehberli sorgulama öğretim modelinin akademik baĢarıya, kavramsal anlamaya, 

bilimsel süreç becerilerine ve FeTeMM‟e yönelik tutum üzerinde etkisinin daha net 

olarak görülebilmesi için fen bilimleri dersinin diğer ünitelerinde ve farklı öğrenim 

seviyesindeki öğrenciler ile çalıĢmalar yürütülmelidir. 

Bu çalıĢmada rehberli sorgulama öğretim modeli ile ilgili nicel çalıĢma 

yapılmıĢtır. Yapılacak olan diğer çalıĢmalarda veri toplama aracı olarak, gözlem ve yarı 

yapılandırılmıĢ mülakatın kullanıldığı nitel yaklaĢımlı çalıĢmaların yapılması 

önerilmektedir. 

Rehberli sorgulama öğretim modelinin öğrenme ortamında etkisinin net 

görülebilmesi için öğrenme ortamlarının teknoloji donanımlı olması gerekmektedir. 

Rehberli sorgulama öğretim modelinin etkili uygulanması için öğrencilerin 

araĢtırma ve sorgulama becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik farklı öğretim 

materyallerinin geliĢtirilmesinin iyi olacağı düĢünülmektedir.  

Rehberli sorgulama öğretim modeli, ortaokul öğrencilerinin akademik 

baĢarılarında ve kavramsal anlamaları üzerinde etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

Türkiye‟de yapılan merkezi sınavlar akademik baĢarı ve kavramsal anlama odaklı 

olduğu için öğretmenlerin bu öğretim modelini kullanmaları, öğrencilerin merkezi 

sınavlardaki baĢarılarını arttıracağına inanılmaktadır. 

ÇalıĢmada ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin FeTeMM‟e yönelik tutumlarının 

olumlu olduğu belirlenmiĢtir. 2017 yılında güncellenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programında FeTeMM yaklaĢımı yer almıĢtır. Bu kapsamda düĢünüldüğünde, rehberli 

sorgulama öğretim modelini temel alan fen öğretiminde FeTeMM yaklaĢımına yönelik 

etkinliklere yer verilmesi durumunda öğretim programının amacına hizmet edeceği 

düĢünülmektedir. 
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6.2. AraĢtırmacılara Yönelik Yapılan Öneriler 

Bu çalıĢma Van ilinin BaĢkale ilçesinde yapılmıĢtır. Millî Eğitim Bakanlığına 

bağlı diğer illerdeki okullarda da buna benzer çalıĢmalar yapıldıktan sonra sonuçlar 

karĢılaĢtırılabilir ve böylelikle rehberli sorgulama öğretim modelinin uygulanabilirliği 

daha net olarak ortaya konulabilir.  

Rehberli sorgulama öğretim modelinde ön plana çıkan bileĢenlerden biri olan 

araĢtırma ve sorgulama becerilerileri ölçme araçlarının geliĢtirilmesi ve kullanılması 

önerilmektedir. Böylece rehberli sorgulama öğretim modelinin daha net olarak ortaya 

çıkması sağlanabilir. 

Rehberli sorgulama öğretim modelinin uzun süreli etkilerini görmek için 

geliĢimsel araĢtırma yönteminin boylamsal türünün kullanıldığı çalıĢmalar yapılabilir.  

 Yüksek lisans ve doktora çalıĢmalarının merkezi okullardan ziyade, bilimsel 

çalıĢmanın yapılmamıĢ veya çalıĢmanın az yapılmıĢ olduğu okulların tercih edilmesinin 

daha yararlı olacağı düĢünülmektedir. 
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