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Bu araĢtırmada, Tahmin Et-Gözle-Açıkla Yöntemi Ġle DesteklenmiĢ Yansıtıcı 

DüĢünmeye Dayalı Uygulamaların Milli Eğitim Bakanlığı tarafından önerilen 

etkinliklere göre 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersinin “Maddenin Yapısı ve Özellikleri ” 

ünitesinde çeĢitli öğrenme ürünlerine etkisi incelenmiĢtir.   

AraĢtırmada kontrol gruplu öntest-sontest deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu, 2010-2011 eğitim-öğretim yılında Diyarbakır ili Bağlar ilçesinde 

bulunan Beyaz TebeĢir Ġlköğretim Okulu 7/A ve 7/B sınıflarına devam eden öğrenciler 

oluĢturmaktadır. Yansız atama ile 7/A sınıfı Deney,  7/B sınıfı ise Kontrol grubu olarak 

atanmıĢtır. AraĢtırma sekiz hafta sürmüĢ, deney grubunda Tahmin Et-Gözle-Açıkla 

Yöntemi Ġle DesteklenmiĢ Yansıtıcı DüĢünmeye Dayalı Uygulamaların (TGA formu, 

öğrenme yazıları, anlaĢmalı öğrenme, amaçlı grup tartıĢmaları, kendine soru sorma, 

kendini değerlendirme), kontrol grubunda ise Milli Eğitim Bakanlığı tarafından önerilen 

etkinlikler uygulanmıĢtır. Dersler her iki grupta da uygulama öğretmeni tarafından 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak; BaĢarı Testi, Madde ve DeğiĢim 

Öğrenme Alanına Yönelik Tutum Ölçeği, Bilimsel Süreç Becerileri Testi ve Akademik 

Risk Alma Ölçeği kullanılmıĢtır. BaĢarı testi ve Madde ve DeğiĢim Öğrenme Alanına 

Yönelik Tutum Ölçeği araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bilimsel süreç becerileri 

testi Enger & Yager (1998) tarafından geliĢtirilmiĢ ve Koray, Köksal, Özdemir ve 

Presley (2007) tarafından Türkçeye uyarlanmıĢtır. Akademik risk alma ölçeği ise 
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Clifford (1991) tarafından geliĢtirilmiĢ ve Korkmaz (2002) tarafından Türkçeye 

uyarlanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen verilerin analizinde iliĢkili örneklem t- testi, 

iliĢkisiz örneklem t-testi ve kovaryans analizi (ANCOVA) kullanılmıĢtır. Yapılan 

istatistiksel analizlerde anlamlı farkın bulunduğu durumlarda ortaya çıkan farkın 

büyüklüğü etki değeri ile incelenmiĢtir.  

AraĢtırma sonucunda, 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersinin “Maddenin Yapısı ve 

Özellikleri ” ünitesinde Tahmin Et–Gözle–Açıkla (TGA) Yöntemi Ġle DesteklenmiĢ 

Yansıtıcı DüĢünmeye Dayalı Etkinliklerin uygulandığı deney grubu ile Milli Eğitim 

Bakanlığı tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu 

karĢılaĢtırıldığında;  

a) baĢarı puanları arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır 

b) kalıcılık puanları arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır  

c) Madde ve DeğiĢim öğrenme alanına yönelik tutumları arasında deney grubu 

lehine anlamlı fark vardır. 

c) bilimsel süreç becerileri arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır 

d) akademik risk alma davranıĢları arasında deney grubu lehine anlamlı fark 

vardır Ģeklindeki tüm denenceler kabul edilmiĢtir. Elde edilen bulgular ilgili literatür 

ıĢığında tartıĢılmıĢtır.  

 

Anahtar Sözcükler: TGA Yöntemi, Yansıtıcı DüĢünme, Fen Öğretimi, Etkinlik 

Değerlendirme.  
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ABSTRACT 

AN ASSESSMENT OF THE IMPLEMENTATION OF REFLECTIVE THINKING 

BY SUPPORTED PREDICT-OBSERVE-EXPLAIN METHOD ON SCIENCE AND 

TECHNOLOGY COURSE 

 

ONER SUNKUR, Meral 

Ph.D. , Inonu University, Institute of Educational Sciences 

Curriculum and Instruction 

 

Advisor: Prof. Dr. Sebahattin ARIBAS 

Feburary-2013; XII + 135 pages 

 

The purpose of this study is to analyze the effects of reflective thinking activities 

supported by the POE strategy (Prediction-Observation-Explanation) on several 

learning products in “The Structure and Properties of Substances”, an unit included in 

the Seventh Grade Science and Technology Curriculum, when compared to the 

activities recommended by the Ministry of National Education.  

The study was based on the pretest-posttest control group design. The population 

was comprised of two different groups of students, namely 7/A and 7/B, who studied at 

Beyaz Tebesir Primary School, Baglar, Diyarbakir, during the Academic Year 2010-

2011. The groups “7/A” and “7/B” were randomly chosen as the experimental group 

and control group respectively. The study lasted eight weeks, during which the 

experimental group was provided with reflective thinking activities supported by the 

POE strategy (POE form, learning logs, negotiated learning and purposeful - reflective 

group discussions, asking questions to oneself, self-assessment) whereas the control 

group was taught through the activities recommended by the Ministry of National 

Education. Both groups were taught by course teacher. The data were collected through 

the Achievement Test,  the Attitude Scale for the Learning Domain “Substance and 

Change”, the Science Process Skills Test and the Academic Risk-Taking Scale. The 

Achievement Test and the Attitude Scale for the Learning Domain Substance and 

Change were developed by the researcher. However, the Science Process Skills Test 

was designed by Enger and Yager (1998) and adapted to Turkish by Koray, Koksal, 

Ozdemir and Presley (2007) whereas the Academic Risk-Taking Scale was designed by 

Clifford (1991) and adapted to Turkish by Korkmaz (2002). The data were analyzed 
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through the dependent samples t-test, the independent samples t-test and analysis of 

covariance (ANCOVA). The size of significant differences, if any, was determined with 

the impact factor. 

A comparison between the experimental group, which was provided with 

reflective thinking activities supported by the POE strategy, and the control group, 

which was taught through the activities recommended by the Ministry of National 

Education, confirmed all the following hypotheses:  

a) the experimental group has a significantly higher achievement level,  

b) the experimental group has a significantly higher student‟s retention the science  

c) the experimental group has a more positive attitude to the learning domain 

“Substance and Change”,  

d) the experimental group has better science process skills, and 

e) the experimental group has a higher academic risk-taking level.  

The findings were discussed in reference to the literature.  

 

Keywords: Prediction-Observation-Explanation Strategy, Reflective Thinking, Science 

Teaching,  Evaluation of Learning Activities. 
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1. BÖLÜM 

 

GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde araĢtırmaya iliĢkin problem durumu, araĢtırmanın önemi, problem 

cümlesi, denenceler, sayıtlılar, sınırlılıklar ve tanımlar yer almaktadır. 

 

1.1.Problem Durumu 

21. yy.‟da yaĢanan bilgi artıĢı ve bu bilgilerin pratiğe dönüĢtürülmesi ile 

teknolojik değiĢimin ve geliĢimin hız kazandığı görülmektedir. Bu hızlı değiĢim ve 

beraberinde getirdiği yenilikler, hayatımıza birçok değiĢik noktadan nüfuz etmekte ve 

toplumları değiĢime zorlamaktadır. Bu bağlamda geliĢmiĢ ülkeler arasında yer edinmek 

için kalkınmanın en önemli girdisi olan nitelikli insan gücüne ihtiyaç duyulmaktadır. Bu 

ihtiyaca cevap verebilecek bireylerin yetiĢtirilmesi, eğitim sisteminde mevcut bilgileri 

aktarmaktan çok bilgiye ulaĢma becerilerini kazandırmak ile mümkün olabilir. 

Eğitiminin yenilenen dünya karĢısında beklenen bu iĢlevi yerine getirmesi yeni 

toplumun beklentilerine ne denli uygun yöntem ve teknikler geliĢtirmiĢ olmasıyla 

yakından ilgilidir (Doğan, 2004). Bu durum karĢılaĢılan yeni durumlar ile ilgili 

problemleri çözebilme, eleĢtirel düĢünme ve bilimsel yöntemi uygulayabilme gibi üst 

düzey zihinsel süreç becerilerinin etkin olarak kullanımını gerektirmektedir. Bu 

becerilerin kazandırıldığı derslerin baĢında ise fen dersleri gelmektedir (Demir & 

Dindar, 2006). Nitekim fen eğitiminin istenilen becerileri kazandırabilmesi etkili bir 

öğretim ile mümkün olabilir (Kaptan & Korkmaz, 2001).  

Etkili bir fen öğretiminde; bilimsel bilgileri bilme ve anlama, araştırma ve 

keşfetme (bilimsel süreçler), hayal etme ve oluşturma, duygulanma ve değer verme ile 

kullanma ve uygulama aĢamaları olmak üzere beĢ temel amaç vardır. Söz konusu 

amaçlar doğrultusunda öğrencilerin kazanmaları beklenen davranıĢlar ve bu davranıĢları 

kazanma yolları (Çepni, Ayas, Johnson & Turgut, 1997; Kaplan, 2007; Temizyürek, 

2009; Turgut, Baker, Cunningham, & Piburn, 1997; Soylu, 2004) aĢağıdaki gibi 

sıralanmaktadır: 

- Bilimsel bilgileri bilme ve anlama: Öğrenciler olgu, kavram, ilke, kuram ve 

yasaları bilir ve anlar, fen bilimlerinin tarihçesini ve felsefesini bilir ve anlar. Bu 
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kazanımların edinimi için öğrencilere bilgiler doğrudan aktarılmamalı, onlar bir bilim 

adamı gibi çalıĢıp bilimsel bilgileri kendileri bulmalı ve bunları anlamaya çalıĢmalıdır. 

- AraĢtırma ve keĢfetme (Bilimsel Süreçler) : Öğrenci, bilim adamlarının 

düĢünme yöntemlerini ve çalıĢma ilkelerini yani bilimsel süreçleri kullanarak; 

- gözlemler ve betimler, sınıflar, düzenler, ölçme ve tablolama yapar, 

- hipotez kurar ve yordama yapar, biliĢsel becerileri kullanır, 

- değiĢkenleri belirler ve kontrol eder, verileri yorumlar, 

- basit araçlar ve fiziksel modeller yapar, psiko-sosyal becerileri kullanır. Bu 

kazanımların edinimi için; öğrenci karĢılaĢtığı herhangi bir problem karĢısında çözüm 

üretirken, belirli kalıplaĢmıĢ hipotezler doğrultusunda değil de kendisi araĢtırarak 

gözlem ve deneyler yaparak, yeni bilimsel bilgileri keĢfetmelidir. Öğrencinin öğrendiği 

bilgilerin kalıcı olabilmesi için yaparak yaĢayarak öğrenmesi gerekir. Bu da öğrencinin 

kendisinin bilinmeyenler üzerinde araĢtırmalar yapmasını ve keĢfetmesini 

gerektirmektedir. 

- Hayal etme ve oluĢturma: Öğrenci hayal edilen Ģeyleri görür, fikirleri 

düzenler, problem ve bilmece çözer, bir Ģeyi yapar gibi davranır, farklı düĢünceler 

üretir, araç ve makine yapmayı planlar ve yapar. Bu kazanımları edindiğinde öğrenci, 

bilgi edinmek istedikleri konular üzerinde hipotezler kurabilmeli ve bu hipotezler 

doğrultusunda inceleme, araĢtırmalar yapabilmeli, olasılıkları hayal edip, tahminlerde 

bulunabilmelidir. Böylece elde edilen verilerle yeni bir Ģeyler ortaya çıkarabilir. 

- Duygulanma ve değer verme: Öğrenci, fen bilimlerine, okula, öğretmenlerine 

ve kendine iliĢkin olumlu tutumlar geliĢtirir, kiĢisel duygularını yapıcı olarak ortaya 

koyar, baĢkalarının duygularına karĢı duyarlı ve saygılı olur, kiĢisel değerlere, toplumsal 

sorunlara ve çevre sorunlarına karĢı duyarlı ve kararlı olur. Bu kazanımları edindiğinde 

öğrencinin öğrendiği her yeni bilgi karĢısında merak ve heyecanı daha fazla artacak,  

böylelikle öğrenme istekleri pozitif yönde etkilenecektir. Fen bilimlerinin her konusu 

hayatın bir parçası olduğu için öğrenilen bilgiler öğrenciler için daha değerli olacaktır. 

Çünkü bu bilgiler sayesinde öğrencilerin kafasındaki birçok soru iĢareti ortadan kalkmıĢ 

olacaktır. 

- Kullanma ve uygulama: Öğrenci, bilimsel kavramları günlük yaĢamda 

kullanır, öğrenilen bilimsel kavram ve becerileri teknolojik problemlere uygular, günlük 

kullanılan araçların bilimsel ve teknolojik özelliklerini anlar, gerçek dünya sorunlarının 

çözümünde bilimsel süreç becerilerini kullanır, sağlık ve yaĢam biçimi konularında 
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bilimsel bilgilerinden faydalanır, fen bilimleri ile diğer bilimlerin bağlantısını kurar ve 

bu bağlantı sonucunda oluĢan ortak kullanımdan yararlanır.  

Etkili fen öğretimi ilkeleri; Fen programının gerçek dünya ile bağlantısını 

kuvvetlendirmesi ve teknolojik geliĢmelere açık olması gereğine iĢaret etmektedir 

(Çepni, vd. 1997). Bu doğrultuda “Fen Bilgisi” adı altında okutulan dersin ismi, 2005‟te 

aĢamalı olarak geliĢtirilen programla birlikte “Fen ve Teknoloji ” olarak değiĢtirilmiĢ, 

içerik buna göre düzenlenmiĢ (MEB, 2006) ve öğretim programındaki üniteler, bilimsel 

süreçler yoluyla varılması esasına göre sıralanmıĢtır (Dönmez & Azizoğlu, 2010).  

Fen ve Teknoloji  Dersi 6., 7. ve 8. Sınıf Öğretim Programı‟nın temel yapısına 

bakıldığında; 7 öğrenme alanından (Canlılar ve Hayat, Madde ve DeğiĢim, Fiziksel 

Olaylar, Dünya ve Evren, Tutum ve Değerler, Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre iliĢkileri, 

Bilimsel Süreç Becerileri) oluĢturulmuĢtur (MEB, 2006). Öğretim Programında yer alan 

üniteler; Canlılar ve Hayat, Madde ve DeğiĢim, Fiziksel Olaylar ve Dünya ve Evren 

öğrenme alanları arasından seçilmiĢtir. Tutum ve Değerler, Fen-Teknoloji-Toplum-

Çevre iliĢkileri ve Bilimsel Süreç Becerileri öğrenme alanları; ünitelerdeki kazanım ve 

etkinliklerle harmanlanmıĢ biçimde yer aldığı için, bu alanlar ile ilgili ayrı üniteler söz 

konusu değildir. Bu öğrenme alanlar için öngörülen becerilerin çok uzun süreçler 

sonucunda edinilmesi, böyle bir uygulamayı gerekli kılmaktadır (MEB, 2006). 

2005 yılında kademeli bir Ģekilde uygulamaya geçilen Fen ve Teknoloji Dersi 

programı kapsamında geliĢtirilmesi düĢünülen ve araĢtırma kapsamında incelenen 

öğrenme ürünleri aĢağıda verilmiĢtir (MEB, 2006): 

- Tutum: Fen derslerine yönelik tutumlar öğrencinin; öğrenmeye yönelik 

istekliliğini (TavĢancıl, 2010; TezbaĢaran, 1997), bilimsel araĢtırmaya iliĢkin algısını 

(Germann, 1988; Koballa & Crawley, 1985; Weinburgh, 1995) etkilemekte, problem 

çözme ve karar verme süreçleri üzerinde belirleyici rol oynamaktadır (Ülgen, 1996).  

Fen bilimlerine yönelik tutumları olumsuz olan öğrencilerin, fen derslerine 

yönelik ilgileri düĢüktür ve bu öğrenciler fenle karĢılaĢacakları durumlardan kaçınma 

eğilimindedirler (Baykul, 2003). Öte yandan fen bilimlerine iliĢkin tutumları olumlu 

olan öğrencilerin, fen derslerine yönelik ilgisinin ve akademik baĢarılarının yüksek 

olduğu görülmektedir (Boone, 1997; Francis & Greer, 1999; Germann, 1994; 

Hammrich, 1998; Henderson, Fisher & Fraser, 1998; Houtz, 1995; Kanai ve Norman, 

1997; Kesamang & Taiwo, 2002; Koballa, Crawley & Shringley, 1990; Linn, 1992; 

Neathery, 1997; Saracaloğlu, Serin & Bozkurt, 2001; Simpson, Koballa, Oliver & 
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Crawley, 1994; Stables, 1990; Serin, 2001; ġenol, Bal & Yıldırım, 2007; Türkmen, 

2002; Weinburgh, 1995).  

Öğrencilerin fen bilimlerine yönelik tutumları yaĢantılarının bir sonucudur 

(TezbaĢaran, 1997; Ülgen 1996). Fen öğreniminde kullanılan yöntemler de öğrencilerin 

yaĢantılarının bir bölümü olduğundan bu yöntemler öğrencilerin derse yönelik 

tutumlarının Ģekillenmesinde etkili olmaktadır (Adesoji, 2008; Hootstein, 1995; 

Osborne, Simon & Collins, 2003). 

- Bilimsel Süreç Becerileri: Bilimsel süreçlerin sonucunda edinilen bilimsel 

süreç becerileri Fen ve Teknoloji öğretiminin temel dayanaklarından biridir (MEB, 

2006). 

Bilimsel süreç becerileri (BSB), fen bilimlerinde öğrenmeyi kolaylaĢtıran, 

öğrencilerin aktif olmasını sağlayan, kendi öğrenmelerinde sorumluluk alma duygusunu 

geliĢtiren, öğrenmenin kalıcılığını artıran, bilimin ve araĢtırmanın temelini oluĢturan 

(Erdoğan, 2005) düĢünme becerileridir (MEB, 2006). Bu beceriler, öğrencilere 

araĢtırma yol ve yöntemleri ile öğrenmelerini sağlar (Çepni vd., 1997; Monhardt & 

Monhardt, 2006). Bilimsel süreç becerileri, uygulanılan yönteme göre temel ve 

birleĢtrilmiĢ bilimsel süreç becerileri olmak üzere iki baĢlık içinde incelenebilir. 

i) Temel Süreç Becerileri 

Temel süreç becerileri her öğrenciye kazandırılması gereken, günlük hayatta 

sıkça karĢılaĢılabilecek, temel bilimsel becerileri kapsamaktadır (Çepni vd., 2008). 

Temel Süreç Becerileri: Gözlem, Sınıflandırma, Bilimsel ĠletiĢim Kurma, Ölçüm 

Yapma, Tahmin Etme, Sayı ve Uzay ĠliĢkileri Kurulmasını içermektedir.  

Gözlem: Bilgi edinmek için (AAAS, 1993; Soylu, 2004) duyu organlarıyla veya 

duyu organlarının ölçme hassasiyetini artıran araç ve gereçlerle nesnelerin veya 

olayların incelemedir. (Arthur, 1993).  

Sınıflandırma: Nesneleri veya olayları temsil eden bilgileri yöntem ve 

tekniklerden yararlanarak, benzerlik ve farklılıklarına göre gruplara ayırarak (AAAS, 

1993; Arthur,1993; Soylu, 2004), karmaĢıklığa düzen getirmedir (Çepni vd. 2008).  

Bilimsel İletişim Kurma: Bilimsel bilgi ya da düĢünceleri yazılı, sözlü, grafik ve 

tablolar yoluyla paylaĢabilme/iletiĢim kurabilmedir (AAAS, 1993)  

Ölçüm Yapma: Yapılan gözlemlerin geleneksel veya geleneksel olmayan 

standartlarla karĢılaĢtırılarak nicel verilere çevrilmesidir (Arthur, 1993).  
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Sayı ve Uzay İlişkileri Kurulması: Sayı iliĢkileri, bir etkinliğin çıktısını 

(çıktılarını) veya devam eden olguları tanımlama için sayıları kullanma sürecidir (Çepni 

vd., 2008). 

ii) BirleĢtirilmiĢ Süreç Becerileri; nedensel süreç becerileri ve deneysel süreç 

becerilerinden oluĢur. 

a) Nedensel Süreç Becerileri; Önceden Kestirme, DeğiĢkenleri Belirleme, 

Verileri Yorumlama ve Sonuç Çıkarma alt baĢlıklarını içerir. 

Önceden Kestirme: GeçmiĢ deneyim ve gözlemlerin ya da verilerin analizinden 

yola çıkarak gelecek olayları tahmin etmedir (Padilla, 1990; Martin, Sexton, Wagner & 

Gerlovich, 2002). 

Değişkenleri Belirleme: Ġncelenen olay ve durumu etkileyen faktörleri 

belirlemedir (Çepni vd., 2008).  

Verileri Yorumlama: Bir deney ya da bir gözlem sonucu toplanarak gruplanmıĢ, 

grafik haline getirilmiĢ veya tablolanmıĢ veriler hakkında görüĢ belirtilmesidir (Arthur, 

1993; Çepni vd., 2008). 

Sonuç Çıkarma: Bir olay veya durum hakkında bir sonuca varmaktır (Çepni vd., 

2008).  

b) Deneysel Süreç Becerileri; Hipotez Kurma, Deney Yapma, DeğiĢkenleri 

DeğiĢtirme ve Kontrol Etme, Karar Verme, AraĢtırma Raporu Hazırlama ve Sunmayı 

içerir.  

Hipotez Kurma: Ön gözlem ve denemelere dayanarak incelenen olay veya 

durum hakkında geçici bir genelleme yapmadır (Arslan & Tertemiz, 2004; Çepni vd, 

2008). 

Verileri kullanma ve model oluşturma: Verileri kullanarak elde edilen fikrileri 

matematiksel ifadelere veya tasarımlara dönüĢtürmedir (Arthur, 1993; Çepni vd, 2008). 

Deney Yapma: Bağımsız değiĢkenleri kontrol ederek bağımlı değiĢkenler 

üzerine etkilerini inceleme yoluyla hipotezleri yoklamadır. 

Değişkenleri Değiştirme ve Kontrol Etme: Bir olay veya durum üzerine etki 

eden faktörlerden birini değiĢtirip diğerlerini sabit tutarak sonuçlar üzerine ne tür etkide 

bulunduğunu tepsi etmektir (Arslan & Tertemiz, 2004; Çepni vd, 2008) . 

Karar Verme, Araştırma: bilimsel süreç becerilerini kullanarak bir hükme veya 

yargıya varmaktır. (Çepni vd, 2008; Soylu, 2004) 

Raporu Hazırlama ve Sunma: Deneyin veya gözlemin sonucunu herkesin 

anlayabileceği bir formda sunmaktır.  
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Bilimsel süreç becerilerinin öğrenilmesi öğrencilerin sorular sorup cevaplar 

aramalarına, günlük hayatta karĢılaĢtıkları problemleri çözmelerine (Germann, 1994), 

fen ve fen kavramlarını doğru bir Ģekilde öğrenmelerinde yardımcı olur (Fleming, 1987; 

Harlen, 1999). Fen öğreniminin anlamlı ve kalıcı olmasının sağlanması hususunda 

bilimsel süreç becerilerinin fen kavramlarının öğrenilmesini ve bu kavramlar arasında 

anlamlı iliĢkiler kurmalarına yardım etmesi büyük önem kazanmaktadır (Fleming, 

1987).  

Akademik Risk Alma  

Akademik risk alma davranıĢı, öğrencilerin öğrenme ortamında karĢılaĢtıkları 

güçlüklerle mücadele etmedeki cesaretini ve istekliliğini/ isteksizliğini yansıtmaktadır 

(Korkmaz, 2002). Öğrencinin akademik risk alma konusunda istekli olması; emin 

olmadığı fikirleri paylaĢmaktan, hata yapmaktan, olay ve problemler karĢısında yeni 

çözüm yolları denemekten çekinmemesi (Beghetto, 2009) ve sonucu net olarak 

kestirilemeyen bu durumları (Byrnes, 1998) öğrenme için birer fırsat olarak görmesi 

anlamına gelmektedir (Beghetto, 2009). Akademik risk alma konusunda istekli olan 

öğrenci;  

- baĢarısızlık ihtimali olsa bile sınıf ortamındaki etkinliklere katılma konusuna 

isteklidir (Strum, 1971), 

- öğrenme ortamında yüksek motivasyona sahiptir, 

- öğrenme sürecinden zevk alır (House, 2002), 

- öğrenilmiĢ çaresizlik duyguları düĢüktür, 

- önemli kararlar alma konusunda cesurdur (Esen Kıran, 2005; Neihart, 2010).  

Öğrencinin akademik risk alma konusunda isteksiz olması ise; belirsizliğin 

doğurduğu bilgi yetersizliği nedeniyle zamanında karar verememesine ve öğrenme 

fırsatlarını kaçırmasına neden olabilmektedir. 

Öğrenme süreci, öğrenci için belirsizlikler içerir (Byrnes, 1998). Çünkü öğrenci 

öğrenmesine iliĢkin aldığı kararların ve gösterdiği çabaların nasıl sonuçlanacağı 

hakkında net bir bilgiye sahip değildir. Örneğin, yeni bir öğrenme konusu hakkında 

yapılan bir sınıf içi tartıĢmada, ön bilgilerinden yola çıkarak söylediklerinin nasıl 

sonuçlanacağını bilemeyebilir. ĠĢte bu belirsizlik öğrencinin risk almasını gerektirir 

(Byrnes, 1998). Risk alamayan öğrenci ise öğrenmeye iliĢkin sınıf içi rekabet avantajını 

kaybeder. Bu duruma bağlı olarak öğrenci potansiyelini tam olarak ortaya 

koyamayabilir (Esen Kıran, 2005; Neihart, 2010). 
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Öğrencinin akademik risk alması; i) baĢarısızlıktan sonra yeniden toparlanma ve 

etkin olma eğilimi, ii) baĢarısızlık sonrası olumsuzluk eğilimi, iii) güç iĢlemleri tercih 

etme eğilimi ve iv) ödev yapmama eğilimi olmak üzere dört boyutlu bir yapıya sahiptir 

(Korkmaz, 2002). BaĢarısızlık sonrası olumsuzluk eğilimi ile ödev yapmama eğilimi 

öğrencinin akademik risk alma konusundaki isteksizliğini yansıtırken; baĢarısızlık 

sonrası yeniden toparlanma ve etkin olma eğilimi ile güç iĢlemleri tercih etme eğilimi 

öğrencinin akademik risk alma konusunda istekli olduğuna iĢaret etmektedir.  

Öğrenme ortamında akademik risk alma konusunda istekli olan öğrencilerin, 

isteksiz olan öğrencilere kıyasla baĢarıya ulaĢma konusunda daha avantajlı olduğu 

söylenebilir (Bransford & Donovan, 2005; Clifford, 1991; Clifford & Chou, 1991; 

House, 2002). Bu bağlamda öğrencilerin akademik risk alma davranıĢlarının 

destekleyecek yöntem ve tekniklerin öğrenme öğretme sürecinde iĢe koĢulması 

önemlidir. Özellikle fen bilimi gibi sonucu belirsiz olan alanlardaki araĢtırmalar ve 

bilimsel düĢünmenin geliĢtirilmesi için akademik risk almak büyük önem arz etmektedir 

(Bransford & Donovan, 2005). Dolaysıyla fen öğretiminde öğrencilerin hem duyuĢsal 

özelliklerini olumlu yönde etkilemesi hem de akademik baĢarılarını geliĢtirecek zengin 

yöntem ve teknikler kullanılmalıdır. Bireyin kendi düĢünme sistematiğini oluĢturmasına 

yardım eden ve kendi öğrenme yolları üzerinde düĢünmesini sağlayan Tahmin Et–

Gözle–Açıkla (TGA, Prediction-Observation-Explanation, POE) yöntemi de bunlardan 

biridir.  

TGA yöntemi; tahmin etme (sebebiyle birlikte), gözleme, açıklama aĢamalarını 

içerir (Gunstone, 1990; White & Gunstone, 1992). Öncelikle öğrencilere araĢtırılacak 

bir konu, olay ya da soru verilir. Ġlk aĢamada; öğrencilerden, araĢtırılacak olayın 

sonuçlarını nedenleriyle beraber tahmin etmeleri istenir. Ġkinci aĢamada; öğrenciler 

araĢtırılan olayı gözlemlerler ve gözlem sonuçlarını kendi cümleleriyle yazarlar. Son 

aĢamada ise öğrenciler; baĢlangıçtaki tahminleriyle gözlemlerini karĢılaĢtırırlar (Ayas, 

Karamustafaoğlu, Cerrah & Karamustafaoğlu, 2001; Liew & Treagust, 1995; Tekin, 

2008). Tahminleriyle gözlemleri arasında çeliĢkili bir durum varsa bunun sebebini 

sınıfça tartıĢır ve ortak bir sonuca ulaĢırlar (Tekin, 2008). Bu yöntemin, savunulan 

fikirler hakkında tekrar düĢünmeye olanak veren ortak sonuca ulaĢma bölümü, 

yöntemin teĢhis edici ve süreç değerlendirmesine uygun olmasını sağlar (Özmen, 2005). 

Bu yönüyle TGA yöntemi, etkin öğrenme ortamının oluĢturulmasına yardım eder (Liew 

& Treagust, 1995). 
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TGA yöntemi ile öğrenciler teorik olarak sunulan problem durumları ile değil 

gerçek problem durumları ile karĢılaĢırlar. Öğrenciler bu sayede problem durumunun 

çözümünde aktif bir Ģekilde sürece katılırılar (White & Gunstone, 1992).  

Öğrencilerin aktif olarak problem çözme sürecine katılmasını sağlayan bir diğer 

öğrenme yaklaĢımı da yansıtıcı düĢünme etkinlikleridir. Öğrenme ortamında yansıtıcı 

düĢünme, araĢtırmaya dayalı ve sistematik olarak sorgulanan deneyimler ile öğrencinin 

etkin düĢünmesi ve karar vermesidir (Pollard, 2002). Öğrenmede yansıtıcı düĢünme, bir 

tecrübe ile baĢlayan ilgili bir konuyu içsel olarak inceleme ve araĢtırma sürecidir. 

Öğrenci öğrenme birimini kendi deneyimleriyle anlamlandırır, açıklar ve değiĢik 

açılardan sonuçlandırır (Boyd & Fales, 1983). Yansıtıcı düĢünme modelini sınıf 

ortamına aktarmak için; problem durumunu sebep-sonuç iliĢkisi ile açıklayabilen bir 

sorgulama yaklaĢımı kullanılmalıdır (Henderson, 1996; Ünver, 2003). Bu durumda 

yansıtıcı düĢünme ile uyum içinde kullanılabilecek öğretim yöntemlerinden biri olan 

TGA yöntemi iĢe koĢulabilir. Yansıtıcı düĢünmede için büyük önem teĢkil eden 

öğrenme sırasında ve sonrasında, öğrenme ortamında neler olup bittiğini düĢünmek ve 

bu düĢünceler ıĢığında öğrenme birimine yeni anlamlar yükleme süreci (McCollum, 

2002) TGA yönteminin Tahmin etme, gözleme ve açıklama basamakları ile birebir 

örtüĢmektedir. Bu sebeptendir ki Yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin ve TGA yönteminin 

birlikte kullanımının her iki yöntemin de etkililiğini arttıracağı düĢünülmektedir.  

Bireyin kendi etkinlikleri ve öğrenme yolları üzerinde düĢünmesi ve kendisini 

her zaman daha iyiye götürme yolunda çaba sarf etmesi, bilimsel becerileri ve bu 

becerileri geliĢtirme yolunda kendini değerlendirmesi ve geliĢtirmeye çalıĢması Fen ve 

Teknoloji dersinin uygulanmasında önemli yere sahiptir. Tahmin Et–Gözle–Açıkla 

Yöntemi ile desteklenmiĢ Yansıtıcı düĢünmeye dayalı etkinliklerin (TGAYDYDE) 

uygulandığı ders ya da ünite ile ilgili öğrencilerin baĢarılarını arttırmalarında, öğrenilen 

bilgilerin kalıcılığın sağlanmasında, tutumlarının olumlu olmasında, akademik risk alma 

davranıĢlarının geliĢmesinde yardımcı olabilir. Aynı zamanda TGAYDYDE‟nin Fen ve 

Teknoloji öğretim programının en önemli amaçlarından biri olan bilimsel süreç 

becelerine kazandırılmasına etkisinin olacağı düĢünülmektedir.  

 

1.2. AraĢtırmanın Denencesi (Hipotezi) 

AraĢtırmanın denencesi, “7. sınıf Fen ve Teknoloji dersinin “Maddenin Yapısı 

ve Özellikleri ” ünitesinde Tahmin Et–Gözle–Açıkla (TGA) Yöntemi ile DesteklenmiĢ 

Yansıtıcı DüĢünmeye Dayalı Etkinliklerin uygulandığı deney grubu ile Milli Eğitim 
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Bakanlığı tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu arasında; baĢarı, 

öğenilen bilgilerin kalıcılığı Madde ve DeğiĢim öğrenme alanına yönelik tutumları, 

bilimsel süreç becerileri ve akademik risk alma davranıĢları açısından deney grubu 

lehine anlamlı fark vardır.” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın alt denenceleri aĢağıda sıralanmıĢtır: 

7. sınıf Fen ve Teknoloji dersinin “Maddenin Yapısı ve Özellikleri ” ünitesinde 

Tahmin Et–Gözle–Açıkla (TGA) Yöntemi Ġle DesteklenmiĢ Yansıtıcı 

DüĢünmeye Dayalı Etkinliklerin uygulandığı deney grubu ile Milli Eğitim 

Bakanlığı tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu 

karĢılaĢtırıldığında;  

a) baĢarı puanları arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır. 

b) kalıcılık puanları arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır.  

c) Madde ve DeğiĢim öğrenme alanına yönelik tutumları arasında deney grubu 

lehine anlamlı fark vardır. 

d) bilimsel süreç becerileri arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır. 

e) akademik risk alma puanları arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır. 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi  

Öğrenen, öğrenme sürecinin temel unsurudur. Son yıllarda öğretme-öğrenme 

yaklaĢımlarında meydana gelen yenilikler öğrencinin bu sürece daha etkin olarak 

katılması noktasında birleĢmektedir. Bu bağlamda hedef, öğrencinin hem sosyal hem de 

akademik baĢarısını arttırmaktır. Bunu sağlayabilmek için birçok yöntem ve teknik 

geliĢtirilmiĢtir. Eğitimdeki bu yeni yönelimlerden hangisi ya da hangilerinin daha 

iĢlevsel olduğuna karar vermek için Eğitim Programları ve Öğretim alanında deneysel 

desenlere dayalı araĢtırmalar ön plana çıkmıĢtır. Literatür incelendiğinde öğrenciyi 

merkeze alan TGA yöntemi ve yansıtıcı düĢünmeye dayalı etkinliklerin farklı 

çalıĢmalarda kullanıldığı görülmektedir. Ancak bu iki yaklaĢımın beraber kullanıldığı 

bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Yansıtıcı düĢünme etkinliklerinde temel amaç öğrencinin 

sistematik düĢünme becerisini geliĢtirmektir. TGA yöntemi ise, iĢlem basamakları 

açısından gözlemlerin yapılan tahminlerle iliĢkilendirilip bir açıklama getirilmesini 

temele alan bir yaklaĢımdır. Bu özelliği göz önüne alındığında TGA yönteminin de 

sistematik bir yaklaĢım gerektirdiğini söyleyebiliriz. Bu noktadan hareketle TGA 

yönteminin Yansıtıcı düĢünme aktivitelerini daha etkili kılacağı düĢünülmektedir. Bu 

çalıĢmada, TGAYDYDE‟nin, uygulama boyutuyla Eğitim Programları ve Öğretim 
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alanına farklı bir bakıĢ açısı kazandıracağı öngörülmektedir. Bu çalıĢmanın nitelikli 

eğitim programlarının geliĢtirilmesine ve öğrenme-öğretme sürecinin daha etkili 

yaĢanmasına katkıda bulunması beklenmektedir. 

Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı Fen ve Teknoloji Dersi Öğretimi Programı, 

yapılandırmacı yaklaĢımın uygulanabilirliliğini sorgulayan araĢtırmaların olumlu 

etkileri ile uygulamaya konulmuĢtur. Yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin Milli Eğitim 

Bakanlığı (MEB) tarafından Fen ve Teknoloji dersi içinde sınırlı bir Ģekilde yer alması 

(kavram haritaları) ve yapılandırmacı öğretimde yansıtıcı etkinliklerin öğrenimi üst 

seviyeye çıkarması (Henderson, 1996) sebebi ile bu araĢtırmanın önemli olduğu 

düĢünülmektedir. Bu bağlamda birbirleri ile uyum içinde kullanılabilecek farklı 

yaklaĢımların uygulandığı etkinliklere yer verilmesinin amaca hizmet edecek bir 

uygulama olacağı tahmin edilmektedir. Bu araĢtırmanın TGA yöntemi ile desteklenmiĢ 

yansıtıcı düĢünme etkinlikleri ile Fen ve Teknoloji programında amaçlanan özelliklere 

sahip bireylerin yetiĢtirilmesi konusunda destek olacağı öngörülmektedir. 

 

1.4. Sayıtlılar  

Deney ve kontrol grubunda kontrol altına alınamayan değiĢkenler, sonucu 

anlamlı derecede etkilemez.  

1.5. Sınırlılıklar 

AraĢtırma, 2010-2011 öğretim yılı bahar döneminde Diyarbakır Ġli Bağlar Ġlçesi 

Beyaz TebeĢir Ġlköğretim Okulu‟nda bulunan iki yedinci sınıf Ģubesindeki 79 öğrenciyi 

kapsamaktadır. AraĢtırma 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersinin “Maddenin Yapısı ve 

Özellikleri” ünitesi ve öğrencilerin; akademik baĢarıları, öğrendikleri bilgilerin 

kalıcılığı,  Madde ve DeğiĢim öğrenme alanına yönelik tutumları, bilimsel süreç 

becerileri ve akademik risk alma davranıĢları ile sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar  

Yansıtıcı DüĢünme: Herhangi bir düĢünce ya da bilgiyi ve onun amaçladığı 

sonuçlara ulaĢmayı destekleyen bir bilgi yapısını etkin, dikkatli ve tutarlı bir 

biçimde düĢünme yöntemidir (Dewey, 1933). 

Tahmin Et–Gözle–Açıkla Yöntemi (TGA) : Tahmin etme, tahminlerini 

doğrulama, gözlemlerini tanımlama ve yapılan tahmin ve gözlemler arasında var 

olan çeliĢkileri giderme yöntemidir (White & Gunstone, 1992). 
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Akademik Risk Alma: Öğrencilerin öğrenme durumlarında karĢılaĢtıkları 

güçlüklere iliĢkin mücadele etme cesareti ve istekliliği/isteksizliğini gösteren 

davranıĢlardır (Korkmaz, 2002). 

Bilimsel Süreç Becerileri: Bilgi oluĢturmada, problemler üzerinde düĢünmede 

ve sonuçları formüle etmede kullanılan düĢünme becerileridir. 
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2. BÖLÜM 

 

KURAMSAL BĠLGĠLER VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde; yansıtıcı düĢünme ile ilgili kuramsal bilgiler, TGA ile ilgili 

kuramsal bilgiler, yansıtıcı ve TGA ile ilgili yurt içinde ve yurt dıĢında yapılmıĢ 

deneysel çalıĢmalar yer almaktadır. 

 

2.1. KURAMSAL BĠLGĠLER 

 

2.1.1 Yansıtıcı DüĢünme 

KiĢinin kendi fikirleri üzerinde düĢünmesi olarak ifade edilen yansıtma kavramı 

Platon ve Aristoteles‟e kadar uzanmaktadır. Platon‟un, bireyin neden? nasıl?, niçin? gibi 

sorulara cevap araması üzerine yapılandırdığı sokratik sorgulama, Aristo‟nun, doğru 

davranıĢlar yapmak yerine doğruyu tartıĢan insanları eleĢtirerek, öğrenmede uygulamayı 

vurgulaması yansıtma kavramının temelini oluĢturmuĢtur (Haroutunian Gordon, 1998; 

Özden, 2010). Yansıtma, bireylerin problem durumlarına cevap arama sürecinde 

deneyimleri hatırlaması, onlar hakkında ayrıntılı ve amaçlı bir Ģekilde düĢünmesi ve 

değerlendirmesini gerektiren önemli bir aktivitedir (Loughran, 1996). Bu aktivite 

herhangi bir inancı ya da bilgi formunu destekleyen ve bir sonraki adıma götürecek olan 

eylemleri aktif, tutarlı ve dikkatli bir Ģekilde düĢünmeyi (Dewey, 1933) kapsamaktadır.  

Dewey (1933) yansıtma kavramının düĢünce tarafından oluĢturulduğunu 

belirterek, yansıtma eyleminde kullanılan düĢünce süreçlerini yansıtıcı düĢünme olarak 

tanımlamıĢtır. Yansıtıcı düĢünme; gözlem yapmak, incelemek, sorgulamak ve 

çözümleme yapmak gibi beceri ve nitelikleri gerektirmektedir (Dewey, 1938). Bu beceri 

ve nitelikler, incelenen durum ya da olay ile ilgili sonuçların değerlendirilmesi 

hususunda da rol oynamaktadır (Taggart & Wilson, 2005).  

Dewey‟e göre (1933) yansıtıcı düĢünme, yaĢanan tecrübelerin öğrenme 

ortamında yeniden yapılandırıldığı bir süreçtir. Bireyin, tek bir cevabı olmayan ya da 

bilinen yollarla çözümü elde edilmeyen bir durum ya da problem ile karĢılaĢması bu 

sürecin baĢlangıcını oluĢturur (Dewey, 1938; King & Kitchener, 1994). Bu problemler 

i)bir amaca ulaĢmak için baĢvurulan aracın uyumsuzluğunda, ii) bir nesnenin karakterini 

tanımlamada ve iii) beklenmedik bir olayı açıklamada (Dewey, 1933) olmak üzere üç 

Ģekilde ortaya çıkabilmektedir. Problem hangi Ģekilde ortaya çıkarsa çıksın yansıma 
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sürecinin baĢlangıç noktası bireyde biliĢsel dengesizlik oluĢturan olay ya da problemin 

fark edilmesidir. Birey yaĢadığı biliĢsel dengesizlikten kurtulmak için arama, 

soruĢturma, fikirleri bulma eylemi olan yansıtıcı duruma geçer (Dewey,1933). Dewey, 

bireyin yansıtıcı duruma geçmesi ile baĢlayan ikinci aĢamayı beĢ düzeye ayırmıĢtır. 

Bunlar: 

- Olası çözümleri içeren önerilerin ileri sürülmesi: Bu düzeyde problemin 

çözümüne ya da olayın anlaĢılmasına olanak tanıyan çeĢitli çözüm yolları 

önerileri sıralanır (Loughran, 1996). 

- Eylemin çözülecek problem Ģeklinde ifadesi: Bu düzeyde önerilen çözüm 

yollarından hareketle problemin sınırları belirlenir. Özellikle bir problemin 

formüle edilmesinin çoğu kez problemin çözülmesinden önemli olduğu dikkate 

alındığında bu düzeyin oldukça mühim olduğu söylenebilir. Bu düzeyde yapılan 

problem tanımları kesinlik içermemelidir. Problemin formüle edilmesi iĢi 

yansıtma sürecinin sonuna kadar devam edebilir (Kaptan, 1999).  

- Gözlem ve materyal toplama iĢlemlerinde önerilerin kullanılması: Birey 

problemi netleĢtirdikten sonra probleme iliĢkin olası çözüm yollarından 

hareketle veri toplama sürecine baĢlar. 

- Varsayımların zihinsel iĢlenmesi (akıl yürütme): Bireysel çabaların ön plana 

çıktığını bu süreçte varsayımlar zihinsel olarak test edilerek belirlenen 

varsayımların gerçekten problemin çözümlerinden biri olup olmayacağına karar 

verilir. Bu düzeyde toplanan bilgiler varsayımlar ile karĢılaĢtırılır ve problemin 

çözümüne yönelik en uygun varsayım seçilir. Birey, hipotezler oluĢturma, 

hipotezler üzerinde çalıĢma ve test etme, tümevarım yoluyla veri toplama ve 

tümdengelimci yaklaĢımla sonuçlara ulaĢmayı içeren üst düzey düĢünme 

becerilerini iĢe koĢar (Bigge & Shermis, 1999; Rogers, 2002; Sungur, 1997). 

- Açık ya da hayali eylemlerle hipotezlerin test edilmesi: Bir önceki düzeyde 

varsayımların karĢılaĢtırılmasından hareketle en uygun varsayım seçilerek açık 

ya da hayali eylemlerle test edilir. Daha sonra elde edilen bulgulardan 

yararlanılarak olay ya da problemle ilgili genel bir sonuca varılır.  

Bu aĢamaların belirli bir sırayı takip etmesi gerekmez. Bu beĢ aĢama yansıtıcı bir 

döngü oluĢturur (Loughran, 1996). Yansıtıcı düĢünmede inançların, varsayımların, 

hipotezlerin sürekli olarak değerlendirilmesi gerekir. (Dewey, 1933; 1938; King & 

Kitchener, 1994). 
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Yansıtıcı düĢünme sürecinin üçüncü ve son aĢamasında ise, olay ya da 

problemin çözülmesinden sonra birey baĢlangıçta yaĢadığı ĢaĢkınlıktan kurtularak 

biliĢsel ve duyuĢsal açıdan yeniden dengeye ulaĢır (Allen, 2002; Farra, 1998). Bu 

yönüyle yansıtıcı düĢünme, çözülmesi gereken problem ya da olay karĢısında ortaya 

çıkan bilinçli bir Ģekilde yapılandırılmıĢ ve odaklanmıĢ düĢünme biçimidir (Dewey, 

1933). Örneğin, ormanda yürüyen bir adam yolunu kesen bir dere ile karĢılaĢtığında 

yoluna devam etmek için olası çözümleri düĢünür. Bunun için dereye üstünden 

geçebileceği taĢlar koyabilir. Köprü olarak kullanabileceği bir Ģeyler bulmaya çalıĢır. 

Daha sonra önerilen çözümlerden birini uygulamak için malzemeler arar. Etrafında çok 

fazla taĢ olduğunu fark edince ilk önerisinin daha makul olduğunu düĢünür. Suyun 

üstüne taĢları koyar ve bu taĢların üzerinden geçmeye baĢlar. Bu örnek Dewey‟ in 

yansıtıcı düĢünme ile ilgili tüm bileĢenlerini içermektedir. Bu bileĢenler; mevcut 

deneyimler ile ortaya çıkan gerçek bir problem, çözüm önerilerinin düĢünülmesi, ilgili 

verilerin gözden geçirilmesi, hipotezlerin oluĢturulması, harekete geçilip test 

edilmesidir. Yansıtıcı düĢünmenin amacı problemlere çözüm getirmek olsa da test 

edilen hipotez yansıtıcı bir eyleme yol açabilir. Ancak öğrenmenin karmaĢık doğası 

nedeniyle problemlerin çözümü mutlak değildir. Bir çözüm önerisi baĢka bir çözüm 

önersini de getirebilir (Loughran, 1996). Bu durum bireyin problemlere çözüm ararken 

olayları tek bir boyutuna odaklanarak düĢünmek yerine bunları geniĢ bir bakıĢ açısı ile 

incelemeyi gerekli kılmaktadır.  

Dewey (1933) ve Kember (1999)‟e göre, yansıtıcı düĢünme sürecine iliĢkin 

aĢamaların eğitim ortamında kullanılması problem çözme süreci ile paralellik 

göstermektedir. Problem çözme sürecinin girdi-süreç-çıktı aĢamaları yansıtıcı düĢünme 

sürecinde de karĢımıza çıkmaktadır. Ancak yansıtıcı düĢünme sürecinde problem çözme 

sürecinden farklı olarak, girdi aĢamasını kiĢinin çevre ile etkileĢimi sonucunda ortaya 

çıkan ve kendi eylemlerinden kaynaklanan bir problem oluĢturur (Kızılkaya, 2009; 

Kızılkaya & AĢkar, 2009). Problem çözmeye yönelik yansıtıcı düĢünme süreci Dewey 

(1991) tarafından dört boyutta sunulmuĢtur (Ünver, 2003). 

1. Yansıtıcı düĢünmede görüĢler yalnızca basit bir biçimde sıralanmaz; görüĢler 

arasında anlamlı iliĢkilere dayanan bir ardıĢıklık vardır. Bu görüĢ kendisinden önceki 

görüĢe dayanır ve kendisinden sonraki görüĢün uygunluğuna karar verir. 

2. Yansıtıcı düĢünmede olgulara ve olaylara iliĢkin duygu ve inançlar üzerinde 

durulur. Yansıtıcı düĢünme, duyguları olumlu duruma getirme ve geliĢtirmeyi amaçlar. 
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3. Yansıtıcı düĢünme, problem çözmeye yönelik inancı bazı temellere 

dayandırır. Algılanılan ya da düĢünülen durumlar mantıksal olarak uygun olup 

olmamasına göre kabul edilir ya da reddedilir. 

4. Yansıtıcı düĢünme bir inancın doğasına, koĢullarına ve temellerine iliĢkin 

bilinçli bir araĢtırma yapmayı gerektirir. 

Bu dört boyut yansıtıcı düĢünmenin daha çok felsefi temelleriyle ilgili 

özelliklerdir. Yansıtıcı düĢünmenin uygulama kısmı ise ise Schön‟ün (1983) tarafından 

oluĢturulmuĢtur.  

Yansıtmanın, eylemlerimiz üzerine düĢünme sonucu ortaya çıktığını ifade eden 

Schön‟e göre (1987), yansıtıcı düĢünme eylemle birlikte anlam bulan bir süreçtir. Bu 

süreçte yansıtma eylemi zihinsel bir sorgulama çemberine benzetilir. Uygulamam işe 

yaradı mı, Neden işe yaradı veya Neden işe yaramadı?, soruları bu çemberin iskeletini 

oluĢturur. Başka ne yapılabilir?” sorusu ise döngünün tekrar baĢladığı noktadır. Bu 

noktada eylem üzerinde tekrar düĢünülür ve eylem yeniden çerçevelendirilir. Schön 

(1983) eylemin zamanını göz önünde bulundurarak, yansıtıcı düĢünme sürecini eylemde 

yansıtma (reflection-in-action) ve uygulamadan sonra eylem üzerine yansıtma 

(reflection-on-action) olmak üzere iki farklı biçimde ele almıĢtır. Yansıtıcı düĢünmenin 

uygulama kısmını oluĢturan eylemde yansıtma, eylem gerçekleĢtirilirken ortaya çıkan 

beklenmedik sorunları çözmeye odaklanan ve eylemin yeniden düzenlenmesini içeren 

zihinsel bir süreçtir. Bu süreçte uygulayıcı, geçmiĢ bilgi ve tecrübelerinden yola çıkarak 

düzenlemeyi yapar. Çünkü daha önceden uyguladığı durumlar burada iĢlememektedir 

ve uygulayıcı burada yansıtma yaparak yeni duruma uygun çözüm modeli oluĢturur.  

Eylem üzerine yansıtma sürecinde ise, eylem gerçekleĢtirildikten sonra geriye 

dönülerek eylemin analizi yapılır (Cowan, 1998). Burada birey eylem sırasında edindiği 

bilgileri ve kullandığı çözüm yollarından hareketle, bir genelleme yapmayı içerir 

(Schön, 1983).  

Boyd ve Fales ise (1983) Schön (1987) tarafından ifade edilen eylemde yansıtma 

ve eylem üzerine yansıtma boyutlarına ek olarak eylem için yansıtma Ģeklinde yeni bir 

boyuta (reflection-for-action) değinmiĢlerdir. Eylem için yansıtma, eylem sonrası 

kazanılan deneyimlerin eylemlere rehberlik etmesi ve eylemleri yeniden yapılandırmada 

kullanılmasıdır. Bu boyut deneyimleri anlamlandırma ve açığa kavuĢturma süreci olarak 

da tanımlamaktadır. Birey bu süreçte kendine odaklanır ve olaylara farklı açıdan 

bakmayı öğrenir. 
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Schön, yansıtıcı düĢünmeye getirdiği yoruma göre; yansıtıcı düĢünmeyi bireysel 

olarak gerçekleĢtirilen bir süreç olarak tanımlamıĢtır. Schön‟ün aksine, Pugach ve 

Johnson (1990) yansıtıcı düĢünmenin sosyal ve iĢbirlikli bir süreç olduğunu belirtmiĢtir. 

Wilson ve Jan (1993) ise yansıtıcı düĢünmeyi geçmiĢ eylemler ile yeni eylemler 

arasındaki bağlantı kurmaya çalıĢırken ortaya çıkan sorular yardımı ile kiĢinin kendini 

ve durumunu değerlendirmesi olarak tanımlamıĢtır.  

Farklı alanlardaki araĢtırmacılar ve kuramcılar yansıtıcı düĢünme sürecine, farklı 

açılardan bakmıĢ ve farklı anlamlar yüklemiĢlerdir. Bu araĢtırmacılar ve yansıtıcı 

düĢünme sürecine yükledikleri anlamlar aĢağıdaki Ģekilde özetlenmektedir (Lee, 2005):  

Tablo  2.1. AraĢtırmacılara Göre Yansıtıcı DüĢünme Süreçleri  

AraĢtırmacı Konu Süreç 

Dewey (1933) Yansıtıcı düĢünme 

süreci  

 

Deneyim  

Deneyimin kendiliğinden yorumlanması 

Deneyimden ortaya çıkan problem veya 

soruların adlandırılması 

Ele alınan problem veya sorulara olası 

açıklamalar getirme 

Açıklamaları dallandırarak hipotez 

geliĢtirme 

Seçilen hipotezleri test etme 

Schön (1987) Yansıtıcı düĢünme 

yaklaĢımı  

 

Eylemde yansıtma 

Problem Durumu 

Problemin çerçevesini belirleme 

Deneyimleme 

Uygulamaları ve sonuçları gözden geçirme 

Pugach ve 

Johnson (1990) 

ĠĢbirliği Yapısı Soruları netleĢtirerek yeniden yapılandırma 

Problemi özetleme 

Genelleme ve tahmin etme 

Değerlendirme ve gözden geçirme 

Gagatsis ve 

Patronis (1990) 

Yansıtıcı düĢünmenin 

ilerlemesi  

 

BaĢlangıç fikirleri 

Konu üzerine yansıtma yapma ve anlamaya 

çalıĢma 

KeĢif ve kısmi anlama 

Ġç gözlem 

Tam farkındalık  
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Tablo 2.1. Devamı. AraĢtırmacılara Göre Yansıtıcı DüĢünme Süreçleri  

 

Yansıtıcı düĢünmede temel amaç bireyin sistematik düĢünme becerisini 

geliĢtirmektir. Bu noktadan hareketle günlük hayattaki problemlerin çözümünde etkili 

olan yansıtıcı düĢünme öğrenme-öğretme sürecinde kullanıldığında öğrencinin düĢünme 

becerilerini, problem çözme becerilerini ve bilimsel süreç becerilerini geliĢtirerek bireye 

destek olduğu düĢünülebilir. Nitekim yansıtıcı düĢünmenin eğitim-öğretim sürecinde 

nasıl kullanılacağı üzerine yapılan çalıĢmalarda, yansıtıcı düĢünme dayalı öğrenme 

etkinliklerinin öğrencilerin aktif, kararlı, varsayımlarını ve uygulamalarını sorgulayan 

bireyler olarak yetiĢtirilmesinde iĢlevsel roller üstlenebileceği ifade edilmektedir 

(Dewey, 1933; Gagatsis & Patronis, 1990). Ayrıca yansıtıcı düĢünmeye dayalı öğrenme 

etkinliklerinde, öğrenen kendi öğrenmelerinden sorumludur. Dolaysıyla böyle bir 

öğrenme ortamının öğrencinin öz düzenleme becerisini de geliĢtirmesi beklenmektedir 

(Kaminski, 2002). Bu sayede öğrenciler kendi öğrenmelerini sorgulayabilir, 

öğrenmeleri ile ilgili değerlendirmeler yaparak eksikliklerini görebilir ve duruma uygun 

AraĢtırmacı Konu Süreç 

Eby ve 

Kujawa(1994) 

Bir yansıtıcı düĢünme 

modeli 

Gözlem 

Yansıtma 

Veri Toplama 

Etik ilkeleri dikkate alma 

Yargıda bulunma 

Stratejileri dikkate alma 

Eylem 

Lee (2000) Yansıtıcı düĢünme 

süreci 

Problem bağlamı/ bölüm 

Problemi tanımlama / yeniden tanımlama 

Olası çözümler arama 

Deneyimleme 

Değerlendirme 

Kabul etme/reddetme 

Rodgers (2002)  Dewey‟in aĢamalarının 

tekrar organize 

edilmesi 

Deneyimle karĢılaĢma 

Deneyimi tanımlama 

Deneyimi çözümleme 

Eylemi idrak etme/deneyim  
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çözüm yolları üretebilirler. Bu nedenle öğrenme-öğretme sürecinde yansıtıcı düĢünmeye 

dayalı etkinlikler iĢe koĢulduğu takdirde bu süreç daha etkin yaĢanabilir. 

Yansıtıcı düĢünmenin sınıf ortamında kullanılması öğrencilerin yaptıkları ve 

öğrendikleri üzerine düĢünmelerini teĢvik eden etkinlikleri içerir. Öğrencilerin akıl 

yürütme güçlerini ve düĢünme becerilerini geliĢtiren bu etkinlikler planlama ve 

yansıtma stratejileri olmak üzere iki program Ģeklinde düzenlenebilir. Bu programlardan 

ilki olan planlama stratejileri, öğrencinin kendi hedeflerini belirlemeye ve bu hedeflere 

ulaĢmak için izlenmesi gereken adımları içerir. Yansıtma stratejileri ise öğrencilere 

kendini ifade etme olanağı vererek konuya yönelik tutumlarının ne olduğu ve neler 

öğrendiklerini fark etme olanağı sağlayabilir (Epstein, 2003). Öğretmenler bu planlama 

stratejilerinden yola çıkarak yansıtmayı geliĢtirecek aĢağıdaki stratejileri 

uygulayabilirler: 

1) Yansıtmayı günlük programın bir parçası haline getirin: Öğrencileri her gün ne 

yaptıklarını paylaĢmak için belli bir zamanda bir araya getirmek gerekir.  

2) Açık uçlu sorular sorun: Planlama yaparken, öğrenciye yöneltilecek sorular 

dikkatle seçilmeli ve önceden bilinmeyen, konu ile iliĢkili bilgiler hedeflenmelidir. 

Özellikle nasıl ve niçin soruları öğrencilerin deneyimlerinden anlam çıkarmalarını ve 

çıkardıkları anlamları yeniden inĢa etmelerini sağlar. 

3) Çocukların söyledikleri ve yaptıklarını geliĢtirin ve yorumlayın: Açıklamalarınız 

onları gelecekteki yansımaları için geliĢtirecektir.  

4) ÇeliĢkili bakıĢ açılarını ve yorumları kabul edin: Her bireyin kendi bakıĢ açısını 

kabul etmek ve onaylamak önemlidir. Yansıtma, mutlak gerçeklere ulaĢmaktan çok 

öğrenciyi neyin neden olduğu konusunda düĢünmeye teĢvik etmektir.  

5) Öğrencileri aktiviteleri gerçekleĢtirirken yaptıklarına iliĢkin dönütler verin: 

Öğrencilere gerçekleĢtirdikleri aktiviteler ile ilgili dönütler verilmesi öğrencilerin olayı 

hatırlamayı kolaylaĢtırır ve olay ile ilgili eksiklerini görmesine yardımcı olur.  

6) Öğrencilerin söylediklerini yazın: Kendi aktivitelerini yansıtırken öğrencilerin 

açıklamalarını yazmak onlara düĢüncelerinin değerli olduğu mesajını verir.  

7) Öğrencilere planları ve aktiviteleri ile yansıtmalarını birleĢtirmede 

(iliĢkilendirmede) yardımcı olun: Öğrencilere gerçek davranıĢlarının ıĢığında 

planlarını hatırlatmak, öğrencilerin eylemleri ile ilgili nedensel iliĢkiler kurmalarına 

yardımcı olduğu gibi öğrencinin sorumluluk ve yeterlilik hissi geliĢtirmesine katkıda 

bulunur.  
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8) Aktivitelerini bir sonraki güne taĢımada öğrencileri cesaretlendirin: Öğrenciler 

kendi deneyimlerini yansıtırken, önceden karĢılaĢmadıkları problemlerle veya 

öngörmedikleri ikincil problemlerle karĢılaĢabilirler. Bu durum öğrencinin, bir sonraki 

gün farklı çözümler denemesini gerektirebilir veya daha önceden farkına varmadığı ilgi 

alanlarını keĢfetmesi için mükemmel bir fırsat oluĢtururlar.  

Bu etkinlikler aynı zamanda öğrencilerin akademik, sosyal ve görsel becerilerine 

de katkı sağlar. Bu nedenle öğrencilere düĢünme becerilerini geliĢtirmek için plan ve 

yansıtma yapma becerisini kazandırmaya yönelik uygulamalara yer verilmelidir. 

Yansıtmaya dayalı etkinliklerin amacına hizmet etmesi ve etkili bir Ģekilde 

kullanılması için Epstein (2003), planla-yap-kontrol et sıralamasında öğretmenlerin 

yapması gerekenleri ve sonrasında sınıfta karĢılaĢılabilecek durumları Ģöyle sıralamıĢtır: 

1) Yansıtma etkinliklerini günlük programın bir parçası haline getirme: bu 

uygulama ile öğrenciler belli bir süre sonra öğretmenin rehberliğine daha az ihtiyaç 

duyarlar. Ne yapacakları ve nasıl yapacakları ile ilgili soruların büyük bir kısmını 

kendileri cevaplandırabilirler. Ayrıca sınıf içi etkinlikleri tamamladıktan sonra geri 

dönüp etkinlik ile ilgili eylemlerini gözden geçirirler. 

2) Sınıfın tamamını ve öğrenme materyallerini görebildiğinden emin olun: 

böylelikle öğrenci, sınıfa ve içinde bulunan öğrenme materyallerinin tamamına hâkim 

olur. Konuya iliĢkin problemin çözümünde kullanabileceği tüm materyalleri görmesi 

sağlanarak çözüm yolu ile ilgili daha fazla alternatif üretmesi sağlanabilir.  

3) Soru sorma: Öğrencilere soru sorarken cevabı mutlak olan sorular yerine öğrencinin 

düĢünmesini sağlayacak açık uçlu sorular yöneltilmeli. Bu durum öğrencinin probleme 

yönelik uygulamak istedikleri çözüm yollarını daha iyi anlamamızı sağlar.  

4) Öğrencilerin planlarını dikkatlice dinleme: Öğretmenin her öğrencilerin 

kelimelerine, jest ve mimiklerine dikkat etmesi oldukça önemlidir. Böylelikle öğretmen 

öğrencinin ifade etmekte zorlandığı ya da dile getirmeye çekindiği çözüm yollarını fark 

edebilir ve bu noktadan hareketle öğrencilerin fikirlerini detaylandırmalarını ve bunları 

uygulamak için uygun seçenekleri göz önünde bulundurmalarını sağlayacak etkili 

destek stratejilerini seçebilir.  

5) Yorum soruları sorun: Nasıl ya da niçin ile baĢlayan sorular öğrencilerin 

deneyimlerini fark etmesine ve problemlere çözüm yolu bulmasına imkân tanır. 

6) ÇeliĢen yorumları ve düĢünceleri kabul edin: Öğrencilerin neyin, niçin olduğu 

konusunda düĢünmeye teĢvik etmek önemlidir. Her çocuğun yorumunu dinlemek ve 

onları düzeltmemek gerekir. 
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7) Öğrencilere yaptıkları etkinlikler ile ilgili yorum yaptırın: Etkinlikler ile ilgili 

yorumlar yaptırmak öğrencilere deneyim kazandırırken, değerlendirme açısından 

cesaretlendirir ve etkinliğin kalıcılığını arttırır. Ortaya konulan yorumun özgünlüğü 

etkinliklerin kalıcılığı ve sonraki deneyimlerde kullanılma ihtimali üzerinde belirleyici 

olmaktadır.  

8) Öğrencilerin ne söylediğini yazın: Bu davranıĢ sayesinde öğrenciler, fikirlerinin 

değerli ve korunmaya değer olduğunu düĢünürler. Öğrencinin fikirlerinin not edilmesi 

öğretmen ve öğrencinin ortak paylaĢımını içeren somut kaynaklar oluĢturması açısından 

oldukça önemlidir.  

9) Öğrencilerin plan ve etkinliklerini yansıtma ile iliĢkilendirmesine yardımcı olun: 

Öğrencilere aktiviteler sonunda hedefleri tekrar hatırlatılmalıdır. Bu durum, öğrencileri 

hedeflerine niçin ve neden ulaĢamadıkları hakkında düĢündürür. Ġsteklerini, tercihlerini 

ve problem çözme stratejileri üzerine düĢünmeye sevk etmelidir. 

10) Öğrencilerin etkinliklerini bir sonraki güne taĢımalarına yardımcı olun: 

Böylelikle öğrenciler deneyimlerini yansıttıklarında, deneyim esnasında karĢılaĢtıkları 

beklenmedik problemlere getirdikleri farklı çözüm yollarını anımsar ve bu süreçte fark 

ilgi alanlarına yönelebilirler. (Epstein, 2003).  

Yansıtıcı etkinlikler, öğrencilerin kendi hedeflerini belirlemesini, 

öğrenmelerinde sorumluluk almasını, öğrenme ortamında karĢılaĢtıkları olay ya da 

problemin çözümüne iliĢkin eylem planı yapmasını ve deneyimlerini gözden 

geçirmesini sağlar. (Epstein, 2003).  

Bu kazanımları öğrencinin süreç sonunda edinimi için yansıtıcı düĢünmeyi harekete 

geçiren öğrenme ortamında: 

- Sorularınıza yanıt beklerken öğrencilere yeterli zaman verilmelidir.  

- Neler biliniyor, neler bilinmiyor ve ne öğrenildi, Ģeklindeki Öğrenme 

durumlarını harekete geçirildi. 

- Öğrenme aktiviteleri sırasında öğrencileri yansıtıcı düĢünme konusunda 

cesaretlendirmek için yarı yapılandırılmıĢ otantik görevler verilmelidir.  

- Öğrencilerin nedenleri ve kanıtları görmeleri sağlayacak sorular sorarak 

öğrencilerin yansıtıcı düĢünmeleri harekete geçirilmelidir. 

- Açıklamalar sırasında öğrencilere yansıtıcı düĢünmeleri için rehberlik edecek 

bilgiler sunulmalıdır.  

- Sosyal öğrenme ortamı sunulmalıdır. Olayların farklı noktalarını görebilmeleri 

için öğrencilere küçük gruplarla çalıĢma imkânı sağlanmalıdır. 
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- Öğrencilere ne düĢündüklerini desteklemek için nedenler gösterin. Kendi 

pozisyonlarının güçlü ve zayıf yönlerini gösterin (Moon,1999). 

Wilson ve Jan‟a göre (1993) bu becerileri kazanmak ancak okul ortamında 

gerçekleĢir. Öğretmen, öğrencilere yüksek sesle düĢünme imkânı tanıyan, bağımsız sınıf 

ortamında risk alarak öğrenmelerini destekleyen bir sınıf ortamı oluĢturabilir. 

Yansıtıcı düĢünme sürecinin iĢe koĢulduğu öğrenme ortamının özellikleri 

geleneksel öğrenme yöntemlerinin kullanıldığı öğrenme ortamı ile karĢılaĢtırılarak 

Tablo 2.2‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 2.2. Yanıtıcı DüĢünme ve Geleneksel Öğrenme Ortamlarının 

KarĢılaĢtırılması 

 Geleneksel Bağımsız- yansıtıcı 

düĢünme 

BaĢlangıç noktası  Bilgi sunumu 
Öğrencilerinin güçlü ve 

zayıf noktalarının tespiti  

Amaç  değiĢim 
Öğrenenin sorumluluk alma 

düzeylerini geliĢtirme 

Öğrenenin rolü Pasif alıcı Aktif karar verici 

Öğretmenin rolü Bilgi verici KolaylaĢtırıcı 

BaĢarının göstergeleri 
Sınav puanlarındaki değiĢim  

(EriĢi) 

Bireyim bağımsız 

düĢünebilme ve kendi 

amaçlarını planlayabilme 

yeteneği 

Öğrenme  

AlıĢılagelen durumların dıĢına 

çıkılmasına izin vermeyen sıkı 

kurallar koyan 

Risk almayı destekleyen 

Öğrenme Ortamı Öğretmen yönetiminde ĠĢbirlikli grup çalıĢması 

Öğretmen ve öğrenen 

arasındaki iletiĢim 
Öğretmen hataları düzeltir Ġki yönlü, olumlu, düzenli,  

Soru sorma stratejileri Kapalı uçlu sorular Açık uçlu sorular 

Geri dönüt 
Cevabın doğru ya da yanlıĢ 

olduğunu ifade etme 

Cesaretlendirme/ödül 

 

Yapı Süreye bağlı ve rutin 
Öğrenci katılımına olanak 

sağlayan esnek bir yapı 

 

Yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtirmek için aĢağıdaki etkinlikler uygulanabilir (Wilson 

& Jan, 1993): Öğrenme Yazıları, Kavram Haritaları, Soru Sorma, Kendine Soru Sorma, 

Anlaşmalı Öğrenme, Kendini Değerlendirme.  
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Öğrenme Yazıları 

Öğrenme yazıları, öğrencilerin kiĢisel tepkilerini, sorularını, duygularını, değiĢen 

fikirlerini düĢüncelerini, öğrenme süreçleri ve içeriğe iliĢkin bilgilerini kaydettikleri 

yazılardır. Yapılan aktiviteler ile birlikte öğrenilen bilgiler ve çalıĢmalar da öğrenme 

yazılarında kaydedilir. Öğrenme yazıları öğrenme aktiviteleri ve tecrübelerini basit bir 

Ģekilde tanımlayan yazılardan öte öğrencilerin öğrenmeleri üzerinde yaptıkları 

tanımlamalar, analizler ve yansıtmaları içerir (Wilson & Jan, 1993). Bu yazılar, 

öğrencilerin yansıtıcı düĢünme becerilerinin geliĢimine olanak tanır ve öğrencilere 

öğrenme sürecindeki deneyimlerini tekrarlayabileceği fırsatlar sunar (King & Kitchener, 

1994; Kallaith & Coghlan, 2001 ; Locke & Brazelton, 1997; Ross, 1990). 

Öğrenme yazıları öğrencilerin öğrendiklerini kendi tecrübelerinden yola çıkarak 

kendi cümleleri ile ifade etmesine olanak tanıdığından anlamlı öğrenmeye katkı sağlar. 

Öğrenme yazılarında öğrenciler, bildiklerini, tahminlerini ve öğrendiklerini yazarlar. Bu 

bağlamda bilgilerini organize edebilir ve nasıl öğrendiklerini keĢfedebilirler (Wilson & 

Jan, 1993). Öğrenme-öğretme sürecinde öğrenme yazılarından yararlanılması 

öğrencilerin ihtiyaçlarının tespiti, güçlü ve zayıf noktalarının belirlenmesi açısından da 

büyük önem taĢır (Wilson & Jan, 1993). Öğrenme yazıları öğretmenlere ise öğrencilerin 

düĢüncelerine ve öğrenmelerini görme, öğrencilerle diyalog kurma ve bu diyaloğu 

sürdürme konusunda bir öğrenme aracı olarak hizmet eder (Bolin, 1990). 

Öğrenme ortamının özellikleri ve öğrenci-öğretmen ihtiyacına göre farklı 

öğrenme yazıları kullanılabilir. Bunlar: 

- KiĢisel yazılar: Bu yazılar öğrencilerin öğrenmeye iliĢkin bütün 

tepkilerini/yansıtmalarını içerir. Bu kiĢisel yazılar yalnızca öğrenci geri dönüte ihtiyaç 

duyduğunda paylaĢır.  

- Ġki kolonlu yazılar: Bu yazıların öğrenme içeriğini ya da yöntemini kaydetme ve 

öğrencilerin öğrenmelerine ait iliĢkilendirmelerini, kiĢisel tepkilerini ve yansıtmalarını 

kaydetme olmak üzere iki amaçla kullanılır. Sayfa ikiye bölünür öğrenciler sayfanın bir 

yanına etkinliklerden edindikleri bilgileri ve etkinlik sonunda zihinlerinde oluĢan 

soruları yazarlar. Diğer tarafa ise bilgiler ve sorulara iliĢkin yansıtmalarını yazarlar 

(Wilson & Jan, 1993).  

- Diyalog yazıları: Öğrenci/öğrenci ya da öğretmen/öğrenci arasında yapılan 

öğrenmeler hakkındaki paylaĢımı içerir. Bu yazılar, değerlendirme ya da yansıtma 

aktivitelerini içeren küme (öğrenci-öğrenci) / sınıf (öğretmen-öğrenci) yazıları ya da 

sadece konuya iliĢkin bilgileri içeren konu yazılarını kapsar (Wilson & Jan, 1993). 
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- Günlükler (Yansıtıcı Günlükler): Günlükler; öğrencilerin fikirlerini ve düĢüncelerini 

göstermede öğrencilere açılan bir pencere olarak tarif edilmektedir (Loughran, 1996). 

Günlükler öğrenciler için düĢünceleri ve deneyimleri sürekli kaydetmede, içsel bir 

dialog sağlamada ve öğretmenler ile iliĢki kurma ve sürdürmesine yardım eder (Colton 

& Sparks Langer, 1993). Böylelikle öğrenci kendi deneyimden daha çok bir deneyim 

üzerine yansıtma sağladığı için daha anlamlı öğrenme sağlar (Posner, 1996; Akt: 

Taggart & Wilson, 2005). Öğretmenlerin de, eğitim faaliyetlerinde anlamlı ve 

derinlemesine öğrenme sağlamak için yansıtıcı öğrenme günlükleri kullanılması 

gerekmektedir. Ancak bu olumlu özelliklerine rağmen yansıtıcı öğrenme günlükleri 

sınıf uygulamalarında oldukça zaman almaktadır (Thorpe, 2004). Yansıtıcı öğrenme 

günlüklerinin bu olumsuzluğunun giderilmesi için ev ödevi ya da proje ödevi olarak 

verilebilir ya da bölüm-ünite sonlarında yapılabilir.  

 

Kavram Haritaları 

Öğrenme-öğretme etkinliklerinde geniĢ kullanım alanına sahip olan kavram 

haritaları tek bir kavramın aynı kategorideki diğer kavramlarla iliĢkisini belirten 

grafiklerdir. (Kaptan, 1999). Kavram haritaları ilk defa 1981 yılında Novak tarafından 

fen eğitimi alanında kavramların daha kolay öğretilebilmesi ile ilgili bir araĢtırma 

projesi kapsamında kullanılmıĢtır. Kavram haritaları Ausubel‟in (1968) anlamlı 

öğrenme kuramı ıĢığında yapılandırılmıĢtır. Bu kurama göre bilgiler ; eski bilgi birikimi 

ile yeni kavramların öğrenilmesi arasındaki iliĢkilendirmenin somut bir göstergesi 

olarak karĢımıza çıkmaktadır (Novak, 1990 ). 

Kavram haritasında, kavramların en genel olandan en özel olana doğru belirli bir 

hiyerarĢi ile sıralanması anlamlı ve kalıcı öğrenmeyi pekiĢtirir (Martin, 1994). 

Öğrencilerin kendi hazırladıkları kavram haritasında; anahtar kavramların belirlenmesi, 

önem düzeyi, öncelik ve sonralıklarının tespiti ve kavramları birbiriyle iliĢkilendirmesi 

sırasında öğrenciler kavrama iliĢkin bilgilerinin neler olduğu, belirli bir alandaki 

bilgisinin düzenlenmesini ve yapısını doğrudan ortaya koymayı öğrenir (Campbell, 

Campbell & Dickinson, 1996; Williams, 1998). Bu süreçte kavram haritasını oluĢturan 

kiĢi kendi belirleyeceği yol ile bilgisini aktarabilir (Gürdal & Kulaberoğlu, 1998). 

Böylelikle kavram haritalarını hazırladıkları sürede yansıtıcı düĢünmeyi öğrenirler. 

(Novak & Gowin, 1984). 
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Soru Sorma 

Bilgiyi anlamlandırma, yapılandırma ve yeni durumlara uyarlama sürecinde 

öğrencinin sorularla yönlendirilmesi ona cesaret verebilir. Sorular hem biliĢsel hem de 

biliĢ üstü strateji rolü oynayarak öğrenenin yansıtıcı düĢünmesini sağlar. Etkili soru 

sorma etkili düĢünmeyi gerektirdiği ve kavramayı kolaylaĢtırdığı için biliĢsel strateji 

rolündedir. Aynı zamanda kavramayı yönetmede ve yoklamada kullanıldığı için de biliĢ 

üstü strateji iĢlevi görmektedir (Ün Açıkgöz, 2011). Ancak, soruları zamansız sormak, 

öğrencileri soruya boğmak yarardan çok zarar getirebilir. Öğrenciler aktifleĢmek, 

bağımsızlaĢmak ve düĢünmek yerine; edilgen, bağımlı ve düĢünmez duruma gelebilir. 

Bu nedenle soruların ne zaman sorulacağı özel bir dikkat gerekir (Ün Açıkgöz, 2011).  

Sorulan sorunun öğrenme konusu ile olan ilgisi de soru sorma tekniğinin 

amacına ulaĢması açısından oldukça önemlidir. ÇalıĢmalarda, öğretmenlerin öğrenme-

öğretme sürecinde oluĢturdukları soruları, sıklıkla konu ile ilgili önemli bilgiler yerine, 

ilginç buldukları bilgiler etrafında yoğunlaĢtırdıkları görülmektedir (Alexander, 

Kulikowich & Schulze, 1994). Ancak bu durum öğrencilerin konu ile ilgili 

bilinmezliklerini arttırarak, öğrencinin konuya olan ilgisini azaltır (Ma, 1999). Bu 

nedenle öğretmenlerin daha çok öğrencilerin konuyu derinlemesine anlamalarına 

yardımcı olmak için tasarlanmıĢ sorular sormaları yerinde olacaktır (Marzano, Pickering 

& Pollock, 2008). 

DüĢük düzeyli sorular ezberlemeyi, soruyu sorduktan sonra bekleme süresi 

verilmemesi öğrencinin zihninin karıĢmasına ve ilgisizliğe (Ün Açıkgöz, 2011; Wilson 

& Jan, 1993), öğretmenin baskın olması ise öğrencinin edilgenliğine yol açabilir. Bu 

nedenle soru sorma konusunda oldukça özenli davranmak gerekir. Soru sormada, 

öğrencilerin zihinsel süreçlerini aktif hale getirebilmek ve yansıtıcı düĢünmelerini 

sağlamak için tek yanıtlı soruların yerine çok yanıtlı sorular tercih edilmelidir (Ün 

Açıkgöz, 2011). Etkili soru sormanın en önemli koĢullarından biri soruların netliğidir. 

AnlaĢılmayan sorular kargaĢa yaratır ve zaman kaybettirir. Öğrencilere yönetilen 

sorular ne yanıtlayamayacakları kadar güç ne de çok kolay olmalıdır. Öğretmenin 

soruları sorarken ve yanıtları alırken cesaretlendirici bir tutum sergilemesi önemlidir. 

Aksi takdirde öğrencilerde kaygı, utanç heyecan gibi duygular ortaya çıkacak ve 

öğrenciler uygun yanıtlar veremeyeceklerdir (Ün Açıkgöz, 2011). 

Bu nedenle etkili soru sorma öğretmenlik becerileri arasında önemli bir yere 

sahiptir (TaĢpınar, 2010). Ustaca tasarlanmıĢ sorunun Ģu beĢ temel iĢlevinden söz 

edilebilir: (1) Dikkati çekme, (2) düĢünmeyi baĢlatma ve sürdürme, (3) öğretimin etkili 
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olup olmadığını kontrol, (4) öğrenci ve öğretmen arasında empatinin (duygudaĢlığın) 

geliĢmesine katkı, (5) amaçlar ve içeriğin geliĢtirilmesine katkı (Sönmez, 2009). Buna 

göre, eğitimsel içerikle öğrencinin etkileĢimini sağlamaya yönelik soru sorulması 

öğrencinin düĢünmesi ve akıl yürütmesine katkı sağlamaktadır 

Kendine Soru Sorma 

Öğrencilerin kendilerine sordukları sorular neyi, ne zaman, neden ve nasıl 

öğreneceklerine; neyi ne kadar ve nasıl öğrendiklerini hangi konularda öğrenme 

eksikliklerinin olduğuna iliĢkin bilgi edinmelerini (Ünver, 2003) ve kendi eylemleriyle 

ilgili yansıtma yapmalarını sağlar. Öğrenciler tarafından dikkatlice seçilen sorular artık 

öğrenme konusunun farkına varmıĢ ve bilimsel yolla sorunun çözüm yolunu aramaya 

baĢlaması anlamına gelmektedir (Ergün & ÖzdaĢ, 1997). Bu sorular öğrencilerin, 

öğrenmelerini düzenlemeye, planlamalarına, organize etmelerine ve yansıtmalarına 

yardım edebilir. Kendine soru sorma etkinliğinin sık kullanan öğrenciler öğrenmelerini 

geliĢtirecek soruları içselleĢtirebilir ve yeni bir öğrenme birimi ile karĢılaĢtığında 

içselleĢtirdiği sorularla öğrenir (Ashman & Convay, 1997; Wilson & Jan, 1993). 

Kendine soru sorma öğrencilerin belirli bir alanda araĢtırma yaparken de etkili olarak 

kullanabileceği yansıtıcı düĢünme etkinliğidir (Wilson & Jan, 1993). AĢağıda 

öğrencilerin kendilerine sorabilecekleri soru örnekleri bulunmaktadır:  

- Bu görev neleri içeriyor? 

- Bu görev hakkında ne biliyorum? 

- Bu görev hakkında neleri öğrenmeliyim?  

- Bu görevi tamamlamak için nelere ihtiyacım var? 

- Bu görevi tamamlamak için öncelikle ne yapmalıyım? 

- Bu görevi tamamlamak ne kadar sürecek? 

- Hangi kaynakları kullanacağım? 

- Bilgiye nasıl ulaĢacağım? 

- Bilgiyi nasıl kaydedeceğim? 

- Bilgiyi nasıl temsil edeceğim? 

- Yukarıdaki sorulardan herhangi birine cevap yazamazsam ne yapacağım? 

- Fikirlerim nasıl değiĢti? 

- Sistemli bir Ģekilde çalıĢıyor muyum? 

- Ne yaptığımı anlıyor muyum? 

- Bir sonraki adımda ne yapmalıyım? 

- Ġhtiyacım olan tüm bilgileri öğrendim mi? 
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- Soruları anladım mı? 

- Yöntemi anladım mı? 

Kendine soru sorma sayesinde öğrenciler, eylemleri ve öğrenmeleri üzerinde 

ihtiyaç duydukları yansıtmaları gerçekleĢtiririler. Örneğin:  

- Sistematik bir yaklaĢım kullanabildin mi?  

- Hedeflerimi gerçekleĢtirebildin mi? /Soruları cevaplandırabildim mi? vb. 

- Hangi metotları kullandım? 

- Bağımsız olarak çalıĢabildim mi? 

- Ne öğrendim? 

- ġimdi ne yapmaya ihtiyacım var?  

Bu sorular öğrenci yönlendirmesi ile kendini değerlendirme amaçlı olarak bir 

karta listelenir. Öğretmenin öğrencilere aĢağıdakilere benzer sorular sorması 

öğrencilerin yansıtıcı düĢünme becerileri harekete geçiren bir uyaran olabilir. 

- Bu görevi nasıl yaptın?  

- Bu görevi yaparken ne düĢündün? 

- Bu yaklaĢımı/yöntemi neden seçtin? 

- Görevde kullandığın bütün adımları açıklayabilir misin? 

- Bu görevi tekrar yapacak olsan neleri daha farklı yapardın? 

AnlaĢmalı Öğrenme 

AnlaĢmalı öğrenme, yansıtıcı düĢünme gibi esnek yaklaĢımların kullanıldığı 

sınıf ortamı için en yararlı araçlardan birisidir. Bu öğrenme sözleĢmesi öğrencilerin 

farklı öğrenme ihtiyaçlarına cevap vermek için ya da sınıf ortamını düzenleyicisi 

rolünde olabilir. Bu sözleĢmede, öğrencinin öğrenme ihtiyaçları ve öğrenme hedefleri 

belirlenmeli ve bunlardan yola çıkarak tutarlı stratejiler geliĢtirmeye teĢvik edilmektedir 

(Anderson & Boud, 1996). AnlaĢmaların en önemli avantajı sadece gruba yönelik 

olması değil istenildiği taktirde öğrenene bireysel olarak uyarlanabiliyor olmasıdır. Bu 

öğrenme sözleĢmesi bir öğrenme hedefine ulaĢmak için öğrenci ve öğretmen arasında 

yapılması gereken faaliyetler (üstlenecekleri görevler, çalıĢma süresi, çalıĢma tarzı, 

süreç sonunda alınacak akademik dönüt) konusunda mutabakat sağlama amaçlı bir 

anlaĢmadır (Anderson & Boud, 1996; Laycock, 2010). SözleĢmeler tüm öğrencilere 

dikkatlice tanıtılmalı ve öğrenciler tarafından desteklenmelidir (Anderson & Boud, 

1996).  
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Öz değerlendirme 

Öz değerlendirme kendi baĢarıları ve öğrenme sonuçları hakkında, bir yargıda 

bulunmayı ifade eder (Falchikov & Boud, 1989). Öz değerlendirme yapan öğrenci 

gerçekleĢtirebileceği bir amaç belirleyebilir, belirlediği bu amaca ulaĢabilmek için 

izlemesi gereken yolu seçebilir, ulaĢtığı sonucu değerlendirebilir ve değerlendirme 

sonucunda eksiği varsa onları görerek eksiklerine uygun çözümler düĢünebilir (Ersözlü, 

2008). Bu durum aktif bir katılımcı olarak öğrencinin süreçteki rolünü arttırarak 

(McDonald & Boud, 2003) derinlemesine bir öğrenme sağlar (Chappuis & Stiggins, 

2002; Rolheiser & Ross, 2001; Singh & Terry, 2008).  

Çoğu zaman beceri ve yeteneklerini öğrenmeyi teĢvik etmek amacıyla kullanılan 

öz-değerlendirme, kiĢinin öğrenme ürünlerine yüksek standart getirir, problem çözme 

becerisini arttırır, yüksek öğrenme sorumluluğu gerektirir ve öğrenme birimine iliĢkin 

daha fazla yansıtma yapmasını sağlar. Öğrenciler zamanla öz değerlendirme ile ilgili 

daha objektif olabilirler. Öğretmenlerin de öğrencilerine öz değerlendirmelerine 

geribildirim vermesi öğrencilerin objektifliğini arttırır. (Dochy, Segers, & Sluijsmans, 

1999). 

 

2.1.2 Tahmin Et-Gözle-Açıkla Yöntemi 

Öğrencilerin bilime iliĢkin kavramları, süreçleri ve olayları anlama düzeyleri ile 

biçimleri hakkında bilgi sahibi olmak Fen ve Teknoloji öğretimini daha etkili bir hale 

getirebilmesi açısından oldukça önemlidir (Liew, 2004). Çünkü Fen ve Teknoloji dersi 

öğrenciye kendisini rahatsız eden bir problemi ortaya koyma ve çözme becerisi 

kazandırarak bireyi hayata hazır hale getirebilmeyi amaçlar. Özellikle problemin ortaya 

konulması ve çözüm yollarının belirlenmesi hususunda öğrenciler, ilk defa 

karĢılaĢtıkları bir problem karĢısında doğru açıklamalar yapılsa bile, bir konu hakkında 

yargıda bulunmak için yeni öğrendikleri bilgileri kullanmak yerine, daha önceki 

deneyimlerinden kaynaklanan sezgisel düĢüncelerini kullanabilirler. Bu durum Fen ve 

Teknoloji öğretmenlerinin karĢılaĢtığı en büyük zorluklardan biridir. Bu noktadan 

hareketle, öğrencileri, sahip oldukları bilgileri test edip, eksik ya da yanlıĢ 

öğrenmelerini görecekleri problem durumlarıyla karĢı karĢıya bırakmak gerekir. Bu 

Ģekilde öğrenciler, ön bilgilerindeki eksiklikleri tamamlama ve yanlıĢ bilgilerini 

bilimsel olarak doğrulanmıĢ bilgilerle değiĢtirme fırsatına sahip olacaklardır (Hsu, 

2004). Bu amaçla uygulanabilecek yöntemlerden biri de Tahmin et-Gözle-Açıkla 

(TGA) yöntemidir.  



 

28 

 

Tahmin:    (X)Önce demir top düĢer 

(  ) Önce plastik top düĢer 

(  ) Ġkisi aynı anda düĢer 

 

Tahminin gerekçeleri:Daha az hava direnci 

Daha çok ağırlık 

 

Gözlem:  Ġki top da neredeyse beraber yere düĢtü. 

(Umarım demir top birkaç saniye önce yere 

düĢmüĢtür.) 

 

Tahmin ve gözlemleri açıklama (Gereklilik durumunda): EĢit boyut, EĢit hava 

direnci 

 

TGA (Tao & Gunstone, 1999) yöntemi, tahmin etme, gözleme ve açıklama 

olmak üzere üç aĢamadan oluĢmaktadır. Bu aĢamaların her birinde öğrencilerin yerine 

getirmesi gereken görevler bulunmaktadır. Öğrencilerin tahmin etme aĢamasındaki (T) 

görevi, sunulan bir olay ya da problemin sonucuna iliĢkin tahminde bulunmaktır. Bu 

aĢamanın etkili bir Ģekilde gerçeklemesi için öğrencilerin tahminlerini gerekçeleriyle 

birlikte savunmaları istenir. Öğrencinin gözleme aĢamasındaki (G) görevi, olay ya da 

probleme iliĢkin gözlemlerini betimlemesidir. Öğrencinin TGA‟nın son basamağı olan 

açıklama(A) aĢamasında ise görevi, tahminleri ve gözlemleri karĢılaĢtırarak arasındaki 

tutarlılıkları ve çeliĢkileri belirlemek, çeliĢkilerin nedenlerini farklı bakıĢ açıları ile 

açıklamaya çalıĢmak ve süreç sonunda ortak bir karara varmaktır (Liew, 2004; White & 

Gunstone, 1992).  

ġekil 2. 1. Bir Metre Yukarıdan Aynı Anda Bırakılan Demir ve Plastik 

Topun DüĢme Zamanlarına ĠliĢkin Örnek TGA Yöntemi ÇalıĢması (White & 

Gunstone, 1992). 

 

Öğrencilere tahmin aĢamasında, yapacakları tahminin kesinlikle 

yargılanmayacağı bilgisi vermelidir. Bu Ģekilde öğrenciler, tahminlerini daha rahat 

yapacaklardır. Öğrenciler tahminlerini açıklarken arkadaĢlarıyla konuĢabilmelidir. Bu 

durum öğrencilerin mantıklı düĢünmelerine ve düĢüncelerini açık bir biçimde ifade 

etmelerine yardımcı olur. Öğrenciler tahminlerini ifade ettikçe, öğretmen tahminlerine 

iliĢkin gerekçelerini sormalıdır; ancak bu aĢamada öğretmen, tahmin ve açıklamaların 

doğru ya da yanlıĢ olduğunu belirtmekten kaçınmalı, tüm öğrencilerin yaptıkları tahmin 

ve açıklamaların kendisi için çok değerli olduğunu belirtmelidir. Öğrencilerin de 
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arkadaĢlarının yaptığı tahmin ve açıklamalara saygı duymaları gerektiği 

vurgulanmalıdır (Dial, Riddley, Williams & Sampson, 2009).  

Öğrencilerin tahminleri sözel olarak değil; yazılı olarak alınmalıdır. Çünkü 

“Tahmininiz nedir?” sorusuna verilecek cevapların sözel olarak alınması, farklı 

öğrencilerin aynı cevaplar vermesine neden olabilir. Ayrıca bu durum, bazı öğrencilerin 

tahmin aĢamasında baskın bir atmosfer yaratması nedeniyle, diğer öğrencilerin bu 

süreçte tahminlerini ifade etmeleri konusunda pasif kalmalarına yol açabilir (Palmer, 

1995: 330). 

Gözleme: Gözleme aĢamasında deneme ve gözlem yoluyla problemin sonucuna 

iliĢkin cevaplar aranır (Khanthavy & Yuenyong, 2009; Teerasong, Chantore, 

Ruenwongsa & Nacapricha, 2010). Bu basamakta öğrenci, deneyin tüm iĢlemlerini, 

deney gerçekleĢtirilirken elde edilen verileri ve deneyin sonucunu gözleyerek kaydeder. 

Gözlem sonuçlarına göre, yapılan tahmin ve açıklamaların biri, bir kısmı ya da tamamı 

doğru olabilir. Aynı Ģekilde tahmin ve açıklamaların biri, bir kısmı ya da tamamı 

birbiriyle çeliĢebilir. Bu çeliĢkiler, öğrenmeyi ilerletmek için kullanılmalıdır 

(Khanthavy & Yuenyong, 2009; Köseoğlu, Tümay & Kavak, 2002).  

Gözleme aĢamasında en çok dikkat edilmesi gereken Ģey, olay ya da problemin 

gözlenebilir ve mümkünse sürenin, deneyin süresiyle paralel olmasıdır (Kearney, 2003). 

Bu aĢamada, özellikle laboratuvar ortamında gerçekleĢen gözlemlerde, gözlemin 

güvenli bir Ģekilde yapılabilmesi için laboratuvar ortamı ilgili gereken önlemler 

alınmalıdır (Dial etc., 2009). 

Açıklama: Son aĢama olan açıklama aĢamasında öğrenciler, olay ya da 

probleme iliĢkin tahminlerini ve gözlemlerini karĢılaĢtırırlar. Bunlar arasında çeliĢkili 

bir durum varsa sınıfça tartıĢarak ortak bir sonuca ulaĢırlar (Khanthavy & Yuenyong, 

2009). Bunun için öncelikle öğrencilerden, fark ettikleri çeliĢkileri kendi cümleleriyle 

yazmaları istenir (Dial etc., 2009). Daha sonra, küçük gruplar içerisinde ya da sınıfça bu 

çeliĢkilere iliĢkin görüĢlerini paylaĢmaları ve tartıĢmaları sağlanır. Bu paylaĢım ve 

tartıĢmaların öğrencilerin yeni kavramları yapılandırması için yeterli olmadığı 

durumlarda, öğrenciler araĢtırmaya yönlendirilmelidir. Bu araĢtırmanın ardından 

öğrenciler elde ettikleri verilerden yararlanarak ortak bir sonuca ulaĢmaya çalıĢırlar. Bu 

görüĢ birliğiyle beraber, öğrenciler açıklamalarını değiĢtirerek ya da geliĢtirerek bilgi ve 

kavram yapılandırırlar (Teerasong etc., 2010). Bu aĢamanın süresi için bir sınır 

konulmamalıdır. Öğrenciler kavramları yapılandırana kadar açıklama aĢamasına devam 

edilmelidir. 
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Bu aĢamada en çok dikkat edilmesi gereken Ģey ise, öğrencilere kavramlarla 

ilgili doğrudan açıklamalar yapmamaktır. Bunun yerine, öğrencilerin kavramları doğru 

bir Ģekilde yapılandırabilmeleri için onlara rehberlik edilmelidir. Öğrencilerden 

kavramları kendi kendilerine yapılandırmaları beklenmelidir (Köseoğlu, Tümay & 

Kavak, 2002).  

TGA Yöntemi Neden Uygulanmalıdır? 

Eğitimin temel amsacı, öğrencilere sahip oldukları bilgileri; karĢılaĢtıkları olay 

ya da durumlar karĢısında kullanabilme becerisi kazandırmaktır. Derslerde yapılan 

uygulamalar ya da sınavlarda sorulan sorular, daha çok bilgiyi uygulamaya, bir kavram, 

olay veya durum hakkında örnek vermeye ya da bunlar hakkında açıklama yapmaya 

yöneliktir. Bu tip uygulamalarda öğrenciler bilgi, kavrama ya da en fazla uygulama 

düzeyindeki davranıĢları kazanabilmekte; konuyla ilgili analiz, değerlendirme ve sentez 

gibi üst düzey becerileri tam olarak kazanamamaktadırlar. Buna karĢın TGA, 

öğrencilerin spesifik ve gözlenebilir bir olay ya da problemi ne düzeyde anladıklarını 

daha ayrıntılı bir biçimde ortaya koyabilir. Böylelikle öğrencinin sınıf ortamında 

gerçekleĢtirmesi beklenen analiz, değerlendirme ve sentez gibi üst düzey becerilerin 

kazanması bu yöntem ile daha olası görülmektedir (White & Gunstone, 1992). Bunun 

dıĢında eğitim-öğretim süreci içerisinde TGA yönteminin etkili olduğu durumlar 

aĢağıdaki gibi sıralanabilir (Akgün & Deryakulu, 2007; Bilen & Aydoğdu, 2010, 

Karaer, 2007; Klangmanee & Sumranwanich, 2009; Khanthavy & Yuenyong, 2009; 

Palmer, 1995; Teerasong etc., 2010; Tekin, 2008): 

-TGA yöntemi, öğrencilerin günlük yaĢamdaki deneyimlerini ve ilgili konu 

hakkındaki ön bilgilerini kolaylıkla ortaya çıkarabilir. Öğrencileri, ön bilgilerini 

tartıĢmaları ve sorgulamaları konusunda teĢvik eder. 

-TGA yöntemi, öğrencilere kendi kavram yanılgılarını belirleme, ilk defa 

karĢılaĢtıkları kavramları zihinlerinde anlamlı Ģekilde yapılandırma, daha önceden 

bildikleri kavramları yeniden yapılandırma fırsatları sunan etkili bir yöntemdir. 

-TGA yöntemi, konu merkezli programları güçlendirmeye ve etkinlik temelli 

programları planlamaya yarar. 

 -Kavram haritası ve görüĢme gibi diğer stratejilerden farklı olarak, TGA 

yönteminden elde edilen sonuçların yorumlanması kolaydır. 

-TGA yöntemini uygulamak, öğrencilerini fenle bütünleĢtirmek isteyen 

öğretmenlerin veya fen alanında uzman olmayıp fen eğitimi veren öğretmenlerin iĢini 

kolaylaĢtırır. 
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-TGA yöntemi, öğrencilerin Fen ve Teknolojiye iliĢkin olumlu tutumlar 

geliĢtirmesini sağlar. 

-Öğrencilerde tahmin etme, gözleme ve açıklama becerilerini geliĢtirerek 

öğrencilerin bir bilim insanı gibi çalıĢmasını sağlayan TGA yöntemi üst düzeyde 

düĢünme becerilerinin geliĢmesi katkı sağlar.  

-TGA‟nın uygulandığı eğitim-öğretim ortamlarında, öğrenciler zihinsel ve 

duyuĢsal olarak sürece dâhil olurlar. 

-Öğrenciler bu yöntemde gözlem ve gösterip yaptırma gibi diğer yöntemlerin 

uygulandığı ortamlara göre deneyin yapılıĢı ve sonuçları hakkında daha fazla düĢünürler 

ve düĢüncelerini açıklama Ģansına sahip olurlar. 

-Öğrenciler TGA yöntemiyle, yapılandırdıkları bilgi ve kavramları günlük 

hayatlarında da kullanırlar. 

-Bu yöntem ayrıca, öğrencilere nasıl düĢüneceklerini, ne yapacaklarını ve bir 

problemi hangi yollarla çözebileceklerini gösterecek zihinsel etkinlikleri de 

desteklemektedir. 

TGA Yöntemi Nasıl Uygulanabilir? 

 TGA yöntemi bireysel olarak uygulanabileceği gibi, gruplar halinde de 

uygulanabilir ve tek baĢına kullanılabileceği gibi farklı yöntemlerle de birlikte 

kullanılabilir (Özyılmaz Akamca & Hamurcu, 2009). TGA yönteminin iĢbirlikli olarak 

kullanılması, öğrencilere düĢüncelerini ifade etme, yargıda bulunma, tartıĢma, 

kendilerinin ve akranlarının bilimsel görüĢleri üzerinde düĢünme fırsatı tanımaktadır 

(Kearney, 2003). 

 TGA yöntemi kullanılırken bilgisayar ortamlarından da yararlanılabilir. 

Özellikle TGA‟ya iliĢkin yapılması gereken iĢlemlerin sıralanmasında ve 

hazırlanmasında bilgisayarlar büyük ölçüde fayda sağlar (Kearney & Treagust, 2001).  

 TGA yöntemi, deneyleri daha etkili hale getirebilmek için kullanılabilir. Çünkü 

bir deneyle ilgili olarak sınıfa yöneltilen sorulara öğrencilerin tamamı cevap vermek 

istemeyebilir. Oysa TGA yönteminde öğrencilerin hepsi deneye iliĢkin soru, gözlem ve 

açıklamalardan sorumludur (Tekin, 2008).  

 Bunlar dıĢında TGA etkili bir ölçme-değerlendirme aracı olarak da kullanılabilir. 

Özellikle öğretim sürecinin baĢında öğrencilerin mevcut bilgilerini ortaya çıkarma 

olanağı tanıyan tahmin aĢaması, öğrenciyi tanımaya ve yerleĢtirmeye yönelik bir 

değerlendirme amacıyla kullanılabilir.  
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TGA Uygulamalarında Dikkat Edilmesi Gereken Noktalar Nelerdir? 

 TGA yöntemi, öğrenme-öğretme sürecinde kullanılmaya baĢlamadan önce 

öğrencilere yöntemini anlatmak ve TGA yönteminin sınıf içerisinde nasıl uygulanacağı 

hakkında bilgi vermek gerekmektedir. Bu süreçte aĢağıdaki hususlara dikkat etmek 

gerekir.  

 TGA yöntemi için ilk atılması gereken adım yönteme iliĢkin aĢamaları 

belirlemek ve bu aĢamaları detaylandırmaktır. Daha sonra öğrencilere TGA‟ya iliĢkin 

adımların önemi anlatılmalıdır. TGA yöntemi öncesinde, esnasında ve sonrasında 

kullanılacak kaynaklar ana hatlarıyla belirlenir. Bu kaynaklar çalıĢma yapraklarını, 

üzerinde çalıĢılan konu ile ilgili genel açıklamaları, çalıĢma esnasında öğrencilerin 

sorduğu soruların kısa yanıtlarını, deneyden elde edilen sonuçların özetini ve gerekli 

materyalleri içermektedir  

TGA yönteminin uygulandığı olay, problem ya da deneyin öğrenciler tarafından 

yeterince tanınması gerekmektedir. Uygulama esnasında da öğretmen, tüm öğrencilerin 

ilgili konuyu değerlendirdiğinden, tahminlerine iliĢkin gerekçelerini yazdıklarından, 

gözlemlerini kaydettiklerinden ve tahminleri ile gözlemleri arasındaki çeliĢkileri 

belirlediklerinden emin olmalıdır (White & Gunstone, 1992). 

 TGA yönteminin daha etkili olabilmesi için öğrencilere açık uçlu sorular sormak 

gerekir. Öğrencilerden ilgili olayın tek bir boyutunu gözlemeleri istenmelidir. Aksi 

takdirde, öğrencilerin tahmin ettikleri ile gözlemledikleri birbirinden farklı olabilir. 

Öğretmenlerin öğrencilerle daha iyi bir iletiĢim içerisinde olması da TGA yönteminin 

uygulamasını daha etkili kılacaktır (Liew, 2004). 

 Etkili bir TGA yönteminin uygulaması için Palmer (1995)‟ in ortaya koyduğu 

ölçütler ise Ģunlardır (Palmer, 1995):  

- TGA yönteminin uygulanabilmesi için öğretmenin fen alanında asgari düzeyde 

bilgili olması gerekir. 

- TGA yönteminde kullanılacak olay, ilgili yaĢtaki öğrencilerin dikkatini ve 

ilgisini çekmelidir. 

- Öğrenciler yerinde incelemeler yapabilecekleri olaylarla karĢı karĢıya 

bırakılmalıdır. 

- Hizmet öncesi eğitimde öğretmen adaylarına iyi bir TGA yöntemi eğitimi 

almalıdır. 

- TGA uygulamaları için sürekli olarak aynı ya da benzer konulara 

baĢvurulmamalıdır.
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2.2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

AĢağıda araĢtırmanın konusuna iliĢkin yurt içi ve yurt dıĢı deneysel araĢtırma ve 

çalıĢmalara yer verilmiĢtir. Ġlgili çalıĢmalarda makale, tez, bildiri v.b. gibi bildiri 

örneklere değinilmektedir. 

2.2.1. Yansıtıcı DüĢünme Ġle ilgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Oruç, (2000) yansıtıcı öğretmenlik programının öğretmenin sınıf ortamı algısına 

ve öğretmenlik mesleğine yönelik tutumuna etkisi adlı çalıĢmasında deney ve kontrol 

grubu olmak üzere toplam 10 öğretmen üzerinde dokuz haftalık bir yansıtıcı 

öğretmenlik programı gerçekleĢtirmiĢtir. Sınıf ortamına algısı açısından yenilik 

yaratıcılık ölçeğinde deney grubu lehine anlamlı farklılıklar ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırmacının gözlemleri ve deney grubundaki öğretmenlerin tuttuğu yansıtıcı 

günlüklere göre, yansıtıcı öğretmenlik programının öğretmenlerin sınıf ortamı algısına 

ve öğretmenlik mesleğine yönelik tutumuna olumlu etkileri olduğu söylenebilir. 

Ersözlü (2008), tarafından yapılan çalıĢmada yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtirici 

etkinliklerin, 5. sınıf öğrencilerinin sosyal bilgiler dersindeki akademik baĢarılarında ve 

tutumlarına etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 76 ( deney grubu: 36, 

kontrol grubu: 40) öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırma, 9 hafta sürmüĢ deney grubunda 

iĢbirliğine dayalı öğrenme yaklaĢımı, sorgulama, kendini sorgulama ve günlük tutma 

stratejileri kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre, öğrencilerin akademik 

baĢarılarına ve derse yönelik tutumlarında deney grubu lehine anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Aynı zamanda yansıtıcı düĢünme etkinlikleri, deney grubundaki 

öğrencilerin performansları üzerinde etkili olmuĢtur.  

Tok (2008a) tarafından yapılan çalıĢmada yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtirici 

etkinliklerin, öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarına, 

performanslarına ve yansıtmalarına etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 

Mustafa Kemal Üniversitesi Eğitim Fakültesi, sınıf öğretmenliği bölümünde öğrenim 

gören 63 birinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veriler, 12 haftalık sürede 

yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtirici etkinlikler ve iki kolonlu öğrenme yazısı aracılığıyla 

toplanmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre, öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarda 

deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Aynı zamanda yansıtıcı düĢünme 

etkinlikleri, deney grubundaki öğrencilerin performansları üzerinde etkili olmuĢtur. 

Bununla birlikte deney grubundaki öğrencilerin kiĢisel yansıtmaları temel alınarak, 

öğrencinin kendi çalıĢmaları, öğrenme etkinlikleri ve öğretim elemanı tutumları 

hakkındaki yansıtmaları tartıĢılmıĢtır. 
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Tok (2008b) tarafından yapılan araĢtırmada, yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin 

fen bilgisi dersindeki akademik baĢarı ve fen bilgisi dersine yönelik tutumlarına 

etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2004-2005 öğretim 

yılı Hatay ili merkez ilçesinde bulunan iki devlet ilköğretim okulunda 5. sınıfa devam 

eden 62 (deney grubu: 26, kontrol grubu: 36) öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir AraĢtırma, 

30 ders saati sürmüĢ deney grubunda; soru sorma, gösterip-yaptırma, deney, problem 

çözme, tartıĢma, kavram haritası iki kolonlu öğrenme yazısı ve öğrenme günlükleri 

kullanılmıĢtır. Kontrol grubunda ise geleneksel yöntem uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın 

bulgularına göre, öğrencilerin akademik baĢarılarında ve derse yönelik tutumlarında 

deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Öğretmenlik mesleğine yönelik 

tutumlarda deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Ayrıca makalede yansıtıcı 

düĢünme etkinlikleri ile öğrencilerin özdenetim becerisinin geliĢtirerek, iyi bir çalıĢma 

alıĢkanlığı kazandırmıĢ olabileceği ve öğrencilerin öğrendiklerini öğrenme günlükleri 

ile yansıtmalarına izin verilmesi ile öğretmenin bu yansıtmalara göre çalıĢmalarını 

yeniden düzenlemesinin öğrencilerin akademik baĢarıları üzerinde olumlu etki yaratmıĢ 

olabileceği tartıĢılmıĢtır. 

Güney ve Semerci (2009) tarafından yapılan çalıĢmada, mikro-yansıtıcı öğretim 

yönteminin öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünmesine etkisini belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2006–2007 öğretim yılı, bahar dönemi 

içinde, Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi‟nde “Öğretimde Planlama ve Değerlendirme” 

dersini alan ve ikinci sınıfta okuyan Türkçe öğretmeni adayları oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırma verilerinin toplanmasında yansıtıcı düĢünme ölçeği kullanılmıĢtır. Deney 

grubu ile kontrol grubunun direnç testi yansıtıcı düĢünme puanları arasında anlamlı fark 

bulunmuĢtur. Bir baĢka deyiĢle, gruplardaki öğretmen adaylarına uygulanan mikro-

yansıtıcı öğretim direnç testi, yansıtıcı puanlarını geleneksel gruba göre daha fazla 

artırmıĢtır. 

Kızılkaya (2009) tarafından yapılan araĢtırmada web tabanlı öğrenme ortamında 

yansıtıcı düĢünme becerilerinin problem çözme üzerine etkisini ile yansıtma niteliği ve 

cinsiyetin, problem çözmenin anlamlı yordayıcısı olup olmadığı incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Ankara ili Çankaya ilçesinde bulunan iki devlet 

okulunda öğrenim gören 202 7. sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. Her iki okulda da ayrı 

ayrı deney ve kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma kapsamında, biri yansıtıcı 

düĢünme etkinlikleri ile desteklenmiĢ diğeri desteklenmemiĢ olmak üzere iki web 

tabanlı öğrenme ortamı 5 hafta bir ders saati (45) boyunca kullanılmıĢtır. AraĢtırma 
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sonuçlarına göre, Okul A‟dan elde edilen verilerde web tabanlı öğrenme ortamının 

öğrencilerin problem çözme baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir etkisi olduğu, 

Okul B‟den elde edilen verilere göre ise öğrenme ortamının öğrencilerin problem çözme 

baĢarı testi puanları üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığı görülmüĢtür. Okul A‟dan elde 

edilen sonuçlara göre, yansıtma niteliğinin problem çözmenin anlamlı bir yordayıcısı 

olduğu belirlenirken cinsiyetin problem çözme baĢarısını etkilemediği gözlenmiĢtir. 

Okul B‟nin analiz sonuçlarına göre hem cinsiyetin hem de yansıtma niteliğinin problem 

çözme baĢarısının anlamlı bir yordayıcısı olduğu belirlenmiĢtir. 

Keskinkılıç (2010) tarafından yapılan araĢtırmada, yansıtıcı düĢünmeye dayalı 

etkinliklerin 7. sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersindeki akademik baĢarı ve 

bilimsel süreç becerilerinin geliĢimine etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Kontrol 

gruplu öntest-sontest deseninin kullanıldığı çalıĢmada, 7 hafta boyunca deney grubuna 

yansıtıcı düĢünmeye dayalı etkinlikler ile öğretim yapılırken, kontrol grubuna 

programda önerilen öğretim uygulanmıĢtır. Denel iĢlem sonunda öğrencilerin akademik 

baĢarılarında ve temel bilimsel süreç beceri puanlarında deney grubu lehine anlamlı 

farklılık bulunurken birleĢtirilmiĢ bilimsel süreç becerileri arasında anlamlı fark 

bulunmamıĢtır. Uygulanan yansıtıcı düĢünme etkinlikleri ile ilgili olarak öğretmen ve 

öğrenciler genellikle olumlu görüĢ bildirmiĢlerdir. Öğrencilerle yapılan görüĢme 

sonucunda yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin öğrencilerce kolaylıkla kabul gördüğü, 

benimsendiği ortaya çıkmıĢ ve uygulanabilir bir yöntem olduğu konusunda daha fazla 

fikir edinilmiĢtir.  

Kırnık (2010), tarafından yapılan çalıĢmada, yansıtıcı düĢünme becerilerini 

geliĢtirici etkinliklerin (öğrenme yazıları, iĢbirlikli öğrenme etkinlikleri) ilköğretim 

beĢinci sınıf öğrencilerinin Türkçe dersindeki akademik baĢarısına etkisini ortaya 

koymak amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunda; 29 öğrenci deney, 29 öğrenci 

kontrol grubunda yer almıĢtır. Deneysel desende öntest-sontest kontrol gruplu modele 

göre tasarlananan araĢtırmada, deney grubuunda beĢ hafta (30 ders saati) süresince 

yansıtıcı düĢünmeye dayalı etkinlikler kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre, 

akademik baĢarı açısından deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

ġahin (2010) tarafından yapılan araĢtırmada, yansıtıcı düĢünmeye dayalı 

etkinliklerin, öğretmen adaylarının Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersi baĢarılarına etkisi 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Atatürk Üniversitesi Kâzım Karabekir 

Eğitim Fakültesi, Türkçe Eğitimi bölümünde Bölümü öğrenim gören 70 ikinci sınıf 

öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmada denel iĢlemler olarak, 6 haftalık sürede beyin 
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fırtınası, grup tartıĢmaları ile öğretmen ve öğrenci yansıtma günlükleri ile 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre, son test toplam puan ile hem de bilgi, 

kavrama ve uygulama basamaklarında deney grubu lehine anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. 

BaĢ ve Beyhan tarafından yapılan araĢtırmada (2012), yansıtıcı düĢünme 

becerisine dayalı etkinliklerle (öğrenme yazıları, çalıĢma yaprakları, iĢbirlikli öğrenme 

etkinlikleri), yapılan öğretimin ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin Ġngilizce 

dersindeki akademik baĢarıları ve derse yönelik tutumları üzerindeki etkisini 

araĢtırılmıĢtır. Ön test-son test kontrol gruplu araĢtırma modelinin kullanıldığı 

çalıĢmaya bir ilköğretim okulunun iki sınıfından toplam 64 yedinci sınıf öğrenci 

katılmıĢtır. 5 hafta (20 ders saati) süren araĢtırma sonucunda,yansıtıcı düĢünme 

becerisine dayalı etkinliklerle yapılan öğretimin öğrencilerin derse yönelik tutumları ve 

öğrencilerin akademik baĢarıları üzerinde anlamlı geliĢmeler sağladığı da tespit 

edilmiĢtir. 

 

2.2.2. Yansıtıcı DüĢünme Ġle ilgili Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Finch (2004), tarafından yapılan araĢtırmada, interaktif yansıtıcı öğrenme 

günlüklerinin öğrencilerin yabancı dil öğrenme konusundaki duyuĢsal güven, 

motivasyon, kaygı ve tutumları üzerindeki etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 4 

sömestr boyunca sürdürülen araĢtırma sonucunda, öğrencilerin tutumlarında, güven ve 

motivasyonlarını desteklediği; kaygılarını ise azalttığı belirlenmiĢtir.  

Kim (2005) tarafından yapılan çalıĢmada, yansıtıcı düĢünmeye dayalı 

etkinliklerin öğrencilerin on-line öğrenme bağlamında problem çözme becerileri, 

anlama becerileri, ve üst biliĢsel farkındalıklarına etkisi belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırma biri üniversite diğeri lise öğrencilerinden oluĢan iki farklı grup üzerinde 

oluĢturulmuĢtur. Her bir grup kendi içerisinde deney ve kontrol gruplarına ayrılmıĢtır. 

Ġki hafta süren çalıĢmanın sonucunda yansıtıcı düĢünmeye dayalı etkinliklerinin 

öğrencilerin problem çözme becerilerini ve üst biliĢsel farkındalıkları üzerinde etkili 

olurken, anlama becerilerini geliĢtirmede etkili olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Taghilou (2007) tarafından yapılan çalıĢmada, yansıtıcı düĢünme uygulamaların 

lise öğrencilerinin yabancı dil dersi baĢarılarına etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma deney 

grubunda 33 ve kontrol grubunda 33 olmak üzere toplam 66 üniversite öncesi öğrenci 

ile yürütülmüĢtür. Deney grubunda, öğrencilerin geri bildirim listeleri, akran gözlem 

listeleri, öğretmen günlükleri, uzman ve öğrenci arasında gerçekleĢen e-postalar 
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değerlendirilmiĢ derse yönelik video ve ses kayıtları hazırlanmıĢ ve uzman ve öğrenciler 

arasında ulusal ve uluslar arası düzeyde gerçekleĢen web tabanlı konferanslar 

düzenlenmiĢtir. Kontrol grubunda ise Ġran‟da uygulanan geleneksel öğretim yöntemleri 

kullanılmıĢtır. 14 hafta (56 saat) süren deneysel iĢlemin ardından deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin son test baĢarı puanları arasında anlamlı fark tespit 

edilmemiĢtir. Bununla birlikte, deney grubundaki öğrencilerin son test puan 

ortalamalarının kontrol grubundaki öğrencilere daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. 

Hsieh ve Chen (2012) tarafından yapılan çalıĢmada, yansıtıcı düĢünme 

etkinliklerinin öğrencilerin yazılım tasarlama sürecine etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubu, ön testten yüksek puan alan 6 öğrenci kontrol grubunda ve düĢük puan 

alan 7 öğrenci deney grubunda olacak Ģekilde belirlenmiĢtir. Deney grubunda yürütülen 

öğrenme etkinlikleri kapsamında haftalık yansıtıcı günlüklerden yararlanmıĢtır. Yarım 

dönem süren uygulama sonrasında deney ve kontrol gruplarında yazılım tasarlama 

becerilerin arasında bir fark gözlenmezken deney grubunda öğrencilerin tasarım 

yorumlama konusunda geliĢme kaydettikleri ortaya çıkmıĢtır.  

Ġncelenen ilgili araĢtırmalarda, Ģu unsurların öne çıktığı görülmektedir; Yansıtıcı 

düĢünme becerisi hakkında ülkemizde yapılan araĢtırmalar, farklı öğretim 

programlarında öğrenim gören öğretmen adayları ve ilköğretim öğrencileri üzerinde 

yürütülerek yansıtıcı düĢünmeye dayalı uygulamaların etkililiğini ortaya koymayı 

amaçlamaktadır. Yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar, bilgisayar teknolojileri ve yabancı 

dil öğretimi programlardaki öğrenciler üzerinde yürütülerek öğrencilerin üst biliĢsel 

becerileri, akademik baĢarıları ve tutumları üzerinde yansıtıcı düĢünme etkinliklerin 

etkisi ele alınmıĢtır. AraĢtırmaların genel olarak yansıtıcı düĢünme etkinliği olarak, 

günlüklerin ve iki klonlu yazma etkinliğinin kullanıldığı görülmektedir Yansıtıcı 

düĢünme etkinliklerinin öğrenme sürecinde genel olarak olumlu bir etki yarattığı 

özellikle akademik baĢarı ve derse yönelik tutum üzerinde etkili olduğu görülmektedir. 

Bu bağlamda yansıtıcı düĢünme etkinlikleri ile yapılan öğretimin öğrenme üzerine hem 

duyuĢsal hem de biliĢsel anlamda etkisi olduğu söylenebilir.  

 

2.2.3. TGA Yöntemi Ġle ilgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Köseoğlu, Tümay ve Kavak (2002), yapılan araĢtırmada TGA yönteminin 

kaynama ve kaynama ile ilgili kavramların öğretilmesine etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢma, 

2001-2002 öğretim yılının bahar döneminde Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi 

Kimya öğretmenliği programına kayıtlı 42 öğretmen adayıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırma 
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verileri nitel gözlemler ve öğrencilerle yapılan mülakatlarla toplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda TGA yöntemine göre hazırlanan etkinliklerin kaynama ve kaynama ile ilgili 

kavramların öğretilmesinde etkili olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmada ayrıca TGA 

yöntemine göre gerçekleĢtirilen uygulamaların öğretmen adaylarının kimya dersine 

yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediği tespit edilmiĢtir.  

Akgün ve Deryakulu (2007) yapmıĢ oldukları bir araĢtırmada, düzeltici metin 

stratejisi ve Tahmin-Gözlem-Açıklama yönteminin bireysel ya da grupla yapılan 

çalıĢmalarda öğrencilerin biliĢsel çeliĢki tür ve düzeyleri, kavramsal değiĢimleri, 

kimyaya yönelik tutumları ve kavramsal değiĢimlerinin kalıcılığı üzerindeki etkilerini 

incelenmiĢtir. AraĢtırmaya Ankara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Fakültesi, Sınıf 

Öğretmenliği Programı üçüncü sınıfında öğrenim gören 73 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma 

4 hafta sürmüĢ ve öğretim materyali olarak her grubun kullandığı eğitim etkinliklerine 

göre hazırlanmıĢ web materyalleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucuna göre; düzeltici 

metin stratejisine dayalı web materyalini kullanan ve grupla çalıĢan öğrencilerin daha 

fazla kavramsal değiĢim yaĢadıkları, biliĢsel çeliĢkiye yönelik eğilimlerinin daha çok ve 

kaygılarının daha az olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmada ayrıca düzeltici metin stratejisine 

göre tasarlanan web materyaliyle çalıĢan öğrencilerin kimyaya yönelik tutumlarının ve 

kavramsal değiĢimin TGA yönteminden daha kalıcı olduğunu göstermiĢtir. 

Özyılmaz Akamca (2008) tarafından yapılan araĢtırmada Analojiler, kavram 

karikatürleri ve tahmin-gözlem-açıklama teknikleriyle desteklenmiĢ Fen ve Teknoloji 

eğitiminin öğrenme ürünlerine etkisini belirlemek amacıyla, beĢinci sınıfta Canlılar 

Dünyasını Gezelim Tanıyalım Ünitesi 36 ders saatinde uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın 

katılımcılarını Ġzmir ili Buca Ġlçesindeki alt sosyoekonomik çevreden seçilmiĢ bir 

okulda öğrenim göre 92 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada yarı deneysel 

modellerden biri olan eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu model kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 

sonuçlarına göre akademik baĢarı, öğrenilen bilgilerin kalıcılığı, üst düzey düĢünme 

becerileri, Fen ve Teknoloji ye yönelik tutum, bilimsel süreç becerileri, kavram bilgisi 

açısından deney grubu lehine anlamlı fark bulunmuĢ; akademik risk alma değiĢkeninde 

ise deney ve kontrol grubu arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır. Aynı zamanda 

öğrencilerin bu yöntemin etkililiğine ve kullanımına iliĢkin görüĢleri incelendiğinde, 

dersten zevk aldıkları ve böyle ders iĢlenmesine devam edilmesini istedikleri ifade 

edilmiĢtir.  

Tekin (2008) tarafından yapılan araĢtırmada kimya laboratuarında etkili bir 

öğrenme ortamı oluĢturmak için yapılabileceklerin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 
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AraĢtırma 2003-2004 öğretim yılı güz döneminde Fen Bilgisi Öğretmenliği‟nde 

öğrenim gören ve Temel Kimya Laboratuar Uygulamaları dersini alan, 44 öğrenciyle 

üzerinde yürütülmüĢtür. Bir dönem boyunca yürütülen çalıĢmanın verileri tam katılımlı 

gözlem, TGA formları ve sınıf tartıĢması ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına 

göre, verilerden elde edilen bulgulara göre, TGA yönteminin kimya laboratuarındaki 

öğrenme ürünlerini geliĢtirmede yararlı bir yöntem olduğu ve deneylerin anlaĢılmasına 

katkı sağladığı görülmüĢtür. 

Çinici ve Demir (2010), yaptıkları çalıĢmada TGA yönteminin bireysel ve 

iĢbirlikli uygulamalarının difüzyon ve osmoz kavramlarını öğrenmeye etkisi ve biyoloji 

dersine yönelik tutumları incelenmiĢtir. 2007–2008 öğretim yılında Erzurum Anadolu 

Lisesi 9. sınıfta öğrenim gören 60 öğrenci ile yapılan çalıĢma dört hafta sürmüĢtür. 

AraĢtırma; TGA etkinliklerinin iĢbirlikli olarak yürütüldüğü birinci deney grubu, TGA 

etkinliklerinin bireysel yürütüldüğü ikinci deney grubu ve geleneksek yöntemin 

kullanıldığı kontrol gurubu olmak üzere üç grup üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre TGA etkinliklerinin iĢbirlikli olarak 

uygulandığı deney grubu akademik baĢarının açısından daha etkili olmuĢtur. istatistiksel 

olarak anlamlı geliĢme sağlanmıĢtır. Grupların son test puanları karĢılaĢtırıldığında ise 

TGA etkinliklerinin iĢbirlikli öğrenme ile kavram öğrenme sürecinde daha etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre hem deney hem de 

kontrol gruplarında akademik baĢarı açısından anlamlı geliĢme sağlanmıĢtır. Deney 

gruplarındaki öğrencilerin biyolojiye karĢı tutumları olumlu yönde geliĢme 

göstermiĢken, kontrol grubunda anlamlı bir değiĢim olmamıĢtır. 

Bilen ve Aydoğdu (2010) tarafından yapılan araĢtırmada, genel biyoloji 

laboratuvarında bitkilerde fotosentez ve solunum konusunda “Tahmin Et-Gözle-Açıkla” 

(TGA) yöntemine dayalı hazırlanan etkinliklerin, fen bilgisi öğretmen adaylarının 

kavramsal baĢarıları ve tutumlarına etkisini doğrulama laboratuvar yaklaĢımı ile 

karĢılaĢtırarak araĢtırılmıĢtır. Bu çalıĢmada araĢtırma grubunu, Pamukkale Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda öğrenim gören ve 2007- 

2008 öğretim yılında güz döneminde Genel Biyoloji Laboratuvarı I dersini alan “122” 

2. Sınıf, öğrencisi oluĢturmaktadır. Bu çalıĢmanın sonucunda, TGA yöntemine dayalı 

laboratuvar yaklaĢımı ile hazırlanan etkinliklerin, fen bilgisi öğretmen adaylarının 

kavramsal baĢarılarına ve biyoloji laboratuarına karĢı tutumlarına etkisinin anlamlı 

olduğunu göstermiĢtir. 
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Aydın (2010) tarafından yapılan araĢtırmada Fen ve Teknoloji dersi 

programındaki “YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesinde yer alan basit elektrik devreleri 

konusunda 7. Sınıf Ġlköğretim öğrencilerinde görülen kavram yanılgıları tespit edilmiĢ 

ve Tahmin- Gözlem Açıklama (TGA) öğretim tekniğinin öğrencilerin sahip olduğu 

kavram yanılgılarının giderilmesine ve Fen ve Teknoloji dersine karĢı tutumları 

üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. Ayrıca elektrik konusuna iliĢkin öğrencilerin öğretim 

öncesi ve sonrası tutumları değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın uygulaması 2008- 2009 

eğitim- öğretim yılında Zonguldak Ġli Merkezindeki Zonguldak Ġlköğretim Okulunda 7. 

sınıfta okuyan toplam 63 ilköğretim öğrencileri üzerinde yapılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğrencilerin basit elektrik devreleri konusuna iliĢkin çok sayıda kavram 

yanılgısına sahip oldukları belirlenmiĢtir. Ayrıca Tahmin- Gözlem -Açıklama (TGA) 

öğretim tekniğinin öğrencilerde kavramsal değiĢimin sağlanmasında ve öğrenci baĢarısı 

üzerinde geleneksel öğretim yöntemlerine göre daha etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Bunun yanında deney ve kontrol grubu öğrencilerinin derse yönelik tutumları arasında 

anlamlı fark olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Özdemir (2011) tarafından yapılan araĢtırmada Kimya III dersinde “Tahmin Et-

Gözle-Açıkla” yöntemine dayalı laboratuar uygulamaları ile hazırlanan etkinliklerin, fen 

bilgisi öğretmen adaylarının asitler - bazlar konusunu anlamalarına etkisini 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu, 2010- 2011 eğitim- öğretim yılının güz döneminde, 

Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda, 

Genel Kimya III dersini alan 69 fen bilgisi öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada 

kontrol 1 grubu, kontrol 2 grubu ve deney grubu olmak üzere üç grup bulunmaktadır. 

Bu çalıĢmada deney grubunda 22 fen bilgisi öğretmen adayı, kontrol 1 grubunda 22 fen 

bilgisi öğretmen adayı ve kontrol 2 grubunda 25 fen bilgisi öğretmen adayı 

bulunmaktadır. 6 hafta boyunca deney ve kontrol 2 grubu öğretmen adaylarına “Tahmin 

Et-Gözle-Açıkla” yöntemine dayalı laboratuar yaklaĢımı, kontrol 1 grubu öğretmen 

adaylarına ise klasik yönteme dayalı laboratuar yaklaĢımı uygulanmıĢtır. Öğretmen 

adaylarından veri toplamak için Asitler ve Bazlar Kavram Testi ve Bilimsel Süreç 

Beceri Testi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın hipotezlerini test etmek için, verilerin analizinde 

bağımsız t-testi kullanılmıĢtır. Analiz sonuçları, “Tahmin Et-Gözle-Açıkla” yöntemine 

dayalı laboratuar uygulamaları ile hazırlanan etkinliklerin, fen bilgisi öğretmen 

adaylarının kavramsal baĢarılarına olumlu etkisinin olduğunu, bilimsel süreç 

becerilerine ise olumlu bir etkisinin olmadığını göstermiĢtir. 
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Tokur (2011) tarafından yapılan araĢtırmada TGA yöntemine dayalı hazırlanan 

etkinliklerin, fen bilgisi öğretmen adaylarının kavramsal baĢarılarına, hatırda 

tutmalarına, bilimsel süreç becerilerine ve Fene yönelik tutumlarına etkisini 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2010–2011 öğretim yılının güz 

döneminde Adıyaman Üniversitesi 2. sınıfta öğrenim gören “80” fen bilgisi öğretmen 

adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırma deseni olarak öntest-sontest kontrol gruplu deneysel 

desen kullanılmıĢtır. Deney grubundaki öğrencilere TGA yöntemine dayalı hazırlanan 

etkinlikler, kontrol grubundaki öğrencilere ise geleneksel öğretim uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma bulgularına göre; TGA yöntemine dayalı hazırlanan etkinliklerin, fen bilgisi 

öğretmen adaylarının kavramsal baĢarılarına, hatırda tutmalarına, bilimsel süreç 

becerilerine ve fen bilimlerine yönelik tutumları üzerine etkisinin anlamlı olduğunu 

göstermiĢtir. 

Bilen ve Köse (2012) tarafından yapılan araĢtırmada “Tahmin-Gözlem-

Açıklama” (TGA) stratejisine dayalı hazırlanan etkinliklerin, fen bilgisi öğretmen 

adaylarının kavramsal baĢarılarına ve fen öğretimine yönelik tutumlarına etkisi 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2008-2009 eğitim öğretim yılının güz 

döneminde Pamukkale Üniversitesi 2. sınıfta öğrenim gören 40 deney grubu ve 34 

kontrol grubu olmak üzere 74 fen bilgisi öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırma 

deseni olarak ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. Deney 

grubundaki öğrencilere TGA yöntemine dayalı hazırlanan etkinlikler, kontrol 

grubundaki öğrencilere ise düz anlatım yöntemi uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın verileri 

“Kavram BaĢarı Testi” ve “Fen Öğretimi Tutum Ölçeği” ile toplanmıĢtır.. Analiz 

sonuçları; TGA yöntemine dayalı hazırlanan etkinliklerin, fen bilgisi öğretmen 

adaylarının kavramsal baĢarılarına ve fen öğretimine yönelik tutumlarına anlamlı 

etkisinin olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca fen bilgisi öğretmen adayları; TGA yönteminin 

daha önce kullanılan yöntemlere göre daha etkili ve öğrenci merkezli olduğunu, yorum 

yapmaya ve düĢünmeye sevk ettiğini, kalıcı öğrenmeyi sağladığını, fen derslerinde 

uygulanmasının yararlı olacağını ve öğretmen olduklarında bu yöntemi kullanmak 

istediklerini ifade etmiĢlerdir. 

Bilen ve Aydoğdu (2012), TGA yöntemine dayalı etkinliklerin, bilimsel süreç 

becerilerinin geliĢimine ve bilimin doğası hakkındaki düĢünceleri üzerine etkisini 

doğrulama laboratuar yaklaĢımı ile karĢılaĢtırarak incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu, Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim 

Dalı‟nda öğrenim gören ve 2007- 2008 öğretim yılının güz döneminde Genel Biyoloji 
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Laboratuarı I dersini alan 122 ikinci sınıf, öğrencisi oluĢturmaktadır. Veriler, “Bilimsel 

Süreç Beceri Testi” (BSBT) ve “Bilimin Doğası GörüĢ Anketi”(BDGA) kullanılarak 

elde edilmiĢtir. Sekiz hafta süren çalıĢmanın sonucunda elde edilen bulgular; iki farklı 

laboratuar yaklaĢımında öğrenim gören öğrencilerin BSBT testinden aldıkları ortalama 

puanlar arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı fark olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Sonuçlar, TGA yöntemine dayalı laboratuar yaklaĢımı ile hazırlanan 

etkinliklerin, fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerileri ve bilimin doğası 

görüĢleri üzerine etkisinin anlamlı olduğunu göstermiĢtir. 

Mısır ve Saka‟nın (2012a; 2012b) yaptığı araĢtırmaların amacı, yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımına dayalı, Tahmin Et–Gözle–Açıkla(TGA) yöntemine dayalı lise 

3.sınıf fizik dersinde farklı ünitelerde geliĢtirilen etkinliklerin TGA aĢamalarına göre 

öğrenci baĢarısı üzerindeki etkililiği incelemektir. GeliĢtirilen etkinlikler, 2008-2009 

eğitim-öğretim bahar yarıyılında Trabzon il merkezindeki Fatih Lisesi‟nde 11. sınıfta 

öğrenim gören 30 öğrenci ile iki ders saatinde laboratuar ortamında yarı-deneysel 

yönteme dayalı olarak yürütülmüĢtür. AraĢtırma verileri, etkinlik öncesi-sonrasında 

öğrencilere uygulanan baĢarı testi, uygulama sonrası öğretmenlerle yürütülen yarı-

yapılandırılmıĢ mülakat ve öğrencilerle yapılan grup mülakatından, ayrıca uygulanan 

etkinlik ile ilgili dokümanların analizinden elde edilmiĢtir. Elde edilen bulgular dikkate 

alınarak; öğrencilerin dersteki baĢarılarına ve bilgi seviyelerinin farkında olmalarına 

olumlu katkı sağlandığı motivasyonlarının arttığı, kavram yanılgılarını belirleme ve 

giderme açısından yöntemin etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

 

2.2.4. TGA Yöntemi ile ilgili Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

 

Mthembu (2001) tarafından yapılan araĢtırmada, TGA yöntemine dayalı 

uygulamaların kimyasal reaksiyonlar ve redoks konularının öğretimine etkisi 

incelenmĢtir. Güney Afrika‟daki bir lisenin 10., 11. ve 12. sınıflarından toplam 55 

öğrenci araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma sonunda öğrenme-

öğretme sürecinde TGA yöntemi kullanımının öğrencilerin öğrenmeleri üzerinde 

olumlu etkisi olduğu belirtilmiĢtir.  

Liew (2004), tarafından yapılan çalıĢmanın amacı; Avustralya‟da bir lisedeki 9., 

10., 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri ve baĢarılarını belirlemede 

TGA yöntemi ile öğrenen öğrencileri tanımlamak ve TGA öğrenme-öğretme 

tekniklerinin etkililiğini araĢtırmaktır. Suyun genleĢmesi, tuzun çözünmesi ve elektrik 
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konularında yapılan bu çalıĢmada veri toplama aracı olarak öğrencilerin TGA 

yöntemine iliĢkin yazılı görüĢleri, sınıf içindeki gözlemleri ve öğrenci görüĢleri verileri 

yorumlamak için kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda sonunda TGA öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerini ve baĢarılarını belirlemede etkili olduğu saptanmıĢtır.  

Mpofu (2006), tarafından yapılan çalıĢmanın amacı, kavram haritaları ve TGA 

yöntemi ile yapılan deneysel iĢlemin 12. sınıf öğrencilerinin kimyasal reaksiyon 

kavramlarını anlamalarına etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢma üç dönem boyunca 141 öğrenci 

üzerinde uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçlarına göre kavram haritalarının öğrencilerin 

kimyasal reaksiyonlardaki kavramları anlamalarına olumlu yönde etki ettiği ortaya 

çıkmıĢtır.  

Klangmanee ve Sumranwanich (2009) tarafından yapılan çalıĢmada TGA 

yöntemine dayalı etkinliklerin öğrencilerin biliĢüstü stratejileri ve fen dersine yönelik 

baĢarılarına etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Tayland‟daki Khon 

Kaen bölgesindeki Muang okulunda, 2009 öğretim yılında öğrenim gören beĢ 5. sınıf 

öğrencisi oluĢturmuĢtur. TGA yöntemine dayalı etkinlikler bir dönem boyunca 

uygulanmıĢtır. Rubrikler ile toplanan verilerin analizi sonucunda Nitel analiz 

tekniklerinin kullanıldığı çalıĢmada öğrencilerin biliĢ üstü stratejilerinde ve fen dersine 

yönelik baĢarılarının artmıĢtır  

Wu ve Tsai (2005) tarafından yapılan çalıĢmada, TGA yöntemini uyguladıkları 

çalıĢmada biyolojik çoğalma konusundaki baĢarılarına, biliĢsel yapılarına ve bilimsel 

süreç becerilerine etkisi incelenmiĢtir. Tayvan‟da bir ilköğretim okulunda öğrenim 

gören 69 öğrencinin katıldığı bu çalıĢmada, denel iĢlemler üç hafta sürmüĢtür. GörüĢme 

yoluyla elde edilen verilerin analizi sonucunda; TGA yönteminin öğrencilerin biyolojik 

çoğalma konusundaki baĢarılarına, biliĢsel yapılarına ve bilimsel süreç becerilerine 

olumlu katkısı olduğu belirtilmiĢtir.  

Ġncelenen ilgili araĢtırmalarda, Ģu unsurların öne çıktığı görülmektedir; TGA 

yöntemi ile ilgili yapılan araĢtırmalar, lisans, lise ve ortaokullarda yürütülmüĢtür. genel 

olarak kavramsal öğrenimi üzerinde araĢtırmalar yoğunlaĢsa da tutum ve baĢarı üzerine 

de etkisi araĢtırılmıĢtır. Ancak araĢtırmalar genel olarak laboratuvar derslerini kapsadığı 

için kısıtlı bir zaman diliminde uygulanmıĢtır. Yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar, ise 

daha çok üst biliĢsel düĢünme becerilerini kapsamaktadır. Ayrıca verilerin nitel olarak 

toplanması ve sürenin yurt içinde yapılan çalıĢmalara nazaran daha uzun olması dikkat 

çekmektedir. Hem yurt içinde hem de yurt dıĢında yapılan çalıĢma sonuçlarında; TGA 

yönteminin fen derslerinde etkili olarak kullanılabileceği belirtilmektedir.   
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3. BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde; araĢtırmanın tasarlanması, araĢtırmanın deseni, çalıĢma grubu, 

denel iĢlem materyalleri, denel iĢlemler, veri toplamada kullanılacak ölçme araçları ve 

verilerin çözümlenmesi üzerinde durulmuĢtur. 

 

3.1. AraĢtırmanın Tasarlanması 

AraĢtırmanın tasarlanması aĢaması; literatür taraması, konunun belirlenmesi,  

materyallerin tasarlanması, veri toplamada kullanılacak ölçme araçlarının belirlenmesi, 

uygulamaların planlanması, değerlendirmenin nasıl yapılacağının tespit edilmesi ve 

araĢtırmanın rapor halinde sunulması Ģeklinde bir sırayı takip etmiĢtir. AraĢtırmanın 

tasarlanması aĢamasında araĢtırmacı tarafından öncelikle, Fen ve Teknoloji ders 

kitapları ve alanyazın incelenmiĢtir. Bu inceleme sonucunda TGA yönteminin 

laboratuvar uygulamalarında daha iĢlevsel olduğu (Ayas & Yılmaz, 2004; Mpofu, 2006; 

Mthembu, 2001; Tekin, 2008) görülmüĢtür. Dolayısıyla, laboratuvar uygulamalarının 

yoğun olarak yaĢandığı 7. sınıf Fen ve Teknoloji Öğretim Programında yer alan 

“Maddenin Yapısı ve Özellikleri” araĢtırmanın uygulama ünitesi olarak belirlenmiĢtir. 

Bu ünite kapsamında denel iĢlemin etkisinin inceleneceği öğrenme ürünlerine karar 

verilmiĢtir. AraĢtırmada denel iĢlemleri gerçekleĢtirmek üzere araĢtırmacı tarafından 

öğrencilerin öğrenmelerine rehberlik edecek öğretim etkinlikleri hazırlanmıĢtır. Öğretim 

etkinlikleri hazırlanırken TGA ve yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin uygulandığı 

araĢtırmalar incelenmiĢ bu etkinliklerden yararlanılmıĢtır (Bilen & Aydoğdu, 2010; 

Keskinkılıç, 2010; Tok, 2008b) Öğretim etkinlikleri, iki ders saati (40+40) Ģeklinde 

planlanmıĢtır. Bu süreçte öğretim etkinlikleri ile ilgili olarak yansıtıcı düĢünmeye dayalı 

etkinlikleri kullanan bir akademisyen, TGA yöntemini kullanan bir akademisyen, eğitim 

programı uzmanı iki akademisyen, en az beĢ yıllık deneyime sahip üç Fen ve Teknoloji 

öğretmeni ve on iki yıllık deneyime sahip bir Kimya öğretmeni olmak üzere toplam 

sekiz kiĢilik uzman grubun görüĢleri alınmıĢ, belirlenen öğretim etkinliklerinin 

uygulanabilirliliği tartıĢılmıĢtır. Bu aĢamada özellikle ders öğretmeniyle yoğun olarak 

çalıĢılmıĢ, öncelikle yansıtıcı düĢünmeye dayalı etkinliklerin ve TGA yöntemlerinin 

tanıtımı yapılarak, benimsenmesine gayret edilmiĢtir. Bu süreçte, uygulama 
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öğretmeninin görüĢü ile ders süresinin yeterli olamayacağı bazı etkinlikler plandan 

çıkarılmıĢtır. Öğretim etkinlikleri hazırlanırken aynı zamanda veri toplama araçları 

geliĢtirilmiĢtir. Veri toplama araçlarının geliĢtirilmesi ileri bölümlerde bir baĢlık 

altından verilecektir (Bkz: sayfa:54). AraĢtırmanın tasarlanma ve uygulama sürecine 

iliĢkin akıĢ Ģeması ġekil 3.1‟de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 3.1. AraĢtırmanın Tasarlanma ve Uygulama Sürecine ĠliĢkin AkıĢ 

ġeması 
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3.2. AraĢtırmanın Deseni 

AraĢtırma, TGAYDYDDE‟nin Fen ve Teknoloji dersinde bazı öğrenme ürünleri 

üzerine etkisini incelemeyi amaçladığından deneysel olarak yürütülmüĢtür. Deneysel 

çalıĢmalarda araĢtırmacı en az bir bağımsız değiĢkenin bir veya birden fazla bağımsız 

değiĢken üzerinde etkisini tam deneysel, basit deneysel ve yarı deneysel olarak inceler 

(Fraenkel & Wallen, 2006; Karasar, 2009). Bu araĢtırma, çalıĢma grubunu oluĢturan 

öğrenciler, deney ve kontrol gruplarına rastgele dağıtılmadıklarından yarı deneyseldir 

(Campbell & Stanley, 1966). Bu yöntemde, deney ve kontrol gruplarının birbiri ile 

tamamen aynı özelliklere sahip olması mümkün değildir. Bu nedenle deney ve kontrol 

gruplarının tespitinde mümkün olduğu kadar benzer özellikler taĢıyan grupların 

seçilmesi gerekmektedir. Deney grubuna müdahale yapılırken kontrol grubuna herhangi 

bir müdahale yapılmamaktadır (Cohen & Manion, 1994).  

AraĢtırmada kontrol gruplu öntest-sontest deseni kullanılmıĢtır. Bu desen denel 

iĢlemin bağımlı değiĢken üzerindeki etkisinin test edilmesiyle ilgili olarak araĢtırmacıya 

yüksek bir istatistiksel güç sağlayan, elde edilen bulguların neden-sonuç bağlamında 

yorumlanmasına olanak veren ve davranıĢ bilimlerinde sıklıkla kullanılan güçlü bir 

desendir (Büyüköztürk, 2010). Desende öntestlerin bulunması, grupların deney öncesi 

benzerlik derecelerinin bilinmesine ve sontest sonuçlarının buna göre düzeltilmesine 

yardım eder (Karasar, 2009). 

Uygulamaya baĢlamadan önce öğrencilerin Maddenin Yapısı ve Özellikleri 

ünitesi kazanımları ile ilgili ön bilgilerinin, Maddenin Yapısı ve Özellikleri öğrenme 

alanına yönelik tutumlarının, bilimsel süreç becerilerinin ve akademik risk alma tespiti 

için veri toplama araçları ön test olarak uygulanmıĢtır. Denel iĢlemin 

tamamlanmasından bir hafta sonra, öğretim etkinliklerinin araĢtırma kapsamında ele 

alınan öğrenme ürünleri üzerindeki etkilerini belirlemek amacıyla aynı veri toplama 

araçları son test olarak kullanılmıĢtır. Öğrenilen bilgilerin kalıcılığı ise uygulamanın 

tamamlanmasından sekiz hafta sonra baĢarı testinin tekrar uygulanması ile belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın deseni aĢağıda tablolaĢtırılmıĢtır. 
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Tablo 3. 1. AraĢtırmanın Deseni 

Gruplar Öntest Denel ĠĢlem Sontest Kalıcılık 

G1 O1 X O2 O3 

G2 O1  O2 O3 

 

G1= Deney grubu, G2= Kontrol grubu  X= Uygulanılan Denel ĠĢlem  

O1= Öntest,   O2= Sontest   O3= Kalıcılık/Kararlılık Testi 

 

Tablo 3.1.da araĢtırmanın deseni gösterilmiĢtir. Buna göre araĢtırmada kullanılan 

deneysel desen Tablo 3.2.‟ deki gibi gösterilebilir.  

 

Tablo 3.2 AraĢtırmada Kullanılan Deneysel Desen 

Gruplar Ön Test Denel ĠĢlem Son Test 
Kalıcılık Testi 

(8 hafta sonra) 

 

Deney 

BaĢarı Testi + 

MDÖAYTÖ* + 

Bilimsel Süreç 

Becerileri Testi + 

Akademik Risk 

Alma Ölçeği +  

Tahmin Et–

Gözle–Açıkla 

Yöntemi ile 

desteklenmiĢ 

yansıtıcı 

düĢünmeye 

dayalı etkinlikler 

ile yapılan 

öğretim 

BaĢarı Testi + 

MDÖAYTÖ* + 

Bilimsel Süreç 

Becerileri Testi + 

Akademik Risk 

Alma Ölçeği +  

BaĢarı Testi  

  

 

Kontrol 

BaĢarı Testi + 

MDÖAYTÖ* + 

Bilimsel Süreç 

Becerileri Testi + 

Akademik Risk 

Alma Ölçeği  

MEB tarafından 

önerilen 

etkinlikler ile 

yapılan öğretim 

BaĢarı Testi + 

MDÖAYTÖ* + 

Bilimsel Süreç 

Becerileri Testi + 

Akademik Risk 

Alma Ölçeği  

 

BaĢarı Testi  

 

 

*MMDÖAYTÖ: Madde ve DeğiĢim Öğrenme Alanına Yönelik Tutum Ölçeği 
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3.3. ÇalıĢma Grubu 

Yansıtıcı düĢünme Türkiye‟de (Güney, 2008; Erginel ġanal, 2006; Kerimgil, 

2008; Kozan, 2007; Köksal & Demirel, 2008; Tok, 2008a) ve diğer ülkelerde (Dunlap, 

2006; Leung & Kember, 2003; Teekman, 2000) daha çok lisans düzeyinde meslek 

eğitimi (öğretmen eğitimi, hemĢire-sağlık memuru eğitimi) ile bağdaĢtırılarak 

uygulandığı görülmüĢtür. Schön‟ün (1987) yansıtıcı düĢünmenin uygulama alanı olarak 

meslek eğitimi iĢaret etmesi bu durumun sebeplerinden biri olabilir. Ancak yansıtıcı 

düĢünme etkinliklerinin lisans meslek eğitimi yanında ilköğretim ve ortaöğretim 

kademelerinde de kullanılması mümkündür. Özellikle yansıtıcı düĢünmenin çocuklarda 

var olan bir potansiyel olduğu göz önüne alınırsa, yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtirmeye 

yönelik etkinliklerin eğitimin ilk basamaklarından itibaren kullanılmaya baĢlanmasının 

daha uygun olacağı düĢünülmektedir (Grossman & Williston, 2001). Bu düĢünceden 

yola çıkarak araĢtırmanın ilköğretim öğrencilerinden oluĢan bir çalıĢma grubu ile 

yürütülmesine karar verilmiĢtir. Uygulama ünitesi olarak belirlenen “Maddenin Yapısı 

ve Özellikleri” ünitesi 7. sınıf FTÖP‟da bulunduğu için araĢtırmanın çalıĢma gurubu 7. 

sınıf olarak seçilmiĢtir.  

ÇalıĢmanın uygulama okulu belirlenirken, okul yönetiminin araĢtırmanın 

yürütülmesi konusunda istekli olması ve uygulama okulunun laboratuar imkânlarının 

bulunmasına dikkat edilmiĢtir. 

Uygulama öğretmeninin belirlenmesinde ise, araĢtırmanın uygulanmasında yer 

almak isteyen, sınıflarında yeni ve farklı etkinlikler yapmaya istekli ve araĢtırmacı ile 

uyum içinde çalıĢabileceği düĢünülen öğretmenin seçimine özen gösterilmiĢtir. 

Uygulama öğretmeni Fen Bilgisi Öğretmenliği mezunu olup 8 yıldır MEB ‟de Fen ve 

Teknoloji Öğretmeni olarak görev yapmaktadır.  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2010-2011 eğitim-öğretim yılında Diyarbakır ili 

Bağlar ilçesinde bulunan Beyaz TebeĢir Ġlköğretim Okulu 7/A ve 7/B sınıflarına devam 

eden öğrenciler oluĢturmaktadır. Kontrol ve deney grubu ise yansız atama ile 

belirlenmiĢtir. Sonuç olarak, 7/A sınıfı Deney, 7/B sınıfı ise Kontrol grubu olarak 

atanmıĢtır.  

3.3.1. Grupların Denkliği 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin cinsiyetlere göre dağılımı Tablo 3.3‟te 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 3.3. ÇalıĢma Grubundaki Öğrenciler ile Ġlgili Bilgiler 

Sınıflar Cinsiyet 
Toplam 

Kız Erkek 

Deney 16 24 
40 

 

Kontrol 13 26 39 

 

Tablo 3.3.‟de de görüldüğü gibi gruplar arasında cinsiyet açısından önemli bir 

farklılık görülmemektedir. Ön testlerin uygulama aĢamasında bir erkek öğrenci derse 

devam etmemiĢtir. Bu nedenle öğrencinin katıldığı son testler ve kalıcılık testlerinin 

sonuçları analize tabi tutulmamıĢtır.  

AraĢtırmanın yürütüleceği deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin “Maddenin 

Yapısı ve Özellikleri” ünitesine ait ön bilgilerinin denk olup olmadığını belirlemek için 

ön baĢarı testinden aldıkları puanlar üzerinden t testi yapılmıĢtır. Ön baĢarı testine ait 

iliĢkisiz örneklem t testi sonuçları Tablo 3.4‟te görülmektedir.  

 

Tablo 3.4. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön BaĢarı Testi Puanları 

için ĠliĢkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup N X  ss sd t p 

Deney 39 7.10 1.77 

76 -1.73 0.09 

Kontrol 39 7.79 1.78 

 

Tablo 3.4‟te görüldüğü gibi, deney grubundaki öğrencilerin ön baĢarı testi 

puanları ortalaması 7.10, kontrol grubundaki öğrencilerin ise 7.79‟dur. ĠliĢkisiz 

örneklem t testi sonuçlarına göre deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama 

öncesinde Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesine iliĢkin bilgileri arasında istatistiksel 

olarak anlamlı fark bulunmamaktadır [t=-1.73, p>0.05]. Dolayısıyla deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesine ait ön baĢarı testinden 

aldıkları puan açısından denk oldukları söylenebilir. 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin Madde ve DeğiĢim Öğrenme Alanına 

Yönelik tutumlarının denk olup olmadıklarını belirlemek için denel iĢlem öncesi Madde 

ve DeğiĢim Öğrenme Alanına Yönelik Tutum Ölçeği (MDÖAYTÖ) gruplara 

uygulanmıĢtır. Bu uygulama sonucu grupların ölçekten aldıkları puanların ortalamaları 

Tablo 3.5‟te yer almaktadır. 
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Tablo 3.5. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Madde ve DeğiĢim 

Öğrenme Alanına Yönelik Ön Tutum Ölçeğinden Aldıkları Puanları için 

ĠliĢkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup N X  ss sd t p 

Deney 39 2.94 0.20 
76 -1.94 0.06 

Kontrol 39 3.02 0.21 

 

Tablo 3.5.‟te görüldüğü gibi, deney grubundaki öğrencilerin Madde ve DeğiĢim 

Öğrenme Alanına Yönelik Tutum puanları ortalamalarının 2.94 kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise 3.02 olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 

Madde ve DeğiĢim Öğrenme Alanına Yönelik Tutum puanları arasında anlamlı farkın 

olup olmadığı iliĢkisiz örneklem t-testi ile incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre deney 

ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön tutum puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark bulunmamaktadır [t(76)=-1.194, p>0.06]. Bu sonuca göre, deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin uygulama öncesinde Madde ve DeğiĢim Öğrenme Alanına 

Yönelik Ön Tutum puanları bakımından denk oldukları söylenebilir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerilerinin denk 

olup olmadıklarını belirlemek için denel iĢlem öncesi çalıĢma grubuna Bilimsel Süreç 

Becerileri Testi uygulanmıĢtır. Bu uygulama sonucu grupların ölçekten aldıkları 

puanların ortalamaları Tablo 3.6‟da yer almaktadır. 

 

Tablo 3.6. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön Bilimsel Süreç 

Becerileri Testinden Aldıkları Puanlar için ĠliĢkisiz Örneklem t-Testi 

Sonuçları 

Grup N X  ss sd t p 

Deney 39 9.82 2.06 
76 -0.76 0.45 

Kontrol 39 10.15 1.79 

 

Tablo 3.6 incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin ön bilimsel süreç 

becerisi testi ortalamalarının 9.82, kontrol grubundaki öğrencilerin ise 10.15 olduğu 

görülmektedir. Deney ve kontrol grubundaki öğrenciler arasında bilimsel süreç 

becerileri bakımından anlamlı farkın olup olmadığı iliĢkisiz örneklem t-testi ile 

incelenmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön 
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bilimsel süreç beceri testi puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmamaktadır [t(76)=-0.76, p>0.05]. Dolayısıyla deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin uygulama öncesinde bilimsel süreç becerisi bakımından denk oldukları 

söylenebilir. 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin akademik risk alma davranıĢları 

açısından denk olup olmadıklarını belirlemek için denel iĢlem öncesi Akademik Risk 

Alma Ölçeği gruplara uygulanmıĢtır. Bu uygulama sonucu grupların ölçekten aldıkları 

puanların ortalamaları Tablo 3.7.‟de yer almaktadır. 

 

Tablo 3.7. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön Akademik Risk Alma 

Ölçeğinden Aldıkları Puanlar için ĠliĢkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları  

Grup N X  ss sd t p 

Deney 39 3.72 0.42 

76 1.30 0.20 

Kontrol 39 3.59 0.48 

 

Tablo 3.7‟de görüldüğü gibi, deney grubundaki öğrencilerin ön akademik risk 

alma ölçeğinden aldıkları puanların ortalaması 3.72, kontrol grubundaki öğrencilerin ise 

3.59 olarak hesaplanmıĢtır. ĠliĢkisiz örneklem t testi sonuçlarına göre, deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin öğrencilerinin uygulama öncesinde ön akademik risk alma 

davranıĢları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır [t=1.30, p>0.05]. 

Bu sonuca göre uygulama öncesinde deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 

akademik risk alma özellikleri açısından da denk olduğu söylenebilir.  

 

3.4. Denel ĠĢlem Materyalleri (Öğrenme Durumları) 

Uygulama öncesinde ders öğretmeni ile yoğun olarak çalıĢılmıĢ, kuramın 

tanıtılması sağlanmıĢ ve özelikle sınıfta doğaçlama olarak uygulanabilecek, yansıtıcı/ 

amaçlı tartıĢma hakkında geniĢ bilgi verilmiĢtir. Bunun yanı sıra özellikle deneylerin 

TGA yöntemi ile öğrencilerin daha kalıcı bilgiler edinebileceği hakkında bilgiler 

verilmiĢ, deneylerin TGA yöntemi ile nasıl yapılacağı ders öğretmeni ve araĢtırmacı 

tarafından uygulama öncesinde tek tek yapılmıĢtır.  

Uygulama esnasında deney grubunda TGADYDDE‟nin ve kontrol grubunda 

MEB ‟in tarafından önerilen etkinliklerde öğrenci katılımını sağlamak için uygulama 

öğretmeni tarafından etkinliklerin önemi vurgulanmıĢtır. Böylelikle etkinliklerin 
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yapılması hususunda öğrencilerin güdülenmesi sağlanmıĢtır. Özellikle deney 

grubundaki öğrencilerin yansıtıcı tartıĢma etkinliklerinde oldukça istekli oldukları 

gözlenmiĢ, etkinliklerde yer almamasına rağmen öğrenci talepleri değerlendirilerek 

yansıtıcı düĢünme tartıĢmalarına yer verilmiĢtir. Örneğin periyodik cetvel konusunda 

“ben bir periyodik cetvel olsaydım en çok hangi element olmak isterdim neden?” adlı 

bir tartıĢma yapmak istemiĢlerdir. Sürenin uzamasına rağmen öğrenci isteği kabul 

edilmiĢ periyodik tabloda yer alan ilk yirmi elementin tanıtılması ile ilgili etkinlik bu 

tartıĢma ile değiĢtirilmiĢtir.  

Öğrenciler arasında iĢbirliğine dayalı bir öğrenme ortamı oluĢturmanın yansıtıcı 

düĢünme üzerine önemli bir etkisinin olmasından (Ünver, 2003) hareketle kendine soru 

sorma etklinlikleri çoğu zaman eĢli yapılmıĢtır. Öğrenciler öğrenme birimi ile ilgili 

ikiĢer soru yazıp bu soruları beraber cevaplamıĢlardır. Yine grup içi etkileĢimi arttırmak 

için yansıtıcı/amaçlı tartıĢmalar grup olarak yapılmıĢtır.  

AnlaĢmalı öğrenme etkinliği daha çok ders baĢında hedeften haberdar etme 

amaçlı olarak kullanılmıĢtır. Hedeflerin belirlenmesinde öğrencilerin de görüĢleri 

dikkate alınmıĢtır. 

Her ders bitiminde öğrencilerin kendilerini değerlendirmeleri ve kendi öğrenme 

sorumluluklarını almaları için; kendini değerlendirme etkinlikleri ya da öğrenme 

yazıları (günlükleri) kullanılmıĢtır.  

Denel iĢlem süresince en büyük sorun ders süresi konusunda yaĢanmıĢ bu durum 

öğrenci etkinliklerinin bir kısmının performans ödevi olarak verilmesi ile çözülmeye 

çalıĢılmıĢtır.  

 

3.5. Denel ĠĢlemler 

AraĢtırmada yer alan denel iĢlemler aĢağıdaki gibidir: 

1) Uygulamalar, ders öğretmeni tarafından sürdürülmüĢtür.  

2) Öğretime yardımcı olmak, planların doğru bir Ģekilde uygulandığını izlemek ve sınıf 

atmosferini takip etmek amacıyla her iki grupta da araĢtırmacı, sınıflarda bir gözlemci 

zaman zamanda öğretime yardımcı olan bir eleman görevi üstlenmiĢtir. 

3) Tüm gruplarda ön baĢarı testi, madde ve değiĢim öğrenme alanına yönelik tutum 

ölçeği, bilimsel süreç becerileri testi ve akademik risk alma ölçeği uygulanmıĢtır.  

4) Uygulama sonunda deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin baĢarı testi, madde ve 

değiĢim öğrenme alanına yönelik tutum ölçeği, bilimsel süreç becerileri testi ve 

akademik risk alma ölçeği uygulanmıĢtır.  
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5) Öğrencilere verilen son testten sekiz hafta sonra baĢarı testi kalıcılıklarını belirlemek 

için tekrar uygulanmıĢtır. 

Ders öğretmeni ile alınan ortak karar sonucu öğrencilerin uygulanan testleri 

ciddiye almaları ve katılmaları için, puanlarının ders notlarına belli bir oranda 

yansıyacağı belirtilmiĢtir.  

 

3.6. Veri Toplama Araçları  

AraĢtırmada, Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesine yönelik olarak 

öğrencilerin baĢarıları, öğrendikleri bilgilerin kalıcılıkları, madde ve değiĢim öğrenme 

alanına yönelik tutumları, bilimsel süreç becerileri ve akademik risk alma davranıĢları 

ile ilgili nicel verilerin toplanabilmesi için baĢarı puanları ve öğrendikleri bilgilerin 

kalıcılığına iliĢkin baĢarı testi, madde ve değiĢim öğrenme alanına yönelik tutum ölçeği, 

bilimsel süreç becerileri ölçeği ve akademik risk alma ölçeği kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

örüntüsü Tablo 3.8‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.8. ÇalıĢmanın Örüntüsü 
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son bilgi puanları 

açısından deney 

grubu lehine 

anlamlı fark vardır 

BaĢarı Testi ANCOVA 

kalıcılık puanları 

açısından deney 

grubu lehine 

anlamlı fark vardır 

BaĢarı Testi ANCOVA 

madde ve değiĢim 

öğrenme alanına 

yönelik tutum 

açısından 

deney grubu lehine 

anlamlı fark vardır 

Madde ve DeğiĢim 

Öğrenme Alanına 

Yönelik Tutum 

Ölçeği 

t-testi 

bilimsel süreç 

becerileri açısından 

deney grubu lehine 

anlamlı fark vardır 

Bilimsel Süreç 

Becerileri Testi 
t-testi 

akademik risk alma 

davranıĢları 

açısından deney 

grubu lehine 

anlamlı fark vardır 

Akademik Risk 

Alma Ölçeği 
t-testi 

 

3.6.1. BaĢarı Testi (Ön baĢarı testi- BaĢarı Testi- Kalıcılık Testi): Bu test, çalıĢma 

gruplarının Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesine iliĢkin bilgilerini belirlemek 

amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. Bu test çalıĢma grubuna; uygulama 

öncesinde ön baĢarı testi, uygulama sonunda baĢarı testi ve uygulamadan 8 hafta sonra 

öğrenilen bilgilerin kalıcılık puanlarını belirlemek için kalıcılık testi olarak 

kullanılmıĢtır. 



 

55 

 

BaĢarı testinin kapsam geçerliliğinin sağlanmasında Lawshe (1975, Akt: 

Yurdagül, 2005) tarafından önerilen yol izlenmiĢtir. Bu yol 6 aĢamadan oluĢmaktadır; 

1) en az 5 en çok 40 kiĢiden oluĢan alan uzmanlarının oluĢturulması 

2) aday ölçek formunun oluĢturulması 

3) uzman görüĢlerinin elde edilmesi 

4) maddelere iliĢkin kapsam geçerlik oranlarının elde edilmesi 

5) ölçeğe iliĢkin kapsam geçerlik indekslerinin elde edilmesi 

6) Kapsam geçerlik indeksi göre nihai formun oluĢturulması. 

Buna göre baĢarı testinin hazırlanmasında ilk olarak iki ölçme ve değerlendirme 

uzmanı, iki fen öğretimi uzmanı, iki eğitim programları ve öğretim uzmanı, dört Fen ve 

Teknoloji öğretmeni ve bir kimya öğretmeni, oluĢan 11 kiĢilik bir uzman ekip 

oluĢturulmuĢtur. Bir sonraki aĢamada araĢtırmanın kapsamını oluĢturan “Maddenin 

Yapısı ve Özellikleri” ünitesinin kazanımları göz önünde bulundurularak testin kapsam 

geçerliliğini yeterli bir düzeye çıkarabilmesi belirtke tablosu hazırlanmıĢtır. Belirtke 

tablosundan yola çıkılarak 2‟si açık uçlu olmak üzere toplam 32 maddelik aday baĢarı 

testi hazırlanmıĢtır. Daha sonra aday baĢarı testinde bulunan her bir madde için 

uzmanlara “madde hedeflenen yapıyı ölçüyor”, “madde yapı ile iliĢkili ancak gereksiz” 

ve “madde hedeflenen yapıyı ölçmez” Ģeklinde derecelendirilmiĢ form verilmiĢtir. Bu 

form yardımı ile uzmanların her bir maddeye iliĢkin görüĢleri toplanarak kapsam 

geçerlik oranları (KGO) elde edilmiĢtir. KGO hesaplanırken maddenin gerekli olduğunu 

düĢünen uzman sayısı madde hakkında görüĢ bildiren uzman sayısının yarısına bölünür 

elde edilen değerden 1 (bir) çıkarılarak KGO elde edilmiĢtir (Yurdagül, 2005). 

KGO= (NG/N/2) – 1 

NG: Maddeye “gerekli” olduğunu ifade eden uzman sayısı 

N: Maddeye iliĢkin görüĢ belirtilen toplam uzman sayısı 

Sonuç olarak, KGO değeri negatif olan bir madde ölçme aracından çıkarılmıĢtır. 

KGO değerleri pozitif olan maddeler için istatistiksel ölçtüler dikkate alınarak 

anlamlılıkları test edilmiĢtir. Anlamlılıklar test edilirken Veneziano & Hooper (1997) 

tarafından 11 kiĢilik uzman grubu için önerilen 0.59 değeri ölçüt olarak alınmıĢtır. Bu 

ölçütün altında kalan iki madde ölçme aracından çıkarılmıĢtır. Son olarak ölçme 

aracında kalan 29 maddeye ait KGO değerleri toplanarak ölçme aracının KGO değeri 

elde edilmiĢtir. Bu çalıĢmada ölçme aracı için elde edilen toplam KGO değeri 0.72 

bulunmuĢtur. Bu değer ölçme aracının kapsam geçerliliği için yeterli kabul edilmiĢtir 

(Veneziano & Hooper, 1997). Ölçme aracında bulunan maddelerin anlaĢılabilirliliği 
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açısından ilköğretimde görev yapan üç Türkçe öğretmeni ve on 7. sınıf öğrencisinden 

görüĢ alınmıĢtır. Kapsam geçerliliği ve maddelerin anlaĢılabilirliliği incelendikten sonra 

ölçme aracı ön uygulamaya hazır hale gelmiĢtir.  

Hazırlanan aday baĢarı testi 2010-2011 öğretim yılı güz döneminde Diyarbakır 

Bağlar Ġlçesinde Beyaz TebeĢir Ġlköğretim Okulu 8. sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır. 

Elde veriler üzerinden madde analizleri yapılmıĢ ve ölçme aracına iliĢkin KR-20 

güvenirlik kat sayısı hesaplanmıĢtır. Madde ayırt ediciliği kapsamında %27‟lik alt-üst 

gruplar arasındaki farkın anlamlılığı iliĢkisiz örneklem t-testi ile incelenmiĢtir. Analiz 

sonucunda 3 maddeye iliĢkin t değerinin istatistiksel olarak anlamlı olmadığı ortaya 

çıkmıĢtır. Ayrıca bu üç maddeye iliĢkin ayırt edicilik indeksinin 0.30‟un altında olduğu 

belirlenmiĢtir. Dolaysıyla bu üç madde hem ayırt edicilik indeksleri 0.30‟un altında 

olduğu hem de üst ve alt grubu birbirinden anlamlı derecede ayıramadığı (Büyüköztürk, 

2010) gerekçesi ile ölçme aracından çıkarılmıĢtır [1 madde t(65) değeri 1.78 ve p>0.05; 

21. madde t(65) değer 2.02 ve p>0.05; 23. madde t(65) değeri 0.81 ve p>0.05]. Kalan 26 

madde için %27‟lik alt ve üst grup arasındaki farklara iliĢkin t(65) değerinin 2.21 ile 8.67 

arasında değiĢtiği ve p değerlerinin anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir. Kalan 26 maddeye 

için KR-20 güvenirlik 0.79 olarak hesaplanmıĢtır. Fraenkel & Wallen (2006)‟e göre, 

KR-20 güvenirlik kat sayısı 0.70 ve üzerinde olan ölçme araçlarının güvenilir olduğu 

kabul edilmektedir. Dolaysıyla hazırlanan baĢarı testinin güvenirlik katsayısının kabul 

edilebilir sınırlar içerisinde yer aldığı görülmektedir.  

Bu aĢamalardan sonra 24 çoktan seçmeli ve 2 açık uçlu sorudan oluĢan baĢarı 

testi (EK-1) asıl uygulama için hazır hale gelmiĢtir. BaĢarı testi deney ve kontrol 

grubuna ön baĢarı testi, son baĢarı testi ve kalıcılık testi olarak uygulanmıĢtır.  

 

3.6.2. Madde ve DeğiĢim Öğrenme Alanına Yönelik Tutum Ölçeği 

Bu araĢtırmada Madde ve DeğiĢim Öğrenme Alanına ait Maddenin Yapısı ve 

Özellikleri ünitesi üzerinde çalıĢılmıĢtır. Alanyazın incelendiğinde, Fen ve Teknoloji 

dersine yönelik çok sayıda tutum ölçeği bulunmasına karĢın; Madde ve DeğiĢim 

Öğrenme Alanına ait tutumları ölçmek amacıyla kullanılabilecek bir ölçme aracına 

rastlanmamıĢtır. Çoğu zaman tek bir öğrenme alanı veya ünite ile sınırlı olan deneysel 

çalıĢmaların öğrencilerin tüm derse yönelik tutumlarını değiĢtirebilmesi güç 

olabilmektedir. Bu sebeple kullanılan deneysel yöntemin tutum üzerindeki etkililiğini 

tam olarak ortaya koymakta yetersiz kalabilmektedir. Diğer taraftan Ortaöğretimde 

fizik, kimya ve biyoloji dersleri FTÖP‟da öğrenme alanları olarak karĢımıza 



 

57 

 

çıkmaktadır. Bu durum her bir öğrenme alanına yönelik tutum ölçeğin geliĢtirilmesini 

daha da önemli kılmaktadır. Bu kapsamda, araĢtırmacı tarafından Madde ve DeğiĢim 

Öğrenme Alanına Yönelik Tutum Ölçeği (MDÖAYTÖ) geliĢtirilmesi yoluna gidilmiĢ 

ve ölçek geliĢtirme sürecinde izlenen yol aĢağıda belirtilmiĢtir.  

Ölçek Maddelerinin Hazırlanması  

Bu süreçte öncelikle öğrenme alanlarına yönelik tutum ve derse yönelik tutum 

ölçekleri ile ilgili alanyazın taraması yapılmıĢtır. Alanyazından elde edilen verilerin 

analizi ile MDÖAYTÖ‟ne iliĢkin madde havuzu oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan madde 

havuzundaki tutum cümleleri önce 2 ölçme ve değerlendirme uzmanı, 2 eğitim 

programı uzmanı, 2 fen bilgisi eğitim uzmanı 3 Fen ve Teknoloji öğretmeni ve 1 kimya 

eğitim uzmanı tarafından oluĢturulan 10 kiĢilik uzman grubu tarafından incelenmiĢtir. 

Daha sonra ölçek dil uygunluğunun sağlanması için ölçek ilköğretimde görev yapan 2 

Türkçe öğretmenine sunulmuĢtur. Ġfadelerin uygunluğu açısından ise 12 ilköğretim 

ikinci kademe öğrencisine uygulanmıĢtır. Ġlköğretim öğrencilerden ölçekte yer alan ve 

anlamakta güçlük çektikleri ifadeleri belirtmeleri istenmiĢtir. Bu süreçlerden sonra 

taslak ölçme aracında toplam 21 madde yer almıĢtır. Ölçme aracında yer alan tutum 

cümleleri için 5‟li Likert tip bir derecelendirme kullanılmıĢtır. Ölçekte olumlu ifadelerin 

yer aldığı maddeler: Kesinlikle Katılıyorum: 5, Katılıyorum: 4, Kararsızım: 3, 

Katılmıyorum=2, Kesinlikle Katılmıyorum=1 Ģeklinde puanlandırılmıĢ, olumsuz 

ifadelerin bulunduğu maddeler bu puanlamanın tersi Ģeklinde yapılmıĢtır.  

Geçerlik ve Güvenirlik Çalışmaları  

MDÖAYTÖ‟nin geçerlik çalıĢmaları kapsamında yapı geçerliği incelenmiĢtir. 

Bu doğrultuda, MDÖAYTÖ yer alan maddelerin kaç baĢlık altında toplanabileceği ve 

aralarında ne tür bir iliĢki olduğunu belirlemek amacıyla Açımlayıcı Faktör Analizi 

(AFA) (Akbulut, 2010) kullanılmıĢtır. Açımlayıcı faktör analizi sonucunda karar verilen 

yapının doğruluğunun sınanması amacıyla doğrulayıcı faktör analizi (DFA) sürecine yer 

verilmiĢtir (Ang & Huan, 2006; Arıcak & Ilgaz, 2007; Büyüköztürk, 2010; 

Büyüköztürk, Akgün, Özkahveci & Demirel, 2004). 

MDÖAYTÖ‟nün güvenirlik çalıĢması kapsamında ise Cronbach Alpha iç 

tutarlılık katsayısı ve test yarılama yöntemiyle elde edilen güvenirlik katsayısı 

incelenmiĢtir. Ölçekte yer alan maddelerin ayırt edicilik düzeylerini belirlemek ve 

toplam puanı yordama gücünü saptamak amacıyla madde toplam korelasyonu ve 

%27‟lik alt-üst grup karĢılaĢtırmaları kullanılmıĢtır. Madde toplam korelasyonunun 

hesaplanmasında Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon katsayısı, toplam puana göre 
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belirlenmiĢ %27‟lik alt-üst grupların madde puanlarının karĢılaĢtırılmasında ise t testi 

yararlanılmıĢtır. Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları ile madde analizleri için 

SPSS 17.0 ve LISREL 8.54 programları kullanılmıĢtır. 

Geçerlik 

  Açımlayıcı Faktör Analizi: Bu çalıĢmada MDÖAYTÖ‟nün faktör yapısını 

belirlemek amacıyla açımlayıcı faktör analizi (AFA) yapılmıĢtır. Faktör yüklerinin 0.45 

ve üzerinde olması yeterli görülmüĢtür. Örneklemin faktör analizine uygunluğunu 

ortaya koymak amacıyla Örneklem Uygunluğu (Sampling Adequacy) ve Barlett 

Sphericity testleri yapılmıĢtır. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Örneklem Uygunluk kat 

sayısı 0.94 ve Barlett Sphericity Testi χ2 değeri ise 3369.68 (p<0.001) olarak 

bulunmuĢtur. Bu sonuçlar verilerin faktör analizi için uygun olduğunu göstermektedir 

(Büyüköztürk, 2007). AFA ile temel bileĢenler yöntemi (principal components) ve 

direct oblimin dönüĢtürme sonucunda öz değeri 1‟in üzerinde olan ve toplam varyansın 

% 53‟ünü açıklayan, iki faktörlü bir yapı elde edilmiĢtir. Bu döndürme tekniğinin 

kullanılması faktörlerin birbiri ile iliĢkili olmasından kaynaklanmaktadır. Belirlenen 

faktörler “olumlu ifadelerin yer aldığı maddeler” ve “olumsuz ifadelerin yer aldığı 

maddeler” olarak isimlendirilmiĢtir. Ölçekte bulunan tüm maddelerin faktör yükleri 

0.45‟den yukarı olduğu için ölçekten herhangi bir maddenin çıkarılmasına gerek 

duyulmamıĢtır. AFA sonucu ortaya çıkan olumlu ifadelerin yer aldığı maddeler” alt 

boyutunun faktör yükleri 0.58 ile 0.83 arasında değiĢmekte ve bu alt boyut toplam 

varyansın % 71,8‟ ini açıklamaktadır. “Olumsuz ifadelerin yer aldığı maddeler” alt 

boyutunun faktör yükleri ise 0.65 ile 0.77 arasında değiĢmekte ve bu alt boyut toplam 

varyansın % 45,82‟ini açıklamaktadır. AFA sonuçlarına iliĢkin bulgular Tablo 3.9‟da 

gösterilmiĢtir.  
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Tablo 3.9. MDÖAYTÖ’nün Faktör Yapısı ve Faktör Yükleri 

Madde No Olumlu Tutum Olumsuz Tutum 

10 0.83  

9 0.79  

8 0.79  

18 0.75  

6 0.75  

11 0.71  

7 0.71  

1 0.69  

16 0.65  

4 0.65  

12 0.63  

3 0.58  

19  0.77 

17  0.77 

20  0.76 

15  0.75 

21  0.74 

13  0.73 

14  0.70 

2  0.67 

5  0.65 

 %45.82 %71.8 

Açıklanan Toplam Varyans=%53 

Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA): Bu araĢtırmada, AFA nin verdiği iki faktörlü 

yapının doğrulanıp doğrulanmayacağını ortaya koymak üzere doğrulayıcı faktör analizi 

(DFA) yapılmıĢtır. DFA‟da sınanan modelin yeterliliğini ortaya koymak üzere 

çalıĢmada yapılan DFA için Ki-Kare Uyum Testi (Chi-Square Goodness), iyilik uyum 

indeksi, düzeltilmiĢ iyilik uyum indeksi (adjusted goodness of fit index, AGFI), 

karĢılaĢtırmalı uyum indeksi (comparative fit index, CFI), normlaĢtırılmıĢ uyum indeksi 

(normed fit index, NFI), göreli uyum indeksi (relative fit index, RFI), fazlalık uyum 

indeksi (ıncremental fit index, IFI), tahminin hatalarının ortalamasının karekökü (root 

mean square error of approximation, RMSEA) uyum indeksleri incelenmiĢtir. CFI, NFI, 

NNFI, RFI ve IFI indeksleri için kabul edilebilir uyum değeri 0.90 ve mükemmel uyum 

değeri .95 olarak kabul edilmektedir (Bentler & Bonett, 1980; Marsh, Hau, Artelt, 

Baumert & Peschar, 2006). AGFI için 0.85 kabul edilebilir uyuma, 0.90 mükemmel 
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uyuma iĢaret etmektedir (Yılmaz & Çelik, 2009). SRMR için 0.05 mükemmel uyum ve 

0.10 kabul edilebilir uyum ölütü olarak alınmaktadır. RMSEA için ise 0.08 kabul 

edilebilir uyum ve 0.05 mükemmel uyum değeri olarak kabul edilmiĢtir (Brown & 

Cudeck, 1993). Yapılan DFA‟da elde modelin uyum indeksleri incelenmiĢ ve minimum 

ki-kare değerinin (χ2=, N=347, p=0.00) anlamlı olduğu görülmüĢtür. Uyum indeksi 

değerleri ise RMSEA=0.071, CFI=0.98, NFI=0.96, NNFI=0.97, RFI=0.96, IFI=0.98, 

AGFI=0.85 ve SRMR=0.048 olarak bulunmuĢtur. Bu uyum indeksi değerleri iki 

boyutlu yapının uyumlu olduğunu ortaya koymaktadır. Ġki boyutlu modele iliĢkin faktör 

yükleri ġekil 3.2‟de görülmektedir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ġekil 3.2. Ġki Boyutlu Modele ĠliĢkin Faktör Yükleri 

M16 

M18 

M2 

M5 

M13 

M14 

M15 

M17 

M19 

M20 

M21 

Olumsuz 
Tutum 

.58 

.67 

.63 

.64 

.71 

.75 

.72 

.74 

.70 

M1 

M3 

M4 

M6 

M7 

M8 

M9 

M10 

M11 

M12 

Olumlu 
Tutum 

.71 

.53 

.56 

.69 

.71 

.76 

.71 

.83 

.67 

.50 

.80 

.59 

.70 
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Güvenirlik: MDÖAYTÖ‟nün güvenirliği iç tutarlılık ve test yarılama 

yöntemleriyle hesaplanmıĢtır. Ġç tutarlılık yöntemiyle hesaplanan güvenirlik katsayısı 

ölçeğin tümü için 0.94, olumlu tutum alt ölçeği 0.91 ve olumsuz tutum alt ölçeği için 

0.89 olarak hesaplanmıĢtır. Test yarılama yöntemiyle hesaplanan güvenirlik katsayısı 

ölçeğin tümü için 0.87, olumlu tutum alt ölçeği için 0.88 ve olumsuz tutum alt ölçeği 

için 0.88 olarak bulunmuĢtur. Güvenirlik katsayısı 0.70 ve üzerinde olan ölçeklerin 

güvenilir olduğu kabul edilmektedir (Büyüköztürk, 2010; Pallant, 2005; TezbaĢaran, 

1997). Buna göre, gerek olumlu ve olumsuz tutum alt ölçeklerine gerekse de ölçeğin 

bütününe iliĢkin güvenirlik katsayısının kabul edilebilir sınırlar içerisinde yer aldığı 

görülmektedir. MDÖAYTÖ‟nün güvenirlik çalıĢmasına yönelik sonuçlar Tablo 3.10‟da 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 3.10. MDÖAYTÖ’nün Güvenirlik Analiz Sonuçları 

Alt Ölçekler Ġç Tutarlılık (Cronbach Alpha)      Test Yarılama 

Olumlu Tutum 0.91 0.88 

Olumsuz Tutum 0.89 0.88 

Ölçeğin Tümü Ġçin 0.94 0.87 

 

Madde Analizi: MDÖAYTÖ‟de yer alan maddelerin toplam puanı yordama 

gücünü belirlemek ve ayırt edicilik düzeylerini saptamak için düzeltilmiĢ madde toplam 

korelasyonu incelemiĢtir. Analiz sonucunda madde toplam korelasyonuna iliĢkin 

sonuçlar; olumlu tutum alt ölçeği için 0.52 ile 0.79 arasında, olumsuz tutum alt ölçeği 

için 0.57 ile 0.70 arasında değiĢmektedir. Madde ayırt edicilik indekslerinin 

yorumlanmasında 0.30 ve üzerindeki değerlerin ölçülecek özelliği ayırt etme açısından 

yeterli olduğu kabul edilmektedir (Büyüköztürk, 2010). Buna göre, Tablo 3.11‟de de 

görüldüğü gibi MDÖAYTÖ‟de yer alan maddelerin tamamının ayırt edici olduğu 

söylenebilir. 
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Tablo 3.11. MDÖAYTÖ’nün Madde Ayırt Edicilik Analizi Sonuçları 

Alt boyut Madde No 

Madde Çıkarıldığında  DüzeltilmiĢ 

Madde 

Toplam 

Korelasyonu 

Ölçek 

Ortalaması 

Ölçek 

Varyansı 

Ölçek 

Alfası 

 

Olumlu Tutum 

 

N=347 

 

Cronbach 

Alpha=.91 

 

M1 39.15 123.43 0.90 0.66 

M3 38.88 126.52 0.91 0.52 

M4 38.74 126.25 0.91 0.55 

M6 38.47 120.94 0.90 0.68 

M7 39.54 119.98 0.90 0.67 

M8 39.19 120.41 0.90 0.72 

M9 38.58 121.92 0.90 0.71 

M10 38.89 119.57 0.90 0.79 

M11 38.78 124.64 0.90 0.65 

M12 38.42 128.79 0.91 0.52 

M16 38.66 123.33 0.91 0.59 

M18 38.64 120.65 0.90 0.69 

Olumsuz Tutum 

 

N=347 

 

Cronbach 

Alpha=0.89 

M2 28.55 72.28 0.88 0.57 

M5 28.36 70.61 0.88 0.61 

M13 29.03 70.50 0.88 0.60 

M14 28.79 69.27 0.88 0.60 

M15 28.91 68.32 0.87 0.67 

M17 29.00 67.81 0.87 0.70 

M19 29.15 67.77 0.87 0.68 

M20 28.82 67.09 0.87 0.69 

M21 29.13 68.08 0.88 0.65 

 

Geçerlik ve güvenirlik çalıĢmasından elde edilen bulgular MDÖAYTÖ‟nün 

öğrencilerin madde ve değiĢim öğrenme alanına yönelik tutumlarını belirlemek 

amacıyla kullanılabilecek yeterli psikometrik özelliklere sahip bir ölçme aracı olduğunu 

göstermiĢtir. MDÖAYTÖ‟de yer alan maddeler EK-3‟de gösterilmiĢtir.  

 

3.6.3. Bilimsel Süreç Becerileri Testi  

Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢimini belirlemek için kullanılan 

Bilimsel Süreç Becerileri Testi ilk olarak, Enger ve Yager (1998) tarafından 

geliĢtirilmiĢ, Koray, Köksal, Özdemir ve Presley (2007) tarafından Türkçeye çevrilmiĢ 

ve güvenirlik çalıĢması için öncelikle benzer özelliklere sahip 300 öğrenciye 

uygulanmıĢtır. ITEMAN programı ile güvenirliği düĢük olan 5 madde çıkarıldıktan 

sonra, teste 31 maddelik son hali verilmiĢtir. Test, bilimsel süreç becerilerinden, 

“Gözlem yapma” (2 soru), “Uzay/Zaman ĠliĢkisi” (3 soru), “Sınıflandırma” (3 soru), 

“Sayıları kullanma” (3 Soru), “Ölçüm yapma” (3 soru), “ĠliĢkilendirme” (3 soru), 
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“Tahmin Yürütme”(3 soru), “DeğiĢkenleri Kontrol Etme” (3 soru), “Verileri 

yorumlama” (2 soru), “Hipotez oluĢturma”(3 soru), “Tanımlama” (1 soru) ve “Deney 

yapma” ( 2 soru) becerilerini içermektedir. Testin kapsam geçerliği uzman görüĢleri 

alınarak sağlanmıĢ olup, KR-21 güvenirlik katsayısı 0.81 olarak tespit edilmiĢtir. 

Geçerliği ve güvenirliği test edilerek iç tutarlılık kat sayısı Cronbach alfa değeri 0.77 

olarak bulunmuĢtur. Testten alınabilecek en yüksek puan 31‟dir. Bilimsel süreç 

becerileri testinin orijinal formu ilköğretim ve ortaöğretim öğrencilerinden oluĢan bir 

çalıĢma grubu tarafından geliĢtirilmiĢ (Enger & Yager, 1998) ve Türkçe‟ ye uyarlanmıĢ 

hali 7. sınıf (Bahadır, 2007) ve 8. sınıflarda (Karadeniz Bayrak & Bayram, 2011) 

uygulandığı için ön uygulamaya gerek duyulmamıĢtır. Bu çalıĢmada denel iĢlem öncesi 

elde edilen veriler üzerinden gerçekleĢtirilen güvenirlik analizi sonucunda Bilimsel 

süreç becerileri testi iç tutarlılık kat sayısı Cronbach alfa değeri 0.72 olarak 

hesaplanmıĢtır. Denel iĢlem sonrasında elde edilen veriler üzerinde gerçekleĢtirilen 

güvenirlik analizinde KR-20 katsayısı 0.73 olarak bulunmuĢtur. Bu değere göre ölçme 

aracı için güvenilir olduğu söylenebilir (Fraenkel & Wallen, 2006). 

 

3.6.4. Akademik Risk Alma Ölçeği 

Öğrencilerin akademik risk alma davranıĢlarının belirlenmesinde Clifford (1991) 

tarafından geliĢtirilen ve Korkmaz (2002) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan akademik risk 

alma ölçeği kullanılmıĢtır. BeĢli Likert tipi bir derecelendirmeye sahip bu ölçekte 36 

madde bulunmaktadır. Ölçeğin orijinal formu; i) BaĢarısızlık sonrası olumsuzluk 

eğilimi, ii) BaĢarısızlık sonrası yeniden toparlanma ve etkin olma eğilimi, iii) Güç 

iĢlemleri tercih etme eğilimi olmak üzere üç boyuttan oluĢmaktadır. Korkmaz (2002) 

tarafından yapılan uyarlama çalıĢmasında ölçeğin orijinal formundaki üç boyuta ek 

olarak “ödev boyutu” olarak adlandırılan dördüncü bir boyut ortaya çıkmıĢtır. Korkmaz 

(2002) tarafından yapılan 7. sınıf öğrencilerinden elde edilen veriler üzerinde 

gerçekleĢtirilen güvenirlik analizi sonucunda ölçeğin bütününe iliĢkin Cronbach Alpha 

iç tutarlılık kat sayısı 0.90 olarak bulunmuĢtur. Akademik risk alma ölçeğini bu 

çalıĢmada da 7. sınıf öğrencilerine uygulandığı için ön uygulamaya gerek 

duyulmamıĢtır. Bu çalıĢmada denel iĢlem öncesi elde edilen veriler üzerinden 

gerçekleĢtirilen güvenirlik analizi sonucunda Akademik risk alma ölçeğinin iç tutarlılık 

kat sayısı 0.84 olarak hesaplanmıĢtır. Denel iĢlem sonrasında elde edilen veriler 

üzerinde gerçekleĢtirilen güvenirlik analizlerinde ise ölçeğin iç tutarlılık kat sayısı 0.87 

olarak bulunmuĢtur. Güvenirlik kat sayısı 0.70 ve üzeri olan ölçeklerin güvenilir olduğu 
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(Büyüköztürk, 2010; Field, 2009; Pallant, 2005; TezbaĢaran, 1997) dikkate alındığında 

akademik risk alma ölçeğinin yeterince güvenilir bir ölçme aracı olduğu söylenebilir. 

Ölçme aracının 0.80 den yukarı olduğu göz önünde bulundurulduğunda ölçeğin yüksek 

düzeyde güvenilir olduğu (Özdamar, 2004) söylenebilir.  

 

 3.7. Verilerin Çözümlenmesi 

AraĢtırmadan elde edilen veriler SPSS 17.0 paket programı kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön baĢarı puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında iliĢkisiz örneklem t-testi kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin kendi içindeki ön baĢarı-son baĢarı puanları arasındaki fark 

iliĢkili örneklem t-testi ile analiz edilmiĢtir. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 

son baĢarı puanlarının karĢılaĢtırılmasında ise ön baĢarı puanlarından kaynaklanan olası 

etkilerin azaltılabilmesi için ANCOVA testi uygulanmıĢtır. ANCOVA testi ile dıĢ etken 

olarak tanımlanan değiĢkenlerin bağımlı değiĢken üzerinde yol açtığı varyans kontrol 

edilebilmektedir (Büyüköztürk, 2007). Dolayısıyla öntest-sontest kontrol gruplu 

deneysel desende, deneysel iĢlemin etkililiğini test etmek amacıyla sıklıkla ANCOVA 

testine baĢvurulmaktadır. ANCOVA testi uygulanmadan önce kovaryans analizinin 

temel varsayımlarından eğimlerin homojenliği (homogeneity of regression slopes) ön 

koĢulunun test edilmesi gerekmektedir. Eğimlerin homojenliği testi, kontrol değiĢkeni 

olarak atanan değiĢken ile bağımsız değiĢkenin etkileĢiminin bağımlı değiĢken 

üzerindeki etkisini test etmektedir. Bu testin anlamlı çıkması halinde, kovaryans 

analizine devam edilmez (Green, Salkind & Akey, 2000; Pallant, 2005). Bu çalıĢmada 

eğimlerin homojenliği testi sonucunda, kontrol değiĢkeni ve bağımsız değiĢkenin 

bağımlı değiĢken üzerindeki etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olmadığı belirlenmiĢtir 

[F(1)=0,251, p=0.618]. Bu sonuç, ANCOVA testinin eğimlerin homojenliği varsayımını 

destekler niteliktedir. Bu tespitin ardından, ön baĢarı puanları, kontrol değiĢkeni olarak 

analize alınmıĢ ve grupların ön baĢarı göre düzeltilmiĢ son baĢarı puanları ANCOVA 

testi ile karĢılaĢtırılarak, gruplar arasındaki farkın anlamlılığı test edilmiĢtir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin kalıcılık puanlarının 

karĢılaĢtırılmasında grupların son baĢarı puanlarının kalıcılık testi puanları üzerindeki 

olası etkilerini kontrol altına alabilmek için ANCOVA testi uygulanmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son bilimsel süreç becerisi puanları 

karĢılaĢtırılmasında ön bilimsel süreç becerisi puanları ANCOVA ile kontrol altına 

alınarak analiz edilmiĢtir.  
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 Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin kendi içindeki ön tutum-son tutum, 

bilimsel süreç becerisi-son bilimsel süreç becerisi ve ön akademik risk alma-son 

akademik risk alma puanları arasındaki fark iliĢkili örneklem t-testi ile analiz edilmiĢtir.  

Yapılan istatistiklik analizler sonucunda farkın büyüklüğüne karar vermek için 

etki büyüklüğü hesaplanmıĢtır. Etki değeri ortalamalar arasındaki anlamlı farkın 

büyüklüğünü gösterir. Etki değerinin hesaplaması için birçok farklı istatistik 

bulunmaktadır. Bununla birlikte en yaygın olarak kullanılan kriter Cohen Eta kare 

sınıflamasıdır. Bu sınıflamaya göre bulunan Eta-kare değeri (Ƞ
2
) 0.01-0.06 arasında ise 

ortalamalar arasındaki anlamlı fark küçük, 0.06 ile 0.14 arasında ise ortalamalar 

arasındaki anlamlı fark orta düzeyde, 0.14 veya daha fazla ise ortalamalar arasındaki 

anlamlı fark büyüktür yorumu yapılır (Pallant, 2005). 
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4. BÖLÜM 

BULGULAR ve YORUM 

 

Bu bölümde araĢtırmada elde edilen bulgular ve yorumlara yer verilmiĢtir. 

Yapılan istatistiksel analizler sonucunda elde edilen bulgular tablolaĢtırılmıĢ ve 

tablolara iliĢkin yorumlar sunulmuĢtur.  

 

4.1. Birinci Denenceye ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın birinci denencesi “7. Sınıf Fen ve Teknoloji dersi “Maddenin 

Yapısı ve Özellikleri” ünitesinde TGAYDYDE‟in uygulandığı deney grubu ile MEB 

tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu karĢılaĢtırıldığında; son 

baĢarı testinden aldıkları puanlar arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır” 

Ģeklinde ifade edilmiĢti.  

Bu denenceye ait veriler analiz edilirken, öncelikle kontrol grubundaki 

öğrencilerin ön baĢarı ve son baĢarı testinden aldıkları puanlar arasındaki farkın 

anlamlılığı iliĢkili örneklem t testi ile analiz edilmiĢtir. Elde edilen bulgular, Tablo 

4.1.1‟de gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 4.1.1 Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön BaĢarı Testi-Son BaĢarı 

Testinden Aldıkları Puanlar için ĠliĢkili Örneklem t-Testi Sonuçları 

Test N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Ön test 39 7.79 1.76 
38 -12.83 0.00 0.81 

Son test 39 12.85 2.33 

 

Tablo 4.1‟deki bulgular incelendiğinde kontrol grubundaki öğrencilerin ön 

baĢarı ve son baĢarı testinden aldıkları puanlar arasında son baĢarı testinden aldıkları 

puanlar lehine istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır [t(38)=-12,83, p<0.05]. 

Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin Eta-kare değeri incelendiğinde, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ön baĢarı ve son baĢarı puanları arasındaki farkın büyük (0.81) olduğu 

görülmektedir. Buna göre, MEB tarafından önerilen etkinliklerin 7. sınıf öğrencilerinin 

Fen ve Teknoloji dersi Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesindeki baĢarılarını 

geliĢtirmede büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  
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Tablo 4.1.2‟de ise deney grubundaki öğrencilerin ön baĢarı ve son baĢarı 

testinden aldıkları puanlar arasındaki farkın anlamlılığı incelenmiĢtir. Elde edilen 

bulgular aĢağıda gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 4.1.2 Deney Grubundaki Öğrencilerin Ön BaĢarı Testi-Son BaĢarı Testinden 

Aldıkları Puanlar için ĠliĢkili Örneklem t-Testi Sonuçları 

Test N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Ön test 39 7.10 1.77 
38 -21.93 0.00 0.93 

Son test 39 16.28 2.68 

 

Tablo 4.1.2‟deki bulgulara göre, deney grubundaki öğrencilerin ön baĢarı ve son 

baĢarı testinden aldıkları puanlar arasında son baĢarıları lehine istatistiksel olarak 

anlamlı fark bulunmaktadır [t(38)=-21.93, p<0.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin 

Eta-kare değeri incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin ön baĢarı ve son 

baĢarıları arasındaki farkın büyük (0.93) olduğu görülmektedir. Bu bulgudan hareketle, 

TGAYDYDE‟in 7. sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi Maddenin Yapısı ve 

Özellikleri ünitesindeki baĢarılarını geliĢtirmede büyük bir etkiye sahip olduğu 

söylenebilir.  

ÇalıĢma gruplarının ön baĢarı ve son baĢarıları puanları arasındaki farka iliĢkin 

etki değerleri incelendiğinde deney grubundaki öğrenci puanları Eta-kare değerinin 

(0.93) kontrol grubu öğrenci puanları Eta-kare değerinden (0.81) daha büyük olduğu 

görülmektedir. Bu bulgu, TGAYDYDE‟n MEB tarafından önerilen etkinliklere göre 

öğrencilerin baĢarılarını geliĢtirmede daha etkili olduğuna iĢaret etmektedir. Bu bulguyu 

desteklemek ve ön test puanlarının son test puanları üzerindeki olası etkilerini kontrol 

altına alabilmek için deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön test puanlarına göre 

düzeltilmiĢ son baĢarı puanları arasındaki fark ANCOVA testi ile analiz edilmiĢtir. 

Analize iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 4.1.3‟te ve ANCOVA sonuçları ise Tablo 

4.1.4‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 4.1.3. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön BaĢarı Testinden 

Aldıkları Puanlara Göre DüzeltilmiĢ Son BaĢarı Puanları 

Grup n 
Ön BaĢarı 

Puanları 

Son BaĢarı 

Puanları 

DüzeltilmiĢ Son 

BaĢarı Ortalama 

Deney  39 7.10 16.28 16.45 

Kontrol 39 7.79 12.85 12.68 

 

Tablo 4.1.3‟e göre 7. sınıf öğrencilerinin uygulama öncesinde ön baĢarı testinden 

almıĢ oldukları puanların ortalaması, deney grubu için 7.10 ve kontrol grubu için 

7.79‟dur. Uygulama sonrasında deney grubundaki öğrencilerin ortalama puanları 16.28 

ve kontrol grubundaki öğrencilerin ise 12.85‟dir. Grupların ön baĢarı testi puanlarına 

göre düzeltilmiĢ son baĢarı testinden aldıkları puanların ortalaması ise deney grubu için 

16.45 ve kontrol grubu için 12.68‟dir. 

 

Tablo 4.1.4 Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön BaĢarı Testi 

Puanlarına Göre DüzeltilmiĢ Son BaĢarı Testi Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına 

ĠliĢkin ANCOVA Testi Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Ƞ

2
 

Ön test 55.23 1 28.97 9.73 0.00 0.12 

Grup 266.60 1 63.39 46.97 0.00 0.38 

Hata 425.74 75 5.68    

Toplam 17256.00 78     

 

Tablo 4.1.4 incelendiğinde, TGAYDYDE‟in uygulandığı deney grubu ile MEB 

tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama 

öncesi puanlara göre düzeltilmiĢ son baĢarı testinden aldığı puanlar arasındaki farkın 

anlamlı olduğu görülmektedir [F(1,75)=46.97, p<0.05]. Bu bulgudan hareketle, 

TGAYDYDE‟n MEB tarafından önerilen etkinliklere göre, 7. sınıf öğrencilerinin Fen 

ve Teknoloji dersi Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesindeki baĢarılarını geliĢtirmede 

daha etkili olduğu söylenebilir. Uygulanan deneysel iĢlemin etki geniĢliğini gösteren 

Eta-Kare değerine göre, 7. sınıf öğrencilerinin son baĢarı puanlarının %38‟i öğretim 

sürecinde kullanılan yöntem ile açıklanabilmektedir. Tablo 4.1.4‟e göre ayrıca, 7. sınıf 
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öğrencilerinin ön baĢarı testinden aldıkları puanların, son baĢarı testinden aldıkları 

puanlar üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olduğu görülmektedir [p<0.05]. Eta-Kare 

değerine göre, öğrencilerin son baĢarı puanlarının %12‟si ön baĢarı testinden aldıkları 

puanlar ile açıklanabilmektedir. Bu sonuca göre deney grubunda uygulanan 

TGAYDYDE‟in MEB tarafından önerilen etkinliklere göre, öğrencilerin baĢarılarını 

artıracağı yönünde kurulmuĢ olan denence kabul edilmiĢtir. 

Birinci denenceye iliĢkin bulgular incelendiğinde, gerek TGAYDYDE‟inin 

uygulandığı deney grubunda gerekse de MEB tarafından önerilen etkinliklerin 

uygulandığı kontrol grubunda öğrencilerin ön test ve son test puanları arasında son test 

puanları lehine istatistiksel olarak anlamlı fark belirlenmiĢtir. Eta-Kare için 0.14 ve 

üzerindeki sonuçların büyük anlamlı farka iĢaret ettiği göz önüne alındığında hem deney 

grubu hem de kontrol grubu için tespit edilen anlamlı farkın büyük olduğu söylenebilir. 

Bu sonuca göre, gerek TGAYDYDE‟inin uygulandığı öğrenme ortamlarının ve gerekse 

de MEB tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı öğrenme ortamlarının öğrencilerin 

akademik baĢarılarını önemli ölçüde arttırdığı söylenebilir. Her iki öğrenme ortamında 

da öğrencileri merkeze alan etkinliklerin kullanılması, ön ve son baĢarı puanları 

arasında ortaya çıkan anlamlı farkın kaynağı olabilir. 

AraĢtırmada, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön test puanlarına göre 

düzeltilmiĢ son test puanları karĢılaĢtırıldığında deney grubu lehine istatistiksel olarak 

anlamlı fark tespit edilmiĢtir. Bu sonuçtan hareketle, TGAYDYDE‟inin, MEB 

tarafından önerilen etkinliklere göre, 7. sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi 

Maddenin Yapısı ve Özellikleri Ünitesindeki baĢarılarını arrtırmada daha etkili olduğu 

söylenebilir.  

Uygulanan deneysel iĢlemin etki geniĢliğini gösteren Eta-Kare değerine göre, 

öğrencilerin gruplara arası son baĢarı puanları arasındaki farkın %38‟i öğrenme-öğretme 

sürecinde kullanılan yöntem ile açıklanabilmektedir. TGAYDYDE‟in kullanıldığı 

eğitim ortamlarında, MEB tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı eğitim 

ortamlarına göre, öğrenciler kendi öğrenme yolları üzerinde daha fazla düĢünebilmekte, 

ön bilgilerden üst düzeyde yararlanmakta (ġimĢek, 2006), öğrenme yazıları yazma ve 

kendine soru sorma etkinlikleri ile öğrendiklerini daha iyi pekiĢtirebilmekte, ilk defa 

karĢılaĢılan problemlere alternatif çözüm önerileri getirebilmektedir (Kubiszyn & 

Borich, 2003). Özellikle öğrenme yazıları, öğrencilerin öğrenme süreçleri ve 

baĢarılarına yönelik algılarını açık bir Ģekilde ifade etmelerine olanak sağlamaktadır 

(Dunlap, 2006; Eichler, 2009). Bu yönüyle öğrenme yazıları, öğrencilerin nasıl ve ne 
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kadar öğrendiklerine odaklanmalarına, öğrenme konuları ile ilgili olarak dikkate 

almaları gereken kritik noktaların farkında olmalarına ve öğrenme birimine iliĢkin 

performanslarını kaydetmelerine yardımcı olur.  (Dunlap, 2006; Marzano, Pickering & 

Bollock, 2008). Böylelikle öğrencilerin geri bildirim sürecinin bir parçası olmalarını 

sağlar (Marzano, Pickering & Bollock, 2008). Geribildirim etkili öğrenme ortamının en 

önemli faktörlerinden biri olup öğrenme sürecinde öğrencinin baĢarısını arttır (Black & 

Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007). Nitekim çeĢitli değiĢkenlerin öğrenci baĢarısı 

üzerindeki etkisinin araĢtırıldığı yaklaĢık 500 meta-analiz çalıĢmasını bir araya getiren 

Hattie (1999), öğrencinin akademik baĢarısı üzerinde en büyük olumlu etkiye sahip 

değiĢkenin geri bildirim olduğunu ortaya koymuĢtur. Bu sonuca göre; TGAYDYDE‟in 

öğrenci baĢarısı üzerinde 0.90 gibi büyük bir etki büyüklüğüne sahip olmasının 

nedenlerinden biri öğrenme yazılarının öğrencilere geribildirim sağlaması olabilir.  

TGA yönteminin öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirmesi ve ön bilgilerden 

üst düzeyde yararlanılmasını sağlaması (ġimĢek, 2006) deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin son baĢarıları puanları arasındaki anlamlı farkın kaynağını oluĢturan bir 

diğer neden olabilir. 

Inhelder ve Piaget (1958), ön bilgilerin öğrenmede önemli bir etken olduğunu 

vurgulamıĢlardır. Bu konuda yapılan deneysel çalıĢmalar da ön bilgilerin öğrenci 

baĢarısını arttırdığı görüĢünü desteklemektedir (Chandran, Treagust & Tobin 1987; 

Elizabeth & Michael, 1991; Own, 2005; Thompson & Zamboanga, 2003). Öğrencilerin 

akademik baĢarılarının desteklenmesi için konu ile ilgili ön bilgilerin öğretmen 

tarafından aktif hale getirilmesi gerekir. Bu nedenle öğrenme sürecinde ön bilgileri aktif 

hale getirebilecek TGA gibi yöntem ve tekniklerin kullanılması önem arz etmektedir 

(Gagne & Briggs, 1979 Akt: Van Der Sanden, Terwel & Vosniadou, 2000). Çünkü 

TGA yöntemi öğrencinin;  

- tahmin et aĢaması ile kestirimlerde bulunmasını ve öğrencinin geçmiĢ yaĢantıları 

ile bağlantı kurmasını, (ġimĢek, 2006),  

- tahmininde neden göstermesini ve gözleme odaklanmayı kolaylaĢtırarak 

motivasyonunun artmasını (White & Gunstone, 1992) 

- gözlem aĢamasında, sahip olunan ön bilgileri kendiliğinden sorgulamasını ve 

gözlediklerini değerlendirmesini, 

- açıklama aĢamasında, ön bilgiler ile çeliĢen gözlemleri sonucunda ön bilgilerini  

yeniden düzenlemesini sağlamakta ve önbilginin sürekli iĢlenmesine yardım 

etmektedir (ġimĢek, 2006).  
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TGA yönteminin ve yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin ayrı ayrı kullanıldığı 

çalıĢmalarda bu yöntemlere dayalı uygulamaların öğrencilerin tutumlarını (Aydın, 

2010; BaĢ & Beyhan, 2012; Bilen & Köse, 2012; Bilen & Aydoğdu, 2010; Çinici & 

Demir, 2010; Ersözlü, 2008; Finch, 2004; Kırnık, 2010; Köseoğlu, Tümay & Kavak, 

2002; Mısır & Saka, 2011a; Mısır & Saka, 2011b; Oruç, 2000; Özyılmaz Akamca, 

2008; Tokur, 2011) ve motivasyonları (Finch, 2004; Mısır & Saka, 2011a; Mısır & 

Saka, 2011b; Köseoğlu, Tümay & Kavak, 2002) arttırdığı saptanmıĢtır. Tutum (Altınok, 

2004; Kan & AkbaĢ; 2006; Levin, Naama & Zippora, 1991; Sorge, 2007; YeĢilyurt, 

Kurt & Temur, 2005), ve motivasyon (Freedman, 1997; Glynn, Aultman & Owens 

2005; Lee & Brophy, 1996; Oliver & Simpson, 1988; Spitzer, 1996) ile fen baĢarısı 

arasında pozitif anlamlı iliĢkinin bulunduğu göz önüne alındığında;  TGAYDYDE‟nin 

baĢarı üzerindeki etkisine söz konusu duyuĢsal özelliklerin (tutum ve motivasyon) 

aracılık ettiği söylenebilir.  

TGA yönteminin ve yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin ayrı ayrı kullanıldığı 

çalıĢmalarda bu yöntemlere dayalı uygulamaların öğrencilerin baĢarılarını da arttırdığı 

görülmektedir (BaĢ & Beyhan, 2012; Çinici & Demir; 2010; Ersözlü, 2008; Keskinkılıç, 

2010; Mısır & Saka, 2011a; Mısır & Saka, 2011b; Mthembu, 2001; Özyılmaz Akamca, 

2008 ġahin, 2010; Tekin, 2008; Tok; 2008b). Dolaysıyla TGAYDYDE‟nin öğrencilerin 

akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilediğini gösteren araĢtırma bulgusunun ilgili 

literatür ile desteklendiği söylenebilir.  

 

4.2. Ġkinci Denenceye ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın ikinci denencesi “7. Sınıf Fen ve Teknoloji dersi “Maddenin 

Yapısı ve Özellikleri” ünitesinde TGAYDYDE‟in uygulandığı deney grubu ile MEB 

tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin kalıcılık 

testi puanları karĢılaĢtırıldığında deney grubu lehine anlamlı fark vardır.” Ģeklinde ifade 

edilmiĢti. Bu denenceye ait veriler analiz edilirken, deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin son test puanlarının kalıcılık testi puanları üzerindeki olası etkilerini 

kontrol altına alabilmek için ANCOVA testi uygulanmıĢtır. Analize iliĢkin betimsel 

istatistikler Tablo 4.2.1‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.2.1. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Son BaĢarı Testinden 

Aldıkları Puanlara Göre DüzeltilmiĢ Kalıcılık Testi Puanları 

Grup n 
Son BaĢarı 

Puanları 

Kalıcılık 

Puanları 

DüzeltilmiĢ Kalıcılık 

Ortalama 

Deney  39 16.28 14.31 13.01 

Kontrol 39 12.85 11.05 12.35 

 

Tablo 4.2.1‟e göre 7. sınıf öğrencilerinin uygulama sonrasında maddenin yapısı 

ve özellikleri son baĢarı testinden almıĢ oldukları puanlar, deney grubu için 16.28 ve 

kontrol grubu için 12.85‟dur. Kalıcılık testi puanları deney grubundaki öğrenciler için 

14.31 ve kontrol grubundaki öğrencilerin için 11.05‟dir. Grupların son baĢarı testi 

puanlarına göre düzeltilmiĢ kalıcılık testi puanları ise deney grubu için 13.01 ve kontrol 

grubu için 12.35‟dir. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son baĢarı puanlarına 

göre düzeltilmiĢ son kalıcılık testi puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin ANCOVA testi 

sonuçları Tablo 4.2.2‟de görülmektedir. 

 

Tablo 4.2.2. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Son BaĢarı Puanlarına 

Göre DüzeltilmiĢ Son Kalıcılık Testi Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin 

ANCOVA Testi Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Ƞ

2
 

Son baĢarı 273,85 1 227,23 377.83 0.00 0.83 

Grup 5.81 1 15.22 5.81 0.01 0.10 

Hata 54.36 75 0.73    

Toplam 13075.00 78     

 

Tablo 4.2.2. incelendiğinde, TGAYDYDE‟in uygulandığı deney grubu ile MEB 

tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin son baĢarı 

testi puanlarına göre düzeltilmiĢ kalıcılık testi puanları arasındaki farkın anlamlı olduğu 

görülmektedir [F(1,75)=5.81, p<0.05]. Bu bulgudan hareketle, TGAYDYDE‟in MEB 

tarafından önerilen etkinliklere göre, 7. sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi 

Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesindeki kalıcılıklarını geliĢtirmede daha etkili 

olduğu söylenebilir. Uygulanan deneysel iĢlemin etki geniĢliğini gösteren Eta-Kare 
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değerine göre, 7. sınıf öğrencilerinin son baĢarı puanlarının %10‟u öğretim sürecinde 

kullanılan yöntem ile açıklanabilmektedir. Eta-Kare değerine göre, öğrencilerin kalıcılık 

testi puanlarının %83‟ü son baĢarı testinden aldıkları puanlar ile açıklanabilmektedir. 

Tablo 4.2.2‟e göre ayrıca, 7. sınıf öğrencilerinin son baĢarı testinden aldıkları puanların, 

kalıcılık testinden aldıkları puanlar üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olduğu 

görülmektedir [p<0.05]. Bu sonuca göre deney grubunda uygulanan TGAYDYDE‟in 

MEB tarafından önerilen etkinliklere göre, öğrencilerin öğrendikleri bilgilerin 

kalıcılıklarını artıracağı yönünde kurulmuĢ olan denence kabul edilmiĢtir. 

Deney gurubu lehine oluĢan bu farkın kaynağına TGAYDYDE‟inin hizmet ettiği 

söylenebilir. Çünkü TGAYDYDE‟in; i) bilgi ile öğrencilerin neyi, nasıl ve ne kadar 

öğrendikleri üzerinde nispeten daha fazla düĢünme (White & Gunstone, 1992; Palmer, 

1995; Wu & Tsai, 2005; Tekin, 2008), ii) sınıf içindeki uygulamalar ve öğrenme 

yazıları sayesinde öğrenmelerini sürekli olarak gözden geçirme, yanlıĢlarının tekrarını 

önleme ve sınıftaki olayları tam olarak anımsama imkânına sahip olma (Ünver, 2003), 

iii) amaçlı tartıĢmalar ile öğrenme yaĢantılarını birbirleriyle paylaĢma ve birbirlerinin 

yansıtıcı düĢünmelerini geliĢtirmeye hizmet ettiği ifade edilmektedir (Ünver, 2003; 

Ġnönü, 2006). Bu noktadan hareketle TGAYDYDE‟in, öğrenilenlerin farklı olay ya da 

problem durumlarına uyarlanması (Ün Açıkgöz, 2011; Park & Son, 2011), öğrenme 

birimleri arasında yeni iliĢkilerin keĢfedilmesi (Ün Açıkgöz, 2011) gibi kalıcılık için 

esas olan öğrenme durumlarının oluĢturulmasına daha fazla olanak tanıdığı söylenebilir. 

Yine söz konusu özelliklerinden dolayı TGAYDYDE‟inde öğrenci kendi öğrenmelerine 

iliĢkin sorumluluğunu aldığı için öğrenmenin kalıcılığı da artmıĢ olur (Ash & Bell, 

2010).  

Öğrenilen bilginin kalıcılığını sağlamada, öğrencinin derse olan ilgisini arttırmak 

ve bu ilginin sürekliliğini sağlamak büyük önem arz etmektedir (Yiğit & Akdeniz, 

2002). Tutum ile ilginin birbirinden ayrılmadığı düĢünüldüğünde (Bloom, 1979, Çev: 

Özçelik), öğrenilen bilgilerin kalıcılılığı açısından deney grubu lehine gözlenen anlamlı 

farkın öğrenme alanına yönelik tutumun etkisinden kaynaklandığı da düĢünülebilir. Bir 

baĢka deyiĢle deney grubundaki öğrencilerin madde ve özellikleri öğrenme alanına 

yönelik son tutum puanlarının, kontrol grubuna göre daha yüksek olması, bu iki grubun 

öğrenilen bilgilerin kalıcılığı açısından gözlenen anlamlı farkın kaynağı olabilir.  

Alan yazında bilimsel süreç becerilerin öğrenilen bilgilerin kalıcılığını arttırdığı 

ifade edilmektedir (Çepni vd., 1997; Tan & Temiz, 2003). Bu kuramsal bilgiye 

dayanarak deney grubundaki öğrencilerin kalıcılık puanlarının kontrol grubuna göre 
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daha yüksek olmasının bir diğer olası nedeni de son bilimsel süreç becerileri açısından 

deney grubu lehine saptanan anlamlı fark olduğu söylenebilir.  

TGA yöntemi ve yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin ayrı ayrı kullanıldığı 

çalıĢmalar incelendiğinde (Akgün & Deryakulu, 2007; Bilen & Köse, 2012; Karaer, 

2007; Özyılmaz Akamca; 2008; Tokur, 2011); bu çalıĢmanın TGAYDYDE‟nin 

öğrenilen bilgilerin kalıcılığı arttırıldığı yönündeki sonuçları ile paralellik 

göstermektedir. 

 

4.3. Üçüncü Denenceye ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın üçüncü denencesi “7. Sınıf Fen ve Teknoloji dersi “Maddenin 

Yapısı ve Özellikleri” ünitesinde TGAYDYDE‟in uygulandığı deney grubu ile MEB 

tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu karĢılaĢtırıldığında; Madde 

ve DeğiĢim öğrenme alanına yönelik son tutum ölçeğinden aldıkları puanlar arasında 

deney grubu lehine anlamlı fark vardır” Ģeklinde ifade edilmiĢti.  

Bu denenceye ait veriler, öncelikle kontrol grubundaki öğrencilerin ön tutum ve 

son tutum ölçeğinden aldıkları puanlar arasındaki farkın anlamlılığı iliĢkili örneklem t 

testi ile analiz edilmiĢtir. Elde edilen bulgular, Tablo 4.3.1‟de gösterilmiĢtir.  

 

4.3.1.Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Madde ve DeğiĢim Öğrenme Alanına 

Yönelik Ön Tutum-Son Tutum Puanları Ġçin ĠliĢkili Örneklem t-Testi Sonuçları 

Test N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Ön tutum 39 2.93 0.20 
38 -7.33 0.00 0.59 

Son tutum 39 3.07 0.19 

 

 Tablo 4.3.2‟deki bulgulara göre, kontrol grubundaki öğrencilerin ön tutum ve 

son tutum ölçeğinden aldıkları puanlar arasında son test lehine istatistiksel olarak 

anlamlı fark bulunmaktadır [t(38)=-7.33, p<0.05]. Tespit edilen anlamlı farka iliĢkin Eta-

kare değeri incelendiğinde, kontrol grubundaki öğrencilerin ön tutum ve son tutum 

ölçeğinden aldıkları puanlar arasındaki farkın büyük (0.59) olduğu görülmektedir. Buna 

göre, MEB tarafından önerilen etkinliklerin 7. sınıf öğrencilerinin Madde ve DeğiĢim 

öğrenme alanına yönelik tutumlarını geliĢtirmede büyük bir etkiye sahip olduğu 

söylenebilir.  
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4.3.2. Deney Grubundaki Öğrencilerin Madde ve DeğiĢim Öğrenme Alanına 

Yönelik Ön Tutum-Son Tutum Puanları Ġçin ĠliĢkili Örneklem t-Testi Sonuçları 

Test N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Ön tutum 39 3.03 0.21 
38 -9.44 0.00 0.70 

Son tutum 39 3.39 0.16 

 

Tablo 4.3.2‟de görülen bulgulara göre, deney grubundaki öğrencilerin ön tutum 

ve son tutum puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır [t(38)=-

9.44, p<0.05]. Ortaya çıkan farka iliĢkin Eta-kare değeri incelendiğinde, deney 

grubundaki öğrencilerin ön tutum puanları ve son tutum puanları arasındaki farkın 

büyük (0.70) olduğu görülmektedir. Bu bulgudan hareketle, TGAYDYDE‟in 7. sınıf 

öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi Madde ve DeğiĢim öğrenme alanına yönelik 

tutumları üzerinde büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön tutum ölçeğinden aldıkları 

puanların son tutum ölçeğinden aldıkları puanlar üzerindeki olası etkilerini kontrol 

altına alabilmek için ANCOVA testi uygulanması amaçlanmıĢtır. Ancak bu alt 

probleme ait verileri ANCOVA testinin varsayımlarını karĢılamadığı için deney ve 

kontrol grubundaki öğrencilerin son tutum ölçeğinden aldıkları puanlar arasındaki 

farkın anlamlılığı iliĢkisiz örneklem t-testi ile incelenmiĢtir. Elde edilen Tablo 4.3.3‟te 

sunulmuĢtur. 

 

4.3.3. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Madde ve DeğiĢim Öğrenme 

Alanına Yönelik Son Tutum Puanları Arasındaki Farkı Gösteren ĠliĢkisiz 

Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Deney 39 3.39 0.16 
76 8.01 0.00 0.46 

Kontrol 39 3.07 0.19 

 

Tablo 4.3.3. incelendiğinde, TGAYDYDE‟in uygulandığı deney grubu ile MEB 

tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin son tutum 

puanlarına göre deney grubu lehine anlamlı fark bulunmaktadır [t(76)= 8.01, p<0.05]. Bu 

bulgudan hareketle, TGAYDYDE‟in MEB tarafından önerilen etkinliklere göre, 7. sınıf 

öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesindeki 
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Madde ve DeğiĢim öğrenme alanına yönelik tutumlarını geliĢtirmede daha etkili olduğu 

söylenebilir. Uygulanan deneysel iĢlemin etki geniĢliğini gösteren Eta-Kare değerine 

göre, 7. sınıf öğrencilerinin son tutum puanlarının %46‟sı öğretim sürecinde kullanılan 

yöntem ile açıklanabilmektedir. Bu sonuca göre deney grubunda uygulanan 

TGAYDYDE‟in MEB tarafından önerilen etkinliklere göre, öğrencilerin Madde ve 

DeğiĢim öğrenme alanına yönelik tutumlarını artıracağı yönünde kurulmuĢ olan 

denence kabul edilmiĢtir. 

Üçüncü denenceye iliĢkin bulgular incelendiğinde, TGAYDYDE‟inin 

uygulandığı deney grubunda öğrencilerin ön tutum ve son tutum puanları arasında son 

tutum puanları lehine istatistiksel olarak anlamlı fark belirlenmiĢtir. Anlamlı farkın 

büyüklüğünü gösteren Eta-Kare değeri deney grubu için 0.70 kontrol grubu için ise 

0.59‟dur. Bu sonuca göre TGAYDYDE‟inin ve Mili Eğitim Bakanlığı tarafından 

önerilen etkinliklerin Eta-Kare değeri için belirlenen 0.14 ölçütüne göre büyük olduğu 

söylenebilir.  

Tutum belirli nesne, durum, kurum, kavram ya da diğer insanlara karĢı 

öğrenilmiĢ olumlu ya da olumsuz tepkide bulunma eğilimidir (TezbaĢaran, 1997). 

Ġnsanlar bu eğilimler ile doğmamakta, bu eğilimleri; gözlem, operant, tepkisel 

koĢullanma, biliĢsel öğrenme olarak sayabileceğimiz farklı yollar ile edinmekte ve 

sosyal deneyimler ile Ģekillendirmektedir (TavĢancıl, 2010). Bu bağlamda tutumların,  

bireyin o zamana kadar ki tüm öğrenme deneyimlerinin sonucunda oluĢtuğu 

söylenebilir. Tutumlar böyle uzun bir sürede Ģekillendiğinden değiĢimi de kolay 

olmamaktadır (Arslan, Çelik & Çelik, 2009; Türkmen, 2002; Shrigley, Koballa & 

Simpson, 1988). Ancak, tutumların ergenlik devresinde Ģekillenip ilk yetiĢkinlik 

devresinde ise kristalleĢtiği (TavĢancıl, 2010) göz önüne alındığında, ergenlik 

döneminin baĢında olan 7. sınıf öğrencilerinin tutumlarının henüz kuvvetle 

belirlenmemiĢ değiĢebilen tutumlar olduğu söylenebilir. Dolaysıyla her iki grupta da 

tutum değiĢikliğinin yaĢanması öğrencilerin, geliĢim evreleri açısından tutumların 

değiĢime açık olduğu bir dönemde bulunması olabilir. Ayrıca tutumlar, yavaĢ olmakla 

birlikte (Ayaydın & Özsoy, 2011; BölükbaĢ & Özdemir, 2009; Ekici, 2005; Güven & 

Sülün, 2012; TavĢancıl, 2010; Türkmen, 2002) yeni bilgi ve deneyimler edindikçe 

değiĢebilmektedir (TavĢancıl, 2010). Bu bağlamda hem deney hem de kontrol grubunda 

istenilen yönde meydana gelen tutum değiĢikliğinin bir diğer olası nedeni öğrencilerin, 

Madde ve Özellikleri Öğrenme Alanına yönelik bilgi ve deneyimlerinin artması olabilir. 

Tutum gibi duyuĢsal özelliklerin öğrenciye kazandırılması noktasında öğrencilerin 
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hoĢuna gidebilecek etkinliklerin sunulması (Erden & Akman, 2011) da oldukça 

önemlidir. Buna göre söz konusu araĢtırma sonucunun olası nedenleri arasında her iki 

grupta da az ya da çok öğrencinin ilgisini çeken etkinliklerin gerçekleĢtirilmesi 

sayılabilir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin Madde ve DeğiĢim Öğrenme Alanına 

yönelik son tutum puanları karĢılaĢtırıldığında ise deney grubu lehine anlamlı fark 

belirlenmiĢtir. Denel iĢlem sonrası deney grubunda öğrencilerin son tutum ölçeğinden 

aldıkları puanların daha yüksek olmasının nedeni, TGAYDYDE‟nin anlaĢmalı 

öğrenme, yansıtıcı grup tartıĢmaları, öğrenme yazıları farklı etkinlikleri içermesi 

olabilir. AnlaĢmalı öğrenme ile öğrenciler kendi öğrenmeleri hakkında kararlar 

verebildikleri ve sürece aktif olarak katılabildikleri (Wilson & Jan, 1993) ifade 

edilmektedir. Morello (1988)‟nun da yaptığı çalıĢmada, olumlu tutumun hedef belirleme 

ile ilgili olduğu tespit edilmiĢ olup hedefin güçlülüğü hakkında bilgi sahibi olan ve 

kendi öğrenmeleri hakkında karar verebilen öğrencilerde olumlu tutumun gözlendiği 

saptanmıĢtır. Deney grubundaki öğrenciler bu grupta uygulanan anlaĢmalı öğrenme 

etkinliği sayesinde, öğrenme sürecinde hedefler ve kendi öğrenmeleri hakkında karar 

verebilmektedirler. Bu durum öğrencilerin derse yönelik ilgi ve olumlu tutumlarının 

artmasını sağlayarak öğrencilerin son tutum puanları arasındaki anlamlı farka kaynaklık 

etmiĢ olabilir.  

Yansıtıcı grup tartıĢmaları, tehdit edici unsurlar içermemesi yönüyle öğrenme 

ortamında negatif duyuĢsal özellikleri, pozitif duyuĢsal özelliklere dönüĢtürülmesinde 

iĢlevsel bir rol oynayabildiği (Finch, 2004) belirtilmektedir. Yansıtıcı düĢünme dayalı 

bir diğer etkinlik olan öğrenme yazılarında ise öğrenciler süreçle ilgili bilgilerini ve 

duygularını yazarken öğrenme süreci ile ilgili yansıtmalar açığa çıkar. Öğrencilerin, bu 

öğrenme yazıları üzerinden aldıkları dönütler kaygılarının azalmasına yardımcı 

olduğuna (Hiemstra, 2001) dair bulgular bulunmaktadır. Kaygı ile tutum arasında zıt 

yönlü bir iliĢki bulunduğu dikkate alındığında (DeVaney, 2010; Finney & Schraw, 

2003; Karaer, 2007; Mills, 2004; Onwuegbuzie, 2000; Turhan, Aydoğdu, ġensoy & 

Yıldırım, 2008; Tay & Tay Akyürek, 2006; Yenilmez & Özabacı, 2003; Yenilmez, 

2007) öğrenme yazılarının öğrencilerin derse yönelik kaygılarını azaltırken; tutumlarını 

olumlu yönde etkilediği söylenebilir. Yine yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin öğrenciyi 

öğrenme sürecinde aktif olmasını ve bunu sürdürmesini sağlayarak derse yönelik 

kaygılarının azalmasını sağlayarak (Ünver, 2003; BölükbaĢ & Özdemir, 2009) olumlu 

tutum geliĢtirmelerinde önemli bir etkiye (BölükbaĢ & Özdemir, 2009) sahiptir. Denel 
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iĢlem sonrası öğrencilerin son tutum puanlarında deney grubu lehine görülen anlamlı 

fark, TGAYDYDE ile yapılan öğretimin söz konusu sınıf içi uygulamalardan biri 

olabileceğini ortaya koymaktadır. 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son tutum puanları arasındaki anlamlı 

farkın büyüklüğünü gösteren Eta Kare değeri 0.46‟lık önemli bir etkiye iĢaret 

etmektedir. Bu noktadan hareketle; öğrenme sürecinde kullanılan yöntemin öğrencilerin 

Madde ve DeğiĢim öğrenme alanına yönelik tutumları üzerinde büyük bir etkisinin 

olması kullanılan öğrenme yöntemlerinden yararlanarak öğrencinin tutumunun 

değiĢtirilebileceği yargısıyla (Ülgen, 1996) desteklenebilmektedir.  

TGA yöntemine dayalı yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin ayrı ayrı kullanıldığı 

çalıĢmalarda bu yöntemlere dayalı uygulamaların öğrencilerin tutumlarının anlamlı 

ölçüde olumlu yönde değiĢtiği belirtilmektedir (BaĢ & Beyhan, 2012; Bilen, 2009; 

Köseoğlu vd. 2002; Özyılmaz Akamca, 2008; Russell, Lusac & Mcrobbie, 2003 ; Tok, 

2008a). 

 

4.4. Dördüncü Denenceye ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın dördüncü denencesi “7. Sınıf Fen ve Teknoloji dersi “Maddenin 

Yapısı ve Özellikleri” ünitesinde TGAYDYDE‟in uygulandığı deney grubu ile MEB 

tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu karĢılaĢtırıldığında; son 

bilimsel süreç becerileri testi puanları arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır.” 

Ģeklinde ifade edilmiĢti. Bu denenceye ait verileri analiz ederken, ilk olarak kontrol 

grubundaki öğrencilerin ön bilimsel süreç becerileri ve son bilimsel süreç becerileri 

testinden aldıkları puanlar arasındaki farkın anlamlılığı incelenmiĢtir. ĠliĢkili örneklem 

t-testi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 4.4.1‟de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.4.1. Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön Bilimsel Süreç Becerileri-Son 

Bilimsel Süreç Becerileri Testinden Aldıkları Puanlar için ĠliĢkili Örneklem t-Testi 

Sonuçları 

Test N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Ön test 39 10.15 1.79 
38 -8.23 0.00 0.64 

Son test 39 11.72 1.96 
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Tablo 4.4.1.‟deki bulgulara göre, kontrol grubundaki öğrencilerin ön bilimsel 

süreç becerileri ve son bilimsel süreç becerileri arasında son bilimsel süreç becerileri 

lehine istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır [t(38)=-8.23, p<0.05]. Tespit edilen 

farka iliĢkin etki değeri incelendiğinde, kontrol grubundaki öğrencilerin ön bilimsel 

süreç becerileri ve son bilimsel süreç becerileri arasındaki farkın büyük (0.64) olduğu 

görülmektedir. Buna göre, MEB tarafından önerilen etkinliklerin 7. sınıf öğrencilerinin 

bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.4.2.‟de ise deney grubundaki öğrencilerin ön bilimsel süreç becerileri ve 

son bilimsel süreç becerileri testinden aldıkları puanlar arasındaki farkın anlamlılığı 

incelenmiĢtir. Elde edilen bulgular aĢağıda gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 4.4.2. Deney Grubundaki Öğrencilerin Ön Bilimsel Süreç Becerileri Testi-

Son Bilimsel Süreç Becerileri Testinden Aldıkları Puanlar için ĠliĢkili Örneklem t-

Testi Sonuçları 

Test N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Ön test 39 9.82 2.06 
38 -10.21 0.00 0.73 

Son test 39 12.41 2.44 

 

Tablo 4.4.2‟deki bulgulara göre, deney grubundaki öğrencilerin ön bilimsel 

süreç becerileri ve son bilimsel süreç becerileri testinden aldıkları puanlar arasında son 

bilimsel süreç becerileri lehine istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır [t(38)=-

10.21, p<0.05]. Ortaya çıkan anlamlı farka iliĢkin etki değeri incelendiğinde, deney 

grubundaki öğrencilerin ön bilimsel süreç becerileri ve son bilimsel süreç becerileri 

arasındaki farkın büyük (0.73) olduğu görülmektedir. Bu bulgudan hareketle, 

TGAYDYDE‟in 7. sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede büyük 

bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son bilimsel süreç becerilerini 

incelerken ön bilimsel süreç becerileri testinden aldıkları puanların son bilimsel süreç 

becerileri testinden aldıkları puanlar üzerindeki olası etkilerini kontrol altına alabilmek 

için ANCOVA testi uygulanmıĢtır. Analize iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 4.4.3‟te 

sunulmuĢ, ANCOVA sonuçları ise Tablo 4.4.4‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.4.3. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön Bilimsel Süreç 

Becerileri Testinden Aldıkları Puanlara Göre DüzeltilmiĢ Son Bilimsel Süreç 

Becerileri Testi Puanları 

Grup n Ön BSBTPO Son BSBTPO DüzeltilmiĢ BSBTPO 

Deney  39 9.82 12.41 12.55 

Kontrol 39 10.15 11.72 11.58 

BSBTPO= Bilimsel Süreç Beceri Testi Puanları Ortalaması 

 

Tablo 4.4.3‟e göre 7. sınıf öğrencilerinin uygulama öncesinde bilimsel süreç 

becerileri testinden almıĢ oldukları puanlar, deney grubu için 9.82 ve kontrol grubu için 

10.15‟dir. Uygulama sonrasında deney grubundaki öğrencilerin puanları 12.41 ve 

kontrol grubundaki öğrencilerin puanları 11.72‟dir. Grupların ön bilimsel süreç 

becerileri tesit puanlarına göre düzeltilmiĢ son bilimsel süreç becerileri testi puanları ise 

deney grubu için 12.55 ve kontrol grubu için 11.58‟dir. 

 

Tablo 4.4.4. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön Bilimsel Süreç 

Becerileri Puanlarına Göre DüzeltilmiĢ Son Bilimsel Süreç Becerileri Puanlarının 

KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin ANCOVA Testi Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Ƞ

2
 

Ön BSBP  196,20 1 227,23 104.27 0.00 0.58 

Grup 18.21 1 15.22 9.68 0.00 0.11 

Hata 141.13 75 1.88    

Toplam 11699.00 78     

Tablo 4.4.4. incelendiğinde, TGAYDYDE‟in uygulandığı deney grubu ile MEB 

tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin ön 

bilimsel süreç becerileri puanlarına göre düzeltilmiĢ son bilimsel süreç becerileri 

puanları arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmektedir [F(1,75)=9.68, p<0.05]. Bu 

bulgudan hareketle, TGAYDYDE‟in, MEB tarafından önerilen etkinliklere göre, 7. sınıf 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede daha etkili olduğu söylenebilir. 

Uygulanan deneysel iĢlemin etki geniĢliğini gösteren Eta-Kare değerine göre, 7. sınıf 

öğrencilerinin son bilimsel süreç becerilerinin puanlarının %11‟i öğretim sürecinde 

kullanılan yöntem ile açıklanabilmektedir. Eta-Kare değerine göre, öğrencilerin son 
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bilimsel süreç becerileri testi puanlarının %58‟i ön bilimsel süreç becerileri testinden 

aldıkları puanlar ile açıklanabilmektedir. Tablo 4.4.4‟e göre ayrıca, 7. sınıf 

öğrencilerinin ön bilimsel süreç becerileri testinden aldıkları puanların, son bilimsel 

süreç becerileri testinden aldıkları puanlar üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olduğu 

görülmektedir [p<0.05]. Bu sonuca göre deney grubunda uygulanan TGAYDYDE‟in 

MEB tarafından önerilen etkinliklere göre, öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini 

artıracağı yönünde kurulmuĢ olan denence kabul edilmiĢtir. 

Deney ve kontrol grubunda denel iĢlem öncesinde ve sonrasında bilimsel süreç 

becerilerinde oluĢan farka kaynaklık eden nedenlerden biri öğrencilerin akademik 

baĢarılarında görülen anlamlı fark olabilir. Nitekim yapılan araĢtırmalarda da 

öğrencilerin bilimsel süreç beceri ile akademik baĢarı arasında pozitif yönde anlamlı 

iliĢkiler (Aydoğdu, 2006; BaĢdağ, 2006; Güler, 2010; Karar & Yenice, 2012; Sittirug, 

1997) saptanmıĢtır.  

Denel iĢlem öncesi ve sonrasında öğrencilerin madde ve özellikleri öğrenme 

alanına yönelik tutumlarında meydana gelen istatistiksel olarak anlamlı fark da 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmiĢ olabilir. Alanyazın incelendiğinde 

yapılan çalıĢmalardan (Aydoğdu, 2006; Dönmez& Azizoğlu, 2010; Bahadır, 2007 

Chuang & Cheng, 2002; Downing & Filer, 1999; Feyzioğlu; 2009; Germann, 1994; 

Korucuoğlu, 2008; Öztürk, Tezel & Acat, 2011) elde edilen bulgular öğrencilerin fene 

yönelik tutumları ile bilimsel süreç beceri puanları arasında anlamlı ve pozitif iliĢkiyi 

ortaya koymaktadır.  

Öğrencilerin son bilimsel süreç becerilerindeki artıĢın bir diğer nedeni de; denel 

iĢlemin gerçekleĢtirildiği ünitenin, laboratuvar etkinliklerinin yoğun olarak kullanıldığı 

Madde ve Özellikleri öğrenme alanından seçilmesi olabilir. Laboratuvar etkinlikleri 

bilimsel süreç becerilerini geliĢtirici etkinliklerdir (Tatar, Korkmaz & Ören, 2007). 

Yapılan deneysel çalıĢmalardan (Feyzioğlu, 2009; Koray, Bahadır & Geçkin, 2006) elde 

edilen bulgular da laboratuvarın etkin olarak kullanımı ile bilimsel süreç becerileri 

arasındaki kuramsal bilgiyi doğrulamaktadır.  

Bilimsel süreç becerilerine iliĢkin gruplar arası karĢılaĢtırmalar incelendiğinde 

deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön bilimsel süreç becerilerine göre düzeltilmiĢ 

son bilimsel süreç becerileri arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı fark 

belirlenmiĢtir. Bu farka iliĢkin Eta-kare değerine göre öğrenme sürecinde kullanılan 

yöntem öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinde %11‟lik bir etkiye sahip olduğu 

söylenebilir. Bu sonucun olası nedeni deney grubunda kullanılan hem TGA yöntemi 
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hem de yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin bilimsel süreci desteklemeleri ve buna bağlı 

olarak bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmeleri olabilir. Çünkü bilimsel süreç becerileri 

genel olarak; 1. gözlem yapabilme, 2. sınıflandırma yapabilme, 3. ölçüm yapma ve 

sayıları kullanabilme, 4. iletiĢim kurabilme, 5. çıkarım yapabilme, 6. tahmin edebilme, 

7. veri toplama, kaydetme ve yorumlayabilme, 8. değiĢkenleri belirleme ve kontrol 

edebilme, 9. tanımlama yapabilme, 10. hipotez oluĢturabilme, 11. deney yapabilme, 12. 

model oluĢturma ve kullanabilmeyi içermektedir (Öztürk, Tezel & Acat, 2011). Bu 

beceriler TGA yönteminin; sebebi ile tahmin etme, problemi tanımlayabilme, 

gözlemleme ve sonuç çıkarma ile yansıtıcı düĢünmenin çıkarım yapabilme, veri 

toplama, kaydetme ve yorumlayabilme, hipotez oluĢturabilme süreçleri ve etkinlikleri 

ile oldukça kuvvetli bir iliĢki içerisindedir. Bu noktadan hareketle, TGAYDYDE‟nin 

etkili bir Ģekilde iĢe koĢulduğu öğrenme ortamlarının öğrenenlerin bilimsel süreç 

becerilerini geliĢtirmesi beklenen bir sonuç olarak değerlendirilebilir.  

Yansıtıcı düĢünme etkinlikleri arasında yer alan öğrenme günlükleri de 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtiren etkinlikler arasında yer almaktadır 

(Tompkins & Tunnicliffe, 2001). 

TGA yöntemi ve yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin ayrı ayrı kullanıldığı 

çalıĢmalarda bu yöntemlere dayalı uygulamaların bilimsel süreç becerilerini arttırdığı 

görülmektedir (Akgün & Deryakulu, 2007; Bilen, 2009; Bilen & Köse, 2012; Karaer, 

2007; Özyılmaz Akamca, 2008; Klangmanee & Sumranwanich, 2009; Tokur, 2011). 

 

4.5. BeĢinci Denenceye ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın beĢinci denencesi “7. Sınıf Fen ve Teknoloji dersi “Maddenin 

Yapısı ve Özellikleri” ünitesinde TGAYDYDE‟in uygulandığı deney grubu ile MEB 

tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu karĢılaĢtırıldığında; son 

akademik risk alma davranıĢları arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır.” 

Ģeklinde ifade edilmiĢti. Bu denenceye ait verileri analiz ederken, ilk olarak kontrol 

grubundaki öğrencilerin ön akademik risk alma ve son akademik risk alma ölçeğinden 

aldıkları puanlar arasındaki farkın anlamlılığı incelenmiĢtir. ĠliĢkili örneklem t-testi 

sonucunda elde edilen bulgular Tablo 4.5.1‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.5.1. Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön Akademik Risk Alma-Son 

Akademik Risk Alma Ölçeğinden Aldıkları Puanlar Ġçin ĠliĢkili Örneklem t-Testi 

Sonuçları 

Test N X  ss sd t p 

Ön test 39 3.58 0.42 
38 -1.43 0.16 

Son test 39 3.60 0.36 

Tablo 4.5.1‟deki bulgulara göre, kontrol grubundaki öğrencilerin ön akademik 

risk alma ve son akademik risk alma davranıĢları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

fark bulunmamaktadır [t(38)=-1.43, p>0.05]. Buna göre, MEB tarafından önerilen 

etkinliklerin 7. sınıf öğrencilerinin akademik risk alma davranıĢlarını geliĢtirmede etkili 

olmadığı olduğu söylenebilir. Bu sonuç, denel iĢlem sırasında kontrol grubunda 

öğrencinin alıĢılagelmiĢ olduğu uygulamaların devam etmesinden kaynaklanabilir.  

Akademik risk alma davranıĢı öğrenme ortamının özelliklerinden etkilenen 

(Clifford & Chou, 1991) duyuĢsal bir özelliktir. Tutum ve baĢarı değiĢkenleri de 

öğrenme ortamının özelliklerinden etkilendiğinden bu değiĢkenler açısından kontrol 

grubunda denel iĢlem öncesi ve sonrasında istatistiksel anlamlı fark gözlenirken, 

akademik risk alma değiĢkeninde istatistiksel anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. Böyle bir 

sonucun ortaya çıkmasının nedeni, tutum ve baĢarı alt problemlerinde tek bir öğrenme 

alanı ve ünite esas alınırken; akademik risk alma alt probleminin tek bir ders ya da bir 

öğrenme alanından ziyade öğrenme sürecine iliĢkin genel bir duyuĢsal özellik olması 

olabilir. 

Tablo 4.5.2.‟de ise deney grubundaki öğrencilerin ön akademik risk alma ve son 

akademik risk alma davranıĢları arasındaki farkın anlamlılığı incelenmiĢtir. ĠliĢkili 

örneklem t-testi sonucunda elde edilen bulgular aĢağıda gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 4.5.2. Deney Grubundaki Öğrencilerin Ön Akademik Risk Alma-Son 

Akademik Risk Alma Ölçeğinden Aldıkları Puanlar Ġçin ĠliĢkili Örneklem t-Testi 

Sonuçları 

Test N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Ön test 39 3.72 0.42 
38 -11.76 0.00 0.78 

Son test 39 3.91 0.36 
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Tablo 4.5.2.‟deki bulgulara göre, deney grubundaki öğrencilerin ön akademik 

risk alma ve son akademik risk alma davranıĢları son akademik risk alma davranıĢları 

lehine istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır [t(38)=-11.76, p<0.05]. Tespit 

edilen anlamlı farka iliĢkin etki değeri incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin ön 

akademik risk alma ve son akademik risk alma davranıĢlarına iliĢkin puanları arasındaki 

farkın büyük (0.78) olduğu görülmektedir. Bu bulgudan hareketle, TGAYDYDE‟in 7. 

sınıf öğrencilerinin akademik risk alma davranıĢlarını geliĢtirmede etkili olduğu 

söylenebilir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön akademik risk alma ölçeğinden 

aldıkları puanların son akademik risk alma ölçeğinden aldıkları puanlar üzerindeki olası 

etkilerini kontrol altına alabilmek için ANCOVA testi uygulanması amaçlanmıĢtır. 

Ancak bu alt probleme ait verileri ANCOVA testinin varsayımlarını karĢılamadığı için 

deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son akademik risk alma ölçeğinden aldıkları 

puanlar arasındaki farkın anlamlılığı iliĢkisiz örneklem t-testi ile incelenmiĢtir. Elde 

edilen Tablo 4.5.3‟te sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.5.3. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Son Akademik Risk Alma 

Puanları Arasındaki Farkı Gösteren ĠliĢkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Deney 39 3.91 0.36 
76 3.19 0.02 0.12 

Kontrol 39 3.60 0.48 

 

Tablo 4.5.3. incelendiğinde, TGAYDYDE‟in uygulandığı deney grubu ile MEB 

tarafından önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin son 

akademik risk alma davranıĢları arasında deney grubu lehine anlamlı fark 

bulunmaktadır [t(76)=3.19, p<0.05]. Uygulanan deneysel iĢlemin etki geniĢliğini 

gösteren Eta-Kare değerine göre, 7. sınıf öğrencilerinin son bilimsel süreç becerilerinin 

puanlarının %12‟sinin öğretim sürecinde kullanılan yöntem ile açıklanabilmektedir. Bu 

bulgudan hareketle, TGAYDYDE‟in MEB tarafından önerilen etkinliklere öğrencilerin 

akademik risk alma davranıĢlarını geliĢtirmede daha etkili olduğu söylenebilir. Bu 

sonuca göre deney grubunda uygulanan TGAYDYDE‟in MEB tarafından önerilen 

etkinliklere göre, öğrencilerin akademik risk alma davranıĢlarını artıracağı yönünde 

kurulmuĢ olan denence kabul edilmiĢtir. Bu durum TGAYDYDE‟in MEB tarafından 
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önerilen etkinliklere göre öğrencilerin akademik risk alma davranıĢlarını daha fazla 

desteklediği Ģeklinde yorumlanabilir.  

AraĢtırmada deney grubunda, kontrol grubundan farklı olarak uygulanan 

yansıtıcı düĢünmeye dayalı uygulamalar etkinlikler sadece sınıf içinde yapılan 

etkinlikleri çeĢitlendirip zenginleĢtirmekle kalmayıp aynı zamanda öğrencilerin 

özgüvenlerinin geliĢimini ve olumlu güdülenmelerini de sağlamaktadır (Vitanova & 

Miller, 2002). 

AnlaĢmalı öğrenme etkinliğinde öğrencilerin görüĢlerine sıklıkla baĢvurulması, 

öğrencilerin ders öğretmeni ile yoğun bir Ģekilde etkileĢimde bulunması ve öğrencilerin 

öğrenme ile ilgili kararlara aktif bir Ģekilde katılması sınıfta güven verici bir atmosferin 

oluĢmasını sağlamaktadır. Bu özelliklerinden dolayı TGAYDYDE‟in, öğrencilere 

fikirlerini değerli olduğunu hissettirerek (Kennedy, 2005: Akt. Beghetto, 2009s 

öğrencileri akademik risk alma konusunda cesaretlendirmektedir (California 

Department of Education, 2001).  

Öğrenme yazıları sonucunda, öğrencilerin zihninde oluĢan soru iĢaretleri ders 

öğretmeninin verdiği geribildirimler ile giderilebilmektedir (Wilson & Jan, 1993; 

Colton & Sparks Langer, 1993; Phillips, 2009). Etkili geribildirim öğrenme sürecinde 

sadece öğrencinin öğrenmesini arttırmaz aynı zamanda öğrencinin tutumunu ve kendine 

güvenini de arttırır (Black & Wiliam, 1998; Chickering & Gamson, 1987). Dolaysıyla 

deney grubundaki öğrencilerin, ön-son akademik risk alma davranıĢına iliĢkin puanları 

arasındaki farkın anlamlı ve istatistiksel olarak büyük olması, TGAYDYDE‟inin 

öğrencilerin akademik risk alma davranıĢlarının hem doğrudan hem de tutum 

değiĢiminin aracı etkisi ile arttırdığı görüĢü ile açıklanabilir. 

Öğrenme yazıları, öğrencilerin fikirlerini çekinmeden ifade etmelerine de imkan 

tanımaktadır (Wilson & Jan, 1993). Bu yönüyle öğrenme yazıları, öğrencilerin 

zorluklarla baĢa çıkabileceklerine iliĢkin öz güvenlerini (Wilson & Jan, 1993; Pollard 

2002; Rodgers, 2002) ve özdenetimlerini arttırarak akademik risk alma davranıĢlarını 

destekleyebilmektedir (Schaninger, 1976).  

Yansıtıcı grup tartıĢmaları, öğrencilerin rahat ve içten davranabilecekleri 

(Sünbül, 2007) olumlu bir öğrenme ortamının oluĢmasını (Ün Açıkgöz, 2009) ve 

öğrenciler arasındaki etkileĢimin artmasını sağlayarak, öğrencilerin akademik risk alma 

davranıĢının desteklenmesi konusunda etkili bir rol oynamaktadır. Bu bulgu akademik 

risk alma davranıĢının sınıf içi tartıĢmalardan etkilendiği (Clifford & Chou, 1991) 

Ģeklindeki kuramsal bilgi ile desteklenmektedir. Ayrıca öğrenciler arasındaki etkileĢimi 
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artmasına olanak tanıyan grup çalıĢmalarının öğrencilerin akademik risk alma 

davranıĢlarını desteklediğini gösteren araĢtırma bulguları (Bruffee, 1999) da bu sonuç 

ile örtüĢmektedir.  

Öğrenme ortamlarında TGA yönteminin kullanılması öğrencilere bir probleme 

iliĢkin çok sayıda olası çözüm üretmeleri konusunda mesajlar vererek öğrencinin 

öğrenmeye iliĢkin çabasını ve risk almasını destekler (Beghetto, 2009). Böyle bir 

öğrenme ortamında doğru cevaba odaklanma yerine problem hakkında derinlemesine 

düĢünme, düĢünceyi paylaĢma ve düĢünceye yönelik eleĢtirileri dinleme etkinlikleri ön 

plana çıkmaktadır (http://www.ncrel.org). Fikirlerin eleĢtirilmeden ve ön yargısız bir 

biçimde değerlendirilmeye alındığı ve öğrencilere öğrenme sürecinde herkesin hata 

yapabileceği hissettirildiği için TGA yöntemi özellikle tahmin etme aĢamasında 

öğreneni akademik risk alması konusunda güdülemektedir (Clifford & Chou, 1991; 

Dweck, 2000; Phillips, 2009).  

Alternatif öğrenme ortamlarının öğrencilerin akademik risk alma davranıĢını 

desteklediği bilinmektedir (Clifford & Chou, 1991). Bu kuramsal bilgi ile örtüĢen deney 

grubundaki öğrencilerin akademik risk almaya iliĢkin araĢtırma bulguları; 

TGAYDYDE‟in, öğrencilerin akademik risk alma davranıĢını destekleyen alternatif 

öğrenme ortamlarından biri olduğunu göstermektedir. TGA yönteminin kullanıldığı 

Özyılmaz Akamca (2008) tarafından yapılan araĢtırma da bu düĢünceyi doğrular 

niteliktedir. 

AraĢtırmada, 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersinin “Maddenin Yapısı ve 

Özellikleri” ünitesinde Tahmin Et–Gözle–Açıkla (TGA) Yöntemi Ġle DesteklenmiĢ 

Yansıtıcı DüĢünmeye Dayalı Etkinliklerin uygulandığı deney grubu ile MEB tarafından 

önerilen etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu karĢılaĢtırıldığında;  

a) baĢarı puanları arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır 

b) kalıcılık puanları arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır 

c) Madde ve DeğiĢim öğrenme alanına yönelik tutumları arasında deney grubu 

lehine anlamlı fark vardır 

c) bilimsel süreç becerileri arasında deney grubu lehine anlamlı fark vardır 

d) akademik risk alma davranıĢları arasında deney grubu lehine anlamlı fark 

vardır Ģeklinde ifade edilen denencelerin tümü kabul edilmiĢtir. AraĢtırmanın 

sonuçlarından hareketle aĢağıdaki önerilere yer verilmiĢtir. 
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5. BÖLÜM 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

5.1.1. Sonuç 

Bu bölümde araĢtırmada ulaĢılan sonuç ve sonuç doğrultusunda geliĢtirilen 

önerilere yer verilmiĢtir.  

AraĢtırmada 7. Sınıf Fen ve Teknoloji dersinin “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” 

ünitesinde Tahmin Et-Gözle-Açıkla (TGA) Yöntemi ile desteklenmiĢ yansıtıcı 

düĢünmeye dayalı etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu karĢılaĢtırıldığın da; 

- baĢarı düzeyleri, 

- öğrenilen bilgilerin kalıcılığı, 

- Madde ve DeğiĢim öğrenme alanına yönelik tutumları,  

- bilimsel süreç becerileri, 

- akademik risk alma davranıĢları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark 

vardır Ģeklinde ifade edilen denencelerin tümü kabul edilmiĢtir.  

 Bu sonuçtan yola çıkarak TGAYDYDE‟in sınıf ortamında kullanılabileceği 

söylenebilir. Öğretmenler öğrencinin; konu tekrarı yapma, ön bilgilerin sınanması, 

öğrenme birimine iliĢkin görüĢlerinin tespiti, öğrenme sorumluluğunu almasını sağlama 

ve derse katılımı için cesaretlendirme konularında bu etkinliklerden yararlanabilirler.  

Bu etkinlikleri kullanma öğretmene sözü edilen durumlarda katkı sunduğu gibi kısa 

zamanda çok öğrenciye ulaĢmasını sağlar.  

 Öğrencinin ise; öğrenmeye etkin katılım, öğrenme süreci hakkında karar 

verebilme, öğrenme etkinlikleri sonucunda performansı ile ilgili kendini 

değerlendirebilme ve öğretmenden dönüt alma durumlarında avantaj sağlar.  

  

5.2. Uygulamaya Yönelik Öneriler 

1) AraĢtırmada elde edilen bulgular deney grubundaki öğrencilerin akademik 

baĢarı, öğrenilen bilgilerin kalıcılığı, Madde ve Özellikleri öğrenme alanına yönelik 

tutum, bilimsel süreç becerileri ve akademik risk alma davranıĢları açısından anlamlı 

fark saptanmıĢtır. Bu noktadan hareketle Fen ve Teknoloji öğretiminde 

TGAYDYDE‟inden yararlanılması önerilebilir. 
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2) AraĢtırmada çalıĢma grubundaki öğrencilerin ön-son tutum ve ön-son 

akademik risk alma davranıĢları açısından son test puanları lehine anlamlı fark ortaya 

çıkmıĢ ve bu fark ergenlik dönemindeki öğrencilerin duyuĢsal özelliklerinin değiĢime 

açık olmaları Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Bu bağlamda ilköğretim dönemindeki 

öğrencilerin derse yönelik tutumları ve akademik risk alma gibi duyuĢsal özellikleri 

olumlu yönde geliĢtirilirse ileri geliĢim dönemlerinde de bu özelliklerinin olumlu olması 

beklenebilir. Dolayısıyla, ilk yetiĢkinlik (17-22 yaĢ) öncesinde, öğrencinin derse yönelik 

olumlu tutum geliĢtirmesi ve akademik risk alması için TGAYDYDE‟i gibi zengin ve 

çok yönlü öğrenme yaĢantıları sunulabilir.  

3) AraĢtırmada deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin akademik baĢarı, 

öğrenilen bilgilerin kalıcılığı, Madde ve Özellikleri Öğrenme Alanına yönelik tutum, 

bilimsel süreç becerileri ve akademik risk alma davranıĢları açısından deney grubu 

lehine anlamlı fark belirlenmiĢtir. Buna göre MEB tarafından hazırlanan Fen ve 

Teknoloji Dersi Öğretim Programında TGA yöntemi ve yansıtıcı düĢünme etkinliklerine 

daha fazla yer verilmesi önerilebilir.  

4) AraĢtırmada deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin guplar içi akademik 

baĢarı, öğrenilen bilgilerin kalıcılığı ve Madde ve Özellikleri Öğrenme Alanına yönelik 

tutumları arasında fark gözlenmiĢti. Akademik baĢarı, öğrenilen bilgilerin kalıcılığı ve 

Madde ve Özellikleri Öğrenme Alanına yönelik tutumların alan odaklı veri toplama 

araçları ile toplanması bu farkın sebeplerinden biri olarak düĢünülmüĢtü. Bu nedenle 

benzer araĢtırmalar yapılırken akademik risk alma ölçeğinin de alan odaklı olarak 

düzenlenmesi önerilebilir. 

 

5.3. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

1) Bu araĢtırmada uygulanan denel iĢlemler 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersi 

Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesi ile sınırlı tutulmuĢtur. Bununla birlikte bazı 

öğrenme etkinlikleri, bazı eğitim kademelerinde, bazı derslerde ve konu alanlarında 

daha etkili olabilmektedir (Marzano, Pickering & Bollock, 2008). Bu durum, 

araĢtırmada elde edilen sonuçların; araĢtırmanın yürütüldüğü çalıĢma grubu, ders ve 

öğrenme alanının özelliklerinden de etkilenmiĢ olabileceğini düĢündürmektedir. Bu 

görüĢün test edilmesi için TGAYDYDE‟inin öğrenme ürünlerine etkisinin farklı eğitim 

kademelerinde farklı derslerde ve ünitelerde araĢtırılması gerekmektedir.  

2) Yeni bir yöntemin etkililiğinin sınandığı kısa süreli deneysel çalıĢmalar 

beklenmeyen etkilerle karĢılaĢabilir. Bu etkilerden biri John Henry etkisidir. John Henry 
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etkisinde; denel bir iĢlem sürecinde olduğunu hisseden kontrol grubu karĢılaĢtırmadan 

doğan ve beklenmeyen bir performans ortaya koyabilir. Bir diğer etki de John Henry 

etkisinin tersi olarak bilinen Hawthorne etkisidir. Hawthorne etkisine göre, deneme 

ortamından kaynaklanan yapay fiziksel ve psikolojik etkiler sonucunda denekler, 

normal koĢullardaki performanslarının üzerinde bir gayret sarf ederler (Karasar, 

2009;107). AraĢtırmanın bu tür tepkilerden etkilenme düzeyini en aza indirgemek için 

TGAYDYDE‟in öğrenme ürünleri üzerine etkisini ortaya koyacak daha uzun süreli 

araĢtırmalar birden fazla deney ve kontrol grupları kullanılarak yapılmalıdır.  

3) TGAYDYDE‟inin bu çalıĢmada incelenen öğrenme ürünleri üzerindeki etkisi 

göz önüne alındığında TGA yönteminin ve yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin ayrı ayrı ya 

da birlikte kullanılacağı gözden geçirme stratejisi, Argümantasyon Tabanlı Bilim 

Öğrenme gibi öğrenme etkinlikleri ile desteklenerek uygulandığı çalıĢmalar da 

yapılabilir. 
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EK-1 

BAġARI TESTĠ 

Adı-Soyadı: 

Sınıfı:              No: 

1) AĢağıdakilerden hangisi bir elemente ait değildir? 

a)                             b) 

 

c)                            d) 

 

2) Öğretmen, öğrencilere Ġngilizce, Almanca ve Türkçe 

yazılmıĢ, kimyasal bilgiler içeren metinler verir. 

Öğrenciler, tüm dillerde elementlerin sembollerinin 

aynı olduğunu fark ederler. Bu durumun sebebi 

nedir? 

a) Bilimsel iletiĢimi kolaylaĢtırmak 

b) Elementlerin tanınmasını zorlaĢtırmak 

c) Sadece kimyagerlerin elementleri tanımasını 

sağlamak 

d) Element isimlerinin yazılmasının zor olması 

3)  AĢağıda elementlerle sembolleri eĢleĢtirilmiĢtir. Bu 

eĢleĢtirmelerden hangisi yanlıĢtır? 

    Element   Sembol 

a)  Altın      Al 

b) GümüĢ     Ag 

c ) Bakır      Cu 

d) Demir      Fe 

4) Yandaki atom modelinde  

1, 2 ve 3  olarak iĢaretlenmiĢ 

olan yapılar  aĢağıdakilerden  

hangisinde doğru verilmiĢtir? 

            1                2  3 

a)   Elektron         Çekirdek       Çekirdek                     

b)   Çekirdek         Proton        Nötron 

c)   Elektron          Proton        Nötron                    

d)   Proton         Çekirdek       Elektron           

5) Deney 1: Öğrenciler, plastik tarak ve cam 

çubuğu küçük kağıt parçalarına dokundurarak 

kağıt parçalarını çekip çekmediğini 

gözlemlerler.  

Deney 2: Öğrenciler, plastik tarak ve cam 

çubuğun kumaĢa sürtüldükten sonra tekrar 

kağıt parçalarını çekip çekmediğini gözlemler. 

Deneylerle ilgili olarak aĢağıdaki 

öğrencilerden hangisi ya da hangilerinin 

söylediği doğrudur? 

Devrim: Deney 1‟de cisimler nötrdür. 

Elif: Deney 2‟de sürtünmeyle cisimler arası 

elektron alıĢveriĢi olur. 

Talha: Elektron alıĢveriĢi deney 1‟de 

kağıtların çekilmesini sağlar. 

a) Elif    b) Elif-Devrim 

c) Devrim-Talha             d)Elif-Devrim-Talha 

 

6) Atomda bulunan atom altı parçacıkların 

yükleri hangi seçenekte doğru verilmiĢtir? 

Proton  Nötron      Elektron 

a)    +       -        + 

b)    -       +        - 

c)    +       0        + 

d)   +       0        - 

 

7)     e
-
     p

+
              n

0
 

I. Atom     10  8  8 

II. Atom     12  12  10 

III. Atom    11  10  11 

IV. Atom    8  9  10 

Yukarıda verilen atomlardan hangisi nötr 

haldedir? 

a) I. Atom   b) II. Atom  

c) III. Atom    d) IV. Atom  
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8) AĢağıda nötr atomların atom modellerindeki elektron 

dizilimleri verilmiĢtir. 

Bu elektron dizilimlerinden hangisi yanlıĢtır? 

 

 

9) Yandaki Ģemada, karbon 

atomunun elektron dağılımı 

verilmiĢtir.ġemaya göre hangileri 

doğrudur? 

1. Tüm elektronların çekirdeğe uzaklığı aynıdır. 

2. 1 numaralı elektron, çekirdeğe 2 numaralı 

elektrondan daha yakındır. 

3. 2 ve 3 numaralı elektronların çekirdeğe uzaklığı 

aynıdır. 

a) 1-2       b) 2-3           c) 1-3          d) 1-2-3 

10) 

 

Sezen, yukarıdaki atom modellerini arkadaĢlarına 

gösteriyor. Bu atomlardan elektron vermeye yakın 

olanları V, elektron almaya yatkın olanları ise A 

harfiyle belirtmelerini istiyor.  

Buna göre sırasıyla aĢağıdakilerden hangilerinin 

söylenmesi doğru olur? 

a) A-V-A     b)V-A-A      c) V-A-V  d) A-V-V  

11) AĢağıdaki tabloda  X, Y ve Z nötr 

atomlarının katmanlarında bulunan elektronlar 

verilmiĢtir. 

Buna göre aĢağıdaki atom modellerinden 

hangisi X, Y ve Z atomlarından biri değildir?  

 

12) 

 

 

 

Helyum   Neon                   Argon  

Atomların elektron dağılımını inceleyen 

öğrencilerden hangisi ya da hangileri doğru 

bilgi vermiĢtir? 

Aysu: DıĢ katmanında 8 elektron bulunduran 

atomlar elektron alıp vermezler.  

Filiz: Neon ve Argonun elektronları oktet 

kuralına göre dizilmiĢtir. 

Burak: Helyum kararlı bir yapıdadır. 

a) Aysu 

b) Aysu-Burak 

c) Filiz-Burak 

d) Aysu-Filiz-Burak 
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13)Yandaki tabloda N, Mg, 

Cl ve Ca nötr atomlarının 

proton sayıları verilmiĢtir. 

Buna göre aĢağıdakilerden 

hangileri elektron almaya 

yatkındır? 

a) N-Cl   b) Mg-Ca 

c) N-Ca   d) Mg-Cl 

14) “Kimyasal bağı” anlatan ifade aĢağıdakilerden 

hangisidir? 

a) Aynı yüke  sahip atomlar arasındaki bağlantı 

b) Sadece kararlı atomları birbirine yakın tutan çekim 

c) Farklı yüke sahip iyonların ve moleküllerdeki 

atomların birbirine yakın durmasını sağlayan çekim 

kuvvetidir. 

d) Aynı yüke sahip atomların birbirinden uzak 

durmasını sağlayan itme kuvvetidir. 

15) Na
+
 için aĢağıdaki ifadelerden hangisi doğrudur?  

a) Bu sodyum atomudur. 

b) Sodyum iyonu 2 elektron almıĢtır. 

c) Sodyum iyonu 1 elektron vererek sodyum katyonu 

olmuĢtur. 

d) Sodyum iyonu 1 elektron alarak sodyum anyonu 

olmuĢtur.  

 

16) 

I. Tane boyutunu küçültülmeli 

II. Sıcaklık arttırılmalı 

III. Tane boyutu arttırılmalı  

Yapılacak çözeltilerde çözünmeyi hızlandırmak için 

yukarıdaki iĢlemlerden hangisi veya hangileri 

yapılmalıdır? 

a) I ve II  b) II ve III    

c) Yalnız I d) 

Yalnız II 

17) Yandaki grafikte A,  

B ve C atomlarının  

proton ve elektron sayıları verilmiĢtir. 

Grafiğe göre A, B ve C atomları ile ilgili 

olarak aĢağıdakilerden hangisi doğrudur? 

  A               B        C 

a)  Anyon  Katyon  Nötr  

b)  Anyon  Nötr  Katyon 

c)  Katyon  Nötr  Anyon 

d)  Katyon  Anyon  Nötr 

18) AĢağıdaki iyonlardan hangisi formülüyle 

yanlıĢ eĢleĢtirilmiĢtir? 

a) O
2-

      Oksit 

b) F
-                 

Sülfat  

c) CO3
2-

        Karbonat   

d) OH
-               

Hidroksit 

 

19) 

I- Kolonyanın alkol ve sudan oluĢması  

II- Balıkların suda yaĢamasını sağlayan 

oksijen  

III- Tuzun suya karıĢması 

Yukarıda verilen örnekler hangi çözelti 

türlerine örnektir? 

      Sıvı-Katı        Sıvı-Sıvı      Sıvı-Gaz 

a)  I  II  III 

b) II  I  III  

c)  III  II  I  

d) I  III  II 

20) AĢağıdakilerden hangisi bir bileĢik 

değildir?  

a) H2O   b) O
-2

    

c) CO2   d)NaCl 
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21) 

 Neden Sonuç 

 

I 

ġeker suda 

moleküler çözünür 

ġekerli su, elektrik 

akımını iletmez. 

 

II 

Tuz, suda 

iyonlarına ayrıĢır. 

Tuzlu su, elektrik  

akımını iletir. 

 

III 

Kükürt, suda 

çözünmez. 

Kükürt-su karĢımı 

heterojendir. 

 

IV 

Demir, suda 

çözünmez. 

Demir, mıknatıs 

tarafından çekilir. 

 

Yukarıdaki  bazı olayların neden-sonuç iliĢkisi 

verilmektedir. 

Buna göre, hangi olaydaki neden-sonuç iliĢkisi 

birbiriyle ilgili değildir? 

a) I      b) II               c) III   d) IV 

 

22)  

 

 

 

 

Yukarıda içerisinde eĢit miktarda su bulunan 

tencerelerde farklı miktarlarda tuz kullanılarak 

çözeltiler hazırlanmıĢtır. 

Buna göre, çözeltilerin seyreltikten deriĢiğe doğru 

sıralanması aĢağıdakilerden hangisinde doğru 

verilmiĢtir. 

a) I-II-III-IV  b) I-IV-III-II 

c) IV-I-III-II  d) II-III-IV-I 

 

23) N2 molekülünün modelini çiziniz 

 

 

 

24) Tuzlu su çözeltisine;  

I. Su ilave edersek 

II. Tuz ilave edersek 

III. Isıtıp su buharlaĢtırırsak 

Bu çözeltinin yeni oluĢacak durumları 

aĢağıdakilerden hangisinde doğru verilmiĢtir? 

         I      II               III 

a) Seyreltik  DeriĢik  DeriĢik 

b) DoymuĢ Seyreltik 

 Seyreltik 

c) Seyreltik DeriĢik 

 Seyreltik 

d) DeriĢik Seyreltik  DeriĢik 

 

25) 

Yukarıda verilen I. Elektrik devresinde A 

anahtarı ve II. Elektrik devresindeki B 

anahtarı kapatıldığında sadece I. Devredeki 

lambanın yandığı gözleniyor.  

Buna göre aĢağıdaki yargılardan hangisi 

doğrudur? 

a) X çözeltisi bir elektrolit çözeltidir.  

b) X ve Y çözeltileri elektrolit olmayan 

çözeltidir. 

c) X ve Y çözeltileri elektrolit çözeltilerdir. 

d) Y çözeltisi bir elektrolit çözeltidir. 

 

26) Proton sayısı 18 olan bir elementin 

elektron dizilimi modelini çiziniz. 
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EK-2 

BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠSĠ TESTĠ 

 

 

Adı, Soyadı: 

Sınıfı: 

No:  

 

1. AĢağıdakilerden hangisi sadece gözlemdir? 

a) Metalin bir kısmı kırmızı bu yüzden sıcaktır. 

b) Sokak ıslak, demek ki yağmur yağmıĢ. 

c) Masa ağaçtan yapılmıĢ gibi görünüyor. 

d) Çocukların kaldıkları binanın rengi turuncudur. 

 

2. AĢağıdakilerden hangisi görme duyusuyla gözlemlenir? 

a) Havadaki sıcaklık değiĢimini gözlemleme 

b) Bitkilerin boyundaki değiĢimi gözlemleme 

c) Yeni kimyasal maddelerin kokusundaki değiĢimi gözlemleme 

d) Motordan çıkan sesin değiĢimini gözlemleme 

 

 
 

3. Eğer A ve B koĢucuları aynı anda baĢlarsa bitiĢ çizgisine ( C ) aynı zamanda varıyorlar. Bu 

durumda hangi koĢucu daha hızlı koĢar? 

a) A B‟den daha hızlı koĢar. 

b) B A‟dan daha hızlı koĢar. 

c) A ve B aynı anda koĢar. 

d) B A‟dan daha yavaĢ koĢar 

 

4. AĢağıdaki geometrik Ģekillerden hangisinin gölgesi tam silindir kullanılarak oluĢturulmaz? 

a) Daire 

b) Kare 

c) Dikdörtgen 

d) Üçgen 

 

5. AĢağıdaki Ģekle göre, hangi iki kutunun içindeki suyun hacmi yaklaĢık olarak bir 

birine eĢittir? 

a) 1 ve 2 

b) 2 ve 3 

c) 3 ve 5 

d) 2 ve 5 
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6. AĢağıdaki tabloda Atatürk Ġlköğretim Okulundaki bazı öğrenciler hakkında bilgiler 

yer almaktadır. 

 

1 

Ġsim 

 

2 

Cinsiyet 

 

3 

Doğum 

Günü 

 

4 

Milliyet 

 

5 

Okula 

GiriĢ 

Yılı 

Tuğba  Kız  Haziran 

1990  

Türk 1995 

Robert  Erkek Mart 

1990 

Amerikan 1995 

Ali Erkek Aralık 

1989 

Türk 1995 

Özlem Kız Mayıs 

1990 

Türk 1995 

Nicolas  Erkek Ekim 

1989 

Fransız 1995 

John  Erkek Ağustos 

1989 

Ġngiliz 1995 

 

AĢağıdaki kategorilerden hangisi tablodaki öğrencileri en az iki farklı gruba ayırabilmeyi 

sağlamaz? 

a) Cinsiyet (Kız- Erkek) 

b) Doğum tarihi 

c) Milliyet 

d) Okula giriĢ yılı 

 

 

 

 

 

7. AĢağıdaki Ģekilleri sınıflandırmak için en iyi özellik hangisidir? 

 
a) Kare olanlar veya kare olmayanlar 

b) Dört tane düz kenarlı olan veya hiç düz kenarı olmayanlar 

c) Eğri köĢesi olanlar veya düz kösesi olanlar 

d) KöĢe sayısı tek sayı olanlar veya köĢe sayısı çift sayı olanlar 
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8. “ Bir kapta bulunan suyun sıcaklığı ne kadar fazlaysa, içinde bulunan Ģekerin çözünme hızı 

da o kadar fazla olacaktır.” Bu bilgiye göre her birinde eĢit miktarda Ģeker bulunan aĢağıdaki 

kavanozları, Ģekerin en yavaĢtan en hızlı erimesine doğru sıraya koyunuz. 

 
 

a) A,B,C,D 

b) B,A,C,D 

c) C,B,D,A, 

d) D,C,B,A 

 

9. AĢağıdaki resimde Ģekil gruplarından  hangisindeki maddeler en küçük sayıdan en büyük 

sayıya doğru sıralanmaktadır? 

 
 

10. AĢağıdaki sayı sıralama etkinliğinde soru iĢaretli yere hangi sayı gelecektir? 

2  3  5  8  12  17  ? 

 

a) 19   b) 23   c)24   d)28 

 

11. Dün hava sıcaklığı -6 
0
C‟ idi. Bugün ise 2 

0
C‟dir. Dün ile karĢılaĢtırıldığında bugün hava 

sıcaklığı kaç derece daha fazladır? 

 

a) 10 
0
C    

b) 8 
0
C   

c) 4 
0
C           

d) 2 
0
C 
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12. Normalde insan vücudunun sıcaklığı 37
0
C‟dir. Hasta insanların vücutlarının sıcaklığı 

36
0
C ile 42

0
C  arasında değiĢir. AĢağıdaki termometrelerden hangisi insan vücudunun 

sıcaklığını ölçmek için en iyisidir? 

 

 
a) A   b) B   c) C             d) D  

 

 

 

13. Bir deneyde dört çocuk, kendilerine verilen bitkileri yetiĢtirmektedirler. Her çocuk dört 

farklı zamanda bitki boylarının uzama miktarını ölçmüĢ ve  kaydetmiĢlerdir.  Çocukların 

bitkilerine verdikleri su miktarları 4 farklı gözlemde de eĢit olduğuna göre; aĢağıdaki 

tabloda, hangi öğrencinin ölçümleri daha dikkatli ve güvenlidir? 

 

 1. 

Gözlem 

2. 

Gözlem 

3.  

Gözlem 

4.  

Gözlem 

Avni’nin 

bitkisi 

3 cm 6 cm 10 cm 8 cm 

Gürkay’ın 

bitkisi 

4 cm 5 cm 5 cm 4 cm 

Tamer’in 

bitkisi 

2 cm 10 cm 4 cm 8 cm 

Fatih’in 

bitkisi 

8 cm 3 cm 2 cm 1 cm 

 

a) Avni   b) Gürkay    c) Tamer    d) Fatih 

 

 

 

 

14. Hangi nesnenin altı eĢit yüzü, 8 kösesi, 12 kenarı ve hacmi vardır? 

 

a) Küp       b) Kare      c) Küre       d) Altıgen 

 

 

 

 

15. AyĢe okulundaki sınıfların Ģeklini kağıda çizmek istiyor. AyĢe‟nin kullanması gereken 

uygun ölçü birimi aĢağıdakilerden hangisidir? 

a) 1 m = 1 km 

b) 1 m = 1 cm 

c) 1 m = 1 mm 

d) 1 m = 1 hm 
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16. AĢağıdaki Ģekildeki bir deneyin üç  aĢamasını görülmektedir. Deneyden elde edilen 

sonuçlara göre aĢağıdaki ifadelerden hangisi en doğrudur? 

 
a) A ve C sıvıları aynıdır 

b) A ve B sıvıları aynı değildir. 

c) A,B ve C sıvılarının hepsi aynıdır. 

d) Yukarıdaki cevaplardan hiçbiri doğru değildir. 

 

 

 

17. AĢağıdaki balonlarda eĢit miktardadır.  Hangi balon en hızlı uçabilir? 

 
  1000 kg                800 kg            500kg             200 kg 

 

 

 

 

 

18. AĢağıdaki resimlerde görülen nesnelerden hangisi bir leğen suda en hızlı batar? 

 
BoĢ Teneke     Cam Bilye      Tahta Kutu       Sünger Parçası 
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19. AĢağıdaki veriler bir deneyden alınmıĢtır. 

 
Sıcaklık 

(Ortalama) 

Tohumların 

Ağırlığı (gr.) 
Tüketilen 

Su 
(ml./ Gün) 

GüneĢ 

IĢığı Alma 
Süresi 

(Dak./Gün) 

Bitkinin 

Boyu 
(Cm / 20 Gün) 

  20 
0
C 

  50 
0
C 

30 
0
C 

2.2 

2.3 
2.3 

10 

10 
10 

20 

20 
20 

20.2 

20.3 
20.2 

25 
0
C 

25 
0
C 

25 
0
C 

2.1 

2.3 
2.2 

10 

10 
10 

20 

30 
40 

20.3 

21.9 
22.8 

20
0
C 

20
0
C 

20
0
C 

2.2 
2.1 

2.2 

10 
20 

30 

30 
30 

30 

21.8 
21.9 

22.0 

 

Yukarıdaki verilere göre, sizce bitki boyunun büyüme hızına en çok hangi faktör etki 

etmiĢtir? 

a) Bitkinin büyüdüğü yerin sıcaklığı 

b) Tohumun ağırlığı 

c) Bitkinin her gün tükettiği su miktarı 

d) Bitkinin güneĢ ıĢığı alma süresinin miktarı 

 

20. Murat asit yağmurlarının balıklar üzerine etkisini öğrenmek istiyor. Ġki tane kavanoza aynı 

miktarda su dolduruluyor. Birinci kavanoz 50 damla sirke (asit) damlatılıyor. Ġkinci kavanoza 

ise hiçbir Ģey damlatmıyor. Her kavanoza birbirine benzeyen 10 tane balık koyuyor. Her iki 

kavanozdaki balıklara aynı miktarda yiyecek ve oksijen veriyor. Bir hafta süreyle balıkların 

davranıĢlarını gözlemliyor. Gözlemlerinden çeĢitli sonuçlara varıyor. Yukarıdaki ifadelere 

göre herhangi bir değiĢken eklenmeden deney nasıl geliĢtirilebilir? 

 

a) Farklı miktarda sirke (asit) içeren daha çok kavanoz hazırlarım. 

b) Her iki kavanoza kullanılan balık sayısından daha çok balık eklerim. 

c) Farklı türde balık ve farklı miktarlarda sirke (asit) olan daha çok kavanoz eklerim. 

d) Kullanılan kavanozlara daha çok sirke (asit) eklerim. 

 

21. Ali ve Ahmet iki farklı firmanın ürettiği bisiklet lastiklerinin kaç kilometre gittiğinde, 

eskidiğini bilmek istiyorlar. Ali ve Ahmet bisikletlerinin lastiklerine iĢaret koyuyorlar. Bu 

deneyde aĢağıdaki değiĢkenlerden hangisi kontrol edilebilen en önemli değiĢken olarak ele 

alınabilir? 

 

a) Ölçümlerinin yapıldığı günün saati 

b) Her iki türdeki lastiğin gittiği kilometre sayısı 

c) Bisikletçilerin fiziksel özellikleri 

d) Kullanılan bisikletlerin ağırlıkları 

 

22. Mert, birbiriyle aynı özelliklere sahip iki kaseye Ģekerli su koyar. Her ikisinin de kapağını 

açık bırakır. Kaselerden bir tanesini karanlık bir yere koyarken diğerini ıĢık alan bir yere 

koyar. Mert‟in kurduğu düzenekler arasındaki fark aĢağıdakilerden hangisidir? 

 

a) IĢığa maruz kalma 

b) Kaselerin Ģekli 

c) Havaya maruz kalma 

d) Her birinin içindeki Ģeker miktarı 
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23. Derya balıkların yaĢaması için en uygun sıcaklığa karar vermek ister. Bunun için 

aĢağıdaki iĢlemlerden hangisini yapmalıdır? 

 

a) Altı tane akvaryum alarak her akvaryuma altı tane birbirine benzeyen balık koymalıdır. 

Akvaryumların sıcaklıklarını 25 
0
C de sabit tutmalıdır. 

b) Altı tane balığı bir akvaryuma koymalıdır. 10 dk. Aralıklarla suyun sıcaklığını 10
0
C den 

15
0
C ye, 20 

0
C ye, 25 

0
C ye,30

0
C ye ve en son olarak 40 

0
C ye yükseltilmelidir. Her sıcaklık 

değiĢikliğinde balıkların davranıĢlarındaki değiĢiklikleri gözlemlemelidir. 

c) Altı tane akvaryum alarak her akvaryuma altı tane birbirine benzeyen balık koymalıdır. 

Akvaryumların sıcaklıklarını 25 0
C sabit tutmalıdır. Her akvaryumdaki balıkların 

davranıĢlarını gözlemlemelidir. 

d) Altı tane akvaryuma birbirine benzeyen altı balık koymalıdır. Her akvaryumun sıcaklıkları 

15
0
C, 20

0
C, 25

0
C, 30 

0
C, 35 

0
C ve 40 

0
C olmalıdır. Her akvaryumdaki balığın davranıĢını 

gözlemlemelidir. 

 

24. AĢağıdaki veri tablosunu inceleyerek, erime zamanı ve suyun sıcaklığı değiĢkenlerine en 

uygun hipotez hangisidir? 
 

Ortalama Erime Süresi (Dakika) 

Madde 
Suyun 

Sıcaklığı 

20 
0
C 

Suyun 

Sıcaklığı 

40
0
C 

Suyun 

Sıcaklığı 

50 
0
C 

Suyun 

Sıcaklığı 

60 
0
C 

20 gr. 

ġeker 
80 dk. 40 dk.. 20 dk. 5 dk. 

20 gr. Tuz 60 dk. 30 dk. 16 dk. 3 dk. 
 

a) Maddelerin erime zamanıyla suyun sıcaklığı arasında hiçbir farklılık yoktur. 

b) Suyun sıcaklığı en az olduğunda maddenin erime zamanı en kısa sürede olur. 

c) Suyun sıcaklığı en fazla olduğunda maddenin erime zamanı en azdır. 

d) Tabloda verilen bilgilerle hipotez oluĢturmak imkansızdır. 

 

 

 

25. AĢağıdakilerden hangisi yaparak tanımlama olarak değerlendirilir? 

a) Yağ suyla karıĢtığında, yağın yoğunluğu suyun yoğunluğundan az olduğu için yağ 

suyun yüzeyinde batmadan kalır. 

b) Süpersonik uçağın hızı ses dalgalarının hızına benzer. 

c) Arabayı saatte ortalama 50 km. hızla sürdüğünde durmak istediğin noktaya veya 

çizgiye 100 metre yaklaĢtığında fren pedalına basmalısın. 

d) Araba sağa ve sola döndüğünde, hızı düĢecektir. 
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26. Bir öğrenci kumaĢın rengini, kumaĢın içine çektiği ısı miktarından etkilenip 

etkilenmediğini denemek ister. Öğrenci bunun için iki tane farklı renkte kumaĢı aynı miktarda 

su dolu iki bardağın üzerine koyar. Bardağın bir tanesini yeĢil renkte kumaĢ ile kaplar. 

Diğerini ise sarı renkte kumaĢ ile kaplar. Her iki bardağı da güneĢ ıĢınları alan bir yere koyar. 

Bardaklara sıcaklıklarını gözlemlemek için termometre koyar. 

Öğrencinin deneyini gerçekleĢtirmesi için ne önerirsiniz? 

a) KumaĢlarla kaplanan bardaklara numara ekleyebilir. 

b) Her bardaktaki su miktarını düĢürebilir. 

c) Her biri farklı renkte kumaĢla kaplanan daha fazla bardak hazırlayabilir. 

d) Bardakları kapladığı kumaĢ miktarını iki kat arttırabilir. 
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EK-3 

MADDE VE ÖZELLĠKLERĠ ÖĞRENME ALANINA YÖNELĠK TUTUM ÖLÇEĞĠ 

 

 

 

Sevgili öğrenciler,  

Bu araĢtırmanın amacı, madde ve değiĢim öğrenme alanına yönelik tutumlarınızı belirlemeye yöneliktir. AraĢtırma kapsamında 

görüĢlerinizin değerlendirilmesine yönelik sizlere anket formu sunulmuĢtur. Size uygun olan seçeneklere lütfen (X) iĢareti bırakınız. 

AraĢtırmaya değerli katkılarınızdan dolayı teĢekkür ederiz. ArĢ. Gör. Meral ÖNER SÜNKÜR 

Lütfen ilgili seçeneğe (X) işareti bırakınız. 

Fen ve Teknoloji  dersinin;   

H
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1) madde ve değiĢim konuları ile ilgili kitapları okumaktan hoĢlanırım      

2) madde ve değiĢim konuları beni korkutur      

3) madde ve değiĢim konuları ile ilgili deneyleri günlük hayatta kullanmaktan 

zevk alırım 
     

4) madde ve değiĢim konuları ile ilgili bilgimi arttırmak için arkadaĢlarım ve 

öğretmenlerimle tartıĢmaktan zevk alırım. 
     

5) madde ve değiĢim konularının gereksiz olduğunu düĢünüyorum      

6) madde ve değiĢim konuları ile ilgili daha çok Ģey öğrenmek istiyorum      

7) madde ve değiĢim konularının artmasını isterim      

8) madde ve değiĢim konularını eğlenceli bulurum      

9) madde ve değiĢim konularının hayatta önemli olduğuna inanırım      

10)   madde ve değiĢim konularına çalıĢmaktan zevk alırım      

11)   madde ve değiĢim konularını rahatlıkla/kolaylıkla öğrenebilirim      

12)   madde ve değiĢim konuları doğadaki olayların daha iyi anlaĢılmasına 

yardımcı olur. 
     

13)   madde ve değiĢim konuları anlaĢılmayacak kadar karmaĢık ve zordur      

14)   elimde olsa madde ve değiĢim konularının etkinliklerinde yer almazdım      

15)   madde ve değiĢim konularına çalıĢırken kendimi gergin hissederim      

16)   madde ve değiĢim konuları tüm öğrenciler tarafından öğrenilmelidir.       

17)   madde ve değiĢim konusunu çalıĢırken canım sıkılır       

18)   madde ve değiĢim konusunu ile ilgili ileri düzeyde bilgi edinmek isterim      

19)   madde ve değiĢim konuları aklımı karıĢtırır      

20)   madde ve değiĢim konuları sevimsizdir      

21)   madde ve değiĢim konularının sınavlarından korkarım      
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EK-4 

 AKADEMĠK RĠSK ALMA ÖLÇEĞĠ 
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1. Benim için zor olan okul ödevini yapmayı severim.      

2. Okulda bir hata yaptığım zaman kendimi kötü hissederim.      

3. Okulda soru sormayı severim, çünkü soru sorarak öğrenirim.      

4. Okuldaki çalıĢmalarımda baĢarısız olursam bunu kimsenin bilmesine izin 

vermem. 
     

5. Daha fazla düĢünmememi gerektiren problemlerle karĢılaĢtığımda, çabuk 

yapabileceğim problemleri tercih ederim. 
     

6. Eğer okulda yeni bir çalıĢmada baĢarılı olamazsam hemen vazgeçerim.      

7. Okul ödevlerinde aldığım düĢük bir not beni çok üzer.      

8. Bazı yanlıĢlar yapsam bile güç ödevlerle uğraĢmayı severim.      

9. Okulda yeni bir Ģeye baĢladığım zaman düĢündüğüm ilk Ģey baĢarısız 

olacağımdır. 
     

10. Okuldaki bir problemle çalıĢmaktan kurtulmak için hemen hemen hiçbir 

Ģey yapmam. 
     

11. Okul çalıĢmalarında yanlıĢ yaptığım zaman tekrar tekrar denemeye 

devam ederim. 
     

12. Okul çalıĢmalarında yanlıĢ yapmaktan endiĢe duyarım.      

13. Ne zaman okulda kötü bir not alsam saklanma ihtiyacı duyarım.      

14. Gerçekten düĢünerek yaptığım okul çalıĢmaları eğlencelidir.      

15. Okul çalıĢmalarım için hedefler belirlemekten hoĢlanmam, çünkü onlara 

ulaĢamayabilirim ve o zamanda kendimi kötü hissederim. 
     

16. Eğer okulda çok hata yaparsam, kendimi çok karamsar veya kızgın 

hissederim. 
     

17. Zor olan okul ödevleri kolay olanlardan daha eğlencelidir.      

18. Sınıf arkadaĢlarımla çalıĢmayı sevmem, çünkü bir Ģeyleri bilmezsem 

benim aptal olduğum düĢünebilirler. 
     

Sevgili öğrenciler,  

Bu araĢtırmanın amacı, akademik risk alma ile ilgili görüĢlerinizi belirlemeye yöneliktir. AraĢtırma kapsamında görüĢlerinizin 

değerlendirilmesine yönelik sizlere anket formu sunulmuĢtur. Size uygun olan seçeneklere lütfen (X) iĢareti bırakınız. 

AraĢtırmaya değerli katkılarınızdan dolayı teĢekkür ederiz. ArĢ. Gör. Meral ÖNER SÜNKÜR 
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19. Zor bir derse çalıĢmayı, kolay bir derse çalıĢmaya tercih ederim.      

20. Okulda baĢarısız olduğum zaman yemek yemekten, oyun oynamaktan 

konuĢmaktan veya baĢka bir Ģey yapmaktan hoĢlanmam. 
     

21. Ödevleri seçme Ģansım olduğunda zor olan ödevleri kolay olanlara 

tercih ederim. 
     

22. Eğer okul ödevim zor ise, onu yapmadan geçmeye çalıĢırım.      

23. Bir konuyu anlamazsam, onu açıklaması için öğretmenime sorarım.      

24. Öğrenmeye çalıĢtığım bir konuda hata yaparsam cesaretim çok kırılır.      

25. Saçma bir soru sormaktansa, yanlıĢ yapmayı ve tahminde bulunmayı 

tercih ederim. 
     

26. Okulda yaptığım hatalardan daima bir Ģeyler öğrenirim.      

27. Eğer okul çalıĢmalarında düĢük bir not alırsam, hatalarım üzerinde 

çalıĢır ve yanlıĢ yaptığım problemleri tekrar çözerim. 
     

28. Zor ve iddialı sorulara cevap vermeyi denemek eğlendiricidir.      

29. Yapmak zorunda olmasam bile genellikle okul ödevlerinde yapmıĢ 

olduğum hatalara çalıĢır ve düzeltirim. 
     

30. Okul ödevleri benim için ne kadar kolay olursa, o kadar hoĢlanırım.      

31. Hata yaptığım okul ödevlerini genellikle sevmem.      

32. Zor derslere çalıĢmaktan hoĢlanan sınıf arkadaĢlarımla çalıĢmayı 

severim. 
     

33. Okul ödevleriyle ilgili hedefler koymayı sevmem, ödevimi yapar ve onu 

unuturum. 
     

34.Öğretmenin sorusuna yanlıĢ cevap verirsem kendimi kötü hissederim      

35. Kolay fakat sıkıcı bir ödevde mükemmel bir not almaktansa, zor bir 

ödevde hata yapmayı tercih ederim. 
     

36. DüĢük bir puan alırsam iĢi ciddiye almak için genellikle zihnimi toplar 

ve daha sıkı çalıĢırım. 
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EK-5 

Deney Grubu Etkinlik Örnekleri 

 

Ders Planları-1 

ÜNĠTE: Maddenin Yapısı ve Özellikleri 

KONU: Elementler ve Sembolleri 

SÜRE: 2 ders saati 

 

 

KAZANIMLAR: 

1.Element ve elementlerin sembolleri ile ilgili olarak öğrenciler; 

1.1. Model üzerinde, bir elementin bütün atomlarının aynı olduğunu fark eder (BSB–28). 

1.2. Model ve Ģekilleri kullanarak farklı elementlerin atomlarının farklı olduğunu sezer (BSB–

5,6). 

 

DERSĠN ĠġLENĠġĠ (EĞĠTĠM DURUMLARI): 

 

GĠRĠġ:  

1) Öğrencilerin öğretmenin verdiği Element ve atom kavramları hakkında kendine soru 

sorma etkinliğini (Etkinlik- I) sıra arkadaĢları ile beraber yapmaları istenir. 

 

ĠġLENĠġ: 

2) Öğrencilere aĢağıdaki Ģekiller tek tek slayt ile gösterilir (Burada resimlerin temsili 

olduğu belirtilir). 

            
Demir atomu,   demir elementinin molekülü,  oksijen element molekülü 

 

Ġlk aĢamada öğrencilere atom slaytı gösterilir. Sonrasında element molekülünün nasıl 

olabileceği hakkında tahminde bulunmaları istenir. Bu tahminler sınıfça tartıĢılır. 

Yapılan tahminler tahtaya yazılır. Öğrencilerin ortak kararı sonucunda demir 

elementinin molekülü slayt ile gösterilir. Öğrencilerin ne gözledikleri sorulur. 

Öğrencilerin tahminleri ile gözlemelerini iliĢkilendirmeleri istenir. Sonuç olarak 

elementin bütün atomlarının aynı olduğu yargısına varılır. 

 

 

Ġkinci aĢamada öğrencilerin oksijen elementinin nasıl olacağını tahmin etmeleri istenir. 

Bu tahminler sınıfça tartıĢılır. Yapılan tahminler tahtaya yazılır. Öğrencilerin ortak 

kararı sonucunda oksijen elementinin molekülü slayt ile gösterilir. Öğrencilerin ne 

gözledikleri sorulur. Öğrencilerin tahminleri ile gözlemelerini iliĢkilendirmeleri 

istenir.  Sonuç olarak farklı elementlerin atomlarının farklı olduğu yargısına varılır.  

 

 

3) Öğrencilerin öğretmenin verdiği kendini değerlendirme etkinliğini (Etkinlik- II) 

yapmaları istenir. 

Sonraki derse hazırlık: Öğrenciler, periyodik sistemdeki ilk 20 elementi ve günlük hayatta 

karĢılaĢtığı yaygın elementlerin hangileri olduğunu araĢtırır. Bu elementlerin nerelerde 

kullanıldığına dair resim ve Ģekiller getirir.  
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Ders Planları -2 
 

KONU: Elementler ve Sembolleri 

SÜRE: 2 ders saati 

KAZANIMLAR: 

1.3. Periyodik sistemdeki ilk 20 elementi ve günlük hayatta karĢılaĢtığı yaygın element 

isimlerini listeler. 

1.4. Elementleri sembollerle göstermenin bilimsel iletiĢimi kolaylaĢtırdığını fark eder (FTTÇ- 

4). 

1.5. Ġlk 20 elementin ve yaygın elementlerin sembolleri verildiğinde isimlerini, isimleri 

verildiğinde sembollerini belirtir.  

DERSĠN ĠġLENĠġĠ (EĞĠTĠM DURUMLARI): 

GĠRĠġ:  

1) Öğretmen ve öğrenciler anlaĢmalı öğrenme yazısını dersin hedeflerine uygun biçimde 

tahtaya yazar. Bu yazı yaklaĢık olarak aĢağıdaki gibi olacaktır. 

- Periyodik sistemdeki ilk 20 elementi ve günlük hayatta karĢılaĢtığımız yaygın element 

isimlerini listeleyebileceğiz. 

- Elementleri sembollerle göstermenin bilimsel iletiĢimi kolaylaĢtırdığını bileceğiz.  

- Ġlk 20 elementin ve yaygın elementlerin sembolleri verildiğinde isimlerini, isimleri 

verildiğinde sembollerini belirtebileceğiz. 

-   Öğretmenimize anlamadığımız yerleri soracağız. 

 

2) Öğrencilerin öğretmenin verdiği 6. sınıfta öğrenilen elementler ve kullanıldığı yerler 

etkinliğini (Etkinlik- III) sıra arkadaĢları ile beraber yapmaları istenir. 

 

ĠġLENĠġ:  

1) Öğrencilerin çalıĢma kitabında bulunan 4. Etkinlik Kolaysa Sırala ve 5. Etkinlik 

Hangi Element Nerelerde Kullanılır? ÇalıĢmalarını yapmaları istenir. Bu çalıĢma 

sonucunda öğrencilerin yaptığı etkinlikler tartıĢmaya açılır. Ortak bir karara 

varılması sağlanır. 

2) Öğrencilerin Demir elementinin farklı alfabelerde (Latin, Arap, Kiril) nasıl olacağı 

konusunda tahminde bulunmaları istenir. Bu tahminler sınıfça tartıĢılır. Yapılan 

tahminler tahtaya yazılır. Sonrasında demir elementinin simgesinin yer aldığı farklı 

alfabelerde (Latin, Arap, Kiril) yazılar slaytla yansıtılır. Öğrencilerin ne 

gözledikleri sorulur. Sonuç olarak alfabe farklı olsa bile element sembollerinin 

aynı olduğu yargısına varılır. 

3) Elementin Dilinden adlı Ģiire beste yapılır. 

Aynı atomlar toplanınca,  

OluĢtu yeni saf bir madde 

Koyduk adımızı, 

Oksijen, hidrojen, helyum,  

Olduk hepimiz farklı element 

Çünkü her birimizin atomları, 

Farklıydı diğerlerinden 

  

Kısalttık adımızı sembollerle 

Biz kısaca Cl, Mg, Fe 

Ama sen bana uzun uzun  

Klor, magnezyum, demir de 

Adresimiz belli,  

YerleĢtik hepimiz bir çizelgeye 

 

4) Ġlk 20 elementin ve yaygın elementlerin sembolleri verildiğinde isimlerini, 

isimleri verildiğinde sembollerini belirtebileceğiz.  

5) Öğrencilerin öğretmenin verdiği kendini değerlendirme etkinliğini (Etkinlik- 

II) yapmaları istenir. 
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Ders Planları-3 
 

KONU: Elementler ve Sembolleri 

SÜRE: 2 ders saati 

 

KAZANIMLAR: 

2.Atomun yapısı ile ilgili olarak öğrenciler; 

2.1. Birbiri ile temas hâlinde olan atomları “bağlı atomlar” Ģeklinde niteler. 

2.2. Sürtme ile elektriklenme olayına dayanarak atomun kendinden daha basit öğelerden 

oluĢtuğu çıkarımını yapar . 

  

DERSĠN ĠġLENĠġĠ (EĞĠTĠM DURUMLARI): 

 

GĠRĠġ:  

3) Öğretmen ve öğrenciler anlaĢmalı öğrenme yazısını dersin hedeflerine uygun 

biçimde tahtaya yazar. Bu yazı yaklaĢık olarak aĢağıdaki gibi olacaktır. Dersin sonunda; 

- Bağlı atomun ne olduğunu öğreneceğiz. 

- Sürtünme ile elektriklenme olayını atom ile iliĢkilendirebileceğiz. 

- Atomun daha küçük parçalarını öğreneceğiz.  

-  Öğretmenimize anlamadığımız yerleri soracağız. 

                                                                         
3) Yansıtıcı tartıĢma ortamı sağlanır: Yukarıdaki Ģekilde gümüĢ bir biblo 

görüyoruz. GümüĢ bibloyu oluĢturan atomlar nasıl bir arada bulunmaktadır? 

Peki soldaki bilyeler gibi atomlar bir arada durmasalardı ne olurdu? Maddeyi 

oluĢturan tanecikler de bilyeler gibi olsaydı hepsi birbirinden bağımsız 

davranırdı. Elementleri oluĢturan atomlar birbirlerini etkilediği için atomlar bir 

arada buluyor olabilir mi? Elementleri oluĢturan atomların birbirini 

etkilemesinin nedeni ne olabilir? 

 

ĠġLENĠġ:  

5) Elektriklenme deneyi yapılır. Öğrencilere ĢiĢirilmiĢ balonla cam bilye ve kağıt 

parçalarına dokundurulduğunda ve ĢiĢirilmiĢ balonun yünlü kumaĢa ve cam bilyenin 

ipek kumaĢa sürtüldükten sonra kağıt parçalarına yaklaĢtırıldıklarında gözlenecek olası 

sonuçları tahmin etmeleri istenir.  Yapılan tahminler tahtaya yazılır. Öğrencilerin ortak 

kararı alındıktan sonra deney yapılır. Öğrencilerin ne gözledikleri sorulur. Öğrencilerin 

tahminleri ile gözlemelerini iliĢkilendirmeleri istenir. Sonuç olarak sürtme ile 

elektriklenme olayına dayanarak atomun kendinden daha basit öğelerden oluĢtuğu 

çıkarımını yapmaları sağlanır. 

6) Yansıtıcı tartıĢma ortamı sağlanır: Her elementin atomları vardır ancak her element 

birbirinden farklıdır. Bunun sebebi ne olabilir? Cevaplara göre, atomlarda farklı sayıda 

proton, nötron, elektron olabileceği ile ilgili sonuca ulaĢmaları için yönlendirilir. 

7) AnlaĢmalı öğrenme yazısı gözden geçirilir. Neleri öğrendik, neleri 

Öğrenemedik, anlaĢmamıza sadık kaldık mı? Sorularına cevap verilir. Tablo özetleyerek 

doldurulur. Eksik yönlerimiz neler olduğu öğrenme günlüğüne yazılır. 
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EK-6 

Maddenin Yapısı ve Özellikleri Ünite Planı ve Kontrol Grubu 

Etkinlikleri
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1.Element ve elementlerin sembolleri ile 

ilgili olarak öğrenciler; 
1.1. Model üzerinde, bir elementin bütün 
atomlarının aynı olduğunu fark eder (BSB–
28). 

1.2. Model ve Ģekilleri kullanarak farklı 
elementlerin atomlarının farklı olduğunu 
sezer (BSB–5,6). 
1.3. Periyodik sistemdeki ilk 20 elementi ve 
günlük hayatta karĢılaĢtığı yaygın element 
isimlerini listeler. 
1.4. Elementleri sembollerle göstermenin 
bilimsel iletiĢimi kolaylaĢtırdığını fark eder 
(FTTÇ- 4). 

1.5. Ġlk 20 elementin ve yaygın elementlerin 
sembolleri verildiğinde isimlerini, isimleri 
verildiğinde sembollerini belirtir 
. 
 

  1.1 Element kavramının ilk tanıtımının, 
küresel modeller üzerinde ve atomların özdeĢliği 
temelinde sezdirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu 
kavramın tanımı, fiziksel ve kimyasal olayların 
tanıtımından sonra “kendinden daha basit 

maddelere ayrıĢmama” esasına göre verilecektir. 
[!] 1.3 Demir, bakır, altın, gümüĢ, çinko, kalay, 
kurĢun, civa, iyot ve krom yaygın elementlerin 
baĢlıcalarıdır. 
[!] 1.3 Elementlerin numaralandırılması, atom 
numarası kavramına bir hazırlıktır. 
[!] 1.3 Yaygın kullanılan elementlerin 
isimlerinden sembollerinin türetilmesine örnekler 
verilir. 

[!] 1.3 Periyodik cetvel üzerinde ilk 20 
element ve en yaygın 10 element gösterilir. 
[!] 1.3 Burada amaç; elementlerin isimleri ile  
sembolleri arasında iliĢki kurmaktır. Element 
özellikleri ve keĢfi ile ilgili bilgiler asli  
bilgiler gibi düĢünülmemelidir. 
[!] 1.4-1.5 Element sembollerinin bellekte 
yerleĢimi için bu dönem öğrencilerinin yaĢı 

uygundur. “Ġsim, Ģehir, bulmaca” benzeri 
oyunlar, bu bağlamda çok yararlıdır. 
[!]1.4-1.5 Sembol ve formül kavramları 
arasındaki fark vurgulanmalıdır. 
[!]1.4-1.5 Rusça, Çince, Japonca vb. metinlerde 
kimyasal sembollerin aynı olduğu metin 
örnekleriyle gösterilir. Farklı alfabeleri 
kullananların neden aynı sembolleri seçtiği 

irdelenir. 
  
 
 
  

1.1 Atom, molekül, 
element, bileşik, saf 
madde ve karışım 
kavramları 6. sınıfta 
edinilmiĢ olup bu 

kazanım, bir hatırlatma 
olarak düĢünülmelidir. 
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2.Atomun yapısı ile ilgili olarak 

öğrenciler; 
2.1. Birbiri ile temas hâlinde olan atomları 

“bağlı atomlar” Ģeklinde niteler. 
2.2. Sürtme ile elektriklenme olayına 
dayanarak atomun kendinden daha basit 
öğelerden oluĢtuğu çıkarımını yapar (BSB-
8). 
 
 

 [!] 2.2 Sürtme ile elektriklenmeden hareketle 

atomdan küçük temel parçacıklar bulunması  

gerektiği çıkarımına varmak, dolaylı ve 

öğrencinin çok da tanımadığı bir akıl yürütme  

süreci gerektirir. Ayrıca negatif yük, pozitif 

yük, nötral gibi kavramlar da 7. sınıf  

“Elektrik” ünitesinde  verilmiĢ olmakla  

birlikte, henüz tam anlaĢılmamıĢ olabilir. Bu 

konuda sabırlı ve ısrarlı olmak esastır. 

 

2.1 Öğrenci, 6. sınıfta 

öğrendikleriyle, atomu, 

“yekpare ve içi dolu‟‟ 

algılamıĢ olabilir. Modeller 

üzerinde çalıĢılırken, 

“Acaba atomlar gerçekten 

böyle içi dolu küreler 

Ģeklinde midir?‟‟sorusunu 

sormak ve bu konuda bir 

Ģüphe uyandırmak çok 

önemlidir.Sürtme ile 

elektriklenme tartıĢılırken, 

bağlı atomların veya atom 

gruplarının değiĢ-tokuĢ 

edilmesi de gündeme 

geleceği için, bağ kavramı 

ile ilgili ilk seziĢlerin de 

irdelenmesi faydalıdır. 

 

2.3. Atomun çekirdeğini, çekirdeğin temel 
parçacıklarını ve elektronları temsili resimler 
üzerinde gösterir. 

2.4. Elektronu, protonu ve nötronu kütle ve 
yük açısından karĢılaĢtırır. 
 

 [!] 2.4  Atomun kütlesinin, yaklaĢık olarak proton ve 

nötron kütleleri toplamı olduğu vurgulanır. 

[!] 2.3; 2.4 Proton, elektron ve nötronun kütlesi 

verilmeyecektir. Sadece “Proton ve nötronun 

kütleleri birbirine çok yakındır.”; “Proton ve nötron 

tartılamayacak kadar küçük taneciklerdir.”; 

“Elektron kütlesi, proton kütlesinin yaklaĢık 

1/2000‟i kadardır.” ifadeleri yeterlidir.  

[!] 2.3; 2.8 Katman kavramı, yörünge  

kavramına tercih edilmelidir. 

 [!] 2.4-2.5 Artı yüklü protonların çekirdekte yan 

yana nasıl durabildiği, bazı öğrencilerde merak 

oluĢturabilir. “Çekirdekteki parçacıklar arasında, 

baĢka yerde görmediğimiz özel çekim kuvvetleri 

vardır.” doğru ve bu düzey için uygun bir açıklama 

olacaktır.  
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2.5. Nötr atomlarda, proton ve elektron sayıları 

arasında iliĢki kurar (BSB-7; TD-1). 

2.6. Aynı elementin atomlarında, proton sayısının 

(atom numarası) hep sabit olduğunu, nötron 

sayısının az da olsa değiĢebileceğini belirtir.  

 

 
[!]2.4-2.5 Artı yüklü protonların çekirdekte yan 

yana nasıl durabildiği, bazı öğrencilerde merak 

oluĢturabilir. “Çekirdekteki parçacıklar arasında, 

baĢka yerde görmediğimiz özel çekim kuvvetleri 

vardır.” doğru ve bu düzey için uygun bir açıklama 

olacaktır. 

 2.6 “Kütle numarası” kavramı bu düzeyde 

gerekli değildir. 

[!] 2.6-2.9 Atomun gerçekte üç boyutlu olduğu, 

resim-modellerin aslında bir küreyi gösterdiği, ilgi 

duyan çocuklar için ek bilgi olarak verilebilir. Bazı 

öğrenciler, bu durumda katmanların bir çember 

değil; bir küre yüzeyi olacağı çıkarımını yapabilir. 

Eğitici filmler veya Ġnternet ortamı kullanılarak 

dinamik (hareketli) atom modelleri göstermek, bu 

bağlamda yararlıdır. 

   

2.7. Aynı atomda, elektronların çekirdekten farklı 

uzaklıklarda olabileceğini belirtir. 

2.8. ÇizilmiĢ atom modelleri üzerinde elektron 

katmanlarını gösterir, katmanlardaki elektron 

sayılarını içten dıĢa doğru sayar. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

[!] 2.7-2.9 GüneĢ sistemiyle atom modeli arasında 

iliĢki kurmak, atomun iki boyutlu olduğunu 

çağrıĢtırması bakımından iyi bir benzetme değildir. 

Ayrıca öğrencilerde henüz yerleĢik bir “GüneĢ 

sistemi” kavramı olduğu da kesin değildir. 
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2.9. Proton sayısı bilinen hafif atomların (Z≤20) 

elektron dizilim modelini çizer (FTTÇ- 4). 

2.10. Atom modellerinin tarihsel geliĢimini kavrar; 

elektron bulutu modelinin en gerçekçi algılama 

olacağını fark eder (FTTÇ-3). 

2.11. Bilimsel modellerin, gözlenen olguları açıkladığı 

sürece ve açıkladığı ölçekte geçerli olacağını, 

modellerin gerçeğe birebir uyma iddiası ve gereği 

olmadığını fark eder (FTTÇ- 4). 

 

 [!] 2.6-2.9 Atomun gerçekte üç boyutlu olduğu, 

resim-modellerin aslında bir küreyi gösterdiği, ilgi 

duyan çocuklar için ek bilgi olarak verilebilir. Bazı 

öğrenciler, bu durumda katmanların bir çember 

değil; bir küre yüzeyi olacağı çıkarımını yapabilir. 

Eğitici filmler veya Ġnternet ortamı kullanılarak 

dinamik (hareketli) atom modelleri göstermek, bu 

bağlamda yararlıdır. 

[!] 2.7-2.9 GüneĢ sistemiyle atom modeli arasında 

iliĢki kurmak, atomun iki boyutlu olduğunu 

çağrıĢtırması bakımından iyi bir benzetme değildir. 

Ayrıca öğrencilerde henüz yerleĢik bir “GüneĢ 

sistemi” kavramı olduğu da kesin değildir. 

 2.9 İzotop kavramı ve “Atomun özelliklerini 

belirleyici olan proton sayısıdır.” bilgisi bu düzey 

için erkendir.  

[!] 2.9 Bu seviyede; s, p, d, f orbitallarine 

girilmeyecektir. Elektronlar; 2, 8, 8, 18 düzeninde 

katmanlara yerleĢtirilecektir. 

[!] 2.10-2.11 Eski atom modellerinin bugün terk 

edilmiĢ olması, o modelleri geliĢtiren bilim 

adamlarının iyi düĢünmediği anlamına gelmez. 

Doğru olan, bildiklerinin bugünküne göre çok az 

olmasıdır. Dalton‟un zamanında bilinenler hesaba 

katılınca, o modeli geliĢtirmenin, “Bohr Modeli” 

nden daha basit olmayacağı  açıktır. Ġnsan bilgisinin 

zamanla geniĢlediği ve derinleĢtiği, bugün geçerli 

bazı modellerin gelecekte terk edilebileceği, ama 

bugünkü modelin günümüzdeki problemleri 

çözebildiği sezgi yoluyla da olsa verilmelidir. 

[!] 2.10 Elektron bulutu modeline dayandırarak  

atomla ilgili bu düzeyde verilebilir fazla bir olgu 

yoktur.Ancak gerçeğe daha yakın olduğu düĢünülen 

bir modelin varlığının bilinmesi  yararlıdır. 
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3.Katman-elektron dizilimi ile kimyasal 

özellikleri iliĢkilendirmek bakımından 

öğrenciler; 

3.1. DıĢ katmanında 8 elektron bulunduran 

atomların elektron alıp-vermeye yatkın 

olmadığını (kararlı olduğunu) belirtir. 

3.2. Elektron almaya veya vermeye yatkın 

atomları belirler. 

3.3. Bir atomun, katman-elektron 

diziliminden çıkarak kaç elektron vereceğini 

veya alacağını tahmin eder (BSB- 9). 

3.4. Atomların elektron verdiğinde pozitif (+), 

elektron aldığında ise negatif (-) yük ile 

yüklendiği çıkarımını yapar. 

  3.1-3.6 Oktet, dublet, iyon, anyon ve 

katyon kavramları birbiri ile iliĢkili olarak 

verilecektir. 

[!] 3.1 Her atomun dıĢ katmanını neden 8‟e 

tamamlamak istediği sorusunu burada ele 

almak gerekmez. Ancak atomların elektron 

dizilimlerini soy gazlara benzetme eğiliminden 

bahsedilebilir.       “ Oktet kuralı” aslında bir 

kural değil, istisnası var olan bir düzenliliktir. 

Bu seviyede istisnalardan söz etmek 

gereksizdir. 

 

 

  

 

 

4 

3.5.Yüklü atomları “iyon” olarak adlandırır. 

3.6. Pozitif yüklü iyonları “katyon”, negatif 

yüklü iyonları ise “anyon” olarak adlandırır. 

3.7. Çok atomlu yaygın iyonların ad ve 

formüllerini bilir. 

 

  3.1-3.6  Oktet, dublet, iyon, anyon ve 

katyon kavramları birbiri ile iliĢkili olarak 

verilecektir. 

 3.7 Çok atomlu iyonlardan  karbonat, 

nitrat, sülfat, fosfat, hidroksit ve amonyum 

iyonları tanıtılacak, diğer iyonlardan söz 

edilmeyecektir. 

 

  

  [!] 4.1 Kimyasal bağ kavramının 

iliĢkilendirilebileceği görsel öge, “birbirine 

yakın duran atomlardır.” Ġki atom, teğet veya 

kısmen iç içe çizilmiĢ ise arada bir bağ olacağı 

fikri hem basit oluĢu hem de gerçeği 

yansıtması bakımından uygundur.  

[!] 4.2 Ünitenin bu bölümünde sadece 

iyonik bağ tanıtılacak, iyonik bileĢikler  

“BileĢikler ve Formülleri” baĢlığı altında  

incelenirken burada verilenler  

pekiĢtirilecektir. 

[!] 4.2-4.3 Elektron alıĢ-veriĢinin hangi 

hâllerde ve hangi yönde olacağı tartıĢılırken 

oktet ve dublet kurallarına sık sık gönderme 

yapmak yararlıdır. 
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4.3. Elektron ortaklaĢma yolu ile yapılan bağı 

“kovalent bağ” olarak adlandırır. 

4.4. Asal gazların neden bağ yapmadığını 

açıklar. 

4.5. Elektron ortaklaĢma yoluyla oluĢan  

H2, O2, N2 moleküllerinin modelini çizer. 

4.6. Molekül yapılı katı element kristal 

modeli veya  modelin resmi üzerinde 

molekülü ve atomu gösterir (BSB-28). 

4.7. Kovalent bağlar ile moleküller arasında 

iliĢki kurar (TD-1). 

 [!] 4.4 Kovalent bağ,  bir çift elektron ile iki 

ayrı atom çekirdeği arasındaki çekim olarak da 

sunulabilir. Fakat bu düzeyde, elektron 

ortaklaşma kavramı daha kolay anlaĢılır. 

 4.3 Kovalent bağların polarlık 

sınıflandırması ve koordinasyon bağları burada 

verilmeyecektir. 
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5.Öğrenciler, bileĢikler ve formülleri ile 

ilgili olarak; 

5.1. Farklı atomların bir araya gelerek yeni 

maddeler oluĢturabileceğini fark eder (BSB- 

5). 

5.2. Her bileĢikte en az iki element 

bulunduğunu fark eder. 

5.3. Molekül yapılı bileĢiklerin model veya 

resmi üzerinde atomları ve molekülleri 

gösterir (BSB-28). 

5.4. Moleküllerde; her elementin atom 

sayısının, örgü yapılarda; elementlerin atom 

sayılarının oranını belirler. 

5.5. Günlük hayatta sıkça karĢılaĢtığı basit 

iyonik ve  bazı kovalent bileĢiklerin 

formüllerini yazar (FTTÇ- 4). 

5.6. Element ve bileĢiklerin hangilerinin 

moleküllerden oluĢtuğuna örnekler verir. 

6.KarıĢımlar ile ilgili olarak öğrenciler; 

6.1. KarıĢımlarda birden çok element veya 

bileĢik bulunduğunu fark eder 

(BSB- 2, 4). 

6.2. Heterojen karıĢım (adi karıĢım) ile 

homojen karıĢım (çözelti) arasındaki farkı 

açıklar. 

6.3. Katı, sıvı ve gaz maddelerin sıvılardaki 

çözeltilerine örnekler verir 

 [!] 5.1,5.4 Laboratuvar ortamında, demir ve 

kükürt elementlerinden hareketle bir bileĢik 

elde etmek, öğrenciler için güzel bir deneyim 

olabilir. Ancak bu deneyi kendisi yapsa bile 

öğrenci, bileĢik ve element kavramları ile ilgili 

kalıcı bir sezgi edinememektedir. Modeller, 

kavramsal sezgiler için daha uygun görsel 

malzemeler olarak düĢünülmüĢtür. 

 [!] 5.4 Molekül modelleri ile çalıĢılırken, her 

atomu farklı renklerde ve/veya farklı boylarda 

seçmek ve küreler üzerine element 

sembollerini okunabilir Ģekilde yazmak 

faydalıdır. 

[!] 5. .5  NaCl, CaO gibi basit iyonik ve  H2O, 

CO2, SO2, NH3, C6H12O6 gibi kovalent 

bileĢiklerin formülleri üzerinde durulur. 

[!] 5.6 “Elementler atomlardan, bileĢikler 

moleküllerden oluĢmuĢtur.” genellemesinden 

kaçınılmalıdır. Çünkü bu kuralın geçerli 

olduğu durumlar kadar istisnaları da vardır. 

 Polimerler, proteinler karbonhidratlar gibi 

çok büyük moleküllere bu düzeyde 

girilmeyecektir. 

 6.1 Kolloid, emülsiyon, süspansiyon, 

dispersiyon kavramlarına girilmeyecektir. 
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EK-7 Öğrenci Etkinlik Örnekleri 
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EK-8 ÇalıĢmaya ĠliĢkin Fotoğraflar 

 
 

Kendine Soru Sorma Ġkili Grup ÇalıĢması 

 

 
 

Yantıcı/Amaçlı Grup TartıĢması (temsilcilerle) 
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Derse GiriĢ için AnlaĢmalı Öğrenme ile Kuralların Sınıfa Hatırlatılması 

 

 
 

 Bu Gün Ne Öğrendim Etkinliği 


