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GAZĠ ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

 

ġubat, 2008 

 

 Bu araĢtırmanın amacı; 5E modelinin, ortaöğretim 9. sınıf coğrafya dersi 

Doğal Sistemler öğrenme alanının ―Ġklim Bilgisi‖ bölümünün öğretiminde 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri, akademik baĢarıları ve coğrafya dersine 

yönelik tutumları üzerindeki etkisini belirlemektir. 

 

 AraĢtırma yöntemi olarak deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ve akademik baĢarılarındaki geliĢmeyi ölçmek 

için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ―Bilimsel Süreç Becerileri Testi‖ ve 

―Akademik BaĢarı Testi‖, coğrafya dersine yönelik tutumlarını ölçmek için ise 

Demirkaya (2003)‘dan yararlanarak CoĢkun (2004)‘un geliĢtirdiği likert türü 

―Coğrafya Dersi Tutum Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın alt problemlerinin 

çözümlenmesinde; frekans, yüzde, aritmetik ortalama, standart sapma değerleri ile 

bağımsız gruplar için t-testi, bağımlı gruplar için t-testi, tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) ve çift yönlü varyans analizi (repeated measures) kullanılmıĢtır. 
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 2006-2007 eğitim öğretim yılı bahar dönemi KırĢehir Mehmet Akif Ersoy 

Lisesi 9. sınıflardan seçilen denk bir deney ve iki kontrol grubu üzerinde çalıĢma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda ders araĢtırmacı tarafından yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı 5E modeli kullanılarak, kontrol-1
 

grubunda ders araĢtırmacı 

tarafından geleneksel öğretim etkinlikleri kullanılarak ve kontrol-2
 
grubunda ders 

yürürlükteki coğrafya müfredat programı etkinlikleri kullanılarak coğrafya ders 

öğretmeni tarafından yürütülmüĢtür. AraĢtırmaya 38 kız 38 erkek olmak üzere 

toplam 76 öğrenci katılmıĢtır.  

 

 AraĢtırmanın bulgularına göre; yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinin 

kullanıldığı deney grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri, akademik 

baĢarıları ve coğrafya dersine yönelik tutumları derslerinin araĢtırmacı tarafından 

geleneksel öğretim etkinlikleri kullanılarak yürütüldüğü kontrol-1 ve derslerinin okul 

coğrafya dersi öğretmeni tarafından yürürlükteki coğrafya dersi müfredatındaki 

etkinlikler kullanılarak yürütüldüğü kontrol-2
 
gruplarındaki öğrencilere göre  anlamlı 

düzeyde farklılık göstermiĢtir. Deney grubundaki öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

coğrafya dersi tutumlarında ve bilimsel süreç becerilerinde erkek öğrencilerin lehine 

bir farklılık tespit edilmiĢken, akademik baĢarılarında bir farklılık tespit edilmemiĢtir. 

Hem kontrol-1
 
hem de kontrol-2

 
grubundaki öğrencilerin cinsiyetlerine göre bilimsel 

süreç becerilerinde, akademik baĢarılarında ve coğrafya dersi tutumlarında bir 

farklılık tespit edilmemiĢtir. AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre 5E modelinin 

coğrafya öğretiminde kullanılması önerilmektedir. 
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ACADEMIC ACHIEVEMENT AND ATTITUDE TOWARDS THE 
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Doctoral Thesis 
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The aim of this study is to determine the effectiveness of 5E model on 

students‘ science process skills, academic achievement and their attitudes to 

Geography course during teaching of the subject ―Climate‖ in Natural Systems. 

 

In this study, the experimental design method was used. To assess the 

students‘ scientific process skills and the development in their acedemic 

achievement, ― Science Process Skills Test‖ and ―Academic Achivement Test‖ 
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developed by the researcher was used and to assess students‘ attitudes towards 

geography course   ―Geography Course Attitude Scale‖ a likert type scale developed 

by CoĢkun (2004 ) and referred to Demirkaya (2003) was used. The data collected 

from the questionnaire items were analyzed using frequencies, percentage, arithmetic 

mean, standard deviation and t-test for independent groups, paried variables t-test, 

one way Anova and Two-Way Anova ( repeated measures) were used. 

 

The study has been carried out on experimental group and two control groups 

of Grade 9 students at KırĢehir Mehmet Akif Ersoy High School in 2006-2007 

educational year. The course has been taught using 5E model based on constructivist 

approach in treatment group by the researcher, in control-1 group, the course has 

been taught using traditional teaching methods by the researcher and in control-2 

group the course has been taught using current geography cirruculum by the 

geography course teacher. The participants of the study were 38 girls and 38 boys, 

totally 76 students. 

 

The results revealed that there was a significant difference between science 

process skills, academic achievement and attitudes of the experimental group 

students towards Geography course taught by the researcher using 5E model and the 

control-1 group taught by the researcher using traditional teaching methods  and 

control-2
 
group taught by the course teacher using the current Geography course 

cirriculum.  

 

While there was a significant difference between the science process skills, 

academic achivement and attitudes of the male students and female students by 

gender in the favour of male students, there was no significant difference in their 

academic achievement.  

 

There was no significant difference in the science process skills, academic 

achievement and attitudes of the students towards Geography course among control-

1 group and control-2 group by gender. According to the results of the study, E5 

Model is recommended to use in geography teaching. 
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I. BÖLÜM 

 

 

GĠRĠġ 

 

Bu bölümde araĢtırmaya ait problem durumu, araĢtırmanın amacı ve önemi, 

problem cümlesi, alt problemler, varsayımlar, kapsam ve sınırlılıklar ile kısaltmalar 

yer almıĢtır. 

 

1.1- PROBLEM DURUMU 

 

Bilgi ve teknoloji her geçen zaman diliminde kendini yenilemekte, 

küreselleĢmenin de etkisiyle bu bilgi ve teknoloji tüm dünyada etkisini 

göstermektedir. Edinilen her bilgi var olan teknoloji sayesinde biraz daha ilerlerken, 

yeni oluĢan bilgi de bu teknoloji sayesinde paylaĢıma daha hızlı sunulmaktadır. 

 

ÇağdaĢ eğitim yaklaĢımlarına göz gezdirildiğinde anlaĢılır ki bu yaklaĢımın 

ayrımında olan milletler teknolojiyi öğrenme ve ondan yararlanarak bilgiye ulaĢma 

yollarını öğretmektedirler. Böylelikle araĢtıran, soran, sorgulayan, sorgularından 

netice çıkartan bireylerin de söz konusu eğitim sistemlerinin amaçları içinde yer 

aldıkları görülür. 

 

Ġnsanlar yaĢamları boyunca çevre ile etkileĢim sonucu bilgi, beceri, tutum ve 

değerler kazanırlar. Öğrenmenin temelini de bu yaĢantılar oluĢturur. Genel anlamda 

düĢünüldüğünde öğrenme bireyde davranıĢ değiĢikliği meydana getirme süreci 

olarak tanımlanabilir (Ertürk, 1993). 

 

Her bilim dalının öğretimi ile ilgili eğitim sistemimizin kademelerinde genel 

amaçlar ve özel amaçlar belirlenmiĢtir. Fen, tarih, coğrafya eğitimi ve diğer tüm 

disiplinlere baktığımızda eğitimin temel amacının bireyi topluma faydalı hale 

getirmek olduğu görülür. Küçükahmet (1999); bu amaca yatkın bireylerin 
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yetiĢtirilmesinde canlı ve cansız elemanlarıyla tüm çevrenin etkisi olduğunu 

belirtmiĢtir. 

 

Öğrenmenin nasıl oluĢtuğunu açıklamak için pek çok teori ortaya atılmakla 

birlikte, sıklıkla kullanılan teoriler Jean Piaget, Jerome Bruner, Robert Gagné ve 

David Ausubel tarafından geliĢtirilen teorilerdir. Bunların dıĢında son yıllarda 

Öğrenme Döngüsü (Learning Cycle) ve Yapılandırmacı veya OluĢturmacı Öğrenme 

(The Generative or Constructivist Model) modelleri ortaya atılmıĢtır (Özmen, 2004). 

 

Yapılandırmacı (constructivist)  yaklaĢım bilgiyi yapılandırmaya yönelik olup 

öğrenenin karĢılaĢtığı yeni bilgiyi zihninde nasıl konumlandırıp yerleĢtirdiğini ortaya 

koymaya çabalamıĢtır. Bu yaklaĢım içerisinde sınıflandırılan öğrenme döngüsü 

(Learning Cycle) ise bir öğretim yöntemi olmaktan çok içerisinde birden fazla 

yöntem ve tekniğin kullanılabileceği öğrenme modelidir. 

 

Üç basamaklı olarak tasarlanan öğrenme döngüsü süreçteki ilerlemeler ve 

yapılan araĢtırmalar sonucunda dört basamaklı model, 5E modeli ve 7E modeli 

olarak ayrıntılandırılmıĢtır. 

 

Yapılan pek çok çalıĢmada geleneksel yaklaĢımlar ile öğrenme döngüsü 

yaklaĢımı karĢılaĢtırılmıĢtır. Öğrenciler, geleneksel yaklaĢımlar ile öğrenme döngüsü 

yaklaĢımını Ģu noktalarda birbirlerinden ayrıldıklarını belirtmiĢlerdir: 

 

ÖĞRENME DÖNGÜSÜ 

YAKLAġIMI 

GELENEKSEL  

YAKLAġIMLAR 

Fenomenin açıklanması ve araĢtırılması, 

kararların desteklenmesinde, kanıtların 

kullanımı ve deneylerin tasarlanması 

üzerine vurgu yapmaktadır. 

Beceriler ve tekniklerin geliĢtirilmesine, 

bilginin alınmasına ve daha 

gerçekleĢtirilmeden deneyin sonuçları 

hakkında bilgi sahibi olunması üzerine 

vurgu yapmaktadır. 

            (Abraham 1982‘ aktaran, Akar; 2005) 
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Yeni bir bilgiyi öğrenenin zihinde oluĢtururken kanıtlardan yararlanması, 

kavram öğreniminde deneyler tasarlaması ve edindiği yeni bilgiyi baĢka durumlar 

için kullanması 5E modelindeki sürece denk gelir. Kanıtlardan yararlanma ve 

deneysel çalıĢma yapma öğrenenin bilimsel süreç becerilerini de kullandığı bir 

durumdur. Bilimsel süreç ve kavramları gerçek durumlara uygulamayı sağlamada 5E 

modeli baĢarılı bir yöntemdir (Colburn ve Clough; 1997). 

 

ÇalıĢmalar 5E modelinin öğrencilerin anlayıĢ ve baĢarılarını geliĢtirmede 

etkili bir öğretme stratejisi olduğunu göstermektedir (Akar, 2005). 5E modeli; 

uygulanması, esnek olması, öğretmenlerden ve öğrencilerden gerçekçi taleplerde 

bulunmasından dolayı ilköğretim ve liseler için önemli bir stratejidir (Wilder ve 

Shuttleworth, 2005).  

 

Coğrafya öğretimi; öğrencilerin bölgelerinde, ülkelerinde ve dünyada 

yalnızlık ve yalıtılmıĢlık duygusuna itilmemiĢ, bilgilenmeye, sorgulamaya ve 

çözümlemeye dayalı bir görüĢten hareketle kendisini ülke ve dünya ölçeklerinde 

konumlandırabilen, evrensel yurttaĢlık değerlerine sahip ve geleceğini kendi 

ellerinde bulundurduğunun bilincinde olan öğrenciler yetiĢtirmek hedefinde olmalıdır 

(Mukul; 2006). 

 

Bilgiyi üretmeyi, ona ulaĢmayı öğrenmiĢ olan yaratıcı düĢünceyi ortaya 

çıkarmayı baĢarmıĢ olur. Öğrencinin merkeze alındığı, öğretmenin rehber 

konumundaki sınıf ortamında öğrenci rahatlıkla yaratıcılığını kullanabilir ve 

özgüveni artmıĢ olur. Öğrenci hangi ders olursa olsun, ders içinde daha aktiftir. 

Böylelikle öğrencimize, bilgiye ulaĢma yolunu öğretmiĢ oluruz.  

 

5E Modeli; bu arayıĢlar içinde öğrencinin sorgulama becerisini arttırarak 

coğrafya öğretiminde hedeflenen çağdaĢ amaçlara ulaĢmada yararlı olacaktır. 

EleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirmede etkili olan, Fen ve matematik gibi sayısal 

ağırlıktaki derslerde sıklıkla kullanılan öğrenme döngüsü ve 5E modeli coğrafya 

öğretiminde yer edinememiĢtir. Oysa öğrenme süreci planlaması olarak 

özetlenebilecek 5E modeli coğrafya derslerinde iyi ders planları oluĢturularak 
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yararlanılabilecek bir modeldir. Bu kapsamda 5E modelinin öğrencilerin coğrafyaya 

karĢı olan tutumlarına, akademik baĢarılarına ve bilimsel süreç becerilerine olan 

olumlu etkileri ortaya konularak, baĢta yetkili kurum ve kuruluĢlar olmak üzere 

coğrafya öğretimcilerinin bilgilenmelerini sağlamak son derece önemlidir. 

 

 

 1.2- ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ VE AMACI 

 

Farklı eğitim kademelerinde bireyin planlı bir biçimde bilgi, beceri, alıĢkanlık 

ve tutumlarını değiĢtirme çabası eğitimin özünü oluĢturur. Bu değiĢimin-değiĢtirme 

isteğinin temelinde yatan ise bireyin ya da öğrencinin topluma uyumlarının sağlıklı 

biçimde gerçekleĢmesidir. Bu uyumun devamında topluma yararlı bireyler 

oluĢturmak yer alır. Topluma yararlı bireyleri yetiĢtirmede toplumun geliĢmiĢlik 

düzeyi ile bağlantılı olarak kullandıkları öğretim yaklaĢımları büyük önem kazanır. 

 

Eğitim üzerine yapılan araĢtırmaların temelinde ―öğrenmeyi öğrenmek‖ yatar. 

Bilginin kullanımı ve yaĢama aktarımı da ancak bireylere öğrenmeyi öğrenmeleri 

sağlanarak gerçekleĢtirilebilir. Böylece insan kendi aklını kullanarak ve ön 

bilgilerine de dayanarak yeni bilgiler edinip mevcut problemini çözebilir. Bu yüzden 

tüm diğer bilimlerde olduğu gibi coğrafya dersinde de aktif öğrenmenin 

gerçekleĢmesine yardımcı olmak için yeni öğretim yaklaĢımlarına yer verilmelidir. 

 

Coğrafya öğretimi, eğitimimizin her kademesinde temel dersler arasındadır. 

Bu öğretim ile coğrafi sorgulama becerisine sahip, coğrafi bilginin oluĢumunu 

kavramıĢ bireyler yetiĢtirmek temel prensiptir. Bu temel prensip çerçevesinde 

ülkesine ve evrene sahip çıkan, doğal yaĢama saygılı, iyi bir dünya vatandaĢı 

yetiĢtirmek amaçlanmaktadır. 

 

 Bu araĢtırmanın temel amacı, kısaca öğrencilerin yeni bir bilgiyi eski 

bilgilerinin üzerine yapılandırması ile öğrendiğini savunan yapılandırmacı yaklaĢıma 
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dayalı 5E modelinin, coğrafya öğretiminde öğrencilerin akademik baĢarıları, 

coğrafya dersine yönelik tutumları ve bilimsel süreç becerileri üzerine etkisini 

belirlemektir. 

 

 Bu amaç dâhilinde öğrenci merkezli 5E modelinin, öğretmen merkezli 

geleneksel öğretim tekniklerine (soru-cevap, düz anlatım v.b.) göre etkili olup 

olmadığının ortaya konulması amaçlanmaktadır. Ayrıca 5E modeli içerisinde 

kullanılacak olan deneyler kapsamında öğrencinin bilimsel bir problemi çözme 

basamaklarını kullanması sağlanarak bilimsel süreçten haberdar edilerek bilimsel 

süreç becerilerini geliĢtirmesi hedeflenmektedir. 

 

 ―Coğrafya Öğretiminde 5E Modelinin Bilimsel Süreç Becerilerine, Akademik 

BaĢarıya ve Tutuma Etkisi‖ baĢlıklı bu çalıĢmada, coğrafya eğitiminde 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E Modeli merkeze alınmıĢtır. Bu çalıĢma coğrafya 

eğitimi ile ilgili literatüre katkıda bulunacağı gibi, yapılandırmacı yaklaĢım temeline 

oturtularak yenilenen ortaöğretim ve ilköğretim coğrafya programında 

kullanılabilecek bu modelin öğretmenlerin uygulamalarına da katkıda bulunacaktır. 

 

 ÇalıĢmada yapılandırmacı yaklaĢımın temel felsefesine değinilerek 5E 

Modeli ve basamakları üzerinde durulmaktadır. Ayrıca bu modelin kullanıldığı 

derslerde sınıf ortamı, ders planının yapısı, öğretmen ve öğrencilerin rolleri hakkında 

bilgi verilmektedir. Literatüre getireceği yenilikler sıralanacak olunursa; 

 

a) 5E modelinin coğrafya öğretiminde kullanılabilirlik düzeyini tespit etmek. 

 

b) Bu modelin kullanım sürecindeki eksikliklerin ve sorunların tespit 

edilerek, yönetici ve öğretmenlerin bilgi edinmesini sağlamak. 

 

c) Coğrafya laboratuvarlarının ya da coğrafya eğitim dersliklerinin 

düzenlenerek coğrafya öğretiminde etkili bir öğrenme ortamı olarak 

kullanılmasına dikkat çekmek. 

 



6 

 

d) 5E Modeli etkinlikleri sırasında öğrencilerin kullandıkları bilimsel süreç 

becerilerinin tespit etmek. 

 

e) Bilimsel süreç becerilerinin coğrafya becerileri ile örtüĢme noktalarının 

ortaya koymak. 

 

AraĢtırmada kullanılan öğretim modelinin; öğrencilerin bilgiyi kullanma 

becerilerini yükselteceği, dersteki baĢarı düzeylerini artıracağı ve bilginin 

öğrencilerde kalıcı olmasını sağlayacağı beklenmektedir. Bu araĢtırmanın ayrıca 

öğrencilere bilgiyi nasıl öğrenecekleri ve yapılandıracakları konusunda da yardımcı 

olacağı düĢünülmektedir. 

 

5E modelinin coğrafya öğretiminde bilimsel süreç becerilerine, baĢarıya ve 

tutuma karĢı etkisinin tespit edilmesi amacıyla yapılan bu araĢtırma, coğrafya 

öğretiminin amaçlarına ulaĢmasında önemli bir aĢama sağlayarak, gelecekteki 

araĢtırmalara da ıĢık tutacaktır. ÇalıĢmanın öğrenci merkezli bir çalıĢma olması ile 

öğretimin kalitesini arttırmak isteyen coğrafya öğretmenlerine yeni bir bakıĢ açısı 

kazandıracağı düĢünülmektedir. Özellikle bilimsel süreç becerileri ile coğrafi 

beceriler arasındaki ortaklıkları ortaya koyması açısından da mevcutta gözardı 

edilmiĢ coğrafi becerilerin geliĢtirilmesi için yapılacak çalıĢmalara ıĢık tutacağı 

düĢünülmektedir. 

 

 

 1.3- PROBLEM CÜMLESĠ 

 

Coğrafya dersinde yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli ile öğretim 

gören ortaöğretim dokuzuncu sınıf deney grubundaki öğrenciler ile geleneksel 

öğretim yöntemlerinin (düz anlatım ve soru cevap) uygulandığı kontrol grubundaki 

öğrencilerin bilimsel süreç beceri düzeyleri, dersteki baĢarıları ve derse yönelik 

tutumları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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 1.4- ALT PROBLEMLER 

 

 5E Modeli etkinliklerinin uygulandığı deney grubu öğrencileri, 

geleneksel öğretim etkinliklerinin kullanıldığı kontrol-1
 

grubu öğrencileri ve 

coğrafya dersi öğretmeni tarafından müfredattaki öğretim programı etkinlikleri 

kullanılarak dersin yürütüldüğü kontrol-2
 
grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerinde; 

 

1) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde BSB ön test puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde BSB ön test puan 

ortalamaları arasında cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark var mıdır? 

3) Deney grubu ile kontrol-1
 
grubunun, deney grubu ile kontrol-2

 
grubunun, 

kontrol-1 grubu ile kontrol-2 grubunun BSB ön test puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

4) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde BSB son test 

puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde BSB son test 

puan ortalamaları arasında cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark var mıdır? 

6) Deney grubu ile kontrol-1 grubunun, deney grubu ile kontrol-2 grubunun, 

kontrol-1 grubu ile kontrol-2 grubunun BSB son test puanları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

7) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde BSB ön test–son 

test puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

8) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2 gruplarının kendi içlerinde BSB ön test–son 

test puan ortalamaları arasında cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark var mıdır? 

9) Deney grubu ile kontrol-1 grubunun, deney grubu ile kontrol-2 grubunun, 

kontrol-1 grubu ile kontrol-2 grubunun BSB ön test-son test puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 
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5E Modeli etkinliklerinin uygulandığı deney grubu öğrencileri, geleneksel 

öğretim etkinliklerinin kullanıldığı kontrol-1
 
grubu öğrencileri ve coğrafya dersi 

öğretmeni tarafından müfredattaki öğretim programı etkinlikleri kullanılarak dersin 

yürütüldüğü kontrol-2
 
grubundaki öğrencilerin akademik başarılarında; 

 

1) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde ön test puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde ön test puan 

ortalamaları arasında cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark var mıdır? 

3) Deney grubu ile kontrol-1 grubunun, deney grubu ile kontrol-2 grubunun, 

kontrol-1 grubu ile kontrol-2 grubunun ön test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

4) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde son test puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde son test puan 

ortalamaları arasında cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark var mıdır? 

6) Deney grubu ile kontrol-1 grubunun, deney grubu ile kontrol-2 grubunun, 

kontrol-1 grubu ile kontrol-2 grubunun son test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

7) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde ön test–son test 

puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

8) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde ön test – son test 

puan ortalamaları arasında cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark var mıdır? 

9) Deney grubu ile kontrol-1 grubunun, deney grubu ile kontrol-2 grubunun, 

kontrol-1 grubu ile kontrol-2 grubunun ön test-son test puanları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

10) Deney grubu ile kontrol-1 grubunun, deney grubu ile kontrol-2 grubunun, 

kontrol-1 grubu ile kontrol-2 grubunun son test-kalıcılık testi puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 
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5E Modeli etkinliklerinin uygulandığı deney grubu öğrencileri, geleneksel 

öğretim etkinliklerinin kullanıldığı kontrol-1
 
grubu öğrencileri ve coğrafya dersi 

öğretmeni tarafından müfredattaki öğretim programı etkinlikleri kullanılarak dersin 

yürütüldüğü kontrol-2
 

grubundaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik 

tutumlarında; 

 

1) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde ön tutum puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde ön tutum puan 

ortalamaları arasında cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark var mıdır? 

3) Deney grubu ile kontrol-1 grubunun, deney grubu ile kontrol-2 grubunun, 

kontrol-1 grubu ile kontrol-2 grubunun ön tutum puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

4) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde son tutum puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde son tutum puan 

ortalamaları arasında cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark var mıdır? 

6) Deney grubu ile kontrol-1 grubunun, deney grubu ile kontrol-2 grubunun, 

kontrol-1 grubu ile kontrol-2 grubunun son tutum puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

7) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde ön tutum–son 

tutum puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

8) Deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
gruplarının kendi içlerinde ön tutum–son 

tutum puan ortalamaları arasında cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark var mıdır? 

9) Deney grubu ile kontrol-1 grubunun, deney grubu ile kontrol-2 grubunun, 

kontrol-1 grubu ile kontrol-2 grubunun ön tutum-son tutum puanları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır? 
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 1.5- ARAġTIRMANIN HĠPOTEZLERĠ 

 

AraĢtırma için aĢağıdaki hipotezler önerilmektedir. Bu çalıĢma sonunda; 

 

 H1: 5E Modeli etkinliklerinin uygulandığı deney grubu öğrencileri geleneksel 

öğretim etkinliklerinin uygulandığı kontrol-1 grubu öğrencilerine göre bilimsel süreç 

becerilerini daha fazla geliĢtireceklerdir. 

 

 H2: 5E Modeli etkinliklerinin uygulandığı deney grubu öğrencileri geleneksel 

öğretim etkinliklerinin uygulandığı kontrol-1 grubu öğrencilerine göre Doğal 

Sistemler öğrenme alanının ―Ġklim Bilgisi‖ bölümüne iliĢkin akademik baĢarı 

testinde daha yüksek oranda baĢarı göstereceklerdir.  

 

 H3: 5E Modeli etkinliklerinin uygulandığı deney grubu öğrencileri geleneksel 

öğretim etkinliklerinin uygulandığı kontrol-1 grubu öğrencilerine göre coğrafya 

dersine karĢı daha olumlu tutum geliĢtireceklerdir. 

 

H4: 5E Modeli etkinliklerinin uygulandığı deney grubundaki kız ve erkek 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri, akademik baĢarıları ve coğrafya dersine 

yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık olmayacaktır. 

 

 

 1.6- VARSAYIMLAR 

 

Bu araĢtırmanın dayandığı varsayımlar Ģunlardır; 

 

1. AraĢtırmanın deneysel iĢlem sürecinde, deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin kontrol altına alınamayan dıĢsal değiĢkenler ve etkilerden, aynı ölçüde 

etkilenecekleri düĢünülmektedir. 

 

2. Uygulanan ölçekler, araĢtırma kapsamına alınan öğrenciler tarafından 

doğru ve samimi olarak cevaplandırılmıĢtır.  
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3. Deney ve kontrol gruplarındaki denekler uygulama sürecinde 

araĢtırmanın sonucunu etkileyecek bir etkileĢimde bulunmamıĢlardır. 

 

4. Ortaöğretim 9. sınıflara uygulanan testlerin ve ölçeklerin 

hazırlanmasında, kapsam geçerliğini belirlemede kendilerinin görüĢlerine baĢvurulan 

uzmanların kanıları yeterlidir. 

 

 

 1.7- KAPSAM VE SINIRLILIKLAR 

 

 1. AraĢtırma ortaöğretim 9. sınıfların genel lise kategorisinde hem sosyo 

ekonomik hem de baĢarı durumu orta düzeyde olan bir okuldan seçilen üç grup 

üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu nedenle farklı gruplar üzerinde (Anadolu Lisesi, Fen 

Lisesi, Meslek Lisesi vb. ile alt ve üst sosyo ekonomik düzeye sahip okullarda) 

uygulanması, daha farklı yeteneklere sahip öğrenciler üzerinde farklı sonuçlar ortaya 

koyabilir. 

 

 2. AraĢtırma 2006 – 2007 öğretim yılı bahar döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

3. ÇalıĢma ortaöğretim 9. sınıf coğrafya dersi öğretim programında yer alan 

Doğal Sistemler öğrenme alanının ―Ġklim Bilgisi‖ (Komisyon, 2006) bölümünde 

yapılmıĢtır. 

 

4. AraĢtırma bir deney grubu ve iki kontrol (kontrol-1 ve kontrol-2) 

grubundan oluĢmaktadır. 

 

5. Deney grubu ile kontrol-1
 

grubunun dersleri araĢtırmacı tarafından, 

kontrol-2 grubunun dersleri araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği okulun coğrafya ders 

öğretmenlerinden biri tarafından yürütülmüĢtür. 
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6. AraĢtırma yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeline bağlı olarak 

geliĢtirilecek olan ders planlarında yer alan öğretim ve etkinliklerle 

sınırlandırılmıĢtır.  

 

 1.8- TANIMLAR 

 

Coğrafya: Yeryüzünde meydana gelen olayları, bu olayları meydana getiren 

faktörleri ve bu olaylar, faktörler ve insan arasındaki etkileĢimi inceleyen bilimdir. 

 

Bütün çeĢitlilikleri ile yeryüzüne bağlı olayları tanıtan, bunları açıklayan 

bilimdir (Ġzbırak, 1992;61). 

 

Yeryüzü ve onun üzerindeki olayları inceleyen bilimdir (Erinç & Öngör, 

249). 

 

Ġnsanın içinde yaĢadığı çevrenin doğal özelliklerini, insan-doğal çevre 

etkileĢimini ve bu etkileĢim sonucu insanın ortaya koyduğu beĢeri ve ekonomik 

etkinlikleri kendi prensipleri çerçevesinde inceleyerek sonuçlarını açıklayan bilimdir 

(ġahin,2001b). 

 

 Çevre ve insan arasındaki iliĢkileri ve karĢılıklı etkileĢimini inceleyen, coğrafi 

fenomenlerin oluĢma nedenlerini ve sonuçlarını araĢtıran, bunların insan ve çevre 

etkileĢimini inceleyen bilimdir (Doğanay, 1993). 

 

 Yeryüzünün Ģekillenmesini, Ģekillenmede etkili olan etkenleri ve yeryüzünde 

canlı hayatı oluĢturan insan, bitki, hayvan toplulukları ile doğal ortam arasındaki 

iliĢkileri ve bunların dağılıĢını inceleyen bir bilim dalıdır (Atalay, 2005). 
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Coğrafya Öğretimi: Coğrafya ile ilgili bilgi, beceri ve tutumların öğrencilere 

kazandırılması için yapılan çalıĢmalar sürecidir. 

 

 Klasik Coğrafya Eğitimi: Coğrafya ile ilgili bilgilerin ve onların 

teknolojilerinin çoğunlukla sözel yöntemler ve soyut araçlarla öğretildiği öğretmen 

merkezli, öğrenci farklılıkları ve algılarına göre düzenlenmemiĢ bir coğrafya 

eğitimidir. 

 

Modern Coğrafya Eğitimi: Öğrenme ve öğretme etkinliklerinin öğrenci 

farklılıkları, ilgileri, kabiliyetleri, tutumları göz önünde bulundurularak oluĢturulan 

bilimsel yöntemlerle ve eğitim araçlarının dengeli bir Ģekilde kullanılmasıyla 

gerçekleĢen coğrafya eğitimidir. 

 

Yapılandırmacı Yaklaşım: Bilginin öğrenilirken önceki yaĢantılar ve 

öğrenmelerle yapılandırılmıĢ olan bilgiye dayanılarak yeniden yapılandırıldığını ileri 

süren yaklaĢımdır. 

 

5E Modeli: Yapılandırmacı yaklaĢım modellerinden biri olup beĢ basamaktan 

oluĢur. 

 

Bilimsel Süreç: Bilimsel bir problemi çözmek için izlenen yol. 

 

Bilimsel Süreç Becerileri: Bilimsel bir problemi çözmek için izlenen yolun 

her bir basamağını gösterir beceriler. 

 

 Tutum: Bir olay ya da olguya karĢı geliĢtirilen davranıĢ, tavır. Öğrenme ile 

kazanılarak, bireyin davranıĢlarına yön verip, karar verme sürecinde yanlılığa neden 

olan bir olgu (Ülgen, 1997), “psikolojik bir objeye yönelen olumlu veya olumsuz bir 

yoğunluk sıralaması ve derecelemesidir” (Thurstone; 1931‘ den aktaran 

TavĢancıl;2002). 
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 Tutum Ölçeği: Bir olay ya da olguya karĢı geliĢtirilen davranıĢı ölçmek için 

oluĢturulan ölçek. 

 

Coğrafi Beceriler: Coğrafi bilgi ve düĢünceyi kazanmada kullandığımız, araç, 

gereç ve yetenekler olarak tanımlanan bilen coğrafi beceriler, genellikle harita 

becerileri, saha çalıĢma kabiliyetleri, coğrafi sorgulama becerisini içine alır. 
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 1.9- KISALTMA VE SEMBOLLER 

  

BSB : Bilimsel Süreç Becerileri 

YÖK : Yüksek Öğretim Kurulu 

MEB : Milli Eğitim Bakanlığı 

CBS : Coğrafi Bilgi Sitemleri 

f : Frekans 

% : Yüzde 

X  : Aritmetik Ortalama 

KO : Kareler Ortalaması 

KT : Kareler Toplamı 

N : Veri Sayısı 

p : Anlamlılık Düzeyi 

S : Standart Sapma 

sd : Serbestlik Derecesi 

t : t Değeri (t Testi Ġçin) 

F : F Değeri (Anova Ġçin) 

P : Güçlük Ġndeksi 

D : Ayırt Edicilik Ġndeksi  

KR20 : Güvenirlik Katsayısı 

ÖSKD : Ön Test Son Test Kontrol Gruplu Desen 

Ltd. ġti. : Limited ġirketi 

dğr : Diğerleri 

v.b. : ve benzeri 

 

 

 

 

 

 



II. BÖLÜM 

 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 

Bu bölümde coğrafya öğretiminin önemine değinilerek yapılandırmacı 

yaklaĢımın genel özelliklerinden bahsedilmiĢ ve coğrafyada yapılandırmacı yaklaĢım 

üzerinde durulmuĢtur. AraĢtırmanın kapsamı dâhilinde yapılandırmacı yaklaĢım 

modellerinden 5E modelinin özellikleri açıklanarak öğretimde kullanılmasına 

yönelik öğretim etkinlikleri ile bu modelin kullanıldığı sınıfların özellikleri 

açıklanmıĢtır. Bilimsel süreç becerileri ayrıntılandırılarak coğrafi beceriler ile 

bilimsel süreç becerilerinin benzerlikleri ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. Yurt içi ve 

yurt dıĢı literatür taranarak, çalıĢma ile ilgili olanların bulgularına yer verilmiĢtir. 

Ayrıca Türkiye‘de coğrafya eğitimi üzerine yapılan son dönem çalıĢmalarına 

değinilmiĢtir. 

 

2.1. COĞRAFYA ÖĞRETĠMĠNĠN ÖNEMĠ 

 

Doğada, insanın kendini keĢfetmesi ve ardından doğanın bir parçası olarak var 

olduğu doğayı değiĢtirme isteği ile bilim doğdu. Ġnsanoğlu, doğadaki değiĢimi 

kontrol etmek ve o değiĢimlerden kaynaklanan olumsuzluklardan en az biçimde 

etkilenmek için yaptığı çevresel gözlemler ile doğanın gizini çözmeye baĢladı.  

Gözlem becerisi bilimin temelinde yatan ilk adımdır. Ġnsanın gözlem becerisi de 

coğrafya biliminin geliĢmesinde etkili olmuĢtur.  

 

Ġnsanoğlunun çevresindeki nesneleri ve olayları algılama süreci ile öğrenme 

sürecinin çakıĢtığı söylenebilir. Çevresel nesne ve olayların algılanması aynı 

zamanda coğrafi bilgilerin de oluĢtuğu dönemdir. Buradan hareketle eğitimin 

temelinde coğrafya eğitiminin de bulunması gerekliliği kendini göstermektedir 

(Aksoy, 2004). Coğrafya eğitimi sürecinde öğrenciye kazandırılan coğrafi beceriler 

hem fiziki hem de beĢeri Ģartlarla insan arasındaki etkileĢimin kavranmasında etkin 
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rol oynar. Coğrafi becerileri kazanmıĢ bir öğrenci yaĢamın içindeki konumunda da 

baĢarılı olur. Çünkü coğrafi sorgulama yeteneği olan yaĢam içindeki birçok 

problemin çözümünü üretebilir. 

 

Bilim gözlem yapma ile baĢlar (Temizyürek, 2003). Coğrafyanın özünde de 

mekân ve o mekânın bireyler tarafından algılanmasıyla, etkileĢim süreci vardır. 

Gözlem ile baĢlayan bilimde birey önce etrafındaki mekânı ve o mekânın kendisi 

üzerindeki etkilerini ortaya koymakla iĢe koyulur.  

 

ÇağdaĢ toplumlarda bilimin, felsefenin, sosyolojinin, psikolojinin, sanatın ve 

insan doğasının geliĢmesi ancak ve ancak bir zemin-bir alan üzerinde 

gerçekleĢecektir. Coğrafyayı da sayılan tüm bu disiplinlerin temellerinden biri olarak 

düĢünmek çok da abartı olmasa gerek. Çünkü gerçek, üzerinde durduğumuz zemindir 

(DemirbaĢ; 2007). Küçük ölçekte kendi etrafındaki zemin üzerinde birey yaĢam 

koĢullarını gözlemleyerek, dünya ölçeğinde yaĢam ve coğrafya ile ilgili sonuçlara 

ulaĢır. Coğrafya kazanımlarının temelinde; bireyin yalnız kendi etrafındaki mekâna 

duyarlı olması değil, tüm dünya üzerindeki doğal, siyasi ve toplumsal etkileĢimlerde 

bilinçli olma ve çözüm üretme duyarlılığına eriĢmiĢ olması beklenir. Yani iyi bir 

coğrafya eğitimi, mekânı tasvir edebilmenin ötesinde; mekânın yaĢam koĢullarına 

uyum sağlamıĢ, mekâna zarar vermeden, onu kendi yararına kullanabilen ve mekân 

ile kendi arasındaki etkileĢimi çözümlemiĢ bir dünya insanı oluĢturur. 

 

Ġnsanlar yeryüzünde bulunan farklı yerleri, farklı insanları, kendisiyle 

yaĢadığı yer arasındaki, mekânsal iliĢkiyi algılama ve anlama ihtiyacı duyar. 

Dolayısıyla insanın coğrafya öğrenimine ihtiyacı yaratılıĢından gelir (ġahin, 2001a). 

Emekleme evresine geçmiĢ bir çocuk ulaĢabildiği her Ģeye dokunur ve etrafını 

keĢfetmeye baĢlar. Çocuklar kısıtlı da olsa bu evrede coğrafi deneyimlerinin 

sınırlarını test ederler. Çocukların kendilerini ve çevrelerini keĢfetme biçimleri 

karmaĢıktır (Timor, 2006).  
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Arazide baĢlayan coğrafya serüveni eğitim sürecinde sınıf ortamına, öğrenciyi 

pasifize eden yöntem ve tekniklerle hapsolmuĢtur. Üstelik coğrafya dersi dendiğinde 

de akla ilk gelen en‘ler ve bilgi yarıĢması soruları olmuĢtur. Öğretmen ve öğrenciler 

coğrafya dersini, ülkelerin, nehirlerin, Ģehir ve dağ isimlerinin öğrenilmesi olarak 

algılamaktadırlar. Bu tür bir yaklaĢım öğrencilerin hem coğrafyadan zevk almalarını 

hem de öğrenmelerini olumsuz etkilemektedir (Erden, tarihsiz). Sınıf ortamında 

giderek öğretmen merkezli yaklaĢımlar ile doğasından ayrılan coğrafya, öğrenciye 

coğrafi sorgulama becerisi yerine elde edilmiĢ monoton bilgileri birebir vermekle 

uzun bir süre yetinmiĢtir. Bu süreçte eleĢtirel bakıĢ açısı kazanmamıĢ verileni aynen 

alan bir öğrenci profili ortaya çıkmıĢtır.  

 

Ortaöğretim kurumlarında coğrafya derslerinde öğrencilere temel kavramların 

öğretilmesi, gözlem, inceleme ve araĢtırma yeteneklerinin kazandırılması, yakın 

çevresi ve ülkesi hakkında bilgi sahibi olunması, coğrafya eğitiminin temel hedefleri 

arasındadır (ġahin, 2003). Ġyi bir coğrafya bilgisine sahip olan birey, aynı zamanda 

doğal ya da beĢeri bir afette nasıl etkili çözüm üretebileceğinin de farkındadır. 

Öğrenci, birebir verili olan bilginin yanında coğrafya eğitimi ile sorgulama becerisini 

kazanarak karĢılaĢılan bir problemi çözme süreçlerini elde eder. 

 

Coğrafya, insan, mekân ve zaman elemanlarını birbiri ile iliĢkilendiren, bu 

elemanlar ile ilgili tanımlama ve açıklamalar yapan, aralarındaki geliĢmeleri, sebep-

sonuç iliĢkilerini de kurarak değerlendirmelerin yapılmasına imkân veren, çözüm 

önerileri sunma imkânına sahip uygulamalı bir bilimdir (Turoğlu, 2002). Dolayısı ile 

yalnız sınıf içinde düz anlatım, soru-cevap gibi geleneksel yöntemler kullanılarak 

coğrafya eğitiminin temellerinden biri göz ardı edilmiĢ olur. Sosyal bilimler içinde 

sınıflandırılmasına karĢın coğrafya, sosyal bilimler ile fen bilimleri arasında köprü 

niteliğindedir.  

 

Coğrafyanın amacı değiĢik coğrafî görünümlerin analizi, insanların mekânı 

olan yeryüzünün tanınması ve dolayısıyla daha iyi yararlanmalara katkıda 
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bulunmasıdır (Güngördü, 2006). Tam ve sağlıklı bir coğrafya eğitimi, dünyadaki 

diğer insanlarla olan bağlantımızı, çevreyle olan iliĢkimizi, kendimizi anlamamıza 

yardımcı olan, beceri, bilgi, kavram ve temelleri daha iyi algılamamızı sağlar 

(Tomal; 2004). Böyle bir coğrafya eğitimi, çevresine duyarlı bireyler yetiĢtirmenin 

temelini de oluĢturur. 

Çevre ve insan arasındaki iliĢkileri açıklayan coğrafya, coğrafi düĢünce 

yapısına uygun biçimde okullarda verildiği taktirde; bağımsız, çoklu ve yaratıcı 

düĢünebilen, ileriyi görme yeteneğini kazanmıĢ, edindiği bilgileri günlük yaĢamda 

kullanabilen bireyler ortaya çıkarır (Akbulut, 2004). 

 

Coğrafya çalıĢmalarının iki ana konusu dünyadaki yer ve o yerde yaĢayan 

insanlar ile yer arasındaki etkileĢimdir. Bu alanlar coğrafyanın iki ana disiplinini 

oluĢturur: fiziki coğrafya ve beĢeri coğrafya (Welton & Mallan; 1999). Türkiye‘de 

coğrafyanın en önemli sorunlarından biri, güncel sorunlara pratik çözümler 

üretebilecek yeterli donanıma sahip coğrafyacıların yetiĢtirilememesidir (Köse, 2002; 

43). Coğrafya, Türkiye ile ilgili karar verme aĢamasında, bizleri eleĢtirisel düĢünce 

ve problem çözmeye yöneltir (Barth & DemirtaĢ;1997). Coğrafya öğrenimi, bireye 

baĢta yakın çevresi olmak üzere, üzerinde yaĢadığı ülkesini ve dünyayı öğrenen 

bireylerin yetiĢmesine katkıda bulunmaktır (ġahin,2003).  

 

Coğrafya öğretimi üzerine yaptığı bir çalıĢmada Turan (2004); öğretmenlerin 

yöntem zenginliğine gidebilmesi ve yöntem seçimini; öğretmenin yönteme olan 

yatkınlığı, zaman, fiziki olanaklar, maliyet, konunun özellikleri, öğrenci grubunun 

büyüklüğü ve öğrencide geliĢtirilmek istenen nitelikler gibi faktörlerin etkilediğini 

tespit etmiĢtir. 

 

Öğretmenlerin öğrencilere derslerde geçerli, yararlı ve uygulamalı bilgilerin 

öğretilmesi için klasik coğrafyacı anlayıĢından kurtularak, uygulamaya yönelik 

çağdaĢ coğrafyacı anlayıĢını belirlemesi gerekir (ġahin, 2001a). Öğretmenlik mesleği 

kendi içinde sürekli yenilikleri barındırmak zorundadır. Bir öğretmen ilk aldığı 

eğitim ile meslek yaĢamını dolduramaz. Çünkü geliĢen ve küçülen dünyada 
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öğretmenin bu geliĢim ve küçülmeye ayak uydurması Ģarttır. Bu uyum öğretmenin, 

yeni yayınları takip etmesi, hizmetiçi kurslara katılması, yeni mezunlar ile zümre 

çalıĢmalarında iletiĢime açık olması ve teknoloji kullanımına ön yargısız 

yaklaĢmasından geçer. 

 

Öğretim yöntemleri içerisinde, modern yöntemlerin klasik yöntemlere oranla 

daha çok zamana ihtiyaç gerektirdiği görülmektedir. Hatta bazı öğretmenlere klasik 

yöntemler; neden daha fazla tercih ettiği sorulduğunda, klasik yöntemlerde zamanı 

daha ekonomik kullandıklarını açıklamıĢlardır (Büyükkaragöz & Çivi, 1999). 

Zamanı ekonomik kullanma kaygısı ders programını yetiĢtirememe kaygısından 

kaynaklansa da ön hazırlık evresinde modern yöntemlerin daha fazla zaman alması 

da etkendir.  

 

 Etkili ve kalıcı öğrenmenin coğrafyada sağlanması için uygun yöntem ve 

tekniklerin seçilmesi Ģarttır. Seçilen yöntem ve teknikler bol etkinlikli, konuların ise 

güncel yaĢam ile bağlanması gerekir (CoĢkun, 2004). Öğrencinin merkeze taĢındığı, 

aktifleĢtirildiği sınıf ortamları hangi ders olursa olsun öğrenme ürünlerini olumlu 

yönde etkiler. Burada öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin ders planı sırasında 

daha gönüllü davranmasının yolları aranmalıdır. Öğrenme ürünlerinin niteliği, 

hazırlık evresindeki özene büyük oranda bağlıdır. 

 

 

2.1.1. Neden Coğrafya Öğreniyoruz? 

 

Ülkemizde son yıllarda coğrafya öğretimi üzerine yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde, özellikle derslerin öğrenciye aktarımına yönelik yeni arayıĢların 

varlığından söz edilebilir. Yapılan çalıĢmalarda, yeni yaklaĢımların coğrafya dersine 

yönelik öğrenme ürünlerine etkileri de kontrol edilmektedir. 

 

Coğrafya derslerinde, bilginin nasıl üretileceği fikrini yakalamıĢ bir öğrenci 

modelinin hedeflenmesi de gereklidir. Coğrafya derslerinde öğrencilere, görevlerinin 

bilgi edinmenin yanında bilgi üretmek olduğu fikri aĢılanmalıdır (ÇalıĢkan, 2002; 



 21 

137). Özellikle öğrenci, edindiği bilgileri coğrafi sorunlarda kullanma becerisini 

gösterebilecek düzeye gelmelidir. 

 

ÇağdaĢ coğrafya bilimini iyi anlayıp ona gereken önemi veren ve ondan en 

üst düzeyde yararlanan ülkeler, günümüz dünya siyaset ve ekonomisine yön verir bir 

konuma yükselmiĢlerdir. Bunun tam aksine,  coğrafya bilimine gereken önemi 

vermeyen ve ondan istifade etmeyen ülkeler ise pek çok konuda diğer ülkelerin etkisi 

altında kalmaktan kurtulamamıĢ, ekonomik, sosyal ve siyasal açıdan büyük 

çalkantıların yaĢandığı bir istikrarsızlık durumu ile karĢı karĢıya kalmıĢlardır. ÇağdaĢ 

coğrafya biliminin anlaĢılması, tatbiki ve bundan kazanç sağlanılması Ģüphesiz ki 

etkin ve doğru bir coğrafya eğitimi ile mümkündür (Demirci &  Karakuyu, 2002; 

113). 

 

Türkiye‘nin jeopolitik durumu göz önüne alındığında, küresel bağlamda 

öğrencinin, konumunun farkına varması gerekliliği ortaya çıkar. Öyleyse dünya 

ölçeğinde ülkesinin konumunun farkında olan öğrenciler yetiĢtirmek coğrafya 

eğitiminin temel nedenlerindendir. 

 

Bilgi üretmeyen, bilgiye ulaĢmayan, elde ettiği bilgileri yorumlamayanlar 

çağın dıĢında kalmıĢ demektir (ġahin, 2002; 288). Coğrafya eğitimi kapsamında 

yetiĢtirilen bireyler, bilgiye ulaĢma yollarını kavramıĢ ve onu süzgeçten geçirerek 

yorumlama becerisini kazanmıĢ olmalıdır. 

 

Coğrafya, toplumumuzda genellikle kendi tanımı dıĢında algılanmıĢ ve adeta 

ezberlenecek veriler ve yerler bilimi olarak düĢünülmüĢtür. Bu fikirlerin oluĢumunda 

coğrafya programlarının, uygulamalarının ve ders kitaplarının önemli rolü 

bulunmaktadır (ÇalıĢkan, 2002; 135). 2005 yılındaki program değiĢikliği beraberinde 

ders kitaplarındaki değiĢmeler bu olumsuz düĢünceyi ortadan kaldırmak için bir adım 

niteliğinde olsa da eksiklikleri fazladır. 
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Coğrafya çalıĢmalarındaki hedeflerimiz; bilgi ile yüklenmiĢ bireyler 

yetiĢtirmek değil, öğrencide zekâyı, özgür ve yaratıcı düĢünceyi ön plana çıkarmak 

onun bilgiyi üretmesine bilgiye ulaĢmasına olanak tanımaktır. Bu da eğitim 

sisteminde öğrenciyi merkeze almak ve onu aktif kılmakla mümkündür. Bu durum 

derslerin içeriklerinde ve bu içeriklerin öğretiminde yeni arayıĢlar içerisinde 

girmemizi zorunlu kılmaktadır (Karabulut, 2002; 39).  

 

Coğrafya sadece ders ya da okulda öğretilmesi gereken konulardan 

oluĢmamaktadır. Eğer coğrafyanın kapsamı ve coğrafî düĢünce becerileri kazanılırsa 

coğrafyanın günlük yaĢantımızda sürekli karĢı karĢıya kaldığımız olaylarla iç içe 

olduğu anlaĢılacaktır (Taylor, 2001, Aktaran Demirkaya, 2003b). 

 

 

2.1.2. Coğrafya Ders Programındaki Yeni GeliĢmeler 

 

Milli Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı tarafından 2002 

yılında program geliĢtirme çalıĢmaları baĢlatılmıĢ; mevcutta bulunan ve çoğunlukla 

öğretmen merkezli bir yaklaĢımla donanımlı olan ders programları öğrenci merkezli 

hale getirilmeye baĢlanmıĢtır. 2002 yılında baĢlayan ilköğretim programlarındaki 

yeni yapılanmalardan sonra ortaöğretim programları içerisinde ilk geliĢtirilen 

programlardan biri de coğrafya dersi programıdır. Bu program yapılandırmacılık 

esasına dayandırılarak oluĢturulmuĢtur (Komisyon; 2006). 

 

Yeni coğrafya müfredatı 2005 yılında yürürlüğe girmiĢ olup Ģu an 

ortaöğretim kurumlarımızda uygulanmaktadır. Programa yönelik akademik anlamda 

çalıĢmalar yeni yeni yayımlanmaya baĢlanmıĢtır. Bu kısımda yayımlanan çalıĢmalar 

ıĢığında programın ilk izlenimleri verilmeye çalıĢılacaktır. Bu izlenimlerin 

verilmesindeki amaç, en iyi biçimde coğrafya eğitimini gerçekleĢtirmenin temelini 

oluĢturan coğrafya dersi öğretim programının varolan durumunu ortaya koymaktır. 
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Uygulamaya konulan yeni coğrafya müfredat programının önceki programla 

kıyaslandığında öğrenci merkezli öğretim özelliği göstermesi ile bazı üstünlükler 

taĢısa bile yeni Ģekli ile coğrafya öğretiminde karĢılaĢılan ve süre gelen sorunlara 

bütünü ile çözüm üretecek durumda olmadığını belirten Mukul (2006), bu savından 

hareketle konuya iliĢkin asıl yanıtın yeni programı kullanan öğretmen adaylarının 

görüĢlerine baĢvurmakla alınacağını belirtmiĢtir. Sinop il ve ilçelerinde görevli 25 

coğrafya öğretmeninin görüĢlerini likert tipi 16 maddelik ölçme aracı ile toplamıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda coğrafya öğretmenlerinin yeni müfredata iliĢkin görüĢleri 

aĢağıdaki gibi sınıflandırılmıĢtır; 

 

*  Yeni coğrafya dersi öğretim programında bilgi yükü fazladır ve içerik 

basitten zora doğru sıralanmamaktadır. 

* Kazanımların ölçülebilirlikleri yetersizdir. 

* Ders kitapları öğrencilerin öğrenmesine uygun hazırlanmamıĢtır. 

*Yeni programın coğrafya öğretiminin sorunlarını çözeceğine 

inanılmamaktadır. 

* Okulların fiziki yapısı programın uygulanması için yeterli değildir. 

* Sınıftaki öğrenci sayısı program uygulamak için uygun değildir. 

* Üniteler zengin araç-gereç kullanımına olanak sağlamaktadır. 

* Ġçerik aktif öğretim yöntemleri kullanımına olanak tanımaktadır. 

*Yeni programda konuların içerik yönünden eskisinden farklı olmaması 

yürütülen programın birbirinin tekrarı niteliğinde olmasına yol açmıĢtır. 

 

2005 yılında hazırlanan yeni coğrafya dersi öğretim programı hakkındaki 

görüĢ ve önerilerini aktardığı çalıĢmasında ise ġahin (2006), programın 

yapılandırmacı yaklaĢımdan beklenen olumlu sonuçları elde etmede olanak sağlar 

durumda olmadığını belirtmektedir. Programın bütünü ile değerlendirildiğinde; 

eksiklikler, bilgi yanlıĢlıkları, bilimsel yanlıĢlıklar, tercüme yanlıĢlıkları, deneyim 

eksiklikleri ve yaklaĢım yanlıĢlıkları gibi olumsuzlukların ileri derecede olduğunun 

altını çizmiĢtir. ġahin, bu sonuçlar ıĢığında yaptığı önerilerinde, mevcut programın 

köklü bir değiĢime tabi tutulması gerektiğini yahut yeniden yapılandırılması 

gerekliliğini savunmaktadır.  
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Demirci (2006), ―Coğrafi Bilgi Sistemlerinin Türkiye’deki Yeni Coğrafya 

Dersi Öğretim Programına Göre Coğrafya Derslerinde Uygulanabilirliği” baĢlıklı 

çalıĢmasında coğrafya dersi öğretim programında 2005 yılında gerçekleĢtirilen 

düzenlemenin; programın içerik, ders adları ve saatleri olarak uğradığı en kapsamlı 

değiĢiklik olduğunu vurgulamaktadır. Demirci‘ye göre öğrenci etkinlik ve beceri 

geliĢtirme merkezli olan yeni öğretim programının en önemli yanlarından biri CBS 

kullanımının ön plana çıkarılmasıdır.  

 

ÇalıĢmasında CBS uygulamalarının gerçekleĢtirilmesi için önünde duran 

engellerin tespiti ve giderilmesi için 7 özel okuldan 14 öğretmene anket 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢamaya katılan öğretmenlere CBS yazılımları, CBS ile ders 

geliĢtirme ve örnek ders anlatımı konularında laboratuvarda uygulamalı bir eğitim 

yapılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda öğretmenlerin genel olarak CBS‘yi tanımadıkları, bu 

sistemi coğrafya derslerinde nasıl kullanmaları gerektiği konusunda bilgi sahibi 

olmadıkları ortaya çıkmıĢtır. Bunlara ek olarak fiziki ortam, eğitim sistemi ve 

programın kendinden kaynaklı bazı sıkıntıların da CBS‘nin coğrafya derslerinde 

kullanımını kısıtladığı ortaya konulmuĢtur. 

 

Bu çalıĢmada dikkat çeken bir husus çalıĢmaya katılan öğretmenlerin özel 

okulda çalıĢmalarıdır. Özel okulda olmalarına karĢın fiziki yetersizliklerden ve 

bilgisayar eksiklerinden söz edilmektedir: devlet okullarındaki uygulama için daha 

fazla eksiklik olduğu sonucu buradan hareketle söylenebilinir. ÇalıĢma sonunda 

laboratuvarda CBS konulu kursa katılan bu 14 öğretmenden yalnız 3 tanesi daha 

sonraki kontrollerde coğrafya dersinde CBS uygulaması ile ders iĢlediklerini 

belirtmiĢlerdir. Diğer öğretmenlerin ise özellikle, 

 

 uygulamanın artı bir yük oluĢturması, 

 okullarındaki bilgisayar imkanlarının yetersizliği, 

 program içinde uygulama zamanının ayarlanamayıĢı, 

 öğretmenin uygulamayı tam olarak anlayamaması 

gibi sebeplerle CBS uygulamalarını kullanmadıkları tespit edilmiĢtir. 
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2006–2007 öğretim yılında Konya Ġli ortaöğretim kurumlarında görevli 53 

coğrafya öğretmeni üzerinde yarı yapılandırılmıĢ mülakat formu kullanılarak yapılan 

araĢtırmada öğretmenlerin yeni müfredat hakkında yeterli bilgiye sahip oldukları ve 

kendilerini yeterli gördükleri ortaya konulmuĢtur (Meydan ve Bozyiğit; 2007).  

 

Aynı çalıĢmada öğretmenlerin konuya iliĢkin hizmet içi eğitim seminerlerine, 

panel ve konferanslara mümkün oldukça katılmaya çalıĢtıkları ama hizmet içi eğitim 

uygulamalarının yetersiz olduğu öğretmenler tarafından vurgulanmıĢtır. 

Öğretmenlere göre yeni müfredat coğrafya öğretimine yenilikler getirse de ders 

saatlerinin yeni programı uygulamak için yeterli olmadığı ve ders saatlerinin 

arttırılması gerektiği üzerinde fikir birliğine varmıĢlardır. Özellikle okulların fiziki 

altyapısının tamamlanması ve sınıfların araç-gereç ihtiyaçlarının giderilmesi 

gerektiği, arazi çalıĢmalarının daha uygulanabilir hale getirilerek mutlak surette 

uygulanmasına iĢaret edilmiĢtir. ÇalıĢmada yeni müfredata yönelik hazırlanmıĢ olan 

ders kitaplarında yer alan etkinliklerin çok fazla olduğu ve müfredatın tüm 

etkinliklerin uygulanarak yetiĢtirilmesinin mümkün olmadığı görüĢünde birleĢtikleri 

ortaya konmuĢtur. 

 

Artvinli (2007), doktora çalıĢmasında coğrafya öğretmenlerine uygulamıĢ 

olduğu anket sonucunda, coğrafya öğretmenlerinin 9. sınıf coğrafya öğretim 

programının geneli ve genel amaçları, kazanımlar, öğretme-öğrenme süreci ile 

ölçme ve değerlendirme boyutlarının uygulanabilirlik düzeyini “az” bulduklarını 

ortaya koymuĢtur. 

 

Coğrafya öğretmenleri ve onların öğrencilerinin görüĢlerine baĢvurarak 

yaptığı benzer konulu bir çalıĢmada AkkuĢ (2007), yeni coğrafya öğretim 

programının öğrenci merkezli olmasının avantajlar sağlasa bile coğrafya öğretiminin 

sorunlarına çözüm üretebilecek düzeyde olmadığını ortaya koymuĢtur. 
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BaĢol (2006), farklı derslerde yapılandırmacı yaklaĢıma uygun programların 

yürürlüğe konulduğunu, fakat ön çalıĢmaların yeterince yapılmadığını dile 

getirmektedir. Bir yıl kullanıldıktan sonra geri dönütlerin; öğretmenlerden, velilerden 

her Ģeyden önce de öğrencilerden alınmadığını ileri süren BaĢol, okullarımızda bir 

Ģeyin değiĢmediğini yeni ad altında örtük bir programın devam ettiğini 

vurgulamaktadır. 

 

Yeni coğrafya ders programına yönelik yayımlanan akademik çalıĢmalar 

incelendiğinde, yeni programın coğrafya için bugüne değin yapılan en köklü ders 

programı değiĢikliği olduğu konusunda birleĢilmektedir. Bu çalıĢmalardan özetle 

programın yapılandırmacı yaklaĢımla oluĢmasının; öğrenci merkezli olmasına ve 

aktif öğrenme yöntemlerinin kullanımına olanak sağlamakla olumlu taraflarının 

bulunduğu; fakat uygulanabilirlik ve coğrafya öğretimine iliĢkin var olan 

problemlere çözüm getirme konusunda yetersiz görüldüğü sonucuna ulaĢılabilir. 

 

Programa karĢı genel anlamda uygulanabilirlik düzeyinin düĢük olmasına 

sebep olan faktörler Ģu baĢlıklar altında toplanabilir: 

 

* Yeni uygulanan yapılandırmacı yaklaĢım kuramına iliĢkin coğrafya 

öğretmenlerine hizmet içi programın yeterince uygulanmamıĢ olması. 

* Öğretmenlerin yapılandırmacı yaklaĢıma karĢı ön yargılı olmaları. 

* Okul ve sınıf ortamı hazır bulunuĢluğunun yapılandırmacı yaklaĢımı 

uygulamaya yeterli düzeyde olmayıĢı. 

* Öğretmenlerin kendini, öğretmen merkezli yaklaĢımların uygulanmasında 

güvende hissetmesi yüzünden, öğrenci merkezli uygulamaları tercih etmeyiĢi. 

* Programın düzeltme iĢlemine tabii tutulmadan yürürlüğe konması. 

* Ders süresinin aktif yöntemleri uygulamaya yetersiz oluĢu. 

* Kitap hatalarının varlığı.  
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2.2. YAPILANDIRMACI YAKLAġIM 

 

Yapılandırmacı yaklaĢım bilgiyi yapılandırmaya yönelik olup öğrenenin 

karĢılaĢtığı yeni bilgiyi zihninde nasıl konumlandırıp yerleĢtirdiğini ortaya koymaya 

çalıĢmaktadır. Bilginin öğrenen tarafından oluĢturulduğu ve her öğrenenin dıĢarıdan 

aldığı yeni bilgiyi sahip olduğu bilgilerle iliĢkilendirerek öğrendiği fikri üzerinde 

durur (Çepni; 2005). Yurtiçi literatüre bakıldığında “constructivizm”; zihinde 

yapılanma, yapılandırmacılık, konstrüktivizm, inĢaacılık, oluĢturmacılık, 

bütünleĢtirici yaklaĢım gibi isimlerle Türkçe‘ye çevrilmiĢtir. Bu çalıĢmada 

“constructivizm” teriminin karĢılığı olarak yapılandırmacılık kullanılacaktır. Fakat 

bu alanda yapılmıĢ çalıĢmalarla ilgili aktarımlarda çalıĢmanın sahiplerinin kullandığı 

isimlerin kullanımına özen gösterilecektir. 

 

Felsefi bir akım olan yapılandırmacılık (constructivism); insanların kendi 

bilgisinin ve dünya görüĢünün kendisi tarafından oluĢturulduğunu ileri sürer. 

Yapılandırmacı yaklaĢım filozoflarına göre tüm insanların aynı Ģeyi aynı biçimde 

gözlemlediği söylenemez. 

 

Yapılandırmacılığın bir teori mi öğrenme yaklaĢımı mı olduğu tartıĢıla gelse 

de, yapılandırmacılık bize doğrudan derslere uygulanabilir bir etkinlik sunmaz. 

Öğrenmenin nasıl yapılandığına yönelik felsefik bir yaklaĢımdır. (Smerdon, Burkam 

& Lee, 1999). 

 

 Yapılandırmacılık teorisi, temelde üç önemli teorisyenin ayrı ayrı 

çalıĢmalarının bir sentezidir. Nasıl öğrendiğimizin mekanizmasını ortaya koyar. 20. 

yüzyılın bu üç bilim insanı sırasıyla; 

 

1. Amerikalı eğitim psikoloğu olan Benjamin BLOOM, 

2. Ġsviçreli felsefeci, doğa bilimci ve geliĢim psikoloğu olan Jean PIAGET, 

3. Rusyalı eğitimci, çocuk geliĢimcisi ve geliĢim psikoloğu Lev 

Semyonovich VYGOTSKY‘dir (Usta, 2006). 
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Wittrock tarafından geliĢimine katkıda bulunulan yapılandırmacılık teorisi, 

Ausubel‘in öğrenmeyi etkileyen en önemli etken öğrencinin mevcut bilgi birikimidir, 

yeni öğrenilen bilgiler bunlar üzerine inşa edilir Ģeklinde ifade edilen düĢüncesi 

üzerine odaklanmıĢtır (Özmen, 2005; 41). 

 

Yapılandırmacı yaklaĢımın temel özelliklerini aĢağıdaki biçimde sınıflamak 

mümkündür (Özden, 2002): 

 

 Öğrenme, deneyim sonucunda yapılanan anlamın değiĢmesidir. 

 Öğrenmeyi, gerçek ortamlarında meydana gelmesi ve çevresel etkenler 

etkiler. 

 Hafıza etkileĢimlerin birikimi ile yapılanır. Hafızanın sürekliliği içinse 

öğrenme; bilgi, uygulama ve bağlamsal özellikleri içermelidir. 

 Yeni bilginin yapılandırılması sırasında geçmiĢ bilgi tekrar düzenlenerek 

kavram yanılgıları, ön yargılar keĢfedilir ve düzeltilir. 

 Öğrenen aktif konumdadır ve bilginin farklı yollarla sunulması önemlidir. 

 Öğretmen arka plandadır ve öğrenene model ve rehber olarak hizmet eder. 

 Öğretmen rolünü, problemler kullanarak, grup öğrenme etkinlikleri 

yaratarak ve bilginin yapılanma sürecinde rehberlik ederek uygular. 

 

 

Yapılandırmacı filozoflar; deneyimlerimizin ve bakıĢ açılarımızın dünyayı 

algılamamızı etkilediğini; böylelikle gerçeğin kiĢisel bir yapı oluĢturduğunu 

dillendirirler. Onlara göre doğruluğuna inandığımız her Ģey bizim duyu 

organlarımızın algısına dayanmaktadır ve düĢüncelerin mutlak doğru yahut yanlıĢ 

olduğu düĢünülemez. 

 

Yapısalcı kuram, öğrencilere birtakım temel bilgi ve becerilerin 

kazandırılması gerektiği görüĢünü inkâr etmez, fakat eğitimde bireylerin daha çok 

düĢünmeyi, anlamayı, kendi öğrenmelerinden sorumlu olmayı ve kendi 

davranıĢlarını kontrol etmeyi öğrenmeleri gerektiğini vurgular (Saban, 2005; 167). 
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Yapılandırmacılıkta öğrenci boĢ bir kap gibi değil, anlam arayan 

organizmalar olarak görüldüğünden, öğretmekten ziyade öğrenme üzerinde odaklanır 

ve öğrenmeyi bir süreç olarak görür. Öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için öğrenenin 

inanç ve tutumları dikkate alınarak merakı uyandırılır ve araĢtırma duygusu harekete 

geçirilir. Bilginin yapılanabilmesini sağlamak için eski ve yeni bilgiler arasında iliĢki 

kurulmasını sağlar (Özden; 2002). 

 

Yapılandırmacı anlayıĢta öğrenme; mevcut durumlardaki etkinliklerden 

oluĢan ve yaĢam boyu ilerleyen bir süreçtir. Yapılandırmacılara göre bilgi, 

yaĢantılarını anlamlı hale getirmeye çalıĢan birey tarafından etkin olarak 

yapılandırılmaktadır (Yurdakul, 2005; 41). Bu yaklaĢım, geleneksel eğitim 

anlayıĢından radikal anlamda ayrılır. Burada amaç; bireyin bilgiyi özümsemede aktif 

rol üstlenerek onu kendi zihinsel Ģemasında bir yere yerleĢtirmesidir (Özden; 2003). 

Diğer bir değiĢle bu yaklaĢımda öğreticiden ziyade öğrenen aktiftir.  

 

Doğumundan baĢlayarak birey; bireysel ya da toplumsal yaĢadığı 

deneyimlerin izlerini ve kazanımlarını taĢıyan, daha önceki edinmiĢ olduğu anlamlı 

bilgileri içeren zihinsel bir yapıya sahiptir ki bu zihinsel yapı bilgi tabanını oluĢturur. 

Öğrenme sırasında birey yeni karĢılaĢtığı ham bilgiler ile var olan bilgi tabanındaki 

bilgilerini karĢılaĢtırarak yeni bilgileri bu yapı içinde uygun bir yere yerleĢtirmeye 

çabalar. Eğer yeni bilgi var olan yapı ile uyumluysa ve birey önceki bilgiler ile yeni 

bilgiler arasında bağlar kurabiliyorsa bu yeni bilgiler var olan zihinsel yapı içerisinde 

uygun bir yere eklenerek bireyin zihinsel yapısının bir parçası haline gelir. Böylece 

yeni bilgi önceden edinilmiĢ bilgiler ile iliĢkilendirilerek anlamlı bilgiye 

dönüĢtürülür. Fakat yeni bilgi bireyin var olan zihinsel yapısı ile uyumlu değilse ve 

yeni ile eski bilgiler arasında çeliĢki doğuyorsa birey yeni bilgileri doğrultusunda 

zihinsel yapısında değiĢikliklere giderek bu çatıĢma durumunu çözmeye çalıĢır. Her 

yeni bilgi ve öğrenme bireyin zihinsel yapısını tekrar gözden geçirdiği, ona bir Ģeyler 

ekleyerek geliĢtirdiği ya da gerektiğinde değiĢiklik yaptığı içsel bir deneyimdir. Bu 

süreç yapıcı görüĢün, bilgi yapılandırma olarak adlandırdığı etkinliktir (Deryakulu, 

2001). 
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Yapılandırmacı kuram, davranıĢçıların ileri sürdüğü “uyarıcı-tepki-

pekiştireç” iliĢkisini “uyarıcı-zihin-tepki” olarak yeniden formüle etmiĢlerdir 

denebilir (Saban; 2005). Yapılandırmacı eğitim, öğrenme etkinlikleri ile dolu oluĢu 

ile problem çözme ve eleĢtirel düĢünme etkinliklerinin ağırlıklı kullanıldığı bir 

eğitim ortamıdır (TaĢtekin, 2006). 

 

Glaserfeld‘e göre; yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenme, bir uyarı-tepki 

fenomeni değildir. Öğrenme bireyin kendi kendine bilgileri düzenlemesi, soyutlama 

ve yansıtma yolu ile kavramsal yapıları inĢa etmesi ile gerçekleĢir. Bu kuramda 

problemler, ezberlenmiĢ ―doğru‖ yanıtların hatırlanması ile çözülmez. Bir problemi 

zihinsel olarak çözmek için ilk olarak bireyin onu kendi problemi olarak görmesi, bir 

amaca doğru ilerlemesini engelleyen bir engel olarak algılaması gerekir (Aktaran; 

Yazıcı; 2006).  

 

Yapılandırmacılar, bilgi için kavramsal yapısına bakarlar. Onlara göre bilgi 

doğrudan aktarılamaz, ancak birey tarafından aktif olarak konumlandırılır. 

Yapılandırmacılara göre bu süreçte sosyal etkileĢim çok önemlidir. Kalıcı bir 

öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için yapıcı kuramı savunanlar, öğrencinin 

tartıĢabildiği, iĢbirliği içinde olabildiği, kazanılan bilgileri derinlemesine 

sorgulayabileceği, öğrenene fırsat yaratılan ortamların varlığının Ģart olduğunu 

savunmaktadırlar (Yager, 1991). Burada dikkati çekilen nokta, öğrenme ortamının da 

yapılandırmacı öğrenme ortamının vazgeçilmez ayaklarından birini oluĢturduğudur. 

Öğrenenin kendi yapıp etmeleri için fırsat bulabildiği uygun ortamlar Ģarttır. 

 

Yapılandırma sürecinde birey, zihninde bilgi ile ilgili anlam oluĢturmaya ve 

oluĢturduğu anlamı kendisine mal etmeye çabalar. BaĢka bir biçimde ifade edilirse 

bireyler öğrenmeyi kendilerine sunulan biçimleriyle değil kendi algıladıkları ve 

zihinlerinde yapılandırdıkları biçimiyle oluĢtururlar (YaĢar,1998). 

 

Zoharik‘e göre yapılandırmacı öğrenim yaklaĢımının beĢ temel öğesi vardır 

(Aktaran Saban, 2005;172). Eski bilginin harekete geçirilmesi, yeni bilginin 

kazanılması, bilginin anlaĢılması, bilginin uygulanması ve bilginin farkında olunması 
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aĢamalarından oluĢan bu süreç gözden geçirildiğinde bu basamakların birbirinden 

bağımsız ve birbirinden kesin çizgilerle ayrılmıĢ olduğu söylenemez. BaĢka bir ifade 

ile öğretmen merkezli öğretimin tersine yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenci aktiftir 

ve odaktadır. Kendisine sunulan bilgiyi öğrenci direkt almaz. Buradan yola çıkılarak 

dikkat çekilmesi gereken husus; öğretmenler ne kadar iyi olurlarsa olsunlar öğrenci 

kendi ön yaĢantıları doğrultusunda bilgiyi alır ve özümser. Yapılandırmacı öğrenme 

bu teze göre beĢ basamakta gerçekleĢir: özümleme, yerleĢtirme, zihinde yapılanma 

(zihinsel denge), sürekli özümleme ve yaratıcılık. 

 

Yapıcı görüĢ savunucuları bilgi; birebir kiĢi tarafından yapılandırıldığında 

daha iyi öğrenilir düĢüncesindedirler. Bu yüzden yapılandırmacı sınıf ortamında 

öğrenciler hipotez oluĢturmaya ve bu hipotezleri kontrol etmeye yönlendirilirler. 

Böylelikle öğrenciler bu yol ile öğrendiklerini baĢka bir problemin çözümünde de 

uygulayabilme becerisi kazanırlar (Smerdon, Burkam & Lee, 1999). Burada bilimsel 

süreç becerilerinin öğrenciye kazandırılması yolu ile öğrencinin hem öğrenmeyi 

öğrenmesi hem de yeni karĢılaĢtığı bir sorunda onu çözmek için nasıl bir yol izlemesi 

gerektiğinin ayırdında olması açısından önemlidir. 

 

Bazı araĢtırmacılar bilgiyi bireyin değil toplulukların yapılandırdığına 

inanmaktadırlar. Yaygın olarak yapılandırmacılığın iki çeĢidi üzerinde durulur: 

Radikal Yapılandırmacılık ve Toplumsal Yapılandırmacılık (Açıkgöz,2002; 63–64). 

Literatür tarandığında yapılandırmacı öğrenme teorisinin biliĢsel çıraklık, biliĢsel 

esneklik, radikal yapılandırmacılık, sosyal etkileĢimcilik vb. farklı oluĢturmacı 

pozisyonlarına rastlanmaktadır. Bu düĢünce biçimleri arasındaki fark çok köklü 

olmamakla birlikte bilginin inĢasında bireysel ve sosyal role yükledikleri anlam 

açısından iki gruba ayrılırlar (Ergin, 2006). 

 

Bilginin nasıl oluĢtuğu konusunda birbirini destekleyen yapılandırmacı 

yaklaĢımda iki temel görüĢ vardır (Özden 2003): 

a) BiliĢsel yapılandırmacılık ( cognitive constructivism) 

b) Sosyal yapılandırmacılık ( social constructivism) 
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BiliĢsel yapılandırmacı görüĢü savunanlar, bilginin nasıl oluĢturulduğunu 

açıklarken Piaget‘nin zihinsel geliĢim kuramını referans alırlar. Onlara göre öğrenme 

Piaget‘nin öne sürdüğü özümleme, düzenleme ve bilişsel denge ilkeleriyle 

açıklanabilir. Onlara göre, yapılandırmacı yaklaĢımda baĢlangıç noktası, bireyin o 

ana kadar sahip olduğu bilgiler ve bu bilgilerin oluĢturduğu biliĢsel yapıdır. Bu 

biliĢsel yapı denge olup; birey, yeni bilgiyi bu biliĢsel yapısını kullanarak 

anlamlandırır ve Ģekillendirir. Ön bilgileri ile yeni bilgisi çeliĢmeden 

iliĢkilendirilebiliyorsa, bu yeni bilgiyi var olan biliĢsel yapısı içine özümler. Eğer 

birey yeni bilgisi ile ön bilgileri arasında bağlantı kuramıyor, bunlar arasında çeliĢki 

yaĢıyorsa yeni bilgiyi özümleyemez. Ortaya çıkan biliĢsel bir dengesizliktir. Bu 

durumda biliĢsel yapılanmasında bir düzenlemeye gitmek zorunda kalır. Bu 

düzenlemeyi gerçekleĢtirirken, yeni bilgi de kiĢinin biliĢsel yapısına özümlenir ve 

birey yeni bir biliĢsel dengeye ulaĢır (Kılıç, 2001). 

 

Sosyal yapılandırmacılar ise öğrenmeyi açıklarken Lev Vygotsky‘nin 

teorisini referans alırlar. Vygotsky‘e göre kültür, dil, kültüre ait semboller, çevre ve 

sosyalleĢme biliĢsel geliĢimde önemlidir. Öğrenme kiĢinin etrafındaki kiĢi, nesne, 

olay ve durumlarla etkileĢimi sonucu gerçekleĢir (Baker & Piburn, 1997). 

 

Yapılandırmacı öğrenme teorisinin eğitimde kullanılmasına yönelik değiĢik 

modeller önerilmektedir. Dört aĢamalı model, 5E modeli, 7E modeli bunlardandır 

(Özmen, 2005; 44–45). 

 

Yapılandırmacılık ülkemizde farklı derslerin öğretim programlarının 

düzenlenmesinde kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Fakat yalnız ders programlarını ya da 

ders kitaplarını yapılandırmacı kurama göre hazırlamak bu kuramın 

uygulanabilmesinde yeterli değildir. KuĢkusuz en çok görev bu kuramı ders içinde 

uygulayacak öğretmene düĢmektedir. Öğretmenlere bu kurama yönelik hizmet içi 

çalıĢmalar gerçekleĢtirilmeli, gerekirse kurslar düzenlenerek yeni öğretim anlayıĢına 

karĢı öğretmenlerin hem ön yargıları yıkılmalı hem de kuramın özü anlatılmalıdır. 

Yapılandırmacı kuramda öğretmenlerin rollerini Akpınar ve Ergin (2005), aĢağıdaki 

gibi özetlemiĢlerdir. Yapılandırmacı kuramı benimseyen ve kullanan bir öğretmen: 
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* Öğrencilerin geliĢim özelliklerini ve bireysel farklılıklarını dikkate alarak 

onları çalıĢma yapmaya teĢvik eder. 

* EtkileĢimli yani uygulamalı öğretim materyallerini ve ilk elden kaynakları 

kullanır. Öğrenenlerin ilk elden öğrenmelerine yardımcı olur. 

* Öğrenme – öğretme sürecinde sade, anlaĢılır ve akıcı bir dil kullanır. 

* BiliĢsel terminolojide yer alan sınıflandırma yapar, analiz eder, tahminler 

yürütür. Bu kavramları öğrencilerinin de kullanmasına kılavuzluk eder. 

* Öğrencilerine hazır bilgi sunmaz. Öğrencilerine etkinlik hazırlama, 

araĢtırma yapma gibi süreçlere teĢvik ederek bilgiye ulaĢmalarını sağlar. 

* Öğrencilerinin hem birbirleri ile hem de kendisi ile rahatlıkla diyalog 

sağlamasını teĢvik eder. Çünkü sosyal etkileĢim bilginin yapılandırılmasında göz ardı 

edilemez bir destek sağlar. 

* Öğrencilerinin düĢüncelerini sorgular ve açık uçlu sorular yardımı ile 

araĢtırma yapmalarına ve birbirlerine de sorular sormalarına yardımcı olur. 

* Sorular sonrası bekleme zamanı tanır. 

* Öğrencilerini tek bir değerlendirme ile değerlendirmez. Onları hem süreç 

devam ederken hem de süreç sonunda çoklu değerlendirme yöntemleri kullanarak 

değerlendirir. 

* Ders planına sıkı sıkıya bağlı olan yapılandırmacı öğretmen takım çalıĢması 

Ģeklinde planını hazırlar. Öğretim süreci boyunca yıllık planını oluĢturduğu takım ile 

çalıĢmayı ortaklaĢa sürdürür (Akpınar & Ergin, 2005). 

 

Bilgi toplumunda eğitim; bireyi kendi bağımsızlığını kazanma baĢka bir 

deyiĢle özgürleĢtirme ve topluma hazırlama, yani sosyalleĢtirme süreci olarak 

tanımlanabilir. SosyalleĢmede aile, okul, çevre ve bugün dördüncü olarak medya 

etkin rol oynar. Çoğalan bilgiyi kuĢkusuz bireyin beyninde depolaması olanaksızdır. 

Öyle ise bireye bilgiye ulaĢma yolları ve öğrenmeyi öğretmek gerekir. Bu da 

yapılandırmacı yaklaĢımın temelini oluĢturan özdür. Yapılandırmacı eğitim, öğrenci 

merkezli oluĢu ile bilgiye ulaĢma ve öğrenmeyi öğretme üzerinde yapılandırılmıĢtır 

(TaĢtekin, 2006). 
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Son yıllarda ülkemizde de eğitim araĢtırmalarında yapılandırmacı yaklaĢımın 

izleri etkin bir Ģekilde görülmektedir. 2002 yılında Milli Eğitim Bakanlığı‘nca 

değiĢtirilmeye baĢlanılan ders programları da yapılandırmacılık temeline 

oturmaktadır. Yapılandırmacılığın öğrenme ürünlerindeki olumlu etkilerini gösteren 

çalıĢmalara rastlanırken olumsuzlukları üzerine duran bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

 

Brooks & Brooks (1999), yapılandırmacı yaklaĢımın çok desteklenmesine 

karĢın temelde iki eleĢtirilen noktası olduğunu vurgular. Öğrenci merkezli 

olmasından da kaynaklı aĢırı hoĢgörülü olunan yapılandırmacı yaklaĢımda birinci 

eleĢtiri, öğretmenin bu hoĢgörü kapsamında öğrenci fikir ve davranıĢları ile dersi 

sürdürürken öğretim programını uygulamaktan vazgeçip kazandırılmak istenen hedef 

ve davranıĢlar gerçekleĢmeyebilir. Ġkincisi ise öğretmen öğrencinin farklı fikirleri ile 

uğraĢmaktan asıl verilmesi gereken temel bilgi göz ardı edilebilir ki bu da 

öğrencilerin merkezi sınavlara girdiği yerlerde olumsuz sonuçlara yol açar. 

 

Yapılandırmacı yaklaĢımın sınıf içinde uygulanmasında dikkat edilmesi 

gerekenlerin baĢında ders için ön hazırlık ile iyi bir öğretim planının 

oluĢturulmasıdır. Bu plan dâhilinde sınıf içinde öğrenci ne ölçüde aktif olursa olsun 

planın tamamlanmasına dikkat edilmelidir. 

 

 

2.3. ÖĞRENME DÖNGÜSÜ 

 

Ġlk kez fen bilimleri müfredat geliĢtirme çalıĢması (SCIS) için Thier ve 

Karplus tarafından 1967‘de tanımlanan öğrenme döngüsünde (learning cycle); 

öğrenim; üç evreye dayandırılır. Bu evreler;  

 

*keşif-keşfetme (exploration),  

*kavram tanıtımı (concept introduction),  

*kavram uygulamasıdır (concept application) (Brown ve Abell, 2007).  
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Bu üç basamak daha sonraları exploration, term introduction ve application 

olarak kullanılmıĢtır (Lawson, 1995, 136). Bu aĢamalar bilimsel bilginin 

araĢtırılmasına yöneliktir.  

 

Öğrencilerin kavramları anlamaları ve geliĢtirmelerinde yardımcı olmak için 

öğrenme döngüsü öğretim stratejisi olarak kullanılır. Eğitimciler öğrenme 

döngüsünün tüm farklı versiyonlarının kavram öğretiminde kullanılabilirliği üzerinde 

dururlar (Sherman & Sherman, 1993). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.3.1. Sarmal Öğrenme Döngüsü (The Spiral Curriculum, Lawson;1995). 
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Öğrenenin nasıl öğrendiği incelenerek öğrencinin öğrenmesine uyumlu olarak 

öğrenme döngüsü üç basamaklı biçimde tasarlanmıĢtır (Odom & Kelly; 1998). 

Öğrenme döngüsü etkinliğine ait Keşfetme aĢaması, öğrencilerin somut deneyimler 

ıĢığında bilgiyi inĢa etmelerini sağlamaktadır. Bu basamakta öğrenciler bilgilerini 

oluĢturacak araç-gereçlerle ilgilenirler. ArkadaĢları ile de etkileĢimde bulunurlar 

(Carin & Bass; 2001). Öğrencinin öğrenmeye motive olduğu bu aĢama sözlü iletiĢim 

becerilerinin de geliĢtiği aĢamadır. KeĢfetme aĢamasında sıklıkla yeni terimlerin 

tanımlanmasına olanak sağlayacak gerekli yaratıcılık için ön kavramların 

uygulanmasına gereksinim duyulur (Lawson;1995). 

 

Öğrenme döngüsünün bu ilk aĢamasında kavram geliĢtirilmesine yardımcı 

olmak için kavramla bağlantı kurulacak deneyimler öğrencilere sağlanır. Bu 

aĢamada, öğrenciler tipik Ģekilde materyalleri ustalıkla kullanırlar ve çokça araĢtırma 

aktivitesinde bulunurlar. Bu aĢamada öğrenciler formal yolla bilgi toplar ve 

gözlemlerini kaydedebilirler (Sherman & Sherman, 1993). 

 

Kavram Tanıtımı aĢamasında ise, keĢfetmenin temelini oluĢturan kavramlar 

tanıtılarak bunlara birer isim verilmektedir. Öğrenci öğrendiği kavramları organize 

eder (Carin & Bass; 2001). Öğretmenin de aktif olduğu bu basamakta öğretmen 

öğrencilerine genellemelerde yardımcı olur, kuralları verir. Bu bölümde sıklıkla 

sorular kullanılır. Bu sorular öğrencilere yeni öğrenecekleri kavramı keĢfetmeye 

yönelik yapacakları uygulamalara yön gösterecek yanıtlar içerir (Lawson, 1995). 

 

Öğrenme döngüsünün bu ikinci aĢamasında öğretmen, öğrencilerinin 

topladığı verilerden, gözlemlerinden elde ettikleri anlama ve fikirlerini 

sınıflandırmasına yardım eder. Bu sınıflandırmalar ıĢığında öğrenci genellemelere 

gider ve bağlantılarla formüle iĢlemini gerçekleĢtirir (Sherman & Sherman, 1993). 

 

Daha sonrasında öğrenciler ikinci aĢamada elde ettikleri bilgiyi Kavram 

Uygulaması bölümünde uygulamaktadır (Wilder & Shuttleworth, 2005; 37). 

Öğrencilerin öğrendikleri kavramlar öğretmenin planı çerçevesinde baĢka durumlar 

ve problemler için de uygulanır. Uygulama basamağı yapılandırılmıĢ bilgiyi, kavramı 
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geniĢletir. Bu basamaktaki aktiviteler; ilk baĢta tanımlanan terimlerin kullanımına 

fırsat sağlar ve öğrencinin yeni biçimler keĢfetmesine izin verir (Lawson, 1995). 

 

Öğrenme döngüsünün ilk iki aĢamasındaki kazanımlarını öğrenci, yeni 

durumlar ve yeni problemlere uygular. Öğrenci yeni araĢtırma ve keĢifler yapabilir 

(Sherman & Sherman, 1993). Böylelikle öğrenme döngüsünün üç adımı da 

tamamlanmıĢ olur. Kısaca tekrar etmek gerekirse; keĢif aĢamasında araç-gereçler 

yardımıyla yeni öğrenilecek olguya yönelik çalıĢmada bulunan öğrenci, kavram 

tanıtımı aĢamasında ilk aĢamada elde ettiği bilgiler ıĢığında genellemeye gider. 

Kazandığı bu kavram ve ona yönelik gözlemlerini uygulama aĢamasında yeni 

durumlara aktarır. 

 

Öğrenme döngüsü modelinin aĢamaları Piaget‘nin zihnin iĢlevleri modeline 

uyum sağlar biçimde belirlenmiĢtir (Türkmen, 2006). ġekil 2.3.2.‘de bu eĢleĢtirme 

verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.3.2. Öğrenme Döngüsü ve Piaget‘in Zihnin ĠĢlevleri Modeli (Marek & 

Cavallo,1997: aktaran: Ergin,2006). 

Öğrenme Döngüsü AĢamaları Zihnin ĠĢlevleri 

KeĢfetme 

YerleĢtirme 

Zihin Dengesizliği 

Özümleme 

Kavram Tanıtımı 

Kavramın Uygulanması 
Düzenleme 
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Öğrenme döngüsünde öğrencinin ön deneyimleri ile yeni kavram arasında 

bağ kurmasına yardımcı olan araĢtırmalar, öğrenilen yeni kavramın uzun süreli 

belleğe atılabilmesi için birden fazla aktivite içermeli ya da tekrarlanmalıdır (Brown 

& Abell, 2007). 

 

Öğrenme döngüsü bir öğretim metodu değildir. Birden fazla öğretim 

metodunu içinde barındıran (laboratuar deneyleri, soru stratejileri, demostrasyonlar, 

grup çalıĢmaları, arazi gezileri, modern teknolojilerin kullanımı v.b.) bir öğretim 

yaklaĢımıdır (Marek, Gerber & Cavallo, 1998). Yaygın olarak kullanılan tüm bu 

öğretim yöntemleri öğrenme döngüsünün üç basamağında da kullanılabilir. Öğrenme 

döngüsü planlanırken öğretmen, konunun özüne uygun farklı alternatif etkinlik ve 

yöntemlere baĢvurabilir. Bir kavramın öğretiminde gösteri yöntemi iĢe yararken, 

baĢak bir kavram için deney planlamak daha makul olabilir. Burada döngünün esası, 

kavramın yapılandırılmasına iĢaret etmesinden kaynaklanır. 

 

Öğrenme döngüsü sırası aynı zamanda öğrencilerin nasıl öğrendiği konusuna 

iliĢkin olarak yapılan çalıĢmalarla da uyum göstermektedir (Odom & Kelly; 1998). 

Öğrenme döngüsü esnek bir yapılandırmacı modeldir (Lawson;1995). Öğretmen ya 

da rehber konumundaki kiĢi öğrenilecek konuya yönelik aktivite seçiminde özgürdür. 

Öğrenme döngüsü doğrudan bir tek etkinlik yahut öğretim yöntemini iĢaret etmez. 

 

Öğrenilen yeni kavramlar, önemli ölçüde kuramsal olarak ilerlemez. Daha 

doğrusu, kavram öğrenimi; genel yeteneklere, test kabiliyetine ve bunlardan arta 

kalanında da çeliĢkiye dayanır. Bu anlamda, kavram öğretimi yapılandırmacılığı 

karakterize eder, yeni kavramın yapılandırılması olarak ifade edilir. Bu görüĢ 

Piaget‘nin iddiasını destekler niteliktedir (Lawson, 2001).  

 

Öğrenme döngüsü öğretim stratejisini kavramada etkili olan faktör ve 

farklılıkları incelediği çalıĢmasında Bleicher (2005), içinde kendisinin de bulunduğu 

profesörlerin fen bilgisi öğretim stratejileri dersine kayıt olan 83 sınıf öğretmeni 

adayından elde ettiği sonuçlara göre, öğrenme döngüsüne yönelik ön bilgileri var 

olması ile fen baĢarısının etkin faktörler olduğunu ortaya koymuĢtur. 
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Murphy‘ e göre (1994), istisnasız kendi kendine öğrenme durumunda 

kullanılacak en iyi model öğrenme döngüsüdür (Akataran: Tinnin; 2000). Fakat 

burada öğretimcinin varlığı tamamen gözardı edilmemelidir. Öğrenci kendi kendine 

keĢfetmeye çabalasa da bir rehberin mutlak kavram yanılgısı oluĢmasını önlemek 

için ortamda bulunması gerekir. Yoksa yanlıĢ öğrenilmiĢ, kavram yanılgısına 

dönüĢmüĢ bir bilgiyi düzeltmek yeni bir bilgiyi öğretmekten daha zordur. 

 

 

2.4. 5E MODELĠ 

 

Deneyimlerinin yönlendirmesi ve değerlendirmeleri sonucunda Rodger 

Bybee, öğrenme döngüsü üzerinde yeniden çalıĢmaya ve adlandırmaya dikkat çekti. 

Bu iddialarına ek olarak Karplus‘un öğrenme döngüsünü beĢ basamaklı olmak üzere 

yeniden düzenledi (Tinker, 1997; 23). Bybee‘ e göre (1997) Alman filozof Johann 

Friedrich Herbart‘ ın çalıĢmaları bu modelin oluĢmasında etkili oldu. Hatta ona göre 

bu modelin temeli John Dewey ve Jean Piaget‘ a dayanmaktadır (Aktaran: Campbell; 

2000). 

 

Biyoloji müfredat programı (Biological Science Curriculum Study) çalıĢması 

sırasında Rodger Bybee tarafından geliĢtirilen 5E modelinin temeli öğrenme 

halkasına dayanır. AraĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı içinde sıklıkla kullanılan 

bir model olan 5E‘nin çeĢitli versiyonları (3E, 4E, 5E, 7E) bulunmaktadır 

(http://www.siue.edu/%7Eeabusha/InquiryFiveEModel.html. 11.06.2006). 

 

Rodger Bybee tarafından geliĢtirilen 5E modeli, ismini aĢamalarının sayısı ve 

her bir aĢamanın baĢ harfinden alır. Bunlar: Engage-Enter(Ġlgi Çekme-GiriĢ), 

Explore (KeĢif), Explain (Açıklama), Elaborate(GeniĢletme) ve Evaluate 

(Değerlendirme)‘dir. 2005 yılında doktora tez çalıĢmasında Hançer, aĢamaların 

çevirilerini Türkçe‘ye uyarlayarak, her bir basamağı ―A‖ harfi ile baĢlatarak modeli 

5A modeli olarak ifadelendirmiĢtir (Hançer;2005). 

 

http://www.siue.edu/%7Eeabusha/InquiryFiveEModel.html.%2011.06.2006
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5E Modeli yeni bir kavramın öğrenilmesinde ya da bilinen bir kavramın 

derinlemesine biçimde kavranmasını sağlayan bir yapılandırmacı modeldir. 

Öğrencilerdeki araĢtırma merakını artıran model öğrenci beklentilerini tatmin ederek 

bilgi ve anlama için gerekli olan aktif araĢtırma beceri ve aktivitelerini barındırır 

(Martin, 2000: aktaran; Ergin, Ünsal & Tan, 2006).  

 

Hem öğrenme döngüsü yaklaĢımı hem de 5E modeli akılcı öğrenmeyi içerir. 

Her ikisi de yapılandırmacı geleneğinin bir parçasıdır. Çünkü onlar öğrencide, 

öğrenmenin merkezinde özü anlama ve bütünleĢtirmede yapılandırmacı rolü 

üstlenirken deneysel kanıt ve deneysel öğrenmenin önemini kabul eder (Tinker, 

1997;24). Öğrenme döngüsü yapılandırmacı yaklaĢım prensipleri temelinde 

araĢtırmaya dayalı bir modeli rehber edinir (Tinnin; 2000). Dolayısıyla yapılacak bir 

baĢka çalıĢmada araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı (inquiring teaching) ile 

öğrenme döngüsü coğrafya öğretiminin konusu edilebilir. 

 

5E modeli öğrencilerin yeni kavramları keĢfetmelerini ve onları önceki 

bilgileriyle kaynaĢtırmalarını hedef alır. Planlanan ve uygulanan öğrenme-öğretme 

etkinlikleri sayesinde, öğrenciler belirli bir probleme iliĢkin kendi bilgilerini 

kendileri oluĢtururlar (http://www.bap.gazi.edu.tr/projeler/gefp/devrim.htm. 

02.11.2007).  

 

5E modeli özellikle çocukların kavram yanılgılarının giderilmesinde etkilidir 

ve onların kanılarını, deneyimlerini tekrar yapılandırmalarına fırsat sağlar. Özellikle 

ilk aĢama olan giriĢ evresinde, kavram yanılgılarını bulmak ve onunla savaĢmak iyi 

bir fırsattır. 5E modelinin her aĢamasında demostrasyon (gösteri) ve uygulama 

(hands-on) kullanılabilir (http://bingweb.binghamton.edu/%7Ebiogrant/K-

12/5Ecycle.htm. 12.10.2007). 

 

Bireyler bir olay ya da olguyu tam olarak kavramadan yahut karıĢtırarak yeni 

bir olay ya da olguyu kavramaya yönelirler. Bu tür karıĢıklıklar ve dengesizlikler 

olgu ve olayları, doğayı anlamamıza engel olur. Bu tarzda gerçekleĢen öğrenmeler 

bağlantısız, düz bir düĢünme yöntemi geliĢtirmemize sebep olur. Oysa olay ve 

http://www.bap.gazi.edu.tr/projeler/gefp/devrim.htm
http://bingweb.binghamton.edu/%7Ebiogrant/K-12/5Ecycle.htm
http://bingweb.binghamton.edu/%7Ebiogrant/K-12/5Ecycle.htm
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olgular arasında bağlar kurmalı, zihinde yapılanmayı esnek ve sarmal bir ağ gibi 

birbiri içinde varsayarak ve iliĢkilendirerek anlamak gerekir. 5E‘de bu sarmal ağ, 

eski bilgiler ile yeni bilgiler arasında bağ kurmaya yöneliktir (Temizyürek; 2003). 

 

5E modeli öğrencileri, öğrenmenin çeĢitli safhaları ile bir konuya dahil 

olmaya, bu konuyu araĢtırmalarına, deneyimleri için bir tanımın verilmesine, 

öğrenmeleri hakkında daha detaylı bilgiye sahip olmalarına ve bunu değerlendirmeye 

sevk etmektedir (Wilder & Shuttleworth, 2005; 37). Sınıf ortamında araĢtırmaya 

dayalı öğrenme ve fikir fırtınası gibi durumlarda 5E öğrenme döngüsü eksiksiz 

uygulanabilen yapılandırmacı modellerden biridir (Campbell; 2000). 

 

Öğrencilerin karĢılaĢtıkları problemler ve zorluklarla mücadele edebilmeleri 

için yaratıcı ve karmaĢık düĢünmeleri, bu düĢünceler sonucunda elde ettiklerini 

bütünleĢtirmek için birleĢtirici düĢünmeleri gerekmektedir. Bu da ancak üst düzey 

düĢünme becerilerine sahip olmaları ile mümkündür. Bu üst düzey düĢünme 

becerileri eleĢtirel düĢünme becerisi olarak da anılmaktadır. Yapılandırmacı temeline 

dayanan 5E modeli öğretme ve öğrenme biçimi üst düzey düĢünme becerilerini 

barındırır. KeĢfetmeyi, sorgulamayı, deneyim kazanmayı teĢvik eden 5E modeli 

eleĢtirel düĢünme yeteneğini de öğrenciye aktarır (Ergin, 2006). 

 

Somut iĢlemsel öğrenciler için, entelektüel geliĢim göz önüne alındığında 

öğrenme döngüsü yaklaĢımı, geleneksel öğrenme yaklaĢımlarına göre daha baĢarılı 

sonuçlar doğurmaktadır (Schneider & Renner, 1980). 

 

5E modeli ile iliĢkili incelediği bazı araĢtırmalar sonucunda Fish (1999), bu 

modele yönelik aĢağıdaki sonuçlara ulaĢıldığını belirtmektedir:  

 

 Öğrenmede daha büyük baĢarı sağlanır. 

 Kavramların kalıcılığı daha yüksektir. 

 Fen öğretimine karĢı olumlu tutum geliĢtirir. 

 Bilime karĢı olumlu tutum geliĢtirir. 



 42 

 Kıyaslama yeteneğinde geliĢme sağlar. 

 Bilimsel süreç becerilerinde daha üstün bir konuma ulaĢılır. 

 

5E modeli öğrenmeyi kolaylaĢtıran aynı zamanda öğrenme esnasında 

öğrenciye faydalı fırsatlar yaratan bir öğrenme döngüsüdür (Lorsbach, 2006). Bu 

modelin basamakları Ģekil 2.4.1.‘de verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.4.1. 5E Modeli ve AĢamaları (Lorsbach, 2006‘ dan çevrilmiĢtir.) 

 

 

Balcı, Çakıroğlu & Tekkaya (2006), geleneksel öğretim modeline alternatif 

olarak farklı kavramların öğretiminde 5E öğrenme döngüsünü önermektedirler. 

Ancak, böyle bir strateji ile baĢarılı bir uygulama gerçekleĢtirmek için öğretmenin 

öğrencilerinin ön bilgilerinden haberdar olması gerekir. Olası kavram yanılgılarının 

tespiti için uygun sınıf aktivitelerinin gerçekleĢtirilmesi gerekir. 

 

5E modelinin kullanıldığı deneysel bir çalıĢmada öğrencilerden alınan 

dönütlere bakıldığında deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri arasında 

ders hakkındaki düĢüncelerde deney grubu lehine anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. 

5E modelinin kullanıldığı deney grubu öğrencileri geleneksel yaklaĢımların 

kullanıldığı kontrol grubu öğrencilerine göre derse karĢı daha fazla olumlu tutum 

geliĢtirmiĢlerdir  (Lord; 1999). 
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5E modeli aĢamalarının ortasında yer alan üç basamak (araĢtırma, açıklama 

ve geniĢletme) öğrenme döngüsünü oluĢturan üç aĢamanın benzerleridir. Öğrenme 

döngüsüne ek olan 5E modelinin ilk aĢaması giriĢ, öğrencilerin kavram yanılgılarını, 

yanlıĢ öğrenmelerini keĢfetmelerine ve öğrencilerini konuya odaklamalarına 

yardımcı olurken, son aĢaması değerlendirme, öğrencilerin performansını ve 

öğrenmedeki değerlendirmeleri içerir (Carin, Bass & Contant, 2005). 

 

 Özetle 5E modeli yapılandırmacı yaklaĢıma dayanır. Bu modelle öğrenci 

konuya odaklanır, bilgiyi keĢfeder, organize edip sınıflar, yeni durumlara uygular 

kavramlaĢtırır. Bu silsile öğrencinin hem ön deneyimleri, hem sınıf etkinlikleri hem 

de çevreyle etkileĢimleri sonucu oluĢur. 

 

 

2.4.1. 5E Modeli AĢamaları 

 

 

 5E modeli ismini, aĢamalarının sayısı ve baĢ harflerinden almıĢtır. Ġlgi çekme 

– giriĢ (engage – enter),  keĢif (explore), açıklama (explain), geniĢletme (elaborate) 

ve değerlendirme (evaluate) aĢamalarından oluĢan 5E modelinin her bir aĢaması bu 

baĢlık altında açıklanmıĢtır. Bu beĢ öğrenme evresi zihinsel yapılanma kuramının 

temelini teĢkil ederler ve bu evrelerde tüm bilimsel öğretim süreçleri kullanılmalıdır 

(Temizyürek; 2003). 

 

2.4.1.1. Engage-Enter (Ġlgi Çekme-GiriĢ): Adından da anlaĢılacağı gibi bu 

aĢamada öğrencilerin konuya dikkati çekilmeye çalıĢılır. Sorular sorarak, senaryo 

anlatarak, gösteri yapılarak, resim gösterilerek ya da tartıĢılarak öğrencinin sorun ile 

varolan bilgi ve becerileri arasında iliĢki kurması ve konuya odaklanması sağlanır 

(Turgut ve dğr.,1997). GiriĢ kısmında öğrencilere konu anlatımı yapılmaz. 

Öğrenilecek konunun ne olduğu söylenmez.  
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Bu evrede öğrenciler öncelikle cesaretlendirilir ve öğrenme görevi tanımlanır. 

Burada geçmiĢ ve Ģimdiki deneyimler arasında bağ kurulur. Ġleriki aktiviteler için 

çalıĢma zemininin organizasyonu yapılır. Bu aktiviteleri tahmin etmeleri için onların 

ilgileri canlandırılır. Öğrencilerin öğrenme durumlarına odaklanmaları için soru 

sorma, problem tanımlama, ĢaĢırtıcı olaylar-resimler gösterme, problem durumu ile 

ilgili rol yapma gibi tüm yollar giriĢ evresinde kullanılır 

(http://www.miamisci.org/ph/lpintro5e.html. 04.05.2007). Öğrenciler sorular türetir 

ve bu sorulara yanıtlar vermeye çalıĢır. Öğretmen için bu evre öğrencilerinin kavram 

yanılgılarını tespit etmeye fırsatlar yaratır (Balcı, 2005). 

 

Konuya karĢı merak uyandırmak ve öğrenciyi güdülemek amaçlı öğretmenin 

öğrencilere sorular sorduğu bu aĢamada öğretmen kavramlarla ilgili tanımlama ve 

açıklama yapmaktan kaçınır (Carin & Bass; 2001). Öğretmenin sorduğu sorular 

öğrencinin ön bilgilerini yoklamaya yöneliktir. Ön bilgileri yoklama ve girilecek olan 

öğrenme yaĢantılarına yönelik bağlamı oluĢturmak üzere kısa filmler slayt gösterileri 

izletilebilir, karikatür inceletilebilir. Öğrenilecek konu ile ilgili yaĢantıları ile 

karĢılaĢtırmalar yapması istenir (Yurdakul; 2005). 

 

Bu safha öğrencileri bazı zihinsel dengesizlikler yaratma veya gerçek hayatta 

karĢılaĢılabilecek durumları kullanmaya sevk etmede kullanılır. OluĢturulan bu ilgi 

öğrencileri; gözlem yapmak üzere somut deneyimleri kullandıkları, bilgi topladıkları, 

öngörüleri sınadıkları ve hipotezleri yeniden düzenledikleri KeĢif safhasına 

yönlendirmektedir (Wilder & Shuttleworth, 2005; 37). 

 

GiriĢ basamağı, yeni bilgilere ulaĢmak için eskilerden yola çıkarak ayırdında 

olma, konuya katılmadır. Burada öğretmenin ilk eylemi öğrenilecek konuyu 

öğrencinin ayırt etmesini sağlamak, konuyu tanımlamalarına yardımcı olmaktır. 

Deneyimlerin kullanılarak baĢlangıç bilgilerinin anımsanması bu bölümü oluĢturur 

(Temizyürek; 2003). GiriĢ basmağı öğrenen ve öğretmen davranıĢları aĢağıdaki 

gibidir: 

 

http://www.miamisci.org/ph/lpintro5e.html


 45 

Öğrenen Öğretmen 

* Önceki bilgileri hatırlar * Problemler yaratır 

* Ġlgisi vardır * Sorular sorar 

* ġüphe ve dengesizlik ile tanıĢır * Tutarsızlıkları ortaya çıkarır 

* Soru (ları) vardır * ġüpheye ve dengesizliğe neden olur 

* Çözülecek problemleri, verilecek kararları, 

çözülecek çeliĢkileri tanımlar 
* Önceki bilgileri değerlendirir 

           (Akar;2005) 

 

Öğrencilerin konuya katılımlarının sağlanması ve konu hakkındaki ön 

bilgilerinin düzeylerinin saptanması giriĢ aĢamasının en önemli iki amacıdır (Staver 

& Shroyer, 2007). 

 

Bu evrede öğretmen, incelenen konu hakkında öğrencilerinin sahip olduğu 

kavramları ve kavram yanılgılarını değerlendirir. Kavram yanılgılarını ortadan 

kaldırmak için gerekli önlemleri alır, prosedür ve kuralları saptayarak, yeni konu ile 

öğrencilerinin ön bilgileri arasında bağ kurmasına yardımcı olur (Carin, Bass & 

Contant, 2005). 

 

GiriĢ evresinde öğretmenlerin öğrencilerinin iĢlenecek konuya yönelik 

kavram yanılgılarını ve bilgi yanlıĢlarını tespit etmeye çabalaması bu aĢamanın en 

önemli özelliklerinden birisidir. Bu çalıĢma ikinci aĢamada daha da hız kazanacak ve 

düzeltme yoluna gidilecektir. Çünkü kavram yanılgılarının giderilmesi ve yanlıĢların 

düzeltilmesi yeni bilginin inĢaa edilebilmesinde en temel Ģarttır. 

 

2.4.1.2. Explore (KeĢif): Öğretmen bu aĢamada, öğrencilerin kavrama iliĢkin 

olarak yanlıĢ anlamalarını açığa çıkartmak üzere güvenli, güdümlü ve açık araĢtırma 

deneyimlerini ve sorularını kolaylaĢtırmalıdır (Wilder & Shuttleworth, 2005; 37). Bu 

tür bir çalıĢma değiĢik etkinliklerle gerçekleĢtirilir. Yeni fikirler ile eski fikirlere 

destek sağlanmasına katılma denir. Farklı bir anlatım, sürpriz bir yol, oyun eĢliğinde 

ya da yaratılan eğlenceli bir süreç ile konuya katılarak öğrenci olay, olgu ya da 

kavramı kendine sağlanan olanaklarla özgürce keĢfeder (Temizyürek:2003). 

 



 46 

Öğrenenlerin izledikleri ve inceledikleri durumlar üzerinde öğretmen 

düĢünmelerini sağlar (Yurdakul; 2005). Ġlgi çekme aĢamasında konuya güdülenen 

öğrenci araĢtırma aktivitelerinde bulunur. AraĢtırma aktiviteleri verileri toplama, 

gözlem yapma, tahminlerde bulunma ve onları test etme, hipotezi oluĢturma gibi 

deneyimleri içerir (Wilder & Shuttleworth, 2005). Deney ve hipotezler kurup 

yalnızca kendi deneyimleri ve düĢünceleri ile konunun kavranmaya keĢfedilmeye 

çalıĢıldığı basamak çok kısa olduğu gibi uzun da olabilir (Temizyürek; 2003). 

 

Öğretmen, yapılacak etkinlikle ilgili kısa bir açıklamada bulunarak 

tamamlamaları için kavram haritası verebilir, deney malzemelerini sağlayıp deneyi 

yapmalarını isteyebilir, gösteri düzenletebilir. Bu etkinlikte öğrenciler küçük gruplar 

Ģeklinde çalıĢabilirler (Lord; 1999). Öğrencilerin en fazla aktivite yaptıkları aĢama; 

keĢif aĢamasıdır. Bu aĢamada öğrenciler kendilerine verilen problemi çözmek için 

gruplar biçiminde tartıĢarak, çalıĢarak, deney yaparak sonuca ulaĢmaya çalıĢırlar. 

Küçük gruplar halinde çalıĢan öğrencilere öğretmen sadece rehberlik eder, birebir 

çalıĢmalarına dâhil olmaz.  

 

Öğrencilere kılavuzluk eden öğretmen öğrencinin yanlıĢlarını gördüğünde 

hemen düzeltme yoluna gitmez. Onlara hatalarını düzeltecek yönlendirmelerde 

bulunup ipuçları verir ve problemlerini çözmeleri için zaman tanır. ArkadaĢları ile 

etkileĢimde bulunarak çalıĢtıkları bu aĢamada öğrenciler pasif değildirler. Fikirlerini 

özgürce söylerler, her fikri test etme olanağı bulurlar ve sonuçları gözlemleyip 

kaydederler. Yaptıkları gözlem sonuçlarına göre açıklama yoluna giderler (Carin & 

Bass; 2001). 

 

Öğrenciler bu aĢamada hipotezlerini oluĢturup tahminlerini test etmek için 

fırsat yakalarlar. Büyük bir dikkatle gözlemler yapar, tartıĢmalara kulak kesilir ve 

denemeler yaparlar (Balcı, 2005).  
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Öğrencilere bu evrede materyaller ve olayla ilgili çeĢitli fırsatlar sağlanır. Bu 

aktivitelere kendi kendilerine inceleyerek deney ya da kavramla ilgili zemin 

geliĢtirir. KeĢif evresi boyunca araĢtırma süreçleri devam eder 

(http://www.miamisci.org/ph/lpintro5e.html. 04.05.2007). 

 

KeĢif evresinde öğrenciler materyaller ile özgürce ilgilenebilir, onlar 

hakkında birbirleri ve öğretmenle sohbet ederler. Materyalleri keĢfetmeye çabalarlar 

ve onlara elleri ile dokunmalarına izin verilir. Öğretmen bu aĢamada rehber olma, 

sorularla yönlendirme ve gözleme olanak tanımada aktif rol oynar (Carin, Bass & 

Contant, 2005). KeĢif basmağı öğrenen ve öğretmen davranıĢları aĢağıdaki gibi 

özetlenebilir: 

 

Öğrenen Öğretmen 

* Hipotezler kurar ve öngörüde bulunur * Soru sorar ve araĢtırır 

* Kaynakları ve materyalleri inceler * Gerektiğinde model oluĢturur 

* Tasarlar ve planlar * Önerilerde bulunur 

* Veri toplar * Kaynak sağlar 

* Modeller oluĢturur * Dönüt sağlar 

* Olasılıkları araĢtırır * Anlamayı ve süreçleri değerlendirir 

* Kendini yansıtır ve değerlendirir  

                         (Akar;2005) 

 

 Ders planlaması yapılırken keĢif aĢamasında dikkat edilmesi gereken ve 

yanıtının arandığı bazı sorular vardır. Bunların ilki; ―Öğrenciden keĢfetmesi 

beklenen asıl kavram nedir?‖ sorusudur. Bu sorunun devamında karar verilmesi 

gereken ―Hangi aktiviteler ile hangi kavram anlatılacak ve öğrenciler hangi 

aktivitelere yoğunlaĢmalıdır?‖ sorularının yanıtıdır. Burada öğrencilerin yapması 

gereken gözlem ve kayıtlar önceden tespit edilmeli, öğrencinin ihtiyacı olan bilgiler 

kontrol edilmelidir (Newby, 2004). 

 

 

http://www.miamisci.org/ph/lpintro5e.html
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2.4.1.3. Explain (Açıklama): Açıklama safhasında ise öğrenciler 

gözlemlerini ve verilerini kullanarak sonuçları bilimsel bir açıklama yapmak için 

kullanır. Bu noktada, uygun bilimsel kelime dağarcığı, veriler ve öğrencilerin 

deneyimleri ile iliĢkilendirilir (Wilder & Shuttleworth, 2005; 37). 

 

KeĢif aĢamasında oluĢturulan küçük gruplardan birer temsilci, yaptıkları 

çalıĢma sonucunda ulaĢtıklarını sınıfa açıklar ve sınıfta tartıĢma ortamı yaratılır. 

Açıklama aĢaması 5E modelindeki öğretmen merkezli aĢamadır. Çünkü öğretmen 

öğrencilerin ulaĢtıkları sonuçlardaki yanlıĢları düzeltip, öğrencilerin eksiklerini 

tamamlayarak bu aĢamada aktif olur. Öğretmen yalnız düz anlatımı tercih 

edebileceği gibi baĢka yöntemler de kullanabilir. Sonuç olarak bu aĢamada 

öğrencilerin ulaĢtıkları bilgilerin yanlıĢlıkları düzeltilip eksikleri tamamlanarak bir 

sonraki aĢamaya geçilir (Hançer;2005).  

 

Öğrenciler öğretmenleri tarafından açıklama yapmaları için motive edilir. 

Ayrıca öğrencilerden ön bilgileri ve elde ettikleri verilerin dıĢında açıklama 

yapmamaları istenir. Öğretmen öğrencilerin araĢtırmadan elde ettikleri yeni bilgileri 

değerlendirir.  Öğrenciler ise elde ettikleri verileri kullanarak problemlerine yönelik 

çözüm ile ilgili açıklamalar yapar. Birbirlerinin açıklamalarını dinleyen öğrenciler 

çalıĢmalarını yürütürken öğretmenin yönlendirmesini dikkate alırlar (Tatar; 2006). 

Açıklama basmağı öğrenen ve öğretmen davranıĢları aĢağıdaki gibi özetlenmiĢtir: 

 

 

Öğrenen Öğretmen 

* KavrayıĢları netleĢtirir * Dönüt sağlar  

* Dönüt için kavrayıĢları paylaĢır * Sorular sorar, yeni problemler ve sorunlar yaratır 

* Genellemelere ulaĢır 
* Olası yöntem/Ģekil için model olur ya da 

önerilerde bulunur 

* Olasılıkları yansıtır * Alternatif açıklamalar önerir 

* Yeni açıklamalar arar * Açıklamaları geliĢtirir ya da netleĢtirir 

* Açıklama için farklı yöntemler 

kullanır (yazma, resim vb.) 
* Açıklamaları değerlendirir 

(Akar;2005) 
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 Öğretmenin güdüleme ile araĢtırma arasında bağ kurarak öğrencilerin 

açıklamalarını oluĢturmalarına yardımcı olduğu aĢamada sözlü metotlar sıklıkla 

kullanılır(Carin & Bass; 2001). Bu öğrenme evresinde öğrenci öğrendiklerini ve elde 

ettiklerini sözlü metotlar ya da gösteri, simülasyon gibi tekniklerle sunarken 

öğretmen ya da uzman yardımına ihtiyaç duyulur (Temizyürek: 2003). 

 

Açıklama kısmı 5E modelinin en kısa aĢamasıdır. Çünkü bundan sonra gelen 

geniĢletme aĢaması öğrencilerin bilgilerini yapılandırmalarını ve kavramları biraz 

daha geniĢletmelerini içerir (Trowbridge, 2000‘den aktaran: Engin, 2006). 

 

 Açıklama aĢaması öğrencilerin konuĢma becerilerine katkı sağladığı gibi 

katılımcı olmalarını da sağlar. Bu katılımcılık öğrencinin kendine olan güven 

duygusunu pekiĢtireceğinden, daha sonraki araĢtırma çalıĢmaları ya da aktivitelerde 

hata yapmaktan korkmaksızın çalıĢmalara gönüllülükle katılır. Burada öğretmenin 

dikkat etmesi gereken Ģey, öğrenciyi arkadaĢları yanında yaptığı ya da açıklamada 

bulunduğu yanlıĢ ifade ya da hatalardan dolayı rencide etmemesidir. Öğretmen, 

öğrencisini kırmadan yönlendirerek açıklamasındaki yanlıĢı bulmasını sağlamalıdır. 

 

 

2.4.1.4. Elaborate (GeniĢletme): Diğer bir ifade ile derinleĢtirme, 

öğrencilere yeni bilgilerini uygulayabilecekleri, çözüm önerilerinde 

bulunabilecekleri, karar verebilecekleri ve/veya mantıksal sonuçlar öne 

sürebilecekleri, yeni problemlerin oluĢturulduğu bir safhadır. Bu genellikle, yeni bir 

araĢtırma etkinliği Ģeklinde ya da keĢif safhasında gerçekleĢtirilen etkinliklerin 

geniĢletilmesi Ģeklinde gerçekleĢir (Wilder & Shuttleworth, 2005; 38). 

 

GiriĢ kısmında incelenmeye baĢlanan problem cümlesine elde edilen yeni 

bilgiler ıĢığında geri dönülmesi gerekebilir. Bu durumda öğrencilere üzerinde 

çalıĢabilecekleri yeni bir materyal verilir (Lord; 1999). Bu yeni materyal bir resim, 

model, kavram haritası ya da senaryo olabilir. 
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Bu aĢamada da küçük gruplar halinde çalıĢan öğrenciler çözülmeye çalıĢılan 

problemi artık tamamlama aĢamasındadırlar. Gruplar ulaĢtıkları son durumu bildiren 

sunum ve açıklamada bulunurlar.  

 

Ek problemlerin sunulduğu bu aĢama araĢtırma basamağının geniĢletilmiĢ 

hali gibi düĢünülebilir. Küçük grup çalıĢmaları ya da tüm sınıf tartıĢmaları, 

öğrencilerin konuyu anlamalarına, savunma ve sunum yapmalarına olanak tanır. 

Öğrenciler ortak deliller ıĢığında deneyimlerini değiĢtirmeye veya düzeltmeye gerek 

olup olmadığına karar verir (Tatar; 2006). Olanaklar yahut zaman elverdikçe yeni 

edinilen fikirler ve kavramlar değiĢik durumlarda uygulanır ve genellemelere gidilir 

(Temizyürek; 2003). 

 

Yeni bir kavramın öğrenilmesinde uzun süreli hafızaya atılabilmesi ve kalıcı 

olabilmesi için, öğrenilen kavramın farklı durumlar için kullanılması ya da birkaç 

kez ona iliĢkin uygulamaların tekrarların yapılması Ģarttır. GeniĢletme aĢaması, 

öğrenilen kavramın pekiĢtirilmesini sağlaması ve kalıcılığını desteklemesi açısından 

önem arz eder. Olanaklar el verdiğince farklı materyallerin kullanılması kavram 

öğrenimini pozitif yönde etkiler. Özellikle öğrenme stilleri açısından, farklı 

materyallerin ( görsel, iĢitsel, uygulamalı v.b.) kullanılması öğrenci ilgisi açısından 

da önemlidir. 

 

 

2.4.1.5. Evaluate (Değerlendirme): Değerlendirme safhası ise öğrencilerin 

kavramı bilimsel olarak doğru bir Ģekilde kazanıp kazanmadıklarını ve içeriğe bunu 

yansıtıp yansıtamadıklarını belirlemede önemli bir yere sahiptir. Bu aĢama biçimsel 

ya da biçimsel olmayan bir Ģekilde gerçekleĢtirilebilir (Wilder & Shuttleworth, 2005; 

38). 

 

Değerlendirme aĢamasında artık öğrencilerin yapılandırdıkları bilgileri ortaya 

çıkartmak amacı ile çeĢitli ölçmeler yapılır. Sözlü sorulara yanıtlar istenir, kısa özet 

yaptırılır, dilsiz haritalar doldurttulur, grafikler okunur, tablolar değerlendirilir. 

Ayrıca öğrenmeleri ile ilgili günlük yaĢamlarından iliĢkiler kurmaları istenebilir.  
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Öğrencilerden anlayıĢlarını sergilemelerinin beklendiği, düĢünme tarzlarını 

ya da davranıĢlarını değiĢtirdikleri evre değerlendirme aĢamasıdır. Öğrenciler ve 

öğretmen süreç içinde yeni anlayıĢlara ulaĢmada geliĢmeyi kontrol etmeye çalıĢtıkça 

değerlendirme tekrar tekrar gerçekleĢecektir (Hançer;2005). 

 

 Ölçme ve değerlendirme, 5E modelinin her aĢamasında, her noktasında 

meydana gelebilir. Değerlendirme sürecine yardımcı olacak araçlardan birkaçı; 

gözlem listesi, öğrenci röportajı ve çalıĢmalarıdır.  Seçilen yönteme bakılmaksızın, 

öğrenci değerlendirmesi, öğretmeni öğrencilerin belirlenen amaçlar doğrultusundaki 

ilerlemelerini görmesi ve uygun öğretim yöntemini kullanıp kullanmadığını kontrol 

etmesi açısından önemlidir ( Moseley & Rinke, aktaran; Engin, 2006). 

 

Bu aĢama öğrencilerin bilimsel bilgiyi nasıl yapılandırdıklarını ve diğer 

durumlara genelleyip genellemediklerini ortaya çıkarır (Wilder & Shuttleworth, 

2005; 38).  

 

5E modeli içerisinde değerlendirme aĢaması, süreç sonunda öğrenme 

ürünlerini kontrol etmek açısından dikkat edilmesi gereken bir aĢamadır. Fakat 

gözden kaçırılmaması gereken Ģeyin, 5E modeli kullanılırken değerlendirmenin her 

basamak sonunda gözlemlerle, öğrenci katılımlarının niteliklerinin kontrolü ile 

sağlanması gerekir. BaĢka bir deyiĢle, değerlendirme 5E modelinin sadece son 

aĢaması olarak düĢünülmemeli aynı zamanda her aĢama sonunda döngü içinde 

değerlendirme gerçekleĢtirilmelidir. Tablo 2.4.1.1.‘de 5E modeli aĢamaları kısaca 

özetlenmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 



 52 

Tablo 2.4.1.1. BütünleĢtirici Öğrenme Kuramında 5E Modeli 
G

ir
m

e 

(E
n

te
r–

E
n

g
a

g
e)

 1.Öğretmen öğrenilecek konu ile ilgili öğrencilerin ön bilgilerini ortaya 

çıkarmaya ve ilgilerini yeni konuya çekmeye çalıĢır. 

2.Öğrenciler verilen sorun ya da olayla ilgili fikirler ileri sürerler. Bu aĢamada 

öğrencinin kafasında cevap bulamadığı bir takım sorular oluĢur. Zaten önemli 

olan doğru cevabı bulmaları değil, değiĢik fikirler ileri sürmeleridir. 

3.Öğretmen sorularla öğrencilerini konu üzerinde düĢünmeye ve sorular 

sormaya teĢvik eder. Ancak bu esnada öğrencilere yeni konu hakkında bilgi 

verilmez. 

 

K
eĢ

fe
tm

e 

(E
x

p
lo

re
) 

 

1.Öğrenciler birlikte çalıĢarak, deneyler yaparak, öğretmenin 

yönlendirebileceği bilgisayar, video ya da kütüphane ortamında çalıĢarak 

sorunu çözmek için düĢünceler üretirler. 

2.Üretilen fikirler öğretmenle birlikte değerlendirilerek olayı çözmek için 

beceriler ve çözüm yollarına dönüĢtürülürler. Öğrencinin en aktif olduğu 

aĢamadır. 

 

A
çı

k
la

m
a
 

(E
x
p

la
in

) 

 

1.Öğretmen bu aĢamada öğrencilerin yetersiz olan eski düĢüncelerini daha 

doğru olan yenileriyle değiĢtirmelerine yardımcı olur. 

2.Öğretmen formal olarak adları, tanımları ve bilimsel açıklamaları yapar. 

Bunun için düz anlatım yöntemini kullanabileceği gibi film ya da video, bir 

gösteri ya da öğrencilerin yaptıklarını tanımlamalarını ve sonuçlarını 

açıklamalarını teĢvik edici bir etkinlik gibi daha ilginç yollara baĢvurabilir. 

 

G
en

iĢ
le

tm
e 

(E
la

b
o
ra

te
) 

 

1.Öğrenciler elde ettikleri bilgilerini veya problem çözme yaklaĢımını yeni 

olaylara ve problemlere uygularlar.  

2.Öğretmen yeni bilgileri ilgili olgulara uygulamalarında öğrencilerden daha 

çok doğruluk ve sorumluluk ister. 

3.Öğrenciler formal terimleri ve tanımlamaları kullanmaları, yeni durumlarda 

anlayıĢlarını sergilemeleri yönünde teĢvik edilir. 

 

D
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

(E
v
a
lu

a
te

) 

 

1.Bu aĢamada öğrencilerden anlayıĢlarını sergilemeleri, düĢünme tarzlarını ya 

da davranıĢlarını değiĢtirmeleri beklenmektedir. 

2.Çoğu zaman öğretmen problem çözerken öğrencileri izler ve onlara açık uçlu 

sorular sorar. Bu aynı zamanda yeni kavram ve becerileri öğrenmede 

öğrencilerin kendi geliĢimlerini değerlendirdiği evredir. Böylelikle bu son 

aĢamada yeni edindikleri bilgilerini ve becerilerini değerlendirerek bir sonuca 

ulaĢırlar. 

                           (Tablo 2.4.1.1. Demircioğlu, Özmen & Demircioğlu; 2004‘den alınmıĢtır.) 

 

 

2.4.2. 5E Modelinin Kullanıldığı Sınıflarda Öğretmen ve Öğrenci Rolleri 

 

 Bu kısımda 5E modelinin kullanımı sırasında öğretmenlerin ve öğrencilerin 

gerçekleĢtirdikleri davranıĢlar ile yapmaması gereken davranıĢlar biçimlendirilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Her bir aĢama için öğretmen ve öğrenci aktiviteleri kategorize 

edilmiĢtir.  
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  5E Modeli Öğretmen Rolleri 

 

Tablo 2.4.2.1. 5E Modeli, Ġlgi Çekme- GiriĢ AĢaması, Öğretmen Aktiviteleri  

5E ÖĞRETĠM MODELĠ 

AĢama 

Öğretmenin Aktiviteleri  

Bu modelde yapılan ve modelle 

uyumlu davranıĢlar 

Bu modelde yapılmayan ve 

modelle uyumsuz davranıĢlar 

Ġl
g
i 

Ç
ek

m
e-

 G
ir

iĢ
 

* ilgi yaratır. 

* merak uyandırır. 

* soruları çoğaltır. 

* yanıtların yönlendirmesi ile konu ya 

da kavram hakkında öğrencinin sahip 

olduğu bilgi ve düĢünceyi yeniden 

yapılandırır. 

* kavramları açıklar. 

* yanıt ve tanımlamaları sağlar. 

* sonuçları bildirir. 

* sonucu ortaya koyar. 

* dersi anlatır. 

                     (Trowbridge & Bybee, 1996) 

 

 Ġlgi ve merakın öğretmen tarafından oluĢturulduğu giriĢ evresinde öğretmen 

kavramlardan bahsetmez, yanıt, tanımlama, sonuç bildirme gibi aktivitelerden uzak 

durur, ders anlatmaz. Öğretmen bu evrede yalnız öğrencinin dikkat ve ilgisini 

toplamak için peĢ peĢe sorular yöneltir.  

 

 Bu aĢama dikkat çekmek, dikkatin devamlılığını sağlamak için 

uygulandığından öğrencilerin aktifleĢmesini, hareketlenmesini sağlayan bir evredir. 

Öğretmen bu aĢamada konuya yönelik öğrencinin düĢünmesini sağlamalıdır. 

 

 GiriĢ aĢamasında öğrencilerin, ilgi ve motivasyonları artmıĢ ise, kafası 

karıĢmaya baĢlamıĢ gözüküyor ve sorgulamaya odaklanmıĢlarsa öğretmen 

uygulamaları bu aĢamada amacına ulaĢmıĢtır (Boddy, Watson & Aubusson, 2003). 
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Tablo 2.4.2.2. 5E Modeli, KeĢif AĢaması, Öğretmen Aktiviteleri  

5E ÖĞRETĠM MODELĠ 

AĢama 

Öğretmenin Aktiviteleri  

Bu modelde yapılan ve 

modelle uyumlu davranıĢlar 

Bu modelde yapılmayan ve modelle 

uyumsuz davranıĢlar 

K
eĢ

if
 

* öğretmenden direkt 

öğrenmeksizin öğrenciler 

cesaretlendirilir. 

*öğrenciler birbirleri ile 

etkileĢim halinde konuĢur ve 

gözlem yapar. 

*gerektiğinde öğrencilerin 

yeniden incelemeleri için 

araĢtırma soruları yöneltilir. 

* yanıtları verir. 

* problem için nasıl çalıĢılacağını açıklar 

ve söyler. 

* konuyu kapatır. 

* öğrencilere yanlıĢlarını direkt söyler 

* problem çözmenin gerçeklerini ya da 

bilgilerini verir. 

*çözüme doğru adım adım öğrenciye 

liderlik eder. 

                      (Trowbridge & Bybee, 1996) 

 

KeĢif aĢamasında öğretmen öğrencilerine direkt yanlıĢlarını söylemez onların 

yanlıĢlarının ayırtına varması için tekrar tekrar sorular yöneltir. Problemin çözümü 

sırasında öğrenciyle birlikte çalıĢmaz, yalnız rehberlik eder. 

 

 Öğretmen öğrencisinin sorgulama becerisini kullanmasına, gözlem yapmasına 

ve araĢtırma becerisini kullanmasına izin vermeli, öğrenciye liderlik etmek yerine 

onlarla aynı biçimde düĢünüyormuĢ gibi davranması gerekir (Newby, 2004). 

 

5E Modeli açıklama aĢaması öğretmen aktiviteleri tablo 2.4.2.3.‘de 

incelendiğinde, öğretmenin aktif olmadığı sadece öğrenciye takip etmesi gereken 

yolu keĢfetmesinde rehber olduğu görülür. Özellikle öğretmen öğrencilerinden 

hafızalarında yeni yapılandırdıkları kavrama iliĢkin tanımlamalarını kendi cümleleri 

ile açıklamalarını, tasvir etmelerini ister. Bu evrede en önemli Ģey öğrencilerin 

yaptıkları açıklamalara sundukları gerekçeleri dinlemektir. 

 



 55 

Tablo 2.4.2.3. 5E Modeli, Açıklama AĢaması, Öğretmen Aktiviteleri  

5E ÖĞRETĠM MODELĠ 

AĢama 

Öğretmenin Aktiviteleri  

Bu modelde yapılan ve modelle 

uyumlu davranıĢlar 

Bu modelde yapılmayan ve 

modelle uyumsuz davranıĢlar 

A
çı

k
la

m
a

 

* öğrencilerin kendi kelimeleri ve 

tasvirleri ile kavramları tanımlamalarını 

cesaretlendirir. 

* öğrencilerden delilleri için 

gerekçelerini açıklamalarını ister. 

* açıklamalar, tanımlamaları ve yeni 

etiketlemeleri formal olarak verir. 

* açıklanan kavramlar için öğrencilerin 

ön deneyimlerini kullanır. 

 

* açıklamaları kabul ederken 

gerekçeleri istemez. 

* öğrencilerin açıklamalarını 

istemeyi gereksiz görür. 

* kavram ve beceriler arasında 

bağlantı kurmaz. 

                         (Trowbridge & Bybee, 1996) 

 

Açıklama aĢaması dersin anlatım kısmını içerdiğinden öğretmenin 

öğrencilerin açıklamaları ıĢığında asıl anlatılmak istenen konu ya da kavramın 

aktarıldığı evredir. Bu aĢamanın sonunda öğretmen öğrencilerinin kafasındaki 

soruların çoğunlukla dağıldığını fark etmelidir (Carreno, 2004). 

 

Tablo 2.4.2.3 incelendiğinde öğretmen öğrencilerinin sorularını doğrudan 

yanıtlamaz ve problemlerin çözümünü direkt söylemez. Genel olarak bakıldığında 

5E modelinin tüm aĢamalarında öğretmen liderlik rolünü hiç oynamaz. Sanki 

sınıftaki öğrenciler onun sınıf arkadaĢıymıĢ, o da öğrenciymiĢ gibi davranır. 

 

GeniĢletme aĢamasında öğretmenin dikkat etmesi gereken noktalardan biri de 

öğrencilere doğrudan yanlıĢlarını söylememektir. Öğrencilerinin yanlıĢlarının 

farkında olan öğretmen, öğrencisine yanlıĢını fark ettirecek ve düzeltmeye 

yöneltecek sorular yöneltmelidir. Ders anlatma iĢlemine giriĢmeyen öğretmen bu 

aĢamada öğrencilerine alternatif açıklamalar için yol gösterir. 
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Tablo 2.4.2.4. 5E Modeli, GeniĢletme AĢaması, Öğretmen Aktiviteleri  

5E ÖĞRETĠM MODELĠ 

AĢama 

Öğretmenin Aktiviteleri  

Bu modelde yapılan ve modelle uyumlu 

davranıĢlar 

Bu modelde yapılmayan ve 

modelle uyumsuz 

davranıĢlar 

G
en

iĢ
le

tm
e 

 

* öncelikle öğrencilerin verilen resmi 

etiketlemeleri, açıklamaları ve 

tanımlamaları kullanması beklenir. 

* öğrencilerin yeni durumlarda kavram ve 

yetenekleri geniĢletmesine ve kullanmasına 

cesaretlendirilir. 

* alternatif açıklamalar için öğrencilere 

hatırlatmalar yapılır. 

* var olan veri ve kanıtlar hakkında 

öğrencilerin konuĢmasını sağlamak için 

sorular yöneltilir. (ġu an ne biliyorsun? / 

Niçin onu yapmayı düĢünüyorsun? vb.) 

 

 

* eksiksiz yanıtları verir. 

* öğrencilere yanlıĢlarını 

söyler. 

* öğreticidir, dersi anlatır. 

* çözüme yaklaĢırken 

öğrencilerle birliktedir ve 

lider konumdadır. 

* problemin nasıl 

çözüleceğini açıklar. 

                         (Trowbridge & Bybee, 1996) 

 

 Soruların sıklıkla kullanıldığı bu aĢamada öğretmen problemlerin yanıtlarını 

öğrencisine direkt açıklamaz. Öğretmen için öğrencisinin topladığı verileri 

yorumlayıcı açıklamalarını sağlamak esastır. 

 

Tablo 2.4.2.5.‘de aktarılan değerlendirme, 5E modelinin son aĢamasıdır. 

Burada dikkat edilmesi gereken Ģey değerlendirmenin süreç sonundaki 

değerlendirmesine ek olarak süreç boyunca gözlem yolu ile yapılmasıdır. 

 

Değerlendirme evresinde de geleneksel yaklaĢımdan farklı olarak öğretmen 

öğrencinin kendi kendini değerlendirmesini teĢvik eder. Öğretmen değerlendirmeleri 

yalnız sınavlarla değil gözlem formları, öğrenci dosyaları ve gözlenen öğrenci 
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davranıĢ değiĢikliklerine göre yapar. Ayrıca bu aĢamada öğretmen öğrenci 

performansını iyi biçimde takip etmelidir. 

 

Tablo 2.4.2.5. 5E Modeli, Değerlendirme AĢaması, Öğretmen Aktiviteleri  

5E ÖĞRETĠM MODELĠ 

AĢama 

Öğretmenin Aktiviteleri  

Bu modelde yapılan ve modelle uyumlu 

davranıĢlar 

Bu modelde yapılmayan ve 

modelle uyumsuz 

davranıĢlar 

D
eğ

er
le

n
d

ir
m

e
 

* yeni kavram ve becerileri öğrencilerin 

kullanıp kullanılmadığını gözlemler. 

* öğrencilerin bilgi ve beceri düzeyini 

belirler. 

* öğrencilerin davranıĢ ve düĢünce 

değiĢiklerinin kanıtlarını arar. 

* öğrencilerin kendi kendilerine ve grupça 

öğrenmelerini değerlendirmelerini ister. 

* soruların baĢlangıç ve sonuçlarını ister. 

(Niçin öyle yapmayı düĢündün? / Sahip 

olduğun kanıt ne? / X hakkında ne 

düĢünüyorsun?/X‘i nasıl açıklıyorsun? 

vb.) 

 

* test sözcüklerinin 

dönemlerden ve 

gerçeklerden ayırt edilmesi 

* kavramların ve yeni 

fikirlerin tanıtılması 

* iki anlamlılık yaratılması 

* kavram ve becerilerle 

ilgisi olmayan konularda 

açıklamalarda bulunmak 

                    (Trowbridge & Bybee, 1996) 

 

 

 5E Modeli Öğrenci Rolleri 

 

 5E modeli temellendiği yapılandırmacı teori gereği öğrenci merkezli 

olduğundan öğrenci, bu model kullanıldığında aktiftir ve genel olarak sınıfta baskın 

bir öğretmenin varlığından söz edilemez. Öğrenciler sürekli birbiri ile etkileĢim 

halindedir. Sınıfta katılımcı bir ortam yaratılmıĢtır. DüĢündüklerini açıklamaktan 

çekinmeyen öğrenci, birbirlerinin açıklamalarını da eleĢtirel bir gözle izler. 
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Tablo 2.4.2.6. 5E Modeli, Ġlgi Çekme- GiriĢ AĢaması, Öğrenci Aktiviteleri  

5E ÖĞRETĠM MODELĠ 

AĢama 

Öğrenci Aktiviteleri  

Bu modelde yapılan ve modelle 

uyumlu davranıĢlar 

Bu modelde yapılmayan ve 

modelle uyumsuz davranıĢlar 

Ġl
g
i 

Ç
ek

m
e-

 G
ir

iĢ
 * Sorular sorulur? (Bu niçin oldu? Bu 

konu hakkında henüz ne yaptın? Bu 

konu hakkında ne bulabilirsin? vb.) 

* konuya ilgi gösterir. 

 

* doğru yanıtı istemek 

* doğru yanıtı tercih etmek 

* açıklamalar ve yanıtlar için 

ısrarcı olmak 

* çözümü seyretmek 

            (Trowbridge & Bybee, 1996) 

 

 

GiriĢ aĢamasında öğrencinin ilgisinin konuya odaklandığını belirtir soruları 

sorması beklenir. ġayet öğrenci de merakını belirtir ipuçları yoksa bu aĢama amacına 

ulaĢmamıĢ demektir. Öğrencinin direkt sonucu istemesi, çözümle ilgilenmesi bu 

aĢama için öğrenciden beklenmeyen davranıĢlardır. 

 

Yeni bir bilginin öğrenimine baĢlamadan önce bireylerin konuya yönelik eski 

fikirlerinin ve deneyimlerinin farkındalıkları önemlidir. GiriĢ evresinde de öğrenen, 

öğretmenin sorduğu sorular yardımı ile konu hakkında bildiklerinin farkına varır. 

Burada esas olan öğrencinin ilgisinin uyandırılması olduğundan daha çok öğrenciye 

eğlenceli gelecek, onda merak uyandıracak konuĢmalara yönlendirilmesi gerekir. 

Unutulmaması gereken Ģey öğrenciden bu basamakta, doğru yanıtın istenmediği, 

yalnız değiĢik fikirler ileri sürmelerinin beklendiğidir (Özmen,2004). 

 

Öğrencilerin doğrudan yanıtı istemeleri, öğretmenlerine ısrarda bulunarak 

problemin çözümünü hemen açıklamasını istemeleri, katılımcı davranmaktansa 

çözümü seyretmeleri, giriĢ aĢamasında öğrenciden beklenmeyen davranıĢlar arasında 

sayılabilir. 
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Tablo 2.4.2.7. 5E Modeli, KeĢif AĢaması, Öğrenci Aktiviteleri  

5E ÖĞRETĠM MODELĠ 

AĢama 

Öğrenci Aktiviteleri  

Bu modelde yapılan ve modelle uyumlu 

davranıĢlar 

Bu modelde yapılmayan 

ve modelle uyumsuz 

davranıĢlar 

K
eĢ

if
 

*aktivitelerin süresi dâhilinde özgürce 

düĢünür. 

* hipotez ve tahminleri test eder. 

* yeni tahminleri ve hipotezleri formüle eder. 

* diğer öğrencilerle hipotez ve tahminlerini 

tartıĢır ve alternatifleri dener. 

*düĢünce ve gözlemlerini kaydeder. 

* önyargılarını askıya alır. 

*düĢüncelerini 

açıklamalarını diğerlerine 

bırakır, pasif davranır. 

* diğer öğrencilerle 

iletiĢim içinde değildir, az 

ve sesiz çalıĢır. 

* çözümü engeller. 

                                                                                       (Trowbridge & Bybee, 1996) 

 

 

Tablo 2.4.2.7. incelendiğinde 5E modelinin ikinci aĢaması olan keĢifte 

öğrenci arkadaĢları ile sıkı bir iletiĢim halindedir. Gözlemlerini ve diğer öğrencilerle 

yaptığı tartıĢma sonuçlarını kaydeder. Çözüm için yargıya varmaktan bu aĢamada 

öğrenci kaçınmalıdır. Eğer bir öğrenci sessiz ise ve diğer öğrencilerle iletiĢim 

kurmuyorsa, iĢbirliğinden kaçınıyorsa bu evre amacına ulaĢmamıĢ demektir. 

 

Bu aĢamada öğrenci materyaller ve öğrenme ile doğrudan etkileĢimdedir. 

Grup çalıĢmaları sırasında öğrenciler paylaĢmayı ve iletiĢimi sağlayan ortak 

yaĢantılar gerçekleĢtirirler (Koç, 2002). 

 

KeĢif aĢaması öğrencinin en aktif olduğu aĢamadır (Özmen, 2004). 

Öğrencinin katılımcı olmasının beklendiği aĢama, onların ortak çalıĢma yapma 

süreçlerinin de geliĢtiği evredir. 
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Tablo 2.4.2.8. 5E Modeli, Açıklama AĢaması, Öğrenci Aktiviteleri 

5E ÖĞRETĠM MODELĠ 

AĢama 

Öğrenci Aktiviteleri  

Bu modelde yapılan ve modelle uyumlu 

davranıĢlar 

Bu modelde yapılmayan ve 

modelle uyumsuz 

davranıĢlar 

A
çı

k
la

m
a
 

* diğer öğrencilere olası çözümleri ve 

yanıtları açıklar. 

* diğer öğrencilerin açıklamalarını 

eleĢtirel bir biçimde dinler 

* diğerlerinin açıklamaları sırasında 

sorular yöneltir. 

* öğretmen tarafından önerilen açıklamayı 

dikkatlice dinler ve karĢılaĢtırmalar yapar. 

* ön aktiviteler hakkında konuĢur. 

* açıklamalarda gözlemlerini yeniden 

kullanır. 

* ön deneyimleri ile 

bağlantısı olmayan havayı 

bozucu konuları önerir. 

* açıklamalar ve 

deneyimlerle ilgisi olmayan 

konular ortaya atar. 

* gerekçesiz açıklamaları 

kabul eder. 

* diğer öğrencilerin mantıklı 

açıklamalarını kabul etmez. 

                                                                                                (Trowbridge & Bybee, 1996) 

 

 Tablo 2.4.2.8.‘e bakıldığında öğrenci açıklama aĢamasında kendi 

açıklamalarını yapmaktan çekinmez ve diğer öğrencilerin açıklamalarını eleĢtirel bir 

bakıĢ ile izler. EleĢtirel bakmaya çabalaması öğrencinin bu evrede sorgulama 

becerisinin de geliĢmesine fayda eder. Öğrencide bu evrede beklenmeyen 

davranıĢların baĢında konu dıĢı aktivitelerden ve gözlemlerden bahsetmesidir. 

Açıklamaların gerekçeleri ile ilgilenmemek de bu aĢamada öğrenciden beklenmeyen 

davranıĢlardandır. 

 

 Öğrenci ve öğretmenler tartıĢma ortamındadırlar. Öğrencinin konuyu kendi 

kelimeleri ile açıklanması beklenir. Konuyla günlük hayattan örneklerin 

birleĢtirilmesi öğrenci tarafından bu aĢamada gerçekleĢtirilir (Newby, 2004). 

Öğrencinin konuyla ilgisiz açıklamalar yapması, farklı konular açmaya çabalaması 

açıklama aĢamasında öğrenciden beklenmeyen davranıĢlardır. 
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Tablo 2.4.2.9. 5E Modeli, GeniĢletme AĢaması, Öğrenci Aktiviteleri  

5E ÖĞRETĠM MODELĠ 

AĢama 

Öğrenci Aktiviteleri  

Bu modelde yapılan ve modelle 

uyumlu davranıĢlar 

Bu modelde yapılmayan ve 

modelle uyumsuz 

davranıĢlar 

G
en

iĢ
le

tm
e
 

* yeni tanımların, açıklamaların, 

becerilerin benzer noktalarını ortaya 

koyar. 

* ön bilgilerini kullanarak sorular ister, 

deney planlar, tartıĢır, çözüm önerir. 

* kanıtlardan kanaat edinmek için 

dikkat kesilir. 

* açıklamalar ve gözlemleri kaydeder. 

* hiç bilgisi yokmuĢ gibi dikkat kesilir, 

anladıklarını kontrol eder. 

* düĢünce etrafında olmayan 

konularla ilgilenir. 

* ön bilgileri ve kanıtları 

önemsemez. 

* ortamın havasını bozucu 

davranıĢlarda bulunur. 

* tartıĢmalarda yalnız 

öğretmenin verdiği bilgileri 

kullanır. 

                (Trowbridge & Bybee, 1996) 

 

 

 GeniĢletme aĢamasında öğrenci aynı zamanda sınıf arkadaĢlarının kavramı 

anlayıp anlamadıklarını kontrol ederek onlara açıklama yapmaktan çekinmez. 

Öğrenci, öğrendiği kavrama yönelik açılamalar yapabilmeli ve ön bilgilerini kanıt 

olarak kullandığını savunabilmelidir.  

 

 Öğrencilerin kendi yaklaĢımlarını ortaya koyması beklenir. Bu aĢamada 

öğrencinin öğretmenin yaptığı açıklamalardaki kelimeleri kullanması beklenmez, o 

kendi açıklamasını kendi kelimelerini kullanarak yapar. ArkadaĢlarının 

açıklamalarına da dikkat kesilen öğrenci gözlemleri ve kayıtları doğrultusunda 

kanaat edinmeye çabalar. 

 

 GeniĢletme aĢamasında öğrenci edindiği bilgiyi yeni durumlara uygulaması 

için desteklenir. Öğrencinin istekli olması beklenen davranıĢlar arasındadır. 
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Tablo 2.4.2.10. 5E Modeli, Değerlendirme AĢaması, Öğrenci Aktiviteleri  

5E ÖĞRETĠM MODELĠ 

AĢama 

Öğrenci Aktiviteleri  

Bu modelde yapılan ve modelle 

uyumlu davranıĢlar 

Bu modelde yapılmayan ve 

modelle uyumsuz davranıĢlar 

D
eğ

er
le

n
d

ir
m

e
 

* yapılan açıklamalar ıĢığında 

gözlemlerini ve kanıtlarını 

kullanarak soruları yanıtlar. 

* bilgi ve beceriyi anladığını ya da 

bildiğini gösterir. 

* kendi bilgi ve süreç değiĢimini 

değerlendirir. 

* yeni araĢtırmalara kendini 

cesaretlendirecek yeni problemler 

ister. 

* açıklamaları kabul etmek için ön 

bilgilerini ve kanıtları kullanmaz. 

* yanıt için açıklamaları ya da 

tanımlamaları ezberler, yalnızca 

doğru yanlıĢ sorularını tercih eder. 

* yeterli açıklamalarda kendi 

kelimelerini kullanmada 

baĢarısızdır. 

* konu dıĢında Ģeylerden bahseder. 

                     (Trowbridge & Bybee, 1996) 

 

5E modelinin son aĢaması olan değerlendirme öğrencilerin öğrendiklerinin 

daha formal olarak değerlendirilmesini sağlar (Boddy, Watson & Aubusson, 2003). 

Değerlendirme evresinde öğrenci kendi kendini sorgular ve öğrenip öğrenmediğini 

açıklayabilir. Tutumlarındaki değiĢimin farkında olan öğrenci yeni araĢtırmalar için 

isteklilik gösterir.  

 

Öğrenciler gözlemleri ve açıklamalar sonunda elde ettiği kanıtlarla soruları 

yanıtlar. Burada esas olan öğrencinin kendi kendini değerlendirebilmesinin 

sağlanmasıdır. Öğrencinin kendi performansını değerlendirmesi sırasında kendi 

ifadelerini kullanması önemlidir. 

 

KuĢkusuz özellikle deneysel çalıĢmalar, derslerin zaman yönünden 

planlanması ve yürütülmesini güçleĢtirir. Yeterli araç gereç temini, zaman ve para 

gerektirir. Bu tür planlar öğretmenin ders dıĢında da çok zamanını alacağından ekstra 
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çalıĢma ister ve genelde öğretmenler bu konuda gönüllülük göstermezler. Sınıfın 

kalabalık olması da bu tür uygulamayı güçleĢtirir.  

 

Ama özellikle öğrencinin araĢtırmaya yönlendirilmesi, öğrenmeyi 

öğrenmesinin sağlanması için bu tür zahmetler kaçınılmazdır. Öğrenciye baĢlangıç 

evresinde problem çözmeye yönelik adımlar, bilimsel süreçler kazandırılırsa öğrenci 

baĢında bir öğretmen olmaksızın da araĢtırmalarda bulunup kafasını karıĢtıran 

sorulara yanıtlar bulacaktır. 

 

Üstelik günümüzde magazin programlarında aktarılanların bile bilgi olduğu 

düĢünülürse öğrencilerin eleĢtirel bakıĢ açısına sahip olabilmeleri için araĢtırma 

aktivitelerini, sorgulama becerisini, problem çözme yeteneğini, bilimsel süreçler 

becerilerini kazanmaları Ģarttır. Piyasada bulunan o kadar çok kitap, dergi, gazete, 

gün geçtikçe artan web sayfaları, öğrenilecekler dünyasını artırmaktadır. Eğitim adı 

altında bazen bu kargaĢada uçsuz bucaksız dünya hafızamıza yerleĢtirilmeye 

çalıĢılmaktadır (Ġnam, 2004). Bunca karmaĢada öğrenci neyi okuyacağını, neyi 

izleyeceğini, internetten nasıl yararlanacağını ancak eleĢtirel bir bakıĢ açısı 

kazanarak, sorgulama becerisi elde ederek çözebilir. Bu da ancak öğrencinin 

merkeze alınarak öğrenmenin kendisine öğretilmesi ile mümkün olabilir. 

 

 

2.5. BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠLERĠ 

 

Bilimsel süreç becerileri, öğrenmeyi kolaylaĢtıran, araĢtırma yeteneği 

kazandıran, öğrencilerin öğrenme ortamında aktif olmasını sağlayan, öğrenmelerinde 

sorumluluk alma duygusunu geliĢtiren ve öğrenmenin kalıcılığını arttıran beceriler 

olarak tanımlanmaktadır (Akdeniz, 2005). 

 

Bilimsel süreç becerileri Lind‘e göre; problemler üzerinde düĢünmemizde, 

bilgiyi oluĢturmamızda ve sonuçları formüle etmekte kullandığımız düĢünme 

becerileridir. Bilim adamlarının çalıĢmalarında kullandıkları bu becerileri öğrencilere 
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kazandırarak onları kendi dünyalarını kurmaya ve anlamaya gücü yeten bireyler 

yapabiliriz (Aktaran: TaĢar ve dğr., 2002). 

 

Çepni ve diğerleri (YÖK/Dünya Bankası; 1997a), bilimsel süreç becerilerinin 

öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaĢtırdıklarını ve onları aktifleĢtirdiklerini 

belirtmiĢlerdir. Bilimsel süreç becerilerinin sorumluluk alma duygusunu geliĢtiren, 

öğrenmenin kalıcılığını arttıran, ayrıca araĢtırma yolları ve yöntemlerini gösteren 

temel beceriler olarak tanımlamıĢlardır. 

 

Bilimsel süreç; bilgi toplama, değiĢik yollarla bu bilgileri organize etme, 

açıklama ve problem çözme için gerekli zihinsel ve fiziksel becerileri içerir (Tatar; 

2006). 

 

Özellikle geçen yirmi yıllık süreçte fen bilgisi eğitiminde, öğretim ve 

müfredat geliĢmelerini büyük ölçüde Gagne‘nin bilimsel süreç becerileri üzerine 

düĢünceleri etkilenmiĢtir. Gagne‘nin görüĢündeki epistemolojik temeller üzerindeki 

araĢtırmasında Finley (1983); onun bilimsel süreç becerilerinin içeriğini tümevarım 

deneyimciliğin oluĢturduğunu belirtmektedir. Gagne‘ye göre, bu görüĢündeki en 

temel prensip bilimsel süreç becerilerinin kazanarak doğal fenomenlere ve problem 

çözme becerisine ulaĢmaktır. Gagne‘ye göre fen bilgisi eğitiminin temeli bilimsel 

süreç becerilerini kazandırmaya yönelik oturtulmalıdır ki öğrenciler yanlıĢ ve 

yetersiz bir öğretim ile karĢı karĢıya kalmasınlar.  

 

Öğrencilerin kullanıp geliĢtirdikleri beceri ve süreçler bilim adamlarının 

araĢtırma yaparken kullandıkları süreç ve becerilerle aynıdır. Doğanın iĢleyiĢini 

kavramak ve yaĢanılır ortamlar sağlamak için bilim adamları tarafından bu beceri ve 

süreçler kullanılır. Bilim adamları da gözlem, sınıflama, ölçüm yapar, sonuçlar 

çıkarmaya çabalar, hipotezler ileri sürer ve deneyler yapar (Temiz; 2001). 
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Öğrenciler bu süreçte, bilimsel düĢünmenin nasıl olduğunu ve 

araĢtırmalarında bilimsel yöntemleri nasıl kullanacaklarını öğrenirler. Öğrenciler; 

sorular sorarak, gözlem ve ölçüm yaparak, veri toplayarak, verileri yorumlayarak, bir 

değiĢkenin etkilerini tahmin ederek, hipotezleri test ederek ve formülleĢtirerek, 

deneyler geliĢtirerek, gözlemlerden sonuçlar çıkararak ve diğer alanlarla bağlantı 

kurarak bilgiye ulaĢmada bilimsel süreç becerilerini kullanırlar. Bu tür çalıĢmalar, 

öğrencilerin bilimsel düĢünme becerisi kazanmalarında gerekli olan kanunlar, 

prensipler, genelleĢtirmeler ve kavramları öğrenmelerine yol açar (Arena; 1996, 

Renner & Marek; 1990‘dan: aktaran; Yaman ve Karamustafaoğlu;2006). 

 

AraĢtırma becerileri, öğrencilerin hem bilim hakkında öğrenmelerini 

sağlarken hem de bu becerilerin öğrenilmesi öğrencinin mantıklı düĢünmesine 

yardımcı olduğu gibi, akla uygun sorular sorarak yanıt toplamalarına ve günlük 

problemlerini çözmelerine yardım eder (German; 1994). Dahası bilimsel süreç 

becerilerinin vurguladığı Ģey, kritik düĢünme becerisini geliĢtirme yeteneğidir 

(Scharmann, 1989). Öğrenci bilimsel bir sürecin iĢleme serüvenini edinirken eleĢtirel 

düĢünme yeteneğini de kazanmıĢ olur. 

 

Bilimsel süreç becerileri araĢtırmacılar tarafından farklı sınıflandırılsa da 

becerilerin tanımlarında ortaklık vardır. Bilimsel süreç becerileri sıralı yapıdadır ve 

önceki sonraki için gereklidir. Bilimsel süreç becerilerini adlandırmanın da 

tanımlamanın da pek çok yolu vardır. Bunlardan yalnızca biri doğrudur demek ve 

onu bulmaya çabalamak doğru değildir. Bu konuda pek çok yorum, sayı, sıra ve 

önem belirten çalıĢmalar yapılmıĢtır (Arslan & Tertemiz; 2004, 481). Bu konuda asıl 

üzerinde durulması gereken söylem birliğinin sağlanmasıdır. 

 

YÖK ve Dünya Bankası‘nın 1997‘deki çalıĢmalarında bilimsel süreç 

becerileri üç alt grupta incelenmektedir. Bunlar; temel süreçler; nedensel süreçler ve 

deneysel süreçlerdir. 
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Tablo 2.5.1. Bilimsel Süreç Becerileri (YÖK ve Dünya Bankası; 1997b). 
B
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E
R

Ġ TEMEL SÜREÇLER NEDENSEL SÜREÇLER DENEYSEL SÜREÇLER 

Gözlem Yapma Önceden Kestirme Hipotez Kurma ve Yoklama 

Ölçme DeğiĢkenleri Belirleme DeğiĢkenleri DeğiĢtirme Ve 

Kontrol Etme 

Sınıflama  Verileri Yorumlama Deney Yapma 

Verileri Kaydetme Sonuç Çıkarma Verileri Kullanma ve Model 

OluĢturma 

Sayı ve Uzay ĠliĢkileri 

Kurma 

 Karar Verme 

 

 

 Literatür tarandığında fen bilimlerine yönelik çalıĢmalarda bilimsel süreç 

becerilerini geliĢtirmeye yönelik çalıĢmalara fazlaca rastlanmasına karĢın sosyal 

bilimlerde buna yönelik bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Oysaki özellikle temel 

süreçler, öğrencilerin hemen her alanda kullandıkları becerilerdir. Deneysel süreçler 

fen bilimlerinde daha ağırlıklı olarak kullanılmakla birlikte coğrafya derslerinde de 

karĢımıza çıkmaktadır.  

 

 Coğrafya öğretiminde deneyin kullanılması kadar doğal baĢka bir durum 

yoktur. Coğrafi beceriler ile bilimsel süreç becerilerinin örtüĢtüğü noktaların çokluğu 

deneysel öğretim sırasında öğrencinin benzer kazanımlar edindiğinin kanıtıdır 

(Öztürk, 2007). 

  

 Bilimsel süreç becerilerinin temel süreçler kısmında sınıflandırılan gözlem 

becerisi, coğrafyanın temelinin oturtulduğu bir beceridir. Doğanay (1993), gözlem 

metoduna bağlı bilimlerin içinde en önemlisinin coğrafya olduğunu vurgular. Ona 

göre, fen bilimlerinde laboratuvarda gerçekleĢtirilen deney-gözlem faaliyetleri 

coğrafya için arazide baĢlar. Coğrafyacının laboratuarı fen bilimlerine nazaran çok 

daha geniĢtir. 
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 Bir harita çizimini gerçekleĢtirmek için izlenecek basamaklar da bilimsel 

süreç becerilerinin çoğunu içerir. Çizim için önce veriye ihtiyaç vardır ki veriyi 

toplamak için gözlem ve ölçüm yapılır. Toplanan veriler kaydedilir ve sınıflandırılır. 

Yapılan sınıflandırma doğrultusunda veriler yorumlanarak çizim gerçekleĢtirilir. 

Ortaya çıkan harita yorumlanır ve çalıĢmanın sonucu çıkarılmıĢ olur. Böylelikle 

öğrenci adım adım Ģu becerileri takip etmiĢtir: gözlem, ölçüm yapma, verileri 

kaydetme, sınıflama, verileri yorumlama, sonuç çıkarma. 

 

 Bütün okul ve ders programlarında öğrencilere kazandırılmak istenen 

beceriler çok önemli ve özel olarak sınıflandırılmıĢlardır. Coğrafya dersi öğretim 

programları da becerilerin kazandırılması bakımından diğer programlarla 

karĢılaĢtırıldığında farklı ve özeldir. Çünkü coğrafya derslerinde gözlem yapmak, 

kayıt tutmak, yorum, analiz, sentez yapmak, çeĢitli veri tabanları ile ilgili bilgiye 

dayalı kararlar alabilmek için, çok geniĢ bir beceri yelpazesini uygulamak ve 

geliĢtirmek gerekir. GeliĢtirilmek istenen bu beceriler, aynı zamanda bilginin nasıl 

edinileceği, hangi süreçlerden geçirilerek elde edileceği, toplanan verilerin nasıl 

iĢleneceği, nasıl sunuma hazır hale getirileceği ve en iyi biçimde nasıl 

yorumlanabileceğini de kapsamaktadır (Harte & Dunbar, 1994: Aktaran: Demiralp, 

2006). Burada üzerinde durulan, coğrafya dersleri içeriğinde kazandırılmak istenen 

coğrafi becerilerin, aslında bilimsel bir bilgiye (bu coğrafi bilgiyi içerir) öğrencinin 

nasıl ulaĢacağının kendisine kazandırılmasıdır. Buradan hareketle coğrafi beceriler 

ile bilimsel bilgiye ulaĢma süreç becerileri çoğu noktada örtüĢür: gözlem becerisi, 

verileri toplama, kaydetme ve yorumlama becerisi, bunlardan harita, tablo, grafik 

oluĢturma becerisi, deney yapabilme becerisi, sayıları kullanabilme becerisi, sonuç 

çıkarma becerisi v.b. 

 

Bilimsel becerileri hiyerarĢik bir yapıdadır ancak bu katı bir yapı değildir. 

Gözlem yapma temel süreç becerileri içerisinde ele alınırken en karmaĢık süreçler 

içinde de kullanılır. Tüm bu beceriler birbiri ile kombinasyon içerisindedir ve kendi 

içinde benzersizdir (German; 1996). 
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Tablo 2.5.2.  Farklı Kaynaklara Göre Bilimsel Süreç Becerilerinin Sınıflandırılması 

(Arslan ve Tertemiz;2004;482). 

 

 

ÇalıĢmalar 

Ulusal Fen Eğitimi 

Standartları 

Californiya 

Eyaleti 

FOOS Projesi Harlen ve 

Jelly(1989) 

Harlen(1997) 

 

 

 

 

 

 

YurtdıĢındaki 

ÇalıĢmalar 

Soru Sorma 

Planlama ve 

Düzenleme 

Veri Toplama 

Verileri Kullanma 

Ġnceleme ve 

Açıklama 

Bilimsel AraĢtırmayı 

Anlama (Aktaran: 

Harlen 1997) 

Gözlem 

Açıklama 

KarĢılaĢtırma 

Sıralama 

Sınıflama 

ĠliĢkilendirme 

Sezdirme 

Uygulama 

(Aktaran: 

Harlen 1997) 

Gözlem 

Açıklama 

KarĢılaĢtırma 

Organize Etme 

ĠliĢkilendirme 

Sezme 

Uygulama 

(Aktaran: 

Harlen 1997) 

Gözlem 

Açıklama 

Tahmin 

 Soru Sorma 

ĠletiĢim 

AraĢtırma 

Planlama ve 

Üretme 

Gözlem 

Hipotez GeliĢtirme 

AraĢtırmalar Planlama 

Bulguları Yorumlama 

Sonuçlara UlaĢma 

Sonuçları Açıklama 

Tutumlar: 

Bulguları toplamak ve 

kullanmak için 

gönüllülük 

Bulgular ıĢığında fikirleri 

değiĢtirmeye gönüllü 

olmak 

ĠĢlemleri incelemeye 

gönüllü olmak 

 

Türkiye’deki 

ÇalıĢmalar 

 

Turgut ve diğerleri(1997) 

Temel Süreçler: Gözlem Yapma, Ölçme, Sınıflama, 

Verileri Kaydetme, Sayı ve Uzay iliĢkileri 

Nedensel Süreçler: Önceden Kestirme, DeğiĢkenleri 

Belirleme, Verileri Yorumlama, Sonuç Çıkarma 

Deneysel Süreçler: Hipotez Kurma, Verileri kullanma 

ve Model OluĢturma, Deney Yapma, Kontrol, Karar 

Verme 

 

Arslan(Gürsel)(1998) 

Gözlem yapabilme, Açıklama yapabilme, Tahmin 

Edebilme, Soru sorabilme, AraĢtırma yapabilme, 

ĠletiĢim kurabilme, Planlayarak üretebilme, Yeni 

fikirlere açıklık, Öğrenmeye meraklı oluĢ, 

Gerçekliklere oryante olabilme, Kanıtlara saygı 

duyuĢ, Kanıtların ıĢığında düĢüncelerini 

değiĢtirmeye istekli oluĢ, EleĢtirel düĢünebilme, 

Öğrenme sürecinde risk alabilme, GörüĢlerini 

savunabilme, BaĢkalarının görüĢlerini 

sorgulayabilme. 
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Yapılan çalıĢmalarda daha çok bilimsel süreç becerilerinin biliĢsel boyutu 

dikkate alınmıĢ duyuĢsal kısmı ise göz ardı edilmiĢtir. Tablo 2.5.2.‘ de görüldüğü 

gibi Harlen 1997 yılında yaptığı çalıĢmada bilimsel süreç becerilerinin duyuĢsal 

kazanımlarına da değinmiĢtir. Aynı biçimde 1998 yılında yaptığı çalıĢma ile Arslan 

hem biliĢsel hem de duyuĢsal kazanımlardan söz eder. Arslan ve Tertemiz (2004) 

yaptıkları çalıĢmada bilimsel süreç becerilerini biliĢsel ve duyuĢsal becerileri olmak 

üzere iki baĢlık altında değerlendirmiĢlerdir. Bunlar:  

BiliĢsel Süreç Becerileri  DuyuĢsal Süreç Becerileri 

Gözlem Yapabilme  EleĢtirebilme-Yeni Fikirlere Açık Olabilme 

Açıklama Yapabilme   Öğrenmeye Meraklı OluĢ 

Tahmin Yapabilme   Gerçekliklere Uyum Sağlayabilme 

Denence Kurabilme   Kanıtlara Saygı DuyuĢ 

Soru Sorabilme   DüĢüncede Esnek Olabilme 

AraĢtırma Yapabilme   EleĢtirici DüĢünebilme 

Planlayarak Üretebilme  Öğrenme Sürecinde Risk Alabilme 

ĠletiĢim Kurabilme   GörüĢlerini Savunabilme 

      BaĢkalarının GörüĢlerini Sorgulayabilme    

        

Science-A Process Approach tarafından 1965‘de tanımlanan bilimsel süreç 

becerileri geniĢ ölçüde transfer edilebilir olduğu, birçok bilim için benimsenmiĢ ve 

bilim adamlarının gerçek davranıĢlarının yansıması olduğu kabul edilmiĢti. Bu 

davranıĢları yani 13 beceriyi S-APA; temel (basic) ve bütünleĢtirilmiĢ (integrated) 

olmak üzere iki gruba ayırdı. Temel bilimsel süreçler; gözlem yapma, sınıflama, 

iletiĢim kurma, ölçüm yapma, uzay-zaman iliĢkisi kullanma, sayıları kullanma, sonuç 

çıkarma ve tahminde bulunmadır. Bu beceriler daha karmaĢık olan; değiĢkenleri 

kontrol etmek, verileri yorumlamak, hipotez kurmak, operasyonel tanımlama yapmak 

ve deney yapmak gibi bütünleĢtirilmiĢ becerileri öğrenmeye temel oluĢturur (Padilla, 

Okey & Garrard; 1984). 
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Ortaöğretim öğrencileri için coğrafya; gözlem, sınıflama, harita okuma, 

yorumlama ve coğrafya becerileri kazanmaya öncülük etmektedir (ġahin, 2003). Bu 

öncülük gerçekleĢtirilirken kazandırılan becerilerin bazıları isim olarak bilimsel 

süreç becerileri ile doğrudan örtüĢür. Bazı beceriler ise isimlendirme olarak 

örtüĢmese de içerik olarak benzerdir. Daha önce verilen örnekten yola çıkılarak 

harita çizimi ve okuma becerisi bilimsel süreç becerilerinin birkaç tanesini birden 

bünyesinde barındırır. 

 

Bilimsel süreç becerileri öğretilirken dikkat edilmesi gereken hususlar vardır. 

Bilimsel süreç becerileri öğrencilerin onları kullandıkları ölçüde geliĢtirecekleri 

becerilerdir. Öğrencilerin yaĢları dikkate alınmalı ilköğretim düzeyinde öğrenciden 

bilimsel bir araĢtırma tasarlayarak uygulamaları beklenmemelidir. Yapılacak küçük 

etkinlikler ile bu sürecin temelleri atılmalıdır ki fen eğitim müfredatında 

karĢılaĢtığımız temel beceriler bunlardır: gözlem yapma, ölçüm yapma, verileri 

kaydetme, verileri sınıflama gibi (Kılıç; 2002). 

 

Bilimsel süreç becerilerinin kazandırılması ve geliĢtirilmesi bireyde; problem 

çözme, eleĢtirel düĢünme, karar verme, cevaplar bularak meraklarını giderme olanağı 

sağlar (Temiz; 2001). Süreç becerilerinin tümünü bir konu ya da kavram öğretilirken 

kullanma zorunluluğu yoktur. Bazı durumlarda bu zincir sırası ile takip edilse de bazı 

durumlarda becerilerden bazıları atlanabilir. Örneğin bir problem çözümünde deneye 

gerek kalmaksızın gözlem becerisi ile elde edilen verilerin yorumlanması 

sorunumuzu çözebilir. Burada esas olan hangi becerinin kullanılacağının da zamanla 

öğrenci tarafından keĢfedilmesidir. Bu yeteneği de öğrenci sarmal bir döngü gibi 

bilimsel süreç becerilerini kullanırken edindiği yaratıcılık, problem çözme becerisi 

ile edinir. 

 

Farklı sınıflandırılmalar yapılsa da bilimsel süreç becerileri bir silsile izler ve 

birbiri içine girmiĢ konumdadır. Bu kısımda önce bilimsel süreç becerileri bir tablo 

yardımı ile kısaca tanımlanıp özetlenecek ardından her bir beceri açıklanacaktır. 
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Tablo 2.5.3. Bilimsel Süreç Becerileri ve Kısa Tanımları 

Bilimsel Süreç 

Becerileri 
Kısa Tanımları 

Gözlem 
   Duyu organları ile veya duyu organlarının hassasiyetini 

arttıran araç ve gereçlerle objelerin, olayların incelenmesidir.  

Sınıflama 

   Objeleri, olayları veya onları temsil eden bilgileri bazı 

metotlar ve sistem kullanarak, benzer ve farklı özelliklerine göre 

gruplara ayırmaktır. 

Ölçme 
   Yapılan nicel gözlemlerin geleneksel ve geleneksel olmayan 

standartlarla karĢılaĢtırılması. 

Sayı-Uzay 

ĠliĢkileri Kurma 

   Matematiksel kuralları ve formülleri, nicelikleri hesaplamada 

veya temel ölçülerle iliĢki kurmada uygulamayı, 

   Nesneleri düzlem, simetri eksenleri ve üç boyutlu Ģekillerine 

göre anlamayı ve anlatmayı içerir. 

Önceden 

Kestirme 

(Tahmin Etme) 

   Verilere dayanarak gelecekteki olaylar veya var olması 

beklenen Ģartlar hakkında tahmin yapmaktır. 

Verileri 

Kaydetme 

   Olaylar ve nesneler hakkında toplanan verileri, bilimsel 

literatürde kullanılan çeĢitli düzenleyici formlarda kaydetmeyi 

içerir. 

Verileri 

Kullanma ve 

Model 

OluĢturma 

   Bir deney veya gözlem sonucu elde edilmiĢ verileri grafik, 

resim v.b. gibi birçok duyu organına hitap edecek Ģekilde 

göstermeyi içerir. 

Verileri 

Yorumlama 

   Deneylerde elde edilen veriler arasındaki iliĢkileri ve 

eğilimleri görme becerisidir. 

Sonuç Çıkarma 

(Yordama) 

   Bir gözlemin ya da deneyin sonuçlarını yorumlayıp bir yargıda 

bulunmaktır. 

DeğiĢkenleri 

Belirleme 

   Yapılacak deneyin gidiĢatını etkileyebilecek tüm etkenlerin 

ifade edilmesidir. 

DeğiĢkenleri 

DeğiĢtirme ve 

Kontrol Etme 

   Bir değiĢkeni (bağımsız değiĢkeni) değiĢtirmek ve diğer 

değiĢkende (bağımlı değiĢkende) buna bağlı değiĢimleri 

incelemektir. (Bu yapılırken diğer tüm değiĢkenler sabit 

tutulmalıdır.)   

Hipotez kurma 

ve Test Etme 

   Doğruluğu bir deneyle test edilebilecek bir problem sorusu 

geliĢtirmektir. 

Deney Yapma 

  Tüm süreçlerle birleĢir. Gerekli araç gereci beceriyle 

kullanarak uygun bir düzenek kurmayı, değiĢkenleri değiĢtirip 

kontrol ederek veriler elde etmeyi, bu verileri kaydedip 

değerlendirerek model oluĢturmayı, verileri yorumlamayı, 

sonuca varmayı ve yapılanları raporlaĢtırmayı içerir. 
                                                                                  (Tablo 2.5.3. Temiz ve Tan; 2003‘ten alınmıĢtır.) 
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2.5.1. Gözlem Yapma (Observating): Gözlem yapma, beĢ temel duyuyu 

kullanarak verilerin toplandığı deneysel bir süreçtir (Yaman & Karamustafaoğlu; 

2006). Öğrencinin gözlem yeteneğini kazanabilmesi için sıklıkla bu yönteme 

baĢvurması ve nesneleri ve olayları incelemesi sonunda gözlem sonuçlarını 

sorgulayarak veri oluĢturması desteklenmelidir. 

 

Tüm insanlar, bizim etrafımızdaki dünyayı anlamak ve açıklamak için büyük 

bir istek duyarlar. Bilimdeki geliĢmeler bu merakın ürünüdür. Bilimin kaynağı 

gözlem ve deneysel temelli bilginin araĢtırılması ile oluĢan emprik temeldir. Bazen 

gözlemler insanların duyu organları ile doğrudan yapılabilir. Bazen de teknik araçlar 

mikroskop gibi bize yardımcı olur. Bilim adamları inanırlar ki; deneyin temelinin 

oturtulduğu anlamlı gözlem olmadıkça, bir problemi anlamaya gerekli veri ya da 

kanıt eksik olacaktır (Ramig, Bailer & Ramsey; 1995). 

 

Gözlemler, nitel ya da nicel olabilirler. Nitel gözlemler suyun kaynamasının 

gözlenmesi, çiçeğin boyunun uzamasının gözlenmesi gibi ölçüm gerektirmeyen 

gözlemlerdir. Nicel gözlemler ise ölçüm yaptıklarımızdır. Örneğin suyun kaynaması 

öncesinden baĢlayarak suyun sıcaklığını ölçtüğünüzde ya da bitkinin boyunu belli 

zaman aralıklarıyla ölçerek bitkinin büyümesi gözlenirse bunlar nicel gözlemlerdir 

(Kılıç; 2002). Gözlemin bu iki temel çeĢidinde, nitel gözlemler tanımlamayı, nicel 

gözlemler ölçümü içerirler. Bilim adamları daha çok nicel gözlemleri kullanmayı 

denerler çünkü onlar daha kesin ve doğrudur. Ve bu gözlem ile bağlantılıdır. Bu bağ, 

detaylı, ayrıntılı ve açıktır (Ramig, Bailer & Ramsey; 1995). Nicel gözlemler 

yapılırken kendi içinde nitel gözlem de barındırabilir. Ama tersi durum söz konusu 

değildir. 

 

Bilgiyi, çevremiz hakkındaki merak, soru ve yorumlarımızla dahası inceleme, 

soruĢturma ve araĢtırma ile elde ederiz. Gözlem yeteneği, bilimdeki en temel 

yetenektir ve sınıflama, yorumlama, tahminde bulunma, iletiĢim kurma ve sonuç 

çıkarma gibi diğer bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesinde gereklidir (Rezba, 
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Sprague, Fiel & Funk, 1995). Ġlk bilginin insanoğlunun içinde bulunduğu mekânda 

kendini ve etrafını gözlemlemesi ile elde edilmiĢ olduğu düĢünülürse bilimsel 

bilginin temelinde bir coğrafyadan söz etmek ve ilk bilimsel adımın gözlem 

olduğunu söylemek pek yanlıĢ olmasa gerek. 

 

Gözlemleme yeteneği; bireyin gözlemlenen olay veya olguya yönelik çok 

yönlü değerlendirme soruları sorabilme, gözlemleri bir düzene koyabilme, gözlem 

sonuçlarına doğru ulaĢabilme gibi alt baĢlıkları barındırır (Temizyürek; 2003). Çok 

zaman bahsedilen “görmek var, görmek var” ayırımı bireyin gözlem yeteneğini 

kazanıp kazanmamasına atıftır. Gözlem yeteneğini kazanmıĢ birey olay, durum ya da 

nesnelere yönelik farklı bakıĢ açıları geliĢtirip sorular sorabildiğinden bu yeteneği 

kazanmamıĢ bir bireye göre çok daha fazla ayrıntının farkına varır.  

 

Öğrencinin olayları, nesneleri gerçek biçimleri ile analiz edebilme fırsatı 

yakaladığı gözlemin uygulaması çok zaman alır (Tan; 2006). Ama gözlem 

becerisinin diğer bilimsel süreç becerilerinin temelinin oluĢturduğu düĢünülürse 

küçük yaĢlarda kazandırılması için gerekli çabanın sarf edilmesi Ģarttır. Bilimsel bilgi 

akıĢını ve bilimsel problem çözme yetisinin öğrenciye kazandırılmasının ilk adımı 

gözlem becerisinin kazandırılmasından geçer. 

 

Gözlem ve beraberindeki tartıĢma ile öğrenciye kazandırılması umulan temel 

deneyimler aĢağıdaki gibi sıralanabilir (Ramig, Bailer & Ramsey; 1995): 

* Bilimin, gözleme dayanan deneysel doğasında gözlemin önemini ve rolünü 

açıklayabilir. 

* Gözlem dönemi, zamanının seçimi yapar ve bu dönemin önemini 

tanımlayabilir. 

* Nasıl gözlem yapılacağını açıklayabilir. 

* Gözlemin iki temel değeri zıtlıklar ve benzerlikleri karĢılaĢtırabilir. 

* Kendisine verilen her nesne ya da olayı baĢarılı biçimde gözlemler. 

* Metrik sistem ile ölçüm becerisini baĢarıyla gösterir. 

* Metrik sistem ünitelerini ve birbirine dönüĢtürmeyi baĢarı ile gerçekleĢtirir. 

* Ġyi bir gözlem yapmak için gerekli rehberlik çizelgesini tanımlar ve listeler. 
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2.5.2. Sınıflama (Classifying): Gözlem sonucu elde edilen verilerin 

düzenlenme aĢaması sınıflandırmayı oluĢturur. Burada öğrenciden gözlemlerini 

aralarındaki iliĢkiler göz önünde bulundurarak düzenlemesi istenir. Öğrenciye bu 

alıĢkanlık kazandırılmak için öncelikle ilk düzenleme çalıĢmaları için öğrenciye yol 

gösterici, içinde ipucu barındıran tablolar eĢliğinde çalıĢmalar yaptırılmalıdır. 

 

Olay veya varlıkların belirlenen belli özellikler eĢliğinde gruplandırılma 

iĢlemi olan sınıflama; olayların daha kolay kavranmasını sağlarken uygulanıĢ ve 

yapılıĢ amacına göre değiĢiklikler gösterebilir (Akdeniz; 2005). 

 

Etrafımızdaki dünyada yaĢanan Ģeyleri, olayları, nesneleri karĢı konulmaz 

sayısını karĢılaĢtırmak için biz bazı sıralamalar, dizilere koymaya gereksinim 

duyarız. Bu sıraya koyma iĢlemi gözlemdeki benzerlikler, farklılıklar ve uygun 

amaçlara göre nesneleri gruplandırarak, bağlantılarla oluĢtururuz. Gruplama 

sisteminin en temel Ģartıdır ve en faydalı olanıdır  (Rezba, Sprague, Fiel & Funk, 

1995). 

 

Öğrencinin kendisinin belirlendiği kategorilere nesneleri, maddeleri, olayları 

yerleĢtirmesi ile gerçekleĢen sınıflamanın amacı; öğrencide eleĢtirel düĢünme 

becerisini kazandırma ve bu beceriyi pratik etmelerini sağlamaktır. Sınıflama 

stratejisi farklı disiplin alanlarında kullanılabilir. Örneğin; öğretmen öğrencilerinden 

kelimeleri, meslekleri, bir ülkenin Ģehirlerini, bağımsızlık mücadelesi sırasındaki 

savaĢları sınıflamasını isteyebilir. (Saban; 2005). Aslında sınıflama günlük 

yaĢamımızda da sıklıkla kullandığımız iĢlemlerin baĢında gelir. Hepimiz öncelikle 

cinsiyetimize göre, yaĢlarımıza göre, milletlerimize göre sınıflandırılırız. Telefon 

rehberlerinin sınıflanması, sözlüklerin sınıflanması, kütüphanede kitapların 

sınıflanması bunlara örnektir.  

 

Kavram geliĢtirme sürecinde sınıflama becerisi önem arz eder. Çünkü 

eĢyaları, olayları, insanları, düĢünceleri benzerliklerine ya da farklılıklarına göre 

sınıflandırdığımızda gruplara verdiğimiz ad kavramın kendisidir (Temiz; 2007). 
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Sınıflandırma farklı disiplinlerde, olay ya da nesneleri benzerliklerini, 

farklılıklarını ve iliĢkilerini gösterir bir tanımlama olarak kullanılır (Abruscato, 

1988).  

 

2.5.3.Ölçüm Yapma (Measuring): Ölçme, gözlemi sayısal veriye 

dönüĢtürmektir (Bozkurt & Olgun; 2005). Gözlemlerin sayı ya da semboller yardımı 

ile betimlenmesi olarak da tanımlanabilen ölçüm becerisi en basit düzeyde kıyaslama 

ve sayma sürecidir (YÖK/ Dünya Bankası; 1997a). 

 

Ne kadar? Arası ne kadar? Ne büyüklükte? Ne kadar uzun? Kaç tane? Ne 

kadar hızlı? Bu soruların hepsini günlük yaĢamımızın içinde sıklıkla kullanırız ve bu 

soruların yanıtları yaĢamımızı kolaylaĢtırır. Ġyi geliĢmiĢ bir ölçme becerisi, 

etrafımızdaki nesneleri sınıflandırmamızda, karĢılaĢtırmamızda ve nicel gözlem 

yapabilmede gereklidir. Birçok problemin çözümünde metrik sistem kullanılır 

(Rezba, Sprague, Fiel & Funk, 1995). 

 

Minerallerin çizgileri sertlik dereceleri gibi gözlenen nesnelerin özellikleri 

sabit iken bazı gözlenen nesnelerin özellikleri bir bitkinin uzaması, kök salması 

yahut ıĢık alan bir alanın sıcaklığının artması gibi özellikler sabit değildir. Bu tür 

ölçüm yapma/yapabilme, açıklama ve tahminlerin özellikleri daha sonraki becerilerin 

doğruluğunu destekler ve arttırır (Carin & Bass, 2001). 

 

Ölçme bilgisi, öğrenmede kritik bir etkendir ve fazla deneyim gerektirir. 

Ölçüm sonunda elde edilen veriler; ağırlık, uzunluk, hız, renk, cinsiyet, ten rengi gibi 

nitel ya da nicel değiĢkenlerden oluĢabilir (Karamustafaoğlu & Yaman; 2006). 

 

Ölçme, gözlemlerimizin nicel yolla ifadesidir. Ölçme becerisi hem ölçüm 

aracını kullanma becerisini hem de ölçümü gerçekleĢtirebilme becerisini barındırır. 

Öğrenciler bu becerileri çalıĢarak, sıcaklık, uzunluk, ses, ağırlık, alan, hız gibi 

değiĢkenlerin ölçümlerini yapabilirler (Abruscato, 1988).  
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Ölçme becerilerinin öğrenciye kazandırılabilmesi için ölçüm iĢleminin 

sıklıkla tekrarlanması gerekmektedir. Ortaöğretim seviyesindeki bir öğrencinin artık 

ölçme aletlerini kullanma biçimini kavramıĢ, farklı ölçme birimlerini kullanabilir ve 

anlamlandırabilir düzeye gelmiĢ olması gerekir. 

 

2.5.4. Sayı ve Uzay ĠliĢkisini Kullanma: Sayı ve uzay iliĢkilerini 

geliĢtirebilmek için diğer becerilerde olduğu gibi deneyim çok önemlidir. Nesneleri 

düzlem ve üç boyutlu Ģekillerine göre anlamaya ve anlatmaya çalıĢmaları uzayla 

ilgili süreçleri öğrenmede etkindir. Uzayla iliĢkili beceriler üç boyutlu temsillerle 

iliĢkilidir (Bozkurt & Olgun; 2005). 

 

Sayısal iliĢkiler ise matematiksel iĢlemlerde olduğu gibi saymayı ve 

hesaplamayı içerir (Karamustafaoğlu & Yaman; 2006). Deney yaparken, gözlem 

becerisini kullanırken, ölçümde bulunurken öğrenci elde ettiği verileri sayılar 

yardımı ile kaydeder ve bu sayılar arasında iliĢkilenmelere sayılar yardımı ile (daha 

büyük, daha hızlı, daha yüksek) göz atar. Bunların yardımı ile öğrenci çalıĢmasında 

daha net ifadelere yer verirken bilgisini daha kendinden emin bir biçimde destekli 

olarak ortaya koyar. Sayılar kullanma becerisi küçük yaĢlarda öğrenciye 

kazandırılmalıdır (Tatar; 2006). 

 

 Objelerin birbirleri ile karĢılaĢtırılarak yön, hareket, uzaysal düzlemleri, hız, 

simetri, değiĢim hızı ve Ģekillerinin tanımlanarak ayırt edilmesi uzay–zaman 

iliĢkilerini oluĢturur (Abruscato; 2004, Aktaran: Tatar; 2006). 

 

Sayı ve uzay iliĢkilerini kavrayan bir öğrenci elindeki sayısal verilerle 

karĢılaĢtırmalar yapıp daha doğru sonuçlara ulaĢabileceği gibi soyut durumları 

kavramada da daha baĢarılı olur.  

 

2.5.5. Tahminde Bulunma (Predicting): Önceden kestirme olarak da anılan 

tahminde bulunma, verilerden yola çıkarak gelecekte var olması muhtemel durumlar 

ile oluĢabilecek Ģartlar hakkında fikir yürütmedir (Harlen; 1989: Aktaran: 

Temiz;2003). 



 77 

Tahminde bulunma becerisi; gözlem, sonuç çıkarma ve sınıflandırma 

becerilerine bağlı olarak gelecekte karĢılaĢılacak durum hakkında kestirimde 

bulunmayı gerektirir (Rezba, Sprague, Fiel & Funk, 1995). 

 

Tahminde bulunma aslında bilimsel sürecin her basamağında sıklıkla 

kullanılır. Veri toplamak tahminlerin doğruluğunu kodlamak için gerçekleĢtirilir. 

Deneyler, gözlemler yardımı ile birey tahminlerini onaylar ya da onlardan vazgeçer. 

 

Doğru tahminin temelinde sağlam gözlem becerisi ve bu gözlemin iyi 

biçimde yorumlanması yatar. Gözlemler tarafından desteklenen çıkarımlar ve 

gözlemlerin yorumlanması ve açıklanmasındaki çıkarımlar tahmine yön verir (Rezba, 

Sprague, Fiel & Funk, 1995). 

 

 Gündelik yaĢantımızda da fazlası ile kullandığımız bir beceridir. Gökyüzüne 

bakarak Ģemsiyeyi yanımıza alıp almama kararını vermek de tahminde bulunmadır.   

 

Örneğin öğrenci yeni bir deney yapılacağında ya da yeni bir gözleme 

baĢlanacağında ön deneyimlerinden kuramsal olarak sonuçlar hakkında tahminde 

bulunmalıdır. Öğrencinin bu tarz bir kestirim için ön bilgilerini mutlak geri çağırması 

gerekir. Grafiklerden yararlanarak tahmin yürütme ise daha üst bir beceridir. 

Önceden kestirme ile ilgili öğrenciye Ģu sorular yöneltilebilir; 

— Bu gözlemin sonucunda ne olacak? 

— Deney sonucunda beklenen nedir? 

— DeğiĢkeni Ģu biçimde değiĢtirsek ne olurdu? (YÖK/ Dünya Bankası, 

1997a). 

 

2.5.6. Sonuç Çıkarma (Infering): Gözlemler ve deneyimlerden bir sonuca 

ya da genellemeye varma iĢlemi sonuç çıkarma becerisi olarak tanımlanabilir. Bu 

genellemelerdeki kasıt önceki bilgilerdeki eksiklikleri ya da yanlıĢlıkları gidermektir 

(Karamustafaoğlu & Yaman, 2006). 
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Sonuç çıkarma ve beraberindeki tartıĢma ile öğrenciye kazandırılması umulan 

temel deneyimler aĢağıdaki gibi sıralanabilir (Ramig, Bailer & Ramsey; 1995): 

* Sonuç çıkarma becerisi için bir tanımlama seçer ya da yapabilir. 

* Sonuç çıkarma ve gözlem arasındaki farkları tanımlayabilir. 

* Çıkarım yapmada yaygın biçimde risk içeren kesin bağlantıları kurabilir. 

Gözlemlerimizden mantık kullanarak karara varma, sonuç oluĢturma becerisi; 

daha fazla zihinsel düĢünme aktivitesi içerir. Gözlemler ve mantıksal çıkarımlar arası 

bağ kurmak için ayırt etme faaliyetleri kullanılır (Abruscato, 1988). 

 

Öğrencilerimizi öğretmen olarak sürekli yaptıklarımızdan ve süreçlerden elde 

ettikleri verilerden çıkarımda bulunmalarını sağlamak onların iliĢki kurma ve 

bağlantıları anlamlandırma yeteneklerini geliĢtirecektir (Rezba, Sprague, Fiel & 

Funk, 1995). 

 

2.5.7. ĠletiĢim Kurma- (Verileri Kaydetme-Communicating): Öğrenci 

bilimsel süreç sırasında niteliksel ve niceliksel birçok veri elde eder. Yalnızca bir 

nesnenin özelliklerini saysa ya da tanımlasa bile aslında bu durum öğrenci için veri 

üretmektir. BasitmiĢ gibi görünse de bu temel hareket öğrencinin elde ettiği verileri 

tablolara, çizelgelere, grafiklere, diyagramlara, modellere veya diğer düzenleyici 

biçimlere kaydetmesine yardımcı olur ki bu iletiĢim oluĢturmasından kaynaklanır. 

Toplanan bu verilerden çıkarımda bulunmak, açıklamalar yapmak konu ile doğrudan 

iliĢkilidir. BuluĢların rapor halinde yazılması tüm bilimsel çalıĢmaların ana 

hedeflerindendir (YÖK/ Dünya Bankası, 1997a). 

 

Bilimsel çalıĢmaların tümünde önemli olan iletiĢim kurma; tüm insan 

çabalarında gereklidir. Bilim adamlarının; diyagramları, haritaları, grafikleri, 

matematik iĢlemlerini ve çeĢitli demostarsyonları yazma veya konuĢmaya dökme 

iĢlemi iletiĢimi oluĢturur (Abruscato, 1988). 

 

Bu beceri ile öğrenci verilen bir grafik, tablo, çizelge vb. Ģeylerden 

değiĢkenleri ortaya koyabilir, oradaki değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi yazılı olarak 

tanımlayabilir(Rezba, Sprague, Fiel & Funk, 1995). 
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2.5.8. DeğiĢkenleri Tanımlama ve Kontrol Etme (Controlling Veriables): 

Bu süreç farklı koĢullarla değiĢen veya sabit kalan bir olayın elemanlarının veya 

bileĢenlerinin özelliklerini tanımayı içerir. Deney gerektiren durumlarda değiĢkenleri 

tanımlama ve kontrol etme, deneyi etkileyebilecek bütün ifadeleri içerir. Bununla 

birlikte öğrenciler neden sonuç iliĢkisi kuruncaya kadar bu etkinliği gerçekleĢtirmede 

zorlanabilirler. DeğiĢkenleri belirleme becerisi deney yapabilmede merkezi bir role 

sahiptir (YÖK/ Dünya Bankası, 1997a). 

 

BaĢka bir deyiĢle değiĢkenleri tanımlama ve kontrol etme, araĢtırmanın 

Ģartlarının kontrol edilmesi manasını taĢır. DeğiĢken nitel ya da nicel bir özellik 

taĢıyabilir. AraĢtırmada en iyi sonuçlara, değiĢkenlerin dikkatli bir biçimde kontrol 

edildiği ve tanımlanabildiğinde ulaĢılır. Dahası bilimsel değiĢiklikler ya da ustaca 

yönlendirmelerde bulunma sistematik bir değiĢken belirleme çalıĢmasıdır 

(Abruscato, 1988). 

 

DeğiĢkenleri tanımlama / kontrol etme ve beraberindeki tartıĢma ile öğrenciye 

kazandırılması umulan temel deneyimler aĢağıdaki gibi sıralanabilir (Ramig, Bailer 

& Ramsey; 1995): 

 

* DeğiĢkenler için tanımlamayı seçer ya da tanımlamada bulunabilir. 

* Bilimsel süreçlerdeki verilerin yerini açıklayabilir. 

* Olayda verilen değiĢkenlerin listesini baĢarılı biçimde tanıyabilir. 

* Olayda verilen değiĢkenleri kontrol edebilir, onlardan çıkarımlarda 

bulunabilir. 

* DeğiĢkenler arası bağlantılar için ya da verilen değiĢkenler için araĢtırma 

soruları oluĢturabilir. 

* AraĢtırma sorularının bilimsel süreç becerilerindeki yeri ve önemini açıklar. 

* Verilen olayda, baĢarılı biçimde olası değiĢkenleri tanımlayabilir, uygun 

araĢtırma sorularını yazabilir. 
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2.5.9. Hipotez Kurma ve Test Etme (Formulating Hypotheses): Hipotez, 

olay veya özellikleri açıklamak için kullanılır ve doğru olması gibi bir zorunluluğu 

yoktur. Önemli olan akla yatkınlığıdır. Ortaya konulan hipotez test edildikten sonra 

doğru ya da yanlıĢ olduğu ifadelendirilir (Tatar; 2006). 

 

Hipotez benzer nesne ve objelerin tümünün genellenmesidir de denebilir. 

Hipotezler gözlemlerden ve çıkarımlardan formüle edilebilir. Örneğin siz bir küp 

Ģekerin sıcak suda soğuk sudan daha hızlı çözüldüğünü ve eridiğini 

gözlemleyebilirsiniz. Bu gözlemden siz tüm çözülebilen maddelerin soğuk suya 

oranla sıcak suda daha hızlı eridiği hipotezini oluĢturabilirsiniz. Hipotez verilen 

örnekten elde edilen çıkarımın genellemesidir (Abruscato, 1988). 

 

AraĢtırma ya da deney bir problemin çözülme ihtiyacından veya sorunun 

yanıtlanma gereğinden baĢlar. Özünde bilimsel süreç becerileri bu problemi 

çözmekten, soruyu yanıtlamaktan temellenir. Hipotez değiĢkenler arasındaki bağların 

tahminidir. Hipotez toplanan veriler hakkındaki incelemelere kılavuzluk eder (Rezba, 

Sprague, Fiel & Funk, 1995). 

 

Harlen‘e göre çocukların bilimsel bilgilerin denenebilir ve daima çürütülebilir 

yahut yeni delillerin ıĢığında değiĢtirilebilir olduğunun farkında olmalarını istiyorsak 

onlara hipotez kurma becerisini kazandırmalıyız (Aktaran: Tan ve Temiz). 

 

Bu süreç becerisi ile ilgili bazı sorular Ģunları içerir: 

— Niçin evdeki bir odanın havası diğerinden daha ılık olur? 

— Bir binanın tepesinden bırakılan nesnelerin düĢme hızını hangi elemanlar 

etkiler? 

— Bir insanın koĢma hızını etkileyen etkenler nelerdir? 

— Yüksek tavanlı bir odada balonun yükselmesi için hangi etkenler iĢin içine 

girer? (YÖK/ Dünya Bankası, 1997a). 
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Gözlem ile hipotez arasında ayrımın farkında olan öğrenci bu süreci 

tanımlayabilir. Onlar tahminleri ve çıkarımlarından hipotezi ayırt etmeyi öğrenirler. 

Bu süreç becerileri geliĢmiĢ öğrenciler hipotezleri yapılandırabilirler ve onları test 

edebilirler (Abruscato, 1988). 

 

Hipotez kurma / test etme ve beraberindeki tartıĢma ile öğrenciye 

kazandırılması umulan temel deneyimler aĢağıdaki gibi sıralanabilir (Ramig, Bailer 

& Ramsey; 1995): 

* Verilen durum listesinden hipotezi tanımlayabilme. 

* Bilimsel süreçte hipotez tanımlamanın değiĢkenler için önemini 

açıklayabilme. 

* Hipotez yazabilme. 

* AraĢtırma soruları ile hipotezi karĢılaĢtırabilme. 

* Hipotez ve çıkarımlar arasındaki bağıntıyı açıklayabilme. 

 

2.5.10. Verilerin Yorumlanması (Interpreting Data): En basitten 

karmaĢığa doğru ilerleyen bir beceridir. Basit bir karar almadan karmaĢık bir grafik 

yorumlamaya kadar uzanan beceri, gözlemelerden, deneylerden elde edilen verilerin 

iliĢki eğilimlerini ve yapılarını görme eğilimidir. Yorumlamayı ve hatırlamayı 

kolaylaĢtırmak için veriler bir düzenek içine toplandırılır; bu bir grafik tablo 

olabileceği gibi basit bir çizelge de olabilir. Bu ön süreç becerisinin yardımı ile 

verileri yorumlama sonuç çıkarma yetisidir (YÖK/ Dünya Bankası, 1997a). 

 

Magazin ya da gazetedeki fotoğraflara baktığımızda, televizyonda haber 

seyrettiğimizde, hava durumunu gösterir bir haritayı okuduğumuzda sürekli verileri 

yorumlarız. Verileri yorumlama becerisi, araĢtırmada toplanan verilerden 

tahminlerde bulunma, çıkarım yapma ve hipotezler oluĢturma ile iliĢkilidir. Verileri 

yorumlama becerisi öncesi bir öğrencinin mutlak, gözlem yapma, sınıflama, ölçüm 

yapma gibi becerileri kazanmıĢ olması gerekir (Abruscato, 1988). 

 

Verilerin yorumlanmasında çıkarım kullanma becerisi de etkilidir. Genel 

olarak incelendiğinde bazı becerilerin birbiri içinde kullanıldığı görülür. 
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2.5.11. Deney Planlama ve Yapma (Experimenting): Bir olayın kendi 

oluĢumu ve doğal ortamında incelenmesine gözlem; Ģartları tarafımızdan hazırlanan 

bir olayın oluĢumunun kontrollü ve planlı bir biçimde incelenmesine de deney denir 

(Büyükkaragöz & Çivi; 1999). 

 

Deney planlama ve yapma becerisi diğer becerileri de içinde barındırdığı için 

en karmaĢık olanıdır denebilir (Bozkurt & Olgun; 2005). Deney planlanır, 

gerçekleĢtirilir, veriler toplanıp organize edilerek yorumlanır.  

 

Aslında deney planlama ve yapmanın esas amacı; hipotez kurarak onun 

aracılığı ile değiĢkenler arasındaki bağı çözmektir (Bozkurt & Olgun; 2005). Bu 

amaç doğrultusunda öğrencinin deney düzeneğini oluĢturabilmesi ve deneyin 

gayesini algılaması önemlidir. 

 

Deney kuĢkusuz merak ile baĢlar ve merak edilen konu ile ilgili sorular 

sorulur. Bu sorular aynı zamanda bir hipoteze yönelir. Devamında değiĢkenlerin 

belirlenmesi süreci vardır ve burada hangi değiĢkenlerin kontrol edilip hangilerinin 

değiĢtirileceğine karar verilir. Artık deneyin nasıl gerçekleĢtirileceğine ve hangi 

verilerin toplanacağına karar aĢaması gelmiĢtir. Deney uygulanarak veriler toplanıp 

düzenlenir ve yorumlanır. Bu yorumlar ıĢığında baĢlangıçtaki soru ya da hipotez 

değerlendirilir(Kılıç; 2002).  

 

Deney planlama ve gerçekleĢtirme basit ve geliĢmiĢ tüm süreçlerin ortaklaĢa 

kullanıldığı bir sentezdir sürecidir. Deney çalıĢmaları genellikle var olan sorunun 

gözlemiyle baĢlar. Bazen öğrenciler, sorundan direkt bir hipotez de oluĢturabilirler 

(Abruscato, 1988). 

 

Deney çalıĢmaları öğrencinin bilimsel çalıĢmanın esaslarını kapması 

açısından da önemlidir. Öğrenci yaparak yaĢayarak öğrenmeyi gerçekleĢtirdiğinden 

kazanılan değiĢiklikler somut, kalıcı ve derin izli olur. Öğrenciye güven duygusu 

kazandırmanın ve dersin sıkıcılığını ortadan kaldırmanın yollarından biri de deney 

çalıĢmalarıdır (Büyükkaragöz & Çivi; 1999).                                                                
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2.6. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

2.6.1. 5E Modeli Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

 

Lord  (1999), yılında gerçekleĢtirilen bir çalıĢmada, yapılandırmacı yaklaĢım 

ile geleneksel yaklaĢımın baĢarı üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. Çevre eğitimi 

dersinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada iki deney, iki kontrol grubu kullanılmıĢtır. 

Geleneksel yaklaĢım uygulanan sınıflarda, öğretmen merkezli ve klasik ders Ģeklinde 

öğretim yapılmıĢtır. Diğer sınıf ise 5E modeli kullanılmıĢ düĢündürücü senaryolar, 

kritik düĢünme soruları ve kavram haritaları oluĢturan küçük heterojen gruplardan 

yararlanılmıĢtır. Uygulama 50 sorudan oluĢan baĢarı testi ile toplanan veriler 

öğrencilerle gerçekleĢtirilen görüĢmelerle desteklenmiĢtir. ÇalıĢma, deneysel 

grupların yorumlamayı gerektiren sorulardaki bilgilerin kavranmasında çok daha 

baĢarılı olduklarını göstermiĢ, 5E modeli kullanılarak öğretim yapılan öğrenciler ders 

materyalini daha derin daha kapsamlı bir Ģekilde anladıkları ortaya konulmuĢtur.   

 

―BütünleĢtirici Öğrenme Ortamlarının Çoklu AraĢtırma YaklaĢımıyla 

Değerlendirilmesi‖ adlı çalıĢmalarında bütünleĢtirici (―constructivist‖  karĢılığı 

olarak kullanılmaktadır) öğrenme kuramı için önerilen 5E modeline yönelik çoklu 

araĢtırma araçları geliĢtirmeyi amaç edinmiĢlerdir. AraĢtırmanın örneklemi için 

Trabzon ilindeki 8 Fen ve Anadolu lisesinden 200 öğrenci seçilmiĢtir. ÇalıĢma 

sonunda 5E modelinin uygulandığı ortamların tanımlanması ve değerlendirilmesine 

yönelik CLESAF (Constructivist Learning Environment Survey According to Five E 

Model) isimli bir ölçme aracı, anket geliĢtirmiĢlerdir. Öğrenme ortamlarındaki 

değerlendirme çalıĢmalarının daha çok ne öğrenildiği ve nasıl öğrenildiği sorularına 

yanıt aradığını belirten yazarlar, çalıĢmaları ile bütünleĢtirici 5E modeline uygun 

olarak tasarlanan ve uygulanan etkinliklerin nasıl gerçekleĢtirildiğini belirlemek ve 

etkinliklere Ģekil vermek amacını güdüldüğünü belirtmiĢlerdir (Keser ve Akdeniz, 

2002). 
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Sağıroğlu (2002), ―Yapıcı Öğrenme Modelinin (Constructivist Teaching 

Model) Sosyal Bilgiler Dersindeki Tarih Ünitelerine Uygulanması‖ baĢlıklı master 

tezinde ülkemizde sayısal derslerde bu modelin ağırlıkla kullanıldığı ama sosyal 

bilimler alanında hâlâ geleneksel yapıdan ayrılamadığımızı vurgulamıĢtır. Bu 

geleneksel yaklaĢımın bilgi aktarmadan öteye gitmediği ve öğrencilerin ezberci bir 

tutum takındığını ileri sürmüĢtür. Temel olarak bilginin zihinde yapılandırıldığını 

savunan yapıcı modelin öğrenci merkezli bir anlayıĢa dayandığını belirtmiĢtir. 

AraĢtırmacıya göre, yapılandırmacılıkla ilgili çalıĢmaların artması tarih ve sosyal 

bilimler alanında da verimli sonuçlar doğuracaktır. 

 

Levitt (2002), ―Burnu Tanıma… ya da Burnun ĠĢlevi nedir?‖ baĢlıklı ders 

planı çalıĢmasında koku duyusu hakkında bir dersin sorular ve yapılandırmacı 

yaklaĢımın 5E modeli ile planlamasını gerçekleĢtirmiĢtir. Levitt çalıĢmasında 5E 

modelinin her evresinde konuya iliĢkin ayrıntılı sorular kullanmıĢ ve öğrencilerin 

yanıtlamasını istemiĢtir. Sorular öğrencinin kavramı yapılandırması için basamaklı 

bir yol izlemelidir. Öğretmenler öğrencilerinin kavramları anlayabilecekleri ve 

kavrama ulaĢmak için onlara rehber olacak soruları kullanmalıdırlar. ÇalıĢmada 5E 

modeli sırasında kullanılacak soruların anahtar noktaları aĢağıdaki gibi özetlenmiĢtir: 

1- Açık, kesin ve ayrıntılı sorular planlanmalı 

2- Az konuĢmaya (sohbet) dikkat edilmeli, daha çok soru sorulmalı ve 

sorular ard arda birbirini tamamlayacak nitelikte olmalı 

3- Kesin ve daha karmaĢık yanıtları verilebileceği soruların kullanımı 

denenmeli 

4- Tüm öğrencilerinizi cesaretlendirmek için farklı türde ve düzeyde sorular 

sorulmalı. 

 

―5E Modelinde GeniĢleme‖ adlı çalıĢmasında Eisenkraft (2003), modelin 

aĢamalarına eklenen ―elicit‖ ve ―extend‖ aĢamalarının öğrencilerin ön kavramlarını 

meydana çıkarma ve öğrenmenin transferindeki önemine vurgu yapmıĢtır. 5E 

modelinin ilk aĢaması olan ―engage‖ bu modelde ikiye ayrılmıĢ ve ek olarak ―elicit‖ 

aĢaması eklenmiĢtir. Ve 5E modelinde ―explore‖ ve ―explain‖ aĢamalarında 
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gerçekleĢtirilen geniĢletme kısmı için bu aĢamalar arasına ―extend‖ kısmı 

eklenmiĢtir.   

 

Keser (2003) fizik eğitimi üzerine yaptığı doktora çalıĢmasında geleneksel 

öğrenme ortamını etkileyen faktörleri göz önünde bulundurarak ―manyetik 

indüksiyon‖ konusuna iliĢkin 5E modeli kullanarak ders planlamıĢ ve Trabzon 

ilindeki bir Anadolu lisesinde iki gruptan oluĢan 60 öğrenci ile çalıĢmıĢtır. Var olan 

sınıf ortamında uygulamanın zor olmasına karĢın yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E 

modeli öğrenme ortamı tasarımının kullanılabileceğini tespit etmiĢtir. 

 

Saygın (2003), ―Lise 1 Biyoloji Dersi Hücre Konusunun Öğretiminde 

Yapılandırmacı YaklaĢımın Etkisi‖ baĢlıklı yüksek lisans tezinde deneysel desen 

kullanmıĢtır. 2002–2003 eğitim öğretim yılında gerçekleĢtirdiği çalıĢmada Saygın, 

yapılandırmacı temele dayalı 5E modelini deney grubunda kullanmıĢtır. Kontrol 

grubunda ise fen öğretmenlerin en çok tercih ettiği; soru – cevap, anlatım ve 

laboratuvar uygulaması yapmıĢtır. Dersler araĢtırmacı tarafından sekiz hafta boyunca 

yürütülmüĢ, ders öğretmeni derslerin hepsine gözlemci olarak katılmıĢtır. Deneysel 

iĢlem sonunda bağımsız gruplar için t-testi ile kovaryans (ANCOVA) analizi 

yapılmıĢtır. Analiz sonucunda yapılandırmacı temele dayalı 5E modelinin geleneksel 

öğretim yöntemlerine göre daha baĢarılı olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

 

5E modeline uygun geliĢtirilen etkinliklerin etkiliklerini araĢtırmak amacıyla 

Demircioğlu, Özmen ve Demircioğlu  (2004), lise II kimya dersi müfredatında yer 

alan ―Çözünürlük Dengesine Etki Eden Faktörler‖ konusunu bu modele uygun olarak 

uygulamıĢlardır. Ön test son test kontrol gruplu deneysel desende kurgulanan 

çalıĢmaya deney grubunda 22, kontrol grubunda 24 öğrenci ile bir kimya öğretmeni 

dâhil edilmiĢtir. Geleneksel öğretim etkinlikleri ile 5E modeli etkinliklerinin 

karĢılaĢtırıldığı çalıĢma sonunda 5E modeli etkinliklerinin uygulandığı deney grubu 

öğrencileri, geleneksel öğretim etkinliklerinin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerine göre daha baĢarılı oldukları tespit edilmiĢtir. AraĢtırma sırasında deney 

grubu öğrencilerinin bazı soru tiplerinde baĢarısız olduğu, bunun sebebinin ise teĢvik 

etme aĢamasında öğrencilerin araĢtırma konularını yeterince araĢtırmadıkları 
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gösterilmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada öğrencilerin araĢtırma ve sorgulama becerilerinin 

geliĢmemiĢ olduğu vurgulanmıĢtır. 

 

―Fen Eğitiminde Yapılandırmacı YaklaĢıma Dayalı Bilgisayar Destekli 

Öğrenmenin Öğrenme Ürünlerine Etkisi‖ baĢlıklı doktora tezi çalıĢmasında Hançer 

(2005), yapılandırmacı öğrenme kuramına dayalı modellerden biri olan 5E modelini 

kullanmıĢtır. AraĢtırmacı 5E modeli aĢamalarının isimlerini Türkçe‘ye çevirirken 

aĢama baĢlıklarının ―A‖ harfi ile baĢlamasına dikkat ederek modeli 5A olarak 

çevirmiĢtir. Ġlköğretim 7. sınıf fen dersinde hareket ve kuvvet konusunun 

öğretiminde 5E modelinin öğrencilerin dersteki akademik baĢarıları, problem çözme 

becerileri, bilgisayara yönelik tutumları ve öğrenmenin kalıcılığına olan etkisi 

kontrol edilmiĢtir. AraĢtırma ön test / son test kontrol gruplu desen olarak 

tasarlanmıĢ, 2004–2005 eğitim öğretim yılında bir deney (N=29) ve bir kontrol 

(N=29) grubu olmak üzere toplam 58 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney 

grubunda dersler yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı bilgisayar destekli öğrenme 

yöntemine göre 5E modeli kullanılarak, kontrol grubunda ise geleneksel öğrenme 

yöntemleri ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri bağımlı ve bağımsız gruplar için 

t-testi, frekans ve yüzde analizleri kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Ek olarak 

öğrencilerle gerçekleĢtirilen mülakat sonuçları ile nicel veriler desteklenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Yapılan nicel ve nitel analiz sonuçlarına göre; yapılandırmacı yaklaĢıma 

dayalı 5E modeli kullanılarak uygulanan bilgisayar destekli öğrenme yönteminin 

öğrencilerin; 

 akademik baĢarı düzeylerini artırdığı, 

 problem çözme becerilerini geliĢtirdiği, 

 bilgisayara yönelik tutumlarını yükselttiği, 

 öğrenmedeki kalıcılığı artırdığı 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

 

5E öğrenme döngüsü yaklaĢımı ile geleneksel der planlaması ile öğretimi 

karĢılaĢtırdığı çalıĢmasında Garcia, öğrencilerin baĢarısını ve derse karĢı tutumlarını 

kontrol etmiĢtir. Göçmenlerin okuduğu Hispanic ortaokuluna gerçekleĢtirilen 
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çalıĢmaya 8. sınıf öğrencisi olan 160 öğrenci katılmıĢtır. Ön test puanlarında 

öğrencilerin tutumlarında ve baĢarılarında anlamlı farklılık yokken, deneysel iĢlem 

sonrasında isatistiksel olarak gruplar arasında deney grubunun lehine anlamlı 

farklılık tespit edilmiĢtir (Garcia, 2005).  

 

Öğretmenlerin her gün karĢılaĢtıkları, konuyu ulusal öğretim standartları 

kapsamında içerik kaygılı mı yoksa öğretim kaygılı mı planlamalı ikilemine son 

verme kaygısı ile Wilder ve Shuttleworth (2005), ―hücre araĢtırması‖ konulu bir 

çalıĢma yapmıĢlardır. AraĢtırmacılara göre, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E 

modelinin kullanımı bu ikileme çözümdür. Ayrıca 5E öğrenme zinciri otomatik 

biçimde yapılandırmacı yapıdadır ve lise öğrencilerinin konu taramalarında 

araĢtırmaya dayalı öğrenme ile kullanılabilir. 

 

Akar (2005), ―Asit Ve Baz Kavramlarının Öğrencilere Aktarılmasında 5E 

Öğrenme Döngüsü Modelinin Etkileri‖ isimli çalıĢmasında 2003–2004 eğitim 

öğretim bahar dönemi aynı kimya öğretmeninin derse devam ettiği bir deney bir 

kontrol grubu olmak üzere deneysel desende gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney ve kontrol 

grupları random yöntemi ile tayin edilmiĢtir. Kontrol grubu öğrencileri geleneksel 

öğretim etkinlikleri ile dersi takip ederlerken deney grubu öğrencileri 5E öğrenme 

döngüsü ile dersi iĢlemiĢlerdir. Asit ve baz kavramlarına yönelik baĢarı testi, kimya 

dersi tutum ölçeği ve bilimsel süreç becerileri testi her iki gruba da hem ön test hem 

son test olarak uygulanmıĢtır. Ancova ve t-testi uygulanarak analiz edilen veriler 

sonucunda 5E modelinin uygulandığı deney grubunun kontrol grubuna göre hem 

akademik baĢarı hem de derse karĢı tutumlarında anlamlı düzeyde fark tespit 

edilmiĢtir. Buna ek olarak asit ve baz konusunu anlamada bilimsel süreç becerilerini 

kullanmaları daha etkili olduğu ortaya konulmuĢtur. 

 

Gönen, Kocakaya ve Ġnan (2006), ―Bilgisayar Destekli Öğretim ile 

BütünleĢtirici Öğretimin 7E Modelinin Lise Öğrencilerinin BaĢarı ve Tutumlarına 

Etkisi‖ baĢlıklı çalıĢmalarında deneysel desen kullanmıĢlardır. Diyarbakır‘da 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada, baĢarı ve tutum ön-test sonuçları arasında istatistiksel 

açıdan anlamlı bir fark bulunmayan iki Ģubenin öğrencileri seçilmiĢtir. Gruplardan 
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deney grubuna Bilgisayar Destekli Öğretim, kontrol grubuna ise bütünleĢtirici 

öğretimin 7E modeline göre ders iĢlenmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının 

baĢarılarını karĢılaĢtırmak amacıyla elektrostatik konusunda hazırlanmıĢ çoktan 

seçmeli 29 sorudan oluĢan bir baĢarı testi ile uygulanan öğretim yöntemlerinin 

öğrencilerin fizik dersine yönelik tutumlarına etkisini belirlemek için bir fizik tutum 

ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırma verilerinin analizi sonucunda, baĢarı testi 

analizlerine göre biliĢsel alanın bilgi ve kavrama düzeylerinde öğrencilerin baĢarıları 

arasında anlamlı bir fark tespit edilirken (p<,05); biliĢsel alanın uygulama 

basamağında öğrencilerin baĢarıları arasında fark tespit edilmemiĢtir. Elde edilen 

sonuçlar öğrencilerin fiziğe karĢı tutumlarının öğretim yöntemlerinden 

etkilenmediğini göstermiĢtir. 

 

―Fizik Eğitiminde 5E Modelinin Öğrencilerin Akademik BaĢarısına, 

Tutumuna ve Hatırlama Düzeyine Etkisine Bir Örnek: Ġki Boyutta AtıĢ Hareketi‖ 

baĢlıklı doktora çalıĢmasında Ergin (2006), ön test / son test kontrol gruplu desen 

kullanmıĢtır. GATA Sağlık Astsubay Okulları Komutanlığı, Sağlık Astsubay 

Hazırlama Okulu 1. sınıflardan 2004–2005 eğitim öğretim yılı bahar döneminde 

rastgele seçilmiĢ bir deney (N=44), bir kontrol (N= 40) grubu olmak üzere toplam 84 

öğrenci üzerinde çalıĢmayı gerçekleĢtirmiĢtir. Deney grubu öğrencilerine 5E modeli 

etkinlikleri ile ders iĢlenirken kontrol grubu öğrencilerinin dersleri geleneksel 

öğretim yöntemi ile iĢlenmiĢ; her iki grubun dersini de araĢtırmacı yürütmüĢtür. 

AraĢtırmanın verilerini toplamak için üç tip baĢarı testi geliĢtirilmiĢ: yatay ve eğik 

hareket baĢarı testi, yatay ve eğik hareket açık uçlu baĢarı testi, yatay ve eğik hareket 

kavram bilgisi testi olmak üzere. Ayrıca gruplar arası tutum farklılığı olup 

olmadığını tespit için atıĢlar konusu tutum ölçeği kullanılmıĢ, öğrencilerin problem 

çözme ve grup benzerliğini görmek için de mantıksal düĢünme yeteneği testi 

kullanılmıĢtır. Öğrencilerin hatırlama düzeylerini belirlemek için de baĢarı testi bir 

süre sonra öğrencilere tekrar uygulanmıĢtır. Yapılan analiz sonuçlarına göre 

araĢtırmanın sonucunda, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı testi düzeyleri 

arasında deney grubu lehine anlamlı fark tespit edilmiĢtir. Tutum ölçeği sonunda da 

deney grubu öğrencilerinin tutumlarında kontrol grubu öğrencilerinin tutumlarına 

oranla daha fazla artıĢ ortaya çıkmıĢtır. Uygulan testler arasındaki korelâsyona 
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bakıldığında ise, deney grubunun Yatay AtıĢ Hareketi, Açık Uçlu BaĢarı Testi–1, 

Kavram Bilgisi Testi–1 ve kontrol grubunun Yatay AtıĢ Hareketi, Kavram Bilgisi 

Testi–1‘ de anlamlı fark tespit edilmiĢken diğer testlerde anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Ek olarak öğrencilerin konuyu hatırlama düzeylerini kontrol etmek 

amacıyla uygulanan test sonucunda deney grubu öğrencilerinin hatırlama düzeyi ile 

kontrol grubu öğrencilerinin hatırlama düzeyleri arasında deney grubu lehine anlamlı 

farklılık ortaya çıkmıĢtır. Sonuç olarak 5E modeli etkinlikleri geleneksel öğretim 

etkinliklerine oranla kontrol edilen öğrenme ürünlerinde daha etkili olduğu ortaya 

konmuĢtur. 

 

Canlıların temel birimi hücrenin yapılandırmacı yaklaĢımına dayalı 

öğretiminde 5E modelini kullandıkları orta çalıĢmalarında Saygın, Altınboz ve 

Salman (2006),  deney ve kontrol gruplu deneysel bir desen kullanmıĢlardır. Konya 

Kulu ilçesi Anadolu Lisesi‘nden lise 1. sınıf 47 öğrencinin örneklemini teĢkil ettiği 

çalıĢmada yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli ile geleneksel öğretim 

etkinliklerinin öğrenci baĢarısı üzerine etkisini incelemiĢlerdir. Deney grubunda ders 

5E modeline göre sürdürülürken kontrol grubunda ders geleneksel öğretim 

etkinlikleri ile tamamlanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda yapılandırmacı yaklaĢıma 

dayalı 5E modeli ile dersi iĢleyen öğrencilerin geleneksel öğretim etkinlikleri ile 

dersi takip edenlere göre daha baĢarılı oldukları ortaya çıkmıĢtır. 

 

Saka ve Akdeniz (2006), ―Genetik Konusunda Bilgisayar Destekli Materyal 

GeliĢtirilmesi ve 5E Modeline Göre Uygulanması‖ isimli çalıĢmalarında fen bilgisi 

öğretmenliği son sınıf öğrencileri ile uygulama yapmıĢlardır. Flash programında 

hazırlanmıĢ animasyon ve simülasyonlardan oluĢan bilgisayar destekli öğretim 

materyali geliĢtirip, 5E modeli etkinlikleri içerisinde kullanarak öğrenme üzerine 

olan etkilerini tespit etmeyi amaçlamıĢlardır. 2004–2005 bahar yarıyılında Karadeniz 

Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği son sınıfta 

öğrenim gören 25 öğretmen adayı ile çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. Etkinliklerin 

uygulanmasından önce ve sonra öğretmen adaylarına uygulanan testlerden elde 

edilen bulgular değerlendirilirken, ―cevapları kodlama sistemi‖ kullanılmıĢ ve 

adayların seviyelerindeki değiĢimler grafikler yardımıyla gösterilmiĢtir. Ayrıca bu 
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bulgulara ek olarak 10 öğretmen adayı ile yapılan mülakatlarla sonuç desteklenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre bütünleĢtirici öğrenme ortamında 5E modeli 

etkinlikleri ile bilgisayar destekli olarak gerçekleĢtirilen öğrenmenin öğretmen 

adaylarının genetik konusundaki baĢarılarını yükselten bir etkiye sahip olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. 

 

―4E Öğrenme Döngüsü Yönteminin Öğrencilerin Elektrik Konusunu 

Anlamalarına Olan Etkisi‖ adlı çalıĢmalarını Yılmaz ve ÇavaĢ (2006), 6. sınıf 

elektrik konusunda gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmanın verilerini toplamak için 

araĢtırmacılar tarafından bir baĢarı testi ile fen dersine karĢı tutumlarını belirlemek 

için likert tipi bir tutum ölçeği geliĢtirilmiĢtir. Toplam 79 öğrenci üzerinde 

gerçekleĢtirilen deneysel desenin kullanıldığı çalıĢmanın sonunda, 4E öğrenme 

döngüsü modelinin öğrencilerin ―Akan Elektrik‖ konusundaki baĢarıları ve fen 

derslerine karĢı tutumları üzerinde daha etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

 

Özsevgenç (2006), yarı deneysel olarak tasarlayıp uyguladığı çalıĢmasında 

Fen ve Teknoloji Dersi öğretim programı 5. sınıfta yer alan ―kuvvet ve hareket‖ 

ünitesine iliĢkin 5E modeline uygun geliĢtirdiği öğrenci rehber materyalinin 

öğrencilerin baĢarılarına ve tutumlarına olan etkisini değerlendirmiĢtir. AraĢtırmanın 

verileri, baĢarı testi, Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Anketi, yarı-yapılandırılmıĢ sınıf 

içi gözlemler ve öğrenci mülakatlarından toplanmıĢtır. Deney öncesi kontrol ve 

deney grubundaki öğrenci seviyeleri arasında anlamlı fark tespit edilmemiĢken 

uygulama sonunda deney grubu lehine anlamlı fark oluĢmuĢtur. Tutumları arasındaki 

fark kontrol edildiğinde deneysel iĢlem sonunda anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir. 

AraĢtırmacı, uygulamada grup alıĢması gerçekleĢtirilmesinin, materyalin içeriğinin 

ve öğrenci ürün dosyalarının (portfolyo) kullanılmasının öğrencilerin 

motivasyonlarının sağlanmasında etkili olduğunun gözlemlendiğini belirtmiĢtir.  

 

5E modelinin nasıl kullanılacağının öğretilmesine iliĢkin çalıĢmalarında 

Staver ve Shroyer (2007), elektrik ve elektrik devreleri konusunu seçmiĢlerdir. Konu 

5E modelinin her bir aĢamasındaki adımları ile planlanarak aktarılmıĢtır. AĢamaları 

kavramaları ve uygulamalarına yönelik, öğretmenler gözlenmiĢtir. 
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Hançer (2007), ―Fen Eğitiminde Yapılandırmacı YaklaĢıma Dayalı Bilgisayar 

Destekli Öğrenmenin Kavram Yanılgıları Üzerine Etkisi‖ adlı çalıĢmasında deneysel 

desen kullanılmıĢtır. 2004–2005 eğitim öğretim yılı güz döneminde Ankara‘daki bir 

ilköğretim okulundaki 7. sınıf öğrencilerinden bir deney ve bir kontrol grubu yansız 

olarak atanmıĢtır. Uygulama öncesi öğrencilerin konuya iliĢkin kavram yanılgıları 

tespit edilmiĢtir. Bu yanılgıları düzeltme amacıyla deney grubunda yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımının bilgisayar destekli 5E modeline uygun geliĢtirilen öğretim 

etkinliği uygulanırken, kontrol grubunda geleneksel öğretim etkinlikleri 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda öğrencilerin kavram yanılgılarının giderilmesinde 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli çerçevesinde geliĢtirilen bilgisayar 

destekli öğrenme etkinliklerinin geleneksel öğretim etkinliklerine göre daha etkili 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Fen bilimleri dıĢında 5E modelinin kullanımına yönelik Matematikte 

disiplininde 5E öğrenme döngüsü modelinin kullanımıyla ilgili olarak π (pi) sayısının 

öğretiminde 5E modeline dayalı bir ders örneği hazırlanmıĢ (Ünlü, Çatak, Özdal & 

Sarı, 2004).  

 

Yukarıdaki çalıĢma örneklerini çoğaltmak mümkün olmakla birlikte sözü 

edilen çalıĢmalar ıĢığında yapılandırmacı yaklaĢım temelli 5E modelinin, 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, ders ya da konuya yönelik tutumlarına, kavram 

yanılgılarını tespite, bu yanılgıları gidermeye, kavram öğrenimini geliĢtirmeye, 

bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmeye, mantıksal düĢünme becerilerini ilerletmeye, 

araĢtırma becerileri kazandırmaya, öğrenmenin kalıcılığını artırmada olumlu katkılar 

sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Literatür taramasında fen bilimlerinde sıklıkla 

kullanılan modelin, daha çok lise düzeyinde öğrenciler üzerinde yapılan çalıĢmalarda 

ve fakültelerde öğretmen adayları ile öğretmenler üzerinde modeli uygulayabilme 

yeterliliğinin kontrolünde kullanıldığı görülmektedir. Ülkemizdeki çalıĢmalar 

incelendiğinde ise  5E modeli üzerine yapılan  çalıĢmaların son yıllarda yoğunlaĢtığı 

tespit edilmiĢtir.  
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Sosyal bilimlerde bu tarz bir çalıĢmaya rastlanmamakla birlikte 5E modelinin 

üzerinde temellendiği öğrenme döngüsü ile ilgili çalıĢmalar yapılmıĢtır. Bu 

araĢtırmada, coğrafya dersi öğretim programı içinde yer alan ve deneysel 

düzeneklerin rahatlıkla kullanıldığı Doğal Sistemler ―Ġklim Bilgisi‖ bölümü 

seçilmiĢtir. Öğrenme ürünleri üzerinde olumlu etkisi olduğu düĢünülen model ve 

yaklaĢımların etkililiği üzerine yapılacak yeni bilimsel çalıĢmalar eğitim ve 

öğretimimizdeki performans ve çıktı değerlerini yükseltecek yolları bulmamıza 

yardımcı olacaktır. Bu çalıĢma da bu yollardan birinin varlığını ispat etme 

gereksinimi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

 

2.6.2. Bilimsel Süreç Becerileri ile Ġlgili AraĢtırmalar 

 

Lawson (1975); çalıĢmasında öğretmenlerin bilimsel süreç becerileri bilgisi 

ile öğrencilerin akademik baĢarıları arasında pozitif ve güçlü bir bağlantı olduğunu 

vurgulamıĢtır (Aktaran: Aiello-Nicosia ve diğer, 1984).  

 

Ortaokul öğrencilerinin bütünleĢtirilmiĢ süreç becerileri ile formal düĢünme 

yeteneklerini keĢfetmek ve aralarındaki iliĢkiyi ortaya koymak için yaptıkları 

çalıĢmada Padilla, Okey ve Dillahaw (1983); bütünleĢtirici süreç becerileri ile yani 

değiĢkenleri kontrol etmek, verileri yorumlamak, hipotez kurmak ve deney yapmak 

gibi beceriler ile formal düĢünme yani soyut düĢünme arasında kuvvetli bir iliĢki 

(korelasyon; r: 0.73) olduğunu ortaya koymuĢlardır. Buradan hareketle denebilir ki 

soyut düĢünme yeteneği ile bilimsel süreç becerilerinin deneysel basamakları 

arasında bir bağıntı vardır denebilir. 

 

Öğretmenlerin bilimsel süreç becerileri ile öğrencilerin fen baĢarıları 

arasındaki iliĢkinin incelendiği deneysel çalıĢmaya (Aiello-Nicosia ve diğer.; 1984); 

yaĢları 29 ile 42 arası 35 öğretmen ile 780 öğrenci katılmıĢtır. Öncelikle araĢtırmada 

öğretmenlerin bilimsel süreç becerilerinde ve değiĢkenleri kontrol etmedeki 

karakteristik özellikler ile öğrencilerin fen dersindeki durumları, bilimsel süreç 

becerilerindeki baĢarı ve biliĢsel düzeyleri tespit edilmiĢtir. AraĢtırma öğrencilerin 
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baĢarısında, bilimsel süreç becerilerini kavramalarından; öğretmenlerinin bilimsel 

süreç becerilerindeki bilgi düzeyleri ve bu süreçleri kullanmalarının daha etkin 

olduğu ortaya konulmuĢtur. ÇalıĢma sonunda öğretmen yetiĢtirmede bilimsel süreç 

becerilerine dikkat çekilmesi gerekliliği vurgulanmıĢtır. 

 

 “Bütünleştirici Bilimsel Süreç Becerileri Başarısında Eğitim- Öğretimin 

Etkisi” baĢlıklı çalıĢma (Padilla, Okey ve Garrard; 1984); deneysel olarak 

tasarlanmıĢ ve üç gruptan oluĢturulmuĢtur. 6. ve 8. sınıflardan seçilen öğrencilerden 

oluĢan grupların birincisi 168 kiĢiden oluĢturulmuĢtur. Deney planlama ve 

uygulamaya yönelik iki haftalık öğretmen rehberliğinde tanıtıcı ünite iĢlendiği birinci 

grup dönemim kalan kısmında her hafta düzenli biçimde bütünleĢtirici bilimsel süreç 

becerilerinin uygulandığı bir program takip edilmiĢtir. 85 öğrenciden oluĢan ikinci 

deney grubunda ise iki haftalık aynı tanıtıcı deney planlama ve uygulama konulu 

ünite iĢlenerek dönem sonuna kadarki süreçte bilimsel süreç becerilerinin çok az yer 

aldığı klasik program uygulanmıĢtır. Üçüncü grup olan kontrol grubu ise 76 

öğrenciden oluĢmuĢ ve bu gruba tanıtıcı ünite dersi uygulanmamıĢtır. Sürekli 

kullanılan ders programı çerçevesinde bir dönem programı takip edilmiĢ, bilimsel 

süreç becerilerinin herhangi birine dair özel eğitime dâhil edilmemiĢlerdir. Dillashaw 

ve Okey tarafından geliĢtirilen (1980: Aktaran: Padilla ve diğer; 1984) ―Bilimsel 

Süreç Becerileri Ölçme Testi” (The Test of Integrated Process Skills) TIPS ile Tobin 

ve Capie tarafından geliĢtirilen (1981: Aktaran: Padilla ve diğer; 1984)  “Mantıklı 

Düşünme Testi”  (The Test of Logical Thinking) TOLT kullanılarak elde edilen 

bulgulara göre öğrenciye bilimsel süreç becerilerinin kazandırılması ve baĢarının 

sağlanması için bu çalıĢmanın bir ünite ile sınırlı kalmayıp uzun bir periyoda 

yayılması gerekliliği sonucuna varılmıĢtır. 

 

Lawson (1985: Aktaran: German;1989) fen bilimleri öğretimi ve soyut 

düĢünme üzerine yaptığı araĢtırmada; fen bilimleri, matematik, tarih ve sosyal 

bilimlerdeki baĢarısızlık ile nedensel (reasoning ability) düĢünme yeteneğindeki 

eksiklik arasında güçlü korelasyona iĢaret etmiĢtir. Öğrencinin nedensel düĢünme 
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yeteneğinden kendisinin doğal bir problemi çözmede hipotezi oluĢturup onu test edip 

edemeyeceğini tahmin edebileceğimizi de bu çalıĢmasında vurgulamaktadır. 

 

Kavramaya sebep olan durumlar ile bilimsel süreç becerileri arasındaki 

hiyerarĢinin analizinin yapıldığı çalıĢmada Yeany, Yap ve Padilla (1986), 700 

öğrenciden topladıkları 5 bilimsel süreç becerisi ve 6 kritik düĢünme becerisi 

verilerine yaptıkları analiz sonucunda her iki beceri arasında hem doğrusal hem de 

alansal bir hiyerarĢinin olduğunu ortaya koymuĢlardır. Bu da eleĢtirel düĢünme 

becerisinin bilimsel süreç becerileri ile beraber kazanıldığını ispatlar niteliktedir. 

 

Bilimsel süreç becerilerini akılda tutma ve kazanmada farklı iki öğrenme 

metodunu karĢılaĢtıran Strawitz ve Malone (1987), sınıf öğretmeni adayları üzerine 

bu çalıĢmayı gerçekleĢtirmiĢlerdir. 1984 bahar dönemi gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

öğrenme metodunun biri öğretmen tarafından uygulanırken, diğer metod için 

öğretmen adayları kendi öğrenme materyallerini kendileri oluĢturmuĢtur. AraĢtırma 

sonunda kendi öğretim materyalini kendi hazırlayan öğretmen adaylarının olduğu 

grubun bilimsel süreç becerilerini akılda tutma ve kazanma düzeyleri öğretmenler 

tarafından uygulanan metotla ders iĢleyen gruba nazaran daha etkili olduğu ortaya 

çıkmıĢtır.  

 

Bilimsel süreç becerilerini kazanmada araĢtırmaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının tutuma ve davranıĢlara etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında Germann 

(1989); problem çözme ve bilimsel süreç becerilerinin kullanıldığı araĢtırmaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımının öğrencilerdeki eleĢtirel düĢünme becerisi kazandırdığını ve 

geliĢtirdiğini ortaya koymuĢtur. 5E modelinde olduğu gibi araĢtırmaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımında da tek bir yöntemin değil farklı farklı etkinlik ve öğretim 

yöntemlerinin kullanıldığını (öğrenme döngüsü, kavram haritası, Vee diyagramı, 

stratejiye odaklanma, yazma gibi) belirtilmiĢtir. 

 

Strawitz (1989), test uygulama biçimlerinin kendi öğrenme materyalini 

hazırlayan öğrencilerin bilimsel süreç becerileri baĢarısında etkisini kontrol ettiği 

çalıĢmasında fen bilgisi öğretim yöntemleri dersinden mezun öğrencilerden iki grup 
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oluĢturmuĢtur. Gruplardan birinde bilimsel süreç becerileri konuları adım adım 

iĢlendikçe her konunun ardından test kitabından o konuya iliĢkin testler çözülmüĢ ve 

kısa quizler gerçekleĢtirilmiĢtir. Diğer grupta ise bilimsel süreç becerileri konusu 

bitiminde bir test uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada dönem boyunca quiz olan ve test çözen 

öğrencilerin bilimsel süreç beceri düzeylerinin daha yüksek bir seviyeye ulaĢması 

bekleniyordu. Fakat çalıĢma sonunda iki grubun bilimsel süreç beceri düzeylerinde 

bir farklılık tespit edilmemiĢtir. 

 

Baker ve Piburn (1991), bilimsel okur-yazarlık kursuna devam eden 126‘ sı 

erkek, 124‘ ü kız olmak üzere toplam 250, dokuzuncu sınıf öğrencisi üzerinde 

yaptıkları çalıĢmada, bu kursun öğrencilere bilimsel süreç becerilerini kazandırmada, 

biliĢsel geliĢimlerinde ve tutumlarında değiĢiklik yaratıp yaratmadığını ve bu kursla 

öğretilip öğretilemeyeceğini kontrol etmiĢlerdir. Kursun bitiminde ulaĢılan sonuca 

göre öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ile biliĢsel geliĢim düzeylerinde olumlu bir 

artıĢ gözlenirken, öğrencilerin okula karĢı tutumlarında azalma olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

 

Germann (1994), “Bilimsel Süreç Becerilerini Kazanılmasını Test Etmede Bir 

Model: Ailelerin Eğitim Düzeyi, Dil Tercihleri, Cinsiyet, Bilimsel Tutumlar, Bilişsel 

Gelişim, Akademik Yetenek Ve Biyoloji Bilgisinin Etkileşimi” baĢlıklı çalıĢmasında; 

bilimsel süreç becerilerinin öğrenciye kazandırılmasında öğrenciyi dolaylı ya da 

doğrudan etkileyebilecek bağımsız değiĢkenleri kontrol etmiĢtir. Biyoloji dersinde 

yürüttüğü çalıĢmasını 9. ve 10. sınıf 39 erkek ve 28 kızdan oluĢan toplam 67 öğrenci 

üzerinde yapmıĢtır. Öğrencilerin bilimsel süreç becerileri baĢarılarındaki 

faklılaĢmanın yaklaĢık %80‘ ini her bir öğrencinin sahip olduğu değiĢik özellikleri ile 

açıklanacağı sonucuna varmıĢtır. Öğrencilere ait bu özelliklerden akademik yeterlik, 

biyoloji bilgisi ve dil tercihinin öğrencinin bilimsel süreç becerilerindeki baĢarısında 

önemli bir doğrudan etken olduğu; bunun yanı sıra biliĢsel geliĢim, ailenin öğrenim 

düzeyi ve öğrencinin tutumunun doğrudan olmasa da önemli etken olduğunu tespit 

etmiĢtir. Ayrıca çalıĢma sonunda öğrencinin bilimsel süreç becerileri üzerindeki en 

büyük etkinin akademik yeterlik ve biliĢsel geliĢim değiĢkenlerine ait olduğu 

vurgulanmıĢtır.  
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Arslan (1995), Ankara‘ da üç farklı sosyoekonomik durumu (alt-orta-üst) 

yansıtan okulun 4. ve 5. sınıflarında yaptığı çalıĢmasında öğrencilerde gözlem 

yapabilme, açıklamada bulunma, tahmin yapabilme, araĢtırma yapabilme, soru 

sorabilme, iletiĢim kurabilme, planlama süreç becerilerinin hangilerinin var olup 

olmadığını tespit etmeye çalıĢmıĢtır. Toplam 493 öğrenciden oluĢan deneysel 

çalıĢmanın verilerini toplamak için “Bilimsel Süreç Becerileri Testi” uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda; bilimsel süreç becerileri bakımından kız ve erkek öğrenciler 

arasında anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir. Öğrencilerin bilimsel süreç beceri 

düzeyleri alt, orta ve üst olmak üzere üç grupta toplanmıĢtır. Fakat bu farklılık, farklı 

sosyoekonomik gruba dahil olmaktan kaynaklanmamıĢtır. Alt-orta ve üst 

sosyoekonomik gruba dahil olan öğrencilerin çalıĢma sonunda bilimsel süreç 

becerileri arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Ayrıca 5. sınıflar lehine olmak 

üzere 4. ve 5. sınıflar arasında bilimsel süreç becerileri arasında anlamlı farklılık 

tespit edilmiĢtir. 

 

364 öğrenci üzerinde yapmıĢ oldukları çalıĢmada Germann ve Aram
 
(1996), 

öğrencilerin performanslarıyla iliĢkili olarak verilerin kaydedilmesi, verilerin 

yorumlanması ve hipotezlerin test edilmesiyle ilgili olan bilimsel becerileri ölçmek 

için “Alternative Assessment of Science Process Skills” testi uygulanmıĢtır. 

Öğrencilerin yanıtları için bir araĢtırma rubriği geliĢtirilmiĢ ve bu rubrik öğrencilerin 

yanıtlarını-dönütlerini incelemek için kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda öğrencilerin 

aktivite performansları incelendiğinde % 61‘inin verileri baĢarıyla kaydettiği ve 

etkinlikleri gerçekleĢtirdikleri ortaya çıktı. Öğrencilerin %69‘u ise tartıĢmalarının 

sonucunda hipotez oluĢturup onu test etmeye kalkıĢmadıkları ve hipotezlerin 

öğrencilerin % 81‘i aktivitelerinin sonunda spesifik deliller ortaya çıkarmadıkları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Öğretmenler üzerine yapılan bir çalıĢmada ise Ercan (1996), 4. ve 5. sınıf 

öğretmenlerinden oluĢan 91 öğretmen ile uygulama yapmıĢtır. Bu düzeydeki 

öğrencilerin bilimsel iĢlem becerilerinin geliĢmesine yönelik öğretmen algılarının 

kontrol edildiği çalıĢmada, öğretmenlerin öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirmek için olumlu yargıya sahip olsalar da öğrencilerin, bilimsel süreç 
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becerilerini geliĢtirmeye yönelik derslere katılma durumlarının vasat olduğu 

vurgulanmıĢtır. ÇalıĢma özel okullarda gerçekleĢtirilse bile bu tablonun 

yaratılmasında araç-gereç eksikliği, laboratuvar yokluğu ve sınıf kalabalığı gerekçe 

gösterilmiĢtir. Buna ek olarak çalıĢmada zaman faktörünün, bu tür planlama ve süreç 

gerektiren çalıĢmalarda yetersiz kaldığı belirtilmiĢtir. 

 

Germann, Aram ve Burke (1996), 7. sınıf öğrencileri üzerinde yaptıkları 

çalıĢmada deney düzenekleri ile öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin iliĢkisini 

incelemiĢlerdir. 364 öğrencinin katıldığı çalıĢmada veri toplama aracı olarak 

“Alternative Assessment of Science Process Skills” testi ile Missouri Eğitim 

Değerlendirme Bölümü tarafından geliĢtirilen Bilmsel Süreç Bcerileri Envanteri 

(Science Process Skills Inventory) kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda öğrencilerin 

nedensel becerilerinin geliĢimi, yüksek düzeyde düĢünme becerisi ve bilimsel süreç 

becerilerinin fen laboratuarlarındaki etkinliklerle geliĢtirilebileceğini belirtmiĢlerdir. 

Bu kazanımların sağlanabilmesi için de hipotez oluĢturma, değiĢkenleri belirleme ve 

tanımlama, model oluĢturma gibi aktiviteleri barındıran deneylerin planlanmasını 

tavsiye etmiĢtir. BaĢka bir deyiĢle hipotez oluĢturabilen ve değiĢkenleri kontrol 

edebilen öğrencilerin deney planlama ve uygulama baĢarıları daha yüksektir. 

 

Gene Germann baĢka bir çalıĢmada Haskins ve Auls ile birlikte (1996), 9. 

sınıf biyoloji laboratuarında, uygulamalar yardımı ile öğrencilerin bilimsel araĢtırma 

yapma becerileri ile bilimsel süreç becerilerinin nasıl geliĢtiğini incelemiĢlerdir. Bu 

uygulamaya dahil edilen 11 konuda 90 aktivite gerçekleĢtirilmiĢtir. Laboratuar 

çalıĢmalarının değerlendirmeleri sonunda, elle yapılan uygulamaların bazı bilimsel 

süreç becerilerini daha zor etkilediği ortaya konulmuĢtur: problem çözme, yanıtları 

yapılandırma ve organizasyon, zor bir sorunun çözümü gibi. 

 

Ön test-son test kontrol gruplu deneysel çalıĢmasında Doğruöz (1998), 

bilimsel iĢlem becerilerini kullanıldığı yöntemlerini öğrencilerin baĢarısına, ders 

tutumlarına ve bilimsel iĢlem süreçlerine etkisini incelemiĢtir. Dört hafta süren 

çalıĢmasında kontrol grubu (N=59) dersleri geleneksel öğretim yöntemleri ile deney 

grubu (N= 57) dersleri bilimsel iĢlem becerileri kazandırmaya yönelik yöntemler 
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kullanılmıĢtır. Akademik baĢarı testi, tutum ölçeği, bilimsel süreç becerileri testi ve 

mantıksal düĢünme testi ile toplanan araĢtırmanın verileri sonucunda; geleneksel 

öğretim yöntemlerinin kullanıldığı kontrol grubuna göre, deney grubunun akademik 

baĢarı düzeyi daha yüksek tespit edilmiĢtir. 

 

ĠĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirip geliĢtirmediğine yönelik yapılan ön test-sontest kontrol gruplu deneysel bir 

çalıĢmada ise (Bozdoğan, TaĢdemir ve DemirbaĢ; 2006); deney grubu ile kontrol 

grubu öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinde deneysel iĢlem sonucunda deney 

grubu lehine anlamlı fark tespit edilmiĢtir. Geleneksel öğrenme yaklaĢımlarına göre 

iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımı, öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini kazandırmada 

daha baĢarılıdır sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

 

 

2.6.3. Ülkemizde Son Yıllarda Coğrafya Öğretiminde Yapılan 

AraĢtırmalar 

 

 Bu baĢlık altında, ülkemizdeki farklı enstitülerde 2004 yılından sonra 

gerçekleĢtirilmiĢ yüksek lisans ve doktora çalıĢmalarından örnekler verilerek son 

yıllarda coğrafya öğretimi üzerine yapılan çalıĢmaların bir profili çıkarılmaya 

çalıĢılmıĢtır.  

 

 Aksoy (2004), ―Coğrafya Öğretiminde Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı‖ 

baĢlıklı doktora tezinde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin coğrafya 

dersi DıĢ Kuvvetler konusundaki baĢarıları, yaratıcılıkları ve problem çözme 

becerileri üzerindeki etkilerini kontrol etmiĢtir. Deneysel desenin kullanıldığı 

çalıĢmanın verilerini toplamak için; baĢarı testi, yaratıcılık ölçeği ve problem çözme 

envanteri kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

 

 — Deney grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem öncesi daha çok ―orta‖ ve 

―ortanın üzerinde‖ yaratıcı grubunda yer alırken, deneysel iĢlem sonunda ―ortanın 
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üzerinde‖ ve ―oldukça yaratıcı‖ grubuna ilerledikleri tespit edilmiĢtir. Kontrol 

grubunun yaratıcılık düzeylerinde ise düĢme gerçekleĢmiĢtir. 

 — BaĢarı puanlarının ise deney öncesinden sonrasına deney grubunda sahip 

oldukları yaratıcılık düzeyine göre farklılaĢmadığı, kontrol grubunda ise farklılaĢtığı 

tespit edilmiĢtir.  

 — Deney ve kontrol grubu baĢarı puanları arasında deneysel iĢlem öncesine 

deney grubu lehine anlamlı farklılık ortaya konulmuĢtur. 

 

Budanur (2004), ―Coğrafya Öğretiminde Görsel Araçlardan Grafiklerin Etkili 

ve Yerinde Kullanımı (Türkiye‘de Nüfus Konuları Örneği Ġle)‖ baĢlıklı yüksek lisans 

çalıĢmasında grafiklerin coğrafya öğretiminde etkili ve yerinde kullanımının öğrenci 

baĢarısı üzerindeki etkisini ortaya koymayı amaçlamıĢtır. Deneysel desende 

planlanan çalıĢmanın örneklemini Ankara Ġli Altındağ Ġlçesi‘nde yer alan 9. sınıf 

öğrencileri oluĢturmuĢtur. AraĢtırmaya dâhil edilecek deney ve kontrol gruplarının 

deneysel iĢlem öncesi denkliklerine dikkat edilmiĢtir. Deney grubundaki öğrencilere 

“Türkiye’de Nüfus” konusunda amaca ve seviyeye göre hazırlanan grafikler etkili ve 

yerinde kullanılmıĢ, kontrol grubunda ise ders kitabı dâhilinde bulunan grafikler 

gösterilmiĢ fakat etkili kullanılmamıĢtır. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilere 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Türkiye’de Nüfus” konusuyla ilgili baĢarı testi, 

hem ön test hem de son test olarak uygulanmıĢtır. Gruplar arasındaki baĢarı 

düzeylerinde anlamlı farklılığın olup olmadığının kontrolü için bağımsız gruplar için 

t-testi analizinin kullanıldığı çalıĢma sonunda; “Türkiye’de Nüfus” konusunun 

öğretiminde grafiklerin etkili ve yerinde kullanımının öğrenci baĢarısını daha fazla 

artırdığı ortaya konulmuĢtur. 

 

Korkmaz (2006), ―Volkan Topografyası Konularının Öğretiminde Gezi – 

Gözlem Yönteminin Öğrenci BaĢarısına Etkisi‖ baĢlıklı doktora çalıĢmasını deneysel 

desende gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmanın verilerini toplamak amacıyla baĢarı testi 

kullanılmıĢ, Gazi Üniversitesi Eğitim Fakültesi Coğrafya Öğretmenliği Anabilim 

Dalı 2. sınıf öğrencilerinden 44 kiĢi çalıĢmaya katılmıĢtır. Toplanan verilerin 

analizinde yüzde, frekans, aritmetik ortalama ve çift yönlü varyans analizi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda deney grubu ile kontrol grubunun deneysel 
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iĢlem öncesinden sonrasına gerçekleĢen baĢarı değiĢimleri arasında anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Bu da gezi –gözlem yöntemi kullanımının volkan topografyası 

öğretiminde öğrenci baĢarısını artırdığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Uyanık (2006), yüksek lisans çalıĢmasında karst topografyası kavramlarının 

öğretiminde gösteri yönteminin öğrenci baĢarısı üzerine etkisini kontrol etmiĢtir. 44 

lise öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada deneysel desen kullanılmıĢ olup 

veri toplama aracı olarak baĢarı testi kullanılmıĢtır.  ÇalıĢmada ayrıca öğrencilerin 

deneysel iĢlem öncesi yaratıcılık düzeyleri belirlenmiĢ ve yaratıcılıklarının konunun 

öğreniminde farklılık yaratıp yaratmadığına da bakılmıĢtır. AraĢtırma sonunda baĢarı 

puanları incelendiğinde deney ve kontrol grupları arasında deney grubu lehine 

anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Bu anlamlılık düzeyi, gösteri yönteminin karst 

topografyası konularına iliĢkin kavram öğretiminde baĢarıyı artırdığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

BaĢlı (2006) ―Çoklu Zekâ Kuramı‘nın Coğrafya Öğretiminde Uygulanması 

ve Öğrencilerin Akademik BaĢarısına Etkisi‖ baĢlıklı yüksek lisans tezinde 

çalıĢmaya katılan öğrencilerin zekâ alanlarını belirleyerek her zekâ alanına uygun 

öğretim planı hazırlamıĢtır. Böylelikle coğrafya konularının daha öğrenilmesi ve 

kalıcı olması hedeflenmiĢtir. AraĢtırmada ana amaç çoklu zekâ temelli öğretimin 

öğrencilerin coğrafya baĢarısına olan etkisini ortaya koymaktır. Geleneksel öğretim 

yaklaĢımları ile çoklu zekâ temelli öğretimin karĢılaĢtırıldığı çalıĢmada ön-test / son-

test kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. Deney grubu öğrencilerinin zekâ 

alanları belirlenerek o zekâ alanına iliĢkin planlanan ders dâhilinde konuları 

öğretilmiĢ, kontrol grubunda ise geleneksel anlayıĢ hâkim tutulmuĢtur. Ġskenderli 

ĠMKB Çok Programlı Lisesi‘nde gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğrencilerin zekâ 

alanlarını belirlemek için “zekâ testi” ve ―görüşme‖ kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğrencilere uygulanan çoklu zekâ temelli yöntemin coğrafya öğretiminde 

geleneksel öğretim anlayıĢına nazaran daha baĢarılı olduğu ortaya konmuĢtur. 
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Eğri (2006), ―Coğrafya Öğretmenlerinin Ölçme Değerlendirme Yapabilme 

Yeterliliği‖ baĢlıklı yüksek lisans çalıĢmasında 2005 – 2006 eğitim öğretim 

döneminde uygulama yapmıĢtır. Ankara Ġli Altındağ, Etimesgut, Çankaya, Keçiören, 

Mamak, Sincan ve Yeni Mahalle‘de görevli 87 coğrafya öğretmeni çalıĢmaya 

katılmıĢtır.  ―Ölçme Ve Değerlendirme Yeterliliği Formu‖ ile 15 maddelik anket ile 

araĢtırmanın verileri toplanmıĢtır. Eğitim fakülteleri ile diğer fakültelerden mezun 

olma, cinsiyet, ölçme değerlendirmeye iliĢkin bir kursa katılıp katılmama, eğitim 

üzerine yayınları takip edip etmeme, sınav hazırlamada sıkıntı yaĢayıp yaĢamama ve 

kıdeme göre karĢılaĢtırıldığı çalıĢmada verilere t- testi ve varyans analizi 

uygulanarak analiz edilmiĢtir.  Sonuçlara göre; Coğrafya öğretmenliği mezunları ile 

diğer bölümlerden mezun olup öğretmenlik yapanlar arasında ölçme-değerlendirme 

yeterliliği arasında anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir.  

 

Karasu (2006), ―OluĢturmacı Öğretim Yönteminin Ortaöğretim Coğrafya 

Eğitimine Etkisi‖ baĢlıklı yüksek lisans çalıĢmasında son test kontrol gruplu deneysel 

desen kullanmıĢtır. OluĢturmacı öğrenme yaklaĢımı ile geleneksel öğrenme 

yaklaĢımını karĢılaĢtırdığı çalıĢmasında Karasu, deney ve kontrol gruplarının 

denkliğini açık uçlu sorularla tespit etmiĢtir. Deney grubunda oluĢturmacı yaklaĢıma 

göre, kontrol grubunda geleneksel yaklaĢımla ders sürdürülmüĢ toplanan veriler 

analiz edilmiĢtir.  

 

Yurtseven (2006), ―Lise 1. Sınıflarda Coğrafya Dersinde Ġklim Ünitesinin 

Kavramsal Yeterlilikler ve Kavram Yanılgıları‖ baĢlıklı çalıĢmasında 2005–2006 

coğrafya ders kitaplarında geçen ―İklim ünitesindeki kavramların anlam bilgisi‖nin 

amaçları davranıĢlarla tanımlanmıĢ, davranıĢlarda geçen kavramlar listelenmiĢtir. 

Coğrafi kavramların öğrenciler tarafından anlaĢılma düzeylerini tespit etmek 

amacıyla pilot çalıĢma yapılarak bir test geliĢtirilmiĢtir. KahramanmaraĢ Elbistan 

Ġlçesi‘nden rastgele seçilen 83, 9. sınıf öğrencisine test uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonunda öğrencilerin araĢtırılan kavramları yeterli düzeyde anlayamadıkları ve bu 

kavramlarla ilgili bazı kavram yanılgılarına sahip oldukları tespit edilmiĢtir. 
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Babacan (2006). ―Sosyal Bilgiler 6. Sınıf Coğrafya Ünitelerinden 

Türkiye‘mizin Öğretiminde ĠĢbirlikli Yöntem Destekli Çoklu Zekâ Kuramının 

EriĢiye Etkisi‖ baĢlıklı yüksek lisans tezinde ön-test / son-test kontrol gruplu 

deneysel desen kullanmıĢtır. 2005 – 2006 eğitim öğretim yılı bahar döneminde 

Çanakkale‘ de gerçekleĢtirilen çalıĢmada 6. sınıflardaki coğrafya konuları seçilmiĢtir. 

Deney grubunda dersler iĢbirlikli yöntem destekli çoklu zekâ kuramına göre, kontrol 

grubunda ise geleneksel yaklaĢıma uygun biçimde yürütülmüĢtür. Toplamda 60 

öğrencinin katıldığı araĢtırmada deney grubunda 32, kontrol grubunda 28 denek 

bulunmaktadır. ÇalıĢmanın verilerini toplamak için “Kişisel Bilgi Formu‖, “Çoklu 

Zekâ Alanları Belirleme Ölçeği” ve “Başarı Testi” kullanılmıĢtır. Ön test puanları 

arasında anlamlı farklılığın bulunmadığı deney ve kontrol gruplarından; deney 

grubunun ön test puan ortalaması 21.81 iken son test puan ortalaması 32.00, kontrol 

grubunun ön test puan ortalaması 21.78 iken son test puan ortalaması 24.03 olarak 

tespit edilmiĢtir. Bu sonuçlara göre iki grubun son test puan ortalamaları arasında 

yapılan analiz sonucunda fark anlamlı bulunmuĢ; bu farklılığın deney grubu lehine 

olduğu ortaya konulmuĢtur. Kalıcılık testi puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında da 

deney grubu lehine anlamlı farklılık oluĢtuğu görülmüĢtür. Buradan hareketle 

coğrafya öğretiminde akademik baĢarı ve kalıcılık üzerinde iĢbirlikli yöntem destekli 

çoklu zekâ kuramı kullanımının geleneksel yaklaĢımlara oranla baĢarılı olduğu 

sonucuna ulaĢılabilir. 

 

Alaz (2007), ―Coğrafya Öğretiminde Çoklu Zekâ Uygulamaları‖ adlı doktora 

tezinde Gardner tarafından ortaya atılan çoklu zekâ kuramının coğrafya öğretiminde 

kullanılabilirliği ortaya konulmak ve öğrencilerin coğrafya dersine karĢı olumlu 

tutum ve davranıĢ geliĢtirip geliĢtirmediğini kontrol etmeye çalıĢmıĢtır. DıĢ kuvvetler 

konusunda gerçekleĢtirilen deneysel çalıĢma dört hafta sürmüĢ olup Ankara‘daki bir 

lisenin 9. sınıflarından tespit edilen bir kontrol ve bir deney grubu üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda konular çoklu zekâ kuramı etkinlikleri ile 

iĢlenmiĢ, kontrol grubunda ise düz anlatım ve soru cevap teknikleri kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın verilerini toplamak için baĢarı testi ve tutum ölçeği kullanılmıĢtır. 

Verilerin analizi sonucunda deney grubu ile kontrol grubunun baĢarı ve tutumları 

arasında deney grubunun lehine anlamlı farklılık oluĢmuĢtur. Böylelikle hem çoklu 
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zekâ kuramının coğrafya dersinde uygulanabilirliği kanıtlamakla birlikte, kullanıldığı 

takdirde öğrenci baĢarısı ve derse karĢı tutumu olumlu etkilediği ortaya konulmuĢtur. 

 

Karatepe (2007), ―Coğrafi Bilgi Teknolojilerinin Coğrafya Öğretiminde 

Kullanılması‖ baĢlıklı doktora tezinde yurt dıĢında eğitimin her kademesinde 

coğrafya öğretiminde sıklıkla kullanılan fakat ülkemizde yüksek öğretimde nispeten 

fazla olmakla birlikte ortaöğretimde kullanılmasına yeni yeni nadiren rastlanan 

coğrafi bilgi sitemlerinin (CBS), kullanılabilirliğini ve uygulanabilirliğini ortaya 

koymuĢtur.  ÇalıĢmasında CBS tabanlı üç farklı örnek ders uygulaması geliĢtirilmiĢ, 

ortaöğretimdeki farklı öğrenci gruplarına uygulanmıĢtır. Bu uygulama sırasında hem 

CBS uygulamalarının ülkemiz coğrafya dersinde kullanılabilirliği hem de öğrenme 

sürecindeki etkileri gözlenmiĢtir. Uygulama sonunda öğrencilere baĢarı testi 

uygulanmıĢ ve yarattığı farklılıklar incelenmiĢtir. AraĢtırma sonunda coğrafi bilgi 

sistemlerinin ortaöğretim coğrafya dersinde kullanılabilir ve uygulanabilir olduğu 

kanıtlanmıĢtır.  

 

Koçak (2007), ―Yeni Coğrafya Öğretim Programında Bazı Tarım Konularının 

Öğretiminde Coğrafi Bilgi Sistemlerinin Kullanımı‖ isimli yüksek lisans tezinde, 

CBS uygulamalarının coğrafya öğretiminde nasıl kullanılacağı tarım konusunda 

verilen uygulama örnekleri ile ispat etmeye çalıĢmıĢtır. 

 

Artvinli (2007), ―2005 Yılı 9. Sınıf Coğrafya Öğretim Programı: Öğretmenler 

Açısından Uygulanabilirlik Düzeyi‖ adlı doktora çalıĢmasında betimsel tarama 

modeli kullanılmıĢtır. 9. sınıf coğrafya öğretim programının uygulanabilirliğini 

kontrol etmek amacıyla 58 soruluk anket formu internet üzerinden e-posta yöntemi 

ile çalıĢan ve coğrafya öğretmenlerinin üye olabildiği ―Türk Coğrafya Öğretmenleri 

Birliği‖ adlı siteye üye coğrafya öğretmenlerine uygulanarak araĢtırmanın verileri 

toplanmıĢtır. 2006 yılı Ekim ayında gerçekleĢtirilen çalıĢmanın nicel istatistik 

toplama çalıĢması 30 ilden 442 öğretmene ulaĢılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan örneklemin verdiği yanıtlar doğrultusunda coğrafya 

öğretmenlerinin 9. sınıf coğrafya öğretim programının geneli ve genel amaçları, 

kazanımlar, öğretme-öğrenme süreci ile ölçme ve değerlendirme boyutlarının 
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uygulanabilirlik düzeyini “az” buldukları ortaya konmuĢtur. Uygulanabilirlik 

düzeyinin öğretmenler tarafından az bulunmasının sebepleri içinde öğretim 

yaklaĢımın yeni olup üniversite eğitimi esnasında bu konuda yeterince donanıma 

ulaĢmadıkları, hizmet içi eğitimim kurslarının gerçekleĢtirilmemiĢ olması ve 

programın düzeltmeye tabii tutulmadan yürürlüğe konması gösterilebilir. Ayrıca 

programın coğrafya öğretmenleri tarafından yeterince anlaĢılamamıĢ olması da bu 

sonucu doğuran sebeplerdendir. 

 

AkkuĢ (2007), ―Dokuzuncu Sınıf Coğrafya Dersi Eski ve Yeni Müfredat 

Programlarının Eğitim – Öğretime Uygunluğu Bakımından KarĢılaĢtırılması‖ baĢlıklı 

yüksek lisans çalıĢmasında coğrafya dersi eski ve yeni müfredat programının 

yöntem, öznellik ve nesnellik, kavram ve ilkeler, dil ve değerler açısından 

karĢılaĢtırmasını coğrafya öğretmenleri ve onların derslerine devam eden 

öğrencilerin görüĢlerini alarak yapmaya çalıĢmıĢtır. ÇalıĢma sonunda yeni programın 

öğrenci merkezli olmasından kaynaklı bazı üstünlükler taĢısa da coğrafya 

öğretiminin sorunlarını bütünü ile çözecek konumda olmadığı ortaya konmuĢtur. 

Ġstanbul‘da 40 coğrafya öğretmeni ve 600 öğrenciye uygulanan veri toplama aracı 

anket sonunda eski 9. sınıf coğrafya dersi öğretim programında eleĢtirilen; süre 

darlığı, fiziki altyapı eksikliği, kitap hataları v.b. gibi sorunlar yeni coğrafya öğretim 

programında tam anlamı ile çözüme kavuĢmamıĢtır. 

 

Son yıllarda coğrafya öğretimi üzerine gerçekleĢtirilen lisansüstü eğitim 

araĢtırmalarının bir sınıflandırılması yapılacak olunursa: 

1. Yeni müfredat programı, karĢılaĢılan sıkıntılar ve uygulanabilirlik düzeyi. 

2. Coğrafya öğretiminde yeni öğrenme yaklaĢımları. 

a. Çoklu zekâ kuramı 

b. ĠĢbirlikli öğrenme  

c. OluĢturmacılık kuramı 

3. Coğrafya öğretiminde araç-gereç kullanımı 
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Bu konular üzerinde yapılan çalıĢmalarda kontrol edilen bağımlı değiĢkenleri 

ise Ģu Ģekilde sınıflamak mümkün; 

1. Akademik baĢarı 

2. Tutum 

3. EriĢi 

 

Yapılan tezlerin yöntemlerine bakıldığında ise deneysel çalıĢmaların oldukça 

fazla olduğu, tarama modelinin kullanıldığı çalıĢmalar görülmekle birlikte nitel 

çalıĢma sayısında azlık dikkat çekmektedir. Coğrafya öğretimi konusunda nitel 

çalıĢmaların da yapılmasının literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

 

 



BÖLÜM – III 

 

ARAġTIRMANIN YÖNTEMĠ 

 

Bu bölümde, sırasıyla,  araĢtırmanın yöntemi, araĢtırma modeli ve deneysel 

desen, araĢtırmaya katılan öğrenciler, veri toplama teknik ve araçları, verilerin analizi 

ve kullanılan istatistiksel teknikler, araĢtırmanın uygulama basamakları, araĢtırma 

gruplarının denkliğinin belirlenmesi alt baĢlıklarına yer verilmiĢtir. 

 

3.1. AraĢtırmada Kullanılan Yöntem 

 

 AraĢtırmada deneysel desen kullanılmıĢtır. Deneysel desenlerinin ortak 

özellikleri, birden çok grubun kullanılması ve grupların yansız örnekleme ile 

oluĢturulmasıdır. Böylece araĢtırmada en az bir deney ve bir de kontrol grubu 

bulunmaktadır (Karasar, 2000). Deneysel desen, gruplara ayrılmıĢ veya tek grup 

halinde mevcut olan materyalin herhangi bir iĢleme konulmadan ölçülmesi ve elde 

edilen bilgilerin kaydedilmesi veya aynı materyali bir iĢleme tabi tutarak denemeler 

gerçekleĢtirilmesi olarak tanımlanmaktadır (Arıkan, 2000). 

 

AraĢtırmada kullanılan deneysel yöntemde, deney grubu üzerinde etkisi 

incelenen bağımsız değiĢken ―5E modeli‖ olmuĢtur. Kontrol gruplarında ise, 

geleneksel öğretim yöntemleri (düz anlatım ve soru cevap) kullanılmıĢtır. Ayrıca 

deney ve kontrol grupları üzerinde, bağımsız değiĢken olarak cinsiyet etkisi de 

araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. AraĢtırmada deney ve kontrol gruplarında aynı 

bağımlı değiĢkenlerin etkileri araĢtırılmıĢtır. Etkileri araĢtırılan bağımlı değiĢkenler 

olarak; akademik baĢarı testi puanları, coğrafya dersi tutum puanları ve bilimsel 

süreç becerileri testi puanları  incelenmiĢtir. Belirlenen bağımsız değiĢkenlerden 

baĢarı testi için, ön test-son test ve kalıcılık testi puanları, bilimsel süreç becerileri 

testi ve coğrafya dersi tutum ön test–son test puanları alınmıĢ, gruplar arası ve 

gruplar içi değerlendirmeler yapılmıĢtır. ġekil 3.1.‘ de araĢtırmanın deseni Ģematik 

olarak gösterilmiĢtir. 
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AraĢtırma boyunca deney ve kontrol gruplarından elde edilen verilerle 

araĢtırmada incelenen bağımlı ve bağımsız değiĢkenler incelenmiĢtir. Bağımlı 

değiĢkenleri oluĢturan akademik baĢarı testi, coğrafya dersi tutum ölçeği ve bilimsel 

süreç becerileri testi aralık ölçekleri kapsamındadır. Aralıklı ölçekler, psikolojik 

testler ya da kiĢilik testleri ile ölçülen nicel değiĢkenler için sık sık kullanılır (Köklü, 

Büyüköztürk ve Bökeoğlu,2006). Bağımsız değiĢken cinsiyet sınıflama ölçeği 

kapsamına girmektedir. Sınıflama ölçeği, birey ya da durumları sınıflama, 

kategorilere ayırma iĢidir. Örneğin kızların 1, erkeklerin 2 olarak kodlanması gibi 

(Güngördü, 2002). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3.1: AraĢtırmanın Deseni 

Coğrafya Öğretiminde 5E Modelinin Bilimsel Süreç Becerilerine, Akademik BaĢarıya 

ve Tutuma Etkisi 

 

Deney Grubu 
 
Kontrol Grubu-1 

 
Kontrol Grubu-2 

Geleneksel 

Öğretim 

Yöntemleri 

 

5E Modeli 

Ön Testler: Bilimsel Süreç Becerileri Testi, Akademik BaĢarı Testi, Coğrafya Dersi 

Tutum Ölçeği 

 

Geleneksel 

Öğretim 

Yöntemleri 

Son Testler: Bilimsel Süreç Becerileri Testi, Akademik BaĢarı Testi, Coğrafya Dersi 

Tutum Ölçeği 
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3.2. AraĢtırma Modeli ve Deneysel Desen 

 

AraĢtırma ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen modeline göre 

tasarlanmıĢtır. Sosyal bilimlerde yaygın olarak kullanılan Split-plot desen veya 

karıĢık desen olarak da tanımlanabilen ön test-son test kontrol gruplu desen (ÖSKD), 

birisi tekrarlı ölçümleri (ön test–son test), diğeri de farklı kategorilerde bulunan 

denekleri (deney-kontrol gruplarını) gösteren iki faktörlü bir deneysel desen olarak 

belirtilmektedir.   Ön test–son test kontrol gruplu desen aynı kiĢilerin bağımlı 

değiĢken üzerinde iki kez ölçülmesinden dolayı iliĢkili bir desen iken; farklı 

deneklerden oluĢan deney ve kontrol gruplarının ölçümlerinin karĢılaĢtırılması 

nedeniyle de iliĢkisiz bir desendir. Bu nedenle karıĢık desen adını alır (Büyüköztürk, 

2001). 

 

Büyüköztürk (2001; 23) deney ve kontrol gruplu deneysel desenler için 

yapılacak çalıĢmayı Ģu Ģekilde formüle etmektedir: 

    Ön test     Son test 

GD                 R       O1               X      O3 

GK                 R       O2                               O4  

ġekil 3.2: Ön Test - Son Test Kontrol Gruplu Desen 

 

Yukarıdaki desendeki sembollerin anlamları Ģu Ģekilde kullanılmaktadır. GD  

deney grubunu, GK kontrol grubunu; R deneklerin gruplara yansız atandığını; O1 ve 

O3, deney grubunun  ön-test ve son-test ölçümlerini; O2     ve  O4  kontrol grubunun 

ön test ve son test ölçümlerini; X deney grubundaki deneklere uygulanan bağımsız 

değiĢkeni (deneysel değiĢkeni)  göstermektedir.    

 

AraĢtırmada kullanılan deneysel desen modeli için simgesel görünüm Tablo 

3.1.‘ de verilmiĢtir. 
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 Tablo 3.1. Kullanılan Modelin Simgesel Görünümü 

G1 R O1.1 X O1.2 Belli Bir Süreç 

Sonunda 

O1.3 

G2 R O2.1  O2.2 Belli Bir Süreç 

Sonunda 

O2.3 

G3 R O3.1  O3.2 Belli Bir Süreç 

Sonunda 

O3.3 

 

G1: Deney Grubu, G2: Kontrol Grubu-1, G3: Kontrol Grubu-2, 

R: Grupların OluĢturulmasındaki Yansızlık, 

X: Bağımsız DeğiĢken (5E Modeli), 

O1.1, O2.1, O3.1: Ön Test Uygulamaları (Akademik BaĢarı Testi, BSB Testi ve 

Coğrafya Dersi Tutum Ölçeği),   

O1.2, O2.2, O3.2: Son Test Uygulamaları (Akademik BaĢarı Testi, BSB Testi ve 

Coğrafya Dersi Tutum Ölçeği),   

O1.3, O2.3, O3.3: Kalıcılık Testi Uygulaması (Akademik BaĢarı Testi). 

 

Deneysel çalıĢmalarda en önemli sorunlardan biri de deneklerin seçim 

aĢamasıdır. Özellikle ön test-son test kontrol gruplu deneysel desenlerde bu seçim 

çok daha önemlidir. Çünkü deneysel iĢlem sonrasında bağımlı değiĢkene ait deney ve 

kontrol gruplarının puanları arasındaki farklılık deney öncesi farklılıklarından 

kaynaklanıyor olabilir. Bu tür bir yanılsamanın olmaması için en iyi yol deneklerin 

uygun yöntemlerle gruplara atanmasıdır. Deneklerin gruplara seçilmesinde iki temel 

biçim eĢleĢtirme ya da yansız atamadır. Sözü edilen yöntemlerle belirlenen iki 

gruptan hangisinin deney ve hangisinin kontrol grubu olduğu da yansız atama ile 

belirlenir (Aksoy, 2004). 

 

Ölçeklerin ön uygulamalarına göre, araĢtırmanın baĢında, anlamlı farklılığın 

bulunmadığı grupların araĢtırma için seçilmesi; grupların yansız belirlenmesinin dıĢ 

geçerliği etkileyen yanlı seçimi ortadan kaldırdığı varsayılmıĢtır. Denk gruplar 

arasında deney ve kontrol gruplarının seçimi de random tipi ile yansız olarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 



 110 

3.3. AraĢtırmaya Katılan Öğrenciler 

 

 AraĢtırmaya katılan öğrenciler, 2006–2007 öğretim yılında, KırĢehir Ġli 

Merkez Mehmet Akif Ersoy Lisesi‘nde öğrenim gören 9. sınıflar arasından 

seçilmiĢtir. Bu sınıflar arasından random (yansız atama) olarak 9/C sınıfı deney, 9/L 

sınıfı kontrol-1 ve 9/K sınıfı kontrol-2 grubu olarak atanmıĢtır. 

 

Deney ve kontrol-1 gruplarının öğretim etkinlikleri araĢtırmacı tarafından 

yürütülmüĢ, kontrol-2 grubunun öğretim etkinlikleri ise dersin öğretmeni tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġki farklı kontrol grubunun alınması ile araĢtırmacının kiĢisel 

özelliklerinin bağımlı değiĢkenlere olan etkisi azaltılmaya çalıĢılmıĢtır. Deney 

grubunda yapılandırmacı yaklaĢım modellerinden 5E modeline dayalı öğretim 

etkinliklerine yer verilirken, kontrol gruplarındaki dersler geleneksel öğretim 

yöntemlerinin içerdiği öğretim etkinlikleri ile yapılmıĢtır. Deney ve kontrol 

gruplarında uygulaması yapılan öğretim etkinlikleri, 9. sınıf coğrafya dersi öğretim 

programında yer alan Doğal Sistemler öğrenme alanının ―Ġklim Bilgisi‖ bölümünde 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilere iliĢkin sayısal veriler Tablo 3.3.1.‘de 

verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 3.3.1. AraĢtırmaya Katılan Öğrenciler 

GRUP Kız Erkek Toplam 

Deney 15 14 29 

Kontrol-1
 

10 7 17 

Kontrol-2
 

13 17 30 

Toplam 38 38 76 
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AraĢtırmanın deneklerine 9. sınıf Ġklim Bilgisi bölümü kapsamında hazırlanan 

bilimsel süreç becerileri testi, akademik baĢarı testi ve coğrafya dersi tutum ölçeği ön 

test olarak uygulanmıĢtır. Akademik baĢarı puanları arasında anlamlı fark 

bulunmayan üç grup deney ve kontrol grupları olarak atanmıĢtır. AraĢtırma deney 

grubunda 29, kontrol-1 grubunda 17 ve kontrol-2 grubunda 30 öğrenci olmak üzere 

toplam 76 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

Deney grubu öğrencilerine 6 hafta süresince 5E modeline uygun öğretim 

yapılmıĢ, kontrol gruplarında ise ders kitaplarının rehberliğinde geleneksel öğrenme 

yöntemleri (düz anlatım, soru-cevap) uygulanmıĢtır.  

 

Kontrol gruplarında Oruç ve diğerleri (2006) tarafından hazırlanan coğrafya 

ders kitabı takip edilirken, deney grubunda aynı kitaptaki Ġklim Bilgisi bölümünün 

içeriği araĢtırmacı tarafından 5E modeli ilkelerine uygun biçimde ders planları, 

çalıĢma yaprakları ve aktiviteler ile zenginleĢtirilerek öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

AraĢtırma kapsamında temel prensipleri ve uygulama süreci aĢamalar 

biçiminde açıklanan 5E modeli coğrafya öğretiminde yalnız Ġklim Bilgisi bölümü ile 

sınırlı değildir. Bu model coğrafya öğretim programının farklı bölümlerinde de 

uygulanabilir.  

 

Kısaca bu araĢtırmada esas olan konu değil modeldir. Fakat bu modelin tüm 

coğrafya konularının öğretiminde kullanılabilirliği anlamı taĢımaz. Coğrafya 

öğretimi üzerine yapılan çalıĢmaların farklı konular üzerinde gerçekleĢtirilmesi, 

hangi konunun öğretiminde hangi yöntem ve tekniklerin daha etkili olduğunun 

keĢfedilmesi açısından önemlidir. Böylelikle coğrafya öğretmenleri ve öğretmen 

adaylarına, ders planlamaları sırasında daha yararlı sonuçlara ulaĢılacaktır. 
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3.4. Veri Toplama Teknik ve Araçları 

 

AraĢtırmanın alt problemlerinin istatistiksel analizi için gerekli verileri 

toplamak amacıyla; 

 

a) Ġklim Bilgisi bölümünde 5E modelinin öğrenci bilimsel süreç becerilerine 

etkisini belirlemek amacıyla geliĢtirilen bilimsel süreç becerileri testi, 

 

b) Ġklim Bilgisi bölümünde 5E modelinin öğrenci baĢarısına etkisini 

belirlemek amacıyla geliĢtirilen baĢarı testi, 

 

c) Öğrencilerin coğrafya dersine karĢı tutumlarını belirlemek için Demirkaya 

(2003)‘dan yararlanarak CoĢkun (2004)‘un geliĢtirdiği likert türü ―Coğrafya Dersi 

Tutum Ölçeği‖ uygulanmıĢtır. 

 

a) Bilimsel Süreç Becerileri Testi 

 

Bilimsel süreç becerileri öğrenilen konu ile doğrudan iliĢkili olduğundan 

ondan bağımsız değerlendirilmesi güçtür. Öğrenme ortamı, öğrencinin motivasyonu 

ve ilgisi de bu becerilerinin değerlendirilmesinde etkindir. O yüzden öğrencilerin 

bilmediği bir konu ile bilimsel süreç becerilerinin değerlendirilmesi doğru değildir 

(Bozkurt ve Olgun; 2005). Bu çalıĢmada da bilimsel süreç becerileri testi 

hazırlanırken öğrenilen konuya iliĢkin örnekler bulunmaya çalıĢılmıĢ ve daha çok 

araĢtırmanın dâhil edildiği Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin süreç becerileri test 

edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

 

Coğrafi beceriler yeni coğrafya ders programında da yer aldığı gibi; 

öğrencilerin yaĢamlarında, mesleklerinde ve gelecekte de kullanabilecekleri 

niteliktedir. Bu beceriler; harita, gözlem, arazi çalıĢması, coğrafi sorgulama, tablo, 

grafik, diyagram hazırlama ve yorumlama, zamanı algılama, değiĢim ve sürekliliği 
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algılama ile kanıt kullanmadır. Coğrafi beceriler incelendiğinde çoğunluğunda 

bilimsel kabiliyetlerin yer aldığı görülür. Bu bilimsel kabiliyetlere bakıldığında ise 

bilimsel süreç becerileri basamaklarıyla uyum gösterdiği tespit edilmiĢtir (Öztürk, 

2007). 

 

Coğrafi beceriler coğrafi bilgi ve düĢünceyi elde etmede bize gerekli araç, 

gereç ve tekniği sağlayan yeteneklerdir (Bednarz, 1994). Coğrafi bilginin bilimsel 

bilgi olduğu gerçeği ile coğrafi bilgiye ulaĢma yolları ve sürecinin, bilimsel bilgiye 

ulaĢma yolları ve süreci ile örtüĢtüğü söylenebilir. Birçok kiĢiye basitmiĢ gibi gelen 

fakat yaĢamımızın her noktasında onunla birlikte varolduğumuz coğrafi bilgi, ancak 

kazanılmıĢ coğrafi beceriler sayesinde doğru, kullanılabilir ve kazançlı olarak 

hayatımızda yerini alabilir.  

 

Var olan coğrafi problem aynı zamanda bilimsel bir problem hüviyetinde 

olduğundan bu beceriler aynı zamanda bilimsel bir problemin çözüm süreci 

becerileridir (Öztürk, 2007). Bu amaçla araĢtırmada, öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerini ölçmek için (gözlem yapma, sınıflama, sonuç çıkarma, yorumlama, 

ölçüm yapma, hipotez oluĢturma, deney planlama, değiĢkenleri kontrol etme v.b.) 

coğrafi becerilerle örtüĢen araĢtırmacı tarafından hazırlanan bilimsel süreç becerileri 

testi uygulanmıĢtır. Testteki sorular farklı kaynaklar taranarak (üniversite sınavında 

çıkmıĢ sorular, hazırlık kitapları, bilimsel süreç becerileri testleri) incelenerek 

derleme ve uyarlama biçiminde gerçekleĢtirilmiĢtir. Testin içeriğinde sayı ve uzay 

iliĢkisini kullanma becerisi ile ilgili soru bulunmamaktadır. Çoktan seçmeli ve boĢluk 

doldurma biçiminde hazırlanan testte, seçmeli sorular beĢ seçeneklidir. 

 

Bilimsel süreç becerileri yalnızca fen derslerinde değil diğer öğrenmelerde de 

kullanılan süreçlerdir. Günlük yaĢamımızda hepimiz bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirme derecemize bağlı olarak az yahut çok kullanırız. Örneğin bir olayla, nesne 

ile yahut kiĢi ile ilgili öncelikle deneyim kazanır sonra bu deneyimleri yorumlayarak 

o olay, nesne ya da kiĢi ile ilgili değerlendirme yaparız. Değerlendirme sonuçları 
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bizim olay, durum, nesne ya da kiĢiye yönelik tutum ve iliĢkilerimizde değiĢmelere 

yol açar. Bu süreç dinamik biçimde devam eder (Kılıç; 2002).  

 

Örnek Soru: 

 1. Yazın kumsalda yürürken Ali Emre deniz suyunun karadan daha soğuk 

olduğunu fark etmiĢtir. Tatil dönüĢü arkadaĢları ile bu konuyu tartıĢtıklarında 

güneĢin karaları ve denizleri aynı derecede ısıtıp ısıtmadığını merak ederler ve bir 

araĢtırma yapmaya karar verirler. Bunun üzerine aynı büyüklükteki iki kabın birini 

su diğerini toprak ile doldurarak aynı miktarda güneĢ ısısı alacak Ģekilde bir yere 

koyarlar. Gündüz süresi boyunca her saat baĢı sıcaklıklarını ölçerler. 

 

 AraĢtırmada aĢağıdaki hipotezlerden hangisi sınanmıĢtır? 

 A) Günün farklı saatlerinde güneĢin de ısısı farklı olur 

 B) Toprak ve su güneĢ altında ne kadar fazla kalırlarsa o kadar çok ısınırlar 

 C) Toprak ve su günün belli zamanlarında daha çok ısınırlar 

 D) GüneĢ farklı maddeleri farklı derecelerde ısıtır 

      E) Toprak ve su ne kadar çok güneĢ ıĢığı alırlarsa o kadar ısınırlar 

 

 

Bilimsel süreç becerilerinin tek baĢına baĢarı testi biçiminde hazırlanmıĢ 

sorular ile ölçülmesi zordur. Süreç becerilerinin her birinin ölçümü için ayrı ayrı 

uzun süreli gözlemlerin yapılması daha verimli olacaktır. Bu çalıĢmada baĢarı testi 

biçimimde hazırlanan sorularla bilimsel süreç becerilerini yansıtır soru tipindeki 

baĢarı düzeylerinin ölçümü sağlanmıĢtır. 

 

25 sorudan oluĢturulan ilk test uzman görüĢüne sunulmuĢ ve uzmanlara her 

bir sorunun beceri tipi ve bu becerinin tanımı ile ilgili bilgi verilmiĢtir. Uzman 

görüĢünün ardından test güvenirlik testi için ön uygulamaya hazır hale getirilmiĢtir. 

22 soruluk ön uygulama bilimsel süreç becerileri testinde yer alan soruların konulara 

göre dağılımı tablo 3.4.1.‘de verilmiĢtir.  
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Tablo 3.4.1. Ġklim Bilgisi bölümü Bilimsel Süreç Becerileri Ön Uygulama 

Testinde Yer Alan Soruların Konulara Göre Dağılımı 

Sıra Bilimsel Süreç Beceri Türü Soru Adedi 

1 Gözlem Yapma 2 

2 Sınıflama 2 

3 Ölçüm Yapma 2 

4 Tahminde Bulunma (yorumlama) 2 

5 Sonuç Çıkarma 3 

6 ĠletiĢim Kurma 2 

7 DeğiĢkenleri Tanımlama ve Kontrol Etme 2 

8 Hipotez Kurma ve Test Etme 2 

9 Verilerin Yorumlanması 3 

11 Deney Planlama ve Yapma 2 

 Toplam 22 

 

b) BaĢarı Testi 

 

Eğitim, öğrencinin kendini geliĢtirmesi, bilinçlendirmesi, önyargısız bir 

düĢünce ile karĢılaĢtığı problemleri çözebilmesi, kiĢilik olarak kendini 

gerçekleĢtirmesi gibi olumlu hedefleri öğrencilere kazandırma çabasında olmalıdır. 

Bir ders bazında düĢünülecek olunursa, o dersin içeriği kapsamında öğrencilere 

kazandırılmak istenen davranıĢlar asıl hedeftir. Bir dersteki akademik baĢarı ile ilgili 

istendik nitelikler, o dersin hedefleri ile hedeflerini oluĢturan davranıĢlarla 

tanımlanır. Tanımlanan bu davranıĢlar öğrencilere öğrenme-öğretme sürecinde 

kazandırılır. Bu süreçte kazandırılmak istenen davranıĢlarla, öğrencilerin kazanma 

düzeyleri baĢarı testleri ile ölçülür (Tan, 2005). 

 

BaĢka bir deyiĢle denebilir ki baĢarı testi, öğrencinin öğrenme-öğretme süreci 

sonunda o sürecin sonucu olarak kazandığı bilgi, davranıĢ değiĢikliği, yetenek v.b. 

durumların ölçülmesinde kullanılan testtir. 
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AraĢtırmada Ġklim Bilgisi bölümünde yapılandırmacı yaklaĢım temelli 5E 

modelinin öğrenci baĢarısı üzerine etkisini belirlemek amacıyla araĢtırmacı 

tarafından, Ġklim Bilgisi bölümüyle ilgili hedef ve davranıĢlar dikkate alınarak, 

geçmiĢ yıllarda üniversite giriĢ sınavlarında sorulan sorular ve üniversiteye hazırlık 

kaynaklarından taranarak elde edilen sorulardan yararlanılarak çoktan seçmeli 

sorulardan oluĢan bir test geliĢtirilmiĢtir.  

 

Hazırlanan baĢarı testinde her bir soru için beĢ seçenek sunulmuĢ ve 

çalıĢmaya katılan öğrencilerden kendilerine en doğru gelen seçeneği iĢaretlemeleri 

istenmiĢtir. Test hazırlanma aĢamasında test maddelerinin oluĢturulmasında Ġklim 

Bilgisi bölümündeki tüm konuları kapsayan soruların seçilmesine özen gösterilmiĢtir.  

 

Soru havuzu oluĢturulduktan sonra uzman görüĢüne baĢvurulmuĢ ve bu 

görüĢler doğrultusunda hazırlanan 50 soru gerekli düzeltmeler yapıldıktan sonra 43‘e 

indirilmiĢ ve ön uygulama testi hazırlanmıĢtır. Uzman görüĢü sonunda Ġklim Bilgisi 

bölümüne ön uygulama testinde toplam 43 soru yer almıĢtır. Ön uygulama testinde 

yer alan soruların konulara göre dağılımı tablo 3.4.2.‘de verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.4.2. Ġklim Bilgisi bölümü Ön Uygulama Testinde Yer Alan Soruların 

Konulara Göre Dağılımı 

Sıra Konu Adı Soru Adedi 

1 Atmosfer 3 

2 Ġklim 4 

3 Sıcaklık 11 

4 Basınç ve Rüzgârlar 8 

5 Nem ve YağıĢ 9 

6 Makroklima 4 

7 Bitki Örtüsü 4 

 Toplam 43 

 

 

 



 117 

c) Tutum Ölçeği 

 

YaĢam ve deneyimlerle örgütlenen ve bir öğrenme süreci sonunda oluĢan 

tutum, bireyin davranıĢlarını yönlendirici bir unsur olarak karĢımıza çıkar (TavĢancıl, 

2002). Tutumların ölçülebilmesi tanımlanabilmesine bağlıdır. Tutum; belirli bir 

nesne, olgu, kurum, durum, olay v.b. kavram ya da diğer insan yahut canlılara karĢı 

öğrenilmiĢ olumlu veya olumsuz tepkide bulunma eğilimidir (TezbaĢaran; 1996). Bu 

araĢtırmada da öğrencilerin coğrafya dersine iliĢkin geliĢtirdikleri tutumlarının bazı 

değiĢkenlere göre ölçümü gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

Öğrencilerin tutumlarının dikkate alınmadığı bir eğitim ortamında, öğretim 

yaĢantılarının oluĢması ve istendik yönde davranıĢ değiĢikliğinin sağlanması 

güçleĢmektedir (Fidan; 1982: aktaran; TavĢancıl ve Keser; 2002). Öğrencinin sahip 

olduğu tutum durumunu olumlu yönde ilerletmek ya da var olan olumsuz tutumunu 

değiĢtirmek öğretmenin çabası ile sağlanabilir. 

 

Tutumların ölçülmesi çoğunlukla, bireylerin bir dizi cümle ya da sıfat 

listesine gerçek duyguları doğrultusunda tepkide bulunmalarının sağlanması ile 

gerçekleĢtirilmektedir (Anderson, 1988; çev: Çıkrıkçı). ―Coğrafya Dersi Tutum 

Ölçeği‖ 24 maddeden oluĢmakta olup her bir maddesinde  ―tamamen katılıyorum‖, 

―katılıyorum‖, ―kararsızım‖, ―katılmıyorum‖ ve ―hiç katılmıyorum‖ Ģeklinde ifade 

edilen beĢli skala ile değerlendirilmiĢtir. 

 

Tutum ölçeğine öğrencilerin vermiĢ oldukları yanıtların puanlamasında, 

olumlu ve olumsuz maddeler için farklı puanlama biçimi kullanılmıĢtır. Olumlu 

maddeler için 5, 4, 3, 2, 1 Ģeklinde, olumsuz maddeler için 1, 2, 3, 4, 5 Ģeklinde bir 

puanlama yapılmıĢtır. Coğrafya dersi tutum ölçeğinde yer alan maddelerin 

puanlanması ve puan aralıkları Tablo 3.4.3.‘ de gösterilmektedir. 

 

 

 



 118 

Tablo 3.4.3. Bilimsel Tutum Ölçeğindeki Pozitif ve Negatif Maddelerin 

Puanlandırılma Ölçütü (TavĢancıl, 2002) 

 Olumlu 

Maddeler Ġçin 

Olumsuz 

Maddeler Ġçin 

Tamamen Katılıyorum 5 1 

Katılıyorum 4 2 

Kararsızım 3 3 

Katılmıyorum 2 4 

Hiç Katılmıyorum 1 5 

 

 

Tutum ölçümü sonunda öğrencinin elde edebileceği en yüksek puan 120, en 

düĢük toplam puan ise 24‘ tür. ġayet öğrenci tamamen ―kararsızım‖ seçeneğini 

iĢaretlemiĢ ise toplam 72 puan alır ki bu da öğrencinin tarafsızlığını ifade eder. 

 

 AraĢtırmada öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutumlarını ölçmek için  

Demirkaya (2003)‘dan yararlanarak CoĢkun (2004)‘un geliĢtirdiği likert türü 

―Coğrafya Dersi Tutum Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. 

 

 

3.5. Ölçme Araçlarının Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢmaları 

 

BaĢarı ve bilimsel süreç becerileri testlerinin geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmalarının yapılması amacıyla Sıddık Demir Lisesi‘nde, 10. sınıfta (lise 2) 

öğrenim gören öğrencilere baĢarı testi ve bilimsel süreç becerileri testi ön uygulama 

yapılmıĢtır.  

 

a) Bilimsel Süreç Becerileri Testi 

 

AraĢtırmada kullanılmak üzere hazırlanan ön uygulama testlerinden ikincisi 

olan bilimsel süreç becerileri testi maddelerinin her birinin güçlük ve ayırt edicilik 

indisleri hesaplamaları için ön uygulama sonucu elde edilen verilere madde analizi 

yapılmıĢtır. Madde analizi yapılırken, baĢarı testinde olduğu gibi önce puanlama 
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iĢlemi gerçekleĢtirilmiĢ; her sorunun doğru yanıtı için ―1‖ puan verilmiĢtir. YanlıĢ 

yanıtlanan ve boĢ bırakılan sorular puanlanmamıĢtır.  

 

Madde analizlerinde tüm ön uygulamanın gerçekleĢtirildiği grubu temsil 

etmesi açısından, ön uygulamanın gerçekleĢtirildiği gruplardaki toplam cevap 

kâğıtlarının sayısının % 27‘ sinin oluĢturduğu üst ve alt grup sayısının belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmada bilimsel süreç becerileri testi ön uygulaması 46 öğrenci üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢ, madde analizi için %27‘lik alt ve üst gruplar seçildiğinde 12 kiĢilik 

üst, 12 kiĢilik alt grup temsili olarak belirlenmiĢ ve gerekli istatistikî çözümlemeler 

bu gruplar üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

Bilimsel süreç becerileri ön uygulama testi sonucu elde edilen verilere madde 

analizi uygulanarak her bir maddenin güçlük ve ayırt edicilik indisleri 

hesaplanmıĢtır. Madde analizi sonucu bilimsel süreç becerileri testinde yer alan 22 

maddenin güçlük derecesi ve ayırt edicilik indeksi hesaplanmıĢtır. Ayırt edicilik 

indeksi D= 0.20‘nin altında olan 3 madde testten çıkarılmıĢtır. Ek olarak 3 soruda zor 

oldukları için testten çıkarılmıĢ ve 16 soruluk nihai bilimsel süreç becerileri testi 

ortaya çıkmıĢtır. 

 

Tablo 3.5.1. Bilimsel Süreç Becerileri Ön Uygulama Testi Madde Analiz Tablosu 

      TERCĠH 
 

Madde 

No. 

A B C D E BOġ ERĠġEMEYEN 

Doğru 

Cevap 

Yüzdesi 

P= Güçlük 

D= Ayırt 

edicilik 

indeksi 

            Üst 

1 (E) 

            Alt 

- - 2 - 10 - - 0.83 P= 0.58 

D= 0.50 
- 2 4 2 4 - - 0.33 

            Üst 

2 (D) 

            Alt 

- - 1 9 2 - - 0.75 P= 0.50 

D=0.50 
1 3 1 3 4 - - 0.25 

            Üst 

3 (B) 

            Alt 

- 4 2 3 3 - - 0.33 P= 0.25 

D=0.16 
1 2 3 3 3 - - 0.17 

            Üst 

4  

            Alt 

D= 10                      Y= 2 - 0.83 P= 0.63 

D=0.41 
D= 5                        Y= 7 - 0.42 

            Üst 

5  

            Alt 

D= 10                      Y= 2 - 0.83 P= 0.58 

D=0.50 
D= 4                        Y= 8 - 0.33 
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            Üst 

6 (B) 

            Alt 

- 5 1 5 1 - - 0.42 P= 0.30 

D= 0.25 
3 2 4 1 2 - - 0.17 

            Üst 

7 (D) 

            Alt 

3 - 1 8 - - - 0.67 P= 0.42 

D= 0.50 
- 3 3 2 4 - - 0.17 

            Üst 

8 (D) 

            Alt 

1 1 2 7 1 - - 0.58 P= 0.38 

D= 0.41 
3 3 1 2 3  - 0.17 

            Üst 

9 (D) 

            Alt 

- - 2 8 2 - - 0.67 P= 0.42 

D= 0.50 
1 4 2 2 3 - - 0.17 

            Üst 

10 (A) 

            Alt 

9 - 2 1 - - - 0.75 P= 0.50 

D=0.50 
3 1 4 2 2 - - 0.25 

            Üst 

11 (D) 

            Alt 

4 1 3 4 - - - 0.33 P= 0.25 

D= 0.16 
1 1 4 2 2 - - 0.17 

            Üst 

12 (E) 

            Alt 

- 1 1 7 3 - - 0.25 P= 0.17 

D= 0.17 
4 4 1 2 1 - - 0.08 

            Üst 

13 (C) 

            Alt 

1 3 9 - - - - 0.75 P= 0.54 

D= 0.42 
1 1 4 2 4 - - 0.33 

            Üst 

14 (C) 

            Alt 

- - 10 - 2 - - 0.83 P= 0.58 

D= 0.50 
1 2 4 1 4 - - 0.33 

            Üst 

15 (C) 

            Alt 

- - 9 3 - - - 0.75 P= 0.46 

D= 0.58 
2 2 2 2 4 - - 0.17 

            Üst 

16 (C) 

            Alt 

5 - 7 - - - - 0.58 P= 0.42 

D= 0.33 
1 2 3 2 4 - - 0.25 

            Üst 

17 (A) 

            Alt 

8 1 1 1 1 - - 0.67 P= 0.46 

D= 0.42 
3 2 2 3 2 - - 0.25 

            Üst 

18 (B) 

            Alt 

- 7 2 2 1 - - 0.58 P= 0.38 

D= 0.41 
- 2 4 3 3 - - 0.17 

            Üst 

19 (B) 

            Alt 

2 6 2 2 - - - 0.50 P= 0.29 

D= 0.42 
2 1 3 4 2 1 - 0.08 

            Üst 

20 (A) 

            Alt 

8 2 - - 1 1 - 0.67 P= 0.38 

D=0.59 
1 4 3 2 2 - - 0.08 

            Üst 

21  

            Alt 

D= 5                       Y= 7 

D= 1                       Y= 8 

- 0.42 P= 0.25 

D= 0.34 
3 0.08 

            Üst 

22         

            Alt 

D= 5                       Y= 6 

D= 1                       Y= 9 

1 0.42 P= 0.25 

D= 0.34 
2 0.08 
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Ayırıcılık gücü düĢük olan maddeler (D=0.20‘den küçük olanlar) testten 

çıkarılması güvenirlik katsayısını önemli ölçüde artırdığından tablo 3.5.1 

incelendiğinde 3 (D= 0.16), 11 (D=0.16) ve 12 (D=0.17) sorular testten ilk etapta 

çıkarılmıĢtır.  

 

Ayırt etme gücünün ve madde güvenirliğinin yüksek olması açısından 0.50 

civarı maddeler tercih edilmelidir. 0.00 a yakın maddelerin zor olması ve kimse 

tarafından yanıtlanamamıĢ olması, kullanıldığında ayırt etme gücünü ve madde 

güvenirliğini etkileyeceğinden zor olan 21, 22 ve 19. maddeler nihai ölçekten 

çıkarılmıĢtır. 

  

Tablo 3.5.1. incelendiğinde 1.00 puanına yakın basit düzeyde soru 

bulunmadığı görülmektedir. 

 

Tablo 3.5.2. Ön Uygulama Bilimsel Süreç Becerileri Testi Sonucunda Öğrencilerin 

Aldıkları Puanlar, BaĢarı Testinin Varyans (Sx
2
) ve Standart Sapma (S) Değerleri 

Öğrenci Test Puanı (x) 
 ( )

2
 

1 16 9 81 

2 15 8 64 

3 15 8 64 

4 14 7 49 

5 14 7 49 

6 13 6 36 

7 13 6 36 

8 13 6 36 

9 13 6 36 

10 12 5 25 

11 12 5 25 

12 12 5 25 

13 11 4 16 

14 11 4 16 

15 11 4 16 

16 11 4 16 

17 11 4 16 

18 10 3 9 

19 10 3 9 

20 10 3 9 

21 9 2 4 

22 9 2 4 

23 9 2 4 

24 9 2 4 

25 9 2 4 
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26 8 1 1 

27 8 1 1 

28 8 1 1 

29 8 1 1 

30 8 1 1 

31 7 0 0 

32 7 0 0 

33 7 0 0 

34 7 0 0 

35 7 0 0 

36 6 -1 1 

37 6 -1 1 

38 6 -1 1 

39 6 -1 1 

40 5 -2 4 

41 5 -2 4 

42 5 -2 4 

43 5 -2 4 

44 4 -3 9 

45 4 -3 9 

46 3 -4 16 

Toplam Σ 322 100 714 

 

 

Sx
2 

= 
N

N

i

2

1  

 

Sx
2
= 714 / 46 

 

Sx
2
= 15.52 

 

S= √15.52 = 3.93 olur. 

 

 

 

Bilimsel süreç becerileri ön uygulama testinin varyans hesaplaması için 

yukarıdaki iĢlem basamakları gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu iĢlem sonunda ön uygulama 

testinin varyansı 3.93 olarak tespit edilmiĢtir.  Buna göre bu testin KR20 güvenirlik 

katsayısı hesaplanması için aĢağıdaki iĢlem basamakları takip edilmiĢtir. 
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Tablo 3.5.3. Ön Uygulama BaĢarı Testi Sonucunda Elde Edilen Güçlük Ġndeksi ve 

KR20 Güvenirlik Katsayısının Hesaplanması 

Madde No pq= Madde No pq= 

1 (0.58*0.42)+ 12 (0.17*0.83)+ 

2 (0.50*0.50)+ 13 (0.54*0.46)+ 

3 (0.30*0.70)+ 14 (0.58*0.42)+ 

4 (0.63*0.37)+ 15 (0.46*0.54)+ 

5 (0.58*0.42)+ 16 (0.42*0.58)+ 

6 (0.30*0.70)+ 17 (0.46*0.54)+ 

7 (0.42*0.58)+ 18 (0.38*0.62)+ 

8 (0.38*0.62)+ 19 (0.29*0.71)+ 

9 (0.42*0.58)+ 20 (0.38*0.62)+ 

10 (0.50*0.50)+ 21 (0.25*0.75)+ 

11 (0.25*0.75)+ 22 (0.25*0.75)+ 

 

KR20= 9894.
53.30

00.1
1

49

50
1

1 2Sx

pq

K

K
   

 

 

KR20= 22 / 21[1- 1 / 15.52] 

 

KR20= 0.9847 

 

 

 

KR20 (Kuder-Richardson- 20) güvenirlik katsayısı bir gruba bir defa 

uygulanan bir ölçme aracının iç tutarlık ölçüsünü veren bir güvenirlik katsayısıdır. 

KR20 güvenirlik katsayısı aynı özelliği ölçmek için yazılan maddeler arasındaki 

benzerliğin veya paralelliğin bir derecesini ifade eder (Aksoy, 2004). ÇalıĢmanın ön 

uygulamasında kullanılan bilimsel süreç becerileri testinin KR20 güvenirlik katsayısı  

.9847 bulunmuĢtur. Bu rakam oldukça yüksek bir değerdedir ve testin güvenirliğini 

ispat eder. 

 

b) BaĢarı Testi 

 

AraĢtırmada kullanılmak üzere hazırlanan ön uygulama testlerinden birincisi 

olan baĢarı testi maddelerinin her birinin güçlük ve ayırt edicilik indisleri 

hesaplamaları için ön uygulama sonucu elde edilen verilere madde analizi 
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yapılmıĢtır. Madde analizi yapılırken, baĢarı testinin puanlanmasında her sorunun 

doğru yanıtı için ―1‖ puan verilmiĢtir. YanlıĢ yanıtlanan ve boĢ bırakılan sorular 

puanlanmamıĢtır. Madde analizi sırasında bir öğrencinin aldığı puan, o öğrencinin 

doğru yanıtlarının sayısına eĢ değerdir.  

 

Madde analizlerinde tüm ön uygulamanın gerçekleĢtirildiği grubu temsil 

etmesi açısından, karĢılaĢtırılacak grupların mümkün olduğunca büyük tutulması ve 

grupların elverdiğince birbirinden farklı olması önem taĢır. Buradan hareketle ön 

uygulamanın gerçekleĢtirildiği gruplardaki toplam cevap kâğıtlarının sayısının % 27‘ 

sinin oluĢturduğu üst ve alt grup sayısının, ideal olduğu belirtilmektedir (Tan, 2005).  

 

ÇalıĢmada akademik baĢarı testi ön uygulaması 88 öğrenci üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢ, madde analizi için %27‘lik alt ve üst gruplar seçildiğinde 24 kiĢilik 

üst, 23 kiĢilik alt grup temsili olarak belirlenmiĢ ve gerekli istatistikî çözümlemeler 

bu gruplar üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

Yapılan madde analizi sonucu baĢarı testinde yer alan 43 maddenin güçlük 

derecesi ve ayırt edicilik hesaplamaları için indeksi hesaplanmıĢtır. Ayırt edicilik 

indeksi D= 0.20‘nin altında olan 12 madde ilk etapta testten çıkarılmıĢtır. Bu iĢlemler 

sonunda elde kalan 31 soru 2 soru negatif ayırt edicilik, 1 soru da basit olduğundan 

nihai testten çıkarılmıĢtır. Geriye kalan 28 maddenin de içerisinden bilgi, kavrama, 

yorumlama, analiz soru tipleri ile konunun içeriğindeki soru dağılımlarının dengeli 

olması ve tüm testlerin öğrenciler üzerinde bıkkınlık yaratacak uzunlukta olmaması 

göz önüne alınarak 25 soruluk nihai baĢarı testi seçilmiĢtir.  

 

Ayrıca ön uygulama testinin KR20 güvenirlik katsayısı madde 

kovaryanslarından yararlanılarak hesaplanmıĢ ve KR20 güvenirlik katsayısı  .8395 

gibi oldukça yüksek bir değer olarak bulunmuĢtur. Ön uygulama baĢarı testinde yer 

alan 43 madde ile bu maddelere iliĢkin güçlük ve ayırt edicilik indeksi tablo 3.5.4‘de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 3.5.4. Doğal Sistemler Öğrenme Alanı (Ġklim Bilgisi) Bölümü Ön Uygulama 

Testi Madde Analiz Tablosu 

 
      TERCĠH 
 

Madde 

No. 

A B C D E BOġ ERĠġEMEYEN 

Doğru 

Cevap 

Yüzdesi 

P= Güçlük 

D= Ayırt 

edicilik 

indeksi 

            Üst 

1 (C) 

            Alt 

- - 18 5 1 - - 0.72 P= 0.62 

D= 0.20 
1 1 13 5 1 2 - 0.52 

            Üst 

2 (B) 

            Alt 

1 19 1 3 - - - 0.76 P= 0.60 

D=0.32 
3 11 5 3 1 1 - 0.44 

            Üst 

3 (D) 

            Alt 

3 4 2 13 2 - - 0.52 P= 0.36 

D=0.32 
3 3 8 5 3 2 - 0.20 

            Üst 

4 (E) 

            Alt 

5 1 9 1 7 1 - 0.28 P= 0.24 

D=0.08 
9 2 6 2 5 - - 0.20 

            Üst 

5 (D) 

            Alt 

4 4 2 10 1 - - 0.40 P= 0.28 

D= 0.24 
8 4 3 4 5 - - 0.16 

            Üst 

6 (E) 

            Alt 

3 1 4 4 10 2 - 0.40 P= -0.26 

D= -0.28 
4 7 4 6 3 - - 0.12 

            Üst 

7(C) 

            Alt 

- - 21 1 2 - - 0.84 P= 0.68 

D= 0.32 
3 2 13 2 4 - - 0.52 

            Üst 

8 (D) 

            Alt 

2 5 4 12 - 1 - 0.48 P= 0.30 

D= 036 
5 4 8 3 4 - - 0.12 

            Üst 

9 (C) 

            Alt 

1 - 21 1 - 1 - 0.84 P= 0.72 

D= 0.24 
3 1 15 2 2 - - 0.60 

            Üst 

10 (B) 

            Alt 

2 21 - - - 1 - 0.84 P= 0.60 

D=0.48 
8 9 3 1 1 - - 0.36 

            Üst 

11 (D) 

            Alt 

3 2 2 13 4 - - 0.52 P= 0.35 

D= 0.24 
- - 9 7 6 - - 0.28 

            Üst 

12 (A) 

            Alt 

15 7 - 1 1 - - 0.60 P= 0.44 

D= 0.32 
7 5 7 4 1 - - 0.28 

            Üst 

13 (B) 

            Alt 

1 18 3 - 2 - - 0.72 P= 0.44 

D= 0.56 
4 4 - 10 6 - - 0.16 

            Üst 

14 (E) 

            Alt 

2 4 2 3 11 2 - 0.44 P= 0.32 

D= -0.24 
2 8 4 3 5 2 - 0.20 

            Üst 

15 (C) 

            Alt 

 

 

2 3 6 4 8 1 - 0.24 P= 0.22 

D= 0.04 
5 2 5 4 8 - 

- 

0.20 
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            Üst 

16 (D) 

            Alt 

3 - 8 5 8 - - 0.32 P= 0.32 

D= 0.00 
1 4 8 4 6 1 - 0.32 

            Üst 

17 (C) 

            Alt 

- 5 13 3 3 - - 0.52 P= 0.32 

D= 0.40 
3 9 3 4 4 1 - 0.12 

            Üst 

18 (A) 

            Alt 

15 2 1 1 4 1 - 0.60 P= 0.46 

D= 0.28 
8 7 2 - 6 1 - 0.32 

            Üst 

19 (D) 

            Alt 

2 3 - 16 - 3 - 0.64 P= 0.52 

D= 0.44 
8 3 3 5 5 - - 0.20 

            Üst 

20 (D) 

            Alt 

- 4 - 20 - - - 0.80 P= 0.52 

D= 0.56 
1 6 5 6 4 2 - 0.24 

            Üst 

21 (E) 

            Alt 

3 6 1 5 7 2 - 0.28 P= 0.22 

D= 0.12 
1 9 5 4 4 1 - 0.16 

            Üst 

22 (B) 

            Alt 

4 15 1 2 1 1 - 0.60 P= 0.42 

D= 0.36 
7 6 - 9 2 - - 0.24 

            Üst 

23 (C) 

            Alt 

- 6 9 1 7 1 - 0.36 P= 0.26 

D= 0.20 
1 3 4 9 7 - - 0.16 

            Üst 

24 (B) 

            Alt 

- 15 4 1 4 - - 0.60 P= 0.42 

D= 0.36 
- 6 2 10 5 1 - 0.24 

            Üst 

25 (C) 

            Alt 

- - 14 4 2 4 - 0.56 P= 0.40 

D= 0.32 
4 5 6 3 6 - - 0.24 

            Üst 

26 (A) 

            Alt 

13 2 1 5 1 2 - 0.52 P= 0.36 

D= 0.32 
5 10 5 2 3 - - 0.20 

            Üst 

27 (B) 

            Alt 

- 15 1 7 1 - - 0.60 P= 0.46 

D= 0.28 - 8 2 7 5 2 - 0.32 

            Üst 

28 (E) 

            Alt 

2 1 2 - 19 - - 0.76 P= 0.50 

D= 0.52 
4 7 5 2 6 - - 0.24 

            Üst 

29 (B) 

            Alt 

1 4 1 9 4 5 - 0.36 P= 0.40 

D= -0.08 
3 3 2 11 4 2 - 0.44 

            Üst 

30 (C) 

            Alt 

2 1 17 2 2 1 - 0.68 P= 0.50 

D= 0.36 
4 3 8 8 2 - - 0.32 

            Üst 

31 (C) 

            Alt 

- 1 18 - 5 - - 0.72 P= 0.58 

D= 0.28 
2 3 11 7 1 - - 0.44 

            Üst 

32 (B) 

            Alt 

1 13 5 2 2 - - 0.52 P= 0.36 

D= 0.32 
2 5 5 3 9 - - 0.20 

            Üst 

33 (E) 

            Alt 

 

- 4 5 2 11 2 - 0.44 P= 0.36 

D= 0.16 
- 3 10 1 7 3 

- 
0.28 
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            Üst 

34 (A) 

            Alt 

11 5 5 1 2 - - 0.44 P= 0.32 

D= 0.24 
5 6 6 3 3 1 - 0.20 

            Üst 

35 (E) 

            Alt 

1 5 4 2 10 2 - 0.40 P=0.26 

D= 0.28 
1 1 12 5 3 - - 0.12 

            Üst 

36 (C) 

            Alt 

1 3 17 1 - 2 - 0.68 P=0.41 

D=0.44 
3 4 6 3 11 - - 0.24 

            Üst 

37 (B) 

            Alt 

2 15 1 1 5 - - 0.60 P= 0.42 

D= 0.36 
1 6 4 5 7 1 - 0.24 

            Üst 

38 (C) 

            Alt 

2 2 14 1 5 - - 0.56 P= 0.52 

D=0.18 
1 2 12 2 5 2 - 0.48 

            Üst 

39 (E) 

            Alt 

7 5 2 2 8 - - 0.32 P= 0.20 

D= 0.24 
9 9 - 3 2 1 - 0.08 

            Üst 

40 (D) 

            Alt 

4 1 - 19 - - - 0.76 P= 0.66 

D=0.20 
- 3 2 14 4 1 - 0.56 

            Üst 

41 (C) 

            Alt 

2 2 10 8 - 2 - 0.40 P= 0.32 

D=0.16 
3 3 6 2 8 2 - 0.24 

            Üst 

42 (E) 

            Alt 

1 - 2 10 10 2 - 0.40 P= 0.30 

D=0.20 
2 3 5 5 5 2 - 0.20 

            Üst 

43 (E) 

            Alt 

1 1 3 2 17 - - 0.68 P= 0.44 

D= 0.48 
4 7 3 2 5 3 

- 
0.20 

 

 

 

Ayırıcılık gücü düĢük olan maddeler (D=0.20‘den küçük olanlar) testten 

çıkarılması güvenirlik katsayısını önemli ölçüde artırır (Tan, 2005). Tablo 3.5.4. 

incelendiğinde 1, 4, 14, 16, 21, 23, 29, 33, 38, 40, 41, 42. maddelerin ayırt edicilik 

indeksi .20‘ nin altında olduğundan ön test uygulama sonrasında ilk etapta baĢarı 

testinden çıkarılmıĢlardır. 

 

Madde güçlüğü, o maddeyi doğru yanıtlayan öğrencilere tüm öğrencilere 

oranı alınarak hesaplanır. Madde güçlüğü yani ―P‖ değerinin alabileceği değerler 

―0.00 ile 1.00‖ arasındadır. Eğer madde güçlüğü sıfır (―0.00‖) ise maddeyi kimse 

yanıtlamamıĢ, ―1.00‖ ise tüm katılımcılar soruyu doğru yanıtlamıĢtır. Özetle P değeri 

―0.00‖ a yaklaĢtıkça o madde zor, ―1.00‖ e yaklaĢtıkça o madde kolaydır. Test 
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geliĢtirmede güçlüğü ―0.50‖ civarı olan maddeler, ayırma gücünün ve madde 

güvenirliğinin yüksek olması açısından tercih edilmelidir (Tan,2005). 

 

Tablodaki 9. sorunun madde güçlüğüne bakıldığında (P= 0.72) sorunun basit 

olduğu göze çarpmaktadır. Maddenin çeldiricileri de iyi iĢlememiĢtir. Bu soru da 

nihai baĢarı testinden çıkarılmıĢtır.  

 

Ters yönde ayrım yapan 6 ve 14. maddeler negatif ayırt edicidir. Bu iki 

maddenin çeldiricileri iyi iĢler durumdadır. Bu soruların tekrar gözden geçirilmesi 

Ģarttır. Soruların ifade ediliĢ biçimleri ile ölçtüğü davranıĢ gözden geçirilmelidir. 

AraĢtırmada bu iki madde de çalıĢmaya alınmamıĢtır.  

 

Tablo 3.5.5. Ön Uygulama BaĢarı Testi Sonucunda Öğrencilerin Aldıkları Puanlar, 

BaĢarı Testinin Varyans (Sx
2
) ve Standart Sapma (S) Değerleri 

Öğrenci Test Puanı (x) 
 ( )

2
 

1 32 14.77 218.15 

2 31 13.77 189.61 

3 29 11.77 138.53 

4 29 11.77 138.53 

5 27 9.77 95.45 

6 27 9.77 95.45 

7 27 9.77 95.45 

8 26 8.77 76.91 

9 25 7.77 60.37 

10 25 7.77 60.37 

11 25 7.77 60.37 

12 24 6.77 45.83 

13 24 6.77 45.83 

14 23 5.77 33.29 

15 23 5.77 33.29 

16 23 5.77 33.29 

17 22 4.77 22.75 

18 22 4.77 22.75 

19 22 4.77 22.75 

20 21 3.77 14.21 

21 21 3.77 14.21 

22 21 3.77 14.21 

23 21 3.77 14.21 

24 20 2.77 7.67 

25 20 2.77 7.67 

26 20 2.77 7.67 

27 20 2.77 7.67 

28 19 1.77 3.13 

29 19 1.77 3.13 
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30 19 1.77 3.13 

31 19 1.77 3.13 

32 18 0.77 0.59 

33 18 0.77 0.59 

34 18 0.77 0.59 

35 18 0.77 0.59 

36 18 0.77 0.59 

37 18 0.77 0.59 

38 18 0.77 0.59 

39 18 0.77 0.59 

40 17 -0.23 0.05 

41 17 -0.23 0.05 

42 17 -0.23 0.05 

43 17 -0.23 0.05 

44 17 -0.23 0.05 

45 16 -1.23 1.51 

46 16 -1.23 1.51 

47 16 -1.23 1.51 

48 16 -1.23 1.51 

49 16 -1.23 1.51 

50 16 -1.23 1.51 

51 15 -2.23 4.97 

52 15 -2.23 4.97 

53 15 -2.23 4.97 

54 15 -2.23 4.97 

55 15 -2.23 4.97 

56 15 -2.23 4.97 

57 15 -2.23 4.97 

58 14 -3.23 10.43 

59 14 -3.23 10.43 

60 14 -3.23 10.43 

61 14 -3.23 10.43 

62 14 -3.23 10.43 

63 14 -3.23 10.43 

64 13 -4.23 17.89 

65 13 -4.23 17.89 

66 13 -4.23 17.89 

67 13 -4.23 17.89 

68 13 -4.23 17.89 

69 13 -4.23 17.89 

70 12 -5.23 27.35 

71 12 -5.23 27.35 

72 12 -5.23 27.35 

73 12 -5.23 27.35 

74 12 -5.23 27.35 

75 12 -5.23 27.35 

76 11 -6.23 38.81 

77 11 -6.23 38.81 

78 11 -6.23 38.81 

79 11 -6.23 38.81 

80 11 -6.23 38.81 

81 10 -7.23 52.27 

82 10 -7.23 52.27 

83 10 -7.23 52.27 
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84 10 -7.23 52.27 

85 9 -8.23 67.73 

86 8 -9.23 85.19 

87 8 -9.23 85.19 

88 6 -11.23 126.11 

Toplam Σ 1516 -0.24 2736.2 

 

Sx
2 

= 
N

N

i

2

1  

 

Sx
2
= 2736.2/88 

 

Sx
2
= √31.09 

 

S= 5.58 olur. 

 

 

Ön uygulama testinin varyans hesaplaması için yukarıdaki iĢlem basamakları 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu iĢlem sonunda ön uygulama testinin varyansı 5.58 olarak 

tespit edilmiĢtir.  Buna göre bu testin KR20 güvenirlik katsayısı hesaplanması için 

aĢağıdaki iĢlem basamakları takip edilmiĢtir. 

 

Tablo 3.5.6. Ön Uygulama BaĢarı Testi Sonucunda Elde Edilen Güçlük Ġndeksi ve 

KR20 Güvenirlik Katsayısının Hesaplanması 

Madde 

No 
pq= 

Madde 

No 
pq= 

Madde 

No 
pq= 

1 (0.62*0.38)+ 16 (0.32*0.68)+ 31 (0.58*0.42)+ 

2 (0.60*0.40)+ 17 (0.32*0.68)+ 32 (0.36*0.64)+ 

3 (0.36*0.64)+ 18 (0.46*0.54)+ 33 (0.36*0.64)+ 

4 (0.24*0.76)+ 19 (0.52*0.48)+ 34 (0.32*0.68)+ 

5 (0.28*0.72)+ 20 (0.52*0.48)+ 35 (0.26*0.74)+ 

6 -(0.26*0.74)+ 21 (0.22*0.78)+ 36 (0.41*0.59)+ 

7 (0.68*0.42)+ 22 (0.42*0.58)+ 37 (0.42*0.58)+ 

8 (0.30*0.70)+ 23 (0.26*0.74)+ 38 (0.52*0.48)+ 

9 (0.72*0.28)+ 24 (0.42*0.58)+ 39 (0.20*0.80)+ 

10 (0.60*0.40)+ 25 (0.40*0.60)+ 40 (0.66*0.44)+ 

11 (0.35*0.65)+ 26 (0.36*0.64)+ 41 (0.32*0.68)+ 

12 (0.44*0.56)+ 27 (0.46*0.54)+ 42 (0.30*0.70)+ 

13 (0.44*0.56)+ 28 (0.50*0.50)+ 43 (0.44*0.56)+ 

14 (0.32*0.68)+ 29 (0.40*0.60)+   

15 (0.22*0.78)+ 30 (0.50*0.50)+   
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KR20=   

 

 

 

KR20=  43 / 42 [ 1- (1 / 5.58)] 

 

KR20= 0.8395 

 

 

 

Akademik baĢarı testlerinin güvenirlik analizlerini test etmek için KR20                 

(Kuder-Richardson–20) güvenirlik sonuçlarına bakılır. KR20 formülleri, testteki her 

bir maddenin aynı değiĢkeni ölçtüğü, yani testin ölçtüğü Ģeyin homojen olduğu 

sayıltısına dayanmaktadır. KR20 güvenirlik analizi yapılırken, doğru cevaplanan 

maddelere ―1 puan‖ verilirken, yanlıĢ cevaplanan veya boĢ bırakılan maddelere puan 

verilmez (Tekin, 1996). 

 

 

KR20 (Kuder-Richardson–20) güvenirlik katsayısı bir gruba bir defa 

uygulanan bir ölçme aracının iç tutarlık ölçüsünü veren bir güvenirlik katsayısıdır. 

KR20 güvenirlik katsayısı aynı özelliği ölçmek için yazılan maddeler arasındaki 

benzerliğin veya paralelliğin bir derecesini ifade eder (Aksoy, 2004). ÇalıĢmanın ön 

uygulamasında kullanılan baĢarı testinin KR20 güvenirlik katsayısı .8395 

bulunmuĢtur. Bu rakam oldukça yüksek bir değerdir ve testin güvenirliğini gösterir. 

 

Keheo (1995) 10-15 dolayında maddeden oluĢan çoktan seçmeli testler için 

0.50 kadar düĢük bir KR20 güvenirlik katsayısının yeterli olacağı ve 50 maddenin 

üzerindeki testler için ise KR20 değerinin en az 0.80 olması gerektiğini 

belirtmektedir. Bu bilgiye ek olarak Keheo, bir öğrenci hakkındaki önemli kararların 

KR20 güvenirlik katsayısı 0.80‘in altında olan tek bir teste dayandırılarak 

verilmemesi gerektiğini de ifade etmiĢtir (Turgut, 1983: 247-248; aktaran Aksoy, 

2004). 
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c) Tutum Ölçeği 

AraĢtırmada öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutumlarını ölçmek için 

CoĢkun (2004) tarafından geliĢtirilip, güvenilirlik ve geçerliliğinin gerçekleĢtirildiği 

likert türü ―Coğrafya Dersi Tutum Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. 

 

3.6. Deneysel ĠĢlem Basamakları 

AraĢtırmada deneysel iĢlem süresince aĢağıdaki basamaklar takip edilmiĢtir.  

 

1. AraĢtırmada, üzerlerinde farklı öğretim yöntemlerinin uygulanacağı deney 

ve kontrol grupları random olarak atanmıĢtır. 

 

2. AraĢtırma KırĢehir Ġli merkez Mehmet Akif Ersoy Lisesi‘nde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

3. Deney ve kontrol gruplarının seçiminde sınıf mevcutları dikkate alınırken, 

öğrencilerin önceki yıllara ait baĢarı puanları ve bireysel farklılıkları göz önüne 

alınmamıĢtır. 

 

4. Öğretim, 2006–2007 eğitim - öğretim yılı bahar döneminde coğrafya dersi 

Ġklim Bilgisi bölümünde yapılmıĢtır. 

 

5. AraĢtırmada kullanılan deney ve kontrol-1 grubu öğrencilerinin 

oluĢturduğu Ģubelerin dersleri araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢ, kontrol-2 grubu 

öğrencilerinin dersleri ise, okulun coğrafya dersi öğretmeni tarafından yürütülmüĢtür. 

Deney grubundaki öğrencilerin dersleri 5E modeli öğretim etkinlikleri ile iĢlenirken, 

kontrol-1ve kontrol-2
 

grubundaki öğrencilerinin dersleri, geleneksel öğretim 

etkinlikleri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacı, kontrol-2 grubundaki dersin iĢleyiĢi 

ile ilgili olarak, ders öğretmeni ile iĢbirliği içinde bulunmuĢtur. 

 

6. Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilere, çalıĢmada kullanılacak 

Ġklim Bilgisi bölümü ile ilgili akademik baĢarı testi, bilimsel süreç becerileri testi ve 
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coğrafya dersi tutum ölçeğinin ön test uygulamaları 19–23 ġubat 2007 tarihleri 

arasında yapılmıĢtır. 

 

7. Deney grubundaki öğrencilere ön test uygulamalarının ardından 

uygulanacak model hakkında bilgi verilmiĢ. Geleneksel sınıf ortamının etkisini en 

aza indirmek için grup çalıĢması yürütülmesine karar verildiğinden öğrenciler bu 

çalıĢma sırasında gruplara atanmıĢtır. 

 

8.  Deney ve kontrol gruplarında 26 ġubat 2007 tarihinde araĢtırma 

uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Haftada iki ders saati olan coğrafya dersi 6 hafta süre ile 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢma yapılırken deney grubu öğrencileri dersi okul dıĢına 

taĢımıĢlardır. Örtük bir sürecinde takip edildiği çalıĢmada böylece öğrencilerin 

coğrafya dersi ile karĢılaĢma süreleri uzamıĢtır. 

 

9. Kontrol-2 grubunda Ġklim Bilgisi bölümü dersin öğretmeninin planladığı 

Ģekilde yürürlükteki coğrafya dersi programına göre ve öğretmen merkezli (düz 

anlatım, soru-cevap) yöntemlere uygun olarak iĢlenmiĢ, bu grubun çalıĢma 

programına müdahale edilmemiĢtir. 

 

10. 29 öğrenciden oluĢan deney grubu 7 ve 8‘erli olmak üzere gruplara 

ayrılarak dört grup oluĢturulmuĢtur. 

 

11. Deneysel iĢlem sonunda hem deney hem de kontrol gruplarına eĢ zamanlı 

olarak 2-6 Nisan 2007 tarihleri arasında Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik 

baĢarı testi, bilimsel süreç becerileri testi ve coğrafya dersi tutum ölçeği 

uygulanmıĢtır. Ölçeklerden elde edilen veriler SPSS (Statistical Package for Social 

Sciences) paket programına girilerek belirlenen istatistiki teknikler kullanılarak 

analiz edilmiĢtir. 

 

12. 7/11 Mayıs tarihleri arasında gruplara baĢarı testi kalıcılık uygulaması 

yapılmıĢ, toplanan veriler SPSS programı aracılığı ile analiz edilmiĢtir. 
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3.7. Verilerin Analizinde Kullanılan Ġstatistiksel Teknikler 

 

 Bu araĢtırmada veri araçları yardımı ile toplanan veriler SPSS 10.0 paket 

programında farklı analizler kullanılarak değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın alt 

problemlerine uygun olmak üzere; yüzde, frekans, aritmetik ortalama, bağımsız 

gruplar için t-testi, bağımlı gruplar için t-testi, tek yönlü varyans analizi (ANOVA), 

tek faktör üzerinde tekrarlı ölçümler için iki faktörlü ANOVA (repeated measures) 

analizi kullanılmıĢtır. 

 

AraĢtırmada bağımsız gruplar için t-testi deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin ön test-son test fark puanları, son test-kalıcılık testi puanları arasında 

anlamlı farklılığın olup olmadığını test etmek için kullanılmıĢtır. Ayrıca çalıĢma 

öncesi grupların denklik tayininde gruplar arası farksızlık tespiti için bağımsız 

gruplar için t-testi uygulanmıĢtır. Bağımsız gruplar için t-testi, iki bağımsız 

örneklemden (deney-kontrol) elde edilen ortalamalar arasında anlamlılığı test etmek 

üzere kullanılan parametrik bir tekniktir. Deneysel desenlerde ve karĢılaĢtırmalı 

tarama desenlerinde iki gruba ait ortalamaların karĢılaĢtırılmasında sıklıkla kullanılır 

(Köklü, Büyüköztürk & Bökeoğlu,2006). Gruplar arasında gözlenen farklılığın 

istatistiksel açıdan anlamlı olup olmadığını ispat için t-testi sonuçları gereklidir. 

 

Ek olarak deney öncesi ve sonrası deney ve kontrol gruplarındaki deneklerin 

cinsiyetlerine göre elde edilen ortalamalar arasında anlamlılığı test etmek için de 

bağımsız gruplar için t-testi kullanılmıĢtır. 

 

Bir deneysel iĢlem öncesi ve sonrasında aynı deneklerin, bağımlı değiĢkene 

iliĢkin ölçümleri alındığında deneklerin zamana bağlı tekrarlı ölçümleri alınmıĢ olur. 

Elde edilen bu ölçümler iliĢkilidir. ĠliĢkili iki ölçüm ya da puanın elde edildiği 

deneysel desenlerde anlamlı farklılığı yordamak için bağımlı gruplar için t-testi 

kullanılabilir (Büyüköztürk, 2006). ÇalıĢmada deneysel iĢlem sonunda grupların 

kendi içinde ön test-son test farklılıklarının anlamlığını tespit için bağımlı gruplar 

için t-testi uygulanmıĢtır. Burada amaç, bir gruba farklı zamanlarda uygulanan ölçüm 

sonuçları arasında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık olup olmadığını tespittir. 



 135 

 Ayrıca deneysel desene dahil olan grupların kendi içlerinde ön-test, son-test 

ve kalıcılık testinden elde ettikleri ortalamalar arasında cinsiyete göre anlamlılığı 

kontrol etmek için bağımlı gruplar için t-testi kullanılmıĢtır. 

 

ĠliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi (ANOVA), iliĢkisiz üç ya 

da daha fazla örneklem ortalaması arasındaki farkın anlamlılığını test etmek 

amacıyla kullanılır (Büyüköztürk, 2006). AraĢtırmada deney, kontol-1
 
ve kontrol-2

 

gruplarının ön-test, son-test ve kalıcılık testi puanları arasında istatistiksel farklılığın 

anlamlı olup olmadığını kontrol etmek için iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü 

varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. 

 

Tek faktörde tekrarlı ölçümler için iki faktörlü ANOVA analizi, iki faktörlü 

karıĢık desenlerde toplanan verilerin analizinde sıklıkla kullanılır. ANOVA‘da 

toplam varyans; 

a) deneklerarası, 

b) denekleriçi  

olmak üzere iki temel bölüme ayrılır (Büyüköztürk, 2006). 

 

AraĢtırmada tek faktör üzerinde tekrarlı ölçümler için iki faktörlü ANOVA 

tekniği, iki ayrı deneysel iĢleme maruz kalan öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne 

iliĢkin baĢarı puanlarında deney öncesine göre, deney sonrasında gözlenen söz 

konusu değiĢimlerin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini kontrol için 

yapılmıĢtır. 

 

 



IV. BÖLÜM 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

Bu bölümde, coğrafya öğretiminde 5E modelinin kullanılmasından elde 

edilen veriler belirtilmiĢtir. Bulunan veriler, gruplar arası ve gruplar içi alarak 

değerlendirilmiĢ ve yorumlarına yer verilmiĢtir. 

 

4.1. AraĢtırma Kapsamına Alınan Öğrencilerin Profillerine ĠliĢkin 

Bulgular 

 

AraĢtırmanın gerçekleĢtirildiği 9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilere ait kiĢisel bilgiler; betimsel istatistik yöntemi kullanılarak Tablo 4.1.1‘ de 

açıklanmaktadır. 

 

Tablo 4.1.1. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerinin Cinsiyetlerine ĠliĢkin Betimsel 

Ġstatistik Sonuçları 

Grup 

Cinsiyet 
Toplam 

Kız Erkek 

N % N % N 

Deney 

Grubu
* 

15 51.7 14 48.3 29 

Kontrol-1
** 

10 58.8 7 41.2 17 

Kontrol-2
*** 

13 43.3 17 56.7 30 

Toplam 38 50 38 50 76 

 

*Deney Grubu: 5E Modeli ile öğretim etkinliklerinin düzenlendiği grup (ders 

araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür). 

**Kontrol-1: Geleneksel öğretim etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grup (ders 

araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür). 

***Kontrol-2: Geleneksel öğretim etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği grup (ders, 

coğrafya ders öğretmeni tarafından yürütülmüĢtür). 
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Tablo 4.1.1‘ e göre 5E modeline dayalı öğretim çalıĢmasının yapıldığı 9. sınıf 

deney grubunda 29 öğrenci bulunurken, araĢtırmacının geleneksel öğretim 

etkinliklerini kullanarak derslerini yürüttüğü kontrol-1 grubunda 17 öğrenci, 

uygulamadaki coğrafya öğretimi programına göre, coğrafya ders öğretmeninin 

yürüttüğü kontrol-2 grubunda ise 30 öğrenci yer almaktadır. Deney grubundaki 

öğrencilerin %  51.7‘ si kız,   % 48.3‘ ü erkek olurken; kontrol-1 grubundaki 

öğrencilerin % 58.8‘i kız, % 41.2‘ si erkek, kontrol-2 grubundaki öğrencilerin % 

43.3‘ ü kız, % 56.7‘ si erkek olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan toplam 

öğrenci profiline bakıldığında ise çalıĢmaya 38 kız 38 erkek olmak üzere toplam 76 

öğrenci katılmıĢtır. 

 

4.2. Bilimsel Süreç Becerilerine ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin bilimsel süreç becerileri puanlarının 

gruplara (deney/kontrol-1/kontrol-2), ölçümlere (ön test-son test) ve bunların ortak 

etkisine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırılmıĢtır. Analiz sonuçları tablolar 

biçiminde aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

4.2.1. Deney ve Kontrol Gruplarının Bilimsel Süreç Becerileri Ön Test 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli öğretim etkinliklerinin ele 

alındığı deney grubu ve geleneksel öğretim etkinliklerine (düz anlatım, soru-cevap 

v.b.) göre öğretimin yapıldığı kontrol-1 ve yürürlükteki coğrafya öğretim programına 

göre öğretimin yapıldığı kontrol-2 grubu öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri ön 

test puanları 9. sınıf grupları için elde edilmiĢtir. 9.sınıf deney ve kontrol gruplarına 

göre bilimsel süreç becerileri ön test puanlarına iliĢkin aritmetik ortalama ve standart 

sapma değerleri Tablo 4.2.1.1.‘ de verilmektedir. 
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Tablo 4.2.1.1. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Gruplarına Göre Bilimsel Süreç 

Becerileri Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Grup N X  
S 

Deney  29 1.83 1.04 

Kontrol-1  17 1.82 1.13 

Kontrol-2
 30 1.93 1.11 

Toplam 76 1.87 1.08 

 

Tablo 4.2.1.1‘ e göre araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği grupların coğrafya dersi 

Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin bilimsel süreç becerileri puanları incelendiğinde; 

deney grubu öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri ön test ortalama puanı X =1.83, 

kontrol-1
 
grubunun X =1.82 ve kontrol-2

 
grubunun X =1.93 olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 4.2.1.2. Deney ve Kontrol-1
 
Grubundaki Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerileri Ön 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Deney 29 1.83 1.04 

44 0.012 .990>.05 
Kontrol-1

 17 1.82 1.13 

 

Tablo 4.2.1.2‘ ye göre deneysel çalıĢma öncesinde deney grubundaki 

öğrenciler ile kontrol-1
 

grubundaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin 

bilimsel süreç becerileri puanları incelendiğinde aralarında anlamlı bir fark olmadığı 

tespit edilmiĢtir [t(44)=0.012, p>.05]. Bu da araĢtırmaya baĢlandığında deney grubu 

ile kontrol-1 grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düzeylerinin aynı 

seviyede olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.2.1.3. Kontrol-1
 
ve Kontrol-2

 
Grubundaki Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerileri Ön 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Kontrol-1
 17 1.82 1.13 

45 0.323 .748>.05 
Kontrol-2

 30 1.93 1.11 

 

 



 139 

Tablo 4.2.1.3‘ e göre deneysel çalıĢma öncesinde kontrol-1 grubundaki 

öğrenciler ile kontrol-2
 

grubundaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin 

bilimsel süreç becerileri puanları incelendiğinde aralarında anlamlı bir fark olmadığı 

tespit edilmiĢtir [t(45)=0.323, p>.05]. Bu da araĢtırmaya baĢlandığında kontrol-1 

grubu ile kontrol-2 grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düzeylerinin 

dengede olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.2.1.4. Deney ve Kontrol-2
 
Grubundaki Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerileri Ön 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Deney 29 1.83 1.04 

57 0.377 .707>.05 
Kontrol-2

 30 1.93 1.11 

 

Tablo 4.2.1.4‘ e göre deneysel çalıĢma öncesinde deney grubundaki 

öğrenciler ile kontrol-2
 

grubundaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin 

bilimsel süreç becerileri puanları incelendiğinde aralarında anlamlı bir fark olmadığı 

tespit edilmiĢtir [t(57)=0.377, p>.05]. Bu da araĢtırmaya baĢlandığında deney grubu 

ile kontrol-2 grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düzeylerinin aynı 

olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Deneysel iĢleme baĢlanmadan önce deney ve kontrol gruplarının aralarında 

anlamlı düzeyde fark olmadığı ve bilimsel süreç beceri düzeylerinin denk olduğu 

söylenebilir. Üç grubun ortak karĢılaĢtırılmasını görmek için tek yönlü varyans 

analizi (ANOVA) tablo 4.2.1.5‘te yapılmıĢtır. 

 

Tablo 4.2.1.5. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerileri Ön 

Test Puanlarına ĠliĢkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

(KT) 

sd Kareler 

Ortalaması 

(KO) 

F p Anlamlı 

Fark 

Gruplararası ,209 2 ,105 ,088 ,916 YOK 

Gruplariçi 86,475 73 1,185 

Toplam 86,684 75  
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Tablo 4.2.1.5‘teki sonuçlar incelendiğinde, gruplararası ve gruplariçi yapılan 

tek yönlü varyans analizinde, 9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin bilimsel süreç becerileri ön test puanları arasında 

istatistiksel olarak bir farklılığın olmadığı görülmektedir [F(2–73) = 0.088, p>.05]. Bu 

sonuca göre deney ve kontrol gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin, bilimsel 

süreç becerileri düzeyleri bakımından eĢit olduğu söylenebilir.  

 

4.2.2. Deney ve Kontrol Gruplarının Bilimsel Süreç Becerileri Son Test 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

AraĢtırmanın kapsamında bulunan 9.sınıf deney grubu, kontrol-1
 
ve kontrol-2 

gruplarına ait bilimsel süreç becerileri son test puanlarına iliĢkin aritmetik ortalama 

ve standart sapma değerleri Tablo 4.2.2.1‘ de verilmektedir. 

 

Tablo 4.2.2.1. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Gruplarına Göre Bilimsel Süreç 

Becerileri Son Test Puanlarına ĠliĢkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Grup N X  
S 

Deney  29 10.10 1.70 

Kontrol-1  17 6.06 1.39 

Kontrol-2
 30 5.97 1.10 

Toplam 76 7.57 2.45 

 

AraĢtırmanın gerçekleĢtirildiği grupların son test ortalama puanları 

incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin bilimsel 

süreç becerileri son test ortalama puanı X =10.10, kontrol-1
 
grubundaki öğrencilerin 

X =6.06 ve kontrol-2
 
grubundaki öğrencilerin X =5.97 olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 4.2.2.2. Deney ve Kontrol-1
 
Grubundaki Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerileri Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Deney 29 10.10 1.70 

44 8.313 .000<.05 
Kontrol-1

 17 6.06 1.39 
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Deneysel çalıĢma sonrasında deney grubundaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi 

bölümüne iliĢkin bilimsel süreç becerileri puanları kontrol-1 grubundaki öğrencilere 

göre daha yüksektir. Tablo 4.2.2.2 incelendiğinde deney grubu ile kontrol-1 grubu 

arasındaki farklılık anlamlıdır [t(44)= 8.313, p<.05]. Deneysel iĢlem sonrasında 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeline göre ders etkinliklerinin düzenlendiği 

deney grubunda geleneksel öğretim etkinliklerinin kullanıldığı kontrol-1 grubuna 

göre bilimsel süreç becerileri düzeyinde daha fazla artıĢ olmuĢtur. Bu da 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinin öğrencilerin bilimsel süreç beceri 

düzeylerini geleneksel öğretim etkinliklerine oranla daha fazla geliĢtirdiği Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.2.2.3. Kontrol-1
 
ve Kontrol-2

 
Grubundaki Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerileri 

Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Kontrol-1
 17 6.06 1.39 

45 0.251 .803>.05 
Kontrol-2

 30 5.97 1.10 

 

Tablo 4.2.2.3 incelendiğinde deneysel çalıĢma sonrasında geleneksel öğretim 

etkinlikleri ile coğrafya dersinin araĢtırmacı tarafından sürdürüldüğü kontrol-1 grubu 

öğrencileri ile dersin coğrafya ders öğretmeni tarafından yürütüldüğü kontrol-2 grubu 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri son test puan ortalamaları arasında fark 

yoktur. Ġstatistiksel olarak kontrol-1
 
grubu ile kontrol-2 grubu öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerileri arasında anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir [t(45)=0.251, p>.05].  

 

Her iki grubun hem ön bilimsel süreç becerileri düzeylerinde hem de son 

bilimsel süreç becerileri düzeylerinde anlamlı farklılığın oluĢmaması araĢtırmacının 

yansızlığının ispatı olarak yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.2.2.4. Deney ve Kontrol-2
 
Grubundaki Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerileri Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Deney 29 10.10 1.70 

57 11.152 .000<.05 
Kontrol-2

 30 5.97 1.10 
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Deneysel çalıĢma sonrasında deney grubundaki öğrencilerin coğrafya dersi 

Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin bilimsel süreç beceri puanları kontrol-2 grubundaki 

öğrencilere göre daha yüksektir. Tablo 4.2.2.4 incelendiğinde deney grubu ile 

kontrol-2 grubu arasındaki farklılık anlamlıdır [t(57)= 11.152, p<.05]. Deneysel iĢlem 

sonrasında yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeline göre ders etkinliklerinin 

düzenlendiği deney grubunda geleneksel öğretim etkinliklerinin kullanıldığı kontrol-

2 grubuna göre coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin bilimsel süreç becerileri 

düzeylerinde artıĢ olmuĢtur. Bu da yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinin 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede etkili olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.2.2.5. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerileri Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

(KT) 

sd Kareler 

Ortalaması 

(KO) 

F p Anlamlı Fark 

Gruplararası 302,074 2 151,037 75,211 ,000 1 – 2
 

1 – 3
 

 

Gruplariçi 146,597 73 2,008 

Toplam 448,671 75  

1: Deney Grubu  2: Kontrol-1
 
Grubu 3: Kontrol-2

 
Grubu 

 

Deney grubu ile kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
grubundaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi 

bölümüne iliĢkin bilimsel süreç becerileri puanları arasında anlamlı farklılık vardır. 

Üç grubun ortak karĢılaĢtırılmasını görmek için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) 

tablo 4.2.2.5‘te yapılmıĢtır.  

 

Tablo 4.2.2.5‘teki sonuçlar incelendiğinde, gruplararası ve gruplariçi yapılan 

tek yönlü varyans analizinde, 9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

bilimsel süreç becerileri son test puanları arasında istatistiksel olarak bir farklılığın 

olduğu görülmektedir [F(2–73) = 75,211, p<.05]. Bu farklılık deney grubunun lehine 

deney grubu ile kontrol-1 grubu ve deney grubu kontrol-2
 

grupları arasında 

gerçekleĢmiĢtir. Bu sonuca göre deney ve kontrol gruplarında bulunan 9. sınıf 
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öğrencilerinin, bilimsel süreç becerileri düzeylerinin deneysel iĢlem öncesinde 

farklılık göstermemelerine karĢın deneysel iĢlem sonrasında deney grubu lehine 

anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği Ģeklindedir. Buradan hareketle yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı 5E modeli etkinliklerinin öğrencilerin bilimsel süreç becerileri 

düzeylerini geleneksel öğretim etkinliklerine nazaran daha fazla geliĢtirdiği 

söylenebilir. 

 

4.2.3. Deney ve Kontrol Gruplarının Bilimsel Süreç Becerileri Ön Test-

Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

9.sınıf deney ve kontrol gruplarına göre bilimsel süreç becerileri ön test-son 

test puanlarına iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 

4.2.3.1‘de verilmektedir. 

 

Tablo 4.2.3.1. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Gruplarına Göre Bilimsel Süreç 

Becerileri Ön Test-Son Test Puanlarına ĠliĢkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

GRUP 
ÖN TEST SON TEST 

N X  
S N X  

S 

Deney 29 1.83 1.04 29 10.10 1.70 

Kontrol-1  17 1.82 1.13 17 6.06 1.39 

Kontrol-2
 30 1.93 1.11 30 5.97 1.10 

Toplam 76 1.87 1.08 76 7.57 2.45 

 

Deneysel iĢlem öncesi ve sonrası grupların bilimsel süreç becerileri puanları 

arasındaki değiĢimleri gözlemlemek amacıyla tablo 4.2.3.1 incelendiğinde; 

araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği gruplardan deney grubunun deneysel iĢlem öncesi 

bilimsel süreç becerileri testi ön puan ortalaması X =1.83 iken deneysel iĢlem 

sonrası X =10.10‘ a yükseldiği, kontrol-1
 

grubu öğrencilerinin bilimsel süreç 

becerileri testi ön puan ortalaması X =1.82 iken deneysel iĢlem sonrası X =6.06‘ya 

yükseldiği ve kontrol-2
 
grubu öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri testi ön puan 

ortalaması X =1.93 iken deneysel iĢlem sonrası X =5.97‘ye yükseldiği 

görülmektedir. Buna göre hem yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli 
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etkinliklerinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin hem geleneksel öğretim 

etkinliklerinin araĢtırmacı tarafından uygulandığı kontrol-1
 
grubunda ki öğrencilerin 

hem de yürürlükteki coğrafya dersi müfredat programına göre coğrafya ders 

öğretmeni tarafından derslerin yürütüldüğü kontrol-2
 
grubu öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerileri düzeylerinde bir artıĢ gözlendiği söylenebilir. 

 

Bilimsel süreç becerileri son test puanları incelendiğinde öğrencilerin baĢarı 

düzeylerinin, özellikle kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarının, düĢük olduğu gözlenmiĢtir. 

Bunun sebebi olarak öğrencilerin soru tipine olan uzaklığı ve sosyal bilimler 

öğrencilerinin deneysel çalıĢmalar, değiĢkenler ve bilimsel problem çözme 

basamakları üzerinde yeterliliklerinin düĢük olması gösterilebilir.  

 

Tablo 4.2.3.2.  Deney Grubundaki Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerileri Ön Test-Son Test 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Deney Grubu 

BaĢarı 
N X  S sd T p 

Ön Test 29 1.83 1.04 

28 38.361 .00<.05 
Son Test

 29 10.10 1.70 

 

Deney grubu öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri ortalamalarındaki 

deneysel iĢlem sonrasındaki artıĢ anlamlı düzeydedir [t(28)= 38.361, p<.05]. Bu 

anlamlılık yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli etkinliklerinin öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerini düzeylerini geliĢtirmede etkili olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.2.3.3. Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerileri Ön Test-Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Kontrol-1 

Grubu BaĢarı 
N X  S sd T p 

Ön Test 17 1.82 1.13 

16 21.005 .00<.05 
Son Test

 17 6.06 1.39 

 

Tablo 4.2.3.3 incelendiğinde araĢtırmacı tarafından dersleri geleneksel 

öğretim etkinlikleri ile yürütülen kontrol-1 grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 
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öncesi bilimsel süreç beceri düzeyleri ile iĢlem sonrası düzeyleri arasında anlamlı 

fark tespit edilmiĢtir [t(16)= 21.005, p<.05]. Bu fark geleneksel öğretim etkinliklerinin 

de bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede azda olsa etkili olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.2.3.4 Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerileri Ön Test-Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Kontrol-2 

Grubu BaĢarı 
N X  S sd t p 

Ön Test 30 1.93 1.11 

29 28.882 .00<.05 
Son Test

 30 5.97 1.10 

 

Tablo 4.2.3.4 incelendiğinde dersleri yürürlükteki müfredat programı öğretim 

etkinlikleri ile coğrafya ders öğretmeni tarafından yürütülen kontrol-2 grubu 

öğrencilerinin deneysel iĢlem öncesi bilimsel süreç beceri düzeyleri ile iĢlem sonrası 

düzeyleri arasında anlamlı fark tespit edilmiĢtir [t(29)= 28.882, p<.05]. Bu fark 

kontrol-2
 

grubunda gerçekleĢtirilen öğretim etkinliklerinin de bilimsel süreç 

becerilerini geliĢtirmede azda olsa etkili olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Ġki ayrı deneysel iĢleme maruz kalan öğrencilerin bilimsel süreç becerileri 

puanlarında deney öncesine göre, deney sonrasında gözlenen söz konusu 

değiĢimlerin anlamlı bir farklılık vardır. Üç grubun ortak karĢılaĢtırılmasını görmek 

için çift yönlü varyans analizi (ANOVA) tablo 4.2.3.5‘te yapılmıĢtır. 

 

Tablo 4.2.3.5. Deney, Kontrol-1
 
ve Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Ön Test-Son Test 

Bilimsel Süreç Becerileri Puanlarının ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT sd KO F p 

Gruplararası 346.335 75    

Grup (D-K
1
-K

2
) 146,172 2 73,086 26,655 ,000 

Hata 200,163 73 2,742   

Gruplariçi 1269.724 76    

Ölçüm (Öntest-

Sontest) 
1080,705 1 1080,705 2397,239 ,000 

Grup*Ölçüm 156,110 2 78,055 173,144 ,000 

Hata 32,909 73 ,451   

Toplam 1616.059 151    
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Tablo 4.2.3.5 incelendiğinde deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2 gruplarının deney 

öncesi ve deney sonrası ön test ve son test toplam bilimsel süreç becerileri testi 

puanları arasında anlamlı bir fark vardır [F(2–73)= 26.655; p<.05]. Bu bulgu, deney ve 

kontrol gruplarında bulunan öğrencilerin bilimsel süreç becerileri puanlarının ölçüm 

ayrımı (deney öncesi ve sonrası) yapmaksızın farklılaĢtığını gösterir. 

 

Öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümü bilimsel süreç becerileri ile ilgili olarak, ön 

test-son test ortalama baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark vardır [F(2–73)= 

2397,239; p<.05]. Bu bulgu, grup ayrımı yapmaksızın öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerinin uygulanan öğretim modeline bağlı olarak değiĢtiği Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.2.3.5‘ deki analiz sonuçlarına göre farklı öğretim modellerinin 

kullanıldığı deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri 

puanlarının deney öncesinden sonrasına anlamlı farklılık gösterdiği, yani farklı iĢlem 

gruplarında (deney/kontrol-1/kontrol-2) olmak ile tekrarlı ölçümler faktörlerinin 

bilimsel süreç beceri düzeyleri üzerindeki ortak etkilerinin anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur [F(2–73)= 173,144; p<.05]. Bu bulgu, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 

5E modelinin ve geleneksel öğretim teknikleri uygulamanın öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerini arttırmada farklı etkilere sahip olduğunu göstermektedir. Yani 

deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düzeyi 

denemelere bağlı olarak farklılık göstermektedir. BaĢka bir anlatımla uygulanan 

deneysel iĢlemin sonucu olarak bilimsel süreç becerileri düzeyi değiĢmektedir. 

Öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düzeyindeki bu farklılıkların öğrenci merkezli 

bir model olan yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinden kaynaklandığı 

söylenebilir. Bilimsel süreç becerileri puanlarında deney öncesine göre daha fazla 

artıĢ gözlenen 5E modelinin, öğretmen merkezli geleneksel öğretim tekniklerine göre 

öğrencilerin bilimsel süreç beceri düzeylerini arttırmada daha etkili olduğu 

görülmektedir. 
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Grafik 4.2.3.1. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Bilimsel Süreç 

Becerileri Ön Test-Son Test Puanlarını Gösteren Diyagram 

BSB ön test                                                BSB son test
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Grafik 4.2.3.1 incelendiğinde bilimsel süreç beceri düzeyleri her üç grubun 

deneysel iĢlem öncesinde farksızken deneysel iĢlem sonrasında üç grubun bilimsel 

süreç becerilerinde artma gözlenmiĢtir. Fakat 5E modeli etkinliklerinin kullanıldığı 

deney grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç beceri düzeyleri kontrol-1 ve kontrol-2 

grubundaki öğrencilerden daha yüksek bir düzeye eriĢmiĢtir. Bu da 5E modeli 

etkinliklerinin öğrencinin bilimsel süreç becerilerini artırmada geleneksel öğretim 

etkinliklerine nazaran daha etkili olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

4.2.4. Deney ve Kontrol Gruplarının Bilimsel Süreç Becerileri Ön Test 

Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılması 

 

9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

bilimsel süreç becerileri ön test puanlarına iliĢkin anlamlı fark olup olmadığını 

kontrol etmek için bağımsız gruplar için t-testi yapılmıĢtır. 
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Tablo 4.2.4.1 Deney Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Bilimsel Süreç Becerileri 

Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 15 2.20 1.01 
27 2.122 .043<.05 

Erkek
 14 0.94 0.94 

 

Deneysel iĢlem baĢlanmadan önce deney grubu öğrencilerinin bilimsel süreç 

becerileri ön test puanları incelendiğinde kız öğrenciler ile erkek öğrenciler arasında 

anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir [t(27)=2.122, p<.05]. Buna göre deney grubundaki 

kız öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ön test puanları erkek öğrencilere göre daha 

yüksek tespit edilmiĢtir. 

 

Tablo 4.2.4.2 Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Bilimsel Süreç 

Becerileri Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 10 1.60 0.97 
15 0.972 .346>.05 

Erkek
 7 2.14 1.35 

 

Tablo 4.2.4.2 incelendiğinde çalıĢma öncesi kontrol-1 grubu öğrencilerinin 

bilimsel süreç becerileri ön test puanlarında cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark 

olmadığı tespit edilmiĢtir [t(15)=0.972, p>.05]. Buna göre deneysel iĢlem öncesi 

kontrol-1 grubu öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri düzeyleri cinsiyetlerine 

bakılmaksızın eĢit düzeydedir denilebilir. 

 

Tablo 4.2.4.3 Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Bilimsel Süreç 

Becerileri Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 13 1.54 1.13 
28 1.761 .089>.05 

Erkek
 17 1.03 1.03 

 

Tablo 4.2.4.3 incelendiğinde çalıĢma öncesi kontrol-2 grubu öğrencilerinin 

bilimsel süreç becerileri ön test puanlarında cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark 

olmadığı tespit edilmiĢtir [t(28)=1.761, p>.05]. Buna göre deneysel iĢlem öncesi 

kontrol-2 grubu öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri cinsiyetlerine bakılmaksızın 

eĢit düzeydedir denilebilir. 
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4.2.5. Deney ve Kontrol Gruplarının Bilimsel Süreç Becerileri Son Test 

Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılması 

 

9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

bilimsel süreç becerileri son test puanlarına iliĢkin anlamlı fark olup olmadığını 

kontrol etmek için bağımsız gruplar için t-testi yapılmıĢtır. 

 

Tablo 4.2.5.1 Deney Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Bilimsel Süreç Becerileri 

Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 15 10.40 1.50 
27 0.973 .339>.05 

Erkek
 14 9.79 1.89 

 

Deneysel iĢlem sonrasında deney grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç 

becerileri son test puanlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık tespit 

edilmemiĢtir [t(27)=0.973, p>.05]. Deneysel iĢlem öncesinde bilimsel süreç becerileri 

düzeylerinde deney grubundaki kız öğrencilerin lehine bir farklılık tespit edilmiĢken 

bu farklılık deneysel iĢlem sonrasında ortadan kalkmıĢtır. Bu bulgu deneysel iĢlem 

sonucunda erkek öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düzeylerinin kız öğrencilere 

göre daha fazla artığını gösterir. Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli 

etkinliklerinin erkek öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düzeylerini arttırmada kız 

öğrencilere göre daha etkili olduğu Ģeklinde yorumlanabilir.  

 

Tablo 4.2.5.2 Deney Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Bilimsel Süreç Becerileri 

Ön Test-Son Test Puanlarına ĠliĢkin Merkezi Yayılım Ölçüleri 

Cinsiyet 
Ön Test Son Test 

N X  S N X  S 

Kız 15 2.20 1.01 15 10.40 1.50 

Erkek 14 0.94 0.94 14 9.79 1.89 

 

Kız öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ön test puan ortalamaları X =2.20 

iken çalıĢma sonrasında X =10.40‘ a yükselmiĢ; erkek öğrencilerin ise ön test 

bilimsel süreç becerileri puan ortalamaları X =0.94 iken çalıĢma sonunda X =9.79‘ a 

yükselmiĢtir. 
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Tablo 4.2.5.3 Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Bilimsel Süreç 

Becerileri Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 10 5.90 1.29 
15 0.550 .590>.05 

Erkek
 7 6.29 1.60 

 

Deneysel iĢlem sonrasında kontrol-1 grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç 

becerileri son test puanlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık tespit 

edilmemiĢtir [t(15)=0.550, p>.05]. Deneysel iĢlem öncesi de kontrol-1
 

grubu 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri puanlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık tespit edilmemiĢti. Bu bulgu bilimsel süreç becerileri düzeylerinde 

geleneksel öğretim etkinliklerinin öğrencilerin cinsiyetine göre anlamlı farklılık 

yaratmadığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.2.5.4. Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Bilimsel Süreç 

Becerileri Ön Test-Son Test Puanlarına ĠliĢkin Merkezi Yayılım Ölçüleri 

Cinsiyet 
Ön Test Son Test 

N X  S N X  S 

Kız 10 1.60 0.97 10 5.90 1.29 

Erkek 7 2.14 1.35 7 6.29 1.60 

 

Kontrol-1
 
grubundaki kız öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ön test puan 

ortalamaları X =1.60 iken çalıĢma sonrasında X =5.90‘ a yükselmiĢ; erkek 

öğrencilerin ise ön test bilimsel süreç becerileri puan ortalamaları X =2.14 iken 

çalıĢma sonunda X =6.29‘ a yükselmiĢtir.  

 

Tablo 4.2.5.5. Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Bilimsel 

Süreç Becerileri Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 13 5.62 1.19 
28 1.571 .128>.05 

Erkek
 17 6.24 0.97 

 

Deneysel iĢlem sonrasında kontrol-2 grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç 

becerileri son test puanlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık tespit 
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edilmemiĢtir [t(28)=1.571, p>.05]. Deneysel iĢlem öncesi de kontrol-2
 

grubu 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri puanlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık tespit edilmemiĢti. Bu bulgu bilimsel süreç becerileri düzeylerinde 

geleneksel öğretim etkinliklerinin öğrencilerin cinsiyetine göre anlamlı farklılık 

yaratmadığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.2.5.6. Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Bilimsel Süreç 

Becerileri Ön Test-Son Test Puanlarına ĠliĢkin Merkezi Yayılım Ölçüleri 

Cinsiyet 
Ön Test Son Test 

N X  S N X  S 

Kız 13 1.54 1.13 13 5.62 1.19 

Erkek 17 1.03 1.03 17 6.24 0.97 

 

Kontrol-2
 
grubundaki kız öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ön test puan 

ortalamaları X =1.54 iken çalıĢma sonrasında X =5.62‘ ye yükselmiĢ; erkek 

öğrencilerin ise ön test bilimsel süreç beceri puan ortalamaları X =1.03 iken çalıĢma 

sonunda X =6.24‘ e yükselmiĢtir.  

 

4.3. Coğrafya Dersindeki Akademik BaĢarıya ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin baĢarı puanlarının gruplara (deney/ 

kontrol-1/kontrol-2), ölçümlere (ön test-son test-kalıcılık testi) ve bunların ortak 

etkisine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırılmıĢtır. Analiz sonuçları tablolar 

biçiminde sunulmuĢtur. 

 

4.3.1. Deney ve Kontrol Gruplarının Akademik BaĢarı Ön Test 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli öğretim etkinliklerinin ele 

alındığı deney grubu ve geleneksel öğretim etkinliklerine (düz anlatım, soru-cevap 

v.b.) göre öğretimin yapıldığı kontrol-1 ve yürürlükteki coğrafya öğretim programına 
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göre öğretimin yapıldığı kontrol-2 grubu öğrencilerinin akademik baĢarı ön test 

puanları 9. sınıf grupları için elde edilmiĢtir.  

 

9.sınıf deney ve kontrol gruplarına göre akademik baĢarı ön test puanlarına 

iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.3.1.1.‘de 

verilmektedir. 

 

Tablo 4.3.1.1. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin, Gruplarına Göre Akademik 

BaĢarı Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Grup N X  
S 

Deney  29 5.59 1.64 

Kontrol-1  17 5.41 1.84 

Kontrol-2
 30 5.23 1.89 

Toplam 76 5.41 1.77 

 

 

Tablo 4.3.1.1‘e göre araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği grupların akademik baĢarı 

ön puanları incelendiğinde; deney grubu öğrencilerinin coğrafya dersine yönelik ön 

test ortalama puanı X =5.59, kontrol-1
 
grubunun X =5.41 ve kontrol-2

 
grubunun 

X =5.23 olduğu görülmektedir. Gruplar arasında araĢtırmaya baĢlanmadan önce 

akademik baĢarılarında anlamlı farklılık olup olmadığını kontrol etmek amacı ile 

bağımsız gruplar için t-testi yapılmıĢtır. 

 

Tablo 4.3.1.2. Deney ve Kontrol-1
 
Grubundaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Ön Test 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Deney 29 5.59 1.64 

44 0.333 .740>.05 
Kontrol-1

 17 5.41 1.84 

 

Tablo 4.3.1.2‘ye göre deneysel çalıĢma öncesinde deney grubundaki 

öğrenciler ile kontrol-1
 

grubundaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin 

akademik baĢarı puanları incelendiğinde aralarında anlamlı bir fark olmadığı tespit 

edilmiĢtir [t(44)=0.333, p>.05]. Bu da araĢtırmaya baĢlandığında deney grubu ile 



 153 

kontrol-1 grubundaki öğrencilerin akademik baĢarı düzeylerinin aynı olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.3.1.3. Kontrol-1
 
ve Kontrol-2

 
Grubundaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Ön Test 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Kontrol-1
 17 5.41 1.84 

45 0.314 .755>.05 
Kontrol-2

 30 5.23 1.89 

 

Tablo 4.3.1.3‘e göre deneysel çalıĢma öncesinde kontrol-1 grubundaki 

öğrenciler ile kontrol-2
 

grubundaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin 

akademik baĢarı puanları incelendiğinde aralarında anlamlı bir fark olmadığı tespit 

edilmiĢtir [t(45)=0.314, p>.05]. Bu da araĢtırmaya baĢlandığında kontrol-1 grubu ile 

kontrol-2 grubundaki öğrencilerin akademik baĢarı düzeylerinin dengede olduğu 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.3.1.4. Deney ve Kontrol-2
 
Grubundaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Ön Test 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Deney 29 5.59 1.64 

57 0.766 .447>.05 
Kontrol-2

 30 5.23 1.89 

 

Tablo 4.3.1.4‘e göre deneysel çalıĢma öncesinde deney grubundaki öğrenciler 

ile kontrol-2
 
grubundaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı 

puanları incelendiğinde aralarında anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir 

[t(57)=0.766, p>.05]. Bu da araĢtırmaya baĢlandığında deney grubu ile kontrol-2 

grubundaki öğrencilerin akademik baĢarı düzeylerinin aynı düzeyde olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

Deneysel iĢleme baĢlanmadan önce deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2 gruplarının 

aralarında anlamlı düzeyde fark olmadığı ve coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne 

iliĢkin akademik baĢarı düzeylerinin denk olduğu söylenebilir. Üç grubun ortak 
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karĢılaĢtırılmasını görmek için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) tablo 4.3.1.5‘te 

yapılmıĢtır. 

 

Tablo 4.3.1.5. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerinin Akademik BaĢarı Ön Test 

Puanlarına ĠliĢkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

(KT) 

sd Kareler 

Ortalaması 

(KO) 

F p Anlamlı 

Fark 

Gruplararası 1.836 2 0.918 0.288 .75 YOK 

Gruplariçi 232.519 73 3.185 

Toplam 234.355 75  

 

Tablo 4.3.1.5‘teki sonuçlar incelendiğinde, gruplararası ve gruplariçi yapılan 

tek yönlü varyans analizinde, 9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı ön test puanları arasında istatistiksel 

olarak bir farklılığın olmadığı görülmektedir [F(2–73) = 0.288, p>.05]. Bu sonuca göre 

deney ve kontrol gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin, Ġklim Bilgisi bölümüne 

iliĢkin akademik baĢarı düzeyleri bakımından eĢit olduğu söylenebilir.  

 

4.3.2. Deney ve Kontrol Gruplarının Akademik BaĢarı Son Test 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

9.sınıf deney ve kontrol gruplarına göre akademik baĢarı son test puanlarına 

iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.3.2.1‘de verilmektedir. 

 

Tablo 4.3.2.1. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Gruplarına Göre Akademik 

BaĢarı Son Test Puanlarına ĠliĢkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Grup N X  
S 

Deney  29 19.14 2.28 

Kontrol-1  17 12.53 2.27 

Kontrol-2
 30 13.37 2.62 

Toplam 76 15.38 3.82 
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AraĢtırmanın gerçekleĢtirildiği grupların son test ortalama puanları 

incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik 

baĢarı son test ortalama puanı X =19.14, kontrol-1
 

grubundaki öğrencilerin 

X =12.53 ve kontrol-2
 
grubundaki öğrencilerin X =13.37 olduğu görülmektedir. 

 
Tablo 4.3.2.2. Deney ve Kontrol-1

 
Grubundaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Son Test 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Deney 29 19.14 2.28 

44 9.511 .000<.05 
Kontrol-1

 17 12.53 2.27 

 

Deneysel çalıĢma sonrasında deney grubundaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi 

bölümüne iliĢkin akademik baĢarı puanları kontrol-1 grubundaki öğrencilere göre 

daha yüksektir. Tablo 4.3.2.2 incelendiğinde deney grubu ile kontrol-1 grubu 

arasındaki farklılık anlamlıdır [t(44)= 9.511, p<.05]. Deneysel iĢlem sonrasında 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeline göre ders etkinliklerinin düzenlendiği 

deney grubunda geleneksel öğretim etkinliklerinin kullanıldığı kontrol-1 grubuna 

göre akademik baĢarı düzeyinde daha fazla artıĢ olmuĢtur. Bu da yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı 5E modelinin öğrencilerin akademik baĢarılarını geleneksel öğretim 

etkinliklerine oranla daha fazla geliĢtirdiği Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.3.2.3. Kontrol-1
 
ve Kontrol-2

 
Grubundaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Son Test 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Kontrol-1
 17 12.53 2.27 

45 1.103 .276>.05 
Kontrol-2

 30 13.37 2.62 

 

Tablo 4.3.2.3 incelendiğinde deneysel çalıĢma sonrasında geleneksel öğretim 

etkinlikleri ile coğrafya dersinin araĢtırmacı tarafından sürdürüldüğü kontrol-1 grubu 

öğrencileri ile dersin coğrafya ders öğretmeni tarafından yürütüldüğü kontrol-2 grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarı son test puan ortalamaları arasında fark yoktur. 

Ġstatistiksel olarak kontol
1 

grubu ile kontol
2
 grubu öğrencilerinin coğrafya dersine 

yönelik tutumları arasında anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir [t(45)=1.103, p>.05]. 
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Her iki grubun hem ön akademik baĢarı düzeylerinde hem de son akademik baĢarı 

düzeylerinde anlamlı farklılığın oluĢmaması araĢtırmacının yansızlığının ispatı olarak 

yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.3.2.4. Deney ve Kontrol-2
 
Grubundaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Son Test 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Deney 29 19.14 2.28 

57 9.016 .000<.05 
Kontrol-2

 30 13.37 2.62 

 

Deneysel çalıĢma sonrasında deney grubundaki öğrencilerin coğrafya dersi 

akademik baĢarı puanları kontrol-2 grubundaki öğrencilere göre daha yüksektir. 

Tablo 4.3.2.4 incelendiğinde deney grubu ile kontrol-2 grubu arasındaki farklılık 

anlamlıdır [(57)= 9.016, p<.05]. Deneysel iĢlem sonrasında yapılandırmacı yaklaĢıma 

dayalı 5E modeline göre ders etkinliklerinin düzenlendiği deney grubunda geleneksel 

öğretim etkinliklerinin kullanıldığı kontrol-2 grubuna göre coğrafya dersi akademik 

baĢarısında artıĢ olmuĢtur.  

 

Deney grubu ile kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
grubundaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi 

bölümüne iliĢkin akademik baĢarı puanları arasında anlamlı farklılık vardır. Üç 

grubun ortak karĢılaĢtırılmasını görmek için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) 

tablo 4.3.2.5‘te yapılmıĢtır. 

 
Tablo 4.3.2.5. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Son Test 

Puanlarına ĠliĢkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

(KT) 

sd Kareler 

Ortalaması 

(KO) 

F p Anlamlı Fark 

Gruplararası 669.284 2 334.642 57.257 .00 1 - 2
 

1 - 3
 

 

Gruplariçi 426.650 73 5.845 

Toplam 1095.934 75  

1: Deney Grubu  2: Kontrol-1
 
Grubu 3: Kontrol-2

 
Grubu 

 



 157 

Tablo 4.3.2.5‘teki sonuçlar incelendiğinde, gruplar arası ve gruplar içi yapılan 

tek yönlü varyans analizinde, 9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

akademik baĢarı son test puanları arasında istatistiksel olarak bir farklılığın olduğu 

görülmektedir [F(2-73) = 57.257, p<.05]. Bu farklılık deney grubunun lehine deney 

grubu ile kontrol-1 grubu ve deney grubu ile kontrol-2
 

grupları arasında 

gerçekleĢmiĢtir. Bu sonuca göre deney ve kontrol gruplarında bulunan 9. sınıf 

öğrencilerinin, akademik baĢarı düzeylerinin deneysel iĢlem öncesinde farklılık 

göstermemelerine karĢın deneysel iĢlem sonrasında deney grubu lehine anlamlı 

düzeyde farklılık gösterdiği Ģeklindedir. Buradan hareketle yapılandırmacı yaklaĢıma 

dayalı 5E modeli etkinliklerinin coğrafya dersinde öğrencilerin Ġklim Bilgisi 

bölümüne iliĢkin akademik baĢarı düzeylerini geleneksel öğretim etkinliklerine 

nazaran daha fazla geliĢtirdiği söylenebilir. 

 

4.3.3. Deney ve Kontrol Gruplarının Akademik BaĢarı Ön Test-Son Test 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

9.sınıf deney ve kontrol gruplarına göre akademik baĢarı ön test-son test 

puanlarına iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.3.3.1‘de 

verilmektedir. 

 

Tablo 4.3.3.1. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin, Gruplarına Göre Akademik 

BaĢarı Ön Test-Son Test Puanlarına ĠliĢkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

GRUP 
ÖN TEST SON TEST 

N X  
S N X  

S 

Deney 29 5.59 1.64 29 19.14 2.28 

Kontrol-1  17 5.41 1.84 17 12.53 2.27 

Kontrol-2
 30 5.23 1.89 30 13.37 2.62 

Toplam 76 5.41 1.77 76 15.38 3.82 

 

Deneysel iĢlem öncesi ve sonrası grupların akademik baĢarı puanları 

arasındaki değiĢimleri gözlemlemek amacıyla tablo 4.3.3.1 incelendiğinde; 

araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği gruplardan deney grubunun deneysel iĢlem öncesi 
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akademik baĢarı ön puanı X =5.59 iken deneysel iĢlem sonrası X =19.14‘e 

yükseldiği, kontrol-1
 
grubu öğrencilerinin akademik baĢarı ön puanları X =5.41 iken 

deneysel iĢlem sonrası X =12.53‘e yükseldiği ve kontrol-2
 
grubu öğrencilerinin 

akademik baĢarı ön puanları X =5.23 iken deneysel iĢlem sonrası X =13.37‘e 

yükseldiği görülmektedir. Buna göre hem yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E 

modeli etkinliklerinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin hem geleneksel 

öğretim etkinliklerinin araĢtırmacı tarafından uygulandığı kontrol-1
 
grubunda ki 

öğrencilerin hem de yürürlükteki coğrafya dersi müfredat programına göre coğrafya 

ders öğretmeni tarafından derslerin yürütüldüğü kontrol-2
 
grubu öğrencilerinin Ġklim 

Bilgisi bölümüne iliĢkin baĢarı düzeylerinde bir artıĢ gözlendiği söylenebilir. 

 

Tablo 4.3.3.2.  Deney Grubundaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Ön Test-Son Test 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Deney Grubu 

BaĢarı 
N X  S Sd t p 

Ön Test 29 5.59 1.64 

28 42.343 .00<.05 
Son Test

 29 19.14 2.28 

 

Deney grubu öğrencilerinin akademik baĢarı ortalamalarındaki deneysel iĢlem 

sonrasındaki artıĢ anlamlı düzeydedir [t(28)= 42.343, p<.05]. Bu anlamlılık 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli etkinliklerinin Ġklim Bilgisi bölümüne 

iliĢkin akademik baĢarı düzeylerini geliĢtirdiği Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.3.3.3. Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Ön Test-Son Test 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Kontrol-1 

Grubu BaĢarı 
N X  S sd t p 

Ön Test 17 5.41 1.84 

16 23.126 .00<.05 
Son Test

 17 12.53 2.27 

 

Tablo 4.3.3.3 incelendiğinde araĢtırmacı tarafından dersleri geleneksel 

öğretim etkinlikleri ile yürütülen kontrol-1 grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

öncesi akademik baĢarı düzeyleri ile iĢlem sonrası düzeyleri arasında anlamlı fark 
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tespit edilmiĢtir [t(16)= 23.126, p<.05]. Bu fark geleneksel öğretim etkinliklerinin de 

baĢarıyı arttırdığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.3.3.4 Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Ön Test-Son Test 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Kontrol-2 

Grubu BaĢarı 
N X  S sd T P 

Ön Test 30 5.23 1.89 

29 20.765 .00<.05 
Son Test

 30 13.37 2.62 

 

Tablo 4.3.3.4 incelendiğinde dersleri yürürlükteki müfredat programı öğretim 

etkinlikleri ile coğrafya ders öğretmeni tarafından yürütülen kontrol-2 grubu 

öğrencilerinin deneysel iĢlem öncesi akademik baĢarı düzeyleri ile iĢlem sonrası 

düzeyleri arasında anlamlı fark tespit edilmiĢtir [t(29)= 20.765, p<.05]. 

 

Ġki ayrı deneysel iĢleme maruz kalan öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne 

iliĢkin baĢarı puanlarında deney öncesine göre, deney sonrasında gözlenen söz 

konusu değiĢimlerin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin çift yönlü 

varyans analizi sonuçları tablo 4.3.3.5‘de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.3.3.5. Deney, Kontrol-1
 
ve Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Ön Test-Son Test 

Akademik BaĢarı Puanlarının ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT sd KO F P 

Gruplararası 903.316 75    

Grup (D-K
1
-K

2
) 365.349 2 182.674 24.788 .000 

Hata 537.967 73 7.369   

Gruplariçi 3702.394 76    

Ölçüm (Öntest-

Sontest) 

3275.420 1 3275.420 1972.788 .000 

Grup*Ölçüm 305.772 2 305.772 92.08 .000 

Hata 121.202 73    

Toplam 4605.710 151    

 

Tablo 4.3.3.5 incelendiğinde deney, kontrol-1
 
ve kontrol-2 gruplarının deney 

öncesi ve deney sonrası ön test ve son test toplam Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin 

baĢarı testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır [F(2-73)= 24.788; p<.05]. Bu 

bulgu, deney ve kontrol gruplarında bulunan öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümü baĢarı 
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puanlarının ölçüm ayrımı (deney öncesi ve sonrası) yapmaksızın farklılaĢtığını 

gösterir. 

 

Öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümü baĢarıları ile ilgili olarak, ön test-son test 

ortalama baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark vardır [F(2–73)= 1972.788; p<.05]. 

Bu bulgu, grup ayrımı yapmaksızın öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümü baĢarılarının 

uygulanan öğretim modeline bağlı olarak değiĢtiği Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.3.3.5‘deki analiz sonuçlarına göre farklı öğretim modellerinin 

kullanıldığı deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümü testine 

ait baĢarı puanlarının deney öncesinden sonrasına anlamlı farklılık gösterdiği, yani 

farklı iĢlem gruplarında (deney/kontrol-1/kontrol-2) olmak ile tekrarlı ölçümler 

faktörlerinin Ġklim Bilgisi bölümü testi baĢarı düzeyleri üzerindeki ortak etkilerinin 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur [F(2–73)= 92.08; p<.05]. Bu bulgu, yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı 5E modelinin ve geleneksel öğretim teknikleri uygulamanın 

öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne ait baĢarılarını arttırmada farklı etkilere sahip 

olduğunu göstermektedir. Yani deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin Ġklim 

Bilgisi bölümüne ait baĢarıları denemelere bağlı olarak farklılık göstermektedir. 

BaĢka bir anlatımla uygulanan deneysel iĢlemin sonucu olarak Ġklim Bilgisi bölümü 

baĢarıları değiĢmektedir. Öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümü baĢarılarında gözlenen 

bu farklılıkların öğrenci merkezli bir model olan yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E 

modelinden kaynaklandığı söylenebilir. Ġklim Bilgisi bölümü baĢarı testi puanlarında 

deney öncesine göre daha fazla artıĢ gözlenen 5E modelinin, öğretmen merkezli 

geleneksel öğretim tekniklerine göre öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne ait 

baĢarılarını arttırmada daha etkili olduğu görülmektedir. 

 

Grafik 4.3.3.1 incelendiğinde de deney öncesinde her üç grubun da Ġklim 

Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı düzeyleri denk iken yapılandırmacı yaklaĢıma 

dayalı 5E modeli etkinliklerinin kullanıldığı deney grubunun son test baĢarı puan 

ortalaması hem kontrol-1 hem de kontrol-2 grubundan fazla artıĢ gösterdiği 

görülmektedir. 
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Grafik 4.3.3.1. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Ön 

Test-Son Test Puanlarını Gösteren Diyagram 

ön test                                                         son test
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4.3.4. Deney ve Kontrol Gruplarının Kalıcılık Testi Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

 

9.sınıf deney ve kontrol gruplarına göre kalıcılık testi puanlarına iliĢkin 

aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.3.4.1‘de verilmektedir. 

 

Tablo 4.3.4.1. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin, Gruplarına Göre 

Akademik BaĢarı Kalıcılık Testi Puanlarına ĠliĢkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Grup N X  
S 

Deney  29 16.21 2.24 

Kontrol-1  17 10.12 1.73 

Kontrol-2
 30 10.33 2.14 

Toplam 76 12.53 3.57 
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AraĢtırmanın gerçekleĢtirildiği grupların kalıcılık testi ortalama puanları 

incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik 

baĢarı kalıcılık testi ortalama puanı X =16.21, kontrol-1
 
grubundaki öğrencilerin 

X =10.12 ve kontrol-2
 
grubundaki öğrencilerin X =10.33 olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 4.3.4.2. Deney ve Kontrol-1
 
Grubundaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı 

Kalıcılık Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd T p 

Deney 29 16.21 2.24 

44 9.631 .000<.05 
Kontrol-1

 17 10.12 1.73 

 

Deneysel çalıĢma sonrasında deney grubundaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi 

bölümüne iliĢkin akademik baĢarı kalıcılık testi puanları kontrol-1 grubundaki 

öğrencilere göre daha yüksektir. Tablo 4.3.4.2 incelendiğinde deney grubu ile 

kontrol-1 grubu arasındaki farklılık anlamlıdır[t(44)= 9.631, p<.05]. Deneysel iĢlem 

sonrasında yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeline göre ders etkinliklerinin 

düzenlendiği deney grubunda geleneksel öğretim etkinliklerinin kullanıldığı kontrol-

1 grubuna göre öğrenmenin daha kalıcı olduğu söylenebilir. Bu da yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı 5E modelinin öğrencilerin öğrenmelerindeki kalıcılığı geleneksel 

öğretim etkinliklerine oranla daha fazla geliĢtirdiği Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.3.4.3. Kontrol-1
 
ve Kontrol-2

 
Grubundaki Öğrencilerin Kalıcılık Testi 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd T p 

Kontrol-1
 17 10.12 1.73 

45 0.345 .724>.05 
Kontrol-2

 30 10.33 2.14 

 

Tablo 4.3.4.3 incelendiğinde deneysel çalıĢma sonrasında geleneksel öğretim 

etkinlikleri ile coğrafya dersinin araĢtırmacı tarafından sürdürüldüğü kontrol-1 grubu 

öğrencileri ile dersin coğrafya ders öğretmeni tarafından yürütüldüğü kontrol-2 grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarı kalıcılık testi puan ortalamaları arasında fark yoktur. 

Ġstatistiksel olarak kontrol-1
 
grubu ile kontrol-2 grubu öğrencilerinin coğrafya dersi 
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Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı kalıcılık testi puanları arasında 

anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir [t(45)=0.345, p>.05]. 

 

Tablo 4.3.4.4. Deney ve Kontrol-2
 
Grubundaki Öğrencilerin Kalıcılık Testi 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd T P 

Deney 29 16.21 2.24 

57 10.298 .000<.05 
Kontrol-2

 30 10.33 2.14 

 

Deneysel çalıĢma sonrasında deney grubundaki öğrencilerin coğrafya dersi 

Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı kalıcılık testi puanları kontrol-2 

grubundaki öğrencilere göre daha yüksektir. Tablo 4.3.4.4 incelendiğinde deney 

grubu ile kontrol-2 grubu arasındaki farklılık anlamlıdır [t(57)= 10.298, p<.05]. 

Deneysel iĢlem sonrasında yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeline göre ders 

etkinliklerinin düzenlendiği deney grubunda geleneksel öğretim etkinliklerinin 

kullanıldığı kontrol-2 grubuna göre coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin 

öğrenme kalıcılık düzeyi daha yüksek gerçekleĢmiĢtir. Bu da yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı 5E modelinin öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne 

iliĢkin kalıcılıklarını geliĢtirdiği Ģeklinde yorumlanabilir. 

 
 

Tablo 4.3.4.5. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Kalıcılık Testi Puanlarına 

ĠliĢkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

(KT) 

sd Kareler 

Ortalaması 

(KO) 

F p Anlamlı Fark 

Gruplararası 635.757 2 317.879 72.247 .00 1 - 2
 

1 - 3
 

 

Gruplariçi 321.190 73 4.400 

Toplam 956.947 75  

1: Deney Grubu  2: Kontrol-1
 
Grubu 3: Kontrol-2

 
Grubu 

 

Deney grubu ile kontrol-1
 
ve kontrol-2

 
grubundaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi 

bölümüne iliĢkin akademik baĢarı kalıcılık testi puanları arasında anlamlı farklılık 
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vardır. Üç grubun ortak karĢılaĢtırılmasını görmek için tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) tablo 4.3.4.5‘te yapılmıĢtır. 

 

Tablo 4.3.4.5‘teki sonuçlar incelendiğinde, gruplararası ve gruplariçi yapılan 

tek yönlü varyans analizinde, 9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

akademik baĢarı kalıcılık testi puanları arasında istatistiksel olarak bir farklılığın 

olduğu görülmektedir [F(2-73) = 72.247, p<.05]. Bu farklılık deney grubunun lehine 

deney grubu ile kontrol-1 grubu ve deney grubu kontrol-2
 

grupları arasında 

gerçekleĢmiĢtir. Bu sonuca göre coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne yönelik 

kalıcılık düzeylerinin deney grubunun hem kontrol-1
 
hem de kontrol-2

 
grubuna göre 

daha yüksek olduğu ve 5E modeli etkinliklerinin öğrenmedeki kalıcılığı geleneksel 

öğrenim etkinliklerine oranla arttırdığı Ģeklinde yorumlanabilir.  

 

 

4.3.5. Deney ve Kontrol Gruplarının Akademik BaĢarı Son Test-Kalıcılık 

Testi Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

9.sınıf deney ve kontrol gruplarına göre akademik baĢarı son test-kalıcılık 

testi puanlarına iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 

4.3.5.1‘de verilmektedir. 

 

Tablo 4.3.5.1. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Gruplarına Göre Akademik 

BaĢarı Son Test-Kalıcılık Testi Puanlarına ĠliĢkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

GRUP 
SON TEST KALICILIK TESTĠ 

N X  
S N X  

S 

Deney 29 19.14 2.28 29 16.41 2.18 

Kontrol-1  17 12.53 2.27 17 10.12 1.73 

Kontrol-2
 30 13.37 2.62 30 10.33 2.14 

Toplam 76 15.38 3.82 76 12.53 3.57 
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Deneysel iĢlem sonrasında dört haftalık bir süreç sonunda grupların akademik 

baĢarı testi kalıcılıklarını kontrol etmek amacıyla baĢarı testi tüm gruplara yeniden 

uygulandı. Grupların son test kalıcılık testi puanları arasındaki değiĢimleri 

gözlemlemek amacıyla tablo 4.3.5.1 incelendiğinde; araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği 

gruplardan deney grubunun deneysel iĢlem sonrasında akademik baĢarı son puan 

ortalaması X =19.14 iken kalıcılık testi baĢarı puan ortalaması X =16.41 olduğu, 

kontrol-1
 
grubu öğrencilerinin akademik baĢarı son puanları X =12.53 iken kalıcılık 

testi baĢarı puan ortalaması X =10.12 olduğu ve kontrol-2
 
grubu öğrencilerinin 

akademik baĢarı son puan ortalaması X =13.37 iken kalıcılık testi baĢarı puan 

ortalaması X =10.33 olduğu görülmektedir.  

 

Tablo 4.3.5.2.  Deney Grubundaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Son Test-Kalıcılık Testi 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Deney Grubu 

BaĢarı 
N X  S sd t p 

Son Test 29 19.14 2.28 

28 22.604 .00<.05 
Kalıcılık Testi

 29 16.41 2.18 

 

 

Deney grubu öğrencilerinin akademik baĢarı testi kalıcılık ortalamalarındaki 

deneysel iĢlem sonrasındaki düĢme anlamlı düzeydedir [t(28)= 22.604, p<.05]. Bu 

bulgu deneysel iĢlem sonunda dört haftalık süreçte öğrencilerin baĢarılarında anlamlı 

bir düĢüĢ olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.3.5.3. Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Son Test-Kalıcılık Testi 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Kontrol-1
 

Grubu BaĢarı
 N X  S sd T p 

Son Test 17 12.53 2.27 

16 9.908 .00<.05 
Kalıcılık Testi

 17 10.12 1.73 
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Tablo 4.3.5.3 incelendiğinde araĢtırmacı tarafından dersleri geleneksel 

öğretim etkinlikleri ile yürütülen kontrol-1 grubu öğrencilerinin akademik baĢarı testi 

kalıcılık ortalamalarındaki deneysel iĢlem sonrasındaki düĢme anlamlı düzeydedir 

[t(16)= 9.908, p<.05]. Bu bulgu deneysel iĢlem sonunda dört haftalık süreçte 

öğrencilerin baĢarılarında anlamlı bir düĢüĢ olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.3.5.4 Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Son Test-Kalıcılık Testi 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Kontrol-2 

Grubu BaĢarı 
N X  S Sd T p 

Son Test 30 13.37 2.62 

29 19.540 .00<.05 
Kalıcılık Testi

 30 10.33 2.14 

 

Tablo 4.3.5.4 incelendiğinde dersleri yürürlükteki müfredat programı öğretim 

etkinlikleri ile coğrafya ders öğretmeni tarafından yürütülen kontrol-2 grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarı testi kalıcılık ortalamalarındaki deneysel iĢlem 

sonrasındaki düĢme anlamlı düzeydedir [t(29)= 19.540, p<.05]. 

 

Ġki ayrı deneysel iĢleme maruz kalan öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne 

iliĢkin baĢarı puanlarında deney sonrasından kalıcılık testine gözlenen söz konusu 

değiĢimlerin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin çift yönlü varyans 

analizi sonuçları tablo 4.3.5.5‘ de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.3.5.5. Deney, Kontrol-1
 
ve Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Son Test-Kalıcılık 

Testi Akademik BaĢarı Puanlarının ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT Sd KO F p 

Gruplararası 26.599 75    

Grup (D-K
1
-K

2
) 2,160 2 1,080 3,226 ,045 

Hata 24,439 73 ,335   

Gruplariçi 290.088 76    

Ölçüm (Öntest-

Sontest) 
263,489 1 263,489 787,060 ,000 

Grup*Ölçüm 2,160 2 1,080 3,226 ,045 

Hata 24,439 73 ,335   

Toplam 316.687 151    
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Tablo 4.3.5.5 incelendiğinde deney, kontrol-1
 

ve kontrol-2 gruplarının 

deneysel iĢlem sonrasında son test ve kalıcılık testi toplam Ġklim Bilgisi bölümüne 

iliĢkin baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark vardır [F(2-73)= 3.226; p<.05]. Bu 

bulgu, deney ve kontrol gruplarında bulunan öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümü 

kalıcılık puanlarının ölçüm ayrımı (deney sonrası ve kalıcılık) yapmaksızın 

farklılaĢtığını gösterir. 

 

Öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümü baĢarı testi kalıcılıkları ile ilgili olarak, son 

test-kalıcılık testi ortalama baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark vardır [F(2–73)= 

787.060; p<.05]. Bu bulgu, grup ayrımı yapmaksızın öğrencilerin Ġklim Bilgisi 

bölümü kalıcılıklarının uygulanan öğretim modeline bağlı olarak değiĢtiği Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.3.5.5‘deki analiz sonuçlarına göre farklı öğretim modellerinin 

kullanıldığı deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümü testine 

ait kalıcılık puanlarının deney öncesinden sonrasına anlamlı farklılık gösterdiği, yani 

farklı iĢlem gruplarında (deney/kontrol-1/kontrol-2) olmak ile tekrarlı ölçümler 

faktörlerinin Ġklim Bilgisi bölümü baĢarı testi kalıcılık düzeyleri üzerindeki ortak 

etkilerinin anlamlı olduğu bulunmuĢtur [F(2–73)= 3.226; p<.05]. Bu bulgu, 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinin ve geleneksel öğretim teknikleri 

uygulamanın öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne ait baĢarı testi kalıcılıklarında 

farklı etkilere sahip olduğunu göstermektedir. Yani deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne ait baĢarıları denemelere bağlı olarak farklılık 

göstermektedir. BaĢka bir anlatımla uygulanan deneysel iĢlemin sonucu olarak Ġklim 

Bilgisi bölümü kalıcılıkları değiĢmektedir. Öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümü 

kalıcılıklarında gözlenen bu farklılıkların öğrenci merkezli bir model olan 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinden kaynaklandığı söylenebilir. Ġklim 

Bilgisi bölümü baĢarı testi kalıcılık puanlarında daha az düĢme gözlenen 5E 

modelinin, öğretmen merkezli geleneksel öğretim tekniklerine göre öğrencilerin 

Ġklim Bilgisi bölümüne ait kalıcılıklarında daha etkili olduğu görülmektedir. 
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Grafik 4.3.5.1. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Akademik BaĢarı Son 

Test-Kalıcılık Testi Puanlarını Gösteren Diyagram 

son test                                                kalicilik testi

21
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8
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kontrol2

kontrol1

 

 

4.3.6. Deney ve Kontrol Gruplarının Coğrafya Dersine Yönelik 

Akademik BaĢarı Ön Test Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılması 

 

9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı ön test puanlarına iliĢkin 

anlamlı fark olup olmadığını kontrol etmek için bağımsız gruplar için t-testi 

yapılmıĢtır. 

 

Tablo 4.3.6.1 Deney Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Akademik BaĢarı Ön 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t P 

Kız 15 5.40 1.64 
27 0.627 .536>.05 

Erkek
 14 5.79 1.67 

 

Deneysel iĢlem baĢlanmadan önce deney grubu öğrencilerinin coğrafya dersi 

Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı ön test puanları incelendiğinde kız 

öğrenciler ile erkek öğrenciler arasında anlamlı bir fark tespit edilmemiĢtir 
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[t(27)=0.627, p>.05]. Buna göre deney grubundaki öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı ön test puanları denklik göstermektedir. 

 

Tablo 4.3.6.2 Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Akademik BaĢarı Ön 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 10 4.80 1.23 
15 1.567 .154>.05 

Erkek
 7 6.29 2.29 

 

Tablo 4.3.6.2 incelendiğinde çalıĢma öncesi kontrol-1 grubu öğrencilerinin 

coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı ön test puanlarında 

cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir [t(28)=0.585, p>.05]. 

Buna göre deneysel iĢlem öncesi kontrol-1 grubu öğrencilerinin coğrafya dersine 

yönelik tutumları cinsiyetlerine bakılmaksızın eĢit düzeydedir denilebilir. 

 

Tablo 4.3.6.3 Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Akademik BaĢarı Ön 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 13 5.00 1.68 
28 0.585 .563>.05 

Erkek
 17 5.41 2.06 

 

Tablo 4.3.6.3 incelendiğinde çalıĢma öncesi kontrol-2 grubu öğrencilerinin 

coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı ön test puanlarında 

cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir [t(28)=0.585, p>.05].  

Buna göre deneysel iĢlem öncesi kontrol-2 grubu öğrencilerinin coğrafya dersine 

yönelik tutumları cinsiyetlerine bakılmaksızın eĢit düzeydedir denilebilir. 

 

4.3.7. Deney ve Kontrol Gruplarının Coğrafya Dersine Yönelik 

Akademik BaĢarı Son Test Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılması 

 

9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı son test puanlarına iliĢkin 

anlamlı fark olup olmadığını kontrol etmek için bağımsız gruplar için t-testi 

yapılmıĢtır. 
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Tablo 4.3.7.1 Deney Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Akademik BaĢarı Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 15 18.73 2.12 
27 0.989 .331>.05 

Erkek
 14 19.57 2.44 

 

Deneysel iĢlem sonrasında deney grubundaki öğrencilerin coğrafya dersi 

Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı son test puanlarında cinsiyet değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir [t(27)=0.989, p>.05].  

 

Deneysel iĢlem öncesi de deney grubu öğrencilerinin Ġklim Bilgisi bölümüne 

ait akademik baĢarı puanlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık tespit 

edilmemiĢti. Bu bulgu yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli etkinliklerinin 

akademik baĢarılarında öğrencilerin cinsiyetlerine göre farklılık yaratmadığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.3.7.2 Deney Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Akademik BaĢarı Ön 

Test-Son Test Puanlarına ĠliĢkin Merkezi Yayılım Ölçüleri 

Cinsiyet 
Ön Test Son Test 

N X  S N X  S 

Kız 15 5.40 1.64 15 18.73 2.12 

Erkek 14 5.79 1.67 14 19.57 2.44 

 

Kız öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı ön 

test puan ortalamaları X =5.40 iken çalıĢma sonrasında X =18.73‘ e yükselmiĢ; 

erkek öğrencilerin ise ön test akademik baĢarı puan ortalamaları X =5.79 iken 

çalıĢma sonunda X =19.57‘ ye yükselmiĢtir.  

 

Tablo 4.3.7.3 Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Akademik BaĢarı Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd T p 

Kız 10 11.80 1.55 
15 1.672 .115>.05 

Erkek
 7 13.57 2.82 
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Deneysel iĢlem sonrasında kontrol-1 grubundaki öğrencilerin coğrafya dersi 

Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı son test puanlarında cinsiyet değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir [t(15)=1.672, p>.05]. Deneysel iĢlem 

öncesi de kontrol-1
 
grubu öğrencilerinin Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı 

puanlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık tespit edilmemiĢti. Bu bulgu 

coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarılarında geleneksel 

öğretim etkinliklerinin öğrencilerin cinsiyetine göre anlamlı farklılık yaratmadığı 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.3.7.4. Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Akademik BaĢarı Ön 

Test-Son Test Puanlarına ĠliĢkin Merkezi Yayılım Ölçüleri 

Cinsiyet 
Ön Test Son Test 

N X  S N X  S 

Kız 10 4.80 1.23 10 11.80 1.55 

Erkek 7 6.29 2.29 7 13.57 2.82 

 

Kontrol-1
 
grubundaki kız öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne 

ait akademik baĢarı ön test puan ortalamaları X =4.80 iken çalıĢma sonrasında 

X =11.80‘ e yükselmiĢ; erkek öğrencilerin ise ön test akademik baĢarı puan 

ortalamaları X =6.29 iken çalıĢma sonunda X =13.57‘ ye yükselmiĢtir.  

 

Tablo 4.3.7.5. Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Akademik BaĢarı 

Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t P 

Kız 13 12.38 2.63 
28 1.872 .072>.05 

Erkek
 17 14.11 2.42 

 

Deneysel iĢlem sonrasında kontrol-2 grubundaki öğrencilerin coğrafya dersi 

Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı son test puanlarında cinsiyet değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir [t(28)=1.872, p>.05]. Deneysel iĢlem 

öncesi de kontrol-2
 
grubu öğrencilerinin Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı 

puanlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık tespit edilmemiĢti. 
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Tablo 4.3.7.6. Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Akademik BaĢarı Ön 

Test-Son Test Puanlarına ĠliĢkin Merkezi Yayılım Ölçüleri 

Cinsiyet 
Ön Test Son Test 

N X  S N X  S 

Kız 13 5.00 1.68 13 12.38 2.63 

Erkek 17 5.41 2.06 17 14.11 2.42 

 

Kontrol-2
 
grubundaki kız öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne 

ait akademik baĢarı ön test puan ortalamaları X =5.00 iken çalıĢma sonrasında 

X =12.38‘ e yükselmiĢ; erkek öğrencilerin ise ön test akademik baĢarı puan 

ortalamaları X =5.41 iken çalıĢma sonunda X =14.11‘ e yükselmiĢtir.  

 

 

4.3.8. Deney ve Kontrol Gruplarının Coğrafya Dersine Yönelik 

Akademik BaĢarı Kalıcılık Testi Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılması 

 

9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı kalıcılık testi puanlarına 

iliĢkin anlamlı fark olup olmadığını kontrol etmek için bağımsız gruplar için t-testi 

yapılmıĢtır. 

 

Tablo 4.3.8.1 Deney Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Akademik BaĢarı 

Kalıcılık Testi Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 15 15.80 1.92 
27 1.012 .321>.05 

Erkek
 14 16.64 2.50 

 

Deneysel iĢlem sonrasında deney grubundaki öğrencilerin coğrafya dersi 

Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı kalıcılık testi puanlarında cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir [t(27)=1.012, p>.05]. Hem 

deney öncesinde hem de sonrasında deney grubu öğrencilerinin Ġklim Bilgisi 

bölümüne ait akademik baĢarı kalıcılık puanlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık tespit edilmemiĢtir. 
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Tablo 4.3.8.2 Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Akademik BaĢarı 

Kalıcılık Testi Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 10 9.60 1.43 
15 1.538 .145>.05 

Erkek
 7 10.80 1.95 

 

 

Deneysel iĢlem sonrasında kontrol-1 grubundaki öğrencilerin coğrafya dersi 

Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı kalıcılık testi puanlarında cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir [t(15)=1.538, p>.05]. Hem 

deney öncesinde hem de sonrasında kontrol-1
 
grubu öğrencilerinin Ġklim Bilgisi 

bölümüne ait akademik baĢarı kalıcılık puanlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık tespit edilmemiĢ. 

 

Tablo 4.3.8.3 Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Akademik BaĢarı 

Kalıcılık Testi Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 13 9.77 2.28 
28 1.277 .212>.05 

Erkek
 17 10.76 1.99 

 

Tablo 4.3.8.3 incelendiğinde deneysel iĢlem sonrasında kontrol-2 grubundaki 

öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı kalıcılık testi 

puanlarında cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir 

[t(28)=1.277, p>.05]. Hem deney öncesinde hem de sonrasında kontrol-2
 
grubu 

öğrencilerinin Ġklim Bilgisi bölümüne ait akademik baĢarı kalıcılık puanlarında 

cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir. 

 

 

4.4. Coğrafya Dersine Yönelik Tutuma ĠliĢkin Bulgular 

 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin deneysel iĢlem öncesi ve sonrası 

coğrafya dersine yönelik tutumlarına ait bulgular bu baĢlık altında sunulmuĢtur. 
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4.4.1. Deney ve Kontrol Gruplarının Coğrafya Dersine Yönelik Tutum 

Ön Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli öğretim etkinliklerinin ele 

alındığı deney grubu ve geleneksel öğretim etkinliklerine (düz anlatım, soru-cevap 

v.b.) göre öğretimin yapıldığı kontrol-1 ve yürürlükteki coğrafya öğretim programına 

göre öğretimin yapıldığı kontrol-2 grubu öğrencilerinin coğrafya dersi tutum ön test 

puanları 9. sınıf grupları için elde edilmiĢtir. 

 

9.sınıf deney ve kontrol gruplarına göre coğrafya dersi tutum ön test 

puanlarına iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.4.1.1‘de 

verilmektedir. 

 

Tablo 4.4.1.1. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin, Gruplarına Göre Coğrafya Dersi 

Tutum Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Grup N X  
S 

Deney  29 3.63 0.38 

Kontrol-1
 17 3.90 0.54 

Kontrol-2 30 3.79 0.47 

Toplam 76 3.75 0.46 

 

Tablo 4.4.1.1‘e göre araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği grupların coğrafya dersi 

tutum ön puanları incelendiğinde; deney grubu öğrencilerinin coğrafya dersine 

yönelik ön test ortalama puanı X =3.63, kontrol-1
 
grubunun X =3.90 ve kontrol-2

 

grubunun X =3.79 olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 4.4.1.2. Deney ve Kontrol-1
 
Grubundaki Öğrencilerin Coğrafya Dersine Yönelik 

Tutum Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd T P 

Deney 29 3.63 0.38 
44 1.993 .052>.05 

Kontrol-1
 17 3.90 0.54 

 



 175 

Tablo 4.4.1.2‘ye göre deneysel çalıĢma öncesinde deney grubundaki 

öğrenciler ile kontrol-1
 
grubundaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum 

puanları incelendiğinde aralarında anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir  

[t(44)=1.993, p>.05]. Bu da araĢtırmaya baĢlandığında deney grubu ile kontrol-1 

grubundaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutumlarında denge olduğu 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.4.1.3. Kontrol-1
 
ve Kontrol-2

 
Grubundaki Öğrencilerin Coğrafya Dersine Yönelik 

Tutum Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd T P 

Kontrol-1
 17 3.90 0.54 

45 .737 .465>.05 
Kontrol-2

 30 3.79 0.47 

 

Tablo 4.4.1.3‘e göre deneysel çalıĢma öncesinde kontrol-1 grubundaki 

öğrenciler ile kontrol-2
 
grubundaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum 

puanları incelendiğinde aralarında anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir 

[t(45)=0.737, p>.05]. Bu da araĢtırmaya baĢlandığında kontrol-1 grubu ile kontrol-2 

grubundaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutumlarında denge olduğu 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.4.1.4. Deney ve Kontrol-2
 
Grubundaki Öğrencilerin Coğrafya Dersine Yönelik 

Tutum Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Deney 29 3.63 0.38 
57 1.427 .159>.05 

Kontrol-2
 30 3.79 0.47 

 

Tablo 4.4.1.4‘e göre deneysel çalıĢma öncesinde deney grubundaki öğrenciler 

ile kontrol-2
 

grubundaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum puanları 

incelendiğinde aralarında anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir [t(57)=1.427, 

p>.05]. Bu da araĢtırmaya baĢlandığında deney grubu ile kontrol-2
 
grubundaki 

öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutumlarında denge olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. 
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Tablo 4.4.1.5. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Coğrafya Dersi Tutum Ön Test 

Puanlarına ĠliĢkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

(KT) 

sd Kareler 

Ortalaması 

(KO) 

F p Anlamlı 

Fark 

Gruplararası 0.837 2 0.418 2.043 .13 YOK 

Gruplariçi 14.950 73 0.205 

Toplam 15.787 75  

 

Tablo 4.4.1.5‘teki sonuçlar incelendiğinde, gruplar arası ve gruplar içi yapılan 

tek yönlü varyans analizinde, 9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

coğrafya dersine yönelik tutum ön test puanları arasında istatistiksel olarak bir 

farklılığın olmadığı görülmektedir [F(2–73) = 2.043, p>.05]. Bu sonuca göre deney ve 

kontrol gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin, coğrafya dersine yönelik tutum 

düzeyleri bakımından eĢit olduğu söylenebilir.  

 

4.4.2. Deney ve Kontrol Gruplarının Coğrafya Dersine Yönelik Tutum 

Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

9.sınıf deney ve kontrol gruplarına göre coğrafya dersi tutum son test 

puanlarına iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.4.2.1‘de 

verilmektedir. 

 

Tablo 4.4.2.1. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Coğrafya Dersi Tutum Son Test 

Puanlarına ĠliĢkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Grup N X  
S 

Deney  29 4.07 0.34 

Kontrol-1  17 3.68 0.67 

Kontrol-2
 30 3.63 0.55 

Toplam 76 3.81 0.55 
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AraĢtırmanın gerçekleĢtirildiği grupların coğrafya dersine iliĢkin tutum son 

test ortalama puanları incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin coğrafya dersine 

yönelik son test ortalama puanı x =4.07, kontrol-1
 
grubundaki öğrencilerin x =3.68 

ve kontrol-2
 
grubundaki öğrencilerin x =3.63 olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 4.4.2.2. Deney ve Kontrol-1
 
Grubundaki Öğrencilerin Coğrafya Dersine Yönelik 

Tutum Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S Sd t p 

Deney 29 4.07 0.34 

44 2.278 .01<.05 
Kontrol-1

 17 3.68 0.67 

 

Deneysel çalıĢma sonrasında deney grubundaki öğrencilerin coğrafya dersine 

yönelik tutum puanları kontrol-1 grubundaki öğrencilere göre daha yüksektir. Tablo 

4.4.2.2 incelendiğinde deney grubu ile kontrol-1 grubu arasındaki farklılık anlamlıdır 

[t(44)= 2.278, p<.05]. Deneysel iĢlem sonrasında yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E 

modeline göre ders etkinliklerinin düzenlendiği deney grubunda geleneksel öğretim 

etkinliklerinin kullanıldığı kontrol-1 grubuna göre coğrafya dersine yönelik 

tutumlarda artıĢ olmuĢtur. Bu da yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinin 

öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutumlarını geliĢtirdiği Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 
Tablo 4.4.2.3. Kontrol-1

 
ve Kontrol-2

 
Grubundaki Öğrencilerin Coğrafya Dersine Yönelik 

Tutum Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S Sd t p 

Kontrol-1
 17 3.68 0.67 

45 .251 .803>.05 
Kontrol-2

 30 3.63 0.55 

 

Tablo 4.4.2.3 incelendiğinde deneysel çalıĢma sonrasında geleneksel öğretim 

etkinlikleri ile coğrafya dersinin araĢtırmacı tarafından sürdürüldüğü kontrol-1 grubu 

öğrencileri ile dersin coğrafya ders öğretmeni tarafından yürütüldüğü kontrol-2 grubu 

öğrencileri coğrafya dersine yönelik tutum puan ortalamaları arasında fark yoktur. 

Ġstatistiksel olarak kontrol-1
 

grubu ile kontrol-2 grubu öğrencilerinin coğrafya 

dersine yönelik tutumları arasında anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir [t(45)=0.251, 
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p>.05]. Her iki grubun hem ön tutum düzeylerinde hem de son tutum düzeylerinde 

anlamlı farklılığın oluĢmaması araĢtırmacının yansızlığının ispatı olarak 

yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.4.2.4. Deney ve Kontrol-2
 
Grubundaki Öğrencilerin Coğrafya Dersine Yönelik 

Tutum Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Grup N X  S sd t p 

Deney 29 4.07 0.34 

57 3.709 .001<.05 
Kontrol-2

 30 3.63 0.55 

 

Deneysel çalıĢma sonrasında deney grubundaki öğrencilerin coğrafya dersine 

yönelik tutum puanları kontrol-2 grubundaki öğrencilere göre daha yüksektir. Tablo 

4.4.2.4 incelendiğinde deney grubu ile kontrol-2 grubu arasındaki farklılık anlamlıdır 

[t(57)= 3.709, p<.05]. Deneysel iĢlem sonrasında yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E 

modeline göre ders etkinliklerinin düzenlendiği deney grubunda geleneksel öğretim 

etkinliklerinin kullanıldığı kontrol-2 grubuna göre coğrafya dersine yönelik 

tutumlarda artıĢ olmuĢtur. Bu da yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinin 

öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutumlarını geliĢtirdiği Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.4.2.5. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Coğrafya Dersi Tutum Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

(KT) 

Sd Kareler 

Ortalaması 

(KO) 

F p Anlamlı Fark 

Gruplararası 3.260 2 1.630 6.184 .00 1 - 2
 

1 - 3
 

 

Gruplariçi 19.241 73 0.264 

Toplam 22.502 75  

1: Deney Grubu 2: Kontrol-1
 
Grubu 3: Kontrol-2

 
Grubu 

 

Tablo 4.4.2.5‘teki sonuçlar incelendiğinde, gruplararası ve gruplariçi yapılan 

tek yönlü varyans analizinde, 9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

coğrafya dersine yönelik tutum son test puanları arasında istatistiksel olarak bir 
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farklılığın olduğu görülmektedir [F(2-73) = 6.184, p<.05]. Bu farklılık deney grubunun 

lehine deney grubu ile kontrol-1 grubu ve deney grubu kontrol-2
 
grupları arasında 

gerçekleĢmiĢtir. Bu sonuca göre deney ve kontrol gruplarında bulunan 9. sınıf 

öğrencilerinin, coğrafya dersine yönelik tutum düzeylerinin deneysel iĢlem öncesinde 

farklılık göstermemelerine karĢın deneysel iĢlem sonrasında deney grubu lehine 

anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği Ģeklindedir. Buradan hareketle yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı 5E modeli etkinliklerinin coğrafya dersine yönelik öğrenci 

tutumlarını geliĢtirdiği söylenebilir. 

 

4.4.3. Deney ve Kontrol Gruplarının Coğrafya Dersine Yönelik Tutum 

Ön Test-Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

9.sınıf deney ve kontrol gruplarına göre coğrafya dersi tutum ön test-son test 

puanlarına iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.4.3.1‘de 

verilmektedir. 

 

Tablo 4.4.3.1. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin, Gruplarına Göre Coğrafya Dersi 

Tutum Ön Test-Son Test Puanlarına ĠliĢkin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

GRUP 
ÖN TEST SON TEST 

N X  
S N X  

S 

Deney 29 3.63 0.38 29 4.07 0.34 

Kontrol-1  17 3.90 0.54 17 3.68 0.67 

Kontrol-2
 30 3.79 0.47 30 3.63 0.55 

Toplam 76 3.75 0.46 76 3.81 0.55 

 

Deneysel iĢlem öncesi ve sonrası grupların coğrafya dersine yönelik 

tutumlarındaki değiĢimleri gözlemlemek amacıyla tablo 4.4.3.1 incelendiğinde; 

araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği gruplardan deney grubunun deneysel iĢlem öncesi 

coğrafya dersi tutum ön puanı X =3.63 iken deneysel iĢlem sonrası X =4.07‘ ye 

yükseldiği, kontrol-1
 
grubu öğrencilerinin tutum ön puanları X =3.90 iken deneysel 

iĢlem sonrası X =3.68‘e düĢtüğü ve kontrol-2
 
grubu öğrencilerinin tutum ön puanları 

X =3.79 iken deneysel iĢlem sonrası X =3.63‘e düĢtüğü görülmektedir. 
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Tablo 4.4.3.2.  Deney Grubundaki Öğrencilerin Coğrafya Dersine Yönelik Tutum Ön Test-

Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Deney Grubu 

Tutum 
N X  S sd T p 

Ön Test 29 3.63 0.38 
28 6.520 .00<.05 

Son Test
 29 4.07 0.34 

 

Deney grubu öğrencilerinin coğrafya dersine yönelik tutum ortalamalarındaki 

deneysel iĢlem sonrasındaki artıĢ anlamlı düzeydedir [t(28)= 6.520, p<.05]. Bu 

anlamlılık yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli etkinliklerinin coğrafya 

dersine yönelik öğrenci tutumlarını geliĢtirdiği Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.4.3.3. Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Coğrafya Dersine Yönelik Tutum Ön 

Test-Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Kontrol-1
 

Grubu Tutum 
N X  S sd t p 

Ön Test 17 3.90 0.54 

16 1.971 .06>.05 
Son Test

 17 3.68 0.67 

 

Tablo 4.4.3.3 incelendiğinde araĢtırmacı tarafından dersleri geleneksel 

öğretim etkinlikleri ile yürütülen kontrol-1 grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

öncesi coğrafya dersi tutumları ile iĢlem sonrası tutumları arasında anlamlı düzeyde 

fark tespit edilmemiĢtir [t(16)= 1.971, p>.05]. Bu farksızlık geleneksel öğretim 

etkinliklerinin sürdürüldüğü kontrol-1 grubu öğrencilerinin coğrafya dersine yönelik 

tutumlarında bir geliĢme ya da değiĢme olmadığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.4.3.4 Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Coğrafya Dersine Yönelik Tutum Ön 

Test-Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Kontrol-2 

Grubu Tutum 
N X  S sd t p 

Ön Test 30 3.79 0.47 

29 1.502 .144>.05 
Son Test

 30 3.63 0.55 
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Tablo 4.4.3.4 incelendiğinde dersleri yürürlükteki müfredat programı öğretim 

etkinlikleri ile coğrafya ders öğretmeni tarafından yürütülen kontrol-2 grubu 

öğrencilerinin deneysel iĢlem öncesi coğrafya dersi tutumları ile iĢlem sonrası 

tutumları arasında anlamlı düzeyde fark tespit edilmemiĢtir [t(29)= 1.502, p>.05]. Bu 

farksızlık yürürlükteki müfredat programı öğretim etkinliklerinin sürdürüldüğü 

kontrol-2 grubu öğrencilerinin coğrafya dersine yönelik tutumlarında bir geliĢme ya 

da değiĢme olmadığı Ģeklinde yorumlanabilir. Bu sonuç araĢtırmacı ile coğrafya ders 

öğretmeninin yansızlıklarını destekler niteliktedir. 

 

4.4.4. Deney ve Kontrol Gruplarının Coğrafya Dersine Yönelik Tutum 

Ön Test Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılması 

 

9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

coğrafya dersi tutum ön test puanlarına iliĢkin anlamlı fark olup olmadığını kontrol 

etmek için bağımsız gruplar için t-testi yapılmıĢtır. 

 

 
Tablo 4.4.4.1 Deney Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Coğrafya Dersine 

Yönelik Tutum Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 15 3.81 0.29 
27 3.051 .005<.05 

Erkek
 14 3.44 0.37 

 

Deneysel iĢlem baĢlanmadan önce deney grubu öğrencilerinin coğrafya dersi 

tutum ön puanlar incelendiğinde kız öğrencilerinin lehine anlamlı bir fark olduğu 

tespit edilmiĢtir [t(27)=3.051, p<.05]. Buna göre deney grubundaki kız öğrencilerin 

erkek öğrencilere oranla coğrafya dersine karĢı daha yüksek tutuma sahip oldukları 

Ģeklinde ifade edilebilir. 

 

Tablo 4.4.4.2 Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Coğrafya Dersine 

Yönelik Tutum Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 10 3.80 0.62 
15 0.947 .35>.05 

Erkek
 7 4.05 0.38 
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Tablo 4.4.4.2 incelendiğinde çalıĢma öncesi kontrol-1 grubu öğrencilerinin 

coğrafya dersine yönelik tutumlarında cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark olmadığı 

tespit edilmiĢtir [t(15)=0.947, p>.05]. Buna göre deneysel iĢlem öncesi kontrol-1 

grubu öğrencilerinin coğrafya dersine yönelik tutumları kız ve erkek öğrencilerin eĢit 

düzeydedir denilebilir. 

 

 

Tablo 4.4.4.3 Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Coğrafya Dersine 

Yönelik Tutum Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 13 3.78 0.47 
28 0.069 .94>.05 

Erkek
 17 3.79 0.48 

 

Tablo 4.4.4.3 incelendiğinde çalıĢma öncesi kontrol-2 grubu öğrencilerinin 

coğrafya dersine yönelik tutumlarında cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark olmadığı 

tespit edilmiĢtir [t(28)=0.069, p>.05].  Buna göre deneysel iĢlem öncesi kontrol-2 

grubu öğrencilerinin coğrafya dersine yönelik tutumları kız ve erkek öğrencilerin eĢit 

düzeydedir denilebilir. 

 

 

4.4.5. Deney ve Kontrol Gruplarının Coğrafya Dersine Yönelik Tutum 

Son Test Puanlarının Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırılması 

 

9. sınıf deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

coğrafya dersi tutum son test puanlarına iliĢkin anlamlı fark olup olmadığını kontrol 

etmek için bağımsız gruplar için t-testi yapılmıĢtır. 

 

Tablo 4.4.5.1. Deney Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Coğrafya Dersine 

Yönelik Tutum Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t p 

Kız 15 4.19 0.26 
27 2.044 .051>.05 

Erkek
 14 3.95 0.37 
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Deneysel iĢlem sonrasında deney grubundaki öğrencilerin tutum puanları 

incelendiğinde erkek öğrenciler ile kız öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık tespit 

edilmemiĢtir [t(27)=2.044, p>.05]. AraĢtırmaya baĢlamadan önce deney grubu 

öğrencilerinden kız öğrencilerinin tutumları erkek öğrencilere göre daha yüksek 

derecede tespit edilmiĢti. Anlamlı farklılık oluĢturan bu istatistiki değer her iki 

cinsiyetin tutumları artmasına karĢın deneysel iĢlem sonrasında ortadan kalkmıĢtır. 

Bunun sebebini tablo 4.4.5.2 incelendiğinde erkek öğrencilerin tutum ortalamalarının 

kız öğrencilere göre daha fazla artmıĢ olmasından kaynaklandığı söylenebilir. 

 

Tablo 4.4.5.2. Deney Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Coğrafya Dersine 

Yönelik Tutum Ön Test-Son Test Puanlarına ĠliĢkin Merkezi Yayılım Ölçüleri 

Cinsiyet 
Ön Test Son Test 

N X  S N X  S 

Kız 15 3.81 0.29 15 4.19 0.26 

Erkek 14 3.44 0.37 14 3.95 0.37 

 

Kız öğrencilerin ön tutum puan ortalamaları X =3.81 iken çalıĢma sonrasında 

X =4.19‘ a yükselmiĢ; erkek öğrencilerin ise coğrafya dersine yönelik ön tutum puan 

ortalamaları X =3.44 iken çalıĢma sonunda X =3.95‘ e yükselmiĢtir. Bu da 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli etkinliklerinin erkek öğrencilerin 

coğrafya dersi tutumlarını kız öğrencilere nazaran daha fazla arttırdığı Ģeklinde 

yorumlanabilir.  

 

Tablo 4.4.5.3. Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Coğrafya Dersine 

Yönelik Tutum Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  S sd t P 

Kız 10 3.53 0.76 
15 0.270 .27>.05 

Erkek
 7 3.90 0.48 

 

Deneysel iĢlem sonrasında kontrol-1 grubundaki öğrencilerin tutum puanları 

incelendiğinde erkek öğrenciler ile kız öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık tespit 

edilmemiĢtir [t(15)=0.270, p>.05]. 
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Tablo 4.4.5.4.  Kontrol-1 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Coğrafya Dersine 

Yönelik Tutum Ön Test - Son Test Puanlarına ĠliĢkin Merkezi Yayılım Ölçüleri 

Cinsiyet 
Ön Test Son Test 

N X  S N X  S 

Kız 10 3.80 0.62 10 3.53 0.76 

Erkek 7 4.05 0.38 7 3.90 0.48 

 

ÇalıĢma öncesinde de kontrol-1
 
grubu öğrencilerinin cinsiyete göre coğrafya 

dersine yönelik tutum düzeylerinde bir farklılık tespit edilmemiĢtir. Hem kız hem 

erkek öğrencilerin geleneksel öğretim etkinliklerinin araĢtırmacı tarafından 

sürdürüldüğü kontrol-1 grubundaki öğrencilerin son test puanlarında az da olsa bir 

düĢme görülmektedir. Erkek öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum ön  puan 

ortalamaları X =4.05‘den X =3.90‘ a; kız öğrencilerin ise X =3.80‘den X =3.53‘e 

düĢmüĢtür. 

 

 

Tablo 4.4.5.5. Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Coğrafya Dersine 

Yönelik Tutum Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi 

Cinsiyet N X  Ss sd t p 

Kız 13 3.62 0.59 
28 0.158 .88>.05 

Erkek
 17 3.65 0.54 

 

Deneysel iĢlem sonrasında kontrol-2 grubundaki öğrencilerin tutum puanları 

incelendiğinde erkek öğrenciler ile kız öğrenciler arasında anlamlı bir farklılık tespit 

edilmemiĢtir [t(28)=0.158, p>.05]. 

 

Tablo 4.4.5.6. Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Coğrafya Dersine 

Yönelik Tutum Ön Test - Son Test Puanlarına ĠliĢkin Merkezi Yayılım Ölçüleri 

Cinsiyet 
Ön Test Son Test 

N X  S N X  S 

Kız 13 3.78 0.47 13 3.62 0.59 

Erkek 17 3.79 0.48 17 3.65 0.54 

 

ÇalıĢma öncesinde de kontrol-2
 
grubu öğrencilerinin cinsiyete göre coğrafya 

dersine yönelik tutum düzeylerinde bir farklılık tespit edilmemiĢtir. Hem kız hem 

erkek öğrencilerin müfredattaki öğretim etkinliklerinin coğrafya ders öğretmeni 
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tarafından sürdürüldüğü kontrol-2 grubundaki öğrencilerin son test puanlarında bir 

düĢme görülmektedir. Erkek öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum ön puan 

ortalamaları X =3.79‘dan X =3.65 ‗e; kız öğrencilerin ise X =3.78‘den X =3.65‘e 

düĢmüĢtür. 

 

4.4.6. Deney ve Kontrol Gruplarının Coğrafya Dersine Yönelik 

Tutumlarında Deney Öncesinden Sonrasına Olan DeğiĢimlerin KarĢılaĢtırılması 

 

Tablo 4.4.6.1. Deney, Kontrol-1
 
ve Kontrol-2 Grubundaki Öğrencilerin Tutum Ön Test-

Tutum Son Test Puanlarının ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT Sd KO F p 

Gruplararası 26.531 75    

Grup (D-K
1
-K

2
) ,593 2 ,297 0,835 ,438 

Hata 25,938 73 ,355   

Gruplariçi 11.77516 76    

Ölçüm (Öntest-

Sontest) 
0.01816 1 0.01816 0,161 ,690 

Grup*Ölçüm 3,504 2 1,752 15,495 ,000 

Hata 8,253 73 ,113   

Toplam 38.30616 151    

 

 

Tablo 4.4.6.1 incelendiğinde deney, kontrol-1
 

ve kontrol-2 gruplarının 

deneysel iĢlem öncesinden sonrasına coğrafya dersi tutum testi toplam puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur[F(2-73)= 0.835; p>.05]. Bu bulgu, deney ve kontrol 

gruplarında bulunan öğrencilerin coğrafya dersi tutum puanlarının ölçüm ayrımı 

(deney öncesi ve sonrası) yapmaksızın farklılaĢmadığını gösterir. 

 

Öğrencilerin coğrafya dersi tutumları ile ilgili olarak, ön test-son test ortalama 

tutum puanları arasında anlamlı bir fark yoktur[F(2-73)= 0.161; p>.05]. Bu bulgu, 

grup ayrımı yapmaksızın öğrencilerin coğrafya dersi tutum puanlarının uygulanan 

öğretim modeline bağlı olarak değiĢmediği Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

Tablo 4.4.6.1‘ deki analiz sonuçlarına göre farklı öğretim modellerinin 

kullanıldığı deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik 



 186 

tutum puanlarının deney öncesinden sonrasına anlamlı farklılık gösterdiği, yani farklı 

iĢlem gruplarında (deney/kontrol-1/kontrol-2) olmak ile tekrarlı ölçümler 

faktörlerinin coğrafya dersi tutum düzeyleri üzerindeki ortak etkilerinin anlamlı 

olduğu bulunmuĢtur [F(2-73)= 15,495; p<.05]. Bu bulgu, yapılandırmacı yaklaĢıma 

dayalı 5E modelinin ve geleneksel öğretim teknikleri uygulamanın öğrencilerin 

coğrafya dersine yönelik tutumlarında farklı etkilere sahip olduğunu göstermektedir. 

Yani deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutumları 

denemelere bağlı olarak farklılık göstermektedir. BaĢka bir anlatımla uygulanan 

deneysel iĢlemin sonucu olarak öğrencilerin coğrafya dersi tutumları değiĢmektedir. 

Öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutumlarında gözlenen bu farklılıkların öğrenci 

merkezli bir model olan yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinden 

kaynaklandığı söylenebilir. Coğrafya dersi tutumlarında artıĢ gözlenen 5E modelinin, 

öğretmen merkezli geleneksel öğretim tekniklerine göre öğrencilerin coğrafya 

dersine yönelik tutumlarında etkili olduğu görülmektedir. 

 

Grafik 4.4.6.1. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Tutum Ön Test / Son 

Test Puanlarını Gösteren Diyagram 

ön tutum                                                       son tutum

21

4,1

4,0

3,9

3,8

3,7

3,6

GRUP

deney

kontrol2

kontrol1
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Grafik 4.4.6.1 incelendiğinde hem kontrol-1 hem de kontrol-2 gruplarındaki 

öğrencilerin tutum grafiklerinde düĢme gözlenirken deney grubundaki öğrencilerin 

coğrafya dersine yönelik tutumlarında deneysel iĢlem sonrasında artıĢ olduğu 

gözlenmektedir. 

 



V. BÖLÜM 

 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, deneysel çalıĢmanın sonucunda elde edilen 

bulgulardan çıkarılan sonuçlar ve bu sonuçlar doğrultusunda 5E modelinin 

kullanımına yönelik öneriler bulunmaktadır. 

 

 Deneysel çalıĢma kapsamında oluĢturulan araĢtırmada, deney ve kontrol 

gruplarındaki ortaöğretim 9. sınıf öğrencileri üzerinde, ortaya çıkması beklenen 

bağımlı ve sürekli değiĢkenler olarak; Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin bilimsel süreç 

becerileri testi, Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı testi, coğrafya dersi 

tutum ölçeği alınmıĢtır. AraĢtırmada etkisi gözlenen bağımsız ve süreksiz 

değiĢkenler olarak ise; deney grubu için yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli 

öğretim etkinlikleri, kontrol grupları için geleneksel öğretim yöntemleri ele 

alınmıĢtır. Bundan sonraki kısımda, araĢtırmanın her bir bölümü için elde edilen 

sonuçlar açıklanmaktadır. 

 

 

5.1. SONUÇLAR 

 

Ortaöğretim 9. sınıflarda coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümünün öğretiminde, 

bilimsel süreç becerilerini geliĢtiren yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı ―5E Modeli‖ ile 

öğrenci merkezli geleneksel öğretim etkinliklerinin (soru-cevap, düz anlatım v.b.) 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine, coğrafya dersine ait baĢarılarına ve coğrafya 

dersine yönelik tutumlarına etkisinin araĢtırıldığı bu çalıĢmada deneysel çalıĢma 

sürecinde elde edilen verilere uygulanan istatistiksel analiz sonuçlarından elde edilen 

bulgulara dayalı olarak aĢağıdaki sonuçlar özetlenmektedir. 
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5.1.1. AraĢtırma Kapsamına Alınan Öğrencilerin Profillerine ĠliĢkin 

Sonuçlar 

 

AĢağıda, araĢtırmanın yürütüldüğü 9. sınıflardaki deney, kontrol-1 ve kontrol-

2 gruplarındaki öğrencilerin betimsel profillerine iliĢkin sonuçlar verilmektedir. 

 

1. Uygulamanın gerçekleĢtirildiği 9. sınıf deney grubunda 29, kontrol-1 

grubunda 17 ve kontrol-2 grubunda ise 30 öğrenci yer almaktadır. Deney grubundaki 

öğrencilerin %51.7‘si kız,   %48.3‘ü erkek olurken; kontrol-1 grubundaki 

öğrencilerin %58.8‘i kız, %41.2‘si erkek, kontrol-2 grubundaki öğrencilerin %43.3‘ü 

kız, %56.7‘ si erkektir. 

 

AraĢtırmaya katılan toplam öğrenci profiline bakıldığında ise çalıĢmaya 38 

kız 38 erkek olmak üzere toplam 76 öğrenci katılmıĢ olup çalıĢmaya katılan toplam 

öğrencilerin %50‘si kız %50‘si erkektir. 

 

 

5.1.2. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Bilimsel Süreç 

Becerileri Ön Test Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

AraĢtırmanın yürütüldüğü 9. sınıflardaki deney, kontrol-1 ve kontrol-2 

gruplarındaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ön test puan düzeyleri ile ilgili 

olarak ulaĢılan sonuçlar aĢağıda açıklanmıĢtır. 

 

1. Deney ve kontrol-1 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerilerine iliĢkin ön test puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık 

bulunmamaktadır. Yani deneysel uygulamaya baĢlamadan önce, deney ve kontrol-1 

gruplarındaki öğrencilerin bilimsel süreç beceri düzeyleri birbiriyle benzer özellikler 

göstermektedir   (Tablo 4.2.1.2). 

 

2. Kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerileri ön test puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık bulunmamaktadır. 
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Yani deneysel uygulamaya baĢlamadan önce, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarındaki 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düzeyleri birbiriyle benzer özellikler 

göstermektedir   (Tablo 4.2.1.3). 

 

3. Deney ve kontrol-2 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerileri ön test puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık bulunmamaktadır. 

Yani deneysel uygulamaya baĢlamadan önce, deney ve kontrol-2 gruplarındaki 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düzeyleri birbiriyle benzer özellikler 

göstermektedir   (Tablo 4.2.1.4). 

 

4. Deney, kontrol-1 ve 
 
kontrol-2

 
gruplarının bilimsel süreç becerileri ön test 

puanları arasında istatistiksel olarak bir fark yoktur (Tablo 4.2.1.5). Deneysel iĢlem 

öncesi araĢtırma kapsamındaki tüm grupların bilimsel süreç becerileri baĢlangıç 

düzeyleri birbiri ile benzer özellikler göstermektedir. 

 

5. Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretim etkinliklerinin uygulandığı deney 

grubunda bulunan öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düzeyleri uygulama 

öncesinde onların cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermektedir (Tablo 

4.2.4.1). Bu faklılık kız öğrencilerin lehine durumdadır. Buna göre deney grubundaki 

kız öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ön test puanları erkek öğrencilere göre daha 

yüksek tespit edilmiĢtir. 

 

6. Geleneksel öğretim etkinliklerinin (soru-cevap, düz anlatım v.b.) 

uygulandığı kontrol-1 grubunda bulunan öğrencilerin bilimsel süreç becerileri 

düzeyleri, uygulama öncesinde onların cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık 

göstermemektedir (Tablo 4.2.4.2). Bu bulgu deneysel iĢlem öncesi kontrol-1 

grubundaki kız ve erkek öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin benzer düzeyde 

bilimsel süreç becerisine sahip oldukları Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

7. Dersi coğrafya öğretmeninin yürürlükteki coğrafya müfredat programı 

öğretim etkinliklerini uygulayarak yürüttüğü kontrol-2
 

grubunda bulunan 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düzeyleri,  uygulama öncesinde onların 
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cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermemektedir (Tablo 4.2.4.3). Bu 

bulgu deneysel iĢlem öncesi kontrol-2 grubundaki kız ve erkek öğrencilerin Ġklim 

Bilgisi bölümüne iliĢkin benzer düzeyde bilimsel süreç becerisine sahip oldukları 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

 

5.1.3. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Coğrafya 

Dersindeki Akademik BaĢarı Ön Test Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

AraĢtırmanın yürütüldüğü 9. sınıflardaki deney, kontrol-1 ve kontrol-2 

gruplarındaki öğrencilerin akademik baĢarı ön test puan düzeyleri ile ilgili olarak 

ulaĢılan sonuçlar aĢağıda açıklanmıĢtır. 

 

1. Deney ve kontrol-1 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin coğrafya 

dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı ön test puanları arasında 

anlamlı düzeyde farklılık bulunmamaktadır. Yani deneysel uygulamaya baĢlamadan 

önce, deney ve kontrol-1 gruplarındaki öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi 

bölümüne iliĢkin akademik baĢarı puanları birbiriyle benzer özellikler göstermektedir   

(Tablo 4.3.1.2). 

 

2. Kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin coğrafya 

dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı ön test puanları arasında 

anlamlı düzeyde farklılık bulunmamaktadır. Yani deneysel uygulamaya baĢlamadan 

önce, kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarındaki öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi 

bölümüne iliĢkin akademik baĢarı puanları birbiriyle benzer özellikler göstermektedir   

(Tablo 4.3.1.3). 

 

3. Deney ve kontrol-2 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin coğrafya 

dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı ön test puanları arasında 

anlamlı düzeyde farklılık bulunmamaktadır. Yani deneysel uygulamaya baĢlamadan 

önce, deney ve kontrol-2 gruplarındaki öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi 
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bölümüne iliĢkin akademik baĢarı puanları birbiriyle benzer özellikler göstermektedir   

(Tablo 4.3.1.4). 

 

4. Deney, kontrol-1 ve kontrol-2
 
gruplarının coğrafya dersi Ġklim Bilgisi 

bölümüne iliĢkin akademik baĢarı ön test puanları arasında istatistiksel olarak bir fark 

yoktur (Tablo 4.3.1.5). Deneysel iĢlem öncesi araĢtırma kapsamındaki tüm grupların 

coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı düzeyleri birbiri ile 

benzer özellikler göstermektedir. 

 

5. Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretim etkinliklerinin uygulandığı deney 

grubunda bulunan öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin 

akademik baĢarı düzeyleri, uygulama öncesinde onların cinsiyetlerine göre anlamlı 

düzeyde farklılık göstermemektedir (Tablo 4.3.6.1).  

 

6. Geleneksel öğretim etkinliklerinin (soru-cevap, düz anlatım v.b.) 

uygulandığı kontrol-1 grubunda bulunan öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi 

bölümüne iliĢkin akademik baĢarı düzeyleri, uygulama öncesinde onların 

cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermemektedir (Tablo 4.3.6.2). Bu 

bulgu deneysel iĢlem öncesi kontrol-1 grubundaki kız ve erkek öğrencilerin Ġklim 

Bilgisi bölümüne iliĢkin benzer düzeyde akademik baĢarıya sahip oldukları Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

7. Dersi coğrafya öğretmeninin yürürlükteki coğrafya müfredat programı 

öğretim etkinliklerini uygulayarak yürüttüğü kontrol-2
 

grubunda bulunan 

öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı düzeyleri,  

uygulama öncesinde onların cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık 

göstermemektedir (Tablo 4.3.6.3). Bu bulgu deneysel iĢlem öncesi kontrol-2 

grubundaki kız ve erkek öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin benzer düzeyde 

akademik baĢarıya sahip oldukları Ģeklinde yorumlanabilir. 
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5.1.4 Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Coğrafya Dersi 

Tutum Ön Test Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

AĢağıda, araĢtırmanın yürütüldüğü 9. sınıflardaki deney, kontrol-1 ve kontrol-

2 gruplarındaki öğrencilerin coğrafya dersi tutum ölçeği ön test puanlarına iliĢkin 

sonuçlar verilmektedir. 

 

1. Deney ve kontrol-1 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin coğrafya 

dersine yönelik tutum ön test puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık 

bulunmamaktadır. Yani deneysel uygulamaya baĢlamadan önce, deney ve kontrol-1 

gruplarındaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum puanları birbiriyle benzer 

özellikler göstermektedir   (Tablo 4.4.1.2). 

 

2. Kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin coğrafya 

dersine yönelik tutum ön test puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık 

bulunmamaktadır. Yani deneysel uygulamaya baĢlamadan önce, kontrol-1 ve 

kontrol-2 gruplarındaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum puanları 

birbiriyle benzer özellikler göstermektedir   (Tablo 4.4.1.3). 

 

3. Deney ve kontrol-2 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin coğrafya 

dersine yönelik tutum ön test puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık 

bulunmamaktadır. Yani deneysel uygulamaya baĢlamadan önce, deney ve kontrol-2 

gruplarındaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum puanları birbiriyle benzer 

özellikler göstermektedir   (Tablo 4.2.1.4). 

 

4. Deney, kontrol-1 ve kontrol-2
 
gruplarının coğrafya dersine yönelik tutum 

ön test puanları arasında istatistiksel olarak bir fark yoktur (Tablo 4.4.1.5). Deneysel 

iĢlem öncesi araĢtırma kapsamındaki tüm grupların coğrafya dersine yönelik 

tutumları birbiri ile benzer özellikler göstermektedir. 

 

5. Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretim etkinliklerini uygulandığı deney 

grubunda bulunan öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum ön test puanları, 
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uygulama öncesinde onların cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık 

göstermektedir (Tablo 4.4.4.1). Bu faklılık kız öğrencilerin lehine durumdadır. 

 

6. Geleneksel öğretim etkinliklerinin (soru-cevap, düz anlatım v.b.) 

uygulandığı kontrol-1 grubunda bulunan öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum 

ön test puanları, uygulama öncesinde onların cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde 

farklılık göstermemektedir (Tablo 4.4.4.2). Bu bulgu deneysel iĢlem öncesi kontrol-1 

grubundaki kız ve erkek öğrencilerin benzer düzeyde coğrafya dersine karĢı tutuma 

sahip oldukları Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

7. Dersi coğrafya öğretmeninin yürürlükteki coğrafya müfredat programı 

öğretim etkinliklerinin uygulayarak yürüttüğü kontrol-2
 

grubunda bulunan 

öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum ön test puanları, uygulama öncesinde 

onların cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermemektedir (Tablo 

4.4.4.3). Bu bulgu deneysel iĢlem öncesi kontrol-2 grubundaki kız ve erkek 

öğrencilerin benzer düzeyde coğrafya dersine karĢı tutuma sahip oldukları Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

5.1.5. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Coğrafya 

Dersindeki Bilimsel Süreç Becerileri Son Test Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

AraĢtırmanın yürütüldüğü 9. sınıflardaki deney, kontrol-1 ve kontrol-2 

gruplarındaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri son test puan düzeyleri ile ilgili 

olarak ulaĢılan sonuçlar aĢağıda açıklanmıĢtır. 

 

1. Deney ve kontrol-1 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerilerine iliĢkin son test puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık 

bulunmaktadır (Tablo 4.2.2.2). 5E modeli öğrenme etkinliklerinin kullanıldığı deney 

grubundaki öğrenciler araĢtırma boyunca bilimsel süreç becerilerini öğrenmiĢler ve 

bu becerilerini geliĢtirmiĢlerdir. 5E modeli etkinlikleri öğretmen merkezli geleneksel 

öğretim etkinliklerine göre bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede daha etkili 

olmuĢtur. 
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2. Kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerileri son test puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık bulunmamaktadır 

(Tablo 4.2.2.3). AraĢtırmacı tarafından dersleri yürütülen kontrol-1
 
grubu ile ders 

coğrafya öğretmeni tarafından dersleri yürütülen kontrol-2
 
grubundaki öğrencilerin 

bilimsel süreç becerileri düzeylerinde deney öncesinden sonrasına farklılık 

oluĢmaması çalıĢmayı gerçekleĢtiren araĢtırmacının yansızlığını destekler 

niteliktedir.  

 

3. Deney ve kontrol-2 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerileri son test puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık bulunmaktadır 

(Tablo 4.2.2.4). 

 

4. 5E modeli etkinliklerinin kullanıldığı deney grubu ve geleneksel öğretim 

etkinliklerinin kullanıldığı kontrol gruplarında deneysel iĢlem öncesinden sonrasına 

bilimsel süreç becerilerinde artıĢ olmuĢtur. Ancak bu artıĢ deney grubu 

öğrencilerinde anlamlı farklılık yaratacak düzeyde daha fazladır. 

 

5. Farklı öğretim modellerinin kullanıldığı deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri puanlarının deney öncesinden sonrasına anlamlı 

farklılık gösterdiği, yani farklı iĢlem gruplarında (deney/kontrol-1/kontrol-2) olmak 

ile tekrarlı ölçümler faktörlerinin bilimsel süreç beceri düzeyleri üzerindeki ortak 

etkilerinin anlamlı olduğu bulunmuĢtur (Tablo 4.2.3.5). Öğrencilerin bilimsel süreç 

becerileri düzeyindeki bu farklılıkların öğrenci merkezli bir model olan 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinden kaynaklanmaktadır. 

 

6. Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretim etkinliklerinin uygulandığı deney 

grubunda bulunan öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düzeyleri uygulama 

sonrasında onların cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermemektedir 

(Tablo 4.2.5.1). ĠĢlem öncesinde kız öğrencilerin lehine olan farklılığın ortadan 

kalkması 5E modelinin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede erkek öğrencilerde 

daha etkili olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 
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Tatar (2006) yaptığı çalıĢmada araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının kız 

ve erkek öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini benzer düzeyde geliĢtirdiğini tespit 

etmiĢtir. 

 

 Arslan (1995) ilkokul öğrencilerinde gözlenen bilimsel süreç becerilerini 

tespit ettiği çalıĢmasında kız ve erkek öğrencilerin bilimsel süreç becerileri arasında 

fark olmadığını ortaya koymuĢtur.  

 

7. Geleneksel öğretim etkinliklerinin (soru-cevap, düz anlatım v.b.) 

uygulandığı kontrol-1 grubunda bulunan öğrencilerin bilimsel süreç becerileri 

düzeyleri, uygulama sonrasında onların cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık 

göstermemektedir (Tablo 4.2.5.3).  

 

8. Dersi coğrafya öğretmeninin yürürlükteki coğrafya müfredat programı 

öğretim etkinliklerini uygulayarak yürüttüğü kontrol-2
 

grubunda bulunan 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri düzeyleri,  uygulama sonrasında onların 

cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermemektedir (Tablo 4.2.5.5).  

 

 

5.1.6. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Coğrafya 

Dersindeki Akademik BaĢarı Son Test Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

AraĢtırmanın yürütüldüğü 9. sınıflardaki deney, kontrol-1 ve kontrol-2 

gruplarındaki öğrencilerin akademik baĢarı son test puan düzeyleri ile ilgili olarak 

ulaĢılan sonuçlar aĢağıda açıklanmıĢtır. 

 

1. Deney ve kontrol-1 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin coğrafya 

dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı son test puanları arasında 

anlamlı düzeyde farklılık bulunmaktadır (Tablo 4.3.2.2). Deneysel iĢlem sonrasında 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeline göre ders etkinliklerinin düzenlendiği 

deney grubunda geleneksel öğretim etkinliklerinin kullanıldığı kontrol-1 grubuna 

göre akademik baĢarı düzeyinde daha fazla artıĢ olmuĢtur. Öğrencilerin akademik 
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baĢarılarını geliĢtirmede yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli etkinlikleri 

öğretmen merkezli geleneksel öğretim etkinliklerine göre daha etkilidir. 

 

2. Kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin coğrafya 

dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı son test puanları arasında 

anlamlı düzeyde farklılık bulunmamaktadır (Tablo 4.3.2.3). Yani deneysel iĢlem 

sonrasında araĢtırmacı tarafından dersleri yürütülen kontrol-1 grubu ile ders coğrafya 

öğretmeni tarafından dersleri yürütülen kontrol-2 gruplarındaki öğrencilerin coğrafya 

dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı puanları farklılık 

göstermemiĢtir. Bu bulgu araĢtırmacının yansızlığının ispatı olarak yorumlanabilir. 

 

3. Deney ve kontrol-2 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin coğrafya 

dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı son test puanları arasında 

anlamlı düzeyde farklılık bulunmaktadır (Tablo 4.3.2.4). Yürürlükteki coğrafya 

öğretim programı yapılandırmacı yaklaĢıma göre düzenlenmiĢtir. Bu müfredat 

programı etkinliklerine göre dersleri coğrafya ders öğretmeni tarafından yürütülen 

kontrol-2 grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonunda deney grubu ile coğrafya 

dersi akademik baĢarı puanlarındaki farklılık coğrafya öğretmeninin yapılandırmacı 

yaklaĢım etkinliklerini kullanmadığı ya da bu konuda yeterli olmadığı Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

4. Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinin kullanıldığı deney 

grubundaki öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik 

baĢarı puanları deneysel iĢlem öncesine oranla deneysel iĢlem sonrası artmıĢtır. 

Geleneksel öğretim etkinliklerinin kullanıldığı kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı puanları da deneysel 

iĢlem öncesine oranla deneysel iĢlem sonrası anlamlı düzeyde artmıĢtır. Ancak bu 

artıĢ deney grubundaki öğrencilerin gerçekleĢtirdiği farklılık kadar büyük olmamıĢtır. 

 

Ergin ve arkadaĢları (2006;11) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada 5E 

modeline göre dersin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarı 

puanları geleneksel öğretim etkinliklerine göre ders anlatılan kontrol grubu 
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öğrencilerine kıyasla daha yüksek gerçekleĢmiĢtir. 5E modelinin akademik baĢarıda 

etkili olduğu belirtilmiĢtir. 

 

5. Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli öğretim etkinliklerinin 

uygulandığı deney grubunda bulunan öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi 

bölümüne iliĢkin akademik baĢarı son test puanları, uygulama sonrasında onların 

cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermemektedir (Tablo 4.3.7.1). 

Deneysel iĢlem öncesinde de deney grubu öğrencilerinin akademik baĢarı 

düzeylerinde anlamlı bir farklılık bulunmamaktaydı. Bu farksızlık; 5E modeli 

etkinliklerinin akademik baĢarılarında öğrencilerin cinsiyetlerine göre farklılık 

yaratmadığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

6. Geleneksel öğretim etkinliklerinin (soru-cevap, düz anlatım v.b.) 

uygulandığı kontrol-1 grubunda bulunan öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi 

bölümüne iliĢkin akademik baĢarı son test puanları, uygulama sonrasında onların 

cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermemektedir (Tablo 4.3.7.3). 

Deneysel çalıĢma öncesinde de kontrol-1
 

grubundaki öğrencilerin akademik 

baĢarıları arasında anlamlı farklılık bulunmamaktaydı. Geleneksel öğretim 

etkinliklerinin öğrencilerin akademik baĢarılarında cinsiyetlerine göre farklı etkilere 

sahip olmadığı Ģeklinde bu bulgu yorumlanabilir. 

 

7. Dersi coğrafya öğretmeninin yürürlükteki coğrafya müfredat programı 

öğretim etkinliklerinin uygulayarak yürüttüğü kontrol-2
 

grubunda bulunan 

öğrencilerin coğrafya dersi Ġklim Bilgisi bölümüne iliĢkin akademik baĢarı son test 

puanları, uygulama sonrasında onların cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık 

göstermemektedir (Tablo 4.3.7.4). Deneysel iĢlem öncesinde de aralarında akademik 

baĢarı puanlarına iliĢkin cinsiyetlerine göre fark bulunmayan kontrol-2 grubundaki 

öğrencilerin deneysel iĢlem sonrasında da cinsiyetlerine göre akademik baĢarılarının 

farklılık göstermemesi ders coğrafya öğretmenin uyguladığı öğretim etkinliklerinin 

cinsiyetlere göre akademik baĢarıda farklılık yaratmadığı Ģeklinde yorumlanabilir. 
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5.1.7. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Coğrafya 

Dersindeki Akademik BaĢarı Kalıcılık Testi Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

AraĢtırmanın yürütüldüğü 9. sınıflardaki deney, kontrol-1 ve kontrol-2 

gruplarındaki öğrencilerin akademik baĢarı kalıcılık testi puan düzeyleri ile ilgili 

olarak ulaĢılan sonuçlar aĢağıda açıklanmıĢtır. 

 

1. Deneysel çalıĢma kapsamında son test uygulamasından dört hafta sonra 

tüm çalıĢma gruplarına uygulanan kalıcılık testi sonuçlarına deney, kontrol-1 ve 

kontrol-2 grubunda yer alan öğrencilerin son test puanlarına göre düĢme olduğu 

tespit edilmiĢtir (Tablo 4.3.5.2, Tablo 4.3.5.3, Tablo 4.3.5.4.). 

 

 2. Ġklim Bilgisi bölümü testine ait kalıcılık puanlarının deney öncesinden 

sonrasına anlamlı farklılık gösterdiği, yani farklı iĢlem gruplarında (deney/kontrol-1 

/kontrol-2) olmak ile tekrarlı ölçümler faktörlerinin Ġklim Bilgisi bölümü baĢarı testi 

kalıcılık düzeyleri üzerindeki ortak etkilerinin anlamlı olduğu bulunmuĢtur (Tablo 

4.3.5.5.). Bu bulgu, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinin ve geleneksel 

öğretim teknikleri uygulamanın öğrencilerin Ġklim Bilgisi bölümüne ait baĢarı testi 

kalıcılıklarında farklı etkilere sahip olduğunu göstermektedir. Öğrencilerin 

kalıcılıklarında gözlenen bu farklılık öğrenci merkezli bir model olan yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı 5E modelinden kaynaklanmaktadır. BaĢarı testi kalıcılık 

puanlarında daha az düĢme gözlenen 5E modelinin, öğretmen merkezli geleneksel 

öğretim tekniklerine göre öğrencilerin kalıcılıklarında daha etkili olduğu 

görülmektedir. 

 

3. Kalıcılık testi sonunda deney grubundaki öğrencilerin puanları arasında 

cinsiyetlerine göre anlamlı farlılık tespit edilmemiĢtir (Tablo 4.3.8.1.). Bu bulgu 5E 

modelinin öğrencilerin kalıcılıkları üzerinde cinsiyetlerine göre fark yaratmadığını 

gösterir. 

 

4. Kalıcılık testi sonunda kontrol-1 grubundaki öğrencilerin puanları arasında 

cinsiyetlerine göre anlamlı farlılık tespit edilmemiĢtir (Tablo 4.3.8.2.) 
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5. Kalıcılık testi sonunda kontrol-2 grubundaki öğrencilerin puanları arasında 

cinsiyetlerine göre anlamlı farlılık tespit edilmemiĢtir (Tablo 4.3.8.3.) 

 

5.1.8. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Coğrafya Dersi 

Tutum Son Test Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

AĢağıda, araĢtırmanın yürütüldüğü 9. sınıflardaki deney, kontrol-1 ve kontrol-

2 gruplarındaki öğrencilerin coğrafya dersi tutum ölçeği son test puanlarına iliĢkin 

sonuçlar verilmektedir. 

 

1. Deney ve kontrol-1 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin coğrafya 

dersine yönelik tutum son test puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık 

bulunmaktadır (Tablo 4.4.2.2). Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinin 

kullanıldığı deney grubunda öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum puanları 

geleneksel öğretim etkinliklerinin kullanıldığı kontrol-1
 
grubundaki öğrencilere göre 

daha yüksektir. Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli öğrencilerin derse 

yönelik tutumlarını geliĢtirmede etkilidir. 

 

2. Kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin coğrafya 

dersine yönelik tutum son test puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık 

bulunmamaktadır (Tablo 4.4.2.3). Yani deneysel iĢlem sonrasında araĢtırmacı 

tarafından dersleri yürütülen kontrol-1 grubu ile ders coğrafya öğretmeni tarafından 

dersleri yürütülen kontrol-2 gruplarındaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik 

tutum puanları farklılık göstermemiĢtir. Bu bulgu araĢtırmacının yansızlığının ispatı 

olarak yorumlanabilir. 

 

3. Deney ve kontrol-2 gruplarında bulunan 9. sınıf öğrencilerinin coğrafya 

dersine yönelik tutum ön test puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık 

bulunmaktadır (Tablo 4.4.2.4). Yürürlükteki coğrafya öğretim programı 

yapılandırmacı yaklaĢıma göre düzenlenmiĢtir. Bu müfredat programı etkinliklerine 

göre dersleri coğrafya ders öğretmeni tarafından yürütülen kontrol-2 grubu 
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öğrencilerinin deneysel iĢlem sonunda deney grubu ile coğrafya dersi tutum 

puanlarındaki farklılık coğrafya öğretmeninin yapılandırmacı yaklaĢım etkinliklerini 

kullanmadığı ya da bu konuda yeterli olmadığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

4. Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modelinin kullanıldığı deney 

grubundaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum puanları deneysel iĢlem 

öncesine oranla deneysel iĢlem sonrası artmıĢtır. Bu sonuç, yaptıkları araĢtırmalar, 

dersteki öğrenci merkezli yaklaĢım, grup çalıĢmaları, çalıĢma yaprakları ve deney 

etkinlikleri sayesinde coğrafya dersini daha fazla sevdikleri ve bu derse yönelik daha 

olumlu tutum kazandıklarını ortaya koymaktadır. Geleneksel öğretim etkinliklerinin 

kullanıldığı kontrol gruplarındaki öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutumlarında 

anlamlı düzeyde bir artıĢ olmadığı gibi az da olsa bir düĢme gözlenmiĢtir. Diğer bir 

deyiĢle; geleneksel öğretim etkinlikleri öğrencilerin coğrafya dersine yönelik 

tutumlarına olumlu katkıda bulunmamaktadır (Tablo 4.4.2.5). 

 

Ergin ve arkadaĢları (2006;11) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada 5E 

modeline göre dersin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin tutum puanları 

geleneksel öğretim etkinliklerine göre ders anlatılan kontrol grubu öğrencilerine 

kıyasla daha yüksek gerçekleĢmiĢtir. 

 

5. Yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretim etkinliklerini uygulandığı deney 

grubunda bulunan öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum son test puanları, 

uygulama sonrasında onların cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık 

göstermemektedir (Tablo 4.4.5.1). Bu farksızlık; deneysel iĢlem öncesinde kız 

öğrencilerin lehine olan farkın deneysel iĢlem sonrasında kapanmıĢ olmasından 

kaynaklanmaktadır. BaĢka bir ifade ile yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli 

etkinlikleri araĢtırmada erkek öğrencilerin tutumlarında kız öğrencilere nazaran daha 

olumlu etki yaratmıĢtır. 

 

6. Geleneksel öğretim etkinliklerinin (soru-cevap, düz anlatım v.b.) 

uygulandığı kontrol-1 grubunda bulunan öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum 

son test puanları, uygulama sonrasında onların cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde 

farklılık göstermemektedir (Tablo 4.4.5.3). Bu bulgu deneysel iĢlem sonrasında 



 202 

kontrol-1 grubundaki kız ve erkek öğrencilerin benzer düzeyde coğrafya dersine 

karĢı tutuma sahip oldukları Ģeklinde yorumlanabilir.  

 

7. Dersi coğrafya öğretmeninin yürürlükteki coğrafya müfredat programı 

öğretim etkinliklerinin uygulayarak yürüttüğü kontrol-2
 

grubunda bulunan 

öğrencilerin coğrafya dersine yönelik tutum son test puanları, uygulama sonrasında 

onların cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermemektedir (Tablo 

4.4.5.5). Bu bulgu deneysel iĢlem sonrasında kontrol-2 grubundaki kız ve erkek 

öğrencilerin benzer düzeyde coğrafya dersine karĢı tutuma sahip oldukları Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

 

5.2. ÖNERĠLER 

 

AĢağıda, araĢtırmanın yürütüldüğü 9. sınıf deney, kontrol-1 ve kontrol-2 

gruplarındaki öğrenciler üzerinde gerçekleĢtirilen, 5E modeli öğretim etkinliklerinin 

uygulaması sonucunda ortaya çıkan sonuçlara göre oluĢturulan önerilere yer 

verilmektedir. 

 

1. Bu araĢtırmada, ortaöğretim 9. sınıflarda coğrafya dersi Ġklim Bilgisi 

bölümü öğretiminde, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E modeli ve öğretmen 

merkezli geleneksel öğretim etkinliklerinin öğrencilerin coğrafya dersine ait 

baĢarılarına, bilimsel süreç becerilerine ve coğrafya dersine yönelik tutumlarına 

etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre 5E modelinin coğrafya 

derslerinde kullanılması gerektiği önerilmektedir. 

 

2. 5E modeli coğrafya derslerinde özellikle uygulama gerektirecek, 

laboratuvar ve arazi çalıĢmalarına uygun konularda uygulanabilir. Bu eğitim 

sağlanması için pilot çalıĢma alanları seçilmeli ve öğretmenlerin bu model hakkında 

önceden eğitilmeleri planlanmalıdır. 
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3. Öğrencilerin, özellikle sosyal bilimler alanındaki, bilimsel süreç 

becerilerini geliĢtirmek için daha uzun süreli uygulamaların yapılması gerekliliği 

üzerinde durulmalıdır. 

 

4. Bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesinde öğretmenlere büyük görev 

düĢmektedir. Bilim adamı modelinin özendirilerek bilimsel araĢtırma, bilimin 

gerekliliği, bilimin doğası ve bilim adamlarının özellikleri ile ilgili bilgiler 

öğrencilere aktarılmalıdır. Öğrenciler yalnız öğrendikleri somut bilgi değil onun elde 

ediliĢ hikâyesini de kavramalıdır. 

 

5. Öğretmen merkezli yöntemler öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin 

geliĢmesini engellenmektedir. Bu nedenle öğretmenlerin coğrafya derslerinde 

öğrenciyi aktif kılan öğrenci merkezli yaklaĢımları ve etkinlikleri tercih etmesi 

hedeflenmelidir. 

 

6. 5E modeli öğretmen merkezli yaklaĢım ve etkinliklere oranla hem 

planlama evresinde hem de uygulama evresinde daha fazla zaman almasına rağmen 

hem akademik baĢarılarında hem coğrafya dersi tutumlarında hem de bilimsel süreç 

becerilerinde etkili olmuĢtur. Yeni müfredat programı ile coğrafya derslerine yeni bir 

düzenleme getirilmesine karĢın uygulama çalıĢmaları için ek bir uygulama saati 

eklenmesi önerilmektedir. 

 

7. Bu araĢtırmada ele alınan öğrenme ürünleri bilimsel süreç becerileri, 

akademik baĢarı ve coğrafya dersine yönelik tutumdur. Bunlardan farklı olarak 

yaratıcılık, eleĢtirel düĢünme, problem çözme becerileri, özgüven düzeyi de 

incelenerek 5E modelinin etkililiği ortaya konulabilir. Yapılacak çalıĢmalar 5E 

modelinin farklı açılardan ele alınmasını sağlayacaktır. 

 

8. Ayrıca araĢtırma kapsamındaki cinsiyet bağımsız değiĢkenine ek olarak, 

araĢtırmalarında internet kullanımı, kütüphane taraması, ödev yaparken aile yardımı 

alma gibi değiĢkenler test edilebilir. 

 



 204 

9. Bilimsel süreç becerilerinin öğrenciye kazandırılmasında sınıf içinde 

öğretmenin uyguladığı yöntem ve teknikler önemli rol oynamaktadır. Bu bağlamda 

5E modeli bilimsel süreç becerilerini geliĢtirme yönünden etkili olarak kullanılabilir. 

Buna ek olarak yapılacak aktivitelerin, deneylerin ve çalıĢma yapraklarının bilimsel 

süreç becerilerini kazandıracak Ģekilde planlanması gerekir. 
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EK–4.1 

 

Dersin Adı: Coğrafya 

Sınıfı: 9. Sınıf 

Konu: ġeffaf Küre: Atmosfer 

 

Kazanım 1: Atmosfer ve katlarını kavrayabilme. 

Kazanım 2: Atmosfer ve katları ile insan yaĢamı arasındaki iliĢkiyi açıklayabilme. 

 

DavranıĢlar 

1. Atmosferi tanımlayarak tabakalarını Ģekil yardımı ile gösterebilme 

2. Atmosferin hangi katında iklim olaylarının gerçekleĢtiğini söyleyebilme 

3. Ozon tabakasının önemini ifade edebilme 

4. GüneĢ‘ten gelen enerji üzerindeki atmosferin rolünü söyleyebilme 

5. Atmosferin canlı yaĢamı için önemini söyleyebilme 

6. Canlıların atmosferin hangi katında olduğunu söyleyebilme 

7. Atmosferi oluĢturan gazları söyleyebilme 

8. Atmosferin hangi küreleri çepeçevre kuĢattığını söyleyebilme 

 

I. AġAMA: Engage – Enter ( Dikkat Çekme – GiriĢ ) 

 

 

Amaç: Atmosferin önemi konusunda öğrencilerin günlük yaĢantıları arasında iliĢki 

kurabilmelerini sağlamak. Bu aĢamada kiĢisel deneyimlerinden sonuç çıkarma 

imkanı sunulur. Öğrenci daha aktiftir. Sınıfta tartıĢma ortamı hâkimdir. Öğrencinin 

konuya dikkati çekilerek motivasyonu sağlanır. 

 

Aktivite: ―Atmosferin bizim yaĢamımız için ne iĢe yaradığını biliyor musunuz?‖ 

sorusu öğrencilere yöneltilir. Öğrenciler önce bu konu üzerinde düĢünürler ve 

önceden oluĢturulmuĢ gruplar içinde tartıĢırlar. Daha sonra yaĢamımız için 

atmosferin gerekliliği ile ilgili senaryolarını sınıf ortamında grup temsilcileri açıklar. 

Öğrenci yanıtları tahtaya yazılır ve gelen yanıtların doğru ya da yanlıĢlığı dikkate 

alınmayarak bu konuda yorum yapılmaz. 
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Öğrencilere Ay‘da astronot resmi gösterilerek astronotların Ay‘a giderken neden özel 

donanımlı araç ve elbise giydikleri sorulur. Ay‘ın niçin bir atmosfere sahip olmadığı 

ile bunun sebep ve sonuçları üzerine tartıĢma yapılır. Öğrenci grup temsilcilerinin 

yaptığı açıklamalar doğrultusunda yanıtlar tahtaya yazılır. 

 

Bu aĢamada son olarak öğrencilere güneĢi doğrudan görmeyen yerlerin aydınlık 

olmasının nasıl gerçekleĢtiği sorulur ve atmosferin yeryüzüne gelen ıĢınları yansıtıp 

dağıtma özelliği üzerinde tartıĢılır. Burada ki esas öğrencilere beyin fırtınası 

yardımıyla iĢlenecek konuyu keĢfetmeleri sağlamaktır. Öğrencilerden gelen 

yanıtlarda yanlıĢlıklar olsa bile öğretmen müdahale etmeyecek, soruları ile 

öğrencilerde merak uyandırmaya çalıĢacaktır. Atmosfer ile ilgili ön bilgilerini 

hatırlamaları sağlanmalıdır. 

 

Değerlendirme: Öğrenci faaliyetlerinin gözlemlenmesi, hem öğrenci olarak hem de 

grup bazında katılımların niteliği. 

 

 

 

II. AġAMA: Explore ( KeĢfetme – AraĢtırma ) 

 

 

Amaç: Atmosfer, iklim olayları ve canlı yaĢamı arasındaki iliĢkinin öğrenciler 

tarafından görülmesini sağlamak. Bu aĢamada öğrenciler gruplar Ģeklinde çalıĢırlar. 

Öğretmen tarafından verilen probleme yönelik öğrenciler; grup arkadaĢları ile 

çalıĢarak, deney yaparak ya da problemi çözmek için düĢünceler üretirler. Bu aĢama 

en fazla oranda öğrenci faaliyetini içeren aĢamadır. Dolayısı ile 5E modelinde 

öğrencinin en aktif olduğu aşamadır. 

 

Aktivite: Öğretmen tarafından öğrencilere ―Bir böceğin yaĢamı için atmosferi 

kısıtlansa idi ne gibi sonuçlar doğururdu?‖ sorusunu yönelterek gruplardan buna 

yönelik bir deney oluĢturmalarını ister. Bir süre öğrencilerinin grupları içlerinde 

tartıĢmalarına izin verilerek grup temsilcilerine senaryoladıkları deney ve 

malzemeleri hakkında bilgi vermeleri istenir. Tüm grup sözcüleri konuĢtuktan sonra 

öğrencilere kısa bir süre daha düĢünme payı verilerek sınıfın ortak deney düzeneği ve 
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malzemeleri tahtaya yazılır. Bu çalıĢma yapılırken öğretmen yalnız sınıftaki 

organizasyonun yöneticisi konumundadır ve pasiftir.  

 

Öğretmen hazırladığı resimler yardımı ile öğrenciye oluĢturulan deney basamaklarını 

gösterir. Aynı tür iki böcek eĢ iki kaba yerleĢtirilerek kabın birine hava delikleri 

açılmıĢ fakat diğeri havasız bırakılmıĢtır. Benzer besinler verilerek beklenmiĢtir. 

Belli zaman aralıklarında böceklerdeki değiĢim gözlenmiĢ ve sonuçlar tartıĢılmıĢtır. 

Öğrenciye hangi hipotezi test ettiği ve değiĢkenleri üzerinde Ģekil çizdirilir. 

 

Değerlendirme: Öğrencilerin tartıĢmalara katılımlarının niteliği, verimi ve 

üretkenliği. 

 

III. AġAMA: Explain (Açıklama) 

 

Amaç: Atmosfer, troposfer, stratosfer, ozon, mezosfer, iyonosfer, ekzosferi 

tanımlamak ve bu tanımların ne anlama geldiğini açıklamak. 

 

Aktivite: Her gruptan bir öğrenci seçilerek ulaĢtıkları sonuçları sınıfla paylaĢması 

istenir. Öğretmen bu aĢamada öğrencilerin eksik ya da yanlıĢ bilgilerini tamamlar ya 

da düzeltir. Öğretmenin, öğrencilerin yetersiz olan eski bilgilerini daha doğru olan 

yenileri ile değiĢtirmelerine yardımcı olduğu bu aşama en öğretmen merkezli 

aşamadır. Öğretmen kavramlara yönelik tanımlar yapar, yeni kavramlar oluĢturmada 

onlara yeni bilgi düzeyinde açıklamalarda bulunur. Atmosfer, troposfer, stratosfer, 

ozon, mezosfer, iyonosfer, ekzosfer kavramları öğretmen yardımı ile tanımlanır. 

Öğrenciler atmosfer ve katmanları ile iliĢkili ürettikleri farklı düĢünceleri arkadaĢları 

ile paylaĢır. Konu ile ilgili hazırlanmıĢ olan pano öğrencilerle birlikte incelenerek 

konu baĢlıkları üzerinde tartıĢılıp öğrencilerin bilgiyi doğru olarak yapılandırmaları 

sağlanır. 
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Öğrencilere dağıtılan dilsiz tablo yapılan tartıĢmalar ve varılan sonuçlar 

doğrultusunda öğrenciler tarafından doldurulur. Atmosferin katmanlarını gösterir bu 

tabloda ana hedef katmanların temel özelliklerinin yükselti basamaklarına göre 

sıralanarak doldurulmasıdır. Öğrencilere ipucu olacak özellikler panoya yerleĢtirilir. 

Böylece öğrenci hem katmanların sıralanıĢını hem de temel özelliklerini görsel 

olarak ayırt etmiĢ olurlar. 

 

Değerlendirme: Burada öğrencilerin çalıĢma yapraklarını doldurma istekleri 

gözlenir, sorular yardımı ile kavrama düzeyleri kontrol edilir. 

 

IV. AġAMA: Elaborate (GeniĢletme) 

 

Amaç: Atmosfer kavramı ve katları konusunda yeni uygulamalar yapmak ve 

öğrendiği bilgileri kullanabilmek. 

 

Aktivite: Öğrencilere üzerinde çalıĢmaları için yeni bir materyal sunulur. Bu 

materyal yardımı ile öğrencilerin öğrendiklerini açıklama veya problemin çözüm 

yolunu uygulaması istenir. Bu aĢamada öğrenciden beklenen yeni bilgileri ile ilgili 

uygulamalarda daha çok doğruluk ve sorumluluk istenir. Öğrenci aktiftir. 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan bulmaca kullanılır. Grup çalıĢması ve sözcüler 

eĢliğinde bulmaca çözülür. Bu sırada öğrenciler öğrenmiĢ oldukları bilgilerle ilgili 

soruları yanıtlarlar. Atmosferin hangi küreleri çevrelediği ve hangi katmanlardan 

oluĢtuğunu ortaya koyarlar. Öğretmen yardımı ile troposfer tabakasının kutuplar 

üzerinde ince ekvator üzerinde ise kalın olmasının nedenlerini ortaya konularak Ģekil 

yardımı ile görselleĢtirilir.  

 

Son olarak geniĢletme evresinde öğrencilerle atmosferi kirleten gazlar konusunda 

tartıĢma ortamı yaratılır. ―Sera Etkisi‖ konusunda bilgileri yoklanır. Ozon 

tabakasındaki incelmenin nedenleri hakkında tartıĢılır ve öğrencilere ―sera etkisi‖ 

baĢlıklı okuma metni ile bu etkinin sonuçlarını içeriri bir kavram haritası ev ödevi 

olarak dağıtılır. 
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Değerlendirme: Öğrencinin çalıĢmaya katılması, bulmacadaki sorulara verdiği 

yanıtlar, uygulamanın baĢarı ile tamamlanması ve öğrencinin istekliliği. 

 

V. AġAMA: Evaluate (Değerlendirme) 

 

Amaç: Öğrenciler, bu basamağa kadar tamamlanmıĢ olan konulardaki kavramları 

tanımlayabilmeleri, atmosferin katları ile iklim olayları ve canlı yaĢamı arasındaki 

iliĢkiyi analiz edebilmeleri, atmosferin yerden yansıyan ıĢınlarla ısındığını hem 

görsel olarak hem de sözlü olarak ifade edebilmeleri, doğal dengenin insan 

müdahalesi ile nasıl zarar gördüğünü anlatabilmeleri. 

 

Aktivite: AraĢtırmacı tarafından hazırlanan çalıĢma yaprağı öğrencilere dağıtılarak 

çoktan seçmeli, boĢluk doldurma, doğru yanlıĢ ve kısa yanıtlı soruları yanıtlamaları 

istenir. Böylelikle öğrenciden; 

 beĢeri faktörler ile doğal dengenin nasıl bozulduğunu, ozon tabakasındaki 

tahribat ve sonuçlarını değerlendirebilmeleri, 

 atmosferin üst kısımlarının doğrudan güneĢ ıĢıklarını almasına rağmen 

daha  çok yerden yansıyan ıĢınlarla ısındığını ifade edebilmesi, 

 canlı yaĢamı için atmosferin önemini söyleyebilmesi ve atmosferdeki 

gazları sınıflayabilmesi, 

 atmosferin katlarını ve ana hatları ile özelliklerini ifade edebilmesi, 

 iklim olaylarının nerede gerçekleĢtiğini söyleyebilmesi kontrol edilir. 

 

Değerlendirme: ÇalıĢma yaprağını öğrencilerin bireysel olarak tam ve eksiksiz 

tamamlaması. Ek olarak öğrencilere ev ödevi olarak çalıĢma yaprağı verilmesi. 
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EK–4.1.1.  

 

Aktivite: Resimler yardımı ile deney düzeneği gösterimi 

 

 

 

        KAVANOZ - I                                          KAVANOZ - II 

 

 

 

 

Açıklama: Her iki kavanoza da aynı tür böcek yerleĢtirilerek aynı tür ve aynı 

miktarda besin dibine bırakılarak kavanozlardan birincisi hava almayacak Ģekilde 

sıkıca kapatılır diğeri ise üzeri bir bez parçası ile kapatılıp üzerine hava delikleri 

açılır. Belli zaman aralıklarında böcekler gözlenir. Siz böyle bir gözlemi yapsa idiniz 

karĢılaĢacağınız durumlara yönelik aĢağıdaki soruları yanıtlayınız: 

 

 

 1. Belirli bir sürenin sonunda sonuçta ne ile karĢılaĢırız? 

2. I. kavanozdaki böcek niçin öldü? 

3. Hava canlı yaĢamı için gerekli midir? 

4. Bu deneyde test edilen hipotez nedir? 

5. Deney içinde kullanılan değiĢkenler nelerdir? 
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EK–4.1.2. 

 

Aktivite: ÇalıĢma Yaprağı – Atmosferin Katları 

 

Katın Ġsmi Yükseklik Açıklama 

 

 

 

 

 Sınırı kesin değildir…………….. 

………………. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gazlar iyon halindedir………… 

…………….. 

 

 

 

 

 Yıldız kaymaları gerçekleĢir….. 

……………………………… 

  Zararlı ıĢınları tutar…………... 

…………..  

 

 

 

 

 Sıcaklık düĢmüĢ, gazların yoğunluğu 

azalmıĢtır………….. 

………………………………….. 

 

 

 

 

 

 

 Yere en yakın olan katmandır… 

….. 
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EK–4.1.3. 

 

Aktivite: Bulmaca 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Ġklim olaylarının meydana geldiği atmosfer katmanıdır. 

2. Radyo dalgalarını yansıtan atmosfer katmanıdır. 

3. Atmosferde bulunup miktarı değiĢmeyen gazların en çoğudur. 

4. GüneĢ ıĢınlarının zararlarını önler. 

5. Yeryüzünün normalden daha fazla ısınmasını sağlayan etkidir. 

6. Dünyanın etrafını çepeçevre kaplayan gaz kütlesidir. 

7. Atmosferde meteorların parçalandığı katmandır. 

 

 

 

 

   1       

          

     4     

        7  

          

2          

          

          

 5         

          

          

          

 3         

6          
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EK–4.1.4. 

Aktivite: ―Sera Etkisi‖ Konulu Okuma Metni* (Ev Ödevi–1)  

Atmosferin Doğal Sera Etkisinin DeğiĢmesi: Ġklim sistemi içinde atmosferin ve 

yeryüzünün ısınması, atmosferin doğal sera etkisi özelliği nedeniyle olmaktadır. GüneĢ‘ten 

Dünya‘ya gelen enerji ile Dünya‘dan uzaya geri verilen enerjinin denk olması, atmosferin 

doğal yapısının korunmasıyla mümkündür. Atmosferi oluĢturan gazların oranlarında 

olabilecek bir değiĢiklik bu dengeyi bozacaktır Bu da küresel ölçekte sıcaklığın artmasına 

veya azalmasına neden olacaktır. Bu denge atmosferin doğal sera özelliğiyle 

korunmaktadır. Bu konunun iyi anlaĢılabilmesi için önce atmosferin sera etkisinin 

bilinmesi gerekir.  

Sera Etkisi: Atmosferde bulunan ve doğal sera gazları olarak adlandırılan su buharı 

(H2O), Karbondioksit (C02) metan (CH4), diazotnoksit (N20) ve Ozon (03) gibi 

gazlar, GüneĢ‘ten doğrudan gelen kısa dalgalı ıĢınların büyük bir kısmının yeryüzüne 

ulaĢmasını sağlarken, yerin ısınmasından sonra atmosfere geri verilen uzun dalgalı 

radyasyonun (yer radyasyonu)da büyük bir kısmını tutmaktadır. Atmosferin bu 

özelliğine atmosferin doğal sera özelliği denir. Yeryüzü ve atmosferin ısınması bu 

yolla tutulan enerjiyle olmaktadır. GüneĢ‘ten doğrudan gelen enerjinin ne kadar 

büyük bir kısmı yeryüzüne kadar ulaĢarak orada emilirse, yer o kadar ısınacak ve 

atmosfere o kadar çok enerji verilecek, dolayısıyla atmosfer de o kadar çok 

ısınacaktır. Ancak atmosferdeki doğal sera gazlarının miktarında bir artıĢ olursa, 

yerden verilen enerjinin (uzun dalgalı yer radyasyonunun) daha büyük bir kısmı 

atmosfer tarafından tutulacak dolayısıyla atmosferin alt katları daha çok ısınacaktır. 

Yer Kürenin normalden daha fazla ısınmasını sağlayan bu olayda atmosferin sen 

etkisi olarak adlandırılmaktadır. 

Ġnsan Etkinliklerinden Kaynaklanan Sera Gazı Birikim1erinde ki DeğiĢmeler: 

Atmosferdeki insan kaynaklı sera gazı birikimlerinde sanayi devriminden beri bir 

artıĢ gözlenmektedir. Sera gazları içinde ayrı bir özellik taĢıyan C02, o günden bu 

güne %30 oranında artmıĢtır. Bunun yarın metan (CH4) %145 ve Azotoksit (N2O) 

%15 oranında artıĢ göstermiĢtir. Önümüzdeki yıllarda da bu artıĢın devam edeceği, 

örneğin atmosferdeki CO2 miktarının 21. yüzyılın sonuna kadar Ģimdiki miktarının 

1.5 kadar daha fazla olacağı hesap edilmektedir (IPCC, 1996). Bunun sonucunda sera 
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etkisinden kaynaklanabilecek küresel ısınmanın büyüklüğünü düĢünmek bile 

ürkütücüdür.  

Atmosfere Salınan Partiküllerin Etkileri: Ġnsanların çeĢitli etkinlikleri sonucu 

atmosfere verilen aerosoller (uçucu küçük parçacıklar) ve özellikle de fosil yakıtların 

yanması sonucu açığa çıkan kükürtdioksit (S02) kaynaklı sülfat parçacıkları, GüneĢ ıĢınlarını 

yeryüzüne ulaĢmadan tuttuklarından yeryüzü dolayısıyla atmosfer fazla ısınamaz ve 

atmosferde genel bir soğuma görülebilir. Bilindiği gibi doğal etmenler arasında sayılan 

volkanik etkinlikler sonucu atmosfere verilen kül, toz ve bazı uçucu maddeler de 

aynı nedenle küresel sıcaklığı azaltan atmosfer kirleticileridir.  

Doğal Çevrenin Bozulması: Doğal olaylar yanında insanlar da çeĢitli amaçlarla 

doğal çevreyi hızlı bir biçimde tahrip etmekte ormanlar baĢta olmak üzere, tükenmez 

kabul ettikleri bütün doğal kaynakları hızlı ve bilinçsiz olarak tüketmektedir. Bu durumda 

iklimi oluĢturan unsurlar doğal özelliklerini kaybetmekte, aralarındaki karĢılıklı iliĢkiye bağlı 

olan dengeler de hızla bozulmaktadır. Bunun sonucu, bu unsurların bir bileĢkesi olan iklimde 

bozulmalar hatta değiĢmeler kaçınılmaz olmaktadır. 

Ozon Tabakasındaki Ġncelme: Atmosferde çok az bulunan ve üç oksijen atomundan oluĢan 

Ozon (O3) un %90‘ı stratosferin 19 ile 45. kilometreleri arasında, ozonosfer denilen bölümde 

toplanmıĢtır. Ozon, yeryüzündeki yaĢam için çok tehlikeli olan çok kısa dalgalı güneĢ 

ıĢınları (morötesi = u1traviyole) için doğal bir süzgeç görevi yapmakta ve büyük bir kısmını 

da tutmaktadır. Ayrıca tutulan bu enerji nedeniyle de atmosferin daha fazla sınması 

önlenmektedir. Yani Ozon tabakası, atmosferdeki doğal dengenin çok önemli bir ögesidir. 

Ancak doğal mekanizmalar sonucu oluĢan ve atmosferde belirli bir miktarda bulunması 

gereken ozonun son zamanlarda hızla azaldığı görülmüĢtür. Ġnsanların çeĢitli etkinlikleri 

sonucu atmosfere verilen bazı gazlar (karbondioksit, metan, kloroflorokarbon, azot oksitler 

v.b.) bu azalmanın temel nedenlerindendir. Ozondaki azalma ozon tabakasının incelmesi 

olarak adlandırılır. Son yıllarda küresel boyutta bir incelme gözlenmekle beraber, Antarktika 

(Güney Kutbu) üzerindeki incelme, tehlikeli boyutlara ulaĢmıĢtır. Bu incelme sonucunda 

atmosferde yeterli derecede tutulamayan kısa dalgalı güneĢ radyasyonu, canlılar üzerinde 

kanserojen etki gösterirken, yere daha fazla ulaĢması nedeniyle de, küresel ısınmaya katkıda 

bulunmaktadır. 

 

*Not: Okuma metni; ġahin, C. ve Sipahioğlu, ġ. (2002). Doğal Afetler ve Türkiye.Gündüz 

Eğitim ve Yayıncılık: Ankara, kaynağından alınmıĢtır. 
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ġekil: Sera Etkisinin Sonuçları Ġle Ġlgili Kavram Haritası (Demirkaya, 2003a). 

 

 

 

 

 

 

 

 

KÜRESEL ISINMA 

        

        ĠKLĠM 

Deniz seviyesinin yükselmesi 

(sıcaklığın artması ve buzulların 

erimesi) 

Uzun 

dönemli 

değiĢiklikler 

AĢırı 

(Ģiddetli) 

olaylar 

Sıcaklık 

Rüzgâr 

Basınç 

YağıĢ 

Nem 

Fırtınalar 

Kuraklık 

Yangın 

Erozyon 

Toprak kayması 

          (heyelan) 

Sedimantasyon          

          (çökelme) 

Çığ 

Salgın hastalıklar 

ve böcek istilaları 

Deniz kıyılarında 

     Erozyon 

     Su baskısı 

     Tuzlanma 

Nehirlerde 

TaĢkın (su baskını) 

Biriktirme 

Erozyon 

Dalgalar 

Tusunami 
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EK–4.1.5.  

 

Aktivite: ÇalıĢma Yaprağı (Ev Ödevi–2) 

 

Adı Soyadı:      Numarası: 

 

Açıklama: AĢağıdaki soruları doğru Ģıkkı seçerek, boĢlukları doldurarak 

yanıtlayınız. 

 

1. Atmosferi oluĢturan gazlar: 

-………………………………………… 

-………………………………………… 

-………………………………………… 

-………………………………………… 

-………………………………………… 

2. Canlıları zararlı ıĢınlara karĢı koruyan madde ………………tabakasında bulunur. 

 

3. Ġklim olaylarının meydana geldiği katman aĢağıdakilerden hangisidir? 

 a) ozon tabakası 

 b) stratosfer 

 c) troposfer 

 d) iyonosfer 

 e) mezosfer 

 

4. Atmosfer olmasa idi günümüzdeki durumdan neler farklı olurdu? 

 

*……………………………………………………………………………………… 

*……………………………………………………………………………………… 

*……………………………………………………………………………………… 

*……………………………………………………………………………………… 

*……………………………………………………………………………………… 
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EK–4.2 

 

Dersin Adı: Coğrafya 

Sınıfı: 9. Sınıf 

Konu: Ġklim ve Ġklim Elemanları 

 

Kazanım 1: Ġklim ve iklim elemanlarını kavrayabilme. 

Kazanım 2: Ġklim ve iklim elemanları arasındaki iliĢkileri açıklayabilme. 

 

DavranıĢlar 

1. Ġklimin tanımını yapabilme. 

2. Hava durumu ve hava olayı kavramlarını tanımlayabilme. 

3. Hava durumu ile iklim arasındaki farkları söyleyebilme. 

4. Hava olayı ve hava durumu ile meteoroloji biliminin ilgilendiğini kavrayabilme. 

5. Klimatoloji ile meteoroloji arasındaki farkı söyleyebilme. 

6. Meteorolojik gözlemlerin bir yerin iklim özelliklerinin belirlenmesindeki önemini 

kavrayabilme. 

7. Ġklimi meydana getiren iklim elemanlarını söyleyebilme. 

 

I. AġAMA: Engage – Enter ( Dikkat Çekme – GiriĢ ) 

 

Amaç: Ġklim ve iklim elemanları ile öğrencilerin yakın çevreleri ve günlük 

yaĢantıları arasında iliĢki kurabilmelerini sağlamak, iklim ve hava durumu 

kavramlarını tanıtma. Bu aĢamada öğrencilere günlük yaĢamlarından örnekler 

bulmaları sağlanarak sonuç çıkarmaları sağlanır. Öğrenci aktiftir. Sınıftaki 

öğrenciler arasında tartıĢma ortamı mevcuttur. Özellikle öğrencinin dikkatinin 

çekilerek güdülenmesini sağlamak giriĢ aĢamasında önem kazanır.  

 

Aktivite: Yıl boyunca öğrencilerin yakın çevrelerinde meydana gelen değiĢiklerin ne 

olduğu sorusu öğrenciye yöneltilir ve düĢünmesi sağlanır. Beraberinde mevsimlerin 

yaĢam biçimlerinde, giyimden sofradaki yemeğe kadar ne gibi değiĢiklikler yarattığı 

sorusu yöneltilir. 



 249 

Değerlendirme: TartıĢmalara katılma niteliği, istekliliği ve gönüllülük. 

 

II. AġAMA: Explore (KeĢfetme - AraĢtırma) 

 

 

Amaç: GiriĢ aĢamasında motivasyonu sağlanan öğrencilere iklim kavramı ile hava 

durumu kavramı arasındaki farkların ne olabileceği sorusu yöneltilir. Grup 

sözcülerinin yanıtları dinlenerek kavramların tanımları tahtaya yazılır. Öğretmen 

tarafından verilen probleme yönelik öğrenci grup arkadaĢları ile çalıĢarak, deney 

yaparak ya da problemi çözmek için düĢünceler üretirler. Bu aĢama en fazla oranda 

öğrenci faaliyetini içeren aĢamadır. Dolayısı ile 5E modelinde öğrencinin en aktif 

olduğu aşamadır. 

 

Aktivite: Öğrencilerden tahtaya asılan KırĢehir‘in o gün tarihli hava durumunu 

gösterir harita yardımı ile hava durumu sunumu yapmaları istenir. Gönüllü 

öğrencilerin yaptığı sunum üzerinden yağmurlu, sisli, karlı, bulutlu, güneĢli terimleri 

üzerinde durulur. Bu aĢamada öğrencinin iklim ile hava durumu arasındaki farkları 

tespit etmesi beklenir.  

 

Değerlendirme: Derse katılımdaki isteklilik, gönüllülük. 

 

III. AġAMA: Explain ( Açıklama ) 

 

Amaç: Makroklima ve mikroklima kavramlarını tanıtma, meteoroloji ve klimatoloji 

arasındaki farkı ortaya koyma. 

 

Aktivite: Açıklama aĢamasında ders diğer aĢamalara nazaran öğretmen merkezlidir. 

Bu aĢamada öğretmen, öğrencilerin eksik ya da yanlıĢ bilgilerini tamamlar ya da 

düzeltir. Öğrencilerin yetersiz olan eski bilgilerini daha doğru olan yenileri ile 

değiĢtirmelerine yardımcı olan öğretmen, kavramlara yönelik tanımlar yapar, yeni 

kavramlar oluĢturmada onlara yeni bilgi düzeyinde açıklamalarda bulunur. Öğretmen 

yardımı ile makroklima ve mikroklima kavramları tanımlanır. Öğrenciler iklim 

değiĢiklikleri yaratan Ģeylerin ne olabileceği üzerinde düĢünmeye sevk edilir. Bu bir 
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sonraki ders için de hazırlık aĢaması niteliğindedir. Konu ile ilgili hazırlanmıĢ olan 

pano öğrencilerle birlikte incelenerek konu baĢlıkları üzerinde tartıĢılıp öğrencilerin 

bilgiyi doğru olarak yapılandırmaları sağlanır. 

 

Değerlendirme: Öğrencilerin öğretmenin sorduğu sorulara yanıt vermede istekli 

davranması, uygulamalara katılmadaki gönüllülük. 

 

VI. AġAMA: Elaborate (GeniĢletme) 

 

Amaç: Gözlem ve meteorolojik gözlem istasyonlarının varlığının önemini anlatma.  

 

Aktivite: GeniĢletme aĢamasında amaç; öğrenciye konuya yönelik yeni bir etkinlik 

ya da materyal sunulmasıdır. Bu konuda daha önceden konulara göre tayin edilen 

grup elemanlarından meteoroloji istasyonundaki görevli ile yaptıkları görüĢmeyi 

anlatmaları istenir. Bu görüĢmede topladıkları materyallerden arkadaĢlarına sunum 

yapan öğrenciler gözlemin nasıl yapıldığı sorusuna edindikleri yanıtı arkadaĢları ile 

paylaĢır. Böylelikle öğrenciden ―Gözlem nedir?‖ sorusuna bir yanıt bulması istenir. 

Bu aĢamada öğrenciden beklenen yeni bilgileri ile ilgili uygulamalarda daha çok 

doğruluk ve sorumluluk istenir. Öğrenci aktiftir. Bu sırada öğrenciler öğrenmiĢ 

oldukları bilgilerle ilgili soruları yanıtlarlar.  

 

Değerlendirme: Öğrencinin sorumluluklarını yerine getirmiĢ olması, görüĢme 

sonuçları ve derse katılımdaki isteklilik. 

 

V. AġAMA: Evaluate (Değerlendirme) 

 

Amaç: Öğrencilerin iklim, hava durumu ayrımını kavramıĢ olmalarının kontrol 

edilmesi. Ġklim Ģartlarının insanların doğal yaĢantılarında oluĢturduğu farklılaĢmayı, 

günlük giyimden yeme kültürüne kadar çok çeĢitli alanlarda farklılıklar yarattığını 

analiz edebilmeleri. 
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Aktivite: Gruplar halinde olan öğrencilere çalıĢma yaprakları dağıtılarak 

öğrencilerin verilen çalıĢma kâğıdı doldurmaları istenir. Öğrencilere tanınan süre 

bitiminde grup elemanlarından seçilen birer kiĢi sırayla her bir madde ile tanımının 

eĢleĢtirmesini, açıklaması ile birlikte yapar. 

 

Değerlendirme: ÇalıĢma yaprağındaki sorulara doğru yanıt verebilme. Öğrencilerde 

gözlenen öz güven artıĢı ve derse katılımdan kaynaklanan mutluluğun gözlenmesi. 
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EK–4.2.1. 

 

Aktivite: Hava durumu sunumu (KırĢehir Ġli) 
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EK–4.2.2. 

 

Aktivite: ÇalıĢma Yaprağı 

 

1. Açıklama: Sol tarafta yer alan terimler ile sağ taraftaki tanımlamaları eĢleĢtiriniz. 

1 Hava Durumu A Aynı özelliklere sahip geniĢ hava bölümleri. 

2 Meteoroloji B Coğrafyanın iklim bilimi ile ilgilenen koludur. 

3 Ġklim C Farklı hava kütlelerinin karĢılaĢma alanlarıdır. 

4 Klimatoloji D  

5 Mikroklima E Yeryüzünün bir bölgesinde uzun yıllar boyu hava 

olaylarının ortalama değeridir. 

6 Hava Kütlesi F Belli bir alandaki havanın Ģu andaki durumu 

7 Cephe G Hava olaylarını araĢtıran bilim. 

 

2. Açıklama: Ġklimin fiziki çevrenizi, ekonomik faaliyetleri ve insanları nasıl 

etkilediğini maddeler halinde sıralayınız? 

Ġklim; 

 

* fiziki çevremizi; 

a)………………………b)………………………..c)………………….d)………….....

e)………………………f)………………………..g)…………………………………. 

 

*insanları; 

a)………………………b)………………………..c)………………….d)………….....

e)………………………f)………………………..g)…………………………………. 

 

*ekonomik faaliyetleri; 

a)………………………b)………………………..c)………………….d)………….....

e)………………………f)………………………..g)…………………………………. 
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EK–4.3 

 

Dersin Adı: Coğrafya 

Sınıfı: 9. Sınıf 

Konu: Ġklimin Temel Elemanı: Sıcaklık 

 

Kazanım 1: Sıcaklık bilgisini kavramak ve ısı ile arasındaki farkı ayırt etmek. 

Kazanım 2: Sıcaklık kavramına yönelik uygulamalarda bulunabilmek. 

 

DavranıĢlar 

1. Sıcaklık kavramını tanımlayabilme ve ısı ile arasındaki farkı söyleyebilme. 

2. Diğer iklim elemanları ile sıcaklık arasındaki iliĢkiyi ifade edebilme. 

3. Sıcaklığın insan faaliyetlerini nasıl etkilediğini söyleyebilme. 

4. Sıcaklığın dağılıĢını etkileyen faktörleri söyleyebilme. 

5. Atmosferin nasıl ısındığını ifade edebilme. 

6. Sıcaklığın yatay ve dikey yönde değiĢimini söyleyebilme. 

7. Ġzoterm kavramını tanımlayabilme ve izoterm haritalarını okuyabilme. 

8. Gerçek sıcaklık ile izdüĢüm sıcaklık hesaplamaları yapabilme. 

 

 

I. AġAMA: Engage – Enter ( Dikkat Çekme – GiriĢ ) 

 

Amaç: Öğrencilerin derse motivasyonunu sağlamak için günlük yaĢamda sıcaklığın 

etkilerini öğrenmeye yönelik soru yöneltilir. Öğrenci daha aktiftir. Sınıfta tartıĢma 

ortamı hâkimdir. Öğrencinin dikkati çekilmiĢ, derse ilgi toplanmıĢtır. 

 

Aktivite: GüneĢli bir havadaki ruh halleri ile kapalı bir havadaki ruh halleri 

arasındaki farklar tartıĢılır. Farklı iklim özelliklerine sahip ülkelerdeki insanların 

psikolojisini iklimin etkileyip etkilemeyeceği tartıĢılır. Derse baĢlanmadan önce 

güneĢ ıĢığı alacak bir yere konulmuĢ olan biri tahta diğeri metal iki nesnenin 

sıcaklıkları arasında fark olup olmayacağı tartıĢılır. Aradaki farkın nedeni öğrencilere 

sorulur.  
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Değerlendirme: TartıĢmaya öğrencilerin katılımının niteliği, isteklilik ve 

parmakların çokluğu. 

 

II. AġAMA : Explore (KeĢfetme – AraĢtırma) 

 

Amaç: Sıcaklık dağılıĢını etkileyen etmenlerin kavranması ve güneĢ ıĢınlarının 

atmosferde yansıma, dağılma ve emilmeye uğrayarak yeryüzüne ulaĢtığını gösteren 

Ģeklin çizimini yapabilme. Öğretmen tarafından verilen probleme yönelik öğrenci 

grup arkadaĢları ile çalıĢarak, deney yaparak ya da problemi çözmek için düĢünceler 

üretirler. Bu aĢama en fazla oranda öğrenci faaliyetini içeren aĢamadır. Dolayısı ile 

5E modelinde öğrencinin en aktif olduğu aşamadır. 

 

Aktivite: Öğrencilerin görebilecekleri bir masanın üzerine aynı büyüklükte iki kap 

konulur ve bir kap su ile diğer kap toprak ile doldurulur. Diğer deney malzemeleri 

öğrencilerin ulaĢımına bırakılır. Bir süre öğrencilerinin grupları içlerinde 

tartıĢmalarına izin verilerek grup temsilcilerine senaryoladıkları deney ve 

malzemeleri hakkında bilgi vermeleri istenir. Tüm grup sözcüleri konuĢtuktan sonra 

öğrencilere kısa bir süre daha düĢünme payı verilerek sınıfın ortak deney düzeneği ve 

malzemeleri tahtaya yazılır. Kara ve denizlerin farklı ısınıp ısınmadığının kontrolü 

için yapılan bu çalıĢmada, öğretmen yalnız sınıftaki organizasyonun yöneticisi 

konumundadır ve pasiftir. Öğrencilerle deney düzeneği oluĢturulur ve ders ürecinde 

ölçümler kaydedilir. Bu ölçümler için iki öğrenci görevlendirilir. 

 

Sıcaklığın dağılıĢını etkileyen etmenlerin keĢfi için yapılan sorgulamalarının devamı 

için öğrencilere güneĢ ıĢınlarını hep aynı açı ile mi alırız sorusu yöneltilir. Verilen 

yanıtlar doğrultusunda grupların gün içinde ve yıl içinde güneĢ ıĢınların geliĢinin 

nasıl etkilendiği ve sıcaklığı nasıl etkileyeceği ile ilgili tartıĢmaları istenir. Bir 

öğrenci seçilerek tahtaya gün içinde güneĢ ıĢınlarının nasıl geleceğini gösterir Ģekil 

çizmesi istenir ve öğrencilerle bu Ģekil üzerinde tartıĢılarak baĢka bir öğrenciye yıl 

içinde nasıl değiĢim göstereceği çizdirilir.  Öğrencilere dünyamız tepsi gibi olsa idi 

güneĢ ıĢınlarını nasıl alırdık sorusu yöneltilir. Böylelikle güneĢ ıĢınlarının geliĢ açısı 

ile sıcaklık arasındaki bağlantı tamamlanmıĢ olunur. 
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Değerlendirme: Uygulamalara öğrenci katılımının niteliği, yapılan çizimlerin 

doğruluğu, isteklilik. 

 

III. AġAMA: Explain ( Açıklama ) 

 

Amaç: Sıcaklık dağılımını etkileyen bakı-eğim, güneĢlenme süresi, okyanus 

akıntıları, nem ve rüzgarlar arasındaki bağları tanımlamak ve bu tanımların ne 

anlama geldiğini açıklamak. 

 

Aktivite: Öğretmen öğrencilerine cimri Ali Dayı ile ilgili hikayeyi anlatır ve 

öğrencilere, dağın iki yamacındaki ürün yetiĢtirme sırasında olgunlaĢma 

dönemlerindeki farklılığın sebebi sorulur. Okulda ya da evde öğrencilerin güneĢe 

bakan odalarla güneĢi görmeyen odalar arasındaki sıcaklık farkı sorulur. Ġnsanların 

ülkemizde niçin güney cephe ev satın almak için uğraĢtıkları tartıĢılır. Gruplara 

dağıtılan çalıĢma kâğıtlarında bakı durumunun sıcaklığı, ormanlık alanı, yerleĢmeyi, 

kalıcı kar sınırını, tarımsal faaliyetleri nasıl etkilediğini tartıĢarak doldurmaları 

istenir. 

 

Her gruptan bir öğrenci seçilerek ulaĢtıkları sonuçlar sınıfta sunulur. Öğretmen bu 

aĢamada öğrencilerin eksik ya da yanlıĢ bilgilerini tamamlar ya da düzeltir. 

Öğretmenin, öğrencilerin yetersiz olan eski bilgilerini daha doğru olan yenileri ile 

değiĢtirmelerine yardımcı olduğu bu aşama en öğretmen merkezli aşamadır. 

Öğretmen kavramlara yönelik tanımlar yapar, yeni kavramlar oluĢturmada onlara 

yeni bilgi düzeyinde açıklamalarda bulunur. Öğretmen yardımı ile rüzgarların, 

nemin, okyanus akıntılarının, bitki örtüsünün ve güneĢlenme süresinin sıcaklık 

dağılımını nasıl etkilediği tartıĢılır. Yüksekliğin farklılaĢtığı durumlarda sıcaklık 

değiĢimi nasıl olur sorusu tartıĢılarak örnek problemler çözülür. Burada öğrencinin 

bilgiyi doğru olarak yapılandırması esastır.  

 

Değerlendirme: Öğrencilerin kavrama düzeyleri, problem çözümlerindeki 

performansları ve tartıĢmalara katılma nitelikleri ile belirlenir. 
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IV. AġAMA: Elaborate (GeniĢletme) 

 

Amaç: Sıcaklığın dünyamızda ve ülkemizde dağılımı kavrayarak indirgenmiĢ 

sıcaklık ve gerçek sıcaklık çevrimi uygulamaları yapmak.  

 

Aktivite: Öğrencilere üzerinde çalıĢmaları için yeni bir materyal sunulur. Bu 

materyal yardımı ile öğrencilerin öğrendiklerini açıklama veya problemin çözüm 

yolunu uygulaması istenir. Bu aĢamada öğrenciden beklenen yeni bilgileri ile ilgili 

uygulamalarda daha çok doğruluk ve sorumluluk istenir. Öğrenci aktiftir. Öğrenciler 

ile dünyanın ocak ve temmuz aylarına ait izoterm haritaları incelenir. Sıcaklık 

dağılıĢının sebepleri tartıĢılarak yarım küreler arasındaki sıcaklık farklarının 

sebepleri tartıĢılır. 

 

Değerlendirme: Öğrencilerin çalıĢmalara katılması, problem çözümü için isteklilik, 

konuĢmada gönüllülük. 

 

V. AġAMA: Evaluate (Değerlendirme) 

 

Amaç: Öğrencilerin, sıcaklığın dağılıĢını etkileyen etmenleri sırası ile sayabilmesi ve 

bu değiĢikliği açıklayabilmesini değerlendirme. 

 

Aktivite: Sözlü sorular yöneltilir, sıcaklık uygulamalarını içeren sayısal sorular 

yöneltilir. 

 

Değerlendirme: Öğrencilerin öğretmenin sorularına yanıt vermedeki istekleri ile 

yanıtların doğruluk oranı bu değerlendirme aĢamasında önemlidir. Yapılan sayısal 

uygulamalarda doğru yol izlemek ve sonucun doğruluğu aranan değerlendirme 

kriterleridir. 
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EK-4.2.1. 

 

Aktivite: Yeryüzüne gelen güneĢ enerjisinin dağılımını gösterir Ģekil 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki Ģekle göre aĢağıdaki boĢlukları doldurunuz. 

 Yeryüzüne gelen güneĢ enerjisinin %.......atmosfer ve bulutlar tarafından 

emilir. 

 Yeryüzüne gelen güneĢ enerjisinin %.......atmosferden yansır. 

 Yeryüzüne gelen güneĢ enerjisinin %.......yeryüzü tarafından emilir. 

 Yeryüzüne gelen güneĢ enerjisinin %.......bulutlara çarparak yansır. 

 Yeryüzüne gelen güneĢ enerjisinin %.......yeryüzüne çarparak yansır. 

 Toplam yansıyan enerji %.......‘dir. 
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EK-4.2.2.  

 

Aktivite: Deney 

 

Grup elemanları karaların ve denizlerin aynı derecede ısınıp ısınmadığını merak 

etmektedirler. Bir araĢtırma yapmaya karar verirler ve aynı büyüklükte iki kabın 

birini su diğerini toprak ile doldurarak aynı miktarda güneĢ ısısı alacak Ģekilde bir 

yere koyarlar. Gündüz süresi boyunca her saat baĢı sıcaklıklarını ölçerler. 

1. AĢağıdaki hipotezlerden hangisini grup elemanları sınamıĢtır. 

a.  Toprak ve su ne kadar çok güneĢ ıĢığı alırsa, o kadar ısınırlar 

b. GüneĢ farklı maddeleri farklı derecelerde ısıtır. 

c. Toprak ve su güneĢ altında ne adar fazla kalırlarsa o kadar fazla ısınırlar 

d. Günün farklı saatlerinde güneĢin ısısı da farklı olur. 

  e. Toprak ve su günün belli zamanlarında daha çok ısınırlar 

2. AraĢtırmada aĢağıdaki değiĢkenlerden hangisi kontrol edilmiĢtir? 

a. Kovalara konulan maddelerin türü 

b. Kovadaki suyun cinsi 

c. Her bir kovanı güneĢ altında kalma süresi 

d. Toprak ve suyun sıcaklığı 

e. Kovadaki toprağın cinsi 

3.AraĢtırmada bağımlı değiĢken hangisidir? 

a. Kovalara konulan maddelerin türü 

b. Kovadaki suyun cinsi 

c. Her bir kovanı güneĢ altında kalma süresi 

d. Toprak ve suyun sıcaklığı 

e. Kovadaki toprağın cinsi 

4. AraĢtırmada bağımsız değiĢken hangisidir? 

a. Kovalara konulan maddelerin türü 

b. Kovadaki suyun cinsi 

c. Her bir kovanı güneĢ altında kalma süresi 

d. Toprak ve suyun sıcaklığı 

e. Kovadaki toprağın cinsi 
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EK-4.2.3. 

 

Aktivite: Hikaye 

 

Ali Dayı cimriliği ile tanınan bir köylüdür. Okul yapımı için ayrılan arazinin 

sınırında Ali Dayı‘nın da küçük bir arsası bulunmaktadır. Kahvede Ali Dayı‘dan 

Mehmet Efe bu arsayı okula bağıĢlamasını ister. 

 - Ali Dayı onca arazin var Ģuradaki ufak araziyi bağıĢlasan sana dokunmaz ama 

adını sonsuza kadar yaĢatır. Bak oradan daha uygun yerde yok der. Okul için 

bağıĢlanan arazinin ortasında senin arazi kalıvermiĢ. Bir hayrın olsun çocuklarımıza 

der. 

Ali Dayı gönüllü değildir. Ne diyeceğini bilemez sonra kaçamak bir yanıt verir; 

 - Ben o tarladan herkesten önce ürün toplarım, Ģehre iner herkesten önce satar bol 

para görürüm. Kusura kalmayın veremem o tarlayı der. 

Bunun üstüne vermeye gönlü olmadığından bahane bulduğunu anlayan Mehmet 

Efe‘nin aklına bir hinlik gelir.  

 - Tamam Ali Dayı, sana bir teklifim var, o tarlanın arka yamacında Halime nine‘nin 

de bir arazisi var. Ġki tarlaya da aynı ürünü ekelim. Bütün iĢi ben yapacağım. Senin 

tarladan herkesten önce ürün alırsak söz bir daha tarlanı bağıĢlamanı istemeyeceğiz 

der. Ali Dayı iddiaya girmezlik edemez. Mehmet Efe der ki;  

 - Bu yamaç güneĢ görür, ürünü Ali Dayı‘dan evvel alırız. Okul inĢaatı da yaza baĢlar 

der. 

Gel zaman git zaman ürünler ekilir. Hanife Nine‘nin tarlasından hasat erken olur. Ali 

Dayı da tarlayı bağıĢlamak zorunda kalır. 
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EK-4.4 

 

Dersin Adı: Coğrafya 

Sınıfı: 9. Sınıf 

Konu: Ağır Ama Hissettiğimiz Yük: Basınç 

 

Kazanım 1: Hava basıncını kavrayabilme 

Kazanım 2: Ġzobar haritalarını okuyabilme 

 

DavranıĢlar 

1. Hava basıncı kavramını tanımlayarak açıklayabilme 

2. Hava basıncının nasıl hangi aletle ölçüldüğünü söyleyebilme 

3. Ġzobar terimini tanımlayabilme 

4. Ġzobar haritalarının nasıl çizildiğini açıklayabilme  

5. Ġzobar haritalarını okuyabilme 

6. Hava basıncının her yerde aynı olup olmadığını açıklayabilme 

7. Hava basıncı çeĢitlerini söyleyebilme 

 

I. AġAMA : Engage – Enter (Dikkat Çekme – GiriĢ) 

 

Amaç: Hava basıncı konusunda öğrencilerin günlük yaĢantıları arasında iliĢki 

kurabilmelerini sağlamak. Öğrenci bu aĢamada kiĢisel ve gündelik deneyimlerinden 

çıkarımlarda bulunur. KonuĢmasına olanak sağlanan öğrenci sınıfta tartıĢma 

ortamındadır. Aktif olan öğrencinin, bu katılımı sayesinde konuya ilgisini 

toparlanmıĢ ve motivasyonu sağlanmıĢ olmalıdır. 

 

Aktivite: Hava basıncı öğrencilerin sıklıkla kavram yanılgısı yaĢadıkları bir 

konudur. Basıncın varlığını öğrencilere kanıtlamak için basit gösterilerde 

bulunulabilir. Öncelikle boĢ bir teneke kutu (meyve suyu ya da kola kutusu olabilir) 

sınıf içinde öğrencilere gösterilerek, içindeki kola ya da meyve suyu içildikten sonra 

kutunun niçin hala ĢiĢkin olduğu sorusu öğrenciye yöneltilir. Öğrenciler önce bu 

konu üzerinde düĢünürler ve önceden oluĢturulmuĢ gruplar içinde tartıĢırlar. Daha 
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sonra grup içinden seçilen temsilciler bunun yanıtını açıklarlar. Öğrenci yanıtları 

kısaca tartıĢılır ve gelen yanıtların doğru ya da yanlıĢlığı dikkate alınmayarak bu 

konuda yorum yapılmaz. 

 

Öğretmen yanına bir öğrenci çağırarak kutunun ağzı öğrencinin avuç içini gösterir 

durumda yakınlaĢtırarak kutuyu sıkar ve büker. Kutunun ĢiĢkinliğinin nasıl gittiği 

öğrenciye sorulur ve kutu sıkılırken eline temas eden bir Ģey hissedip hissetmediği 

sorulur. Burada kutu sıkıldığında içindeki hava dıĢarıya çıktığı için kutu 

büzülmüĢtür. BaĢka ifade ile kutuya itme kuvveti uygulayan hava kutu dıĢına çıktığı 

için kutu ĢiĢkin kalamamaktadır (The Wonders of the Weather: 1995; aktaran: 

Aksoy: 2003). Öğrenci grup temsilcilerinin yaptığı açıklamalar doğrultusunda 

yanıtlar tartıĢılır.  

 

Öğretmen yeni bir tartıĢma konusu için evimizde lavabo tıkandığında annelerimizin 

sıklıkla kullandığı vakum pompasının ĢiĢkin halde olmasına rağmen lavobanın 

deliğine doğru bastırdığımızda büzüĢmesinin sebebi sorulur. Pompanın sapına 

uygulanan itme kuvveti pompa içindeki havayı lavabo doğru itelemiĢ ve tıkanıklığa 

basınç uygulanarak sorun çözülmüĢtür. 

 

Değerlendirme: Öğrencilerin sorulara katılımlarının ve tartıĢmaya gönüllülükleri. 

 

II. AġAMA : Explore (KeĢfetme - AraĢtırma) 

 

Amaç: Basıncın nasıl ölçüleceği ve alçak basınç yüksek basınç kavramlarının 

kazandırılması. Bu aĢamada öğrenciler gruplar Ģeklinde çalıĢırlar. Öğretmen 

tarafından verilen probleme yönelik öğrenci grup arkadaĢları ile çalıĢarak, deney 

yaparak ya da problemi çözmek için düĢünceler üretirler. Bu aĢama en fazla oranda 

öğrenci faaliyetini içeren aĢamadır. Dolayısı ile 5E modelinde öğrencinin en aktif 

olduğu aşamadır. 

 

Aktivite: Tüm öğrencilerin görebileceği bir masanın üzerine yapılması planlanan 

barometre deneyi malzemeleri konulur. Bir süre öğrencilerin malzemeleri 



 263 

incelemesine izin verilir. Öğrencilere ip ucu olacak bir Ģekil gösterilerek öğrencilere 

deneyi nasıl yapabileceğimizi bulmaları istenir. ġekil yardımı ile öğrenciler önce 

kendi aralarında tartıĢırlar ve deney yapmak için basamakların neler olabileceği 

ortaya konulur. Senaryoladıkları deney üzerinde uzlaĢan öğrenciler gruplarından 

temsilci seçerek deneyi yapmak için iĢe koyulurlar. Bu çalıĢma yapılırken öğretmen 

yalnız sınıftaki organizasyonun yöneticisi konumundadır ve pasiftir.  

 

Yapılan barometrenin bir benzerini evde yapmaları istenir ve bir hafta süre ile hava 

durumunu kaydetmeleri istenir. Bu hem öğrencinin gözlem becerisini, hem de ölçüm 

yapabilme becerisini tetikleyecektir. Bir sonraki ders için ödev niteliğinde olan 

çalıĢmanın ardından öğrencilere öğretmen Toriçelli Deneyi‘ni açıklar. 

 

Değerlendirme: Öğrencinin çalıĢmaya katılmadaki istekliliği ve deneyin baĢarıya 

ulaĢması. 

 

III. AġAMA : Explain (Açıklama) 

 

Amaç: Ġzobar eğrisini tanımlamak ve alçak basınç - yüksek basınç kavramlarını 

açıklamak. 

 

Aktivite: Öğretmen bu aĢamada öğrencilerin eksik ya da yanlıĢ bilgilerini tamamlar 

ya da düzeltir. Öğretmenin, öğrencilerin yetersiz olan eski bilgilerini daha doğru olan 

yenileri ile değiĢtirmelerine yardımcı olduğu bu aşama en öğretmen merkezli 

aşamadır. Öğretmen kavramlara yönelik tanımlar yapar, yeni kavramlar oluĢturmada 

onlara yeni bilgi düzeyinde açıklamalarda bulunur. Öğretmen yardımı ile izobar 

tanımlaması yapılarak izobar eğrilerinden oluĢturulmuĢ harita üzerinde çalıĢma 

yapılır. Ġzobar haritası üzerinde alçak basınç yüksek basınç kavramı üzerinde 

durulur. Öğrencilerin bilgiyi doğru yapılandırabilmeleri için öğrenciye verilen 

çalıĢma kâğıtlarında eĢ basınç eğrilerini birleĢtirerek öğrencinin izobar haritasını 

tamamlaması istenir.  
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Değerlendirme: Öğrencilerin öğretmen tarafından sorulan sorulara verdiği yanıtların 

doğruluk düzeyi, kavrama düzeyinde gözlenen doğruluk. 

 

IV. AġAMA : Elaborate (GeniĢletme) 

 

Amaç: Yüksek basınç ve alçak basınç konularında yeni uygulamalar yapmak ve 

öğrendiği bilgileri kullanabilmek. 

 

Aktivite: Öğrencilere üzerinde çalıĢmaları için yeni bir materyal sunulur. Bu 

materyal yardımı ile öğrencilerin öğrendiklerini açıklama veya problemin çözüm 

yolunu uygulaması istenir. Öğrenciler çalıĢma yaprağı eĢliğinde grup çalıĢmalarına 

devam ederler. Bu aĢamada öğrenciden beklenen yeni bilgileri ile ilgili 

uygulamalarda daha çok doğruluk ve sorumluluk istenir. Öğrenci aktiftir. 

AraĢtırmacı tarafından sunulan çalıĢma kâğıdındaki açıklama eĢliğinde doldurulması 

istenen boĢluklar öğrenciler tarafından tartıĢılarak tamamlanır ve tahtaya herkesin 

görebileceği biçimde yazılır.  

 

Değerlendirme: Öğrenci yanıtlarının doğruluğu, çalıĢmaya katılmadaki isteklilik, 

çalıĢma yaprağının boĢluksuz olarak doldurulması. 

 

V. AġAMA : Evaluate (Değerlendirme) 

 

Amaç: Öğrencilerin, hava basıncı, alçak ve yüksek basınç kavramlarını açıklayıp 

açıklamadıkları, izobar eğrilerini doğru biçimde kavramıĢ olup olmadıklarının 

kontrolü. Bu derste bu aĢamaya kadar edindikleri bilgilerin kontrolü.  

 

Aktivite: Hava basıncının nasıl ifade edildiği (mb) üzerinde durularak, deniz 

seviyesinden yükseklere çıkıldıkça hava yoğunluğu ve ağırlığının azalmasına bağlı 

olarak basıncın her 10.5 m‘de 1mm (0.75mb) azaldığı üzerinde durulur. Soru cevap 

yöntemi ile öğrencilerin kavramları anlayıp anlamadıkları sorgulanır. 

 

Değerlendirme: Kavrama düzeyinin netliği ve katılımın çokluğu. 
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6. Pipetin (kamıĢ) bir ucunu iĢaret için çapraz olarak kesin. Pipetin pozisyonunu 

ölçeği gösterecek Ģekilde ayarlayınız. Resme bakın, bant kamıĢın balona temas eden 

kısmına yapıĢtırılmalı, kamıĢın ölçeğe gelen kısmı serbest bırakılmalıdır. 

7. KamıĢın pozisyonunu ölçeği gösterecek Ģekilde ufki olarak yerleĢtirin ve uç 

kısmına bir çizgi çekin. KamıĢın iĢaretlediği çizginin üzerine yüksek, altına alçak 

yazın. 

8. Pipetin (kamıĢın) bir haftadan fazla hareketini not tutun. Her gün hava durumunu 

da kaydedin. Gözlemleriniz veri tablosunda görünene benzeyecektir. 

 

Veri ve Gözlemler: 

 

Tarih Barometrik Okuma Hava Durumu 

   

   

   

   

   

   

 

 

Sorular ve Sonuç: 

 

1. Hava tipi nedir? Yüksek basıncı mı yoksa alçak basıncı mı düĢündürür? 

2. Barometrenin çalıĢmasını açıklayınız. Aneroid barometre kadar duyarlı mı (hassas 

mı) açıklayın? 

3. Ġstanbul‘dan Erzurum‘a maça giden bir futbol takımının oyuncuları basınç 

değiĢiminden nasıl etkilenir? 
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EK-4.4.2. 

Aktivite: Ġzobar Haritası 

 

AĢağıdaki cümlelerdeki boĢlukları alt kısımdaki uygun kelime ya da kelime takımları 

ile tamamlayınız. 

 

* Ġzobar eğrileri ……….basınç değerlerine sahip noktaları birleĢtirir. 

 

* …………………………….45
0 

enlemlerinde, 15 
0
C sıcaklıkta ve deniz seviyesinde 

(O metrede) ölçülen basınçtır. 

 

*Çevresine göre düĢük basınç değerlerine sahip olan alanlar 

……………………merkezleridir. 

 

* Hava basıncını ölçmek için ……………………….kullanılır. 

 

 

a) yüksek basınç    b) alçak basınç 

b) aynı      c) ayrı 

d)   barometre    e) normal hava basıncı  

f) izobar     g) anemometre 
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EK-4.4.4. 

 

Aktivite: Deney (Ev Ödevi) 

 

Problem: Havada bulunan hacim nasıl tespit edilebilir? 

Araç – Gereçler: BoĢ bir ĢiĢe, geniĢ bir tava ya da leğen, su. 

 

HazırlanıĢı:  

1. BoĢ bir ĢiĢe ağız kısmı aĢağı gelecek Ģekilde tutulur ve tavada bulunan suyun 

içine yerleĢtirilir. (ġiĢenin ağzı açık) ġiĢenin dik bir biçimde durduğundan 

emin olunmalı. 

2. ĠĢlemi tekrarlayın. Fakat, bu sırada ĢiĢe bir tarafa doğru devrilebilir. 

 

Sorular: 

1. ġiĢeyi suyun altına yerleĢtiriyorken zorlanıyor musunuz? 

2. ġiĢeye su dolmakta mıdır? 

3. Kabarcıkların durumu nasıldır? 

4. Deneye baĢlattığınızda ĢiĢenin durumu nasıldı? 

5. Bilim adamları havanın hacmi olduğunu nasıl belirlerler? 

 

(Kaynak: D. T. Hesser and S.S. Leach. Earth Science. Merrill Publishing 

Company. Columbus, Ohio: Aktaran: Demirkaya, 2003a). 
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EK-4.5 

 

Dersin Adı: Coğrafya 

Sınıfı: 9. Sınıf 

Konu: Seyahat Eden Hava Kütleleri: Rüzgârlar 

 

Kazanım 1: Rüzgâr oluĢumunu kavrayabilme 

Kazanım 2: Rüzgâr yönünün belirlenmesi 

 

DavranıĢlar 

1. Basınç farkı ile rüzgâr oluĢumu arasındaki iliĢkiyi açıklayabilme 

2. Rüzgâr hızını etkileyen faktörleri söyleyebilme 

3. Yıllık, mevsimlik ve günlük basınç farkları dolayısı ile oluĢan rüzgârları ayırt 

edebilme. 

4. Rüzgâr çeĢitlerinin karakterleri hakkında bilgi verebilme 

5. Yeryüzünde bulunan rüzgâr kuĢaklarını harita yardımı ile gösterebilme 

6. Esme sıklığını rüzgâr gülü ile gösterebilme 

 

I. AġAMA : Engage – Enter (Dikkat Çekme – GiriĢ) 

 

Amaç: Rüzgâr oluĢumunu öğrencilerin günlük yaĢamlarından yola çıkarak 

kavramalarını sağlamak. Ön bilgilerini yoklayarak kavram yanılgılarının var olup 

olmadığının tespiti. Öğrenci aktiftir. Sınıfta tartıĢma ortamı hâkimdir. Öğrencinin 

konuya dikkati çekilerek motivasyonu sağlanır. 

 

Aktivite: Öğrencilere Ģimdi sınıfın penceresini açsak ne olur diye sorulur. Öğrenciler 

önce bu konu üzerinde düĢünürler ve önceden oluĢturulmuĢ gruplar içinde tartıĢırlar. 

KıĢ gününde evinizi havalandırmak için pencereyi açtığınızda içeriye soğuk hava 

girer. Peki bu durumda perde nereye doğru hareket eder. Bu hareketliliğin nedeni 

nedir? Öğrencilerin söz alarak yaptıkları açıklamaları öğretmen müdahale etmeden 

dinler. 
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Bu aĢamada öğrencileri motive etmek için bazı öğrencilere rüzgar sesi çıkarmaları 

istenir. BaĢka öğrencilerden ise rüzgârın esiĢ yönüne göre kendini bir ağaç olarak 

kabul edip sallanması istenir. Tahtaya çıkarılan bir baĢka öğrenci ise sert bir rüzgâra 

karĢı zorlanarak yürüyen insan dramasını gerçekleĢtirir. 

 

Değerlendirme: Derse katılımdaki düzey, öğrencilerin konuĢmadaki isteklilikleri. 

 

II. AġAMA : Explore (KeĢfetme - AraĢtırma) 

 

Amaç: Rüzgârın, hızı, yönü, frekansı nasıl belirlenerek ve ölçülebileceğinin 

öğrenciler tarafından görülmesini sağlamak. Bu aĢamada öğrenciler gruplar Ģeklinde 

çalıĢırlar. Öğretmen tarafından verilen probleme yönelik öğrenci grup arkadaĢları ile 

çalıĢarak, deney yaparak ya da problemi çözmek için düĢünceler üretirler. Bu aĢama 

en fazla oranda öğrenci faaliyetini içeren aĢamadır. Dolayısı ile 5E modelinde 

öğrencinin en aktif olduğu aşamadır. 

 

Aktivite: Öğretmen öğrencilere hangi yerlerde rüzgârı daha sert hissederiz sorusunu 

yöneltir. YaĢadıkları yerde yaz ayları ile kıĢ ayları arasında rüzgâr bakımından 

farklılık olup olmadığı sorulur. Bir süre öğrencilerinin grupları içlerinde 

tartıĢmalarına izin verilerek gruplardan seçilen temsilcilere söz hakkı verilir. Fakat 

öğretmenin dikkat etmesi gereken bir husus da sürekli aynı sözcülerin 

seçilmemesidir. Öğretmen sınıfa yönelerek rüzgârın hızını nasıl ölçebiliriz bunu hiç 

düĢündünüz mü der. Öğrencilerin hepsinin görüĢ mesafesinde bulunan masanın 

üzerindeki materyalleri incelemelerine izin verilir. Deney düzeneğini oluĢturmalarına 

yardımcı olacak resim gösterilir ve bir süre düĢünmelerine izin verilir. 

 

Bu malzemeleri sağlayarak öğrencilerin evde de kendilerine benzer bir alet 

oluĢturmaları istenir. Sonra grup elemanlarına dağıtılan çalıĢma yaprağının yardımı 

ile sorulara yanıtlar aranır. 

 

Değerlendirme: Tüm öğrencilerin çalıĢmaya katılmadaki gönüllülükleri, deney 

oluĢturmada öğrencilerin istekli olması. 
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III. AġAMA : Explain (Açıklama) 

 

Amaç: Sürekli rüzgârları tanımlamak ve buradan hareketle mevsimlik ve yerel 

rüzgârlara geçiĢ yapmak. 

 

Aktivite: Öğretmen bu aĢamada öğrencilerin eksik ya da yanlıĢ bilgilerini tamamlar 

ya da düzeltir. Öğretmenin, öğrencilerin yetersiz olan eski bilgilerini daha doğru olan 

yenileri ile değiĢtirmelerine yardımcı olduğu bu aşama en öğretmen merkezli 

aşamadır. Öğretmen kavramlara yönelik tanımlar yapar, yeni kavramlar oluĢturmada 

onlara yeni bilgi düzeyinde açıklamalarda bulunur. Öğretmen yardımı ile 

Anemometre, bofor skalası, rüzgâr yönü, rüzgar hızı kavramları tanımlanır. Konu ile 

ilgili hazırlanmıĢ olan pano öğrencilerle birlikte incelenerek konu baĢlıkları üzerinde 

tartıĢılıp öğrencilerin bilgiyi doğru olarak yapılandırmaları sağlanır. 

  

Değerlendirme: Öğrencilerin gösterilen Ģekillerde rüzgâr isimlerini doğru 

söylemesi, rüzgarlarla ilgili sorulan sorulara yanıt vermesi. 

 

VI. AġAMA : Elaborate (GeniĢletme) 

 

Amaç: Rüzgâr konusunda yeni uygulamalar yaparak edindiği bilgileri geniĢletmek 

ve yeni tartıĢma konularına açılmak. 

 

Aktivite: Öğrencilere çalıĢma yaprakları dağıtılır. Öğretmen çalıĢma yaprağında var 

olan aktiviteye hazırlık olması amacıyla tahtaya çizdiği dilsiz Türkiye haritası 

üzerinden çalıĢma yaprağındaki etkinliği sınıf içinde uygulatır. Öğretmen tahtaya 

haritayı çizerken öğrenciler grup içinde etkinliği tartıĢırlar. Öğrenci kendisine verilen 

yeni materyal yardımı ile yeni bilgileri ile ilgili uygulamalarda daha çok doğruluk ve 

sorumluluk istenir. Öğrenci aktiftir. Öğrencilerin ders boyunca öğrendikleri bilgiler 

yardımı ile soruları yanıtlamaları beklenir.   

 

Değerlendirme: Öğrencinin çalıĢmaya katılması, çalıĢma yaprağındaki sorulara 

verdiği yanıtlar, uygulamanın baĢarı ile tamamlanması ve öğrencinin istekliliği. 
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V. AġAMA : Evaluate (Değerlendirme) 

 

Amaç: Öğrencilerin, rüzgâr oluĢumunu ve rüzgâr konusundaki uygulamaları 

kavramıĢ olmasının test edilmesi.  

 

Aktivite: Burada tavĢan niyeti oyunu etkinlik olarak yapılır. Bir torbanın içine 

konunun özünü içerir öğretmen tarafından renkli kâğıtlara hazırlanmıĢ sorular ya da 

aktiviteler katlanarak konulur. Sonra sınıf nöbetçisinden sınıfın mevcudu içinden bir 

sayı söylemesi istenir (1 ile 30 arasında). Söylenen sayıda sınıf listesinde kim varsa 

ilk kurayı o çeker. Gelen soruyu yanıtlamaya çalıĢır. Soruyu yanıtlayan öğrenci bir 

sayı söyler ve sorular bitinceye kadar bu dönüĢüm yapılır. Eğer öğrenci kâğıdından 

çıkan soruyu tam olarak yanıtlayamazsan öğretmen tavĢan yuvana kaç der ve 

öğrencilerin grup içinde tartıĢmasına ve arkadaĢlarının öğrencinin eksiğini 

tamamlamasına izin verilir. 

 

Değerlendirme: Öğrencilerin sorulara tam ve eksiksiz yanıt vermeleri. 
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EK-4.5.2. 

 

Aktivite: ÇalıĢma Yaprağı 

 

Açıklama: AĢağıdaki ok yönlerini dikkate alarak alt kısımda verilen rüzgârları 

boĢluklara iĢleyiniz. Rüzgarların özelliklerini belirten cümlelerin eksik kısımlarını, 

esiĢ yönü, etkileri ve isimlerini kullanarak doldurunuz. 

 

* Poyraz *KeĢiĢleme *Kıble  *Yıldız *Lodos *Karayel 

 

 

- Ülkemize kuzeyden esen rüzgâr olan …………..hava sıcaklığını …………..etki 

yapar. 

- Ülkemize ulaĢtığında ılıtıcı etki yapan……………,...........……..yönlüdür. Akdeniz 

üzerinden geldiğinden yağıĢ getirir. 

- Fırtına Ģeklinde esip yağmur ve özellikle kar getiren ……………, sert ve soğuk bir 

rüzgârdır. Ülkemize ……………yönünden eser. 

- Kavurucu etki yapan samyeli, ülkemize…………………yönünden eser. 

- Kuzeybatıdan ülkemize doğru esen …………………., denizlerde tehlikelere yol 

açar. 



 276 

EK-4.5.3. 

 Aktivite: TavĢan Niyeti Oyunu Soruları 

Sorular: 

1. Dağ meltemi ile vadi melteminin Ģeklini çiziniz? 

2. Fırtına nedir? Farklı ülkelerde baĢka isimler alır mı? 

3. Rüzgâr gülüne bakılarak rüzgarın esiĢ istikameti belirlenebilir mi? Bu neyin 

göstergesidir. 

4. Batı rüzgârları nasıl rüzgârlardır? Estikleri yerlere nasıl etki bırakırlar? 

5. Yaz musonlarında yağıĢ oluĢur mu? Açıklayınız. 

6. Fön rüzgârlarının oluĢumunu Ģekil çizerek açıklayınız? 

7. Rüzgârın hızı hangi alet ile ölçülür? 

8. Rüzgâr hızını etkileyen etmenler nelerdir? 

9. Rüzgârlar hep aynı yönde mi eserler? 

10. Rüzgârla ilgili bir Ģarkı söyleyebilir misiniz? 
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EK-4.6 

 

Dersin Adı: Coğrafya 

Sınıfı: 9. Sınıf 

Konu: Nemin YağıĢa DönüĢümü 

 

Kazanım 1: Nem terimini kavrayabilme 

Kazanım 2: YağıĢ oluĢumunu kavrayabilme 

Kazanım 3: Nem ve yağıĢ ile ilgili uygulama yapabilme 

 

DavranıĢlar 

1. Nem kavramını su döngüsü yardımı ile açıklayabilme 

2. Havada bulunan nemi ifade edebilme (maksimim nem, bağıl nem, mutlak nem 

kavramlarını açıklayabilme) 

3. Havada bulunan nemin miktarının neye göre değiĢtiğini açıklayabilme 

4. Yüksekliklerine göre bulut çeĢitlerini sınıflandırabilme 

5. YoğunlaĢma biçimlerini açıklayabilme 

6. YağıĢın yer üzerindeki dağılıĢını harita yardımı ile gösterebilme 

7. YağıĢ oluĢum mekanizmasını açıklayabilme 

 

I. AġAMA : Engage – Enter (Dikkat Çekme – GiriĢ) 

 

Amaç: Nemin insan yaĢamı için önemini ayırt etmek. Öğrenci bu aĢamada kiĢisel 

deneyimlerinden yola çıkarak açıklamalarda bulunur. Bu aĢamanın amacı öğrencin 

dikkatini konuya toplamak ve isteklilik yaratmaktır. Öğrenci aktiftir. Sınıfta tartıĢma 

ortamı hâkimdir. Öğrencinin konuya dikkati çekilerek motivasyonu sağlanır. 

 

Aktivite: Öğrenciye suyun katı, sıvı ve gaz halleriyle ilgili bilgileri olup olmadığı 

sorulur. Öğrenciler önce bu konu üzerinde düĢünürler ve önceden oluĢturulmuĢ 

gruplar içinde tartıĢırlar. Sonrasında suyun hallerini seçilen bir öğrenci sırası ile 

tahtaya yazar. Öğretmen öğrencilerine peki günlük yaĢamımızda suyun halleri ile 

karĢılaĢıyor muyuz sorusunu yöneltir ve öğrencilere düĢünmesi için fırsat tanır. 
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Öğrencilerden gelen yanıtlar doğrultusunda suyun her bir haline dönüĢümünün nasıl 

gerçekleĢtiği sorusuna yanıt aranır. Burada öğrenci doğada su döngüsünün tanımına 

doğru yönlendirilmiĢtir. Gruplara bu döngüyü anlatır bir Ģekil çizelim denir ve 

öğrencilerden bir sözcü seçilerek arkadaĢlarının yönlendirmesi ile tahtaya Ģekil 

çizilir. 

 

Değerlendirme: Öğrenci katılımlarının ve gözlemlerinin niteliği.  

 

II. AġAMA : Explore (KeĢfetme - AraĢtırma) 

 

 

Amaç: YoğunlaĢma kavramını açıklamak ve uygulama yapabilmek. KeĢfetme 

aĢamasında öğrenciler gruplar halinde çalıĢırlar ve özgürdürler. Öğretmen tarafından 

verilen bir problemi çözmeye yönelik çalıĢmalar yaparlar. Öğrencilerin en fazla etkin 

olduğu aĢamadır. Dolayısıyla keĢfetme aĢaması 5E modelinin öğrencinin en aktif 

olduğu aşamadır. 

 

Aktivite: Öğrencilere yoğunlaĢmanın nasıl gerçekleĢtiğini daha somut hale getirmek 

için masa üstündeki malzemeleri kullanarak nasıl bir deney tasarlayabiliriz sorusu 

yöneltilir. Bir süre öğrencilerinin grupları içlerinde tartıĢmalarına izin verilerek grup 

temsilcilerine gruplarının malzemeler yardımı ile deneyi nasıl planladıkları sorulur. 

Tüm grup sözcüleri konuĢtuktan sonra öğrencilere kısa bir süre daha düĢüne payı 

verilerek sınıfın ortak deney düzeneği hazırlanır. Bu çalıĢma yapılırken öğretmen 

yalnız sınıftaki organizasyonun yöneticisi konumundadır ve pasiftir. 

 

Aynı deney malzemelerinden yararlanarak sis oluĢumu da gösterilebilir mi sorusu ile 

öğrenciler yeniden düĢünmeye sevk edilir. Öğrencilerin deney ile ilgili gözlemlerini 

yağmur oluĢumuna aktarmaları beklenir. 

 

Değerlendirme: Öğrencinin derse katılımındaki isteklilik, deney düzeneğinin 

kurulumu ve deneyin baĢarı ile gerçekleĢtirilebilmesi. 
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III. AġAMA : Explain (Açıklama) 

 

Amaç: Bağıl nem, mutlak nem, maksimum nem kavramlarını tanımlamak ve 

oluĢumlarına göre yağıĢ tiplerini açıklamak.  

 

Aktivite: Açıklama evresinde öğretmen öğrencilerinin eksik ya da yanlıĢ bilgilerini 

tamamlar ya da düzeltir. Öğretmenin, öğrencilerin yetersiz olan eski bilgilerini daha 

doğru olan yenileri ile değiĢtirmelerine yardımcı olduğu bu aşama en öğretmen 

merkezli aşamadır. Öğretmen kavramlara yönelik tanımlar yapar, yeni kavramlar 

oluĢturmada onlara yeni bilgi düzeyinde açıklamalarda bulunur. Öğretmen 

öğrencilere bağıl nem, mutlak nem ve maksimum nem kavramlarını açıklar ve bu 

kavramlara yönelik uygulamalar yaptırır. Öğrencilerle birlikte konuya yönelik 

hazırlanan pano incelenerek, oluĢumlarına göre yağıĢ biçimlerine geçilir. 

 

Öğretmen öğrencilere açıklamalarda bulunarak oluĢumlarına göre yağıĢ tipleri 

tanımlanır. Beraberinde öğretmenin gösterdiği Ģekillerin hangi yağıĢ tiplerini 

simgelediği grupların tartıĢması sonucunda tespit edilir. 

 

Değerlendirme: ÇalıĢma yaprağının doldurulması, öğrenci katılımının niteliği. 

 

VI. AġAMA : Elaborate (GeniĢletme) 

 

Amaç: YoğunlaĢma biçimlerini açıklamak ve öğrendiği bilgileri kullanabilmek. 

 

Aktivite: Öğrencilere üzerinde çalıĢmaları için yeni bir materyal sunulur. Bu 

materyal yardımı ile öğrencilerin öğrendiklerini açıklama veya problemin çözüm 

yolunu uygulaması istenir. Bu aĢamada öğrenciden beklenen yeni bilgileri ile ilgili 

uygulamalarda daha çok doğruluk ve sorumluluk istenir. Öğrenci aktiftir.  

 

Değerlendirme: Öğrencilerin çalıĢmaya katılmadaki gönüllülükleri, ders veriminde 

gözlenen nitelik. 

 



 280 

V. AġAMA : Evaluate (Değerlendirme) 

 

Amaç: Öğrenciler su döngüsü ile insan-çevre arasındaki bağı analiz edebilirler. Bağıl 

nemim sıcaklık değiĢimi ile nasıl değiĢtiğini açıklayabilir. YoğunlaĢmanın nasıl 

oluĢtuğunu açıklayabilen öğrenci yoğunlaĢma biçimlerini açıklık getirebilir. 

 

Aktivite: Soru cevap yöntemi kullanılarak konunun kavranıp kavranmadığı kontrol 

edilir. Öğretmenin soruları eĢliğinde uygulamalar yapılır. 

 

Değerlendirme: Öğrencilerin soruları yanıtlamadaki isteklilik durumları, yanıtların 

doğruluğu, öğrenci gözlemlerinin niteliği. 
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EK-4.6.1 

Aktivite: Deney(http://egitek.meb.gov.tr/dersdesmer/dersdestek/4fen/4_1unite/4_1unite24.htm) 

Deneyin Amacı: Yağmurların OluĢumunu Görmek  

Hazırlık Sorusu: Evde çaydanlık üstüne bir kap koyduğunuzda neler gözlersiniz? 

TartıĢınız. 

Kullanılan Araç ve Gereçler: Alüminyum dereceli kap, su, buz parçaları, buz 

torbası veya 1000 ml.lik beherglas, ispirto ocağı 

Deney Düzeneği: 

 

Deneyin  YapılıĢı: Alüminyum kaba yarısına kadar su doldurup, ispirto ocağında 

kaynatınız. Buz parçalarını beherglasa koyunuz ve belli bir yükseklikte alüminyum 

kabın üzerinde tutunuz. Ġçinde buz parçaları bulunan beherin alüminyum kaba bakan 

yüzeyinde nelerin oluĢtuğunu gözlemleyin. 

Deney Sonucu: Su damlacıklarının nasıl oluĢtuğunu söyleyebilir misiniz?Doğada 

yağmurun nasıl yağdığını açıklayabilir misiniz? 

Teorik Bilgi: 

Bulutlardaki su damlacıkları, soğuk havaya rastladığında birleĢir, büyür ve ağırlaĢır. 

Bu nedenle havada kalamaz ve yeryüzüne yağmur damlacıkları Ģeklinde düĢer. 

Yağmur bir yağıĢ Ģeklidir.Kar da bir yağmur yağıĢ Ģeklidir. Kar billurlarının dıĢ 

görünüĢleri, çok değiĢik oldukları halde, temel çatıları daima altı köĢelidir. 
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EK-4.6.2 

Aktivite: ÇalıĢma Yaprağı 

Açıklama: AĢağıda oluĢumlarına göre yağıĢ biçimleri verilmiĢtir. Alt kısımda 

verilen yağıĢ biçimleri isimleri ile Ģekilleri eĢleĢtirerek birkaç cümle ile özelliklerini 

yazınız. 

 

  

 

 

 

 

 

*yükselim (konveksiyonal) yağıĢları    *cephe (frontal)yağıĢları

          *yamaç (orografik) yağıĢları 
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EK–5 

 

 

 

BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠLERĠ TESTĠ 
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BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠLERĠ TESTĠ 

 

Açıklama: Sevgili öğrenciler bu test sizin bilimsel becerilerinizi ölçebilmek 

amacıyla hazırlanmıĢtır. Teste 14 soru bulunmaktadır. Soruları yanıtlamak için 20 

dakikalık süre verilmiĢtir. Doğru olan seçeneği iĢaretleyiniz. BaĢarılar. 

 

1. Bir araĢtırmacı sıcaklık ile yaprak Ģekilleri arasındaki iliĢkiyi gözlemek istiyor. 

Bunun için aĢağıdakilerden hangisi ya da hangilerine baĢvurur? 

 

   I-aynı enlemdeki bitkileri inceler 

  II-bir dağın aynı yükseklikteki iki yamacını inceler 

  III-bir dağın farklı yüksekliklerinde bulunan bitki yapraklarını inceler 

  IV-ayrı enlemlerdeki bitki yapraklarını inceler 

 

A)I ve III   B)Yalnız I C)I ve IV D)Yalnız IV E)III ve IV 

 

2. Yazın kumsalda yürürken Ali Emre deniz suyunun karadan daha soğuk olduğunu 

fark etmiĢtir. Tatil dönüĢü arkadaĢları ile bu konuyu tartıĢtıklarında güneĢin karaları 

ve denizleri aynı derecede ısıtıp ısıtmadığını merak ederler ve bir araĢtırma yapmaya 

karar verirler. Bunun üzerine aynı büyüklükteki iki kabın birini su diğerini toprak ile 

doldurarak aynı miktarda güneĢ ısısı alacak Ģekilde bir yere koyarlar. Gündüz süresi 

boyunca her saat baĢı sıcaklıklarını ölçerler. 

 AraĢtırmada aĢağıdaki hipotezlerden hangisi sınanmıĢtır? 

 

 A) Günün farklı saatlerinde güneĢin de ısısı farklı olur 

 B) Toprak ve su güneĢ altında ne kadar fazla kalırlarsa o kadar çok ısınırlar 

 C) Toprak ve su günün belli zamanlarında daha çok ısınırlar 

 D) GüneĢ farklı maddeleri farklı derecelerde ısıtır 

 E) Toprak ve su ne kadar çok güneĢ ıĢığı alırlarsa o kadar ısınırlar 

 

3. Özgül, iklimin insan üzerine etkilerini gözlemek istiyor. Bunun için aĢağıdaki 

hangi illere gitmelidir? 

 

 A) Erzurum, Çankırı, Ġzmir, Ağrı 

 B) Artvin, Antalya, Çankırı, Erzurum 

 C) Ġzmir, Artvin, Muğla, Çankırı 

 D) Çankırı, Muğla, Ankara, Erzurum 

 E) Antalya, Artvin, Çankırı, Rize 

 

4. AĢağıdaki yoğunlaĢma çeĢitlerini suyun hallerine göre sınıflandırınız? 

  *Dolu  *Kırç  *Yağmur 

  *Çiy  *Sis  *Bulut 

 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

……………………………………………………… 
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5. AĢağıdaki rüzgarları gruplandırınız? 

 

 *KıĢ Musonu  *Yerel rüzgarlar  *Ters Alizeler 

 *Devirli Rüzgarlar *Karayel   *Yaz Musonu 

 *Batı Rüzgarları *Hortum   *Sürekli Rüzgarlar 

 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………… 

 

6. Asit yağmurlarının bitki örtüsü üzerine etkisini incelemek isteyen bir öğrenci aynı 

tür bitkiyi yetiĢtirdiği iki saksıdan birine belli miktarda sirke (asit) eklerken diğerine 

hiçbir Ģey eklemiyor. Her iki bitkinin Ģartları (toprak, su, ıĢık…) aynı biçimde 

ayarlanıyor. Öğrenci bir hafta bitkilerdeki değiĢikliği izleyerek sonuca varıyor. 

Öğrenci baĢka bir değiĢken eklemeden bu deneyi geliĢtirmesi için nasıl bir 

öneride bulunursunuz? 

 

     A)Daha fazla saksıda değiĢik bitki türleri yetiĢtirerek farklı miktarda sirke 

(asit) ekleyebilir 

     B)Hazırladığı saksılara daha fazla sirke (asit) ekleyebilir 

     C)Farklı miktarda sirke (asit) içeren daha çok saksı hazırlayabilir 

     D)Farklı bitki türleri içeren saksılara aynı oranda sirke (asit) ekleyebilir 

     E)Hazırladığı saksılara daha çok bitki ekleyebilir 

 

7.  

ġehir ĠndirgenmiĢ  Sıcaklık Ölçülen  Sıcaklık 

A 12 25 

B 17 29 

C 22 22 

 

Yukarıdaki tablodaki verile göre öğrenci aĢağıdakilerden hangisini test edebilir? 

A) En yüksek Ģehrin B Ģehri olduğunu 

B) En alçak Ģehrin A Ģehri olduğunu 

C) ġehirlerin aynı yükseklikte olduğunu 

D) C Ģehrinin deniz kenarında olduğunu 

E) A Ģehrinin B Ģehrinden alçakta olduğunu 
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