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 Bu çalıĢmanın amacı. “ Fen ve Teknoloji Dersinde Periyodik Çizelgenin 

Öğretiminde 5E Modelinin Öğrenci Tutum ve BaĢarısına Etkisi”ni  araĢtırmaktır. 

 

 ÇalıĢmanın örneklemini, M.E.B. 30 Eylül Yatılı Ġlköğretim Bölge Okulu‟nda 

öğrenim gören 45 tane ilköğretim yedinci sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma 

2007-2008 öğretim yılının birinci döneminde yapılmıĢtır. ÇalıĢmada öntest- sontest  

kontrol grubu dizaynı kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemi için rasgele iki sınıf 

seçilmiĢtir. Kontrol grubuna geleneksel öğretim metoduyla, deney grubuna ise 

yapılandırıcı öğretime dayalı 5E Metodu  ile eğitim verilmiĢtir. Her iki grupta da 

periyodik cetvel  ile ilgili benzer aktiviteler yapılmıĢtır.  

  

 ÇalıĢmanın hipotezlerini test etmek için t-testi ve  ANCOVA  analizi 

yapılmıĢtır. Analiz, sonuçlarında, 5E  modeliyle eğitim verilen öğrencilerin, 

baĢarıları ile geleneksel metotla eğitim verilen öğrencilerin baĢarıları arasında 5E 

metodu lehine anlamlı bir farkın olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca 5E modeliyle eğitim 

verilen öğrencilerin fen bilgisine karĢı tutumları ile geleneksel metotla eğitim verilen 

öğrencilerin tutumlarında da geleneksel metot lehine anlamlı bir fark olduğu 

bulunmuĢtur.  

 



 iv 

 Bu çalıĢmanın bulgularına dayanarak, fen ve teknoloji eğitiminde öğrencilerin 

biliĢsel alanın üst düzey davranıĢlarının kazanılmasında 5E modelinin daha etkili 

olduğu sonucuna varılabilir.  

 

Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji Eğitimi, Periyodik Çizelge, Yapısalcılık, 5E 

Metodu. 
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ABSTRACT 

 

THE EFFECT OF 5E METHODS ON STUDENT ACHIEVEMENT AND 

ATTITUDE FOR TEACHING PERIODIC TABLE IN SCIENCE LESSON 

Ziyafet, Ebru 

M.Sc., Division of Science Teaching 

Supervisior: Asist. Prof. Dr. Mustafa SARIKAYA 

May – 2008 

 

 The purpose of this study is to test the effect of 5E model on student 

achievement and attitude for teaching periodic table in science lesson.   

 

 In this study the sample were consisted of 45 students who were from 30 

Eylül Boarding Zone Primary School. The study was conducted during the 2007-

2008 first semester. 

 

 In this study, pre test-post test control grup design was used. The subjects of 

this study was divided into two (experimental and control) groups randomly. The 

control group were taught with traditional teaching method, while the experimental 

group were learned with constructivist learning model. Similar activities which were 

related to periodic table were used in both groups.  

 

 T-test and ANCOVA analysis were used for testing the hypotheses of the 

study. The results showed that students who were learned with a 5E  model scored 

significantly higher than the students who were taught with traditional teaching 

method with respect to achievement.  

 

Key Words: Constructivism , Periodic Table, Science Education, , 5E‟s Method 
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BÖLÜM I 

 

 

1. GĠRĠġ 

 

1.1. Problem Durumu  

 

Bilim ve teknolojideki değiĢimle birlikte insanların ihtiyaç ve beklentileri de 

değiĢmektedir. Ġnsanların bu değiĢimlere uyum sağlayabilmeleri eğitimle mümkün 

olabilir. Bir ülkenin insanlarının uygarlık düzeyine çıkabilmeleri, doğrudan eğitim 

sistemine bağlıdır. ġu halde ülkelerin kalkınması için eğitim sistemlerinin de çağın 

gerektirdiği Ģekilde değiĢmesi gerekmektedir. 

 

Eğitim, istendik davranıĢ oluĢturma ya da değiĢtirme sürecidir (Senemoğlu, 

1998). Öğrenme ise, bireyin kendi yaĢantısı yoluyla davranıĢlarında meydana gelen 

değiĢmedir. Eğitim sürecinin temeli olan öğrenme süreci bireyin doğumuyla birlikte 

baĢlar ve okullarda  planlı ve programlı olarak devam eder. Eğitim alanında  

meydana gelen geliĢmeler öğretim programları ile bireylere aktarılır.  

 

 Bilim ve teknolojiyle doğrudan iliĢkili disiplinlerden birisi “Fen Bilimleri”dir. 

Fen bilimleri, gözlenen doğayı ve doğal olayları sistemli bir Ģekilde inceleme, henüz 

gözlenmemiĢ olaylar hakkında da tahminde bulunma çabalarıdır. Bilim adamlarının 
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doğayı incelemede kullandıkları becerilere ve düĢünme süreçlerine „bilimsel 

süreçler‟ denir. Bu süreçler temel süreçler ve deneysel süreçler olmak üzere ikiye 

ayrılır (Turgut ve baĢk.,1997; Akgün, 2001;    Kaptan,1999). 

 

1) Temel süreçler 

 Gözlemleme 

 Sınıflama 

 Ölçme ve sayıları kullanma 

 Uzay ve zaman iliĢkilerini kullanma 

 Yordama 

 Önceden kestirme 

  

2)Deneysel süreçler 

 Hipotez kurma ve yoklama 

 DeğiĢkenleri belirleme ve kontrol etme 

 Yaparak tanımlama 

 Model yaratma 

 Deney düzenleme ve yapma 

 

  Bilimsel süreçlerin önemini anlayan fen öğretimcileri, fen öğretiminde 

değiĢikliğe giderek  öğretimin yanında, bilimsel düĢünebilmek, bilim yapabilmek  ve 

insanın her alanda sağlıklı düĢünmesi için gerekli olan bu becerileri geliĢtirmeye 

yönelik fen öğretimini amaçlamaktadırlar (Kılıç, 2003). 

 

Fen Bilimleri, yaĢam biçimimizi etkileyen olaylardan haberdar olmamızı 

sağlayan en önemli disiplinlerden biridir. Birey bu olaylarla ilgili ilk bilgilerini ailede 

ve yakın çevresinde oluĢturmaya baĢlar ve bu süreç okulda devam eder. Okulda fen 

bilgisi dersi sayesinde, formal olarak devam eden bu süreç oldukça önemlidir. 

Okulda öğretilen fen bilgisi yetersizse, çocuklar, bilim ve teknolojinin hakim olduğu 

bir dünyada yaĢam için gerekli bilgi ve becerileri kazanamazlar (Turgut ve 

baĢk,1997) .  
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Fen bilimcilerin son yıllarda yaptıkları araĢtırmalar, çoğu insanın doğa ile 

ilgili olarak kavram yanılgılarına sahip olduklarını ve bu kavram yanılgılarını 

gidermede tipik öğretimin yetersiz kaldığını gösteriyor (Yager, 1991).   

 

ÇeĢitli ülkelerin belirli alanlardaki düzeylerini belirlemek amacıyla çeĢitli 

kuruluĢlar tarafından çalıĢmalar yapılmaktadır. IEA da bu kuruluĢlardan biridir. IEA 

( International Association for the Evaluaton of Educational Achievement) , eğitim 

alanında, uluslar arası ölçme-değerlendirme yapan bir kuruluĢtur. IEA dört yılda bir 

fen ve matematik alanlarında sınav yaparak, katılan ülkeleri karĢılaĢtırmaktadır. 1999 

yılında üçüncü kez yapılan sınava, ülkemiz ilk defa katılmıĢtır. Bu sınava, Türkiye de 

dahil olmak üzere 38 ülke katılmıĢtır.Sınavda 146 sorudan oluĢan fen bölümü; 

Dünya Bilimi, Canlı Bilimi, Fizik, Kimya, Çevre ve Kaynaklar ve Bilimsel 

AraĢtırma ve Bilimin Doğası olmak üzere altı alt daldan oluĢmaktadır (Süzen,2004). 

 

TIMSS-R (Third Internetional Mathematics and Science Study-Repeat) ‟de, 

fen alanında, uluslar arası ortalama puan, 488‟dir. Türkiye, 433 ortalama puanla 33. 

ülke olmuĢtur ve ortalaması uluslar arası ortalamadan manidar farkla düĢüktür. 

Türkiye, fenin altı ayrı dalında da uluslar arası ortalamanın altında kalmıĢtır. Dünya 

Bilimi‟nde 34., Canlı Bilimi‟nde 32., Fizik‟te 33., Kimya‟da 33., Çevre ve 

Kaynaklar‟da 30. ve Bilimsel AraĢtırma ve Bilimin Doğası alanında 33. olmuĢtur. 

Ders saatleri açısından, sınıflar ilerledikçe ders saati diğer ülkelerde artarken, 

Türkiye‟de, 4, 6 ve 8. sınıflarda hiç artmamakta ve %10‟da kalmaktadır. Öğretmen 

ve öğrencilerden toplanan verilerin analizi sonucunda Türkiye, fen derslerinden en az 

deney yapan ülkeler arasındadır . Öğretmenlere 8.sınıfta yıl boyunca fen derslerine 

ayrılan zaman sorulunca, Türkiye, kendi gibi birleĢtirilmiĢ fen dersi gören ülkeler 

arasında, en az fen dersi yapan ülkelerdendir (Süzen,2004). 

 

Finlandiya, Japonya, Singapur gibi ülkelerin müfredat  değiĢimlerine  

bakıldığında  birçok  karĢıt  fikir  ve  ikilemle karĢılaĢılmaktadır. Japonya  ve  

Singapur‟da müfredatta yapılmıĢ olan değiĢimlerin altındaki önemli nedenlerin; 

akademik ve sınav merkezli, sıkıcı ve zor olmaları, farklılıkları seçememeleri ve 

geleneksel tekniklere göre değerlendirmenin yapılması gibi kavramların olduğunu 



 4 

ortaya koyulmuĢtur. Bu iki ülkenin karĢılaĢtığı problemlerle ülkemiz eğitim sistemi 

içinde de sıkça karĢılaĢıldığı söylenebilir. Ġki  ülkenin  karĢılaĢtığı  ikilemlerin 

“yöresellik-küresellik,  öğretmen  merkezli-öğrenci merkezli, merkezi müfredat-okul 

temelli müfredat, müfredat bütünlüğü-müfredat farklılığı, genellik-seçkinlik, 

yarıĢmacılık-iĢbirlikçilik, iletim-yaratıcılık, seçim için değerlendirme-geliĢim  için  

değerlendirme,  mevcut  duruma  uymak-ideal  müfredata  katılım”  Ģeklinde olduğu  

görülmektedir . Bunların  sadece  Japonya  ve  Singapur‟un  fen müfredatlarında   

karĢılaĢılan   ikilemler   olmadığı,   Türkiye‟deki   fen   müfredatının değiĢmesinin 

altında yatan nedenlerin önemli bir kısmını oluĢturduğu ifade edilebilir. Müfredatın 

değiĢme gerekçelerine bakıldığında bilgi temelli topluma geçiĢ, küreselleĢme, yaĢam  

boyu  öğrenme,  yapısalcı  yaklaĢım,  teknoloji  eğitimi,  alternatif  değerlendirme, 

geçmiĢte kullanılan müfredatların eksik ve yetersiz kabul edilmesi, eğitimde 

verimlilik, fırsat eĢitliği kavramları yer almaktadır (MEB, 2005; Ceylan, 2006).  

 

Ülkemizdeki fen programları cumhuriyet dönemi baĢlarından itibaren önemli 

ölçüde batıdaki geliĢmelerin ve fen programlarının etkisi altında kalmıĢtır. Bunlardan 

en önemlisi modern programlar olarak bilinen ve ABD‟de geliĢtirilmiĢ olan CHEM 

Study (Chemical Education Material Study), BSCS (Biological Science Curriculum 

Study), PSSC (Physical Science Study Commitee) ve diğer bazı fen müfredatlarıdır 

(Ayas, 1995). Bu programların Türkçe‟ye çevrilerek ülkemizde uygulandığı ve 

programların geliĢtirildikleri ülkelerdeki gibi baĢarılı olamadıkları tespit edilmiĢtir. 

Çünkü programların geliĢtirildiği ülkeler ile ülkemiz arasında önemli ekonomik, 

kültürel ve sosyal farklılıklar bulunmaktadır (Ayas vd., 1993).  Programların  

Türkçe‟ye  bire  bir  çevirisinin  yapılarak  ülkemiz  eğitim sisteminin,   kültürel  ve 

sosyo-ekonomik   yapısına   uygunluğunun   derinlemesine araĢtırılmadan 

uygulamaya konulması ciddi baĢarısızlıkların yaĢanmasına neden olmuĢtur.  

Benzer bir durum uygulamaya konulan Fen ve teknoloji öğretim programı için de 

geçerli olmaktadır (Apaydın vd., 2006). Bu sorun, programın ülkemiz Ģartlarına göre 

dönüĢümünü ve  uygulanabilirliğini  sağlayan  araçlara  ihtiyaç  olduğunu  ortaya  

koymaktadır.  Bu dönüĢümü  yapmanın  en  kolay  ve  kısa  yolu  ise  ünite  bazında  

rehber  materyallerin geliĢtirilmesi ve kullanılmasıdır.  
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Program  geliĢtirme  çalıĢmaları  hangi  modelde  hazırlanırsa  hazırlansın,  

öncelikle programda hedef kitlenin belirlenen kazanımlara ulaĢması veya 

davranıĢları göstermesi amaçlanır.  Buna  göre  de  öğretim  etkinlikleri  düzenlenir 

(Kılıç, 2005).  Fakat  fen  ve teknoloji öğretim programı için yapılan pilot çalıĢmalarda 

genellikle programda belirlenen bazı kazanımlarda değiĢiklik yapıldığı görülmektedir 

(MEB, 2005). Bununla birlikte pilot çalıĢmalarda, fen ve teknoloji öğretim programı ile 

ilgili olarak öğretmen eğitimi, öğrenme ortamı,  öğretim  yöntemleri,  ölçme-

değerlendirme  yaklaĢımları  ve  öğrenci  tutumları hakkında  ciddi  anlamda  geri  

bildirimlerin  olmadığı  dikkat  çekmektedir (ERG,  2005; TekıĢık,  2005).  Bu  ise  

gerek  öğretmenlerin  gerekse öğrencilerin  karĢılaĢabilecekleri problemleri  aĢmada  

ve  neyi,  nasıl,  ne  Ģekilde  öğrenebilecekleri  konusunda  yeterli kaynaklarının 

olmamasına neden olmaktadır.  

  

Yeni  öğretim  programının  öğretmene  “öğretici”  yerine  “ortam  

düzenleyici”, “yönlendirici”  ve  “kolaylaĢtırıcı”  roller  yüklemesi  ve  programda  

öğretmen  merkezli eğitimden  öğrenci  merkezli  eğitime  geçilmeye  çalıĢılması,  

programı  önceki  fen programlarından ayıran önemli bir özellik olmaktadır (Erdoğan, 

2005; MEB, 2005). Fakat  programda verilen örnek etkinliklere bakıldığında 

öğretmenin merkezde olduğu ve aktaran rolünü  devam  ettirdiği  gözlenmektedir.  

Ülkemizde  uzun  yıllar  boyunca  geleneksel yaklaĢımın  uygulandığı  göz  önüne  

alındığında  bu  değiĢimin  kolay  olmayacağı görülmektedir (ERG,  2005).  

Bununla  birlikte,  fen  bilgisi  öğretmenlerinin  geleneksel yaklaĢımla yetiĢmeleri 

(Çepni, 1993), onların yeni-alternatif yaklaĢımları kullanmaya karĢı dirençli  ve  ön  

yargılı  olmalarına  neden  olabilir (Özsevgeç  vd., 2004).  Bu  durum öğretmenlerin 

öğretimlerinde, öğretmen merkezli yaklaĢımları kullanmalarının en önemli nedeni 

olarak karĢımıza çıkmaktadır (Özsevgeç vd., 2004). Dolayısıyla öğrenci merkezli 

yaklaĢıma sahip olan fen ve teknoloji öğretim programının etkili olarak 

uygulanabilmesi için  öğretmenlerin  programı,  tamamen  kavramaları,  anlamaları  

ve  benimsemeleri gerekmektedir.  

 

Akademik çalıĢmalarda 2-3 ay gibi bir süreç alabilecek HĠE (Hizmet Ġçi 

Eğitim)‟in bir-iki hafta gibi kısa zaman  diliminde  ve  alanında  uzman  olmayan  
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kiĢilerce  öğretmenlere  aktarılmasının öğretmenlerin programı sağlıklı bir Ģekilde 

uygulayamamalarına neden olacağı açık Ģekilde görülmektedir. Yapılan HĠE‟lerin 

etkisiz ve yetersiz olmasının; (1) öğretmenlerin yapısalcı bir öğretmenin göstermesi 

gereken özellikleri kazanamamasına ve sergileyememesine, (2) yapısalcı modele 

göre öğrenme ortamları tasarlayamamasına ve oluĢturamamasına,  (3) öğretim 

yaklaĢımlarını etkili Ģekilde kullanamamasına, (4) alternatif ölçme-değerlendirme 

yaklaĢımlarını kullanamamasına dolayısıyla süreci ve öğrenmeyi 

değerlendirememesine ve (5)  zorlandıkları yerlerde   geleneksel   yöntemi   

kullanmalarına   neden   olacağı düĢünülmektedir.  Yapılan  araĢtırmalar  yukarıda  

belirtilen  problemlerle  karĢılaĢabilme olasılığının fazla olduğunu göstermektedir  

(Gözütok vd.,  2005; Kılıç, 2005; YaĢar vd., 2005; Kuzuoğlu, 2005).  

 

Fen  ve  teknoloji  öğretim  programının  etkili  olarak  uygulanmasını  

etkileyen faktörlerden bir diğeri “okullarda programın içeriğine uygun yeterli sayıda 

araç-gereç var mıdır?” sorusuna verilecek olan cevaptır. Yeterli donanıma sahip 

okullarda gerekli araç-gereçler bulunabilecekken, geliĢimi az olan köy hatta kent 

okullarında program için yeterli araç-gerecin olma ihtimalinin az olduğu/olacağı 

herkesçe bilinmektedir. Program doğası itibariyle, gözleme ve etkinliğe dayalı 

olmakta ve öğrenciler çeĢitli bilgi kaynaklarına yönlendirilmektedir. Kütüphane, 

laboratuar ve sınıfta, programın içeriğine uygun araç-gerecin   eksik   veya   yetersiz   

olması,   programın   uygulanmasını   olumsuz   yönde etkileyecektir.  Öğretim  

programında  teleskop,  bileĢik  makine  gibi  bazı  teknolojik tasarımların  ve  

etkinliklerin  yapılabilmesi  için  gerekli  araç-gerecin  birçok  okulda 

bulunmayabileceği açıktır. Bununla birlikte programda öğrencilerin araĢtırma yapmak 

için farklı meslek gruplarına, kütüphane, Ġnternet, meteoroloji, baraj, santral, 

değirmen veya havaalanı gibi kaynaklara yönlendirildiği görülmektedir (MEB, 2005). 

Ülkemizde birçok okulda veya yerleĢim yerinde programda yönlendirilen bu tür 

kaynakların ve yeterli araç-gerecin olmadığı dikkate alındığında; etkinliklerin ve 

teknolojik tasarımların yapılmasında, bilginin somutlaĢtırılmasında, fen, teknoloji, 

toplum ve çevre kazanımlarının gerçekleĢme düzeylerine ulaĢılmasında ve 

öğrenmenin güçlü kılınmasında problemlerle karĢılaĢılacağı açıktır.  
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Fen ve teknoloji öğretim programının gerek felsefe gerekse diğer birçok 

yönden değiĢmesi  öğretmenlerin  ve  öğrencilerin  kullanabilecekleri  ders  

kitaplarının  da  köklü olarak  değiĢmesine  neden  olmuĢtur.  Fakat  hazırlanan  ders  

kitaplarının  geleneksel yaklaĢımdan  kurtulamadığı,  çoklu  zeka,  keĢfedici  ve  

ispatlama  yöntemlerinin  veya bunların sentezlerinin etkin olduğu ve kitapların 

beklenen düzeyde etkili olamadıkları belirlenmiĢtir (Köksal ve Armağan, 2006). 

Yapısalcı kurama uygun hazırlanan bir ders kitabının; sorun çözmeye yönelik açık 

uçlu sorulara sahip olması, öğrenciler arasında iĢbirliğini sağlaması, günlük yaĢamla 

ilgili bağlantılara, konu veya kavramlarla ilgili farklı ve çeĢitli örneklere yer vermesi, 

öğrencileri ulaĢılabilir kaynaklara yönlendirmesi ve farklı değerlendirme  etkinliklerini  

içermesi  gerekmektedir (Yıldız, 2004).  Hazırlanan  ders kitapları  her  nekadar  

yapısalcı  kurama  uygun  bazı  özelliklere  sahip  olsalar  da  tam anlamıyla  yapısalcı  

ders  kitaplarının  özelliklerini   taĢımadıkları görülmektedir (Köseoğlu  vd., 2003) .  

Öğretmenlerin  kendilerine  en  büyük  yardımcı  olarak  gördükleri  ders kitaplarının 

yapısalcı yaklaĢımın niteliklerine göre hazırlanmaması programı anlamada oldukça 

zorlanan öğretmenleri daha da zor durumda bırakabilecektir (Çepni, 1997).  

 

Son 10 yılda ülkemizde fen öğretim programları üç kez değiĢmesine 

rağmen bu programları aynı öğretmenler uygulamaktadır. Yeni fen ve teknoloji 

öğretim programının pilot uygulamasında, öğretmenlerin yeterli düzeyde HĠE‟ne tabii 

tutulmadıkları, programın özelliklerini  anlamada  ve  uygulamada  problemlerle  

karĢılaĢtıkları,  yeterli  ve  gerekli miktarda araç-gereçlere sahip olmadıkları, uygun 

öğrenme ortamı oluĢturmada, öğrenme etkinlikleri geliĢtirmede ve ölçme 

değerlendirme yaklaĢımlarını kullanmada kendilerini eksik ve yetersiz gördükleri 

bilinmektedir (Gözütok vd., 2005; TekıĢık, 2005; Kılıç, 2005;  

Kuzuoğlu,  2005; YaĢar vd.,  2005: Kılıç,  2005; Özsevgeç vd.,  2006a). Programın 

ülke genelinde  uygulanmasıyla  öğretmenlerin  daha  fazla  problemlerle  

karĢılaĢacakları  ve karĢılaĢılan problemlerin çeĢitliliğinin artacağına inanılmaktadır. 

Hazırlanan raporlar bu düĢünceyi doğrulayacak yöndedir (Hançer ve Ata, 2005; 

ERG, 2005). Bu problemlerin çözüme kavuĢturulamaması öğretmenlerin programın 

uygulanabilirliliğine ve etkililiğine olan inanç ve tutumlarını ve 

hazırbulunuĢluklarını olumsuz yönde etkileyeceği açık olarak  görülmektedir.  
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Bütün bu problemlerin çözüme kavuĢturulması gerek program uygulayıcıları gerekse 

araĢtırmacılar için bir gereklilik olmaktadır. Öğretmenlere programın 

uygulamalarına yönelik zengin bir içerik sunabilen, deneyimlerini ve bilgilerini  

artırabilen, dinamik bir öğrenme ortamı ve öğrenme döngüsü oluĢturmalarına 

yardımcı olabilen, yapısalcı öğrenme kuramına göre geliĢtirilmiĢ ve bu öğrenme 

kuramında yer alan çeĢitli öğrenme ve ölçme-değerlendirme araçlarını etkili bir 

Ģekilde kullanmalarını sağlayabilen rehber materyallerin geliĢtirilerek kullanılması, 

yukarıda belirtilen noktaların aĢılmasını sağlayabilir (Özsevgeç,  2006). 

 

1.1.1 Geleneksel Öğretim  

 

 Geleneksel  öğretim  yaklaĢımına  uygun  eğitim,  öğretmen  merkezli  olarak 

sürdürülür.  Öğretmen  bilgiyi  aktaran,  öğrenci  ise  bilgiyi  alan  konumundadır. 

Öğrenciye  sunulacak  materyalin  yapılandırılması  ve  aĢama  aĢama  öğrenciye 

sunuluĢunda   öğretmen   aktiftir.   Öğrenciye   kazandırılacak   hedefler,   hedeflere 

ulaĢtıracak   etkinlikler,   etkinlikler   için   ayrılan   zaman   belirlidir.   Öğrencinin 

performansı  izlenir  ve  öğrenciye  anında  dönüt  verilerek  yönlendirilir.  Öğretim 

hedefleri, öğrencilerin yeteneklerine uygun materyal seçimi ve öğretimin basamak 

basamak  ilerleyiĢi  öğretmenin  kontrolünde  olmakla  birlikte,  etkileĢim  otoriter 

değildir (Senemoğlu, 1998). 

 

 Geleneksel öğretim yaklaĢımına göre yürütülen derslerin yapısı yoğun bir 

Ģekilde kitaplara dayanır. Bu durum, öğrencinin bilmesi gereken sabit ve sınırları 

belirgin  bir  bilimsel  bilgi  yapısı  olduğuyla  ilgili  hatalı  düĢünceyi  destekler. 

Öğretilmek istenen bilimsel bilgiler parçalara ayrılır ve bir bütün halinde öğrenciye 

öğretilmeye  çalıĢılır.  Öğretmenler  bilgi  kanalları  olarak  çalıĢırlar  ve  öğrencilere 

zihinlerindeki  düĢüncelerini  ve  bilgilerini  aktarmak  için  çaba  harcarlar.  Öğrenci 

kaynaklı sorular, bağımsız ve yaratıcı düĢünceler veya öğrenciler arasında etkileĢim 

minimum düzeydedir.  Geleneksel  öğretim  yaklaĢımı,  kullanım  kolaylığından,  

zamanın  verimli kullanıldığı   düĢünüldüğünden   ve   alıĢılmıĢ   öğretim   
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yaklaĢımı   olduğundan öğretmenlerin büyük bir kısmı tarafından tercih 

edilmektedir (Ekici, 2007). 

 

 Fakat bu öğretim yaklaĢımının bazı sınırlılıkları söz konusudur. Örneğin bu  

öğretim yaklaĢımı ancak öğrencilerin birtakım kesin bilgileri ve çok iyi tanımlanmıĢ  

becerileri kazanmaları ve kendilerinden istenildiğinde bu bilgi ve becerileri aynen  

tekrar etmeleri amaçlandığı durumlarda baĢarılı olabilir. Diğer yandan, öğretimin  

amacı öğrencilere anlamayı, düĢünmeyi, üretmeyi veya problem çözmeyi öğretmek  

olduğunda  geleneksel öğretim sınırlı bir değere  sahiptir. Günümüz  toplumlarının  

sadece birtakım temel bilgi ve becerileri kazanmıĢ insanların yanında, düĢünebilen,  

bilgiyi  uygulayabilen,  üretebilen  ve  problem  çözebilen  bireylere  daha  çok  

gereksinimleri olduğu gerçeği göz önünde bulundurulduğunda, öğretmenin sınıfta  

geleneksel öğretimden    farklı    öğretim    yaklaĢımlarını da    uygulaması 

gerekmektedir (Saban, 2002).  

 

1.1.2. Öğrenci Merkezli Eğitim 

  

Öğrenci Merkezli Eğitim Uygulama Modeli‟nin temel hedefi öğrenciyi 

merkeze alarak; birey olarak kendisinin ve sistemin ihtiyaç duyduğu değiĢim sürecini 

baĢlatmaktır. Modern dünyanın insanından, zor anlarda isabetli kararlar alıp 

uygulamaya geçmesi, yaratıcı düĢünmesi, problem çözme yeterliğine sahip olması, 

öğrenmeyi öğrenmesi, iĢbirliğine yakın olması, kendi kendini yönetebilmesi 

beklenmektedir. Öğrenci merkezli eğitim, öğrenmeyi öğrenmenin esas olduğu, her 

öğrencinin farklı zaman, tür ve hızda öğrenebileceğine inanan, düĢünme becerilerini 

geliĢtirmenin yaratıcı düĢünceyi geliĢtirdiğini kabul eden bir yaklaĢımdır. (Ergin, 

2006) 

 

Öğrenmeyi öğrenmeye dayalı olan öğrenci merkezli öğretimde, öğretmen ve 

öğretmen adaylarının sahip olması gereken bazı nitelikler Özden (2003), tarafından 

belirtilmiĢtir: 
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 Öğrenme sürecinin doğası hakkında bilgi sahibi olmalıdır. 

 Öğrenme sürecinin amaçları hakkında bilgi sahibi olmalıdır. 

 Bilginin yapılanması hakkında bilgi sahibi olmalıdır. 

 Güdünün ( motivasyonun) öğrenmeye etkisi hakkında bilgi sahibi 

olmalıdır. 

 Öğrenme için içgüdüsel güdülenmeyi kullanabilmelidir. 

 Motivasyon özelliklerinin farkında olabilmeli ve öğrenmeyi 

zenginleĢtirebilmelidir. 

 GeliĢim özellikleri ve sınırlılıklar hakkında bilgi sahibi olmalıdır. 

 Sosyal ve kültürel çeĢitliliğin farkında olabilmelidir. 

 Sosyal kabul, kendine güven ve öğrenme arasındaki iliĢkiyi 

görebilmelidir. 

 Öğrenmedeki bireysel ve kültürel farklılıkların bilincinde olmalıdır. 

 BiliĢsel ve sosyal süzgeçlerin farkında olmalıdır ( Nuhoğlu, 2004). 

 

 “ Öğrenci Merkezli Eğitim” denilen yaklaĢıma göre öğretmenin rolü yeniden 

tanımlanmaktadır. Bu tanıma göre öğretmen, öğrenme sürecine rehberlik eden, 

onlara belli baĢlı ipuçları veren ve onlara bilgiye kendi kendilerinin ulaĢmasına fırsat 

veren bir konuma getirilmiĢtir. Öğrenci merkezli eğitim, günümüzde neredeyse tüm 

ileri ülkelerde bir slogan haline getirilmiĢ bulunmaktadır. Öğretmenin öğrenciye sınıf 

içi ödev verip, bir köĢede pasif olarak oturması ya da öğrencilere ders anlattırıp 

eleĢtirisini yapan öğretmenin yaptığı iĢ elbette öğrenci merkezli eğitim değildir. 

Öğrencilerin düĢünmeye, bilgiye ulaĢmaya ve keĢfetmeye özendirilmesi, yaratıcılık 

ve grup çalıĢmasının öne çıkarılması öğrenci merkezli eğitimdir. Böyle bir eğitimde 

öğretmenin rolü gerçekte, bir bilen olarak tek otorite kimliği ile tahtada ders 

anlatmadan daha zor ve daha önemlidir. Bu nedenle fen öğretiminde baĢarıya ulaĢma 

büyük ölçüde iyi yetiĢmiĢ nitelikli öğretmenin becerisinden ve eğitim/öğretim 

yaklaĢımından geçmektedir (Bozdemir, 2004). 
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1.2. Yapısalcı YaklaĢım 

 Bu bölümde yapısalcı öğrenme kuramı özetlenmiĢ ve bu kuram içinde yer 

alan öğretme-öğrenme modellerinden biri olan 5E modeli hakkında bilgiler 

verilmiĢtir. Daha sonra literatürde 5E modeli ve periyodik çizelge kavramlarına 

yönelik yapılan çalıĢmalar detaylı olarak sunulmuĢtur. 

 

 Yapısalcı öğrenme teorisi günümüzde en sık kullanılan ve oldukça popüler 

olan bir öğrenme   teorisidir.   Literatürde   bütünleĢtirici,   inĢacı,   oluĢturmacı,   

yapısalcı, konstraktivizm,   yapılandırmacılık,   zihinde   yapılanma   kuramı   gibi   

terimlerle adlandırılmaktadır. Yapısalcılığın temeli Giambatista Vico‟ya kadar 

gitmektedir (Yager, 1991; Sewell, 2002). Yapısalcı öğrenme, felsefi temellere sahip 

olmakta ve sosyoloji, antropoloji, biliĢsel psikoloji ve eğitime uygulanabilmektedir. 

Yapısalcı öğrenme teorik felsefe açısından düĢünüldüğünde ise John Dewey, Jean 

Piaget, Thomas Kuhn, Lev Vygotsky, Jerome Bruner, Ernst Von Glasersfeld gibi  

bilim  adamlarının  fikirleri  üzerine  yapılandırıldığı  söylenebilir (Çalık, 2006). 

Yapısalcı öğrenmenin psikolojik yönü Piaget‟in özümseme teorisine dayanmakla 

birlikte Bruner‟in bağımsız öğrenme ve Ausubel‟in öğrencilerin ön fikirleri üzerinde 

durması yapısalcı öğrenmenin geliĢimine önemli katkılar sağlamıĢtır (Köseoğlu ve 

Kavak, 2001; Rezai ve Katz, 2002; Çalık, 2006). 

 

 Yapısalcı teori, öğrencilerin daha önceki deneyimlerinden ve ön bilgilerinden 

yola çıkarak  yeni  karĢılaĢtıkları  durumlara  anlam  verebildiklerini  önemle  

vurgulamaktadır (Osborne ve Wittrock, 1983; Ayas, 1995; Ayas vd., 1997; AkkuĢ 

vd., 2003). Yapısalcı öğrenme, bir öğrenme kuramıdır (Brooks ve Brooks, 1993; 

Haney ve McArthur, 2002; Akar  ve  Yıldırım, 2004).  Yapısalcı  öğrenme,  dünyayı  

veya  zihne  ulaĢan  bilgileri anlamlaĢtırma sürecidir  (Duffy ve Orrill,  2001; 

Demircioğlu, Özmen ve Demircioğlu, 2004). Yani öğrenme, bilginin var olan 

bilgilerle kıyaslanması ve karĢılıklı etkileĢmesi sonucu kavramsal yapının 

oluĢmasıdır (Fung, 2000; Köseoğlu ve Kavak, 2001; Valanides, 2002; Sewell, 2002; 

Akpınar ve Ergin, 2004; Özmen, 2004). Öğrenme sürecinde öğrenciler önceki 

deneyim ve ön bilgilerini temel alınarak yeni karĢılaĢtıkları durumlara anlamlar 
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verirler (Hewson ve Hewson, 1983, 1984; Shymansky, 1992; Jaworski, 1993; Chang 

ve Grabowski,  1994). Her ne kadar öğrenme, bilginin öğrencinin kendi zihninde 

bireysel olarak  yapılandırması  olarak  gerçekleĢse  de  yapısalcılıkta  sosyal  

etkileĢim  oldukça önemlidir. Çünkü öğrenciler öğrenme sürecinde sık sık diğer 

bireylerle karĢılıklı olarak etkileĢime girer ve akran öğrenimini gerçekleĢtirir (Taber, 

2001). 

 

 Farklı  yapısalcı  öğrenme  türlerinde  hem  fikir  olunan,  temel  kurallardan  

birisi, bilginin  öğrencinin  zihninde  yapılanması  ve  öğrencinin  aktif  katılımının  

sonucunda meydana gelmesidir (Bodner, 1990; Yager, 1991; Jaworski, 1993). Yani, 

bilgi öğretmenin kafasından, öğrencinin kafasına olduğu gibi aktarılamaz  (Bodner,  

1990; Yager,  1991). BaĢka bir ifadeyle, bilgi dünyanın nesnel bir sunumu değil daha 

ziyade onun bireyde yapılanmasıdır (Yager, 1991; Phillips, 1995).  

OluĢturulan yapısalcı bir öğrenme ortamında öğrenmenin gerçekleĢmesi için beĢ 

özelliğin sağlanması gerekmektedir (Driscoll, 1994).  

 

1. Otantik   aktiviteleri   içeren   kompleks   öğrenme   ortamları   oluĢturulmalıdır. 

Öğrenciler günlük hayatla iliĢkili problem durumları ile karĢı karĢıya bırakılarak 

bunları çözmeyi öğrenmelidirler.  

 

2. Yapısalcı öğrenmenin önemli bir tamamlayıcısı olan sosyal etkileĢimin oluĢması 

sağlanmalıdır.  Bu  Ģekilde  öğrenciler  birbirlerinin  fikirlerini  paylaĢarak  akran 

öğrenmesini gerçekleĢtireceklerdir. Bu Ģekilde her bir öğrenci birçok farklı açıdan 

olaya bakıĢ Ģeklini görecekleri için daha iyi anlama ve öğrenme sağlanılacaktır.  

 

3. Ġçerik  belli  bir  düzene  göre  sıralanarak  farklı  ve  çeĢitli  sunumlara  olanak 

sağlayacak  Ģekilde  olmalıdır.  Bu  Ģekilde  öğrenciler  içeriği  farklı  yöntem  ve 

tekniklerle ve araç-gereçlerle iĢleyecekleri ve sonuçlarını değerlendirecekleri için 

kısmen anlamanın önüne geçilerek tam bir anlama sağlanmıĢ olunacaktır.  

 

4. Öğrenciler kendi anlamaları ve öğrenmelerinin farkında olmalıdırlar. Bu Ģekilde 

öğrenciler düĢüncelerini ve fikirlerini savunabilecek ve çoklu bakıĢ açılarına sahip 
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olacaklardır.  

5. Öğrenci merkezli öğrenme oluĢturulmalıdır. Bu Ģekilde öğrencilerin neyi, nasıl 

çalıĢacaklarına veya anlayacaklarına aktif olarak karar verebileceklerdir.  

Yapısalcı   eğitim   ortamları,   bireylerin   çevreleriyle   daha   fazla   etkileĢimde 

bulunmalarına, dolayısıyla zengin öğrenme yaĢantıları geçirmelerine olanak 

sağlayacak bir biçimde düzenlenir. Bu tür eğitsel ortamlar sayesinde bireyler, 

zihinlerinde daha önce yapılandırdıkları  bilgilerin  doğruluğunu  sınama,  

yanlıĢlarını  düzeltme  ve  önceki bilgilerinden vazgeçerek yerine yenilerini koyma 

fırsatını elde ederler (Yager, 1991).  

 

 Yapısalcı öğrenme ortamlarında öğretmenin belirgin rolleri vardır. Öğretmen 

bilgiyi birebir aktaran kiĢi yerine öğrenciyi yönlendiren bir rehber konumundadır. 

Öğretmenin otantik öğrenme ortamında öğrencileri yönlendirebilmesi ve sorulara 

cevap verebilmesi için güçlü bir alt yapıya ve deneyime ihtiyacı vardır (Ayas vd., 

2006). Yapısalcı öğretmen, hedefleri, davranıĢları ve becerileri öğretimin amaçları 

olarak ele almaktan daha çok, kavram geliĢiminin sağlanmasına, derinlemesine 

öğrenilmesine ve dinamik bir öğrenme döngüsünün oluĢturulmasına çalıĢmaktadır. 

Yapısalcı öğretmenin özellikleri Ģu Ģekilde sıralanabilir (Brooks ve Brooks, 1993; 

Zahorik, 1995; Holt-Reynolds, 2000).  

 

1-  Öğrencinin özerkliğini kabul eder ve öğrenciyi bireysel karar vermeye karĢı 

cesaretlendirir.  

2-  Elde ettiği ham verileri, veri kaynaklarını ve öğretim materyallerini birbirleriyle 

etkileĢim içinde ve beceri ile kullanır.  

3-  Etkinliklerini  gerçekleĢtirirken  ve  değerlendirme  yaparken;  uygulama,  analiz, 

sentez ve değerlendirme gibi ileri biliĢsel becerilerin geliĢmesini sağlar.  

4-  Öğrencilerin becerilerini bütün yönlerden tanımlar ve bir olayın çözüm sürecinde 

neler yaptıklarını veya yapabileceklerini belirler.  

5-  Öğretimden önce öğrencilerin önbilgilerini derinlemesine araĢtırır.  

6-  Değerlendirme  sürecinde  öğrencileri  arkadaĢları  ve  öğretmeni  ile  etkileĢime 

girmeleri için teĢvik eder.  
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7-  DüĢündürücü, açık uçlu sorularla öğrencileri araĢtırma yapmaya ve birbirlerine 

soru sormaya karĢı cesaretlendirir.  

8-  Değerlendirme  sürecinde  öğrencilerin  yanlıĢ  anlamaları  ile  ilgili  tecrübeler 

edinmelerini böylece eski ve yeni bilgilerini yeniden organize etmelerini sağlar.  

9-    Soru sorduktan sonra cevap için yeterince süre verir.  

10- Ortak bir fikir oluĢturulması ve fikirler arasındaki iliĢkileri kurmaları için gerekli 

zamanı sağlar.  

11- Değerlendirmeyi, öğrenme süreci olarak ele alır ve farklı yöntem ve teknikleri 

kullanarak güvenilir bilgiler elde eder.  

12- Değerlendirme   yaparken,   kavramların   ve   olguların   geniĢ   bir   Ģekilde 

uygulanmasını, gerçeklerle ve olaylarla uyuĢmasını temel alır.  

13- Somut   deneyimleri   kullanarak,   öğrencilerin   soyut   teori   ve   kavramları 

yapılandırmalarını ve genelleme yapmalarını sağlar.  

Yapısalcı  fen öğretimini  bir  diğer önemli bileĢeni  öğrencidir. Yapısalcı  öğretim 

öğrenci merkezli bir eğitim süreci olup öğrenci aktif olarak rol alır. Öğrenci, 

öğretmenin yönlendirmeleri  ile  bilgileri  keĢfetmekte,  öğrendiği  bilgileri  

yorumlamakta  ve  önceki bilgileri ile etkileĢtirmektedir. Yapısalcı fen öğretiminde 

öğrencinin rolleri Ģu Ģekilde sıralanabilir (ĠĢman vd., 2002):  

-    Öğrenciler  iĢbirlikçi  öğrenme  ile  araĢtırdıkları  bilgileri  öğretmene  ihtiyaç 

duymadan grup içinde tartıĢarak doğru bilgiye kendileri ulaĢmaya çalıĢırlar.  

 -  Yapısalcı  fen  öğretiminde  öğrenci  kendi  öğrenmesinden  sorumludur.  

Neyi öğrenip neyi öğrenmeyeceklerine kendileri karar vererek grup veya bireysel 

çalıĢmalarla öğrenmeyi gerçekleĢtirirler.  

-    Öğrenci  karĢılaĢtıklara  sorunlara  çözüm  üretirken  hazır  bilgileri  kullanmak 

yerine araĢtırmaları sonucunda elde ettiği bilgilerden faydalanır.  

-    Öğrenciler bilgiye sadece sınıfta, kitaplarda veya okulda değil aynı zamanda 

teknolojik geliĢmeleri de takip ederek birinci elden ulaĢır. UlaĢtıkları bilgileri 

arkadaĢları ile paylaĢarak akran öğrenmesini gerçekleĢtirirler.  
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1.2.1. Yapısalcı YaklaĢım Ve Öğrenme 

 

  Yapısalcılık, bir öğrenme ve anlamlandırma teorisidir. Bilginin doğasını ve 

insanın nasıl öğrenmeye baĢladığının bir açıklamasını bizlere sunar. Bireyler kendi 

kavrayıĢ ve bilgilenmelerini karĢılıklı etkileĢim yoluyla oluĢturmayı; bildikleri, 

inandıkları fikir, olay ve aktivitelerle iliĢkili olarak sürdürürler (Bağcı,2003).  

 

Fen eğitiminde yer alan yeni reform çabaları, yapısalcılığın ilkeleri tarafından 

ĢekillendirilmiĢtir. Yapısalcı teoristler, öğrenmeyi, öğrencinin kiĢisel deneyimleri ve 

deneysel aktiviteleri doğrultusunda aktif bir biçimde bilgilerini yapılandırdıkları  bir 

süreç olarak almaktadırlar (Bodzin 1999). 

 

 Yapısalcı görüĢ, anlamlı öğrenmenin deneyimlere bağlandığını destekler. 

Capio, (1994)‟a göre, öğrenciler, çevrelerindekileri yorumlamaları sayesinde, biliĢsel 

yapıyı geliĢtirmek için kılavuzluk eden bir dizi deneyimlere sahiptirler ve 

öğretmenlere, gerekli düzenlemeleri yapmak, varolan yapılarına eklemeler yapmak 

için yardım istemeye gelirler. Fakat öğrencilerin her biri farklı biliĢsel yapılara 

sahiptirler. Eğer yeni materyal, öğrencinin dünya görüĢünün bir yansıması olursa, 

öğrenci, bilgiyi varolan temelinin üzerine yapılandırır.   

 

Öğretim, öğrencinin bilimsel görüĢ ve varolan kavramları arasında bağlantı 

kurmasını desteklemelidir. Fen öğrenimi sadece yeni kavramsal yapıları değil ayrıca 

bilgi için akıl geliĢtirmeyi kapsar ( Scott ve diğerleri,1995).    

 

Yapısalcılar, öğrenmeyi, yeni bilgileri aktifçe keĢfetme ve keĢfedilen bu 

bilgileri önceki bilgi ve deneyimlere bağlayarak anlamları yapılandırma süreci olarak 

görürler. Öğrenme kolaylaĢtırılmıĢ bir aktivite topluluğudur ve yapılandırma, süreç 

boyunca meydana gelir. Yapısalcı öğrenmede, aktivitelerin sonuçları eĢsiz ve 

çeĢitlidir. Bu nedenle yapısalcılık, öğrenciyi yaratıcılığa teĢvik eder. Geleneksel 

yaklaĢımda ise aktivite, öğrencinin tümüyle aynı olan ürünleri ile sonuçlanır. 
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Yapısalcılık, etkili eğitimsel strateji olan iĢbirlikli öğrenmeyi ve iĢbirlikli çalıĢmayı 

destekler. Öğrencilerin iĢbirliği , problemleri farklı görüĢ açılarından görmelerini 

sağlar (Alesandrini ve Larson 2002).   

 

Carr ve baĢkaları (1995) ve Vermette ve baĢkaları (2001)‟na göre, yapısalcı 

yaklaĢımda, fen öğretimi için, sonuçlar, farklı öğrenciler için farklı olacaktır. Çünkü 

bazı öğrenciler, konuyu oldukça ayrıntılı olarak araĢtırmayı isteyecek ve bilim 

adamlarına yakın anlayıĢlar geliĢtirebilecekken, bazısı konunun pratik görüĢlerini 

araĢtırmaya ilgi duyacaklardır. Kısacası yapısalcılık, çeĢitliliği getirir. 

 

Günlük olaylar, öğrencilere, anlamlarını yapılandırmaları için onlara rehberlik 

eden deneyim zenginliği sağlar. Bu anlamlar, uzun süreli belleğe yerleĢtirilir. Aslında 

çocuklar ve bilim adamları ortak birçok özelliğe sahiplerdir. Örneğin yapısalcı model 

süresince çocuklar ve bilim adamları, kavramları, uzun süreli bellekte benzer Ģekilde 

yapılandırırlar. Fakat, çocukların deneyimlerinin sınırlı olmasından, dilin günlük 

kullanımının fen dilinden farklı olmasından ve ben merkezli düĢünmeye meyilli 

olmalarından dolayı ürettikleri farklıdır. Bu farkı en alt düzeye indirmek için 

çocuklara düĢünmeyi öğretmek gerekir. Son yıllarda fen eğitimi için yapılan 

deneysel çalıĢmaların sonuçları, fen eğitiminde değiĢiklikler olmasına rağmen, hala 

ana problemlerin varolduğunu göstermektedir. Bunlardan en önemlilerinden birisi, 

çocukların önceki bilgilerinin fen öğrenimine etkisinin küçümsenmesidir (Osborne 

ve Wıttrock,1983). 

 

Büyük organize edilmiĢ bilgi örüntülerini  temsil eden veri yapılarına Ģema 

denir.Bir baĢka deyiĢle, Ģema, bilgiyi organize etmek için kullanılan temel çerçeve 

yapılardır. Öğrenenin Ģemaları ilerdeki öğrenmelerini büyük ölçüde etkiler. Bu 

Ģemaların ilerideki öğrenmeleri kolaylaĢtırabilmesi için önceden doğru olarak 

oluĢturulması gerekmektedir (Senemoğlu, 1998). Fen öğreniminde ve öğretiminde 

çok önemli olan ön bilgilerin etkisi, yapısalcı yaklaĢımda oldukça önemlidir. Çünkü 

bilginin yapılanması bu ön bilgilere bağlıdır. 
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Turgut ve diğerleri (1997), zihinde yapılanmayı Ģu Ģekilde açıklamaktadırlar: 

DıĢarıdan bir bilgi alındığında, bu bilgi insanın önceki bilgileriyle çeliĢmiyorsa 

belleğe alınır. Buna özümleme denir. DıĢarıdan alınan bilgi zihindeki sınıflamaya 

uymuyorsa yani önceki bilgilerle çeliĢiyorsa, kiĢide zihin dengesizliği meydana gelir. 

Bu durumda kiĢi gerekli düzeltmeyi ve yeniden yapılandırmayı, değiĢik zihin 

becerileriyle ve zihin süreçleriyle yapar. Yeniden yapılanma sürecine, yerleĢtirme, 

yeniden yapılanma iĢlemine, kendi kendine ayarlama denir. Kendi kendine ayarlama 

baĢarılı olduğu zaman insan zihni yeniden yapılanır ve zihin dengesizliği sona erer. 

Bu süreç insanın yaĢantısı boyunca devam eder. Çünkü insan yaĢantısı boyunca 

zihnindeki bilgilerle çeliĢen ya da çeliĢmeyen birçok bilgiyle karĢı karĢıya kalır.  

 

Çepni, ġan ve Gökdere (2001), zihinde yapılanma kuramının dayandığı temel 

noktaların, özümleme, yerleĢtirme, zihinde yapılanma, sürekli özümleme, yaratıcılık 

olduğunu savunmaktadırlar. 

 

Asan ve GüneĢ (2000), yapısalcı öğrenme yaklaĢımına göre hazırlanmıĢ bir 

etkinlikte dört bölüm önerirler. Bunlar, problem oluĢturma, küçük grup çalıĢması, 

paylaĢma ve tartıĢma ve değerlendirmedir. Problem oluĢturma aĢamasında, 

öğrencilere genel bir kavram verilir ve öğrencilerden tartıĢma yoluyla verilen kavram 

hakkında problemi bulmaları istenir. Ġkinci aĢamada yani küçük grup çalıĢması 

aĢamasında, öğrenciler beĢer kiĢilik gruplara ayrılır ve projelendirilir. Üçüncü 

aĢamada yani paylaĢma ve tartıĢma aĢamasında, öğrencilerin projelerini diğer 

gruplarla paylaĢmaları istenir. Öğrencilerin birbirlerini değerlendirmeleri 

sağlanır.Veriler toplandıktan sonra gruplara projeleri hakkında dönüt verilir. 

 

Yapısalcı ortamda öğretmen, öğrencilerin bireysel farklılıklarına uygun 

seçenekler sunar, her öğrencinin kendi kararını kendisinin oluĢturmasını sağlar. 

Herhangi bir sorunla karĢı karĢıya kalan öğrencinin sorununu çözmek yerine, 

sorunun öğrenci tarafından çözümlenmesi için çaba gösterir ( YaĢar,1998). 
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Brooks ve Brooks, yapısalcı öğrenme modeli ile ilgili öğretmenlerin 

uygulaması gereken bazı prensipleri ortaya koymuĢtur (Aktaran: Hanley,1994). 

Bunlar: 

 

1) Öğrenci özerkliğini kabul edilmesi ve bu yönde cesaret verilmesi, 

 

2) Pratik, interaktif, fiziksel materyaller kullanarak birincil kaynaklardan 

iĢlenmemiĢ ham verilerin elde edilmesi ve bunların kullanılması, 

 

3) Planlama esnasında öğretmenlerin “sınıflama”, “analiz”, “yaratıcılık” gibi 

biliĢsel terminolojiyi kullanması, 

 

4) Öğrenci cevaplarına göre ders akıĢının yönlenmesine izin verilmesi, 

öğretim stratejilerinin ve içeriğin değiĢebilirliği, 

 

5) Kavramlar hakkında bilgilerini paylaĢmadan önce öğrencilerin söz konusu 

kavramlar hakkındaki anlayıĢlarının keĢfi, 

 

6) Öğrencilere hem öğretmenle hem de arkadaĢları ile diyalog kurabilmeleri 

için cesaret verilmesi, 

 

7) Açık uçlu ve düĢündürücü sorular yoluyla öğrenciyi araĢtırmaya 

yönlendirmek ve birbirlerine sorular sorabilmeleri için onlara cesaret vermek, 

 

8) Öğrencilerin ilk cevaplarının sağlıklı bir Ģekilde analizini yapmak, 

 

9) Öğrencilerin öncü hipotezleri ile çeliĢki oluĢturabilecek  deneylere katılımı 

sağlayarak tartıĢma ortamı oluĢturmak, 

 

10) Öğrencilere yöneltilecek sorulardan sonra cevap için yeterli süreyi 

vermek, 
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11) Öğrencilere iliĢkiler kurabilmeleri için yeterli süre vermek, 

 

12) Döngülü öğrenme modelinin düzenli kullanımı ile öğrencinin doğal 

merak duygusunun sürekli aktif tutulması. 

 

Yager (1991)‟in yapısalcı öğretmenler için önerileri ise  Ģunlardır: 

 

 Tüm eğitsel birimlere ve derslere yardımcı olması için öğrencilerin 

tüm soruları ve düĢünceleri ortaya çıkarılmalıdır. 

 

 DüĢüncelerin baĢlaması için öğrenciler teĢvik edilmeli ve 

onaylanmalıdır. 

 

 Öğrenme sürecinin bir sonucu olarak faaliyetler ve  iĢbirliği 

ilerletilmelidir. 

 

 Dersi yürütmek için öğrenci düĢünceleri, deneyimleri ve ilgileri 

kullanılmalıdır. 

 

 Uzman kiĢiler ya da yazılmıĢ materyaller, bilgi için alternatif 

kaynaklar olarak kullanılmaya teĢvik edilmelidir.    

 

 Öğrenciler, olaylar ya da durumların nedenlerini belirtmeleri ve 

sonuçları önceden tahmin etmek için cesaretlendirilmelidir. 

 

 Öğrenciler, birbirlerinin fikirlerinin doğruluğunu sorgulamaları için   

cesaretlendirilmelilerdir. 

 

 Öğrencilere, derinlemesine düĢünmeleri ve analiz etmeleri için yeterli 

zaman verilmelidir. 
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 Öğrencilerin ürettikleri tüm fikirlere saygı gösterilmelidir. 

 

 Problem çözümünde kullanılabilen bilgilerin orijinal kaynakları gibi 

sınırlı kaynaklar (insan ve materyal) da kullanılmalıdır. 

 

 Öğrencilerin, gerçek hayat problemlerinin çözümünde kullanılmıĢ 

olabilen bilgiyi aramaları sağlanmalıdır. 

 

 Öğrenme, ders periyodu, sınıf ve okulun ötesinde geniĢletilmelidir. 

 

 Fenin içeriği, sadece öğrenciler için hazırlanan testlerde hakim olan 

öğe gibi görüntülenmesinden sakınılmalıdır. 

 

 Özellikle fen ve teknoloji ile ilgili olarak, kariyerden haberdar olma                

vurgulanmalıdır.   

 

Kısacası yapısalcı öğrenmede öğretmen, öğrencilerini çok iyi tanıyan, 

öğrencilerin ön bilgilerini ortaya çıkarıp, ön bilgilerinden haberdar olmalarını 

sağlayan, öğrencilerini araĢtırma ve iĢbirliği için teĢvik eden ve öğrenme için gerekli 

olan materyalleri sağlayan bir rehber konumundadır. 

 

Yapısalcı öğrenmede öğrenci rolleri ise Ģöyledir (Isman ve baĢkaları, 2002): 

 

 KubaĢık öğrenme: Öğrenciler kubaĢık öğrenme ile araĢtırdıkları 

konuları grup içinde tartıĢırlar ve doğru bilgiye ulaĢmaya çalıĢırlar. 

 

 Kendi öğrenmesinden sorumlu: Yapısalcı öğrenmede birey 

öğrendiklerinden sorumludur. 
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 AraĢtırmacı: Öğrenci karĢılaĢtığı sorunlar karĢısında çözüm üretirken 

hazır bilgilerinden değil, araĢtırmaları sonucunda elde ettiği 

bilgilerden yararlanmalıdır. 

 

 Problem çözücü: Öğrenciler bilgileri öğretmenden ya da kitaplardan 

hazır Ģekilde almamalıdırlar. 

 

 Teknoloji kullanıcısı: Öğrencilerin bilgi öğrenecekleri kaynak sadece 

kitaplar olmamalı, teknolojik geliĢmelerden faydalanarak birinci elden 

bilgilere ulaĢmalılardır. 

 

 YaĢam boyu öğrenen bireyler: Yapısalcı sınıflarda öğrenciler, bilgiye 

nasıl, nereden ulaĢabileceklerini öğrenecekleri için öğrenmeleri 

sadece okula bağlı kalmayacak, okul dıĢında da devam edecektir.   

 

1.2.2. 5E Modeli ve Yapısalcı YaklaĢım  

 

Fen ve teknolojiyle ilgili nesnelere ve olaylara öğrencilerin tam olarak 

katılımının sağlanması, nesneler ve olaylarla ilgili kavramsal değiĢimleri yakalayıp, 

anlamalarını sağlar. Fen öğretiminin en önemli amacı, öğretim modeli ne olursa 

olsun, zor bir olay olmasına rağmen öğrencilere bilimsel kavramları en iyi bir Ģekilde 

öğretmektir. Önerilen 5E Modelinde de konu iĢleniĢi beĢ ayrı safhaya ayrılmıĢ, 

toplam ders süresi uygun bir biçimde öğrencilere anlatılmak için bölümler 

oluĢturulmuĢtur. 5E Modelindeki temel stratejiler aĢağıda sıralanmıĢtır: 

 

 Öğrencilerin ilk önce nesnelerle ilgili bildiği kavramları anlamak, 

sıralamak gerekir. Öğrencilerin olaylarla nesnelerle ilgili kavramları 

görmeleri gerekir. 

 Öğrencileri kendilerinin sahip olduğu kavramlardan daha üst düzeyde 

kavramlarla karĢılaĢtırmak gerekir. Örneğin öğrencileri; problemlerle 
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yeni durumlarla, çatıĢmalarla, paradokslarla ve bulmacalarla 

karĢılaĢtırmak gerekir. 

 Örenciyi zorlayacak ama bulabileceği problemler ve durumlar seçmek 

gerekir. 

 Öğrencilerin kendi anlatımlarını ya da kendi kavramlarını diğer 

öğrencilere anlatmalarına izin vermek gerekir. 

 Öğrenciler yetersiz kaldıkları kavramlarla ve yanlıĢ anladıkları 

ifadelerle mücadele ederken ilk önce onların anlatımlarını, 

kavramlarını kabul edip, daha sonra onlara yine anlamadığı olaylarla 

ilgili baĢka anlatımlar önermek, bu öğrencileri anlamadığı kavramlara 

görüĢ sağlayacak ve en sonunda da kendi anlatımlarını sağlayacaktır.  

 

 5E Modeli yapılandırmacı bir yoruma dayanır. Öğrenciler bu modelde 

yeniden bilir, öğrenir, yeniden organize edilirler, düĢünürler ve kendi ilk 

kavramsallaĢtırdıkları ifadeleri değiĢtirirler. Bunu hem çevreleriyle olan 

etkileĢimleriyle hem sınıf aktiviteleriyle, hem de deneyimleriyle yaparlar. Öğrenen 

bireyler kavramları ve olayları yorumlarlar, kendi yorumlarını kendi 

dağarcıklarındaki kavramlarla yaparlar. Bu yüzden her zaman öğrendikleri 

kavramları değiĢtirmek ya da onları daha ileri götürmek öğrencilerin Ģu andaki 

öğrendiklerinin yetersiz olduğunu onlara göstermek ve değiĢtirmekle mümkündür. 

Bir fen öğretmeninin ya da fen bilimcinin yapması gereken en önemli Ģey ya da 

önlemesi gereken en önemli psikolojik problem, öğrencileri yetersizlik duygusuyla 

baĢ baĢa bırakmamaktır. Eğer böyle olursa öğrencilerin psikolojik problemlerini 

öğretmen artırmıĢ olur. Eğer öğrencilerin kavramsallaĢtırdığı ifadeler değiĢmiĢse her 

zaman deneyimler açısından ona yani ve orjinalden daha yeterli bir kavram üretme 

hakkı verilmelidir. Kısaca öğrencinin bilgiyi oluĢturması konusunda ona yardım 

edilmeli, dersi belli bölümlere bölüp öğrencinin içinde bulunduğu ifadelerden onu 

kurtarmak içi ona yeni olanaklar sunup kendisinin yeniden kavramlar oluĢturmasını 

sağlamak gerekir. 5E Modeli ve Öğrenme Halkası Modeli de bu noktalarda çok 

önemlidir. Yani 5E modelinde yukarıdaki ifadeler uygulanıp, kabul görebilir  

( Trowbridge, et al.,2000).  
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 Günümüzde fen ve teknoloji eğitiminde anlamlı Ģey teknolojik geliĢme 

sonunda gelecekte anlamsız hale gelebilir. Öğrenciler bu değiĢimden yararlı 

çıkabilecekleri becerileri geliĢtirmeli ve dezavantajlı çıkmamalıdırlar. KarĢılaĢtıkları 

problemler ve zorluklarla mücadele etmek, bunun yanı sıra yaratıcı ve kompleks 

Ģekilde düĢünebilmeleri için öğrencilerin farklı ve birleĢtirici Ģekillerde düĢünmeye 

ihtiyaçları vardır. Bu becerilere üst düzey düĢünme becerileri denilmektedir. Bunlar 

bazen eleĢtirel düĢünme becerileri olarak da adlandırılabilmektedir. Yapılandırmacı 

bir felsefeye dayanan 5E Modeli öğretme ve öğrenme biçimini üst düzey düĢünme 

becerilerine dahil eder, çünkü; bu model keĢfetmeyi, sorgulamayı ve deneyim 

sağlamayı teĢvik eder. Bunu öğrencilerin daha önce anlamlandırdığı ifadeleri ortaya 

çıkarmak için yapar, öğrenciler kendi deneyimlerini baĢkalarıyla paylaĢmaları için 

teĢvik edilirler ( Ergin, 2006) 

 

 Ülkemizde yapılandırmacı yaklaĢımın ilkokul fen ve teknoloji eğitiminde çok 

yaygın olarak kullanılmamasının nedeni, öğretmenlerin bu  metodun uygulamasını 

zor bulmalarıdır. Halbuki, yapılandırmacı teorinin değiĢik öğretim modelleri ve 

dizaynlarıyla uygulanabileceği gösterilmiĢ bir durumdur. 5E Modeli de bu 

modellerden biridir. 5E Modeli Piaget‟nin teorisine dayanan bir öğretim modelidir. 

5E Modeli kararlı, istekli yapılandırmacı bir eğitim ve öğretim düĢüncesidir. Yapısal 

olarak zamansal aĢamaları olan yapılandırmacı teoriyi uygulamada pratik ve 

uygulanabilir bir modeldir. Deneyimsel öğrenmeyi bilerek teĢvik eder, bunu 

öğrencileri motive ederek ve ilgilerini çekerek yapar. Öğrenciler teĢvik edildikçe üst 

düzey düĢünme sürecine katılırlar. Yalnız bu 5E Modeli uygulandığında öğrenciler 

içsel ve otomatik olarak içerikle ilgilenmeyecekler demek değildir. Bu daha çok 

öğretmenin öğrenme ortamını yapılandırmada, uzmanlık geliĢtirmesi ve öğrencileri 

öğrenilecek içerikle eleĢtirel düĢünmeye dayalı ve analitik bir iliĢki geliĢtirmesini 

sağlar. Bu anlamda 5E Modeli öğretmen için yardımcı ve düzenleyici potansiyel 

öğrenme deneyimlerini sistematik, düzenli bir Ģekilde yapılandıran ve zamana bölen 

bir modeldir. 5E Modeli öğretmen için bir çerçevedir (Boddy, et al.,2003). 
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1.2.3. 5E  Öğrenme Halkası Modeli  

  

Yapısalcı yaklaĢıma dayanan ve aktif öğrenmeyi teĢvik edici yöntemlerden 

biri olan öğrenme halkası,  öğrencilerin, yeni kavramlarını meydana çıkarmaları için 

yeni bir metottur. Öğrencileri, konu hakkında kendi düĢüncelerini oluĢturmaları, 

öğrenmeleri ve bu düĢüncelerinin önemli olduğunu hissetmeleri için teĢvik eder. 

 

Öğrenme halkası, araĢtırma, keĢfetme ve uygulama olmak üzere üç aĢamadan 

oluĢur. Birinci aĢamanın yani araĢtırma aĢamasının, bir grup nesneyi sıralama, 

düzenleme gibi basit iĢlemlerle baĢlaması nedeniyle görev çok zor görünmez. Bu 

aĢamayı tamamlamak amacı ile, öğrenciler yeni düĢünme modellerini geliĢtirmek ve 

biçimsel akıl yürütmeye doğru ilerlemek için mücadeleye davet edilirler. Küçük 

gruplarla çalıĢan öğrenciler, fikirlerini açıklamak için geniĢ sınıf tartıĢmalarından 

daha isteklidirler. Ġkinci aĢama, yeni kavramların net olarak oluĢturulduğu keĢfetme 

aĢamasıdır. Bu aĢama önce grupla baĢlayıp, rehberlik eden öğretmen tarafından sınıf 

tartıĢmasına dönüĢtürülebilir. Son aĢama olan uygulama aĢamasında ise keĢfedilmiĢ 

fikirleri yeni problemleri çözmek için kullanırlar. Bu aĢama, öğrencilerin yeni 

kavramları sadece sınıfta kullanılan örneklerde değil, ayrıca yeni durumlara 

uygulayabileceklerini fark ettikleri zaman önemli bir adımdır (Sowell, 1991). 

 

Tracy (1999)‟nin uyguladığı, temeli,  benzetme, uydurma ve düzenleme 

aĢamalarını içeren Jean Piaget‟in geliĢimsel modeline dayanan, öğrenme halkası 

modeli, keĢfetme, açıklama ve  geniĢletme aĢamalarından oluĢur. KeĢfetme aĢaması, 

dikkatlerini toplamak ve önceki deneyimleri ile bağlantı kurmak için öğrencilerin 

sahip oldukları kelime bilgisi ve gözlem yeteneklerini teĢhis etmek için öğretmene 

fırsat sağlar. Açıklama aĢaması, öğrencilere, yeni bilgiyi bağdaĢtırmaları için fırsat 

tanır. Öğretmen örneklerle açıklamalar yaparken, öğrenciler yeni kavramlar 

kazanırlar. Öğrenme halkasının son aĢaması olan geniĢletme aĢaması boyunca ise, 

öğrenciler öğrenme sebebiyle yeni kazandıkları bilgiler ile önceden varolan bilgileri 

arasındaki bağlantıları artırırlar ve pekiĢtirirler. Yeni kavramlar geniĢletilmiĢtir. 
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Modelin geliĢtirilmesinde Karplus ‟un büyük payı vardır. Karplus ve 

arkadaĢları bu modeli kullanarak ilk defa “Fen Programlarını ĠyileĢtirme ÇalıĢması 

(SCIS)”olarak bilinen bir fen bilgisi müfredatı geliĢtirdiler ve  bu programın 

sınıflarda uygulanması ile ilgili olarak üç halka önerdiler. Bunlar: inceleme veya veri 

toplama, kavram tanıtımı ve kavram uygulamasıdır. Ġlk halkada öğrenciler, öğretmen 

ya da baĢkalarını yardımı olmadan araç, gereç ve diğer materyalleri incelerler ve 

zihinlerinde yeni problemler oluĢtururlar. Ġkinci halkada yeni kavram, öğretmen 

tarafından doğrudan olduğu gibi, film, bilgisayar programı ya da baĢka materyaller 

kullanılarak öğrencilere verilir. Üçüncü ve son halkada ise öğrenciler öğrendikleri 

yeni kavramı farklı durumlara uygularlar. Bu aĢama özellikle biliĢsel seviyesi 

ortalamanın altında olan, deneyimlerini yaptıkları ve öğretmenin anlattıkları ile 

birleĢtiremeyen öğrencilere yardım eder (Aktaran:Ayas, 1995). 

 

Öğrenme halkasının ilk bilinen destekleyicileri, onu fen programına dahil 

eden ve adapte eden SCIS(Science Curriculum Improvement Study)‟dir. DeğiĢik E 

versiyonları olmasına rağmen temel prensip, çocukların öğrenme kavramı içindeki 

fenomen ile ilgili bir deneyim kazanmalarıdır. Öğrenme halkasının versiyonları bir 

çok ana fen programlarında (FOSS,STC,BSCS) mevcuttur (Pratt, 1995).  

 

Öğrenme halkası, basit deneysel fen programları ve geleneksel fen programı 

ile karĢılaĢtırıldığında, öğrencinin bilimsel tutumları ve araĢtırma becerilerinde 

anlamlı geliĢmelerle ve büyük araĢtırma çalıĢmalarında en büyük öğrenci baĢarısı 

kazançlarıyla önem kazanır (Tracy,1999). 

 

Yapısalcılık, oldukça geniĢ bir kavram olarak, öğretmenlere ve program 

geliĢtirme uzmanlarına, eğitimsel modeller geliĢtirmeleri için kılavuzluk etmiĢtir. Bu 

modellerin her biri ayrıntıda küçük farklılıklara sahip olsalar da aslında yapılarında 

oldukça  benzerdirler.Bu çalıĢma için Bybee tarafından geliĢtirilen 5E Modeli (Five 

E‟s) kullanıldı. Modele “5E Modeli”, denilmesinin sebebi, modeli oluĢturan her bir 

basamağın “E” (engage, explore, explain, elobaration, evaluation) harfi ile 

baĢlamasıdır. 
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5E modeli, yapısalcılığı fen öğretimi ile birleĢtiren eğitsel bir modeldir. 

Öğrenciler, gerçek dünyayla etkileĢimleri sayesinde yeni deneyimleri ile mücadele 

ederek fen kavramlarını kendi anlayıĢlarına göre inĢa ederler. Öğrenmenin bu aktif 

süreci, öğrencilere varolan bilgilerini dönüĢtürmeleri, hipotezler üretmeleri ve kendi 

çözümlerini düzene sokmaları için olanak tanır.Bu model beĢ aĢamadan oluĢmaktadır 

(Pratt, 1995; Cannon, 2003; Eisenkraft 2003; Çepni, Küçük ve Bacanak, 2004; 

Köseoğlu, Budak ve Tümay, 2004).  

 

Aşama 1: Giriş-Katılım (Engage) Aşaması  

 

Her Ģeyden önce ilk aĢamada öğrencilerin öğrenme konusuna katılımı 

sağlanmalıdır. Öğrenci bir probleme, bir duruma ve bir olaya zihinsel olarak 

odaklanmalıdır. Bu bölümde yapılan aktivitelere her zaman geçmiĢ ve gelecek 

aktiviteler referans olmalı, önceden iĢlenilen konularla iliĢki kurulmalıdır. Kurulan 

bu iliĢkiler öğrenme iĢine ve bilimsel yeterliliğin birçok boyutuna bağlı 

olabilmektedir. Bu iliĢkiler kavramsal, yazılı ya da davranıĢsal olabilir. Örneğin; bir 

soru sormak, bir problem belirlemek ya da bir olayla öğrencileri karĢılaĢtırmak 

onların öğretim iĢine odaklanmalarını, katılımlarını sağlayacaktır. Öğretmenin rolü, 

durumu ortaya koymak ve bu durumu öğretim iĢiyle bağdaĢtırmaktır. Ayrıca 

öğretmen bu iĢleri yapmak için kuralları ve prosedürleri de koymalıdır. BaĢarılı bir 

katılım öğrencileri bir bulmacayla karĢılaĢtırarak, kafalarının karıĢmasını sağlayarak, 

aynı zamanda aktif olarak öğrenme konusuna motive ederek sağlanabilir. Öğrenciler 

hem zihinsel hem de fiziksel olarak aktif olmalıdır. Eğer biz yaĢamsal olayları 

öğrencilerin ihtiyaçları ve ilgileriyle birleĢtirebilirsek o zaman öğretimde baĢarılı bir 

öğrenim sağlanabilir. Bu aĢamada ilk önce öğretim iĢi baĢlatılır, aktivitelerle her 

zaman geçmiĢ ve Ģimdiki öğrenme deneyimleri arasında bir iliĢki kurdurulur. Ġkinci 

olarak öğrencilerin ilgisi çekilir. Bu öğrencilerin düĢüncelerini, öğrendikleri 

fikirlerden çıkardıkları sonuçları kullanılarak yapılır. Bu aĢama öğrencilerin öğretim 

iĢine, konuya ilgisini ve yaklaĢımını geliĢtirir. Öğretmenler öğretim iĢini belirler, 

aktiviteleri değiĢtirebilir ama her zaman ilginç olaylarla motivasyonu sağlar. 

Aktiviteler öğrencilere anlamlı gelmelidir. Öğrenme kavramlarla baĢlatılmalı, yine 
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kavramlara doğru devam etmeli ve kavramlarla ilgili bir deneyim yaĢamayı 

gerektirmelidir (Trowbridge, et al.,2000). 

 

Öğrenciler ilk olarak öğrenme göreviyle karĢılaĢmakta, geçmiĢ yaĢantıları ile 

Ģu andaki yaĢantıları arasında bağlantı kurmaktadır. Soru sormak, bir problemi 

tanımlamak , ilginç bir olayı anlatmak, öğrencinin dikkatini çekmekte ve öğrenme 

görevine odaklanmasına yardımcı olmaktadır (Koç, 2002). 

 

Konu ile ilgili deneylerle veya gösterilerle öğrencilerde merak uyandırılmaya 

çalıĢılır. Öğrenciler eski ve yeni bilgileri arasında iliĢki kurmaya çalıĢırlar. Sorular ve 

ĢaĢırtan olaylarla öğrencinin konuya odaklanması sağlanır. Eğer günlük yaĢamla 

ilgili bir analoji gerçekleĢtirebilirse öğrencinin ilgisi hemen çekilebilir, öğrenci hangi 

bilgiye gereksinimi olduğunu belirlemelidir. Eğer bu gereksiniminin farkında 

değilse, öğretmen bunun anlaĢılması için öğrencileri motive etmelidir. Bu aĢamada 

çok fazla soru sorulmalıdır. Bu sorulara verilen yanıtlar, öğretmene öğrencilerin 

konu ile ilgili yaĢadıkları kavram kargaĢasına ortaya çıkarmak için bir fırsattır. Bu 

aĢamada öğrenci aĢağıdaki soruları sormalıdır? “Bu neden oldu?”, “Bunu nasıl 

öğrenebilirim?” Öğrenci ulaĢabildiği kaynaklardan konu ile ilgili bu soruların 

yanıtlarını bulmaya çalıĢmalıdır. Öğretmen bu soruların yanıtlanmasında yalnızca 

rehberlik görevini sürdürür. BaĢka aktivitelerle öğrencinin ilgisinin artmasını sağlar. 

Günlük yaĢam malzemelerinin derslerde kullanılması sağlanır (Sökmen, 1999). 

 

GiriĢ-Katılım aĢaması; öğrencilerin yeni fikirleri öğrenmeye baĢlamadan 

önce, eski fikirlerinin farkında olmalarını gerektirir. Bu nedenle öğretmenin ilk 

eylemi öğrencilerin konu hakkında bildiklerini tanımlamalarına yardımcı olmaktır. 

Öğrenci karĢılaĢtığı bir sorunu veya gözlediği bir olayı anlamak için eğlendirici ve 

merak uyandırıcı bir giriĢle derse baĢlar. Bu aĢamada öğrencilere olayın nedeni 

hakkında sorular sorulur. Anlatma, tanımlar verme, kavramları açıklama ya da 

öğrencilere göreceklerini ve öğreneceklerini söyleme zamanı değildir. Burada önemli 

olan öğrencilerin doğru cevabı bulmalarını sağlamak değil, değiĢik fikirler ileri 

sürmelerini, soru sormalarını teĢvik etmektir (Özmen, 2002). 
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Öğrencilerin dikkatini konuya odaklamak için onlara ilk önce konu ile ilgili 

ve yaĢamsal olayları içeren bazı örnekler gösterilmelidir. Ev ödevi olarak 

öğrencilerden çevreyle bağlantılı konularla ilgili en az bir resim, afiĢ yada karikatür 

örneği bulmaları ve getirmeleri istenmelidir. Gazeteler, dergiler, internet bu amaçlar 

için mükemmel kaynaklardır (Moseley ve Reinke, 2002). 

 

Bu aĢama dikkati çekmek ve sürdürmek, katılımı sağlamak için 

uygulanmalıdır. GiriĢ- Katılım aĢaması aktif olmayı sağlayan, öğretimi kolaylaĢtıran 

ilk adımdır. Öğrencilere bakılmaksızın, ders iĢleniĢinde yeni aktiviteleri keĢfetmek, 

öğrenciyi hazır hale getirmek, merakı uyandırmak, öğrencileri aktif olarak dersin 

içerisine sokmak güçtür. Öğrencilerin hiç beklemediği çok ilginç bir olay, gösteri ya 

da farklı bir  aktivite ile derse baĢlamak, her ne olursa olsun bir sansasyon 

oluĢturmak, öğrencilerin ilgisini çeki, öğrenme ortamının içine sokmada çok 

etkilidir. Öğrencilere süreçle ilgili bilgi vermektense, sürecin içine katmak her zaman 

daha mantıklıdır ( Carreno, 2004). 

 

GiriĢ- Katılım aĢaması öğrencilerin sahip olduğu ilk kavramları, bilgileri 

öğretmenin anlamasına izin veren ve anlatılacak ders için odaklanmayı sağlayan 

aĢamasıdır. Bu odaklanmayı sağlamak için öğretmen konu ile ilgili bir kitaptan 

hikaye okuyabilir. Hikaye okuduktan sonra konu hakkında ne bildikleri sorulmalıdır. 

Bu giriĢ-katılım aĢaması bir bilim adamının biyografisini gösterme, tartıĢma ya da 

diğer aktiviteler ile organize edebilir. Amaç fen konu ve kavramları hakkında merak 

uyandırmak, öğrencilerin önceki bilgilerine ulaĢmaktır (Newby, 2004). 

 

GiriĢ-Katılım aĢaması öğrencileri motive ederek, onları bir takım fikirleri 

düĢünmeye yöneltecektir. DüĢünmeye sevk etmekteki amaç öğrencilerin bildikleri 

ifadeleri yeniden sorgulamaya çalıĢmalarını sağlamaktır. Bu aĢamada öğrencileri 

gerçek hayat durumlarıyla karĢılaĢtırmak gerekir. Onlarda uyandırılacak bu ilgi 

onları bir sonraki aĢama olan keĢif aĢamasına yöneltecektir (Wilder ve Shuttlewort, 

2004). 
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GiriĢ-Katılım aĢaması; ilgiyi ve motivasyonu arttırır. Bu aĢamanın amacı; 

öğrencilerin hayal gücünü ortaya çıkarmaktır. Bu aĢamada öğrenciler kafası karıĢmıĢ 

gözüküyorsa, sorgulamaya ve öğrenmeye aktif olarak motive olmuĢlarsa, uygulama 

baĢarılı olmuĢ demektir (Body, et al.,2003). 

 

Bu aĢamada iki amaç vardır; birincisi öğrencilerin dikkatini çekmek, ikincisi 

konu ile ilgili önceki bilgileri hakkında fikir sahibi olmaktır ( Staver ve Shroyer, 

http://genesismission.jpl.nasa.gov/educate/kitchen/foodtought/staver.html). 

 

GiriĢ-Katılım aĢaması konuyla ilgili merak uyandırmak ve ilgi oluĢturmak 

için bir fırsattır. ÇeĢitli sorular sorulup, bu sorulara verilen cevaplardan yola çıkarak 

öğrencilerin hali hazırda ne bildikleri konusunda bir fikir sahibi olunabilir. Bu aynı 

zamanda öğrencilerin bilgileriyle ilgili yanlıĢ kanıları belirlemek içinde iyi bir 

fırsattır (Lorsbach, http://www.coe.ilstu.edu/scienceed/lorsbach/2571rcy.htm). 

 

Aşama 2: Keşfetme (explore) Aşaması 

 

Dersin ilk aĢamasında, öğrencilerin ilgilerinin, düĢüncelerinin konuya 

odaklanması sağlandıktan sonra onlardan yeni fikirler keĢfetmeleri beklenir. KeĢif 

için belirli bir zaman verilmelidir. KeĢif aktivitelerini  daha önceden belirlemeniz 

gerekir ki öğrenci ortak somut deneyimlerle kavramları, süreçleri ve yetenekleri 

geliĢtirebilecek duruma gelebilsin. Piaget‟nin terimlerini kullanmak gerekirse her 

zaman giriĢ-katılım aĢaması bir dengesizlik oluĢturur ama keĢif aĢaması dengeye 

doğru süreci baĢlatır. Bu aĢamada öğretim esnasındaki aktiviteler somut, her zaman 

elle tutulur, gözle görülür olmalı ve yapılmalıdır. Bu aktiviteler yeniden 

yapılandırmaya yardım edecek Ģekilde düzenlenmeli ve kullanılmalıdır. Bu aĢamada 

yapılan aktivitelerin asıl amacı öğretmenin bir kavramı, bir sözcüğü ya da yeteneği 

daha sonra formal olarak anlatabilme imkanı sağlamasıdır. Bu aktivite süresince 

öğrenciler nesneleri, olayları ya da durumları keĢfederken belli bir zamana sahip 

olacaklardır. KeĢif aĢamasında yapılan zihinsel ve fiziksel aktivitelere katılımlar 

sonucunda öğrenciler birbiri ile iliĢki kuracaklardır. Öğrenciler yaptıkları aktiviteleri 

gözlemleyecek, değiĢkenleri belirleyecekler ve olayları sorgulayacaklardır. 

http://www/
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Öğretmen bu aĢamada sadece bir yönetici ve rehberdir. Aktiviteyi baĢlatan her 

zaman öğretmendir ancak daha sonra öğrencilere zaman ve olanak vererek sadece 

aktiviteleri yönetir. Öğrencilerin objeleri, materyalleri, nesneleri, durumları 

sorgulaması için zamana ihtiyaçları vardır. Eğer öğretmenden yardım beklenirse, 

istenirse öğretmen sadece rehberlik yapar, öğrencileri yönlendirir. Öğretmen bu 

yönlendirmeyi soru sorarak baĢka aktiviteler ve düĢünce yolları göstererek ya da 

öğrencilerin kafasını karıĢtırmayacak çeĢitli ipuçları vererek yapabilir. Bu aĢamada 

somut materyallerin kullanılması, deneylerin yapılması en önemli aktivitelerdir. 

Öğretmenin rolü bu aĢamada öğrenci aktivitelerine göre ikinci plandadır. KeĢif 

aĢaması her zaman iĢbirlikçi öğrenmeyi geliĢtirmek için en mükemmel zamanı sunar. 

5E Modelindeki bu aĢama öğrencileri ortak bir deney etrafında birleĢtirir ve bu ortak 

deney etrafında öğrencilerin sahip olduğu kavramların, süreçlerin, yeteneklerin 

farkına varılmasını sağlar ve geliĢtirir. Öğrenciler öğrenme amaçları çerçevesinde 

aktiviteleri tamamlarlar. Öğretmenler her zaman öğrenciler arasındaki etkileĢimi 

baĢlatır, bunu kontrol eder ve yönetirler. Aktiviteler zihinsel ve fiziksel deneyimler 

sağlar. Aktiviteler öğrenmenin sonuçları ile ilgili ve öğrencilerin kendilerini 

anlatmaları için ilk ortamı oluĢturur. Öğrencilerin aktiviteleri yaparken her zaman 

cevaplayamadıkları soruları olacaktır ve bu soruları ancak keĢfederek 

cevaplayabileceklerdir. Öğrenme her zaman nesneler, olaylar ve durumlar üzerinden 

gerçekleĢir (Trowbridge, et al,2000). 

 

Öğrenci materyal ve öğrenme göreviyle doğrudan etkileĢime girmektedir. 

Grupla çalıĢırken, paylaĢmayı ve iletiĢimi sağlayan ortak yaĢantılar 

gerçekleĢmektedir. Öğretmen  materyalleri sunarak ve öğrencilere rehberlik ederek 

yönlendirici görevini üstlenmektedir (Koç, 2002). 

 

Bu aĢamada öğrencilerin, deneyleri kendi kendilerine gerçekleĢtirmeleri veya 

materyalle direkt iliĢkide olmaları, bildiklerini test etmeleri için olanak 

sağlanmalıdır. Böylece kendi kendilerine konu ile ilgili ilk yönlendirici tecrübeyi 

geliĢtirirler. Öğrenciler takımlar halinde çalıĢırlarsa iletiĢim ve ortaklaĢa bir iĢlem 

sonucu hem yardımlaĢmayı öğrenirler hem de birlikte temel bilgiyi oluĢturmaya 

baĢlalar. Gerektiğinde öğretmen sorgulayıcı sorularla öğrencileri yönlendirir, bu 
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aĢamada öğrencilerin gözlemleri, tartıĢmaları kaydedilir. Öğretmen ilginin devam 

etmesi için farklı aktiviteler gerçekleĢtirmelidir (Sökmen,1999). 

 

Öğrencilerin yeni bir Ģeyler öğrenecekleri zaman, eski fikirlerine karĢı çıkan 

deneyimlere ve yeni fikirleri aramaya ihtiyaçları vardır. Bu yaklaĢımda öğretimin 

önemli olan bir baĢka bölümü de sürprizli ve yeni bir Ģekilde düĢünmeyi gerektirecek 

bir dizi etkinlik düzenlemektir. KeĢif aĢamasında öğrenciler kendilerine sağlanan 

materyallerle bir olguyu özgürce keĢfederler. Bu aĢama, öğrencilerin özgürce 

düĢündükleri, hipotezler kurup deneyler yaptıkları, birlikte çatıĢtıkları ve yargılarını 

erteledikleri bir dönemdir. Öğretmen öğrencileri izleyerek, gerekli materyalleri 

sağlayarak ve gerektiğinde araĢtırmayı derinleĢtirici sorular sorarak bir danıĢman 

olarak hareket eder. Öğrencilerin etkinlikten yarar sağlamaya devam ettikleri sürece 

bu bölüm sürdürülebilir. Bu nedenle bu aĢamanın günlerce sürmesi ĢaĢılacak bir 

durum değildir (Kabapınar ve baĢk., 2003). 

 

Öğrenciler, öğretmenin yönlendirebileceği bilgisayar, video ya da kütüphane 

ortamında çalıĢıp sorunu çözmek veya olayı açılamak için düĢünceler üretirler. Bu 

düĢünceler öğretmenin süzgecinden geçtikten sonra olayı çözümlemek için beceriler 

ve çözüm yollarına dönüĢtürülür. Bu aĢama en fazla oranda öğrenci faaliyetini içeren 

aĢamadır (Özmen, 2002). 

 

Konu ile ilgili materyaller sınıfın içerisinde sergilemelidir. Öğrencilerin tam 

olarak materyalleri görme ve inceleme Ģansı olduktan sonra, küçük gruplar halinde 

ya da ikili Ģekilde çalıĢmaları istenecektir. Bu inceleme sonucu sorular sorulup, 

tartıĢma ortamı sağlanabilir. Öğrencilerin tartıĢmaları ve odak soruları 

cevaplandırmaları için zaman ayrıldıktan sonra bazı doğal olayları, konu ile ilgili 

yaĢamsal örnekleri bulmaları sağlanacaktır (Moseley ve Reinke, 2002). 

 

Bu aĢama öğrencilerin gözlemleme, sorgulama ve araĢtırma yeteneklerini 

kullanması için fırsatlar sağlar. Bu aĢmadaki hedef, öğrencilerin giriĢ-katılım 

aĢamasında tanıtılan basit bilgileri kullanarak, kavramlarla ilgili fikir ve materyaller 

hakkında derin bir bilgi geliĢtirmeleridir. Öğrenciler gruplar halinde çalıĢmaları için 
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organize edilmelidir. Öğretmen imkan ve kolaylık sağlayıp, direkt bilgi vermekten 

uzak durmalıdır. 5E Modelinin keĢif aĢamasında dersi planlamaya yardım etmesi 

açısından gerekli olan örnek sorular: 

 

 Öğrencilerin keĢfedeceği esas kavram nedir? 

 Hangi aktivitede, hangi kavramlar anlatılabilir, öğrenciler hangi 

aktivitede ne yapmalıdır? 

 Öğrencilerin tutması gereken gözlem ve kayıtlar nelerdir? 

 Öğrencilerin ne tür bilgilere ihtiyacı vardır? (Newby, 2004). 

 

 Bu aĢamada öğrenciler deneysel aktivitelerle baĢ baĢa bırakılır. Öğrenciler 

yaptıkları aktivitelerle ilgili bilgileri kağıda aktarmalıdırlar. Öğretmen sınıf içinde 

yürüyerek sorular sorar, tavsiyelerde bulunur ve öğrencileri yönlendirir. Sonuçta elde 

edilen veriler tartıĢılır ve değerlendirilir (Staver ve Shroyer, 

http://genesismission.jpl.nasa.gov/educate/kitchen/foodthought/staver.html). 

 

 Bu aĢamada öğrenci anahtar kavramlarla direkt karĢılaĢır. Sorgulama ve 

araĢtırma süreci boyunca öğrenciler temel kavramlarla ilgili bilgilerini kesin ve açık 

olarak belirtir. Bu aĢamada öğretmenler öğrencilerin birbirleriyle olan etkileĢimini 

gözlemler ve dinler. Öğretmen soru yöneltmeye ve öğrencilerin belirli kavramlarla 

ilgili bilgilerini aydınlatmaya, açıklama yapmalarına yardımcı olur, onları 

araĢtırmaya yöneltir (Saguaro Projesi, 2001). 

 

 Öğrenciler gruplar halinde birlikte çalıĢarak, deneyler yaparak, problemi, 

sorunu çözme veya olayı açıklamak için fikirler üretirler. Bu düĢünceler öğretmenin 

rehberliğinde sorunla ilgili temel kavramlara, becerilere, çözüm yollarına dönüĢür 

(http://www.yok.gov.tr/egitim/ogretrmen/kitaplar/ilkfen/ogrt/oaday1.doc). 

Aşama 3: Açıklama (explain) Aşaması: 

 

Açıklama aĢaması kavramların açık bir hale getirildiği, konun anlatıldığı 

aĢamadır. Açıklama aĢaması öğretmene ve öğrencilere ortak kavramalar etrafında 
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birleĢtirir yani iki grubun kavramsallaĢtırdığı ifadeler açıklama aĢamasında 

ortaklaĢır. Bu aĢamada öğretmen öğrencilerin dikkatini giriĢ-katılım ve keĢif 

deneyimlerindeki bir takım yönlere çeker. Ġlk olarak öğrencilerden kendi 

açıklamalarını yapmaları istenir, ikinci olarak öğretmen bilimsel ve teknolojik 

açıklamaları direkt ve formal bir Ģekilde yapar. Açıklamalar her zaman deneyimleri 

sıraya koyma ve anlatmayı içerir. Öğretmen açıklamanın ilk kısmını öğrencilerin 

açıklamaları doğrultusunda yapmalı daha sonra bu öğrenci anlatımlarını keĢif ve 

giriĢ-katılım aĢamasında yapılan deneylere bağlamalı, kendine ait formal 

açıklamaları yapmalıdır. Bunu yapmanın yolu, bu aĢamanın bilimsel kavramları 

süreçleri ve yetenekleri en basit, en açık, en direkt Ģekilde anlatmak ve diğer aĢamaya 

geçmektir. Ayrıca bir Ģey söylemekle öğretmek aynı Ģey değildir. Açıklama kısmı 

beklide en kısa Ģamalardan biridir. Çünkü bundan sonra gelen diğer aĢama 

öğrencilerin bilgileri yeniden yapılandırmalarına, kavramları biraz daha 

geniĢletmelerini içermektedir. Açıklama aĢamasında açıklamayı yapan öğretmen 

olabileceği gibi ders kitabı ya da kullanılacak herhangi bir teknolojik cihazda 

olabilir. Öğretmenler bu konuda kullanıma açık bir çok tekniğe ve stratejiye sahiptir. 

Genelde eğitimciler sözlü anlatımları kullanırlar ama farklı yöntemlerde vardır, 

örneğin okuma, video gösterimi, film ve eğitim araçları gibi. Bu aĢamada yine 

öğrencilerin bilgileri zihinde yapılandırma süreci devam eder, öğretmen bilimsel 

kelimeleri açıklama için kullanır. Bunun sonunda öğrenciler kendi keĢifsel 

deneyimlerini öğretmenle aynı bilimsel kavramları kullanarak yapabilirler. Fakat 

bunu öğrencilerin hemen yapması beklenemez çünkü öğrenme zaman alır. 

Öğrencilerin bu kavramları, süreçleri ve yetenekleri kullanmaları ve geliĢtirmeleri 

için zamana ve deneyime ihtiyaçları vardır. Bu aĢamada öğretmen öğrencilerin 

dikkatlerini giriĢ-katılım ve keĢif aĢamalarında yaĢadıkları deneyimlere, etkinliklere 

yöneltir, onlara kendi kavramlarıyla anlatımlarını kullanabilecekleri bir ortam sağlar. 

Öğrenciler kendi anladığı kavramları anlatır, kendi yeteneklerini kullanır ve kendi 

yaklaĢımlarını ifade eder. Öğretmenler her zaman öğrencilerin öğrenip 

öğrenmediğini, yanlıĢ anlamaları düzelterek, açılamaları için kelimeler, örnekler 

vererek ve daha ileri öğrenme deneyimleri önererek anlayabilirler. Aktiviteler 

öğrencilere kendi bilgilerini, deneyimlerini yeni ifadelerle aktarma fırsatı verir. 

Öğrenciler öğrenme iĢi ile ilgili kendi anlatımlarını geliĢtirmeye baĢladıklarında, 
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onlara yeni deneyim yaĢamaları için öğrenme iĢinin devamına katmak gerekir ve o 

ana kadar öğrendikleri kavramların doğruluğunu yeniden düĢünmeleri ve kavramları 

daha anlaĢılır hale getirmek için bu aĢamada çaba harcanmalıdır. Bazı durumlarda 

öğrenciler hala bazı kavramları yanlıĢ biliyor olabilir, bu duruma dikkat etmek 

gerekir (Trowbridge, et al., 2000). 

 

Öğrenciler soyut yaĢantıları iletiĢimsel forma dönüĢtürmektedir. ÇalıĢma 

gruplarında öğrenciler arkadaĢlarının bilgilerini desteklemede, gözlemlerini, 

fikirlerini, sorularını ve hipotezlerini açıklamaktadır. Öğretmen, anlama düzeyine ve 

olası yanlıĢ kavramaları belirler. Yazma, resim, video ya da kasete alma gibi öğrenci 

geliĢimi ve ilerlemesini kaydeden araçlar kullanılabilir (Koç, 2002). 

 

Öğrenciler konu ile ilgili düĢüncelerini ortaya koymaya baĢlarlar. Takım 

içinde birbirleri ile iletiĢim, motivasyonu arttırır. Grup çalıĢmaları içinde 

gözlemlerini, fikirlerini açıklarlarken anladıkları bilgiyi desteklerler. Bu sırada 

öğretmen yeni kavramların açıklanması için önceki deneyimlerinden 

yararlanmalarında öğrencilere rehberlik eder ayrıca çalıĢmalar kaydedilerek 

(yazarak, video, teyp kaydı gibi…) öğrencilerin geliĢmesi izlenir ve yanlıĢ 

kavramalar ortaya çıkarılır. Daha farklı aktivitelerle yanlıĢ kavramların 

düzeltilmesine ve konunun ilerlemesine çalıĢılır. Öğrencilere kaynaklardan araĢtırma 

olanağı verilir (Sökmen, 1999).  

 

Yeni düĢünme yolları bulmayı baĢarmak güçtür ve öğrenciler 

öğretmenlerinden önemli yardımlar almadan bunu oluĢturamazlar. Bu nedenle 

öğretimin bu basamağında öğretmene düĢen öğrencilerin yetersiz olan eski 

düĢüncelerini daha doğru olan yenileriyle değiĢtirmelerine yardımcı olmaktır. Bu 

aĢama modelin en öğretmen merkezli aĢamasıdır. Burada öğretmen, düz anlatım 

yöntemini kullanabileceği gibi film, video, bir gösteri ya da öğrencilerin yaptıkları 

tanımlamaları ve sonuçları açıklamalarını teĢvik edici bir etkinlik gibi daha ilginç 

yollara baĢvurulabilir, öğretmen formal olarak adları, tanımları ve bilimsel 

açıklamaları yapar. Mümkün olan yerlerde, öğrencilerin deneyimlerini bir araya 
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getirmelerinde, sonuçlarını açıklamalarında kavramlar oluĢturmalarında onlara temel 

bilgi düzeyinde açıklamalarda bulunarak yardımcı olur (Özmen, 2002). 

 

Açıklama aĢaması öğrencilerin konuya odaklandıkları ve daha önceki 

aĢamaları tekrar ettikleri aĢamadır. Bu aĢamada daha önce keĢfedilen bilgiler 

hakkında sorular sorularak derse  devam edilir. Sorularla tartıĢma ortamı 

oluĢturulabilir. Bu tartıĢmalar küçük gruplar halinde yönetilmelidir (Moseley ve 

Reinke, 2002).  

 

Bu aĢamada dersin “ana, temel” bölümüdür. Bazıları ders anlatım bölümünü 

sıkıcı olarak düĢünebilir fakat bu aĢma keĢif aĢamasıyla uygun bir Ģekilde 

birleĢtirilebilirse hedefe ulaĢmak daha kolay olur. Bu aĢama emeğin neticesi, 

sonuçların girdiği ve dersin anlatıldığı aĢamadır. Dersin amaç ve hedeflerine bağlı 

olarak, açıklama çeĢitli yollarla yapılabilir. Öğrencilerin cevaplara karar verdikleri, 

bilgiye ulaĢmak için kaynakları kullandıkları bir aĢamadır. Bu aĢama araĢtırma, 

sorgulama esaslı öğretimin köĢe taĢıdır. Çünkü bu aĢamada öğrencilerin 

kafalarındaki soruların cevapları açıklanır ve öğrencilerde varolan bilgiler 

desteklenir, konunun daha iyi anlaĢılması için fırsat sağlanır (Carreno, 2004).  

 

Açıklama aĢamasında öğretmen, öğrencilerin gözlemlerini ve bilgilerini 

kullanır. Öğretmen, öğrenciler için bir bilimsel açıklama geliĢtirir. Yani öğrencilerin 

kendi buldukları sonuçları açıklamaları için bilimsel bir açıklama geliĢtirir. Bu 

aĢamada konu ile ilgili bilimsel kelimeler öğrencilere açıklanır ve öğretilir. Bu 

bilimsel bilinmeyen kelimeler ve kavramalar birbirini takip ederek, öğrencilerin 

yaptıkları deneyler ile iliĢkili hale getirilir ( Wilder ve Shuttleworth, 2004). 

 

Öğretmen ve öğrenciler tartıĢma ortamı oluĢtururlar. Konuyu kendi 

kelimeleriyle açıklarlar. Bu tartıĢmalara yeni kavramlarda ekleyebilirler. Günlük 

hayattan örneklerle ders iĢleniĢine devam edilir ( Newby, 2004). 

Öğretmen; öğrencilerin kavramları kendi ifadeleri ile açıklamalarını ve 

birbirlerinin açıklamalarını eleĢtirisel bir Ģekilde dinlemelerini sağlamalıdır. 

Öğrencilerin gözlemlerini ve kayıtlarını kendi açıklamalarında kullanmaları 
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gereklidir. Bu aĢamada tartıĢmaya esas olması açısından öğrencilerin daha önceki 

deneyimlerini ve açıklamalarını kullanarak tanımlama yapılmalıdır (Lorsbach,  

http://www.coe.ilstu.edu/scienceed/lorsbach/2571rcy.html). 

 

Bu aĢamada öğrenciler olayı açıklarlar veya problemi çözerler. Öğretmen 

öğrencilerin açıklama ve çözümlerine açıklık getirir, gerekirse yeni kavramlar ekler, 

yeni beceriler geliĢtirmelerine yardım eder 

(http://www.yok.gov.tr/egitim/ogretmen/kitaplar/ilkfen/ogrt/oaday1.doc). 

 

Aşama 4: Genişletme- Derinleştirme (elobaration) Aşması:  

 

GeniĢletme-DerinleĢtirme aĢaması öğrenciye hem daha çok zaman hem de 

daha çok deneyim sunmaktadır. Bu aĢamada öğrenciler birbirleriyle tartıĢmaya, 

birbirlerinden bilgi isteyen aktiviteler içine girerler. Bu aĢamada grubun amacı 

aktiviteleri açıklamaya ya da anlamaya yönelik yaklaĢımlar geliĢtirmektir. Grup 

tartıĢması sıradan öğrenciler kendi yaklaĢımlarını ortaya koyar ve bunları savunurlar. 

Bu tartıĢmalar daha iyi bir açıklama ve daha iyi bilgi elde etme sürecini içerir. 

GeniĢletme-DerinleĢtirme aĢaması dıĢarıdan gelen bilgilere kapalı değildir. 

Öğrenciler her zaman diğer arkadaĢlarından, öğretmenden, yazılı materyallerden, 

uzmanlardan, elektronik kaynaklardan ve kendi yaptıkları deneylerden bilgi elde 

edebilirler. Öğrenci grupları içindeki etkileĢim aslında Vygotsky‟nin psikoloji 

modelinin öğrenme modeline uygulanmasıdır. Her zaman grup tartıĢmaları ve 

iĢbirlikçi öğrenme durumları öğrencilere nesneleri, kendi anladıkları oranda anlatma 

fırsatı verir, diğer öğrencilerden bu konu hakkında geri bildirim almalarını sağlar. Bu 

aĢamada öğrencilerin yeni durumlar ve yeni problemlerle karĢılaĢmaları, benzer 

açıklamalar gerektiren yeni problemlere cevap bulmaları, sağlanmalıdır. Öğretim 

modelinin bu aĢamasında öğrencilerin daha önce bildikleri kavramları yeni 

öğrendikleri kavramlarla birleĢtirerek daha çok geniĢletmeleri amaçlanmıĢtır. Yeni 

deneyimlerde öğrenciler daha derin ve daha geniĢ  bir anlamlandırmaya sahip olup, 

daha fazla ve daha yeterli bilgiye sahip olacaklardır. Öğrenciler kendi açıklamalarını 

bu aĢamada sunarlar ve savunurlar. Öğretmenler bu aĢamada öğrencilerin birbiriyle 

iĢbirliği içine girmesine, etkileĢimde bulunmasına, koordinasyonlu tartıĢmasına, 
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öğrendikleri kavramları ve yeteneklerini göstermesine ortam hazırlar. Aktiviteler 

öğrencilerin mücadele etmesini, yeniden faaliyette bulunmasını, yeni durumlarla 

baĢa çıkmayı baĢarmasını, olayları kritik ederek fikir yürütmesini, yeni deneyimler 

kazanmasını sağlar. Öğrenme her zaman bilginin sorgulanması, tekrar yeni 

deneyimlere uygulanması, tetkik ve zamanla birlikte teĢvik edilmeyi gerektirir 

(Trowbridge, et al.,2000). 

 

Öğrenciler öğrendikleri kavramları geniĢletmekte, diğer ilgili kavramlarla 

iliĢki kurmakta ve bilgisini gerçek yaĢamda kullanmaktadır (Koç, 2002). 

 

Ġncelemeye baĢlanan konuya yeni bilgiler elde edildikten sonra tekrar 

dönülmesi gerekir, öğrenciler birlikte ulaĢmıĢ oldukları bilgileri veya problem çözme 

yaklaĢımını yeni durumlara, gerçek hayata uygulamaya ve problemlere uygularlar. 

Bu yolla zihinlerinde daha önce var olmayan yeni kavramları öğrenmiĢ olurlar, 

öğretmen, yeni bilgileri ilgili olgulara uygulamalarında öğrencilerden daha çok doğru 

sonuç ve sorumluluk ister, öğrenciler, formal terimleri ve tanımları kullanmaları, 

yeni durumlarda anlayıĢlarını sergilemeleri yönünde teĢvik edilir (Özmen, 2002).  

 

GeniĢletme- DerinleĢtirme aĢamasının ana amacı öğrencilerin, materyallerin 

gerçekçi ve gerçekçi olmayan durumlarını ayırt etmelerini, video, çizgi film ve 

dergilerdeki bu tür portrelerin pozitif ve negatif etkilerinin ne olduğunu 

düĢünmelerini ve bunların sonucunda yargıya varmalarını sağlamaktır (Moseley ve 

Reinke, 2002). 

 

GeniĢletme- DerinleĢtirme aĢaması öğrencilerin kavramları, tanımları, 

açıklamaları becerileri yeni fakat benzeri durumlara uygulamalarına fırsat sağlar. 

Öğrenciler bu aĢamada deneysel araĢtırma, proje çalıĢmaları, problem çözme ve 

karar verme gibi çalıĢmalar içerisine girerler. Bu da fen laboratuarını kullanmak için 

fırsattır. Öğrenciler kendi araĢtırmalarını tamamlama ve tasarlama konusunda 

desteklenir. Bu aĢamada Ģu soruların sorulması gerekir; Hangi sorular kavramın 

önemini keĢfetmeye teĢvik için kullanılabilir? Hangi yeni deneyimler kavramı 
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uygulatmak için yardımcı olur? ġimdiki olay ile bağlantılı bir sonraki yeni kavram 

hangisi olacaktır? (Newby, 2004). 

 

Bu aĢamada öğrenciler öğrendiklerini açıklamaya, problemin çözüm yolunu 

yeni olaylara ve problemlere uygularlar, kavramlarına yenilerini eklerler. Öğrenciler 

yeni yaĢantılarını bilgi ve becerilerini derinleĢtirmekte 

kullanırlar(http://www.yok.gov.tr/egitim/ogretmen/kitaplar/ilkfen/ogrt/oaday1.doc). 

 

Aşama 5: Değerlendirme (evaluation) Aşaması:  

 

 Eğitim ve öğretimde en önemli olaylardan biri de öğrencilerin öğrendikleri 

kavramlarla ilgili bir noktada geri bildirim almak zorunluluğudur. Resmi olmayan 

değerlendirme daha dersin baĢından itibaren yapılabilir ama öğretmen ancak 

geniĢletme-derinleĢtirme aĢamasının bitmesinden sonra resmi bir değerlendirme 

yapabilir. Bu aĢamada öğretmenler testler verebilir, performans değerlendirmesi için 

aktiviteler düzenleyebilir. Her öğrencinin anlama seviyesi değerlendirilmelidir. 

Ayrıca öğrencilere de kendi yeteneklerini, öğrendikleri ifadeleri kullanmak ve kendi 

anlama seviyelerini göstermek için bir olanak sunulmuĢ olur. Bu model için bu 

aĢamada söylenecek en önemli ifade her zaman öğrencilerin konu bakımından yeterli 

oldukları, aktivitelerde kendilerini göstermeleri ve konuyu detaylı olarak 

öğrenebilmeleri için yeterli olanağın sağlanması gereklidir. 5E Modeli bilimsel 

bilgilerin öğrenilmesi için 5 aĢamalı bir süreci içerir. Bilimde bilimsel sorgulama 

yani öğrencilerin kendi deneyimlerini açıklayabilmeleri için kendilerini 

sorgulamaları önemli bir yoldur. Bu aĢama öğrencilerin kendi anlama seviyelerini 

değerlendirmeleri açısından önemlidir, öğrenciler kendi yeteneklerini ve anlama 

seviyelerini görmüĢ olurlar. Ayrıca bu aĢama öğretmenler için öğrencilerin geliĢimini 

değerlendirmek, öğretim amaçlarının sağlanıp sağlanamadığını görmeleri açısından 

önemlidir. Bu aĢamada öğrenciler kendi açıklamalarının yeterliliğini de sorgularlar 

(Trowbridge, et al., 2000). 

 

 Değerlendirme devam eden bir süreçtir, öğretim süreçtir, öğretim sürecinin 

her aĢamasında yer almaktadır. Öğretmen gözlemleri, öğrenci görüĢmeleri, öğrenci 
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dosyaları, proje ve probleme dayalı öğrenme ürünleri bu aĢamada kullanılır 

(Koç,2002). 

 

 Öğretmenin, öğrencinin bilgisinin hangi aĢamada olduğunu yeni olayları 

sorgulayabilecek, yeni durumlara uygulayabilecek durumda olup olmadığını anlamak 

için mutlaka değerlendirme yapması gerekir. Bu değerlendirme anlamlı bir Ģekilde 

öğrenilen bilgileri ölçecek Ģekilde yapılmalıdır. Değerlendirme, öğrenme iĢlemi 

boyunca çeĢitli Ģekilde yapılabilir; 

 Sınıf düzeninde birlikte çalıĢmada gösterdiği baĢarı, 

 Deney raporlarının hazırlanması, 

 Öğrenci ile karĢılıklı görüĢme,  

 Yazılı sınavları. Bu sınavlarda formule dayalı problemler yerine kavramaya 

yönelik problemler, açık uçlu sorular sorulmalıdır (Sökmen, 1999). 

 

 Bu aĢama öğrencilerin ne anladıklarını sergilemelerinin beklendiği ya da 

davranıĢ değiĢikliğinin gösterildiği aĢamadır. Çoğu zaman öğretmenler, öğrencileri 

problem çözerken izlerler ve onlara açık uçlu sorular sorarlar. Bu aynı zamanda yeni 

kavram ve becerileri öğrenmede, öğrencilerin kendi geliĢmelerini değerlendirdikleri 

bir aĢamadır. Öğrenme aĢamaları, değerlendirmenin devamlı bir süreç olduğu eğitim 

programları için mükemmel bir örnektir. Değerlendirme her aĢamada yapılabilir 

fakat değerlendirmenin amacı ve yapılabilir fakat değerlendirmenin amacı ve yapılıĢ 

Ģekli aĢamadan aĢamaya değiĢebilir (Kabapınar ve baĢk.,2003). 

 

 Değerlendirme der iĢleniĢinin, uygulanan programın ne kadar etkili olduğuna, 

ne kadar iĢe yaradığına karar vermek için bildi toplamaktır. Değerlendir öğrenilen 

bilgilerin, uygulanan programların ölçülmesi, öğrencilerin ilerlemesi ve canlı 

kalabilmesi için gereken bilgiyi belirlemeyi sağlar. Değerlendirme aĢaması bu 

modelin E‟sidir (Carreno, 2004). 

 

 Bu aĢamada, öğretmenler ve öğrenciler öğrenmeyi değerlendirme fırsatına 

sahip olurlar. Ölçme ve değerlendirme 5E modelinin her aĢamasında, her noktasında 
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meydana gelebilir.Değerlendirme sürecine yardımcı olarak araçlardan bir kaçı 

öğretmen gözlem listesi, öğrenci röportajı ve çalıĢmalarıdır. Seçilen metoda 

bakılmaksızın, öğrenci değerlendirmesi, öğretmeni öğrencilerin belirlene amaçlar 

doğrultusundaki ilerlemelerini görmesi ve uygun öğretim yöntemini kullanıp 

kullanmadığı hakkında fikir sahibi etmesi açısından oldukça önemlidir (Moseley ve 

Reinke,2002). 

 

 Değerlendirme bir plan dahilinde yapılmalıdır. Bu değerlendirme planı Ģu 

esaslara cevap verecek Ģekilde tasarlanmalıdır.Beklediğiniz öğrenme sonuçlar 

nelerdir? Öğrenciler esas becerilerini göstermeleri için ne tür deneysel becerilerini 

göstermeleri için uygundur? Görsel materyaller öğrencilerin problemleri ne kadar iyi 

düĢündüklerini göstermeleri için ne kadar uygundur? Ne tür sorular öğrencilerin neyi 

keĢfettiklerini yansıtmalarına yardımcı olacaktır? (Newby, 2004). 

 

 Değerlendirme aĢamasında öğrencilerin gerçekten bilimsel olarak 

kavramlarla ilgili olarak doğru bir anlayıĢ geliĢtirip geliĢtirmediklerine bakılır. Bu 

geliĢimin baĢka durumlara genellenip genellenmeyeceğine bakılır. Bu resmi ya da 

gayri resmi olarak yapılabilir (Wilder ve Shuttleworth,2004). 

 

 Değerlendirme aĢaması 5E Modelinin en son aĢamasıdır. Bu aĢamada 

öğrencilerin öğrendikleri daha resmi olarak değerlendirilebilir. Öğrenciler aynı 

zamanda kendilerinin oluĢturduğu kavramlar ve sorgulamalar konusunda motive 

edilir (Body,et al.,2003). 

 

 5E Modelinin son aĢaması olan değerlendir aĢaması öğretmenin Ģimdiye 

kadar aktiviteler yoluyla yapılan, tartıĢılan, kavramların öğrenciler etrafında ne kadar 

öğrenildiğine dair bir bilgi sahibi olmasına oldukça yardımcı olacaktır (Staver ve 

Shroyer, http://genesismission.jpl.nasa.gov/educate/kitchen/foodthought/staver.html). 

 

 Değerlendirme tüm aĢamalarda öğrenme deneyimi boyunca olmalıdır. 

Öğrencilerin bilgisini ve becerisini, yeni kavramlara uygulamadaki yeteneği ve 

düĢüncelerindeki değiĢiklik gözlemlenmelidir. Öğrenciler kendi öğrenmelerini 
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değerlendirmelidirler. Açık uçlu sorularla öğrencilerin kendi gözlemleri, kanıtlar, 

kullandıklar cevapları irdelenmelidir. Ġleri araĢtırmalara teĢvik edecek sorular 

sorulmalıdır (Lorsbach, http://www.coe.ilstu.edu/scienceed/lorsbach/2571rcy.htm). 

 

 5E Modelinde değerlendirme aĢaması öğretmenin öğrencilerin öğrenmesini 

devamlı olarak gözlemlemesini sağlar. Öğretmen soru ve tartıĢma tekniğini 

kullanarak öğrencilerin geliĢimini gözlemler. Bu aĢamada, öğrencilerin özet, proje ya 

da rapor oluĢturmaları sağlanmalı ya da geleneksel değerlendirme formları 

uygulanmalıdır.Çoktan seçmeli quizler değerlendirmenin bir parçası olarak 

öğrencinin bilgisindeki değiĢiklikleri ölçmede kullanılabilir (Saguaro Projesi,2001). 

 

 Öğrenciler yeni edindikleri bilgileri, yeteneklerini, becerilerini 

değerlendirirler. Öğretmen öğrencilerin baĢarılarını değerlendirmede bu basamaktaki 

öğrenme sonuçlarını dikkate lır 

(http://www.yok.gov.tr/egitim/ogretmen/kitaplar/ilkfen/ogrt/oaday1.doc). 

 

1.2.4. 5E Modeli  Ġle Ġlgili ÇalıĢmalar 

 

Fen ve teknoloji  dersinde, öğrencinin aktif olduğu yöntemlerle, geleneksel 

yöntemlerin karĢılaĢtırılması ile ilgili bir çok araĢtırma yapılmıĢtır.  

 

Sağlam (2006) ilköğretim 5. sınıf fen bilgisi müfredatında yer alan “Ses ve 

IĢık” ünitesi ile ilgili 5E modeline göre geliĢtirilen rehber materyalin etkililiğini 

çalıĢmasında araĢtırmıĢtır. 2003-2004 eğitim-öğretim yılı güz döneminde yapılan 

uygulamanın verileri araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Ses ve IĢık Ünitesi BaĢarı 

Testi” ve “Fen Bilgisi Tutum Ölçeği” ile toplanılmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini deney 

grubunda 35 öğrenci ve kontrol grubunda 35 öğrenci olmak üzere toplam 70 kiĢi 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada aynı zamanda 5E  modeline  uygun  olarak  tasarlanan  

yapısalcı  Öğrenme  Ortamlarını  Değerlendirme Anketi, öğrenci gözlem formu, sınıf 

içi öğrenci gözlem kayıtları, öğretmen ve öğrenci mülakatları  çalıĢmada  kullanılan  

diğer  veri  toplama  araçlarıdır.  Deneysel  yaklaĢımla yürütülen çalıĢma sonunda 5E 
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modelinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin baĢarıları ve  tutumları,  kontrol  

grubu  öğrencilerine  göre  anlamlı  Ģekilde  arttığı  belirlenmiĢtir. Yapılan 

gözlemlerde deney grubu öğrencilerinin kendi öğrenmelerinde sorumluluk alarak  

etkinliklere katıldıkları tespit edilmiĢtir.  ÇalıĢma  sonunda  deney grubu  

öğrencilerinde baĢlangıçta var olmayan kavram yanılgılarının uygulama sonunda 

meydana geldiği, ön testteki  yanılgı  oranının %15,2‟den %7,7‟ye  düĢtüğü  

belirtilmiĢtir.  Deney  grubu öğretmenine  uygulamaya  ve  yapısalcı  yaklaĢıma  

yönelik  yeterli  düzeyde  eğitim verilmemesi, öğrencilerin yapması gereken 

yorumların öğretmen tarafından yapılması, bütün gruplara yeterli miktarda araç-

gereç temin edilememesi, bazı etkinliklere özellikle derinleĢtirme basamağına yeterli 

sürenin ayrılmamasının uygulamanın sonuçlarını olumsuz etkilediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda ders kitaplarının öğrencileri yönlendirici  

ve  motive  edici  özellikte  hazırlanması,  öğretmenlere  gerekli  ve  yeterli  düzeyde  

bilgi verilmesi, öğrenci portfolyo dosyalarından yeterli düzeyde yararlanılması, 

etkinliklerin öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor becerilerinin üçüne yönelik 

olması ve diğer konu   veya   kavramlara   yönelik   rehber   materyallerin   

geliĢtirilmesi   önerisinde bulunulmuĢtur.  

 

Ergin  (2006)  çalıĢmasında  5E  modelinin fizik  eğitiminde  öğrencilerin  

akademik baĢarılarına, tutumlarına ve hatırlama düzeylerine etkisini “iki boyutta atıĢ 

hareketi (yatay ve  eğik  atıĢ  hareketleri)”  konularında  geliĢtirilen  materyalleri  

yarı-deneysel  yöntem kullanarak araĢtırmıĢtır. Deney grubundaki öğrenciler 5E 

modeli esas alınarak geliĢtirilen çeĢitli aktiviteleri tamamlamıĢtır. 5E modeli 

uygulanırken, öğrenciler arası etkileĢimi ve rekabeti artırmak için gruplar 

oluĢturulmuĢ, bu gruplara çeĢitli aktiviteler, laboratuvarda deneyler yaptırılmıĢ, görsel 

ve iĢitsel görüntüleri kapsayan gösteriler, durumsal çalıĢmalar, yaĢamsal örnekler 

gösterilip, yaptırılmıĢ ve bu konular öğrencilere de ödev olarak verilerek  

araĢtırmaları  sağlanmıĢtır.  Kontrol  grubuna  geleneksel  öğretim uygulanmıĢtır. Her  

iki gruba  uygulamalar  araĢtırmacı  tarafından  gerçekleĢtirilmiĢtir.  ÇalıĢma  GATA  

Sağlık Astsubay  Hazırlama  Okulu  1.  sınıf  öğrencileri  ile  birlikte  araĢtırmacı  

tarafından yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın askeri okulda yapılmasından dolayı 

örneklemdeki öğrencilerin tamamı  erkek  olup 44‟ü  deney  grubunu, 40‟ı  da  kontrol  



 43 

grubunu  oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmanın verileri; yatay atıĢ hareketi ve eğik atıĢ hareketi 

çoktan seçmeli baĢarı testleri, açık uçlu baĢarı testleri, kavram bilgi testleri, atıĢlar 

konusu tutum anketi ve mantıksal düĢünme yeteneği testi ile alınmıĢtır. ÇalıĢma 

sonunda 5E modelinin uygulandığı sınıfta öğrencilerin baĢarılarının uygulanan 

testlerde kontrol grubuna göre daha fazla olduğu tespit edilmiĢtir. Aynı Ģekilde deney 

grubu öğrencilerin tutumlarında da anlamlı bir değiĢme meydana gelmiĢtir. 

Ġlköğretim düzeyinde yapılacak olan bir çalıĢma ile  5E modelinin akademik 

baĢarı, kavramsal değiĢim ve tutuma  etkisi ile birlikte kavramsal kalıcılığı 

sağlamadaki etkisi belirlenmelidir.  

 

Saka (2006) “Genetik Konusunda Bilgisayar Destekli Materyal GeliĢtirilmesi 

ve 5E Modeline Göre Uygulanması” isimli çalıĢmasında, fen bilgisi öğretmenliği son 

sınıfta yer alan  Biyoloji  V  (Genetik)  dersi  kapsamında  bilgisayar  destekli  

öğretim  materyalleri geliĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada öğretmen adaylarının anlamakta 

zorluk çektikleri, kromozom-DNA-gen kavramları, genetik çaprazlama ve klonlama 

konuları ile ilgili animasyon ve simülasyonlardan  oluĢan  Flash  programında  

hazırlanmıĢ  bilgisayar  destekli  öğretim materyalleri 5E modeline göre hazırlanan 

etkinlikler içerisinde kullanarak öğrenme üzerine olan etkileri tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırma 2004-2005 bahar yarıyılında KTÜ Fatih Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi 

Öğretmenliği programı son sınıfta öğrenim gören 25 öğretmen adayı  

ile yürütülmüĢtür. Etkinliklerin uygulanmasından önce ve sonra öğretmen adaylarına 

açık uçlu   sorulardan   oluĢan   testler   uygulanmıĢtır.   Testlerden   elde   edilen   

bulgular değerlendirilirken, “cevapları kodlama sistemi” kullanılmıĢ ve adayların 

seviyelerindeki değiĢimler grafikler yardımıyla gösterilmiĢtir. Testlerden elde edilen 

bulgular 10 öğretmen adayı  ile  yapılan  mülakatlarla  desteklenmiĢtir.  Elde  edilen  

bulgulara  dayalı  olarak, adayların  seviyelerinde  tespit  edilen  olumlu  yöndeki  

değiĢimler,  yapısalcı  öğrenme ortamında bilgisayar destekli öğretimin 

kullanılmasının genetik kavramlarının öğretiminde baĢarıyı  yükselten  bir  etkiye  

sahip  olduğu  sonucuna  varılmıĢtır.  ÇalıĢmada  kavram yanılgılarını gidermeye 

yönelik 5E modeline ders etkinliklerinin hazırlanarak öğretimin tek  

düzelikten çıkarılarak öğretimin yapılması önerilmiĢtir.  
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Özsevgeç (2006) ilköğretim fen ve teknoloji 5. sınıf öğretim programında yer 

alan Kuvvet ve Hareket ünitesine yönelik 5E modeline göre geliĢtirilen öğrenme 

etkinliklerinin öğrencilerin baĢarılarına ve tutumlarına olan etkilerinin 

değerlendirdiği çalıĢmayı yarı-deneysel yöntem kullanarak gerçekleĢtirmiĢtir. 

ÇalıĢmanın verileri BaĢarı testi, Fen ve Teknoloji  Dersi  Tutum  Anketi (FETA)  ve  

sınıf  içi  gözlem  yapılarak  toplanılmıĢtır. AraĢtırmanın  örneklemini  37  öğrenci  

deney  grubu,  34  öğrenci  kontrol  grubunu oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma sonunda 

yapısalcı öğrenme kuramına göre hazırlanan ve uygulanan materyallerin  öğrencilerin  

baĢarılarını  ve  kavramsal  öğrenmelerini  artırdığı  sonuca ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin 

hazırlanan etkinlikleri uygularken istekli oldukları ve severek yaptıkları tespit 

edilmiĢtir. Öğrenciler iĢbirliği içerisinde grup çalıĢmalarını gerçekleĢtirdiği  

ve akran öğrenmelerinin meydana geldiği görülmüĢtür. Sınıf içi gözlemlerde 

öğrencilerin tutumlarının olumlu yönde gözle görülür değiĢiklik olduğu nitel olarak 

belirlenmiĢtir.  

 

Kör (2006), çalıĢmasında 5. sınıf öğrencileri için 5E Modeline göre 

geliĢtirdiği rehber materyalin kavramların öğrenilmesinde ve yanılgıların 

giderilmesinde etkili olduğu ve yapısalcı yaklaĢıma dayalı öğretimin öğrencileri 

aktif hale getirdiği sonucuna ulaĢmıĢtır.  

 

Bayar (2005) çalıĢmasında 5E modeline göre hazırlanan öğrenme 

etkinliklerinin öğrencilerin birebir yaparak ve yaĢayarak zengin deneyimler sahibi 

olmalarını sağladığını ve öğrenciler arasında iĢbirlikçi öğrenmeyi geliĢtirdiğini 

tesbit etmiĢtir.  
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1.2.5. Periyodik Çizelge Ġle Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

 

ÇalıĢmada geleneksel metot ve yapısalcı yaklaĢıma dayanan metodun 

karĢılaĢtırılması, periyodik çizelge konusunda yapılacağı için, literatürde bu konu 

hakkında yapılan araĢtırmalar da incelenmiĢtir. Bu araĢtırmalardan bazıları aĢağıda 

özetlenmiĢtir. 

 

Kaymak (2005), kimya öğretiminde öğrencilerin baĢarılarında kullanılan 

öğretim yöntemlerinin önemli rol oynadığını belirterek, kavram haritaları yönteminin 

istatistikler sonucunda bilimsel baĢarıyı daha fazla arttırdığını gözlemlemiĢtir. 

Kavram haritası yönteminin öğrencilerin periyodik tablo konusunu anlamalarını 

olumlu yönde etkilediğini savunmuĢtur.  

 

Obut (2005), atomun yapısı gibi öğrencilerin somut olarak düĢünmekte 

zorlandıkları bir konunun, bilgisayar ortamında eğitsel oyunlarla iĢleyen öğrencilerle, 

geleneksel öğretim yöntemiyle iĢleyen öğrencilerin baĢarıları arasında anlamlı bir 

fark olduğu görülmüĢtür. Bu sonucun bilgisayar ortamında öğrencilerin zevk alacağı 

ve derse ilgilerini çeken, yaĢamlarının bir parçası olan oyunla verilmesi ve bunun 

teknolojiyle birleĢtirilmesi Ģeklinde öğrencilere kazandırdığı davranıĢların bir sonucu 

olarak yorumlamıĢtır.   

 

Kaya (2002), ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin Fen Bilgisi dersi, atom ve 

atomik yapı konusundaki baĢarılarına, öğrendikleri bilgilerin kalıcılığına, tutum ve 

algılamalarına geleneksel öğretim yöntemine kıyasla Çoklu Zeka Kuramının etkisini 

ve Çoklu Zeka Kuramının ilköğretim Fen müfredatı açısından uygulanabilirliğini 

araĢtırdığı çalıĢmasını 50 öğrenci üzerinde 4 hafta boyunca yürütmüĢtür. Uygulama 

iki sınıftan rastgele seçilen kontrol grubundaki öğrencilerle geleneksel öğretim 

yöntemine göre, deney grubundaki öğrencilerle ise Çoklu Zeka Kuramına dayalı 

olarak hazırlanmıĢ öğretim etkinliklerine göre dersler iĢlenmiĢtir. Öğrencilere ön 

bilgi testi, mantıksal düĢünme testi, zihinsel döndürme testi, baĢarı testi ve tutum-

algılama anketini ön test olarak uygulamıĢ,  deney ve kontrol guruplarının bu test 



 46 

sonuçları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını tespit etmek amacıyla t-testi 

kullanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; Çoklu Zeka Kuramına dayalı öğretim 

etkinliklerinin öğrencilerin atom ve atomik yapı konusundaki baĢarılarına, 

öğrendikleri bilgilerin kalıcılığına, fene olan tutum ile bilim ve bilimi anlama 

yollarını algılamalarına anlamlı bir katkı sağladığı görülmüĢtür. 

Özetle, periyodik çizelge konusunda yapılan araĢtırmalar sonucunda, 

periyodik çizelge makroskobik ve mikroskobik düzey olmak üzere iki düzeyi 

kapsadığı ve bu düzeylerin öğrenilmesinde öğrenci merkezli metotların daha baĢarılı 

olduğu ortaya çıkmaktadır. 

 

1.2.6. Tutum ve Fen Eğitimi 

 

Tutum, bireyin, herhangi bir Ģeye, bireylere ve çeĢitli durumlara karĢı bireysel 

etkinliklerindeki seçimini etkileyen, kazanılmıĢ içsel bir durum olarak tanımlanabilir 

(Senemoğlu, 1998). 

 

Koballa‟ya göre, fen  biliminin amaçları göz önüne alındığı zaman, 

öğrencilerin fen bilimi ve ilgili bilimlere karĢı oluĢturdukları ve geliĢtirdikleri 

tutumlar, öğretim ve öğrenime pozitif ya da negatif yönde etki edecektir. Bu 

konudaki araĢtırmalar John Dewey ile baĢlamıĢtır. Dewey‟e göre fen bilimi eğitimi, 

bilimsel olarak elde edilmiĢ bilgiyi öğretme yerine, belli zihni tutumların 

geliĢtirilmesidir (Aktaran: Ekiz, 2001) . 

 

Öğrencilerin fen bilimine karĢı tutumlarını saptamak için bir çok araĢtırma 

yapılmıĢtır. Simon‟a göre, bunların büyük bir çoğunluğu aĢağıdaki noktalar üzerine 

yoğunlaĢmıĢlardır:  

 

 Öğretmen hakkında algı 

 Fen bilimine karĢı endiĢe 

 Fen biliminin değeri 
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 Fen biliminde kendisine güven duygusu 

 Fen bilimine karĢı motivasyon 

 Fen biliminden zevk alma 

 ArkadaĢların ve akranların fen bilimine karĢı tutumları 

 Ailelerin fen bilimine karĢı tutumları 

 Sınıf ortamının doğası 

 Fen biliminde baĢarı 

 BaĢarısızlık korkusu (Aktaran: Ekiz,2001). 

 

DuyuĢsal alan, öğrencilerin, ilgi ve tutum gibi duygusal yönlerini ortaya 

çıkardığı için onlara yönelik ilgi envanterleri, tutum ölçekleri geliĢtirilerek bu 

özellikler ölçülebilir (Senemoğlu, 1998). 

 

Gürkan ve Gökçe (2000), ilköğretim öğrencilerinin fen bilgisi dersine yönelik 

tutumlarını belirlemek amacıyla yaptıkları çalıĢma sonucunda, 5. sınıftan 8. sınıfa 

doğru öğrencilerin fen bilgisine yönelik tutumlarında azalma olduğunu bulmuĢlardır. 

Ayrıca bu çalıĢma sonucunda, ilköğretim öğrencilerinin fen bilgisi dersine yönelik 

tutumları ile fen bilgisi dersindeki baĢarıları arasında bir iliĢkinin olduğunun 

saptamıĢlardır . 

 

Genç (2001), ilköğretim okullarının ikinci kademesindeki öğrencilerin fen 

bilgisi dersine karĢı tutumlarının değerlendirilmesi konulu çalıĢması sonucunda, fen 

bilgisi dersine iliĢkin gösterilen tutumlar ile baĢarı arasında düĢük bir ilgi olduğunu 

,fen bilgisi dersini çalıĢmaya yönelik tutumlar ile baĢarı arasında düĢük bir iliĢki 

olduğunu, fen bilgisi müfredatına yönelik tutumlar ile baĢarı arasında önemli bir 

iliĢki olduğunu bulmuĢtur. 

 

Bakaç (2004), ilköğretim öğrencilerinin fen derslerine karĢı kaygılarını tespit 

etmek amacıyla yaptığı çalıĢmasında, öğrencilerin fen derslerini dinlerken fazla 

endiĢeye düĢmediklerini, öğrendikleri fen kavramlarını günlük yaĢamlarına 

aktarmada baĢarılı olup olmadıkları hakkında kaygılı olduklarını, çok büyük 

kısmının (%70) anlamadıkları kısmı sormaktan çekindiğini, yarısından fazlasının  fen 
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dersine baĢlarken hiçbir kaygı duymadan severek, isteyerek derse baĢladığını, 

yaklaĢık yarısının yeni bir konuya geçerken kaygı duyduklarını, çok büyük bir 

kısmının (%85) sözlü soruları cevaplarken kaygılandıklarını bulmuĢtur. 

 

Sünbül ve baĢkaları (2004), ilköğretim ikinci kademe fen bilgisi derslerinde 

akademik baĢarıyı yordamada, öğrencilerin öğrenme stratejisi, stil ve tutumlarının 

etkisini belirleme amacıyla yaptıkları araĢtırma sonucunda, öğrencilerin fen bilgisi 

dersine yönelik tutumlarının fen bilgisi dersindeki baĢarılarını anlamlı derecede 

etkilediğini bulmuĢlardır. 

 

1.3. Amaç 

1. Fen ve teknoloji dersinde periyodik çizelgenin öğretiminde 5E modeli ile eğitim 

verilen öğrenciler ile geleneksel metotla eğitim verilen öğrencilerin baĢarıları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır?  Sorusuna cevap aramaktır. 

 

2. Fen ve teknoloji dersinde periyodik çizelgenin öğretiminde 5E modeli ile eğitim 

verilen öğrenciler ile geleneksel metotla eğitim verilen öğrencilerin fen ve 

teknolojiye yönelik tutumları arasında anlamlı bir fark var mıdır?  Sorusuna cevap 

aramaktır. 

 

1.4. Problem ve  Alt Problemler 

 

1.4.1 Problem cümlesi: 

 

Fen ve teknoloji dersinde periyodik çizelgenin öğretiminde 5E modelinin 

öğrenci tutum ve baĢarısına etkisi var mıdır? 
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1.4.2. Alt Problemler: 

 

1.BaĢarı Testi öntest puanları kontrol edildiği zaman, deney ve kontrol gruplarının 

Fen ve Teknoloji  sontest ortalama puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

2. Deney ve kontrol gruplarının Tutum Testi sontest ortalama puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

 

3. Deney grubunun BaĢarı Testi  öntest ve sontest ortalama puanları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır? 

 

4. Kontrol grubunun BaĢarı Testi öntest ve sontest ortalama puanları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır? 

 

5. Deney grubunun Tutum Testi öntest ve sontest ortalama puanları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır? 

 

6. Kontrol grubunun Tutum Testi öntest ve sontest ortalama puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

 

1.5. Hipotezler 

 

1. BaĢarı Testi öntest puanları kontrol edildiği zaman, deney ve kontrol gruplarının 

Fen ve Teknoloji  sontest ortalama puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. 

 

2. Deney ve kontrol gruplarının Tutum Testi sontest ortalama puanları arasında 

anlamlı bir fark yoktur.  

3. Deney grubunun BaĢarı Testi  öntest ve sontest ortalama puanları arasında anlamlı 

bir fark yoktur. 
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4. Kontrol grubunun BaĢarı Testi öntest ve sontest ortalama puanları arasında anlamlı 

bir fark yoktur.  

 

5. Deney grubunun Tutum Testi öntest ve sontest ortalama puanları arasında anlamlı 

bir fark yoktur. 

  

6. Kontrol grubunun Tutum Testi öntest ve sontest ortalama puanları arasında 

anlamlı bir fark yoktur. 

 

1.6. Önem 

 Fen eğitiminin insan hayatındaki önemi bilinmektedir. YaĢadığımız dünyayı, 

çevreyi, kendi organizmamızı anlamamız ve karĢılaĢtığımız sorunlara çözüm 

bulabilmemiz için fen eğitimine ihtiyacımız vardır. Bu nedenle etkili fen öğretimi 

için farklı öğretim yöntem ve teknikleri kullanılmalıdır.  

 

Yapılan bu araĢtırmada elde edilen veriler:  

 5E modeliyle ilgili daha gerçekçi değerlendirmelerin yapılmasına yardımcı 

olacağı 

 Ders baĢarısının arttırılmasında kullanılan yöntemin önemini hatırlatacağı 

 5E modeli ile yapılacak araĢtırmada katkısı bulunacağı umulmaktadır. 

 

1.7. Varsayımlar 

1. ÇalıĢma süresince araĢtırmacı ön yargılı hareket etmeyecektir. 

2. Seçilen deney ve kontrol gruplarındaki öğrenciler, uygulamaların baĢarıyla 

yapılması için gerekli Ģartları taĢımaktadır 

3. Seçilen örneklem, evreni temsil etmektedir. 
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4. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrenciler birbirlerini etkilemeyeceklerdir.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                

5. Her iki gruptaki öğrencilerin ölçme araçlarındaki maddelere samimiyetle 

cevap verecekleri kabul edilmiĢtir. 

 

1.8. Sınırlılıklar 

 

1. ÇalıĢmanın örneklemi, 2007-2008 öğretim yılı birinci döneminde, MEB 30 

Eylül Yatılı  Ġlköğretim Bölge Okulu‟nda öğrenim gören 7A ve 7B sınıfı 

öğrencileri ile sınırlıdır. 

 

2. ÇalıĢmanın örneklemi, kırk beĢ  öğrenci ile sınırlıdır. 

 

3. ÇalıĢmanın uygulama aĢaması iki hafta boyunca, haftalık dörder saatle 

sınırlıdır. 

 

4.  Bu araĢtırma, ilköğretim yedinci sınıf fen bilgisi dersi periyodik çizelge 

konusu ile sınırlıdır. 

 

5.  AraĢtırma sonucundaki bulgular örneklemdeki öğrencilerle benzer özelliğe 

sahip ilköğretim öğrencilerine genellenebilir. 

 

1.9. Tanımlar 

 

Periyodik Çizelge: Elementlerin fiziksel ve kimyasal özellikleri ile ilgili bilgiler 

veren elementlerin artan atom numaralarına göre sıralandığı tabloya periyodik 

çizelge denir (Akyüz, 2008). 
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Yapısalcı Öğrenme: Bireylerin kendi kavrayıĢ ve ilgilenmelerini karĢılıklı etkileĢim 

yoluyla oluĢturdukları, bildikleri, inandıkları fikir, olay ve aktivitelerle iliĢkili olarak 

sürdürdükleri öğretim modelidir (Bağcı, 2003). 

 

5E  Modeli:  öğrenme metotlarının  belirli  özelliklerini bir çatı  

altında toplayan; bireyin bilgi edinmeye baĢlarken boĢ bir zihinle yola çıkmadığını,  

yeni öğrendiği konu veya kavramla ilintili hazır zihin yapılarını harekete getirdiğini,  

kendi bildikleri ile iliĢkilendirilebilen hususları özellikle seçip öğrenmeye yatkın 

olduğunu,  öğrendiği  yeni  bilgileri  zihinde  etkin  olarak  kendisinin  

yeniden yapılandırdığını  savunan  Yapılandırıcı öğrenme  YaklaĢımının  ortaya  

koyduğu ilkeler üzerine kurulmuĢ bir modeldir. (Bybee, 2000)  

 

Modelin aĢamaları;  

1. Ön Bilgileri Yoklama ve Merak Uyandırma (Engage) 

2.  KeĢif (Explore) 

3.  Açıklama (Explane)  

4.  GeniĢletme(Elaborate)  

5.  Değerlendirme (Evaluate)‟ dir.  

 

Geleneksel metot (Sunuş Yoluyla Öğretim): Ausubel tarafından ortaya atılan tüm 

bilgilerin öğretmen tarafından aktarılmasıyla kavram ve genellemelerin öğretildiği 

öğretimmetodudur (Kazandırır,2007). 

 



 

 

 

 

BÖLÜM II 

 

 

2.YÖNTEM 

 

2.1.AraĢtırmanın Modeli 

 

ÇalıĢmada ön test-son test kontrol grubu dizaynı kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada yer 

alan öğrenciler, rasgele deney grubu ve kontrol grubu olmak üzere iki gruba 

ayrılmıĢtır. Deney grubuna aynı konu yapısalcı metotla eğitim verilirken, kontrol 

grubuna geleneksel metotla  eğitim verilmiĢtir. 

 

ÇalıĢma boyunca iki farklı öğretim metodunun (5E modeli ve geleneksel 

metot) öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersindeki baĢarısı ile fen ve teknoloji dersine 

yönelik tutumları üzerine etkisini belirlemek amacıyla, biliĢsel alanın Bilgi ve 

Kavrama düzeyinden oluĢan BaĢarı Testi ve Fen Bilgisi Tutum Testi  çalıĢmada yer 

alan tüm öğrencilere ön test ve son test olarak uygulandı. Ġki grup arasında bir fark 

olup olmadığını belirlemek amacıyla,  tüm öğrencilerin BaĢarı ve Tutum ön test 

sonuçları kullanıldı. ÇalıĢmada kullanılan araĢtırma  dizaynı Tablo-1‟de verilmiĢtir. 
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Tablo-1 

ÇalıĢmada Kullanılan AraĢtırma Dizaynı 

 

 

Grup 

 

 

Öğretim Metodu 

 

 

Ön Testler 

 

Son Testler 

 

 

Deney 

 

Yapısalcı Metot 

 

BaĢarı ve Tutum Testi 
BaĢarı ve Tutum Testi 

 

Kontrol 

 

Geleneksel Metot 

 

BaĢarı ve Tutum Testi 

 

BaĢarı ve Tutum Testi 

 

 

2.2.Evren ve Örneklem 

 

AraĢtırmanın evreni, Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı bulunan ilköğretim 

okullarının ikinci kademesinde öğrenim gören öğrenciler 

oluĢturmaktadır.AraĢtırmanın örneklemini ise MEB Ardahan  Ġli‟ne bağlı bir devlet 

okulu 7. sınıf  öğrencileri oluĢturmaktadır. Örneklem, deney grubu ve kontrol grubu 

olmak üzere rasgele iki gruba ayrılmıĢtır. 

 

2.3.DeğiĢkenler 

 

2.3.1.Bağımlı DeğiĢkenler 
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2.3.1.1.BaĢarı 

 

BiliĢsel alanın bilgi düzeyi, olgular bilgisi, terimleri ayırt etme, kavramları 

tanımlama, sınıflama, sıralama, teknik ve yöntemler bilgisi, ilkeler ve yasalar bilgisi, 

teoriler bilgisi gibi davranıĢları kapsar. 

 

Öğrencilerin fen bilgisi dersinde “Periyodik Çizelge” konusundaki bilgi 

düzeyini ölçmek için araĢtırmacı tarafından  15 adet  çoktan seçmeli sorudan oluĢan 

bilgi testi hazırlandı. Test konu ile ilgili biliĢsel alanın bilgi düzeyindeki davranıĢları 

belirlemek için çalıĢmanın baĢında ve uygulanan yöntem sonunda, hem kontrol hem 

de deney grubundaki öğrencilere ön test ve son test olarak uygulandı.   

 

  BiliĢsel alanın kavrama düzeyi, bilgiyi yeni bir kapsam içinde tanıma, 

açıklama, özetleme, örnekleme, bilgi bütününü öğelere ayırma, iliĢkiler ağı 

kurma, yorumlama, baĢka bir forma çevirme ve yordama gibi üst düzey 

davranıĢları kapsar. 

 

Kavrama düzeyi, araĢtırmacı tarafından hazırlanan  ve 15 sorudan oluĢan test 

ile ölçüldü. Test, “Periyodik Çizelge” konusunda öğrencilerin kavrama düzeyindeki 

bilgilerini ölçmek için hazırlandı. Pilot çalıĢma Ardahan Ġli‟ne bağlı bir devlet 

okulunda yapıldı. Verilerin güvenirlik ve geçerlik analizleri yapılıp gerekli 

düzeltmeler yapıldıktan sonra, geriye kalan 30 soruluk BaĢarı Testi deney ve kontrol 

grubu öğrencilerine ön test ve son test olarak uygulandı.  

 

2.3.1.2.Tutum   

 

Etkili bir fen ve teknoloji eğitiminin gerçekleĢmesi için, öğrencilerin fen 

bilimine karĢı geliĢtirdikleri tutumları tespit etmek, geliĢtirilen olumsuz tutumları 

ortaya çıkarmak ve bunları minimuma indirmeye çalıĢmak gerekmektedir. Fen 

bilimine karĢı geliĢen olumsuz tutumlar baĢarıyı, sonraki öğrenmeleri ve hatta 

meslek hayatını etkilemektedir. Bu olumsuz tutumların ortadan kaldırılması yada 
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minimum düzeye indirilmesi için, öğrencilerin yaĢadıklarını anlamlı hale getirmeleri 

ve günlük hayatı düzenlemede fen bilimine ihtiyaçları olduğunu çeĢitli aktiviteler 

yoluyla kavratmak gerekmektedir. Öğrencilerin fen bilgisine yönelik tutumlarını 

belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 20 maddeden oluĢan  “Fen 

Bilgisi Tutum Testi”, deney ve kontrol grubu öğrencilerine, ön test ve son test olarak 

uygulandı. 

  

2.3.2.Bağımsız DeğiĢken 

 

Bu çalıĢmada bağımsız değiĢken araĢtırma süresince uygulanan öğretim 

yöntemi (5E metodu ve geleneksel metot)dir. Kontrol grubuna, geleneksel metot 

uygulandı. Geleneksel metot olarak, yoğunluk  düz anlatım metodunda olmakla 

birlikte, gösteri tekniği (öğretmen ve öğrenci) de kullanıldı. Öğretmenden 

kaynaklanan farklılıkları ortadan kaldırma amacıyla her iki gruba da araĢtırmacı 

tarafından eğitim verildi. Deney grubuna ise dikkati çekme, keĢfetme, açıklama, 

derinleĢtirme ve değerlendirme evrelerini içeren yapısalcı kurama dayalı olan 5 E 

metoduna göre hazırlanmıĢ aktiviteler kullanıldı. 

 

2.3.3.Kovaryatlar 

 

 BaĢarı Testi ön test puanları kovaryat olarak kullanıldı  

 

2.4.Ölçme Araçları 

 

2.4.1.BaĢarı Testi 

 

BaĢarı Testi, atomun yapısı ve periyodik çizelge konularıyla ilgili  biliĢsel 

alanın bilgi düzeyindeki davranıĢları ölçmek, kavrama düzeyindeki davranıĢları 
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belirlemek ve uygulanan yöntem sonunda öğrencilerin kavramalarındaki 

değiĢiklikleri belirlemek için araĢtırmacı tarafından dizayn edildi. ÇeĢitli ders 

kitaplarından (Tunç ve baĢk. 2007;), yardımcı kitaplardan (Zeren ve baĢk. 2007;  

Özdemir ve baĢk. 2007) faydalanılarak, 30 soruluk test hazırlanmıĢtır. Yapılan pilot 

uygulama sonucunda soruların güvenirliği anlamlı olarak ölçüldüğünden soruların 

tamamı ön test ve son test olarak kullanılmıĢtır. 

 

Test, periyodik çizelge konusuyla ilgili 30 sorudan çoktan seçmeli olarak 

oluĢturulmuĢtur. Pilot çalıĢma Ardahan Ġli‟ne bağlı bir devlet okulunda yapılmıĢtır. 

Pilot uygulama 40 öğrenciden oluĢan 8. sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır. 

Öğrencilere cevaplayacakları testin amacı belirtilerek gerekli uyarılar yapılmıĢtır. 

Sonuçların analizi için Fen Bilgisi Uzmanından yardım alınmıĢtır. Verilerin 

güvenirlik ve geçerlik analizleri yapılıp gerekli düzeltmeler yapıldıktan sonra, 30 

soruluk test deney ve kontrol grubu öğrencilerine ön test ve son test olarak 

uygulanmıĢtır.  

 

Öğrencilerin bu testten alacakları maksimum puan 30 dur. Testin geçerliliği 

için fen bilgisi alanında  uzman görüĢü alınmıĢtır. Testin alfa güvenirlik katsayısı 

0.78 olarak bulunmuĢtur. BaĢarı Testi  EK-1‟ de verilmiĢtir. 

 

2.4.2. Fen ve Teknoloji Tutum Testi 

 

 ÇalıĢmanın baĢında öğrencilerin fen ve teknoloji ile ilgili tutumlarını 

belirlemek ve uygulanan yöntem sonunda öğrencilerin tutumlarındaki değiĢiklikleri 

belirlemek için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen tutum testi hazırlanırken daha önce 

yapılmıĢ çeĢitli çalıĢmalardan (Yore ve baĢk.1998; Spellman ve Oliver, 2001) ve 

konuyla ilgili diğer kaynaklardan (TavĢancıl,E., 2002; Demirel, 2004) 

yararlanılmıĢtır. 20 soruluk Likert Tipi test olan Fen ve Teknolojiye yönelik Tutum 

Testi  geliĢtirilmiĢtir. Uygulama sırasında öğrencilerden, „Tamamen Katılıyorum‟dan 

„Hiç Katılmıyorum‟a değiĢen beĢli Likert Tipi anketi cevaplamaları istendi. Ölçekte 

maddeler, daha yüksek puan daha pozitif tutumu gösterecek Ģekilde puanlandı. 
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Testin geçerliği için uzman  görüĢü alınmıĢtır. Uygulamada kullanılmıĢ bu ölçeğin 

güvenirliği 0,85  olarak bulunmuĢtur. Tutum Testi  EK 3‟de verilmiĢtir. 

 

2.5. Veri Toplama Aracının Uygulanması 

Bu çalıĢma, 2007-2008 öğretim yılının birinci döneminde, Milli Eğitim 

Bakanlığı‟na bağlı bir devlet okulunda 7.sınıfta öğrenim gören 45 öğrenciyle, dört 

hafta boyunca yürütüldü. Ġlk ve son haftada ön ve son testler uygulandı, ikinci ve 

üçüncü haftalarda uygulama yapıldı. 

 

ÇalıĢmada yer alan öğrenciler, deney grubu ve kontrol grubu olmak üzere 

rasgele iki gruba ayrıldı. ÇalıĢmanın baĢlangıcında, ön fen ve teknoloji bilgilerini ve 

fen ve teknolojiye yönelik tutumlarını kontrol altına almak ve iki grup arasında 

anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek amacıyla bütün öğrencilere BaĢarı ve 

Tutum Testi uygulandı. Ġki yöntemin yani  5E yöntemi ve geleneksel yöntemin 

öğrencilerin biliĢsel alanın bilgi ve kavrama düzeyleri ve tutumlarına  etkisini 

belirlemek amacıyla çalıĢmadaki tüm öğrencilere aynı testler son test olarak 

uygulandı. 

 

2.5.1.Kontrol Grubu 

 

Kontrol grubuna ülkemizde ve dünyada fen ve teknoloji öğretiminde yaygın 

olarak kullanılan geleneksel metotlardan düz anlatım metodu kullanıldı. Öğretmen 

merkezli, öğretmenin aktif, öğrencinin pasif olduğu bu yöntemin olumsuz 

yönlerini(dikkati çekmeme vb..)azaltmak amacıyla gösteri tekniği de kullanıldı. Her 

iki gruba da benzer aktiviteler uygulandı. Kontrol grubunda, önce konu, düz anlatım 

metodu ile öğretmen tarafından anlatıldı. Daha sonra aktiviteler,  öğretmen ya da bir 

öğrenci tarafından sınıfın karĢısında yapıldı. Kontrol grubunda kaynak olarak daha 

çok ders kitabından faydalanıldı. Kontrol grubunda yapılan aktiviteler Ģunlardır: 
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1- Kağıda ne oldu? (Öğretmen ) 

2- Atom modellerini inceleyelim.(Öğretmen) 

3- Elektronsa koy katmana. (Öğretmen) 

4- Elektronları sayalım. (Öğrenci) 

5- Periyodik Tablo. (Öğrenci) 

 

Dersin sonunda öğrenciler, öğretmenin yönelttiği soruları cevapladılar. Kontrol 

grubu öğretmen kılavuzu EK 5‟de verilmiĢtir. 

 

2.5.2. Deney Grubu 

 

Öğretmenin rehberliğinde, dikkati çekme, keĢfetme, açıklama, derinleĢtirme 

ve değerlendirme aĢamalarından oluĢan , 5E metodu uygulanan deney grubunda 10 

aktivite yapıldı. Önce öğrenciler beĢer kiĢilik gruplara ayrıldılar. Ġlk üç aktivite, 

dikkati çekme (girme=giriĢ) aĢamasında, öğretmen tarafından yapıldı. Bu üç 

aktiviteden sonra çeĢitli sorular, öğretmen tarafından öğrencilere  yöneltildi. Ayrıca 

öğrencilerden de konuyla ilgili soru sormaları istendi. Böylece hem öğrencilerin 

dikkati konuya çekilirken hem de öğrencilerin ön bilgilerinin farkında olmaları ve 

öğretmenin de öğrencilerinin ön bilgilerinden haberdar olması sağlandı. Bu arada 

kesinlikle soruların doğru cevapları söylenmedi. Sonraki altı aktivite keĢfetme 

evresinde yapıldı. Bunun için her bir aktiviteyle ilgili araç ve gereçler öğrencilere 

verildi. Daha sonra grup içi tartıĢma yapmaları ve sonra bu araç gereçlerden 

faydalanarak deney düzenlemeleri ve yapmaları istendi. Bu evrede öğretmen 

gruplarla tek tek ilgilenerek  öğrencilere yol gösterdi. Sonra ki aĢama olan açıklama 

aĢamasında, yine bir aktivite öğrenciler tarafından yapıldı ve yaptıkları tüm bu 

aktivitelere dayanarak önce grup içi, sonra gruplar arası tartıĢma yapmaları, 

yaptıkları aktivitelerle ilgili bir anlam çözümleme tablosu oluĢturmaları  istendi. Bu 

aĢama sonunda periyodik çizelge özellikleri ve periyodik çizelge kavramları 

öğretmen tarafından özetlendi. Dördüncü aĢama olan derinleĢtirme aĢamasında ise 

konuyla ilgili güncel örnekleri önce grup içi, sonra gruplar arasında tartıĢmaları 

istendi. Son evre olan değerlendirme aĢamasında ise, gruplar arası birbirlerine soru 
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sormaları ve puan vermeleri istendi. Böylelikle öğrenciler kendilerini de 

değerlendirmiĢ oldular. Deney grubunda uygulanan aktiviteler Ģunlardır: 

 

 

 

1- Kağıda ne oldu? 

2- Atom modellerini inceleyelim 

3- Elektronsa koy katmana 

4- Elementi bul 

5- Kararlı atomlar 

6- Hangisi daha cimri 

7- Haydi atom olalım 

8- Elektronları sayalım 

9- Periyodik tablo 

10- Atom modeli 

 

Deney grubu öğretmen kılavuzu EK 4‟de verilmiĢtir. 

 

2.8.Verilerin Analizi 

 

BaĢarı Testi ile ölçülen biliĢsel alanın bilgi- kavrama düzeyi ve Tutum Testi 

ile ölçülen fen ve teknolojiye yönelik tutumlar üzerine öğretim yönteminin etkisini 

belirlemek için, ön BaĢarı ve Tutum Testi puanları kovaryat olarak alınarak 

ANCOVA ve  t-testi  analizi  yapıldı. BaĢarı Testi  ön test puanları arasında anlamlı 

bir fark gözlendi ( = 0,031 < 0,05). Bu sonuca göre deney ve kontrol gruplarının 

denk olmadığı belirlendiği için son test puanları ANCOVA testi ile karĢılaĢtırıldı. 

Deney ve kontrol gruplarının tutum ön test puanları ( = 0,248 > 0,05) denk olduğu 

için, Tutum Testi ile ölçülen fen ve teknoloji dersine yönelik tutumların biliĢsel 
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alanın bilgi ve kavrama düzeylerine etkisini belirlemek için t-testi  analizinden 

yararlanıldı.



 

 

 

BÖLÜM III 

 

 

3. BULGULAR VE YORUMLAR 

 

I. Bölüm‟de ifade edilen alt problemler, null hipotezi formunda ifade edilerek 

p = 0.05 anlamlılık düzeyinde test edilmiĢlerdir. Bu hipotezleri test etmek için 

ANCOVA testi, iliĢkisiz örneklem t-testi ve iliĢkili örneklem t-testi kullanılmıĢtır. 

Ġstatistiksel analizler, SPSS programı ile yapılmıĢtır. 

 

ÇalıĢmaya katılan bütün öğrencilere BaĢarı ve Tutum Testi ön test - son test 

olarak uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının BaĢarı ve Tutum Testi öntest 

puanları bakımından denk olup olmadıkları iliĢkisiz örneklem t-testi ile analiz 

edilmiĢtir. BaĢarı  öntest t-testi sonuçları Tablo 2.1 de ve Tutum öntest t-testi 

sonuçları ise, Tablo 2.2 de verilmiĢtir.  

 

Tablo 2.1. 

Deney ve Kontrol Gruplarının BaĢarı Testi  Öntest Puanları ĠliĢkisiz Örneklem 

T-testi Sonuçları 

 

Grup n M SD Df t p 

Deney 25 4.36 2.74 
43 -2.235 .031 

Kontrol 20 6.10 2.40 
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Tablo 2.2. 

Deney ve Kontrol Gruplarının  Tutum Testi Öntest  Puanları ĠliĢkisiz 

Örneklem T-testi Sonuçları 

 

Grup n M SD df t p 

Deney 25 73.68 5.42 
43 -1.157 .254 

Kontrol 20 75.80 6.88 

 

 

Tablo 2.1 ve Tablo 2.2 deki sonuçlardan görülebileceği gibi, t-testi sonuçları, 

deney ve kontrol gruplarının BaĢarı Testi öntest puan ortalamaları arasında anlamlı 

bir farka iĢaret ederken, t (43) = -2.235,  = .031 < .05, Tutum Testi öntest ortalama 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır, t (43) = -1.171, p = .248  > .05. 

Bu sonuçlara göre, deney ve kontrol gruplarının Tutum Testi öntest ortalamaları 

bakımından denk olmalarına rağmen, BaĢarı Testi öntest ortalamaları bakımından 

denk olmadıkları söylenebilir. 

 

Bu sonuçlar dikkate alınarak grupların BaĢarı Testi sontest puanları 

ANCOVA testi ile analiz edilirken, Tutum Testi sontest puanları iliĢkisiz örneklem t-

testi ile analiz edilmiĢtir. 

 

 

3.1. Bulgular  

 

Alt Problem 1: BaĢarı Testi öntest puanları kontrol edildiği zaman, deney ve kontrol 

gruplarının BaĢarı Testi sontest ortalama puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Bu soru, Hipotez 1 olarak ifade edilen null hipotezi test edilerek cevaplandırılmıĢtır. 
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Hipotez 1: H01: BaĢarı Testi öntest puanları kontrol edildiği zaman, deney ve kontrol 

gruplarının BaĢarı Testi sontest ortalama puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. 

 Hipotez 1, ANCOVA testi ile test edilmiĢtir. Sonuçlar, Tablo 2.3 ve Tablo 2.4 

te verilmiĢtir.  

 

Tablo 2.3. 

Hipotez 1’e ĠliĢkin ANCOVA Analizi Betimsel Ġstatistik Sonuçları 

 BaĢarı Testi Sontest 
BaĢarı Testi Öntest, 

Kovaryat 

Grup n MdüzeltilmemiĢ SD MdüzeltilmiĢ SE M SD 

Deney 25 17.12 2.60 17.08 0.65 4.36 2.74 

Kontrol 20 11.30 3.70 11.36 0.73 6.10 2.40 

 

 

Tablo 2.4. 

Hipotez 1’e ĠliĢkin ANCOVA Analizi Kestirel Ġstatistik Sonuçları 

 

Kaynak SS df MS F p 2
p  OP 

DüzeltilmiĢ model 377.32 2 188.66 18.782 .000 .472 1.000 

y-keseni 1800.36 1 1800.36 179.23 .000 .810 1.00 

Öntest 0.96 1 0.96 0.096 .759 .002 .061 

Grup 325.67 1 325.67 32.42 .000 .436 1.00 

Hata 421.88 42 10.04     

Toplam 10304.00 45      

DüzeltilmiĢ Toplam 799.20 44      

 

 

 ANCOVA sonuçları, grupların BaĢarı Testi sontest ortalamalarının eĢit 

olduğu null hipotezini reddetmeyi baĢarabilmiĢtir, F(1, 42) = 32.42,  = .000,  

2
p = .436, OP = 1.00. Deney grubunun düzeltilmiĢ ortalaması (M = 17.08), kontrol 

grubunun düzeltilmiĢ ortalamasından (M = 11.36) daha büyük olduğundan 5E 
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modeline göre yapılan fen öğretiminin geleneksel öğretim yöntemine göre daha 

baĢarılı olduğu söylenebilir. BaĢka bir ifade ile deneysel iĢlemin etkili olduğu ifade 

edilebilir. 

  

 Ġstatistikte bir iĢlemin etkisinin derecesi, kuvveti etki büyüklüğü ve 

istatistiksel güç ile sayısallaĢtırılmaktadır. Tablo 2.4 te görüldüğü gibi, grup (yani 

iĢlem) için etki büyüklüğü eta-karenin değeri .436 dır. Bunun anlamı, iĢlem bağımsız 

değiĢkeni, BaĢarı Testi sontest puanları değiĢkenliğinin %43.6 sını açıklamaktadır. 

Literatüre göre, .14 ün üzerindeki etki büyüklüğü büyük bir etkiyi tanımlamaktadır. 

Bu sonuca göre, iĢlem büyük bir etkiye sebep olmuĢtur. ĠĢlemin kuvvetini ifade eden 

diğer büyüklük istatistiksel gücün değeri 1.00 dir. Bunun anlamı, grupların BaĢarı 

Testi sontest ortalamalarının eĢitliği null hipotezini reddetme olasılığının %100, 

reddedememe olasılığının ise %0.00 olduğudur. Literatüre göre, .80 lik bir 

istatistiksel güç null hipotezini reddetmek için kuvvetli bir kanıttır ve gönül rahatlığı 

içinde null hipotezi reddedilebilir. Bu nedenle null hipotezinin reddinin hemen 

hemen hiçbir hata içermeyeceği söylenebilir. BaĢka bir ifade ile, Tip II hata yapma 

olasılığı (yani yanlıĢ null hipotezinin reddedilememesi olasılığı) hemen hemen 

sıfırdır.Deney ve kontrol grupları, BaĢarı Testi öntest ve sontest baĢarıları 

bakımından bir kere de ġekil 2.1 de görsel olarak karĢılaĢtırılmıĢtır. 
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ġekil 2.1. 

Deney ve Kontrol Gruplarının BaĢarı Testi Öntest ve Sontest Ortalamalarının 

Sütun Grafiği 

Grup

KontrolDeney

O
rt

a
la

m
a

18

17

16

15

14

13

12

11

10

9

8

7

6

5

4

3
2

Sontest

Ontest

 

Alt Problem 2: Deney ve kontrol gruplarının Tutum Testi sontest ortalama puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Bu soru, Hipotez 2 olarak ifade edilen null hipotezi test edilerek cevaplandırılmıĢtır. 

 

Hipotez 2: H02: Deney ve kontrol gruplarının  Tutum Testi  sontest ortalama puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur. 

 

Hipotez 2, iliĢkisiz örneklem t-testi ile test edilmiĢtir. Sonuçlar, Tablo 2.5 te 

verilmiĢtir. 
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Tablo 2.5. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Tutum Testi Sontest Puanlarının 

T-testi Sonuçları 

 

Grup n M S df t p 2
p  OP 

Deney 25 71.80 6.18 43 -2.996 .005 .173 .834 

Kontrol 20 77.85 7.36      

 

 

 T-testi sonuçları, grupların Tutum Testi sontest ortalamalarının eĢit olduğu 

null hipotezini reddetmeyi baĢarabilmiĢtir, t(43) = -2.996,  = .005, 2
p = .173, OP = 

.834. Deney grubunun ortalaması (M = 71.80), kontrol grubunun ortalamasından   

(M = 77.85) daha küçük olduğundan 5E modeli kapsamında yapılan fen öğretiminin 

geleneksel öğretim yöntemine göre daha öğrencilerin fene karĢı tutumlarında daha az 

etkili olduğu söylenebilir. Yani deneysel iĢlem etkili olmamıĢtır. 

 

 Bu sonuç, BaĢarı Testi sonuçları ile çeliĢmektedir. BaĢarı Testi‟nde deney 

grubu daha baĢarılı iken, Tutum Testi‟nde olumsuz bir tavır sergilemektedir. Öyle 

anlaĢılıyor ki, 5E modeli kapsamında ders yapılması bir taraftan öğrencilerin fen 

bilgilerine olumlu katkılarda bulunurken, öte yandan öğrencileri sürekli aktif tuttuğu, 

alıĢılagelmiĢ öğretim modelinden farklı olduğu için derse yönelik uyumsuz 

davranıĢlar ortaya çıkarmaktadır. Bu da onların tutumlarına yansımaktadır. BaĢka bir 

ifade ile, öğrenciler yerlerinde oturup öğretmeni dinlemeyi tercih etmektedirler. 

Öğrenme ortamında aktif olmayı kendileri için sıkıntılı bir durum olarak 

görmektedirler. 
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 Tablo 2.5 te görüldüğü gibi, etki büyüklüğü eta-karenin değeri .173 dür. 

Bunun anlamı, iĢlem bağımsız değiĢkeni, öğrencilerin testi sontest puanları 

değiĢkenliğinin kontrol grubunun lehine %17.3 ünü açıklamaktadır. Ayrıca, test 

sonuçları .834 gibi bir istatistiksel güç hesaplamıĢtır. Bunun anlamı, p değeri .05 ten 

küçük olduğu için null hipotezi reddedilmektedir. Yani, null hipotezi bu hali ile 

yanlıĢtır. YanlıĢ olan bu null hipotezinin reddedilme olasılığı yine kontrol grubu 

lehine %83.4, reddedilmeme olasılığı ise %16.7 dir. Literatüre göre, enaz .80 lik bir 

istatistiksel güç null hipotezini reddetmek için kuvvetli bir kanıttır. Bu sonuca göre, 

tutumda kontrol grubu iĢleminin (yapılandırıcılık değil de, geleneksel öğretim 

yönteminin) kuvvetli bir Ģekilde etkili olduğu söylenebilir.  

 

 Deney ve kontrol grupları, Tutum Testi öntest ve sontest ortalama puanları 

bakımından bir kere de ġekil 2.2 de görsel olarak karĢılaĢtırılmıĢtır. 

 

ġekil 2.2. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Tutum Testi Öntest ve Sontest Ortalamalarının 

Sütun Grafiği 
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Alt problem 3: Deney grubunun BaĢarı Testi öntest ve sontest ortalama puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Bu soruya cevap bulabilmek için aĢağıda verilen null hipotezi t-testi ile test 

edilmiĢtir.  

 

Hipotez 3: H03: Deney grubunun BaĢarı Testi öntest ve sontest ortalama puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur. 

 

Hipotez 3, iliĢkili örneklem t-testi ile test edilmiĢtir. Sonuçlar, Tablo 2.6 da 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 2.6. 

Deney Grubunun BaĢarı Testi  Öntest ve Sontest Puanlarının ĠliĢkili Örneklem 

T-testi Sonuçları 

 

Ölçüm n M S df t p 
2
p  

Öntest 25 4.36 2.74 24 -15.03 .000 .904 

Sontest 25 17.12 2.60     

n = 25, r = - .264, r
2
 = .070, p = .203 

 

 

 T-testi sonuçları, grubun KBKT öntest ve sontest ortalamalarının eĢit olduğu 

null hipotezini reddetmeyi baĢarabilmiĢtir, t(24) = -15.03,  = .000, 2
p = .904. 

Sontest ortalaması (M = 17.12), öntest ortalamasından (M = 4.36) daha büyük 

olduğundan, 5E modeli kapsamında yapılan fen öğretiminin öğrencilerin 

baĢlangıçtaki seviyelerine göre onların feni öğrenmeleri üzerinde etkili olduğu 

söylenebilir. Yani iĢlemin öğrencilerin bilgilerini artırmada etkili olduğu 

söylenebilir. Ayrıca, t-testi, iĢlem için .903 gibi büyük bir etki büyüklüğünü 

hesaplamıĢtır. Bu değer, oldukça büyük bir değerdir ve iĢlemin deney grubunun 
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BaĢarı Testi sontest puanları değiĢkenliğinin %90.3 ünü açıkladığını göstermektedir. 

Sonuç; 5E modeli kapsamında fen öğretimi, mutlak olarak oldukça baĢarılı olmuĢtur. 

 

 Ayrıca, korelasyonal hesaplamalar grubun öntest puanları ile sontest puanları 

arasında anlamlı olmayan düĢük düzeyde ve negatif bir iliĢkinin olduğunu 

göstermiĢtir, r = - .264, r
2
 = .070, p = .203. Bu iki testin her biri diğer testteki 

değiĢkenliğin %7.0 sini açıklamaktadır. Bu değer, .14 ten oldukça küçük bir değerdir 

ve orta düzeyde bir etkiyi iĢaret etmektedir. ĠliĢkinin negatif olması tuhaf bir 

sonuçtur. Bunun anlamı, öntestte yüksek puan alan grup katılımcıları, sontestte düĢük 

puan alırken, düĢük puan alan katılımcılar yüksek puan almıĢlardır. Bu sonuç, bir 

çeliĢkidir ve araĢtırmanın zayıf tarafıdır. Bu çeliĢkili sonuç, bir kere de görsel olarak 

ġekil 2.3 deki grafikte sunulmuĢtur. Grafikten görülebileceği gibi, öntest puanları 

artarken sontest puanları azalmaktadır. BaĢka bir ifade ile, doğrunun eğimi küçük ve 

negatif bir değerdir. 

ġekil 2.3. 

Deney grubunun BaĢarı Testi  Sontest Puanlarının Öntest Puanları ile DeğiĢim 

Grafiği 
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Alt problem 4: Kontrol grubunun BaĢarı Testi öntest ve sontest ortalama puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Bu soruya cevap bulabilmek için aĢağıda verilen null hipotezi t-testi ile test 

edilmiĢtir.  

 

Hipotez 4: H04: Kontrol grubunun BaĢarı Testi öntest ve sontest ortalama puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur. 

 

 Hipotez 4, iliĢkili örneklem t-testi ile test edilmiĢtir. Sonuçlar, Tablo 2.7 de 

verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 2.7. 

Kontrol grubunun BaĢarı Testi Öntest ve Sontest Puanlarının ĠliĢkili Örneklem 

T-testi Sonuçları 

 

Ölçüm N M SD df t p 2
p  

Öntest 20 6.10 2.40 19 -5.73 .000 .633 

Sontest 20 11.30 3.70     

n = 20, r = .168, r
2
 = .028, p = .479 

 

 

  T-testi sonuçları, grubun KBKT öntest ve sontest ortalamalarının eĢit olduğu 

null hipotezini reddetmeyi baĢarabilmiĢtir, t(19) = -5.73,  = .000, 2
p = .633. Sontest 

ortalaması (M = 11.30), öntest ortalamasından (M = 6.10) daha büyük olduğundan, 

5E modeli kapsamında yapılan fen öğretiminin, deney grubunda olduğu gibi, kontrol 

grubundaki öğrencilerin de baĢlangıçtaki seviyelerine göre onların feni öğrenmeleri 

üzerinde etkili olduğu söylenebilir. Yani geleneksel öğretim iĢleminin de 

öğrencilerin bilgilerini artırmada etkili olduğu söylenebilir. Ayrıca, t-testi, iĢlem için 

.633 gibi büyük bir etki büyüklüğünü hesaplamıĢtır. Bu değer, oldukça büyük bir 

değerdir ve geleneksel iĢlemin kontrol grubunun BaĢarı  Testi 
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sontest puanları değiĢkenliğinin %63.3 ünü açıkladığını göstermektedir. Sonuç 

geleneksel öğretim yöntemi kapsamında fen öğretimi, mutlak olarak oldukça baĢarılı 

olmuĢtur. Ancak, deney grubunda etki büyüklüğü, 2
p = .904 iken kontrol grubunda 

2
p = .633 tür. Bu iki değer arasında oldukça önemli bir fark ( 2

p = .271) 

bulunmaktadır. Bu sonuç, deney grubundaki iĢlemin kontrol grubundaki deneysel 

iĢleme göre BaĢarı Testi sontest puanları üzerinde çok daha büyük bir değiĢkenliğe 

sebep olduğunu göstermektedir. Buna göre, 5E modeli kapsamındaki fen öğretim 

iĢlemi, geleneksel öğretim yöntemi iĢlemine göre çok daha büyük bir mutlak 

baĢarıya sebep olmuĢtur.  

 

 Ayrıca, korelasyonal hesaplamalar grubun öntest puanları ile sontest puanları 

arasında anlamlı olmayan düĢük düzeyde ve pozitif bir iliĢkinin olduğunu 

göstermiĢtir, r = .168, r
2
 = .028, p = .479. Bu iki testin her biri diğer testteki 

değiĢkenliğin yaklaĢık olarak %3 ünü açıklamaktadır. Bu değer, .14 ten oldukça 

küçük bir değerdir ve orta düzeyde bir etkiyi iĢaret etmektedir. Deney grubundan 

farklı olarak, öntest ve sontest puan değiĢkenleri arasındaki iliĢki pozitiftir. Bu 

anlamda, kontrol grubunda bir tutarlılık bulunmaktadır. Bunun anlamı, öntestte 

yüksek puan alan grup katılımcıları, sontestte de yüksek puan almıĢlardır. Daha genel 

bir ifade ile, kontrol grubunun BaĢarı Testi öntest puanları artarken, sontest puanları 

da artmaktadır. Ancak, Pearson korelasyon katsayısı, r = .168 nin küçük olması  

(r < .50), bu iliĢkinin zayıf olduğunu iĢaret etmektedir. Bu sonuç, bir kere de görsel 

olarak ġekil 2.4 teki grafikte sunulmuĢtur. Grafikten görülebileceği gibi, öntest 

puanları artarken sontest puanları da az da olsa artmaktadır. BaĢka bir ifade ile, 

doğrunun eğimi küçük ve pozitif bir değerdir. 
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ġekil 2.4. 

Kontrol Grubunun BaĢarı Testi  Sontest Puanlarının Öntest Puanları ile 

DeğiĢim Grafiği 
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Alt problem 5: Deney grubunun Tutum Testi öntest ve sontest ortalama puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Bu soruya cevap bulabilmek için aĢağıda verilen null hipotezi iliĢkili örneklem t-testi 

ile test edilmiĢtir.  

 

Hipotez 5: H05: Deney grubunun  Tutum Testi  öntest ve sontest ortalama puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur. 

 

Hipotez 5, iliĢkili örneklem t-testi ile test edilmiĢtir. Sonuçlar, Tablo 2.8 de 

verilmiĢtir. 
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 Tablo 2.8. 

Deney Grubunun  Tutum Testi  Öntest ve Sontest Puanlarının ĠliĢkili Örneklem 

T-testi Sonuçları 

 

Ölçüm n M S df t p 2
p  

Öntest 25 71.80 6.18 24 -1.360 .186 .072 

Sontest 25 73.68 5.42     

n = 25, r = .296, r
2
 = .078, p = .150 

 

 

 T-testi sonuçları, grubun Tutum Testi öntest ve sontest ortalamalarının eĢit 

olduğu null hipotezini reddetmeyi baĢaramamıĢtır, t(24) = -1.360,  = .186, 2
p = 

.072. Bu sonuca göre, deney grubunda, 5E modeli kapsamında yapılan fen 

öğretiminin öğrencilerin baĢlangıçtaki seviyelerine göre onların fene karĢı tutumları 

üzerinde etkili olduğu söylenemez. Etki büyüklüğü eta karenin küçük değeri ( 2
p = 

.072.) de bunu sayısal olarak ifade etmektedir. Sonuç olarak, 5E modeli kapsamında 

fen öğretimi, öğrencilerin fene karĢı tutumlarında mutlak bir değiĢime sebep 

olamamıĢtır. 

 

 Ayrıca, korelasyonal hesaplamalar grubun öntest puanları ile sontest puanları 

arasında anlamlı olmayan düĢük düzeyde ve pozitif bir iliĢkinin olduğunu 

göstermiĢtir, r = .296, r
2
 = .078, p = .150. Bu iki testin her biri diğer testteki 

değiĢkenliğin yaklaĢık olarak  %8.0 sini açıklamaktadır. Bu sonuç, bir kere de görsel 

olarak ġekil 2.5 teki grafikte sunulmuĢtur. Grafikten görülebileceği gibi, öntest 

puanları artarken sontest puanları da zayıf ta olsa artmaktadır. Bu durum, pozitif ve 

küçük Pearson korelasyon katsayısı ile açıklanabilir. BaĢka bir ifade ile, doğrunun 

eğimi küçük ve pozitif bir değeri iĢaret etmektedir. 
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ġekil 2.5. 

Deney Grubunun  Tutum Testi  Sontest Puanlarının Öntest Puanları ile 

DeğiĢim Grafiği 
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Alt problem 6: Kontrol grubunun  Tutum Testi  öntest ve sontest ortalama puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 

Bu soruya cevap bulabilmek için aĢağıda verilen null hipotezi iliĢkili örneklem t-testi 

ile test edilmiĢtir.  

 

Hipotez 6: H06: Kontrol grubunun  Tutum Testi  öntest ve sontest ortalama puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur. 

 

Hipotez 6, iliĢkili örneklem t-testi ile test edilmiĢtir. Sonuçlar, Tablo 2.9 da 

verilmiĢtir.  
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Tablo 2.9. 

Kontrol Grubunun  Tutum Testi  Öntest ve Sontest Puanlarının ĠliĢkili 

Örneklem T-testi Sonuçları 

 

Ölçüm N M SD df t p 2
p  

Öntest 20 77.85 7.36 19 1.04 .311 .054 

Sontest 20 75.80 6.88     

n = 20, r = .237, r
2
 = .056, p = .314 

 

  

 T-testi sonuçları, kontrol grubunun Tutum Testi öntest ve sontest 

ortalamalarının eĢit olduğu null hipotezini reddetmeyi baĢaramamıĢtır, t(19) = 1.041,  

= .311, 2
p = .054. Bu sonuca göre, kontrol grubunda, geleneksel öğretim yöntemine 

göre yapılan fen öğretiminin öğrencilerin baĢlangıçtaki seviyelerine göre onların fene 

karĢı tutumları üzerinde etkili olduğu söylenemez. Etki büyüklüğü eta karenin küçük 

değeri ( 2
p = .054.) de bunu sayısal olarak ifade etmektedir. Sonuç olarak, geleneksel 

öğretim yöntemi de öğrencilerin fene karĢı tutumlarında mutlak bir değiĢime sebep 

olamamıĢtır.  

 

 Deney ve kontrol gruplarındaki sonuçlar birleĢtirildiği zaman, geleneksel 

öğretim yönteminin öğrencilerin fene karĢı tutumlarında herhangi bir etkiye sahip 

olmadığı söylenebilir. Ayrıca, korelasyonal hesaplamalar grubun öntest puanları ile 

sontest puanları arasında anlamlı olmayan düĢük düzeyde ve pozitif bir iliĢkinin 

olduğunu göstermiĢtir, r = .237, r
2
 = .056, p = .314. Bu iki testin her biri diğer testteki 

değiĢkenliğin yaklaĢık olarak  %6.0 sını açıklamaktadır. Bu sonuç, bir kere de görsel 

olarak ġekil 2.6 teki grafikte sunulmuĢtur. 
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ġekil 2.6. 

Kontrol Grubunun BaĢarı Testi Sontest Puanlarının Öntest Puanları ile 

DeğiĢim Grafiği 
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  Grafikten görülebileceği gibi, öntest puanları artarken sontest puanları da 

zayıf ta olsa artmaktadır. Bu durum, pozitif ve küçük Pearson korelasyon katsayısı 

ile açıklanabilir. BaĢka bir ifade ile, doğrunun eğimi küçük ve pozitif bir değeri iĢaret 

etmektedir. 
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3.2.Yorumlar 

Bu çalıĢmanın bulguları sonucunda fen ve teknoloji öğretimi ile ilgili 

aĢağıdaki yorumlar yapılabilir: 

 

1) Dikkati çekme, keĢfetme,açıklama,derinleĢtirme ve değerlendirme aĢamaları ile 

uygulanan 5E modeli ile fen ve teknoloji dersinde öğrencilerin baĢarıları üzerinde, 

biliĢsel süreçlerden bilgi ve kavrama düzeyindeki davranıĢları kazandırmada 5E 

modeli ile geleneksel yöntem arasında anlamlı fark vardır.  Bu davranıĢların 

kazandırılmasında 5E modeli daha  etkilidir. 

 

2) Dikkati çekme, keĢfetme,açıklama,derinleĢtirme ve değerlendirme aĢamaları ile 

uygulanan 5E modeli fen ve teknoloji dersinde, öğrencilerin tutumları üzerinde, 

anlamlı bir etkisi yoktur. Öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarını 

olumsuz yönde etkilenmiĢtir. Öğrencinin derste aktif olması, derse gelmeden önce 

hazırlıklar yapması, yoğun grup çalıĢmaları onların fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutumlarının azalmasına sebep olmuĢtur. 

 

3) 5E Metodu ile öğretimin sürdürüldüğü deney grubu öğrencilerinin baĢlangıçtaki 

seviyelerine göre iĢlemden sonraki seviyelerinde önemli derecede olumlu bir artıĢ 

gözlenmiĢtir. Öntest ve sontest ortalama puanları arasında çok büyük bir fark olduğu 

ispatlanmıĢtır. Yani iĢlem öğrencilerin bilgilerini arttırmada etkili olmuĢtur.  

 

4) Yedinci sınıf öğrencilerinin periyodik çizelge konusunu kavramalarına yönelik 

geleneksel metotla derslerin yürütüldüğü kontrol grubunun BaĢarı Testi  ön ve son 

test ortalama puanları arasında anlamlı bir fark vardır. Kontrol grubu öğrencilerinin 

de baĢlangıçtaki seviyelerine göre onların feni öğrenme üzerinde etkili olduğu 

söylenebilir. Fakat 5E modelinde ortalama puanlar arasındaki fark daha açıktır. 

Geleneksel yöntemdeki ortalama puan farkı 5E modeliyle karĢılaĢtırıldığında, 5E 

modelinin daha etkili olduğu ispatlanmıĢtır. 
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5) Dikkati çekme, keĢfetme,açıklama,derinleĢtirme ve değerlendirme aĢamaları ile 

uygulanan 5E modelinin uygulandığı  yedinci sınıf öğrencilerinin periyodik çizelge 

konusunu kavramalarına yönelik biliĢsel alanın bilgi ve kavrama düzeylerindeki 

davranıĢlarını kazandırma çalıĢmalarının ön ve son Tutum Testi ortalama puanları 

incelendiğinde öğrencilerin fene karĢı tutumlarında düĢüĢ olduğu gözlemlenmiĢtir. 

Öğrencilerin 5E modelinden haberdar olmaması, yıllar boyu süregelen geleneksel 

öğretim modelin tek öğrenme yolu olduğunu düĢünmeleri ve ebeveynlerin öğrenciler 

üzerine etkileri onların fen bilgisi dersine yönelik olumsuz tutum geliĢtirmesine 

neden olmuĢtur.  

 

6) Yedinci sınıf öğrencilerinin periyodik çizelge konusunu kavramalarına yönelik 

geleneksel metotla derslerin yürütüldüğü kontrol grubunun Tutum Testi öntest ve son 

test ortalama puanlarında mutlak bir değiĢime sebep olmamıĢtır. Deney ve kontrol 

grubundaki sonuçlar birleĢtirildiği zaman, öğretim yönteminin öğrencilerin fene karĢı 

tutumlarında herhangi bir etkiye sahip olmadığı söylenebilir 
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BÖLÜM 1V 

 

 

4.TARTIġMALAR VE ÖNERĠLER 

 

4.1.Sonuçların TartıĢılması: 

 

Bu çalıĢmanın amacı, “Fen ve Teknoloji Dersinde Periyodik Çizelgenin 

Öğretiminde 5E Modelinin Öğrenci Tutum ve BaĢarısına Etkisi”ni belirlemektir. 

  

4.1.1.Öğrenci BaĢarısı 

 

Fen ve Teknoloji dersinde periyodik çizelgenin öğretiminde 5E modelinin 

öğrenci baĢarısına etkisini ölçmek için araĢtırmacı tarafından hazırlanan BaĢarı  Testi 

ölçeği, çalıĢmanın baĢında ve sonunda deney ve kontrol gruplarına uygulandı.Deney 

ve kontrol gruplarının BaĢarı Testi öntest sonuçları arasında anlamlı bir farkın olduğu  

yapılan analizler sonucunda ortaya çıktı. Bir baĢka deyiĢle deney ve kontrol grupları 

arasında “Periyodik Çizelge” konusunda öğrenci baĢarıları bakımından anlamlı bir 

fark vardır. Gruplar denk değildir. 

 

Deney ve kontrol gruplarının çalıĢmanın sonunda uygulanan BaĢarı Testi son 

test puanları arasında anlamlı bir fark vardır. Deney ve kontrol gruplarına, farklı 

modellerin uygulanmasından sonra ise, 5E modeliyle eğitim verilen deney grubu 

öğrencilerinin geleneksel metotla eğitim verilen kontrol grubu öğrencilerinden daha 
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baĢarılı olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu sonuçlar da biliĢsel alanın bilgi ve  kavrama 

düzeyindeki davranıĢları kazandırmada yapısalcı modelin daha etkili olduğunu 

gösterdi. 

 

ÇalıĢmada ayrıca, Tutum Testi ile ölçülen öğrencilerin fen ve teknolojiye 

yönelik tutumlarında 5E modelinin etkisinin olduğu saptandı. Deney grubu 

öğrencilerinin  fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarında düĢüĢ olduğu gözlendi. 

Öğrenciler bilgiye ulaĢmak için çaba harcamaktansa hazır bilgiye ulaĢmayı tercih 

etmiĢlerdir. Geleneksel yöntemle eğitim verilen kontrol grubunun fen bilgisine 

yönelik tutumlarında ise mutlak bir değiĢime sebep olmadığı gözlenmiĢtir. 

 

Literatürde, Fen ve Teknoloji öğretiminde  5E metoduna dayalı çeĢitli 

çalıĢmalar bulunmaktadır. Yapılan bu çalıĢmalardan bir tanesi  Özsevgeç‟in yaptığı 

çalıĢmadır. 

 

Özsevgeç (2006), ilköğretim fen ve teknoloji öğretim programında 5. sınıfta 

yer alan “Kuvvet ve Hareket” ünitesine yönelik 5E modeline göre geliĢtirilen öğrenci 

rehber materyalinin, öğrencilerin baĢarılarına ve tutumlarına olan etkisinin yarı 

deneysel yöntem kullanılarak gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında, 5E modelinin öğrenci 

baĢarısına olumlu yönde etkileri olurken öğrencilerin tutumlarını olumsuz yönde 

etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 

Sağlam (2006), yaptığı çalıĢmada 5E modeline göre geliĢtirilen öğrenci 

rehber materyalinin 5. sınıfta bulunan deney grubu öğrencilerinin baĢarılarını ve 

tutumlarını kontrol grubuna göre anlamlı Ģekilde arttırdığı belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada 

ayrıca deney grubu öğrencilerinin kendi öğrenmelerinde daha fazla sorumluluk 

alarak etkinliklere katıldıklarını gözlemlemiĢtir.  

 

Kör (2006), çalıĢmasında 5. sınıf öğrencileri için 5E modeline göre 

geliĢtirdiği rehber materyalin kavramların öğrenilmesinde ve yanılgıların 

giderilmesinde etkili olduğu ve yapısalcı yaklaĢıma dayalı öğretimin öğrencileri aktif 

hale getirdiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 
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  Bayar (2005)‟ın çalıĢmasında 5E modeline göre hazırlanan öğrenme 

etkinliklerinin öğrencilerin birebir yaparak ve yaĢayarak zengin deneyimler sahibi 

olmalarını sağladığını ve öğrenciler arasında iĢbirlikçi öğrenmeyi geliĢtirdiğini tesbit 

etmiĢtir.  

 

Yapısalcı yaklaĢıma dayalı öğrenme metotlarının “BaĢarıya Etkisi” adı 

altında çeĢitli çalıĢmalar yapılmıĢtır. Bülbül ( 2001);  Hand ve Treagust (1991); 

Capio (1994); Tümay (2001) ve Jofili, Geraldo ve Watts(1999), çalıĢmaları 

sonucunda yapısalcı yaklaĢıma dayanan öğrenme metotlarının  baĢarıya anlamlı bir 

etkisinin olduğunu saptamıĢlardır. Fakat yapılan bu çalıĢmalarda “BaĢarı” ile hangi 

düzeydeki baĢarıyı kastettikleri belirtilmemiĢtir.  

 

4.1.3.Tutum  

 

ÇalıĢmanın baĢlangıcında ve sonunda deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilere, Fen Bilgisi Tutum Testi uygulandı. ÇalıĢmanın baĢında uygulanan testin 

sonucunda deney grubundaki öğrencilerle kontrol grubundaki öğrenciler arasında 

anlamlı bir farkın olmadığı bulundu.  

 

ÇalıĢmanın sonunda uygulanan tutum son test sonuçları ise , yapılan t-testi 

analizi sonucunda iki grup arasında anlamlı bir farkın olduğunu gösterdi. Deney 

grubundaki öğrencilerin fen ve teknolojiye yönelik tutumlarında düĢüĢ olduğu tespit 

edildi. Bir baĢka deyiĢle öğrencilerin fen ve teknolojiye yönelik tutumlarını, 5E 

modeli  düĢürdü. Öğrencilerin etkinliklere katılması, gruplar halinde ev ödevleri 

yapmaları, araĢtırmaların yoğun olması onları yordu. Bunu sebebi, 5E modeli için 

gerekli eğitim ortamının Türkiye‟de henüz oluĢturulmamıĢ olmasıdır. Öğrenci 

araĢtırma yapmak istediğinde internet , kütüphane v.s. gibi çeĢitli kaynaklara 

ulaĢamadığından velisinden yararlanmak istemekte, veliden de umduğunu 

bulamadığından fen ve teknoloji dersine karĢı ilgisizlik oluĢmuĢtur. Veliler okula 

gelip öğrencilerin ders çalıĢmadıklarından; sürekli araĢtırma yapıp, grup 
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arkadaĢlarıyla birlikte toplanıp kartonları kesip yapıĢtırdıklarından ve ders 

çalıĢmadıklarından Ģikayetçi olmuĢlardır. 5E modelinin Türkiye‟de yerleĢmesi için 

velilere de seminerler vererek onları sistem hakkında bilgilendirmek gerekmektedir. 

ÇalıĢmanın süresi öğrencilerin fene karĢı tutumlarını etkilemek için az gelmiĢ 

olabilir. Shrigley, Koballa ve Simpson‟ın çalıĢmalarına göre kökeni aileye kadar 

dayanan tutumlar, değiĢime karĢı dirençlidir (Aktaran: Tümay, 2001).  

 

4.2.Öneriler 

 

1) 5E modelinin öğrenci tutum ve baĢarısına etkisini ortaya çıkarmak için fen ve 

teknoloji dersinin baĢka konularında da benzer çalıĢmalar yapılmalıdır. 

 

2) 5E modelinin öğrenci tutum ve baĢarısına etkisi daha büyük örneklem kullanılarak 

araĢtırılmalıdır. 

 

3) 5E modelinin öğrenci tutum ve baĢarısına etkisini ortaya çıkarmak için   

geleneksel modelin dıĢında baĢka modeller kullanılarak da benzer çalıĢmalar 

yapılmalıdır. 

 

4) Diğer derslerde olduğu gibi fen ve teknoloji dersinde de baĢarıyı etkileyen 

faktörlerden birisi de sosyo-ekonomik düzeydir.Bu konu ile ilgili yapılan çalıĢmada, 

ülkemizde öğrencilerin fen baĢarıları ile sosyo-ekonomik düzeyleri arasında anlamlı 

bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır (Çakır ve arkadaĢları, 2000). Bu çalıĢmada öğrencilerin 

sosyo-ekonomik düzeyleri dikkate alınmamıĢtır. Bundan sonra yapılacak olan 

çalıĢmalarda bu değiĢkenin de dikkate alınması önerilir. 

 

6) Bu çalıĢmada dikkate alınmayan bir baĢka değiĢken de öğrencilerin mantıksal 

düĢünme yetenekleridir. Bundan sonra yapılacak olan benzer çalıĢmalarda 

öğrencilerin mantıksal düĢünme yetenekleri de dikkate alınmalıdır. 
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7) 5E modelinden %100 verim alınabilmesi için bireyin eğitim- öğretim ortamı 

geliĢtirilmelidir. 

 

8)5E modelinin eğitimin amaçlarına ulaĢabilmesi için velilerde sistem hakkında 

bilgilendirilmelidir.
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EK 1 

 

BAġARI TESTĠ 

 

 

1) Kimyasal elementler aĢağıdakilerden aĢağıdakilerden hangisine göre sıralanarak 

periyodik tabloyu oluĢturmuĢtur? 

 

a) Kütle Numarası  b) Nötron Sayısı 

c) Atom Numarası             d) Yörünge Numarası 

 

2) Periyot neye denir? 

 

a) 7A grubuna   

b) Periyodik tablonun yatay sıralarına  

c) Periyodik tablonun düĢey sıralarına 

d) Elementlerin atom numaralarına 

 

3) Grup neye denir? 

 

a) Periyodik tablonun düĢey sıralarına   

b) Elektronların yerleĢim biçimine  

c) 8A grubuna   

d) Alkali metallere 

 

4) Bir grubu meydana getiren bütün elementlerin benzer kimyasal özelliklere sahip 

olmasının nedeni aĢağıdakilerden hangisidir? 

 

a) Son yörüngelerinde bulunan elektron sayısı  

b) Aynı harflerle baĢlaması  
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c)Nötron sayılarının aynı olması   

d) Renklerin birbirine benzemesi  

 

5) AĢağıdaki gruplardan hangisi soygaz olarak adlandırılır? 

 

a) 1A  b) 2A  c) 4A  d) 8A 

 

6) B grubu elementlerine ne denir? 

 

a) Soygaz  b) GeçiĢ Metalleri  

c) Halojen  d) Alkali metal 

 

7) Periyodik tabloda soygazlardan bir önceki grubun adı nedir? 

 

a) Alkali Metal  b) Toprak alkali metal  

c) Toprak metalleri d) Halojen 

 

8) Son yörüngesinde 1,2,3 elektron bulunan elementlere ne denir? 

 

a) Soygaz b) Halojen c)Ametal d) Metal 

 

9) AĢağıdakilerden hangisi soygaz elementtir? 

 

a) Hidrojen b)Helyum c) Azot          d) Oksijen 

 

10) AĢağıdakilerden hangisi doğrudur? 

 

a) Periyodik tabloda soldan sağa gidildikçe atom numarası azalır. 

b) Periyodik tabloda soldan sağa gidildikçe atom numarası değiĢmez. 

c) Periyodik tabloda soldan sağa gidildikçe atom numarası artar. 

d) Periyodik tabloda soldan sağa gidildikçe metalik özellik artar. 
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11) AĢağıdakilerden hangisine sahip bir atomun halojen olduğu kesindir? 

 

a)16 proton, 18 elektron b) 18 proton, 18 elektron 

c) 17 proton, 18 elektron d)15 proton,17 elektron 

 

12) Oksijen, kükürt, potasyum ve argon elementlerinin simgelerinin birleĢmesiyle 

aĢağıdakilerden hangisi elde edilir? 

 

a) Oskar b) Organ c) Osein        d) Osmoz 

 

13) Periyodik cetvelde bir periyotta ametalik özelliğin azaldığı yönde 

aĢağıdakilerden hangisi artar? 

 

a) Atom çapı  b) Atom numarası  

c) Kütle numarası d) Nötron sayısı 

 

14) Bir elementin periyodik tablodaki yerini bulabilmek için aĢağıdakilerden hangisi 

yada hangilerinin bilinmesi gerekir? 

I) Atom numarası II) Nötron sayısı III) Ġyon yükü  

 

a) Yalnız I b) Yalnız III c) I-II  d) I-II 

 

15) Periyodik tabloda bir grupta yukarıdan aĢağı inildikçe aĢağıdakilerden hangisi 

yada hangileri değiĢmez? 

I) Değerlik elektron sayısı. 

II) Elektron sayısı 

III) Periyot sayısı 

 

a) Yalnız I b) Yalnız II c) I-II  d) I-III 

 

16) Periyodik tabloda soldan sağa doğru gidildikçe ; 

I) Ametalik özellik  II) Değerlik elektron sayısı 
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III) Metalik özellik IV) Kütle numarası 

Özelliklerinden hangisi yada hangileri artar? 

a) Yalnız I   b) Yalnız II     c) II-IV d) I-II-IV 

17) X: 1A grubu II. elementidir. 

      Y: 2A grubu I. elementidir.  

       Z: 3A grubu I. elementidir. 

Buna göre elementlerin atom numaralarına göre sıralanıĢı hangisinde doğrudur? 

 

a) X>Y>Z  b) X>Z>Y c)Y>Z>X  d) Z>Y>X 

 

18) Aynı Periyotta bulunan X
+1

, Y
-1

 ve Z
+2

 elementlerinin proton sayılarının iliĢkisi 

nasıldır? 

 

a) X>Y>Z  b) Y>X>Z  c) Y>Z>X  d) Y>X=Z 

 

19) AĢağıdaki  periyodik cetvelde yerleri verilen X, Y, Z  ve T elementlerinden atom 

numarası en büyük olanı hangisidir?  

 

a) X  b) Y  c) Z  d) T 

 

20) Elementlerin son yörüngelerindeki (değerlik) elektron sayıları cetvelde 

hangi yönlerde değiĢme göstermez? 

 

a) I ve III  b) II ve IV  c) I ve II  d) II ve III 

 

21) 12 Mg elementinin periyot ve grup numarasını bulunuz? 

 

a) 3. periyot 2. Grup elementi   

X
Y
Z

T
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b) 1. periyot 2. grup elementi 

c) 2. periyot 3. grup elementi   

d) 4. periyot 2. grup elementi 

22) 3. yörüngesinde 1 elektron bulunan bir atomun kaç protonu vardır?  

 

a) 10 b) 11  c) 12  d) 13 

 

23) 4. periyot 2A grubu elementinin atom numarası kaçtır? 

 

a) 16 b) 18  c) 20  d) 21 

 

24) 3X ve 7Y atomları için aĢağıdakilerden hangisi yanlıĢtır? 

 

a) X, metaldir     

b) Y, ametaldir  

c) X‟in değerlik elektron sayısı 3‟tür.  

d) Aynı yatay sırada bulunurlar 

 

25) 3. periyodun 2. elementi ile 7. elementi arasında oluĢacak bileĢiğin kimyasal 

formülü hangisidir? 

 

a) X2Y b) XY2  c) YX2  d) Y2X 

 

26) AĢağıdaki elementlerden hangisi diğerlerinden farklı bir A grubunda 

bulunur? 

 

a) 4X b) 12Y  c) 15Z  d) 20T 

 

27) 11X, 21Y, 8Z, 16T atomlarından hangileri periyodik tablonun aynı yatay 

sırasında yer alır? 

 

a) X ve Y  b) X ve Z c) Y ve T  d) X ve T 
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28) 2. yörüngesinde 3 elektron bulunan elementin periyot ve grup numarası 

nedir? 

 

a) 3. periyot 2A   

b) 2. periyot 3A  

c) 1. periyot 2A  

d) 2.periyot 1A 

 

29) Son yörüngesinde 2 elektron bulunduran bir elementin atom numarası 

aĢağıdakilerden hangisi olabilir? 

 

a) 14  b) 15  c) 16  d) 20 

 

30) 11Na elementinin periyot ve grup numarasını bulunuz. 

 

a) 2. periyot  1. grup elementi   

b) 3. periyot 1 grup elementi 

c) 3. periyot 2. grup elementi   

d) 4. periyot 2. grup elemeti 
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EK 2 

FEN BĠLGĠSĠ TUTUM TESTĠ 

 

 

Sayın katılımcı, 

Size dağıtılan tutum testinde yirmi beĢ tane madde bulunmaktadır. Bu 

maddelerin cevaplanması yaklaĢık on beĢ dakika sürecektir.Her bir maddeyi dikkatli 

okuduktan sonra, buna ne derece katıldığınızı ya da katılmadığınızı o maddenin 

karĢısındaki ayrılan yere iĢaretleyiniz Ġçtenlikle vermiĢ olduğunuz cevaplar ve 

cevapsız madde bırakmamakta gösterdiğiniz özen, araĢtırma açısından çok 

önemlidir.Yardım ve katkılarınız için teĢekkür ederim.                                          

     Ebru ZĠYAFET  

    Fen ve Teknoloji Öğretmeni 
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GörüĢler Tamamen 

Katılıyorum 

Katılıyorum Kararsızım Katılmıyorum Hiç 

Katılmıyorum 

1) Fen bilgisi dersini zevkli buluyorum      

2) Fen bilgisi dersi, doğa olaylarının daha iyi 

anlaĢılmasına yardımcı oluyor 

     

3) Fen bilgisi dersi  düĢünmeye ve sorgulamaya 

teĢvik ediyor 

     

4) Fen  bilgisi ders saatlerinin daha fazla olmasını 

istiyorum 

     

5) Fen bilgisi konularının daha ayrıntılı olmasını 

istiyorum 

     

6) Fen bilgisi dersinde sıkılıyorum      

7) Herkes fen bilgisi hakkında bilgi sahibi olmalı      

8) Gelecekteki mesleğimin fen ile ilgili olmasını 

istiyorum 

     

9) Fen bilgisi dersinde daha çok araĢtırma 

yapmak istiyorum 

     

10) Fen bilgisi dersinde deney yaparsam daha 

baĢarılı oluyorum. 

     

11) Fen bilgisi dersinde soru sormaktan 

çekiniyorum   

     

12) Fen bilgisi dersinde ne kadar aktif olursam 

bilgiler o kadar kalıcı oluyor 

     

13) Fen bilgisi konuları arasında bağlantı 

kuramıyorum 

     

14) Fen bilgisi dersinde daha çok deney yapmak 

istiyorum 

     

15) Fen bilgisi dersi yaratıcılığımı artırıyor      

16) Fen bilgisi ile ilgili daha çok Ģey öğrenmek 

istiyorum 

     

17) Fen bilgisi dersinde öğrendiklerimi kısa bir 

süre sonra unutuyorum 

     

18) Fen bilgisi derslerini sabırsızlıkla bekliyorum      

19) Fen bilgisi dersini gereksiz buluyorum      

20) Fen bilgisi dersinde yaĢamımızla ilgili çok Ģey  

öğreniyorum 
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EK 3 

DENEY  GRUBU ĠÇĠN ÖĞRETMEN KILAVUZU 

 

 

  ÇalıĢma sırasında uygulanacak olan etkinlikleri içeren deney ve kontrol 

grupları için öğretmen kılavuzu, çeĢitli kaynaklardan (Çığırgan ve baĢk.,1999, 

Büyük ve baĢk., 2002; AydoğmuĢ ve baĢk., 2001; Topsakal,1999; Bingham, 

2001 ) faydalanılarak hazırlanmıĢtır. 

 

I.EVRE 

 

 

 

GĠRME (DĠKKATĠ ÇEKME) 

 

Girme  aĢamasında, periyodik çizelge ile ilgili üç değiĢik gösteri yapılarak 

öğrencilerde merak uyandırma, öğrencilerin ön bilgilerini yoklamaları 

hedeflenmiĢtir. Bu aĢamadaki aktiviteler öğretmen tarafından yapılır. Her aktivitenin 

ardından sorular sorulur ve öğrencilerin de soru sormaları teĢvik edilir. Kesinlikle 

soruların cevapları söylenmez. 

 

AKTĠVĠTE 1: KAĞIDA NE OLDU 

 

 

Kullanılacak Araç ve Gereçler: 

Cam bilye 

Balon 

Küçük parçalara bölünmüĢ kağıt 

Yünlü KumaĢ 

Ġpek KumaĢ 
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Aktivitenin YapılıĢı: 

 

 

 ġiĢirilmiĢ balonu ve cam bilyeyi küçük kağıt parçalarına dokunduralım. Kağıt 

parçalarında bir hareketlenme oluyor mu? Bunun sebebi ne olabilir? 

 

 ġiĢirilmiĢ balonu yünlü kumaĢa, cam bilyeyi ipek kumaĢa sürtelim ve kağıt 

parçalarına dokunduralım. Kağıt parçalarında nasıl bir hareketlenme oluyor? 

Cam bilyenin ve balonun kağıtları etkileme sebebi ne olabilir? 

 

 Bazı maddeleri birbirine sürttüğümüzde neden özelliklerinde bir değiĢiklik 

meydana gelir? 

 

 Bilyenin ve balonun kağıt parçalarına yaptığı etki ile maddeyi oluĢturan 

taneciklerin bir arada kalmasını sağlayan etki arasında bir iliĢki var mıdır? 

 

 Balonu oluĢturan tanecikler arasında bir etkileĢim olmasaydı tanecikler bir 

arada bulunarak bütün bir balonu oluĢturabilir miydi? 

 

 

AKTĠVĠTE 2: ATOM MODELLERĠNĠ ĠNCELEYELĠM 

 

Kullanılacak Araç ve Gereçler: 

Ders kitabı 

20 satır, 4 sütundan oluĢan çizelge 

 

Aktivitenin YapılıĢı: 

 

 Öğrenciler belirtilen çizelgeyi önceden defterlerine çizmiĢlerdir. Öğrencilere 

oksijen ve sodyum elementi örnek verilerek tabloda elementin adı, atom numarası, 

proton sayısı ve elektron sayısından oluĢan tablo hazırlamaları istenir. Bunu yazarken 
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ders kitabındaki periyodik tablodan yararlanabilecekleri belirtilir.Tablo 

tamamlandıktan sonra öğrencilere aĢağıdaki sorular yöneltilir. 

 

1. Çizelgede her atom için pozitif ve negatif yüklü parçacıkların sayılarını 

karĢılaĢtıralım. Pozitif yüklerin yani protonların sayısı ile negatif yüklerin 

yani elektronların sayısı arasındaki iliĢki size ne ifade ediyor?  

 

2. Kağıda ne oldu etkinliğindeki, sürtünme ile elektriklenmede bu 

maddelerin atomlarının hangi parçacıkları alınıp verilmiĢ olabilir?  

 

 

AKTĠVĠTE 3: ELEKTRONSA KOY KATMANA 

 

Kullanılacak araç ve gereçler: 

Kağıt 

Kalem 

 

Aktivitenin YapılıĢı: 

 

 Nötr atomlara ait proton sayıları verilir. Proton sayılarını kullanarak ayrılmıĢ 

atom modelleri çizilir. Çizilen  modeller üzerinde atomların sahip olduğu elektronlar 

yerleĢtirilir.  

 

 Çizilen atom modellerinde kaçar tane katman ve bu katmanların her birinde 

kaçar tane elektron bulunduğu bir tablo çizilerek belirtilir. 

 

 ÇizilmiĢ olan atom modellerine bakılarak atomların periyodik cetveldeki 

yerleri söylenir. 
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II.EVRE 

 

KEġFETME 

 

Bu aĢamada, öğrencilere deney yapacakları materyaller sırasıyla verilir. 

Öğrencilerden verilen materyalleri kullanarak deney düzenlemeleri ve yapmaları 

istenir. Veriler öğrenciler tarafından kaydedildikten sonra sonuçlarla ilgili grup 

tartıĢması yaparlar. Bu aĢamanın her bölümünde öğretmen rehber konumundadır.  

 

 

AKTĠVĠTE 4: ELEMENTĠ BUL 

 

Kullanılacak araç ve gereçler: 

Karton, makas, torba,cetvel. 

 

Aktivitenin YapılıĢı: 

 

 Sınıfta dörder kiĢilik gruplar oluĢturulur. Karton 4-6 cm‟lik dikdörtgenlere 

ayrılarak oyun kartları hazırlanır . Periyodik cetvelden yararlanarak 30 elementin adı 

farklı katlara yazılarak torbaya koyulur. Her gruptan ikiĢer kiĢilik gruplar oluĢturulur 

ve takımlar halinde yarıĢılır.  

   

 Takımı oluĢturan öğrencilerden birisi torbadan bir kart çeker. Çektiği karttaki 

elementin özelliklerini ve kullanım alanlarını takım arkadaĢına söyleyerek ondan bu 

elementin adını bilmesini ister. Eğer takım arkadaĢı bir dakika içinde elementin adını 

bulamazsa sıra diğer takıma geçer.  
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AKTĠVĠTE 5:KARARLI ATOMLAR 

 

Kullanılacak araç ve gereçler: 

3 tane 10 cm,  

2 tane 20 cm, 

1 tane 30 cm, 

Çaplarında kartondan kesilmiĢ daire 

3 tane oyun hamurundan yapılmıĢ küçük daire 

 

Aktivitenin YapılıĢı: 

 

 Ders kitabından ve malzemelerden yararlanılarak helyum, neon ve argon 

elementlerine ait atom modelleri yapılır. Oyun hamurundan yapılmıĢ küreler 

elektronları temsil edecektir.  

 

AĢağıdaki sorular yapılan modellerden yararlanılarak cevaplanır: 

 

 Her bir atom modeli için kaçar tane elektron kullandınız? 

 Her bir atom modelinde kaçar tane katman bulunmaktadır? 

 Bu atom modellerinin ortak özelliği nedir? 

 Elimizde bir tane daha elektronu temsil eden küre olsaydı bu küreyi atom 

modellerimizin herhangi bir katmanına yerleĢtirebilir miydik? Neden? 

 

 

AKTĠVĠTE 6: HANGĠSĠ DAHA CĠMRĠ? 

 

Kullanılacak araç ve gereçler: 

Ders kitabı 
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Aktivitenin YapılıĢı: 

 

 Sınıfta öğrenciler iki gruba ayrılır. Öğrencilerden derse gelmeden önce 

periyodik cetvelin ilk 20 elementinden birini seçip atom modelini defterine çizmesi 

istenir. Sınıfta her gruptan bir öğrenci tahtaya kendi atom modelini çizer ve  diğer 

grup arkadaĢlarına atom modelinin hangi elemente ait olduğunu ve elektron alıp 

vermeye yatkın olup olmadığını sorar. Öğrenciler bulmaya çalıĢır.  

 

 

AKTĠVĠTE 7:HAYDĠ ATOM OLALIM 

 

 Atomun parçacıklarını temsil ederek bir atomu oluĢtursaydık bize düĢen 

görev neler olurdu? 

Aldığımız kararlar doğrultusunda bize düĢen rol için yapmamız gerekenleri 

araĢtırarak defterimize not edelim. Rollerimizi canlandırmak için sınıfta uygun bir 

ortam hazırlayalım. 

 

Aktivitenin YapılıĢı: 

 

 Kaç protonu, nötronu ve elektronu olan bir atom modelini canlandırmaya 

karar verdik? 

 Proton, nötron ve elektronu temsil eden arkadaĢlarımız atom modellerimizin 

hangi kısımlarında yer aldı? 

 Rollerimizi canlandırırken sınıfımızda çekirdeğin ve elektronların 

bulundukları yerleri tebeĢirle çizelim. 

 Canlandırdığımız bu model hangi elemente ait bir atomu temsil etmektedir? 

 Proton, nötron veya elektronu temsil ederken neleri göz önünde bulundurduk. 

 Rollerimizi oynarken elektron, proton ve nötronun hareketleri nasıldı? 

 Rollerimizi canlandırırken sınıfımızda proton ve nötronların yer aldığı hacim 

ile elektronların yer aldığı hacimleri karĢılaĢtıralım. 
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 Canlandırdığımız atom modelinin nötr bir atom olduğunu söyleyebilir miyiz? 

Atom modelimizin nötr olup olmadığını nasıl ispatlarız? 

 Modelimizdeki elektron, proton ve nötron hangi yüke sahiptir?  

 

 

III.EVRE 

 

AÇIKLAMA  

 

Bu aĢamada hedef, periyodik çizelge ile ilgili bilgileri ve fikirleri 

aktarmadır.Periyodik tablonun özellikleri  öğrenci tarafından tanımlanır. Periyodik 

tablonun tarihçesi  önce gruba sonra sınıfa aktarılır.Bu aĢama diğer aĢamalara göre 

daha öğretmen merkezlidir. 

 

 

AKTĠVĠTE 8: ELEKTRONLARI SAYALIM 

 

 Dersten önce öğrencilerin defterlerine sodyum, magnezyum, helyum, oksijen 

ve azotun atom modellerini çizmeleri istenir. 

 

Aktivitenin YapılıĢı: 

Öğrencilerden defterlerine aĢağıdaki tabloyu çizmeleri istenir.  

 Toplam 

Elektron 

Sayısı 

1. 

Katman 

2. Katman 3. Katman 4.Katman 

1. ġekil      

2. ġekil      

3. ġekil      

4. ġekil      

5. ġekil      
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Önceden çizilmiĢ atom modellerinden faydalanarak tablo doldurulur. 

 

 

AKTĠVĠTE 9: PERĠYODĠK TABLO 

 

Kullanılan Araç ve Gereçler: 

Büyük Boy Karton 

Renkli Kalem 

Cetvel 

Ders Kitabı 

 

Aktivitenin YapılıĢı: 

 

 Sınıfta öğrenciler dörderli gruplara ayrılır. Periyodik tablo hazırlamaları ve 

tablonun özelliklerini sınıfta arkadaĢlarına sunmaları istenir. 

 

 

AKTĠVĠTE 10: ATOM MODELĠ 

 

Kullanılan Araç ve Gereçler: 

Oyun Hamuru 

Karton 

Renkli boncuklar 

YapıĢtırıcı 

Ders kitabı 

 

Aktivitenin YapılıĢı:  

 

 Sınıftaki tüm öğrencilere atom numarası 1-20 arasında olan elementlerden 1 

tane verilir. Deney malzemelerini kullanarak atom modeli oluĢturmaları istenir. 

Model oluĢturduktan sonra atomun özellikleri diğer öğrencilere sunulur. 
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IV.EVRE 

 

 

DERĠNLEġTĠRME 

 

DerinleĢtirme aĢamasında hedef öğrencilerin kazandıkları kavramları yeni 

durumlara uygulamalarıdır.  

 

Günlük hayatta karĢılaĢtığımız elementler ve bunların arasındaki benzerlikleri 

karĢılaĢtırmaları istenir. Yediğimiz yiyeceklerin içindeki elementleri kavrar ve 

onların özelliklerini sayar. Öğrenciler günlük hayatta bu elementlerin kullanıldığı 

alanların nereler olduğunu belirtir.Bunlara örnek olarak Ģunları verir; 

 

Hidrojen: Suyun, canlıların ve petrol gibi birçok maddelerin yapısında bulunur.  

Karbon: Yeryüzünde kömür, petrol, doğalgaz gibi maddelerde ve canlıların yapısında 

bulunur. 

Flor: DiĢ macunları ve deodorantların yapısında bulunur. 

Neon: Renkli reklam  panolarının aydınlatılmasında ve televizyon tüplerinde 

kullanılır. 

Kalsiyum: kemiklerimizin yapısında bulunur.  

 

 

V.EVRE 

 

DEĞERLENDĠRME 

 

 Bu aĢamada hedef,  öğrencilerin yeni kavramları eskileriyle iliĢki kurarak 

yapılandırıp yapılandırmadıklarını ortaya çıkarmaktır. Bu aĢamada sadece öğretmen 

değil öğrenciler de değerlendirme yapabilirler. Bu çalıĢma için küçük bir yarıĢma 

düzenlenerek grupların birbirlerine soru sormaları ve birbirlerine puan vermeleri 

sağlanır. 
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EK 5 

KONTROL GRUBU ĠÇĠN ÖĞRETMEN KILAVUZU 

 

 

Okul: 30 Eylül Yatılı Ġlköğretim Bölge Okulu 

 

Ders:Fen Bilgisi 

 

Konu:Periyodik Çizelge 

 

Yöntem:Düz anlatım, gösteri metodu 

 

Hedef ve Davranışlar: 

 

Hedef 1:Periyodik çizelge ile ilgili kavramlar bilgisi. 

 

DavranıĢ 1: Atom kavramını derste geçen anlamlarıyla tanımlama. 

DavranıĢ 2: Periyodik çizelge  kavramlarını derste geçen anlamlarıyla tanımlama. 

 

Hedef 2: Atomun içindeki parçacıkları kavrayabilme. 

 

DavranıĢ 1: Atomun içindeki atomdan küçük taneciklerin olduğunu söyleme. 

DavranıĢ 2: Atom alt parçacıklarının tanımı kendi cümleleriyle ifade edebilme. 

 

Hedef 3: Proton, nötron ve elektronun atomdaki yerlerini tespit edebilme 

 

DavranıĢ 1: atom modeli çizerek proton, nötron ve elektronun yerini belirtme. 

DavranıĢ 2: Elektronların katmanlarda bulunduğunu ayırt etme. 

 

Hedef 4:  OluĢturulan atom modellerine bakarak elementin periyodik tablodaki yerini 

belirleyebilme. 

 



 124 

DavranıĢ 1: Atom modellerine bakarak elementin periyodik cetveldeki yerini bulma 

DavranıĢ 2: Atom numarası verilen elementin periyodik cetveldeki yerini bulma. 

  

Hedef 5:  Periyodik tablonun özelliklerini söyleyebilme. 

 

DavranıĢ 1: Periyodik tablo hazırlama. 

DavranıĢ 2: Periyodik tablodaki elementlerin özelliklerini sunma. 

 

 

ĠġLENĠġ   

 

Kontrol grubuna „Periyodik Çizelge‟ konusu, geleneksel metotla 

iĢlenecektir.Kontrol grubunda da deney grubunda uygulanan aktivitelerin hepsi 

uygulanacaktır. Fakat geleneksel metodun gereği olarak bu grupta öğrenciler, diğer 

gruba oranla daha az aktif olacaklardır.Geleneksel metotta bilindiği üzere öğretmen 

aktif, öğrenci çoğunlukla pasiftir. Grupla öğrenme yerine daha çok bireysel öğrenme 

ön plandadır.Aktivitelerin bazıları öğretmen tarafından, bazıları ise öğrenciler 

arasından rasgele seçilen herhangi bir öğrenci tarafından gösteri deneyi olarak 

uygulanacaktır.Kavramlar öğretmen tarafından açıklanacaktır.  

 

 

KONUYLA ĠLGĠLĠ TEORĠK BĠLGĠ 

  

 Periyodik Çizelge: Periyodik cetvel ya da Periyodik tablo, kimyasal 

elementlerin sınıflandırılmasına yarayan tablodur. Ondan önce de bu yönde 

çalıĢmalar yapılmıĢ olmakla birlikte, icadı genellikle Rus kimyager Dmitri 

Mendeleev'e maledilir. (1869) Mendeleev, tabloyu, atomların artan atom 

ağırlıklarına göre sıralandıklarında belli özelliklerin tekrarlanıyor olmasından 

hareketle oluĢturdu. 

http://tr.wikipedia.org/wiki/Kimyasal_element
http://tr.wikipedia.org/wiki/Kimyasal_element
http://tr.wikipedia.org/wiki/Kimyasal_element
http://tr.wikipedia.org/wiki/Rus
http://tr.wikipedia.org/wiki/Kimyager
http://tr.wikipedia.org/wiki/Dmitri_Mendeleev
http://tr.wikipedia.org/wiki/Dmitri_Mendeleev
http://tr.wikipedia.org/wiki/Dmitri_Mendeleev
http://tr.wikipedia.org/wiki/Atom_k%C3%BCtlesi
http://tr.wikipedia.org/wiki/Atom_k%C3%BCtlesi
http://tr.wikipedia.org/wiki/Atom_k%C3%BCtlesi
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 Genelde periyodik tablonun babası olarak Alman bilim adamı Lother Meyer 

ve Rus bilim adamı Dmitri Mendeleev kabul edilir. Her ikisi de birbirinden habersiz 

olarak dikkate değer benzer sonuçlar ürettiler. Mendeleev atomların artan atom 

ağırlıklarına göre sıralandıklarında belli özelliklerin tekrarlandığını görmüĢtür. Daha 

sonra elementleri tekrarlanan özelliklerine göre alt alta sıralayarak ilk iki periyodu 

yediĢer, sonraki üç periyodu ise on yediĢer element içeren bir periyodik sistem 

hazırlamıĢtır. Mendeleev'in hazırladığı periyodik sistemde bazı yerleri henüz 

keĢfedilmemiĢ elementlerin olduğunu düĢünerek boĢ bırakmıĢtır. Daha sonra bulunan 

skandiyum, galyum, germanyum elementleri tablodaki boĢluklara yerleĢmiĢlerdir. 

 Mendeleev'in periyodik tablosu her ne kadar elementlerin periyodik 

özelliklerini gösterse de neden özelliklerin tekrarlandığı konusunda herhangi bir bilgi 

vermemektedir. 

 1911 de Ernest Rutherford atom çekirdekleri alfa parçacıklarının saçılması 

deneyiyle çekirdek yükünün belirlenebileceğini gösterdi. Rutherford'un gösterdiği 

diğer bir Ģey bir çekirdeğin yükünün atom ağırlığı ile orantılı olduğuydu. Yine 1911 

de A. Van den Broek bir seri çalıĢmasıyla elementlerin atom ağırlıklarının atom 

üzerindeki yüke yaklaĢık eĢit olduğunu gösterdi. Bu yük daha sonra atom numarası 

olarak tanımlandı ve periyodik tablodaki elementleri yerleĢtirmede kullanıldı. 1913 

de Henry Moseley bir grup elementin X-ıĢınlar spektrum çizgilerin dalga boylarını 

ölçerek, atom numarası ile elementlerin X-ıĢınları dalga boylarının iliĢkili olduğunu 

gösterdi. Bu çalıĢma Mendeleev, Mayer ve diğerlerinin yaptığı gibi atom ağırlıklarını 

temel seçmedeki yanlıĢlığı gösteriyordu. 

 Fakat neden periyodik özellikler gözleniyor sorusunun yanıtı ise Niels Bohr 

un elementlerdeki elektronik yapıyı incelemesiyle baĢlar diyebilir. 

 Periyodik tablodaki en son büyük değiĢiklik, 20. yüzyılın ortalarında Glenn 

Seaborg'un çalıĢmasıyla ortaya çıktı. 1940 da plutonyumu bulmasıyla baĢlayan 

araĢtırması, 94 den 102 ye kadar olan tüm uranyum ötesi elementlerin bulmasıyla 

sürdü. Periyodik tablodaki lantanit serisinin altına aktinitler serisini yerleĢtirdi. 1951 

http://tr.wikipedia.org/w/index.php?title=Lother_Meyer&action=edit&redlink=1
http://tr.wikipedia.org/wiki/Dmitri_Mendeleev
http://tr.wikipedia.org/wiki/Atom_k%C3%BCtlesi
http://tr.wikipedia.org/wiki/Atom_k%C3%BCtlesi
http://tr.wikipedia.org/wiki/Atom_k%C3%BCtlesi
http://tr.wikipedia.org/wiki/Skandiyum
http://tr.wikipedia.org/wiki/Galyum
http://tr.wikipedia.org/wiki/Germanyum
http://tr.wikipedia.org/wiki/1911
http://tr.wikipedia.org/wiki/Ernest_Rutherford
http://tr.wikipedia.org/w/index.php?title=Alfa_par%C3%A7ac%C4%B1klar%C4%B1&action=edit&redlink=1
http://tr.wikipedia.org/w/index.php?title=A._Van_den_Broek&action=edit&redlink=1
http://tr.wikipedia.org/wiki/Atom_numaras%C4%B1
http://tr.wikipedia.org/wiki/1913
http://tr.wikipedia.org/w/index.php?title=Henry_Moseley&action=edit&redlink=1
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de Seaborg bu çalıĢmaları ile kimyada Nobel ödülünü kazandı. 106 nolu element 

seaborgiyum (Sg) olarak adlandırıldı. 

Periyodik Cetvel Özellikleri : 

Bir periyotta soldan sağa doğru gidildikçe; 

 Proton, nötron sayıları ve kütle numarası artar. 

 Atom numarası artar. 

 Değerlik elektron sayısı artar. 

 Elektron alma isteği (ametalik karakter) artar. 

 Yörünge sayısı değiĢmez. 

 Atom hacmi ve çapı azalır. 

Bir grupta yukarıdan aĢağıya inildikçe; 

 Proton, nötron sayıları ve kütle numarası artar. 

 Atom numarası artar. 

 Değerlik elektron sayısı değiĢmez (Bu nedenle aynı gruptaki elementlerin 

kimyasal özellikleri benzerdir). 

 Elektron verme isteği(metalik karakter)artar. 

 Yörünge sayısı artar. 

 Atom hacmi ve çapı artar. (Wikipedi, 2008) 

 

AKTĠVĠTE 1: KAĞIDA NE OLDU(Öğretmen tarafından yapıldı.) 

Kullanılacak Araç ve Gereçler: 

Cam bilye 

Balon 

Küçük parçalara bölünmüĢ kağıt 

Yünlü KumaĢ 

Ġpek KumaĢ 

http://tr.wikipedia.org/wiki/Seaborgiyum
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Aktivitenin YapılıĢı: 

 

 ġiĢirilmiĢ balonu ve cam bilyeyi küçük kağıt parçalarına dokunduralım. Kağıt 

parçalarında bir hareketlenme oluyor mu? Bunun sebebi ne olabilir? 

 

 ġiĢirilmiĢ balonu yünlü kumaĢa, cam bilyeyi ipek kumaĢa sürtelim ve kağıt 

parçalarına dokunduralım. Kağıt parçalarında nasıl bir hareketlenme oluyor? 

Cam bilyenin ve balonun kağıtları etkileme sebebi ne olabilir? 

 

 Bazı maddeleri birbirine sürttüğümüzde neden özelliklerinde bir değiĢiklik 

meydana gelir? 

 

 Bilyenin ve balonun kağıt parçalarına yaptığı etki ile maddeyi oluĢturan 

taneciklerin bir arada kalmasını sağlayan etki arasında bir iliĢki var mıdır? 

 

 Balonu oluĢturan tanecikler arasında bir etkileĢim olmasaydı tanecikler bir 

arada bulunarak bütün bir balonu oluĢturabilir miydi? 

 

 

AKTĠVĠTE 2: ATOM MODELLERĠNĠ ĠNCELEYELĠM 

 

Kullanılacak Araç ve Gereçler: 

Ders kitabı 

20 satır, 4 sütundan oluĢan çizelge 

 

Aktivitenin YapılıĢı: 

 

 Belirtilen çizelge tahtaya çizilir. Öğretmen tarafından periyodik cetvelden 

oksijen ve sodyum örnek  elementlerinin proton, elektron ve nötron sayılarıyla atom 

numarası yazılarak öğrencilerden tabloyu diğer elementlerle tamamlaması istenir. 



 128 

Bunu yazarken ders kitabındaki periyodik tablodan yararlanabilecekleri 

belirtilir.Tablo tamamlandıktan sonra öğrencilere aĢağıdaki sorular yöneltilir. 

 

1. Çizelgede her atom için pozitif ve negatif yüklü parçacıkların sayılarını 

karĢılaĢtıralım. Pozitif yüklerin yani protonların sayısı ile negatif yüklerin 

yani elektronların sayısı arasındaki iliĢki size ne ifade ediyor?  

 

2. Kağıda ne oldu etkinliğindeki, sürtünme ile elektriklenmede bu maddelerin 

atomlarının hangi parçacıkları alınıp verilmiĢ olabilir?  

 

 

AKTĠVĠTE 3: ELEKTRONSA KOY KATMANA 

 

Kullanılacak araç ve gereçler: 

Kağıt 

Kalem 

 

Aktivitenin YapılıĢı: 

 

 Nötr atomlara ait proton sayıları verilir. Proton sayılarını kullanarak ayrılmıĢ 

atom modelleri çizilir. Çizilen  modeller üzerinde atomların sahip olduğu elektronlar 

yerleĢtirilir.  

 

 Çizilen atom modellerinde kaçar tane katman ve bu katmanların her birinde 

kaçar tane elektron bulunduğu bir tablo çizilerek belirtilir. 

 

 ÇizilmiĢ olan atom modellerine bakılarak atomların periyodik cetveldeki 

yerleri söylenir. 
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AKTĠVĠTE 4: ELEKTRONLARI SAYALIM 

 

 Dersten önce öğrencilerin defterlerine sodyum, magnezyum, helyum, oksijen 

ve azotun atom modellerini çizmeleri istenir. 

 

 

Aktivitenin YapılıĢı: 

 

Öğrencilerden defterlerine aĢağıdaki tabloyu çizmeleri istenir.  

 Toplam 

Elektron 

Sayısı 

1. 

Katman 

2. Katman 3. Katman 4.Katman 

1. ġekil      

2. ġekil      

3. ġekil      

4. ġekil      

5. ġekil      

 

 

Önceden çizilmiĢ atom modellerinden faydalanarak tablo doldurulur. 

 

 

AKTĠVĠTE 9: PERĠYODĠK TABLO 

 

Kullanılan Araç ve Gereçler: 

Büyük Boy Karton 

Renkli Kalem 

Cetvel 

Ders Kitabı 
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Aktivitenin YapılıĢı: 

 

Sınıfta öğrenciler dörderli gruplara ayrılır. Periyodik tablo hazırlamaları ve 

tablonun özelliklerini sınıfta arkadaĢlarına sunmaları istenir. 

 

Değerlendirme: Konuyla ilgili öğrencilere çeĢitli sorular yöneltilir. 

  

Atom nedir? 

Atomu oluĢturan parçacıklar nelerdir? 

Bu parçacıklar atomda nerelerde bulunur? 

Periyodik cetvel nedir? 

Periyodik cetvel neye göre hazırlanmıĢtır? 

Atom modeli verilen bir atomun periyodik cetveldeki yeri bulunabilir mi? 

Atom numarası verilen bir atomun periyodik cetveldeki yeri bulunabilir mi? 

Elektron sayısı verilen bir iyonun periyodik cetveldeki yeri bulunabilir mi? 

Halojen neye denir? 

Periyodik cetvelde soldan sağa gidildikçe hangi özellikler değiĢir? 

Periyodik cetvelde yukarıdan aĢağı inildikçe hangi özellikler değiĢir? 
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