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Öz 

Bu çalıĢmanın amacı kavram haritalarıyla desteklenen 5E öğrenme modelinin, 

ortaöğretim 8. sınıf öğrencilerinin kimya konuları ile ilgili kavramsal anlamlarına ve 

motivasyonlarına etkisinin incelenmesidir. ÇalıĢma, 2018-2019 öğretim yılının 

bahar yarıyılında, Kuzey Kıbrıs Türk Cumhuriyeti’nde (KKTC) bulunan devlete 

bağlı bir kolejde yürütülmüĢtür. ÇalıĢma karma araĢtırma yöntemlerinden gömülü 

desen kullanılarak 100 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma seçkisiz bir Ģekilde 

belirlenen iki deney ve iki kontrol grubu ile yürütülmüĢtür. Deney gruplarında 

dersler Kavram Haritaları ile Desteklenen 5E Öğrenme Modeli ile iĢlenirken kontrol 

gruplarında geleneksel öğretim yöntemi ile iĢlenmiĢtir. Veri toplamada, Kimya 

Kavram TeĢhis Testi (KKTT), Öğrenmede Güdüsel Stratejiler Ölçeği (ÖGSÖ), açık 

uçlu sorular ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler kullanılmıĢtır. Nicel verilerin 

analizinde, bağımsız örneklem t-testi ve MANOVA gibi istatistiksel analizler, nitel 

verilerin analizinde ise içerik analizi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, kavram 

haritaları ile desteklenmiĢ 5E öğrenme modeli ile ders iĢleyen deney grubu 

öğrencilerinin konu ile ilgili kavramsal anlamalarının kontrol grubu öğrencilerine 

göre daha yüksek olduğu saptanmıĢtır.  Ayrıca deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin içsel hedef düzenleme sontest puanları karĢılaĢtırıldığında deney 

grubu öğrencilerinin lehine ve sınav kaygısı sontest puanları karĢılaĢtırıldığında 

kontrol grubu öğrencilerinin lehine anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Anahtar sözcükler: 5E öğrenme modeli, kavramsal değiĢim, kavram haritaları, 

kavram yanılgıları, motivasyon. 
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Abstract 

The aim of this study is to investigate the effect of 5E learning model supported by 

concept maps on eight grade students’ conceptual understanding of some basic 

chemical concepts and students’ motivation.  The study carried out in the second 

half term of 2018-2019 education year at a state college in Turkish Republic of 

Northern Cyprus (TRNC). The study is designed with 100 students by using 

embedded design, one of the mixed research methods. In the study two 

experimental and two control groups which determined randomly used. In the 

experimental groups, the lessons were taught with the 5E Learning Model 

Supported by Concept Maps, while in the control groups with traditional teaching 

method. Chemistry Concept Diagnostic Test (CCDT), Motivated Strategies for 

Learning Questionnaire (MSLQ), open-ended questions and semi-structured 

interviews used as a data collection tools. The quantitative data analysed by using 

the statistical techniques such as independent-samples t-test and MANOVA; and 

the content analysis intended for analysed the qualitative data. As a result of the 

study, it determined that the conceptual understanding of the experimental group 

students whose course conducted with 5E learning model supported by concept 

maps was higher than the control group. Besides there was a significant difference 

between the experimental and control group students' in favor of the experimental 

group for the intrinsic goal orientation and in favor of the control group for the test 

anxiety post-test scores. 

 

Keywords: 5E learning model, conceptual change, concept maps, 

misconceptions, motivation. 
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Bölüm 1  
GiriĢ 

Bu bölümde, sunulan araĢtırmanın problem durumu, önemi, problem 

cümlesi, ana problem çerçevesinde ele alınması planlanan alt problemler, 

sayıltılar, sınırlılıklar ve tanımlar yer almaktadır.  

Problem Durumu 

Eğitim alanında yapılan çalıĢmalar ıĢığında, öğrenmenin doğası hakkındaki 

görüĢler, davranıĢçılıktan biliĢselciliğe ve günümüzde öğrenenin aktif olduğu 

yapılandırmacı öğrenme perspektifine doğru kaymıĢtır (Cooper, 1993). Ġnsan 

zihnini bilgilerin doğrudan aktarılabildiği beyaz bir tahta olarak gören davranıĢçı 

kurama göre öğrenme, uyarıcı-tepki bağlantısı ve Ģartlanmayla gerçekleĢmektedir. 

Öğretim ise pratik yaptırma ve pekiĢtirici ödüllerle çağrıĢım oluĢturma Ģeklinde 

açıklanmaktadır. 1960’lı yıllardan günümüze kadar yapılan çalıĢmalarla, 

öğrencilerin bilimsel kavramlarla çeliĢen çeĢitli alternatif kavramlarının (kavram 

yanılgılarının) olduğunun saptanması, eğitim sistemi, müfredatlar ve öğretim 

uygulamalarının sorgulanmasına yol açmıĢtır (Köseoğlu, & Tümay, 2015). 

Yapılandırmacı öğrenme kuramına göre bilgi, dıĢ kaynaktan bireye doğrudan 

aktarılamaz, birey tarafından, çevre ile etkileĢim ve zihinsel yapıların yeniden 

düzenlenmesi ile aktif bir Ģekilde yapılandırılır (von Glasersfeld, 1989). 

Yapılandırmacı kurama göre, bilgi öğrenenin dıĢardan aldığı yeni bilgi ile sahip 

oldukları bilgileri iliĢkilendirerek, öğrenen tarafından oluĢturulur (Özmen, 2016). 

Öğrencilerin ön bilgilerinden ve deneyimlerinden faydalanarak karĢılaĢtıkları yeni 

durumlara anlam verme temeline dayanan yapılandırmacı kuramın fen eğitiminde 

kullanımına yönelik olarak farklı öğretim uygulamaları ve öğrenci merkezli öğretim 

yöntemlerini konu alan araĢtırmaların sayısında bir artıĢ olmuĢtur (Arkün, & AĢkar, 

2010; Herrington, & Herrington, 2006; Neo, 2003). Bu araĢtırmaların sonucunda, 

öğrencilerin yeni bilgilerinin mevcut bilgileri ile birleĢtirildiği ve derse aktif olarak 

katıldığı, kendi bilgilerini kendilerinin yapılandırdığı, ezbere bilgiden kaçınan 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarında daha iyi öğrendikleri ortaya çıkmıĢtır 

(Özmen, 2004). Ayrıca yapılan çalıĢmalarda fen eğitimcilerinin yapılandırmacı 

öğretim yöntemlerinin öğrencilerin kavramsal değiĢimini teĢvik ederek, alternatif 
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kavram geliĢtirmelerini önlemeleri gerektiği vurgulanmaktadır (Sequeira, Leite, & 

Duarte,1993). 

Yapılandırmacı kuram ile birlikte öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif 

olduğu araĢtırmaların sayısı artmıĢtır. Bu araĢtırmalar sonucunda, öğrencilerin 

kendi bilgilerini kendilerinin yapılandırdığı, öğrenme sürecine aktif katıldığı, 

öğrenme ortamlarında daha iyi öğrendikleri ortaya çıkmıĢtır (Shymansky, 1992). 

Yapılandırmacı öğrenme kuramında öğrenme bireyin daha önceki deneyim ve 

sahip olduğu bilgi birikimini temel alarak yeni bilgiyi zihinde yapılandırma ve yeni 

karĢılaĢılan duruma anlam verme süreci olarak tanımlanmakta, ayrıca öğrenmede 

bireyin ön bilgileri, kiĢisel özellikleri ve öğrenme ortamının son derece önemli 

olduğu belirtilmektedir (Fung, 2000; Yıldırım, Konur, & Kurt, 2017). Yapılandırmacı 

öğrenme kuramının öğrenme ortamlarına aktarılmasıyla 3E, 4E, 5E ve 7E gibi 

öğrenme modelleri ortaya çıkmıĢtır. Bu öğrenme modellerinin ortak noktaları; 

öğrencilerin ön bilgilerin ortaya çıkarılması, kavramla ilgili zengin yaĢantılar 

geçirmelerinin sağlanması ve öğrencilere öğrendiklerini farklı alanlarda uygulama 

Ģansının verilmesidir (Yıldırım vd., 2017). Öğrenme döngüsü modelleri, 

yapılandırmacı kuramın fen eğitiminde en etkili ve en çok kullanılan öğrenme 

uygulamalarındandır (Öztürk, 2017).  

Öğrencilerin öğrenme sürecinde daha fazla sorumluluk almalarına ve derse 

etkin katılımlarına olanak sağlayan öğrenme modellerinden biri olan 5E öğrenme 

modeli yapılandırmacı öğretim yöntemleri arasında yer almaktadır (Türkoğlu, 

2017). 5E öğrenme modeli, özellikle fen bilimlerinde yapılandırmacı dersin 1) 

Engage (dikkat çekme, ön bilgileri ortaya çıkarma), 2) Explore (araĢtırma), 3) 

Explain (açıklama), 4) Elaborate (aktarma) ve 5) Evaluate (değerlendirme) 

aĢamalarını içeren bir modeldir (Senemoğlu, 2009). 5E öğrenme, modeli her 

aĢamada öğrencilerin etkinliklere katılımını sağlayarak kendi kavramlarını 

oluĢturmalarına olanak vermektedir (Ergin, 2006). Model, öğrencilerin süreçte aktif 

katılımlarını destekleyerek, araĢtırma yapmalarına, kendi öğrenme durumları 

hakkında bilgi sahibi olmalarına, keĢfetmelerine ve kendilerini değerlendirmelerine 

olanak vermektedir (Wilder, & Shuttleworth, 2005; Öztürk, 2017). Bunun yanında, 

kavramların iliĢkilendirilerek öğretilmesi, öğrencilerin kalıcı ve anlamlı 

öğrenmelerini sağlamaktadır (Buldur, 2017). 
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Fen derslerinde, öğrenme ve öğretmenin geliĢtirilmesi için kavram haritaları 

kullanılabilir (Novak; 1990). Novak, kavram haritalarının fen eğitiminin geliĢtirilmesi 

amacıyla (1) öğrenme stratejisi, (2) eğitim stratejisi, (3) öğretim programı planlama 

stratejisi ve (4) öğrencilerin fen kavramlarını anlamalarını değerlendirme tekniği 

Ģeklinde kullanım alanlarının olduğunu belirtmiĢtir. Kavram haritalarının derste 

öğretilmesi planlanan bilgiyi organize etme, özetleme, düzenleme, ölçme 

değerlendirme ve kavram yanılgılarının belirlenmesi gibi geniĢ kullanım alanları 

vardır (Hastürk, 2017). Buldur (2017) ise, kavram haritalarının kullanım alanlarını; 

konunun öğretimi, öğrenmeyi kolaylaĢtırma, öğrenme sürecinin kontrolü, kavram 

yanılgılarını ortaya çıkarma ve öğrencileri değerlendirme Ģeklinde beĢe 

ayırmaktadır. Kavram haritaları, ilköğretimden yükseköğretime kadar tüm eğitim 

kademelerinde uygulanabilen kullanıĢlı bir tekniktir (Hein, & Price, 1994). Kavram 

haritaları, öğrenme sürecinin baĢında öğrencilerin hazır bulunuĢluklarını 

belirlemede, öğrenme sürecinin takibinde, eksiklikleri belirlemek ve sürecin 

sonunda değerlendirme için öğretim sürecinin tüm aĢamalarında uygulanabilir 

(Korkmaz, 2004). 

Daley, Shaw, Balistrieri, Glanenapp ve Piacentine (1999), kavram 

haritalarının öğretim tekniği olarak kullanımının öğrencilerin kavramsal 

anlamalarını ve eleĢtirel düĢünmelerini geliĢtirdiğini saptamıĢlardır. Wallece ve 

Mintzes (1990), öğrencilerin öğrendiklerinin değerlendirilmesinde kavram 

haritalarının geçerliği üzerine yaptıkları çalıĢmalarında, kavram haritalarının eğitim 

araĢtırmacıları için önemli bir araç olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu sebeple 

alanyazında fen öğretiminin etkisini değerlendirmek (Trowbridge, & Wandersee, 

1994; Rice, Ryan, & Samson, 1998) ve kavramsal anlama ile eğitim stratejileri 

arasındaki iliĢkiyi incelemek için (Hegarty-Hazel, & Prosser, 1991) yapılan 

çalıĢmalarda kavram haritaları kullanılmıĢtır. 

ÇağdaĢ eğitim gereksinimlerinden biri olan anlamlı öğrenmeyi 

gerçekleĢtirebilmek için eğitim alanında yeni yöntem ve teknikler geliĢtirilmektedir 

(Feyzioğlu, & Ergin, 2012a). Bu yöntem ve tekniklerin ortak noktası ise sorgulayan, 

araĢtıran, keĢfeden ve zihinlerinde bilgiyi yapılandıran öğrencilerin derslere aktif 

olarak katılmalarıdır (Erdem, 2006). 5E öğrenme modeli, sınıf ortamında farklı 

yöntem ve tekniklerin kullanılmasına olanak veren, yapılandırmacı öğrenme 

kuramıyla özdeĢleĢen ve fen eğitimi alanında etkin bir Ģekilde kullanılabilecek 
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öğrenme modellerinden biridir (Hun, 2017). 5E öğrenme modelinin, yapılandırmacı 

öğretim ortamlarında kullanılmasının uygun olduğu düĢünülen kavram haritaları ile 

birlikte desteklenerek öğrencilerin kimya konularında geçen anyon-katyon, asit-

baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron sayısı gibi kavram 

çiftlerini öğrenmelerine etkisinin incelenmesi bu çalıĢmanın amacını 

oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Bu çalıĢma, 5E öğrenme modelinin basamaklarının kavram haritalarıyla 

desteklenerek kullanımına yönelik bir örnek niteliğindedir. Yapılandırmacı kuramı 

temel alan, öğrenci merkezli öğretimi destekleyen, 5E öğrenme modelinin her 

aĢamasında öğrencilerin etkinliklere katılımını sağlayarak araĢtırma yapmalarına, 

kendi öğrenme durumları hakkında bilgi sahibi olmalarına, keĢfetmelerine, kalıcı 

ve anlamlı öğrenmelerine katkı sağlayarak öğrencilerin kimya konuları 

kapsamındaki kavramsal anlamlarına ve motivasyonlarına etkisini incelemek bu 

çalıĢmada hedeflenmektedir. ÇalıĢma, öğrencilerin kimyanın önemli konularından 

biri olan periyodik tablo konusu çerçevesinde ele alınan anyon-katyon, asit-baz, 

iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron sayısı gibi kavram çiftlerini 

öğrenmelerini, ilerleyen kimya konularındaki kavramları öğrenmelerini de 

etkileyeceği düĢünüldüğü için önem taĢımaktadır.  

Literatür incelendiğinde 5E öğrenme modelinin öğrencilerin tutum, baĢarı, 

motivasyon, anlamlı öğrenme ve kavramsal anlamalarını geliĢtirdiğini ortaya koyan 

çalıĢmalar dikkat çekmektedir (AktaĢ, 2013; Bilgin, Ay, & CoĢkun, 2013; Ceylan, & 

Geban, 2009; Putra, Nur Kholifah, Subali, & Rusilowati, 2018; Yalçin, & 

Bayrakçeken, 2010). Bunun yanında son yıllarda yapılan çalıĢmalarda 5E 

öğrenme modelinin farklı teknik, yöntem veya stratejiler ile desteklenerek 

kullanıldığı görülmektedir (Akaydın, & Kaya, 2018; Bağcı, & Yalın, 2018; Ceylan, 

2018; Koç, & Sarıkaya, 2020; Ms, Herman, & Dahlan, 2017; Utami, & Subali, 

2020). Yapılandırmacı öğrenme kuramının uygulamalarından biri olan 5E öğrenme 

modelinin öğrencilerin anlamlı öğrenmelerini destekleyen kavram haritaları ile 

desteklenmesi bu çalıĢmanın çıkıĢ noktasını oluĢturmaktadır. Bu Ģekilde 

öğrencilerin kavramsal anlamalarının geliĢeceği, iĢlenen konu ile ilgili kavram 

yanılgılarının azalacağı tahmin edilmektedir.   
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Bu noktadan hareketle bu çalıĢmada, kavram haritaları 5E öğrenme 

modelinin keĢfetme, açıklama ve değerlendirme basamaklarında kullanılacaktır. 

Kavram haritaları ile desteklenen 5E öğrenme modelinin öğrencinlerin anyon-

katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron sayısı 

kavram çiftleri ile ilgili kavramsal anlamalarını geliĢtireceği düĢünülmektedir. 

ÇalıĢmanın hem kavram haritalarıyla desteklenen 5E öğrenme modeline yönelik 

bir örnek niteliği taĢıması bakımından hem de öğrencilerin ilgili kavram çiftlerini 

anlamalarına ve motivasyonlarının incelenmesine yönelik olması bakımından 

literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

AraĢtırma Problemi 

Kavram haritalarıyla desteklenen 5E öğrenme modeline dayalı öğretim 

etkinliklerinin ortaöğretim 8. sınıf öğrencilerinin periyodik tablo konusundaki anyon-

katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron sayısı gibi 

kavram çiftlerinin kavramsal anlamalarına etkisi nasıldır? 

Alt problemler.  

1. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin Kimya Kavram TeĢhis 

Testi (KKTT) puanları uygulanan öğretim yöntemine göre anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 

2. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin anyon-katyon, asit-baz, 

iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron sayısı kavram 

çiftleri ile ilgili anlama seviyeleri arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  

3. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin KKTT sontest puanları 

ve açık uçlu soruların birlikte değerlendirilmesiyle anyon-katyon, asit-

baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron sayısı 

kavram çiftlerine iliĢkin anlamaları nasıldır? 

4. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin motivasyonları (içsel 

hedef düzenleme, dıĢsal hedef düzenleme, görev değeri, öğrenmeye 

iliĢkin kontrol inancı, öğrenme ve performansla ilgili öz yeterlik, sınav 

kaygısı) öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 
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5. Deney grubunda bulunan öğrenciler, kavram haritalarıyla desteklenen 

5E öğrenme modeli ile oluĢturulan öğrenme ortamını nasıl 

algılamaktadırlar? 

Sayıltılar 

- Deney sürecinde kontrol altına alınamayan değiĢkenler, çalıĢmaya 

katılan tüm öğrencileri benzer Ģekilde etkilemiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrenciler, veri toplama araçlarındaki soru ve 

ifadelere yansız, içten, duygu ve düĢüncelerini yansıtarak cevap 

vermiĢlerdir. 

Sınırlılıklar 

- AraĢtırma, 2018-2019 eğitim-öğretim yılıyla sınırlıdır. 

- AraĢtırma, örneklem grubuna seçilen okullarla sınırlıdır. 

- Öğretim tasarımı; çalıĢma kapsamında belirlenen kavram çiftleri ile 

sınırlıdır. 

Tanımlar 

Kavram haritası. 1970’li yılların baĢında, J. D. Novak ve Cornell 

Üniversitesi mezunu öğrenciler tarafından yapılan araĢtırmada geliĢtirilen, son 

yıllarda öğrencilerin anlamlı öğrenmelerini kolaylaĢtırmak için öğretimsel amaçlarla 

kullanılan grafiksel Ģemalardır. Kavramlar, iliĢki cümleleri, hiyerarĢi, örnekler ve 

çapraz bağlar gibi öğeleri vardır (Buldur, 2017). 

5E öğrenme modeli. Bu öğrenme modeli, Rodger Bybee (1997) tarafından 

geliĢtirilmiĢ ve projeye yönelik uygulamalarda kullanılmıĢtır. Model; GiriĢ-Katılım 

(Engage), KeĢif (Explore), Açıklama (Explain), GeniĢletme-DerinleĢtirme 

(Elaborate), ve Değerlendirme (Evaluate) aĢamalarından oluĢur (Bybee vd., 2006). 

Kavram haritaları ile desteklenmiĢ 5E öğrenme modeli. 5E öğrenme 

modeli aĢamalarının kavram haritalarıyla desteklenerek kullanıldığı öğrenme 

modelidir. 
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Bölüm 2 
AraĢtırmanın Kuramsal Temeli ve Ġlgili AraĢtırmalar 

Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı 

Öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği hakkındaki inançlar; öğretimin nasıl 

planlanacağına, uygulanacağına ve değerlendirileceğine doğrudan etki ederek, 

eğitim sürecine yön veren önemli bir faktördür. Son yüzyılda, öğrenmenin doğası 

ile ilgili teorilerin güçlü ve zayıf yönleri irdelendiğinde, öğrenmenin nasıl 

gerçekleĢtiği hakkındaki görüĢler davranıĢçılıktan biliĢselciliğe ve günümüzde ise 

yapılandırıcı öğrenme kuramına kaymıĢtır (Köseoğlu, & Tümay, 2015).  

20. yüzyılın ilk yarısında öğrenme, bireyin uyaranlara karĢı verdiği tepkilerle 

gözlenebilir davranıĢ değiĢikliği oluĢturması Ģeklinde nesnel bir bakıĢ açısının 

ürünü olan davranıĢçı kuramlarla tanımlanmıĢtır (Hastürk, 2017). Nesnelciliğin 

varsayımları, bilmenin bireysel olarak zihninde yorumlama ve yapılandırmanın aktif 

bir süreci olduğunu savunan yapılandırmacılıkla çeliĢmektedir (Jonassen, 1991). 

DavranıĢçı kuramlarda öğrenme, öğrencilerin belirli davranıĢları edinmesini 

amaçlayarak; gözlenebilir, somut davranıĢlara veya cevaplara odaklanmaktadır. 

Bu kuram, öğrencilerin anlamasını, sentezlemesini, öğrenilen bilgiyi yeni 

durumlarda kullanarak uygulamasını hedefleyen öğrenmede baĢarılı 

olamamaktadır (Yager, 1991).  

BiliĢsel öğrenme teorisine göre öğrenme sürecindeki birey, zihinsel 

modeller oluĢturarak ve yeni deneyimlere bağlı olarak bu zihinsel modelleri 

değiĢtirerek anlam oluĢturmaya çalıĢan, yorumlama yapan, aktif bir öğrenen olarak 

görülmektedir (Phillips, 1995). Yapılandırıcı öğrenme teorisine göre ise öğrenme, 

aktif bir zihinsel süreç olup, birey kendi anlayıĢlarını kendisi yapılandırmaktadır. 

Yapılandırmacı öğrenme teorisine göre bilgi; öğrenenlerin fiziksel ve sosyal 

çevreleri ile etkileĢimleri sonucunda zihinsel yapılarının yeniden düzenlenmesi ile 

aktif olarak yapılandırılan ve bir dıĢ kaynaktan öğrenciye olduğu gibi 

aktarılamayan, olduğu gibi alınan, biriktirilen ve depolanan bir Ģey değildir (von 

Glasersfeld, 1989; Köseoğlu, & Tümay, 2015).  

Yapılandırmacılık, son yıllarda eğitim çalıĢmalarını etkileyen felsefelerden 

bir tanesidir. Yapılandırmacı kurama göre öğrenmeyi bir iç süreçle zihninde 



 

8 
 

oluĢturan birey, dıĢ uyaranların edilgen bir alıcısı değil, özümleyicisi ve 

davranıĢların aktif üreticisidir.  (YaĢar, 1998). Yapılandırmacı kuramla diğer bir 

tanıma göre öğrenme, bireysel biliĢte oluĢan öznel anlamların sosyo-kültürel 

bağlamda özneler arası süreçlerle yeniden oluĢturulmasıdır (Yurdakul, 2005). 

Akpınar (2010), geliĢmiĢ birçok ülke eğitim sisteminde kullanılan ve baĢarılı 

sonuçlar veren yapılandırmacı kuramın Türk Eğitim Sistemi’ne katkı 

sağlayabilmesi için öğretmen, okul yöneticisi, öğrenci ve velilerinin bu kuramı 

önyargısız bir Ģekilde anlamaya çalıĢarak, uygun rolleri benimseyip sergilemeleri 

gerektiğini belirtmektedir.  

Anlamlı Öğrenme 

Ausubel öğrenme için ezber ve anlamlı öğrenme olacak Ģekilde önemli bir 

ayırım yapmıĢtır (Ausubel, 1963). Anlamlı öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için 

aĢağıda belirtilen üç koĢulun sağlanması gerekmektedir: 

1. Öğrenilecek olan materyal kavramsal olarak açık olmalı ve öğrenicinin 

önceki bilgisiyle iliĢkilendirilebilecek dil ve örneklerle sunulmalıdır. Kavram 

haritaları, daha spesifik kavramları öğretmek için önceden öğrenenin sahip olduğu 

genel kavramları belirleyerek ve geliĢmekte olan kavramsal çerçeveye 

bağlanabilecek daha anlaĢılır bilgi aracılığıyla öğrenmelerin sıralanmasına 

yardımcı olarak bu koĢulun sağlanmasına katkı sağlamaktadır. 

2. Öğrenci konu ile ilgili ön bilgiye sahip olmalıdır. 

3. Öğrenen anlamlı öğrenmeyi tercih etmelidir. Öğrencilerin sahip oldukları 

fikirleri yeni fikirlerle iliĢkilendirmeye teĢvik eden değerlendirme stratejileri anlamlı 

öğrenmeyi teĢvik etmektedir. Geleneksel testler ezberci öğrenmeyi 

desteklemektedir (Bloom, 1956). 

Kavram Yanılgısı 

Kavramlar, insan zihninde anlamlanan olay, obje ve olguların değiĢebilen 

ortak özelliklerinin temsili olan formlarıdır (Soylu, 2004). Kavram yanılgısı, bir 

kavramın bilimsel kabul edilen anlamından farklı bir Ģekilde oluĢturulmasıdır 

(Nakhleh, 1992). Kavram yanılgıları, bilimsel gerçeklerle çeliĢen, kavramların 

öğretilmesi ve öğrenilmesini engelleyici bilgilerdir (Zoller, 1990). Güzel (2017), 
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kimyanın temel konularıyla ilgili kavram yanılgılarının daha ileri öğrenmeleri 

zorlaĢtırmakta olduğunu belirterek, kavram yanılgılarının öğrencilerin günlük hayat 

deneyimleri veya aldıkları eğitimden kaynaklandığını ifade etmektedir. Öğrencilerin 

kavram yanılgıları, kavramsal çerçeveleri ve kavramsal düĢünmelerini inceleyen 

araĢtırmalar literatürde yer almaktadır (Gilbert, & Watts, 1983; Lawson, 

Costenson, & Cisneros, 1985). Kimya eğitimi alanında yapılan birçok araĢtırma, 

öğrencilerin kimya konularını öğrenmede zorluk çektiğini ve pek çok temel kimya 

konularında kavram yanılgılarına sahip olduklarını göstermektedir (Goh, Khoo, & 

Chia, 1993). Örneğin, kimyanın önemli konularından olan madde ve özellikleri 

(Pinarbası, Sozbilir, & Canpolat, 2009; Stavy, 1991; Kikas, 2004), atom ve 

periyodik tablo (Griffiths, & Preston, 1992; Nakiboglu, 2003), kimyasal bağlanma 

(Birk, & Kurtz, 1999; Peterson, & Treagust, 1989; Sen, & Yilmaz, 2017), kimyasal 

reaksiyonlar (Chandrasegaran, Treagust, & Mocerino, 2007; Yarroch, 1985), 

kimyasal denge (Bilgin, & Geban, 2001; Hackling, & Garnett, 1985; Wheeler ,& 

Kass, 1978), kimyasal kinetik (Yan, & Subramaniam, 2018), çözeltiler (Akgün, 

2009; Arıkıl, & Kalın, 2010; Smith, & Metz, 1996), elektrokimya (Sanger, & 

Greenbowe, 1997; Yılmaz, Erdem, & Morgil, 2002), asitler bazlar (Demircioğlu, 

Özmen, & Ayas, 2004a; Ross, & Munby, 1991), gazlar (Lin, Cheng, & Lawrenz, 

2000; Yavuz, & Çelik, 2013) gibi konularda hem yurtdıĢında hem de ülkemizde 

yapılan çalıĢmalar yer almaktadır. Kimya konularındaki kavram yanılgılarının 

belirlenmesi, kavramların etkili bir Ģekilde öğretimi ve öğrenilmesi sürecinde önem 

taĢımaktadır (Canpolat, PınarbaĢı, Bayrakçeken, & Geban, 2004). 

5E Öğrenme Modeli 

1960’lı yıllarda Atkin ve Karplus’ın (1962) çalıĢmalarının temeline dayanan, 

fen eğitiminde en çok ve en etkili kullanılan, yapılandırmacı kuramın öğrenme 

uygulamalarından biri öğrenme döngüsü modelidir (Öztürk, 2017). Lawson, 

Abraham ve Renner (1989), fen eğitiminin öğrencilerin özgür düĢünebilme ve 

zihinlerini yapılandırma yeteneklerinin geliĢtirilmesinde önemli olduğunu 

belirtmektedirler. Karplus ve Thier (1967), öğrenme döngüsü modelini, keĢif 

(exploration), kavram tanıtımı (concept introduction) ve kavram uygulama (concept 

application) Ģeklinde üç basamak olarak fen program çalıĢmalarında kullanılması 

gereken bir öğretim modeli olarak belirtmiĢlerdir. Öğrenme döngüsü modeli, farklı 
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öğrenme biçimlerinde (laboratuvar, ders, tartıĢma, okuma) kullanılabilecek esnek 

bir modeldir (Lawson vd., 1989). ġekil 1’de öğrenme döngüsü modeli 

belirtilmektedir. 

 

 
Şekil 1. Öğrenme döngüsü modeli (Trowbridge, Bybee, & Powell, 2000, Akt. 

Öztürk, 2017). 

Öğrenme halkası modeli, her basamağı bir önceki basamağın devamı ve 

bütünleyicisi niteliğindeki basamaklardan oluĢan bir bütündür. Bu modelde, 

basamaklarda uygulanan öğrenme biçimi değiĢtirilebilirken, basamakların sırasının 

değiĢtirilmesi veya herhangi bir basamağın atlanması öğrenme halkasının yapısını 

bozmaktadır (Lawson vd., 1989). 

Yapılandırmacı kuramın öğrenme ortamlarına uygulanmasıyla basamak 

sayıları farklı olmasına rağmen her birinde ortak Ģekilde; öğrencilerin ön bilgilerini 

ortaya çıkaran, öğrencilerin kavramlarla zengin yaĢantı geçirmelerine olanak veren 

ve öğrendiklerini baĢka alanlarda uygulaması için fırsat sunan öğrenme modelleri 

ileriye sürülmüĢtür (Yıldırım vd., 2017). 3E öğrenme modeline, giriĢ ve 

değerlendirme basamaklarının eklenmesiyle 5E öğrenme modeli oluĢturulmuĢtur 

(Lawson, 1995; Öztürk, 2017). 

5E öğrenme döngüsü modeli, öğrencilerin yeni kavramları keĢfederek, 

önceki bilgileriyle kaynaĢtırmayı hedefleyen, Rodger Bybee (1997) tarafından 

geliĢtirilen öğrenme modelidir (Ekici, 2007). Kanlı (2010), 5E öğrenme modelinin 

de 3E modeli gibi (ġekil 2) Piaget’in teorisine dayandığını belirtmektedir. 
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Şekil 2. 3E’den 5E’ye geçiĢ (Bybee vd., 2006; Kanlı, 2010). 

5E öğrenme modeli, girme (engagement), keĢfetme (exploration), açıklama 

(explanation), derinleĢtirme (elaboration) ve değerlendirme (evaluation) olacak 

Ģekilde 5 aĢamadan oluĢmaktadır (Bybee vd., 2006). Öğrencilerin yeni kavramları 

keĢfederken önceki bilgilerini kullandıkları 5E öğrenme modeli yeni bir kavramın 

öğrenilmesi veya bilinen bir kavramın derinleĢtirilmesinde anlamayı sağlamaktadır 

(Yıldırım vd., 2017). AĢağıda 5E öğrenme modelinin basamakları açıklanmaktadır: 

Girme (engagement). 5E öğrenme modelinin girme basamağında amaç 

öğrencilerin ön bilgilerini ortaya çıkarmak ve fen kavramlarıyla ilgili merak 

uyandırarak derse odaklanmayı sağlamaktır (Newby, 2004). 

KeĢfetme (exploration). Bir önceki basamakta oluĢan merak duygusuyla 

birlikte öğrencinin yeni bilgi ya da kavramları keĢfetmeye istekli olduğu aĢamadır 

(Öztürk, 2017).  Demircioğlu, Özmen ve Demircioğlu (2004b), bu basamağı 

öğrencilerin en aktif oldukları basamak olarak ifade etmektedirler. 

Açıklama (explanation). Öğrencilerin zihinlerinde oluĢan sorulara yanıt 

bulduğu, daha çok öğretmenin aktif olduğu basamaktır (Öztürk, 2017). 

DerinleĢtirme (elaboration). Öğrencilerin öğrendikleri yeni bilgi ya da 

kavramları yeni durumlara transfer edebilecekleri, problemlere çözüm 

üretebilecekleri, karar verebilecekleri basamaktır (Öztürk, 2017). 
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Değerlendirme (evaluation). Öğrencilerin kazandığı bilgi veya kavramların 

bilimsel olarak doğruluğunun incelendiği önemli bir basamaktır (Öztürk, 2017). 

Ayrıca Hiçcan (2008), değerlendirmenin sürecin her aĢamasında yer aldığını 

belirtmektedir (ġekil 3). 

 
Şekil 3. 5E öğrenme modeli (Hiçcan, 2008). 

Kavram Haritası 

1980 yıllarında, Novak, anlamlı öğrenme ve öğretimin geliĢtirilmesi için 

kavram haritalarının kullanımını önermiĢtir (Novak, & Gowin, 1984). Kavram 

haritaları, Novak’ın çocukların bilgi birikimlerindeki değiĢimleri anlamaya ve takip 

etmeye yönelik, Davis Ausubel’in öğrenme psikolojisine dayanan araĢtırma 

programında geliĢtirilmiĢtir (Novak, & Musonda, 1991). Ausubel’in biliĢsel 

psikolojisindeki temel prensibine göre öğrenme, öğrenenin yeni kavram ve 

önermeleri, mevcut kavram ve önermeleri çerçevesinde özümlemesi ile gerçekleĢir 

(Ausubel, 1963). Öğrenen tarafından düzenlenen bilgi yapısı bireyin biliĢsel yapısı 

olarak tanımlanır. Kavram haritaları bu biliĢsel yapıyı yansıtmaya yönelik olarak 

kullanılabilecek bir araçtır. Öğrenmenin, kavramların kullanılması ve kavramlar 

arası iliĢkilerin kurulması temelinde gerçekleĢtiği düĢüncesi, kavram haritalarının 

eğitimde kullanılmasını desteklemektedir (Boyle, 1997). Literatürde kavram 

haritalarını; fen eğitiminde kullanıĢlı bir araç olarak (Novak, 1990), öğretim aracı 

olarak (Horton vd., 1993; Trowbridge, & Wandersee, 1994), değerlendirme aracı 

olarak (Ruiz-Primo, & Shavelson, 1996; McClure, Sonak, & Suen, 1999; Van Zele, 

Lenaerts, & Wieme, 2004) konu alan çalıĢmalar yer almaktadır. Kavram 

haritalarının güçlü kullanımlarından biri, yalnızca bir öğrenme aracı olarak değil, 

aynı zamanda bir değerlendirme aracı olarak da, öğrencilerin anlamlı 

öğrenmelerini teĢvik etmeleridir (Mintzes, Wandersee, & Novak, 2001; Novak, 

1990; Novak, & Gowin, 1984).  



 

13 
 

Novak ve Canas (2008), 2006 yılında hazırladıkları ve 2008 yılında revize 

ettikleri teknik raporlarında, kavram haritalarının temelini oluĢturan unsurları ve 

özelliklerini aĢağıdaki Ģekilde anlatmaktadırlar. Kavram haritaları, bilgiyi organize 

etmek ve yansıtmak için kullanılan grafiksel araçlardır. Kavram haritaları, genellikle 

daire veya kutlar içinde belirtilen kavramları ve iki kavramı birbirine bağlayan çizgi 

ile ifade edilen kavramlar arası iliĢkileri içermektedirler. Çizgiler üzerine yazılan 

kelimeler, iki kavram arasındaki iliĢkiyi belirten bağlantı kelimeleri veya bağlantı 

ifadeleri olarak tanımlanmaktadır. Kavram haritalarının diğer bir özelliği, haritanın 

en üstünde en genel kavram ve aĢağıya doğru daha az genel kavramlar olacak 

Ģekilde düzenlenerek, kavramların hiyerarĢik olarak temsil edilmesidir. Belirli bir 

bilgi alanı için hiyerarĢik yapı, bu bilginin uygulandığı veya düĢünüldüğü içeriğe 

bağlı olduğundan, cevaplanmaya çalıĢılan ve odak soru diye adlandırılan bazı 

soruları referans alarak kavram haritalarının oluĢturulması en iyi yol olarak 

belirtilmektedir. Önermeler, anlamlı bir ifade oluĢturmak için bağlantı kelimeleri 

kullanılarak iliĢkilendirilmiĢ, iki veya daha fazla kavram içeren, evrendeki doğal 

olarak meydana gelen veya yapılandırılan nesneler hakkındaki ifadelerdir. Kavram 

haritalarının farklı bölümleri veya alanları arasındaki bağlantı veya iliĢkiyi ifade 

eden çapraz bağlantı olarak adlandırılan önermeler vardır. Ġyi bir haritada 

gösterilen hiyerarĢik yapı ve yeni çapraz bağlantıları kurabilme yeteneği, yaratıcı 

düĢünmeyi etkileyecek iki önemli unsurdur. Kavram haritalarına eklenebilecek son 

unsur da, verilen kavramı anlamlandırmaya yardımcı olan örneklerdir (Novak, & 

Canas, 2008). Bunun yanında, Kaya (2003a), kavram haritalarının, genel 

kavramlar, özel kavramlar, merkez kavram, bağlantı, bağlantı kelimeleri, önerme, 

örnekler gibi öğelerden oluĢtuğunu belirtmektedir. 

Yapılan birçok araĢtırmada kavram haritalarının öğrencilerin kavramsal 

anlamalarını değerlendirmek amacıyla kullanılabileceği belirtilmektedir (Kaya, 

2003a; Novak, 1990; Yaman, & Ayas, 2015). Novak ve Gowin (1984) kavram 

haritalarının değerlendirilmesinde belirtilen kavram ve önerme sayısı, hiyerarĢik 

seviye, çapraz bağlantı ve verilen örnek gibi kriterlerin dikkate alınması gerektiğini 

vurgulamaktadır. Bu bağlamda kavram haritaları değerlendirilirken, öğrenciler 

tarafından belirtilen her kavram ve önerme sayısı için 1 puan, her hiyerarĢik seviye 

için 5 puan, her çapraz bağlantı için 10 puan ve her örnek için 1 puan 

verilebilmektedir (Hastürk, 2017; Kaya, 2003a; ġahin, 2002). 
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Hsu (2004), kavram haritalarının kullanımının; anahtar kavram veya fikirleri 

vurgulamak; sebep-sonuç ve parça-bütün iliĢkileri ile farklı kavramlar arasındaki 

iliĢkileri görmek; önerme, hiyerarĢi ve çapraz bağlantıyı bilimsel bir Ģekilde gözden 

geçirerek teori ile deneyim çerçevesinde kavramsal yapıları incelemek; 

öğrencilerin bireysel düĢünme süreçlerini analiz etmek için yararlı olduğunu 

belirtmektedir. Kavram haritaları, eğitim ve öğretim alanında kullanılabildiği gibi, 

esnek ve sezgisel doğası nedeniyle, kurumsal ortamlarda iletiĢimi artırmak için de 

kullanılabilmektedir (Iqbal vd., 2018).  

Ruiz-Primo, Schultz, Li ve Shavelson (2001), kavram haritalarını, 

öğrencilere verilen bilgi temelinde yüksek yönlendirme derecesinden düĢük 

yönlendirme derecesine göre sınıflandırmıĢlardır (ġekil 4). ġekil 4’de görüldüğü 

üzere kavram haritalarının yönlendirme derecesinin bütüne göre en solda (yüksek) 

olması; öğrenci gösterimlerinin, bilgi veya iliĢkili anlamalarından çok haritalama 

tekniği ile ilgili olduğunu göstermektedir. Buna karĢın, kavram haritalarının 

yönlendirme derecesinin en sağda (düĢük) olması, öğrencilerin haritalarında yer 

alan kavramların ne ve nasıl olduklarını, hangi kavramların iliĢkili olduğunu ve bu 

iliĢkiyi açıklamak için kullanacakları ifadeleri belirlemede özgür olduklarını ifade 

etmektedir. Glaser ve Baxter (1997), yüksek yönlendirilmiĢ tekniklerin yalın içerik 

ve kısıtlı bilgi sunmalarına karĢın, düĢük yönlendirilmiĢ tekniklerin güçlü kavramsal 

bilgiyi içeren, içerik bakımından zengin ve öğrencinin etkin olduğu açık bir süreç 

olduğunu belirtmektedirler. 

 
Şekil 4. Kavram haritalarında yönlendirme dereceleri. 

Kavram Haritaları ve 5E Öğrenme Modeli 

Kavram haritaları, tüm sınıf etkinliğinde veya küçük grup etkinliklerinde 

öğrencilerin katılımıyla geliĢtirilebilir ve öğretimin her basamağında kullanılabilir 

(Ayas, 2016). Kavram haritaları, öğrencilerin anlamlı öğrenmelerini desteklemesi 

açısından ilgi çeken ve son yıllarda öğretimsel amaçlarla kullanılan bir tekniktir 
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(Buldur, 2017). Ausubel’in anlamlı öğrenme teorisine göre, anlamlı öğrenme 

bireyin mevcut kavramları ile yeni bilgileri bilinçli ve açıkça iliĢkilendirdiği durumda 

gerçekleĢmektedir, dolayısıyla ön bilgilerine doğrudan bağlıdır (Novak, Gowin, & 

Johansen, 1983). Korkmaz (2004)’a göre kavram haritaları, öğretme öğrenme 

sürecinin baĢında hazırbulunuĢluğu belirlemek için, süreç içerisinde takip için, 

sürecin sonunda değerlendirme yapmak için kullanılabilir. Buldur (2017) ise 

kavram haritalarının, bir konunun öğretiminde, öğrenmeyi kolaylaĢtırmak için, 

öğrenme sürecini kontrol etmede, kavram yanılgılarının belirlenmesinde ve 

öğrencileri değerlendirmede kullanılabileceğini belirtmiĢtir. 5E öğrenme halkası 

modeli, öğrencilerin kavramları deneyimleyip, geliĢtirerek kendi anlamalarını inĢa 

ettikleri yapılandırmacı kuram temelinde geliĢtirilmiĢtir (Bybee vd., 2006).  

5E öğrenme modelinin keĢfetme basamağında öğrencilerin en etkin olduğu, 

birlikte düĢünceler ürettiği aĢama olması göz önünde tutularak öğrencilerin hem 

bireysel hem de düĢünce alıĢveriĢini teĢvik etmek amacıyla küçük gruplar halinde 

hazırlayabilecekleri kavram haritalarının desteklenmesinin uygun olacağı 

düĢünülmüĢtür (Köseoğlu, & Tümay, 2015; Mertoğlu, 2020). Bununla birlikte, 

öğretmenin en etkin olduğu basamak olarak tanımlanan açıklama basamağının 

kavram haritaları ile desteklenmesi öğrencilerin kavramlar arasındaki iliĢkileri daha 

iyi görerek yeni bilgilerin daha kolay anlaĢılmasını sağlayacaktır (Köseoğlu, & 

Tümay, 2015; Öztürk, 2017). Son olarak ta öğrencilerin kavramsal anlamalarını 

değerlendirmek amacı ile kavram haritalarının değerlendirme basamağında 

kullanılmasının öğretmenin öğrencilerin anlama seviyelerini ve kavram yanılgılarını 

tespit etmesine yönelik katkı sağlayacağı yapılan çalıĢmalarda vurgulanmıĢtır 

(Hastürk, 2017; Ruiz-Primo, & Shavelson, 1996). Odom ve Kelly (2001), öğrenme 

döngüsü (3E) ve kavram haritaları kombinasyonunun öğrencilerin anlamlı 

öğrenmesine katkı sağladığını belirtmektedir. 

5E Öğrenme Modeli ile Ġlgili AraĢtırmalar 

5E öğrenme modeli kimyanın farklı konularını inceleyen eğitim 

çalıĢmalarında kullanılmıĢtır. Örneğin, 5E öğrenme modelinin, öğrencilerin asitler 

ve bazlar konusu baĢarısına olumlu etkisinin olmasının yanında sınıf içerisinde 

etkili bir Ģekilde uygulanabildiği ve kalıcı öğrenmeyi desteklediği belirtilmektedir 

(Ağgül Yalçın, & Bayrakçeken, 2010). Feyzioğlu ve Ergin (2012b) yaptıkları 
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çalıĢmalarında 5E öğrenme modeli aracılığıyla öğrencilerin üst biliĢlerini 

incelemiĢlerdir. 5E öğrenme modelinin sınıf içindeki kullanılabilirliği hakkında 

öğretmen adaylarının görüĢlerini inceleyen bir çalıĢmada ise modelin olumlu birçok 

yönlerinin olmasının yanında malzeme eksikliği, zaman, sınıfların kalabalık olması 

ve öğretmenlerin yöntemi iyi bilmemesi gibi dezavantajlara değinilmiĢtir 

(Bozdoğan, & Altunçekiç, 2007). 

Demircioğlu vd., (2004b), ―Çözünürlük Dengesine Etki Eden Faktörler‖ 

konusunda, 5E öğrenme modeline uygun etkinliklerin öğrencilerin baĢarılarına 

olumlu etki ettiğini belirtmektedir. Turkmen ve Usta (2007), öğrenme döngüsü 

modelinin öğrencilerin kavramsal öğrenmelerine, problem çözme ve laboratuvar 

becerilerine etki ederek, kavram yanılgılarının giderilmesinde öğretime yardımcı 

olduğunu belirtmektedirler. Cetin-Dindar ve Geban (2017), 5E öğrenme modeli ile 

yapılan öğretimin öğrencilerin kavramsal anlamalarını geliĢtirdiğini, üst düzey 

düĢünmelerini teĢvik ettiğini ve öğrencileri sürece dahil ettiğini belirtmiĢlerdir. 

Ayrıca öğrencilerin öğrendiklerini günlük yaĢam ile iliĢkilendirerek motivasyonlarını 

arttırdığını vurgulamaktadırlar.  Balci, Cakiroglu ve Tekkaya (2006), 5E öğrenme 

halkası modelinin, kavramsal değiĢim metinleriyle birlikte öğretim aracı olarak 

kullanımının, öğrencilerin bitkilerde fotosentez ve solunum konusu ile ilgili 

anlamalarını geliĢtirdiğini belirtmektedirler. Odom ve Kelly (2001), difüzyon ve 

ozmos konusu ile ilgili kavram haritaları, öğrenme döngüsü, sunuĢ yoluyla öğretim 

ve kavram haritası-öğrenme döngüsü kombinasyonun öğrencilerin kavramsal 

anlamalarına etkisini inceledikleri çalıĢmalarında, kavram haritası ve kavram 

haritası-öğrenme döngüsü gruplarının kavramsal anlamalarının, sunuĢ yoluyla 

öğretim gruplarına göre daha iyi oldukları sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Ġlter ve Ünal (2014), sosyal bilgiler öğretiminde 5E öğrenme modeline göre 

hazırlanan etkinliklerin öğrencilerin anlamlı öğrenmeleri ve derse karĢı 

motivasyonlarını arttırdığını ve ayrıca öğrencilerin etkinliklerden sonra dersi daha 

eğlenceli bulduklarını ifade ettiklerini rapor etmiĢlerdir. AktaĢ (2013), biyoloji 

dersinde öğrencilerin biyoloji dersine karĢı tutumlarını 5E öğrenme modeli ve 

iĢbirlikçi öğrenme yöntemini kullanarak karĢılaĢtırmıĢ ve öğrencilerin derse karĢı 

tutumlarını en iyi 5E öğrenme modelinin etkilediği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ceylan 

(2018), kimyasal tepkimelerde hız ve denge konusunda bilgisayar animasyonları 

destekli 5E öğrenme modelinin öğrencilerin akademik baĢarısını olumlu yönde 
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etkilediğini tespit etmiĢtir. Ayrıca, fizik laboratuvarı ve fen ve teknoloji dersinde 5E 

öğrenme modeli temelinde hazırlanan etkinliklerin öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerini de geliĢtirdiğini belirtilmektedir (AçıĢlı, 2014; Bıyıklı, & Yağcı, 2014). 

Derman ve Badeli (2017) çalıĢmalarında fen dersinde bağlam temelli öğretim 

yönteminin 5E öğrenme modeli ile desteklenerek öğrencilerin kavramsal 

anlamalarını ve fene yönelik olumlu tutumlarını arttırdığını rapor etmiĢlerdir. 

Benzer Ģekilde Demir ve Emre (2020), 5E öğrenme modelinin ilkokul öğrencilerinin 

fen dersine yönelik tutum, baĢarı ve kavram yanılgılarını olumlu etkilediğini 

belirtmektedirler. 

Son yıllarda yapılan çalıĢmalar incelendiğinde 5E öğrenme modelinin 

öğrencilerin çeĢitli kimya dersi konularında kavramsal öğrenme, baĢarı, hatırlama 

düzeyi, motivasyon ve tutumlarını arttırdığı belirtilmektedir (Grau, Valls, Piqué, & 

Ruiz-Martín, 2021; Tüysüz, & Geban, 2020; Zia, & Choudhary, 2020). Ayrıca, 

Sarac (2017) tarafından yapılan meta analiz çalıĢmasında 5E öğrenme modeli ile 

yürütülen çalıĢmalarda modelin öğrencilerin öğrenme ürünlerine katkı sağladığı 

belirtilmektedir. Bunun yanında Nakiboğlu ve ġen (2020),  kimya öğretmen 

adayları ile yaptıkları çalıĢmada 5E öğrenme modelinin öğretmenler açısından 

öğretim planı yaparken bir iskelet niteliği taĢıdığını vurgulamaktadırlar.  

Kavram Haritaları ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Çömek, Akınoğlu, Elmacı ve Gündoğdu (2016) tarafından fen eğitiminde 

kavram haritaları kullanımının akademik baĢarı ve derse yönelik tutumlarının 

incelendiği çalıĢmada, kağıt-kalemle kavram haritası hazırlamanın öğrencilerin 

akademik baĢarılarına olumlu yönde etki yaptığı ancak fen dersi tutumlarına etkisi 

olmadığı sonucu ortaya konmuĢtur.  

Van ve arkadaĢları (2004), üniversitede öğrenim gören mühendislik 

öğrencilerinin atom hakkındaki biliĢsel yapılarını kavram haritalarıyla inceledikleri 

nitel çalıĢmalarında, değerlendirme tekniklerinin öğrencilerin anlamalarını ve bilgi 

yapılarını yansıtması gerektiğini belirterek, kavram haritalarının öğrenme aracı 

olarak kullanılmasının yanında, öğretimi değerlendirmede de kullanılabileceğini 

saptamıĢlardır.  

Asan (2007), ısı ve sıcaklık ünitesi ile ilgili kavram haritalarının öğrenci 

baĢarısına etkisini inceledikleri çalıĢmalarında, bilgisayar destekli kavram 
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haritalarının öğrenci baĢarısı üzerinde önemli etkisinin olduğunu saptamıĢtır. 

Johnstone ve Otis (2006), probleme dayalı öğrenme ve kavram haritalarını 

öğrenme metodu olarak birlikte kullanmıĢlardır. BouJaoude ve Attieh (2008), 

kavram haritalarının kimyanın asit-baz titrasyonları ve zayıf asitlerin dengesi 

konularını kapsayan çalıĢmalarında, kavram haritalarından alınan puanla üst 

düzey biliĢsel seviye sorular arasında anlamlı bir iliĢki saptanmıĢtır. Kavram 

haritaları fizik, biyoloji, ekoloji, genetik, gibi farklı disiplinlerde yapılan eğitim 

araĢtırmalarında da kullanılmıĢtır (Esiobu, & Soyibo,1995; Pearsall, Skipper, & 

Mintzes, 1997). Örneğin, Wallece ve Mintzes (1990), biyolojide kavram 

haritalarının kavramsal değiĢimi saptayan ve geliĢtiren yararlı bir araç olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Ayrıca, kavram haritalarının değerlendirme aracı olarak 

kullanılabileceğini belirten çalıĢmalar da literatürde bulunmaktadır (Edmondson, 

2000; Nicoll, Francisco, & Nakhleh, 2001; Pendley, Bretz, & Novak, 1994; Regis, 

Albertazzi, & Roletto, 1996; Stoddart, Abrams, Gasper, & Canaday, 2000). 

Fen öğretiminin planlanmasında kavram haritalarının kullanımı, fen 

öğretmenlerine hiyerarĢik Ģekilde düzenlenmiĢ, kavramsal olarak yönlendirilen, 

bütünleĢik müfredat geliĢtirmek için yardımcı olmaktadır (Starr, & Krajack, 1990). 

Barenholz ve Tamir (1992), kavram haritalarının; program geliĢtirmede, öğretimde 

nasıl kullanıldığını, öğrenci baĢarısına etkisini ve öğretmen ve öğrencilerin yeni 

program ve kavram haritalarına karĢı tutumlarını açıklamayı amaçlayan bir 

çalıĢma yapmıĢlardır.  

Soika ve Reiska (2013), büyük ölçekli çalıĢmalarda kavram haritası 

kullanımında karĢılaĢılan problemleri inceledikleri çalıĢmalarında, kavram 

haritalarının veri toplama ve değerlendirmede kullanılabileceğini ayrıca kavram 

haritalarındaki odak soru, verilen kavram listesi ve harita yapısı gibi koĢulların 

değiĢtirilmesi ile sonuçların değiĢeceğini belirtmektedirler. Rosas ve Ridings 

(2017), kavram haritalarını geliĢimi, ölçme ve değerlendirme amacıyla kullanımını 

inceledikleri çalıĢmalarında, kavram haritalarının yeni geliĢtirilecek ölçme araçları 

için önemli bir role sahip olduğunu söylemektedirler. Won, Krabbe, Ley, Treagust, 

& Fischer (2017), kavram haritalarının bütüncül (holistik) puanlanması ile elde 

edilen puanlar ile çoktan seçmeli teĢhis (diagnostik) test puanları arasında düĢük 

düzeyde iliĢki saptamıĢlardır. 

 



 

19 
 

Bölüm 3 
Yöntem 

Bu bölümde, tez çalıĢmasının araĢtırma deseni, evren ve örneklemi, veri 

toplama süreci, veri toplama araçları ve verilerin analiz yöntemi yer almaktadır. 

AraĢtırmanın Deseni 

ÇalıĢmanın araĢtırma deseni olarak nitel ve nicel araĢtırma desenlerinin 

birlikte kullanıldığı Karma Yöntem AraĢtırma Deseni (Mixed Methods Research 

Design) kullanılmıĢtır. Karma yöntem deseni, çalıĢmada sadece nicel ve nitel 

yöntemlerin kullanıldığı değil, araĢtırma sürecinin bütün aĢamalarının birleĢtirildiği 

çalıĢmalardır (Creswell, & Plano Clark, 2015). Karma yöntem araĢtırma deseni 

çalıĢmalarında, nitel ve nicel çalıĢmalar birbirlerinden ayrı parçalar olarak değil 

birbirinin devamı Ģeklinde düĢünülmelidir (Best, & Kahn, 2017). AraĢtırma 

problemine iliĢkin tek bir veri kaynağının yetersiz kaldığı durumlarda, kullanılan 

yöntemin diğer bir yöntemle geliĢtirilmesini, sonuçların detaylı Ģekilde 

açıklanmasını veya araĢtırma sonucunda elde edilecek bulguların genellemesini 

gerektiren çalıĢmalarda karma yöntem araĢtırmalarının kullanılması gerekmektedir 

(Creswell, & Plano Clark, 2015). Bu bağlamda, çalıĢmanın araĢtırma problemi 

gereğince öğrencilerin kavramsal anlamaları, nicel ve nitel yöntemler 

harmanlanarak değerlendirilmektedir. Karma yöntem araĢtırmaları, nitel ve nicel 

yöntemler arasında köprü oluĢturarak bu iki yöntemin zayıf yönlerini güçlendirir 

(Creswell, & Plano Clark, 2011).  

ÇalıĢmanın temel desenini nicel yöntemler oluĢtururken, çalıĢmaya nitel bir 

boyut kazandırılarak çalıĢmada karma yöntem araĢtırma desenlerinden gömülü 

desen (embedded design) kullanılmıĢtır (Creswell, & Plano Clark, 2015; Yıldırım & 

ġimĢek, 2016). Bu çalıĢmanın hedefi kavram haritalarıyla desteklenen 5E 

öğrenme modelinin öğrencilerin kavramsal anlamaları üzerindeki etkisini 

araĢtırmak olduğundan dolayı, çalıĢmanın nicel boyutu eĢitlenmemiĢ kontrol 

gruplu deneysel desen (nonequivalent control group design) ile yürütülmüĢ olup 

nitel boyut bu temel desenin içine gömülü Ģekilde çalıĢılmıĢtır. Yapılan çalıĢmanın 

nitel deseni durum çalıĢması (case study) olup, deneysel deseni desteklemek 

amacıyla kullanılmıĢtır.  
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EĢitlenmemiĢ kontrol gruplu desen çalıĢmalarında, iki ya da daha fazla 

gruba ön test uygulandıktan sonra deneysel uygulama yapılır ve hem deney hem 

de kontrol gruplarına son test uygulanır. EĢitlenmemiĢ kontrol gruplu desenin ön 

test son test kontrol gruplu desenden farkı bireylerin değil, mevcut grupların 

seçkisiz bir Ģekilde atanmasıdır. Bu desende genellikle birbirlerine benzer gruplar 

diye nitelendirebileceğimiz sınıflar kullanılmaktadır (Best, & Kahn, 2017). 

ÇalıĢmada, Kuzey Kıbrıs Türk Cumhuriyeti (KKTC)’nde bir devlet okulunda 

öğrenim görmekte olan beĢ sınıftan seçkisiz bir Ģekilde iki deney grubu, iki de 

kontrol grubu belirlenmiĢtir. EĢitlenmemiĢ kontrol gruplu deneysel desende 

grupların deney ya da kontrol grubu olacağı seçkisiz, yansız Ģekilde 

belirlenmektedir (Gay, & Airasian, 2000).       

Tablo 1, deney ve kontrol grubu öğrencilerine uygulanan iĢlem türleri ve veri 

toplama araçlarını belirtmektedir. 

Tablo 1 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerine Uygulanan İşlem Türleri ve Veri Toplama 
Araçları 

Grup Öntest ĠĢlem Sontest 

D
en

ey
 G

ru
bu

 

x Kimya Kavram TeĢhis 

Testi 

x Öğrenmede Güdüsel 

Stratejiler Anketi 

 

Kavram Haritalarıyla 

Desteklenen 5E 

Öğrenme Modeli 

x Kimya Kavram TeĢhis Testi 

x Öğrenmede Güdüsel 

Stratejiler Anketi 

x  Kavramlarla Ġlgili Açık Uçlu 

Sorular 

x  GörüĢme  

x Geri Bildirim Formu 

Ko
nt

ro
l G

ru
bu

 

x Kimya Kavram TeĢhis 

Testi 

x Öğrenmede Güdüsel 

Stratejiler Anketi 

 

Geleneksel Öğretim 

Yöntemi 
x Kimya Kavram TeĢhis Testi 

x Öğrenmede Güdüsel 

Stratejiler Anketi 

x Kavramlarla Ġlgili Açık Uçlu 

Sorular 
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AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemi 

ÇalıĢmanın hedef evreni, KKTC’de bulunan kolejlere devam eden 8. sınıf 

ortaöğretim öğrencileridir. UlaĢılabilir evreni ise LefkoĢa’da bulunan ve tüm 

bölgelerden öğrenci kabul eden bir kolejdeki 8. sınıf ortaöğretim öğrencileridir. 

ÇalıĢma için amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın LefkoĢa’daki bu kolejde yürütülmesinin nedeni, öğrencilerin KKTC Milli 

Eğitim ve Kültür Bakanlığı tarafından yapılan merkezi bir sınav ile seçilmeleridir. 

Bu bağlamda kolejde öğrenim gören öğrencilerin baĢarıları ve nitelikleri diğer 

okullara göre daha yüksektir. Kolejlerde öğrenciler 8. sınıftan sonra fen ve sanat 

sınıflarına ayrılarak GCE O’Level (General Certificate of Education: Ordinary 

Level) sınavlarına hazırlanmaktadır. Kolejlerde öğrenim gören öğrenciler hem yurt 

dıĢındaki hem de Türkiye Cumhuriyeti’ndeki okullarda öğrenim görmek için uygun 

bir müfredatı takip etmektedirler (Turk Maarif Koleji, 2021). ÇalıĢma seçkisiz bir 

Ģekilde belirlenen iki deney ve iki kontrol grubu ile yürütülmüĢtür. Bu bağlamda 

çalıĢmanın nitel boyutu için deney grubundan dokuz öğrenci seçilerek yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler için seçilen 

öğrenciler, KKTT sontest puanları, açık uçlu sorulara verilen yanıtların içerik 

analizi ile ele alınarak, öğretmenin verdiği bilgi ve araĢtırmacının uygulama süreci 

içerisinde yaptığı gözlemlere dayanarak seçilmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ gözlemler 

için seçilen bu dokuz öğrencinin KKTT sontestten almıĢ oldukları puanlar 

incelendiğinde bu öğrencilerin göreceli olarak yüksek, düĢük ve orta düzeyde 

baĢarı gösterdikleri söylenebilir. ÇalıĢmada ayrıca, veri çeĢitliliğini sağlamak 

amacıyla görüĢme verileri yanında öğrencilerden geri bildirim formları aracılığıyla 

yazılı görüĢleri de alınmıĢtır. 

ÇalıĢma grubu. Sunulan çalıĢmaya, deney ve kontrol gruplarında olacak 

Ģekilde toplam 100 öğrenci katılmıĢtır. Tablo 2’de, çalıĢmaya katılan öğrencilerin 

gruplardaki sayıları ve cinsiyetlerine göre dağılımları belirtilmektedir. 
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Tablo 2 

Çalışma Grubundaki Öğrencilerin Gruplardaki Sayıları ve Cinsiyetlerine Göre 

Dağılımları 

Grup 
Cinsiyet 

Toplam Öğrenci Sayısı 
Kadın Erkek 

Deney Grubu 1 14 12 26 

Deney Grubu 2 8 16 24 

Kontrol Grubu 1 10 15 25 

Kontrol Grubu 2 11 14 25 

Yapılan çalıĢma deneyimli, biri kadın biri erkek olan iki öğretmenle 

yürütülmüĢtür. Deney ve kontrol grupları, seçkisiz atama ile ve her öğretmenin 

sınıflarından bir deney bir kontrol grubu olacak Ģekilde belirlenmiĢtir. 

Veri Toplama Süreci 

Veri toplama süreci çalıĢmanın değiĢkenleri, uygulama aĢamaları, ders 

planları ve uygulama süreci alt baĢlıkları altında açıklanacaktır.  

DeğiĢkenler. Bu çalıĢmadaki bağımsız değiĢken kullanılan öğretim 

yöntemidir. ÇalıĢmadaki bağımlı değiĢkenler ise öğrencilerin kavramsal anlamaları 

ve motivasyonlarıdır. Burada, bağımsız değiĢken olan öğretim yöntemi süreksiz, 

bağımlı değiĢkenler olan kavramsal anlama ve motivasyon ise sürekli değiĢken 

olarak sınıflandırılabilir.   

Uygulama aĢamaları. Birinci aĢamada Kavram Haritalarıyla Desteklenen 

5E Öğrenme Modelinin öğrencilerin periyodik tablo konusu kapsamında kavramsal 

anlamalarına etkisini incelemek amacıyla kullanılacak etkinlikler hazırlandı. 

Etkinlikler hazırlanırken, 8. Sınıf kimya öğretim programında yer alan ―periyodik 

tablo‖ konusundaki kavramlar dikkate alınarak, konu ile ilgili beĢ kavram çifti 

belirlenmiĢtir. Bu kavram çiftleri; anyon-katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-

ametal ve proton sayısı-elektron sayısı Ģeklindedir ve hazırlanan etkinlikler bu 

çerçeve dikkate alınarak hazırlanmıĢtır.  Belirlenen kavram çiftleri ve hazırlanan 

etkinlikler için kimya eğitimcileri ve kimya öğretmenlerinin uzman görüĢlerine 



 

23 
 

baĢvurulmuĢtur. Alınan dönütler doğrultusunda etkinliklerde gerekli düzenlemeler 

yapılmıĢtır.  

ÇalıĢmada uygulanan modelde kavram haritaları sistematik bir Ģekilde 5E 

modelinin adımlarına yerleĢtirilmiĢtir.Bu nedenle, 5E öğrenme modelinde 

öğrencilerin yeni bilgi ya da kavramları keĢfetmeye en istekli olduğu keĢfetme 

basamağında, öğretmenin daha çok aktif olduğu ve öğrencilerin zihinlerinde 

oluĢan sorulara cevap bulacağı açıklama basamağında ve kavram haritalarının 

değerlendirme amacıyla kullanılabileceğini belirten pek çok çalıĢmadan (Aubrecht 

vd. 2019; Hastürk, 2017; Hung, Hwang, & Su, 2012) yola çıkarak değerlendirme 

basamağında kullanılmıĢtır. ġekil 5’de kavram haritalarıyla desteklenen 5E 

öğrenme modelinin basamakları belirtilmektedir. 

 
Şekil 5. Kavram haritalarıyla desteklenen 5E öğrenme modeli. 

Kavram haritalarıyla desteklenen 5E öğrenme modeli etkinlikleri, periyodik 

tablo konusu kapsamında belirlenen, anyon-katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, 

metal-ametal, proton sayısı-elektron sayısı kavram çiftleri ile ilgili olarak 

hazırlanmıĢtır. Etkinlikler hazırlanırken, KKTC Milli Eğitim ve Kültür Bakanlığı 

(2013) Talim ve Terbiye Dairesi Müdürlüğü tarafından kolejler için hazırlanan 
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kimya öğretim programı incelenmiĢ, ayrıca Türk Maarif Koleji (TMK) fen dersleri 

(fizik, kimya ve biyoloji) koordinasyon bölümü ve ders öğretmenleriyle görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu Ģekilde belirlenen kavram çiftleri çerçevesinde periyodik 

tablo konusu ele alınmıĢ ve etkinlikler hazırlanmıĢtır. Bunun yanında, etkinlikler ve 

etkinliklerde yer alan problem ve alıĢtırmalar hazırlanırken kimya ve kimya eğitimi 

alanında yayımlanan çeĢitli kaynaklar kullanılmıĢtır (Ağgül Yalçın, & Bayrakçeken, 

2010; Kaya, 2003b; Kaymak, 2005; Mortimer, 2004; Petrucci, Herring, Madura, & 

Bissonnette, 2018; Talbert vd. 2020; Yavuz, 2017).   

Ġkinci aĢamada, Kavram Haritalarıyla Desteklenen 5E Öğrenme Modeli’nin 

sınıf ortamında uygulanabilmesine olanak sağlayan ders planları hazırlanmıĢtır 

(EK-D). Bu ders planları için de uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur.  

Üçüncü aĢamada, uygulamanın yapılacağı kolejler belirlenmiĢtir. Belirlenen 

okullarda uygulama yapılması için Hacettepe Üniversitesi Etik Kurul 

Komisyonu’ndan Etik Kurul izin belgesi alınmıĢtır (EK-G). Ayrıca, alınan Etik Kurul 

izin belgesi ile KKTC Milli Eğitim ve Kültür Bakanlığı’na bağlı okullarda uygulama 

yapılabilmesi için izin istenmiĢ ve uygulama için gerekli izin alınmıĢtır (EK-G).  

Dördüncü aĢamada, uygulama öncesinde belirlenen okullarda okul yönetimi 

ve fen dersleri koordinatörü ile görüĢülerek süreç planlanmıĢtır. Uygulama 

okullarında görev yapmakta olan kimya öğretmenleriyle toplantılar düzenlenerek 

Kavram Haritalarıyla Desteklenen 5E Öğrenme Modeli ile ilgili bilgiler verilmiĢtir. 

Bu aĢamada öğretmenlerden gelen dönütler üzerine araĢtırmacı tarafından 

değiĢiklikler yapılarak düzenlenen etkinlik ve ders planları öğretmenlere 

sunulmuĢtur. 

BeĢinci aĢamada, deney ve kontrol grubu sınıfları seçkisiz bir Ģekilde 

belirlenmiĢtir. 

Altıncı aĢamada, yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına dayalı olan 5E 

öğrenme modelinde öğrencilerin kavram haritaları ile çalıĢırken zorluk 

yaĢamaması için uygulamadan önce öğrencilere eğitim verilmiĢ ve kavram 

haritaları ile ilgili bilgilendirme yapılmıĢtır. ġekil 6’da verilen fotoğraf öğrencilere 

kavram haritaları ile ilgili bilgilendirme yapılırken çekilmiĢtir. Bunun yanında, her 

öğrencinin fikir sahibi olacağı düĢünülerek ―su‖ ile ilgili kavram haritası uygulaması 

yapılmıĢ ve öğrencilerin rahat bir Ģekilde kavram haritası oluĢturabildikleri, çapraz 
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iliĢkileri kurabildikleri gözlenmiĢtir. AĢağıda kavram haritası bilgilendirmek için 

yapılan derslerden birinde çekilmiĢ bir fotoğraf gösterilmektedir. 

 
Şekil 6. Kavram haritası bilgilendirmesi sırasında çekilmiĢ bir fotoğraf. 

Yedinci aĢamada, öğrencilerin kavram haritaları ile rahat bir Ģekilde 

çalıĢtığından emin olduktan sonra uygulamaya geçilmiĢtir. Uygulamanın yapıldığı 

okul KKTC Milli Eğitim ve Kültür Bakanlığı’na bağlı LefkoĢa’da bulunan bir kolejdir. 

Bu okul, KKTC’nin en önemli okullarından biri olup toplum tarafından değer verilen 

bir kurumdur. Okulda uygulanan müfredat devlete bağlı diğer ortaokullardakinden 

farklıdır. Kolejde fen dersi 8. sınıftan itibaren fizik, kimya ve biyoloji olacak Ģekilde 

üçe ayrılır ve bu dersler ayrı ayrı yürütülür. Okulun eğitim dili Ġngilizce olmasından 

dolayı çalıĢma kapsamında uygulanan derslerin ve ders kapsamında kullanılan 

veri toplama araçlarının dili Ġngilizce’dir. Uygulama kimya dersi kapsamında 

yapılmıĢtır. Müfredatta 8. sınıflar için belirtilen periyodik tablo konusu için 3 haftalık 

süre ayrılmıĢtır. Tez çalıĢmasının uygulama süresi ise 8 hafta sürmüĢtür. 

Uygulama yapılması için Etik Komisyon ve KKTC Milli Eğitim ve Kültür 

Bakanlığı’ndan gerekli izinler alındıktan sonra uygulamanın yapılacağı okula 

gidilerek okul müdürü, fen dersleri sorumlu öğretmeni ve ders öğretmenleri ile 

görüĢmeler yapılarak çalıĢma planı hazırlanmıĢtır. Planlanan uygulamanın ilk 

haftasında deney ve kontrol grubu öğrencilerine ön-testler uygulanmıĢtır. 
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Öğrencileri kavram haritaları hakkında bilgilendirmek için 2 haftalık süre ayrılmıĢ 

ve her gruba 3 ders saati uygulama yapılmıĢtır. Uygulamanın üçüncü haftasında 

öntestler uygulanmıĢtır. Uygulamanın dördüncü ve beĢinci haftasında hazırlanan 

ders planları uygulanmıĢtır. Altıncı ve yedinci haftada sontestler uygulanarak son 

haftada görüĢmeler yapılmıĢtır. Bunun yanında nitel veri analizi kapsamında 

görüĢme yapılan öğrencilerden katılımcı teyidi alınmıĢtır.  

Deney ve kontrol grubunun belirlendiği 5. aĢamadan sonra kontrol grubu 

öğrencileri için deney grubunda yapılan uygulamalar gibi herhangi bir 

yapılandırmacı aktivite uygulanmamıĢtır. Bu süreçte kontrol grubu öğrencilerine 

deney grubundakilerle aynı konular ders kitabı ve öğretmenin etkin olduğu 

geleneksel öğretim yöntemi kullanılarak aktarılmıĢtır. Öğretmen, kontrol grubu 

öğrencileri ile derste düz anlatım ve soru cevap tekniğini kullanmıĢtır. Ders 

sonlarında deney grubu öğrencilerine paralel bir Ģekilde kontrol grubu 

öğrencilerine de ödev verilmiĢtir. 

Etkinliklerle Kavram Haritaları ile Desteklenen 5E Öğrenme Modeli. 
Yapılan çalıĢmada 5E öğrenme modelinin keĢfetme, açıklama ve değerlendirme 

basamakları kavram haritaları ile desteklenerek kullanılmıĢ ve öğrencilerin 

kavramsal anlamalarına etkisini incelenmiĢtir.  

Etkinlik 1.  

Girme basamağı. Öğrencilerin dikkatini periyodik tablo konusuna çekmek 

için elementlere kimlik kartı hazırlama etkinliği yapılmıĢtır. ―Elementlere kimlik kartı 

hazırlanacak olsa üzerinde ne gibi bilgiler bulunmalıdır?‖ Ģeklinde yöneltilen 

soruyla öğrencilerin dikkatleri periyodik tablodaki elementlere çekilmiĢtir. ġekil 7’de 

etkinlik sırasında kullanılmak için hazırlanan element kimlik kartları 

gösterilmektedir. 
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Şekil 7. Element kimlik kartları. 

Keşfetme basamağı. Bu basamak kavram haritası ile desteklenen 

basamaktır. KeĢfetme basamağında öğrenciler yeni karĢılaĢtıkları bir olay 

üzerinde sorgulayarak yapacakları etkinliğin sınırları içerisinde kalmak koĢuluyla 

düĢünerek tahminde bulunurlar. Bu aĢamada öğretmen pasif bir rol üstlenirken, 

öğrencilerin birlikte çalıĢması teĢvik edilir. Bu bağlamda bu aĢamada öğrenciler 
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ikiĢerli gruplara ayrılmıĢtır. Periyodik tablo ve periyodik tablo konusu ile ilgili boĢluk 

doldurmalı sorular bu ikiĢerli gruplara verilmiĢtir. Buradaki sorular öğrencilerin 

periyodik tabloya bakarak yorum yapmasını gerektiren sorulardan oluĢmaktadır. 

Örneğin; periyodik tablodaki elementler ………………. göre sıralanmaktadır. 

Öğrenciler takım arkadaĢları ile birlikte yorum yaparak, tabloda sunulan 

elementleri gruplandırarak, özelliklerini inceleyerek çıkarım yapmaktadırlar. Bu 

etkinlikten çekilen bir fotoğraf aĢağıda verilmektedir (ġekil 8). Öğrencilerden cevap 

olarak verdikleri periyodik tablo ile iliĢkili olan bu kavramları ayrı bir yere not 

etmeleri istenir. Bu sorular yardımıyla öğrenciler periyodik tablo ile ilgili grup, 

periyot, atom numarası, metal, ametal gibi kavramları not etmiĢlerdir. 

Öğrencilerden yanıt olarak verdikleri kavramlar arasında iliĢki kurarak kavram 

haritası oluĢturmaları istenir ve bir sonraki adıma geçilir. 

 
Şekil 8. KeĢfetme basamağında yapılan etkinlik sırasında çekilen bir 

fotoğraf. 
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Bu adımda öğrenciler grup arkadaĢları ile birlikte verilen sorulara yanıt 

bulmak için periyodik tablodan yararlanır. Örneğin ―genellikle sol tarafta bulunan 

elementler……….., sağdakiler ……………‖ Ģeklindeki soruda öğrenciler periyodik 

tablodaki elementleri inceleyerek sağ taraf ve sol taraftakileri özellikleri 

bakımından irdelerler. Burada öğrencilerin periyodik tablonun sol tarafında 

genellikle metallerin (H hariç), sağ tarafında ise ametallerin olduğu sonucuna 

ulaĢmaları beklenmektedir. Öğrenciler cevap olduğunu düĢündükleri her bir 

kavramı bir kâğıda yazarak kavram haritası oluĢturmaya çalıĢırlar. Hazırlanan 

kavram haritaları öğrencilerin yanıt olarak verdikleri cevaplarla sınırlı olması 

bakımından yönlendirilmiĢ kavram haritaları kapsamına girmektedir (Turan-Oluk, & 

Ekmekçi, 2019). ġekil 9’da bu etkinlik kapsamında öğrenci grupları tarafından 

hazırlanan kavram haritası örneği verilmektedir. 

 
Şekil 9. KeĢfetme basamağında öğrenci grupları tarafından hazırlanan 

kavram haritası örneği. 
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Açıklama basamağı. Bu basamak da kavram haritası ile desteklenen 

basamaktır. Öğretmenin aktif olduğu bu basamakta kavram haritası açıklama 

yapmak için kullanılmıĢtır. Bu adımda öğretmen aĢağıdaki (ġekil 10) kavram 

haritasını kullanılarak öğrencilere açıklama yapar. Bu Ģekilde öğrencilerin bir 

önceki adımda zihinlerinde oluĢan sorular yanıtlanır. 

 
Şekil 10. Açıklama basamağında kullanılan kavram haritası. 

Derinleştirme basamağı. Bu aĢamada öğrencilerin öğrendiklerini bir adım 

ileriye taĢıyacak Ģekilde hazırlanan etkinlik uygulanır. Öğrenciler 3 veya 4 kiĢilik 

gruplara ayrılır ve takım turnuvası yapılır. Tahtadaki periyodik tabloyu kullanarak 

öğrencilerin sorulara yanıt vermesi istenir. Bu Ģekilde öğrencilerin öğrendiklerini 

periyodik tablo üzerinde diğer elementler için uygulayıp yorumlaması istenir. 

Örneğin, gruplardan bor elementini metal, ametal ya da yarı metal olarak 

sınıflandırmaları, 2. periyotta bulunan iki metal ve iki ametal yazmaları, hidrojenin 

metal mi ametal mi olduğunu belirtmeleri istenir. Ayrıca elementlerin atom 

numaraları, gruplarını ya da simgelerini kullanarak yanıtlayacakları sorular da 

sorulmuĢtur. Bu Ģekilde öğrencilerin bu derste öğrendiği atom numarası, kütle 

numarası, metal, ametal, grup, periyot gibi kavramlar diğer elementlerle periyodik 

tablo geneline geniĢletilerek öğrenilen bilgiler derinleĢtirildi. 

Değerlendirme basamağı. Bu basamakta kavram haritaları öğrencilerin 

öğrenmelerini değerlendirmek amacıyla kullanılmıĢtır. Bu bağlamda öğrencilerden 

öğrendikleri kavramlarla ilgili birer kavram haritası (sıfırdan kavram haritası) 
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hazırlamaları istenir. Ayrıca ġekil 11’de verilen konu ile ilgili hazırlanmıĢ 

yapılandırılmıĢ grid uygulanır. ġekil 12’deki sözcük avı (puzzle) ödev olarak verilir. 

 

Şekil 11. Değerlendirme basamağı için hazırlanan yapılandırılmıĢ grid. 
 

 
Şekil 12. Ödev olarak verilen sözcük avı örneği. 
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ġekil 13’de değerlendirme basamağında öğrenciler tarafından sıfırdan 

hazırlanan kavram haritası örneği sunulmaktadır.  

 
Şekil 13. Değerlendirme basamağında öğrenciler tarafından hazırlanan 

kavram haritası örneği. 

Etkinlik 2.  

Girme basamağı. Bu basamakta öğrencilerin dikkati elektron alıĢ-veriĢine 

aĢağıda belirtilen soru ile çekilmiĢtir. 

―Can kitap almak için kırtasiyeye gitti. ArkadaĢı Emir de kitap almak için 

Can’ı beklemekteydi. Can’ın 10, Emir’in 20 lirası vardı. Yapılan zam ile kitap 

fiyatları 15 lira olmuĢtu. Can kitabı alabilmek için Emir’den 5 lira borç para aldı. 

Yapılan ödünç para alıĢveriĢi gibi atomlarda elektron alıĢveriĢi yapabilir mi? 

Yapabilirse, neden?‖ 

Keşfetme basamağı. Bu basamak kavram haritası ile desteklenmiĢtir. Bu 

bağlamda öğrenciler iki gruba ayrılır. 1. 2. ve 3. periyot elementlerinden bazılarının 

atom numarası ve sembollerinin yazılı olduğu kartlar bir kutuya konulur. Takımlar 

sıra ile kutudan birer kağıt çekerler ve elementin ne olduğunu söylemeden kaç 

elektron ile oktete ulaĢacağı, iyon olması halinde yükünün ne olacağı gibi 

özelliklerini söyleyerek karĢı grubun elementin ne olduğunu tahmin etmesini 

isterler. Tüm kartlar çekildikten sonra bu element atomlarının hangilerinin birbiri ile 

ve ne Ģekilde bağ yapabileceği tartıĢılır. Öğrencilerden atom, iyon, proton sayısı, 

elektron sayısı, anyon, katyon, oktet kavramlarını kullanarak kavram haritası 
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oluĢturmaları istenir. Bu aĢamada öğrenciler ikili gruplar halinde, birlikte tartıĢarak 

verilen kavramlar çerçevesinde yönlendirilmiĢ kavram haritaları hazırlamıĢlardır. 

ġekil 14’de öğrenciler tarafından hazırlanan kavram haritası örnek olarak 

verilmektedir. 

 
Şekil 14. KeĢfetme basamağında öğrenciler tarafından hazırlanan kavram 

haritası örneği. 

Açıklama basamağı. Bu basamakta öğretmen tarafından hazırlanan ve 

sunulan kavram haritası ġekil 15’de belirtilmektedir. Öğretmen, kavram haritası 

aracılığı ile öğrencilerin anlamlı öğrenmelerini sağlar. 
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Şekil 15. Açıklama basamağı için hazırlanan kavram haritası. 

Derinleştirme basamağı. Öğrencilerin elde ettikleri kazanımları 

derinleĢtirmek amacıyla geometrik Ģekiller içinde verilen element atomlarının 

iyonları yazarak, anyon veya katyon olarak sınıflandırmaları, aynı geometrik Ģekle 

sahip iyonlar arasında oluĢacak bileĢiği iyonik ve kovalent olarak tanımlamaları 

istenir (ġekil 16). Bu basamakta öğrenciler geometrik Ģekiller üzerindeki 

elementlerin proton sayılarını dikkate alarak ve periyodik tablodaki grup numaraları 

kullanarak kaç elektron alması veya vermesi durumunda oktete ulaĢacağını 

keĢfeder. Ayrıca aynı grupta olan elementlerin aynı elektron sayısı alması veya 

vermesi durumunda oktete ulaĢacağını öğrenir. Öğrenciler, aynı geometrik Ģekilde 

olan elementlerin birbirleri ile bileĢik oluĢturması durumunda kimyasal formüllerinin 

ne olacağını tartıĢarak, kimyasal bileĢikler oluĢurken alınıp verilen elektron 

sayılarının eĢit olacağını fark eder. AĢağıda bu adımda yapılan etkinlik için 

hazırlanan materyallerin fotoğrafı verilmektedir.  



 

35 
 

 
Şekil 16. DerinleĢtirme basamağı için hazırlanan element kartları. 

Örneğin, etkinlikte öğrencilerden biri yuvarlak Ģekilde olan Mg elementinin 

olduğu kartı çekmiĢtir. Çektiği karttaki elementin periyodik tablodaki yerini, atom 

numarasını, 2 elektron vermesi halinde oktete ulaĢabileceğini, iyon oluĢturması 

durumunda yükünün +2 olacağını belirtmiĢtir. Diğer bir öğrenci ise yuvarlak Ģekilde 

olan Cl elementinin olduğu kartı çekmiĢ ve 7A grubunda olduğunu, 1 elektron 

alarak -1 yükle oktete ulaĢacağını söylemiĢtir. Daha sonra aynı geometrik Ģekildeki 

kartı çeken öğrenciler kartlarını değiĢtirerek, ilk çektikleri kart ile bu kartta yazan 

elementlerin oluĢturabileceği bileĢiğin kimyasal formülünü tartıĢarak (MgCl2) ve 

iyonik bir bileĢik olacağını söylemiĢtir. 

Değerlendirme basamağı. Bu basamak kavram haritası ile desteklenmiĢtir 

ve öğrencilerden sıfırdan kavram haritası hazırlamaları istenmiĢtir. Ayrıca ġekil 

17’de verilen tanılayıcı dallanmıĢ ağaç da kullanılır.  AraĢtırmacı tarafından 

hazırlanan tanılayıcı dallanmıĢ ağaç aĢağıda verilmektedir. 
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Şekil 17. Değerlendirme basamağı için hazırlanan tanılayıcı dallanmıĢ ağaç. 

Değerlendirme basamağında öğrenciler tarafından sıfırdan hazırlanan 

kavram haritası örneği ġekil 18’de verilmektedir. 

 
Şekil 18. Değerlendirme basamağında öğrenciler tarafından hazırlanan 

kavram haritası örneği. 
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Etkinliklerde kullanılan kavram haritalarının değerlendirilmesi. 
ÇalıĢmada yapılan etkinliklerde, 5E öğrenme modelinin keĢfetme basamaklarında 

öğrenciler gruplar Ģeklinde kendilerine verilen kavramlar ile ilgili kavram haritaları 

hazırlamıĢlardır. 5E öğrenmenin modelinin açıklama basamaklarında ise kavram 

haritaları öğretmen tarafından kullanılmıĢtır. Değerlendirme basamaklarında 

öğrenciler bireysel olarak sıfırdan kavram haritaları oluĢturmuĢlardır. Bu 

bağlamda, etkinliklerde kullanılan kavram haritaları yönlendirme derecelerine göre 

ele alındığında değerlendirme basamaklarında en düĢük yönlendirme derecesine 

sahip kavram haritalarının kullanıldığı söylenebilir. Öğrencilerin keĢfetme 

basamaklarında hazırladıkları kavram haritaları değerlendirme basamaklarında 

hazırladıkları kavram haritaları ile karĢılaĢtırıldığında, öğrencilerin değerlendirme 

basamağında daha zengin bir kavramsal yapıya sahip olmaları uygulanan 

etkinliklerin etkililiğini ortaya çıkarmaktadır. Öğrenciler tarafından keĢfetme ve 

değerlendirme basamaklarında hazırlanan kavram haritaları incelendiğinde 

kavramsal yapılarının geliĢtiği söylenebilir.   

Veri Toplama Araçları 

ÇalıĢmada kullanılan veri toplama araçları Tablo 3’ belirtilmektedir. 

Tablo 3 

Veri Toplama Araçları 

AraĢtırma Problemi Veri Toplama Aracı 

AraĢtırma Problemi-1 Kimya Kavram TeĢhis Testi (KKTT) 

AraĢtırma Problemi-2 Kavramlarla ilgili açık uçlu sorular  

AraĢtırma Problemi-3 Öğrenmede Güdüsel Stratejiler Anketi  

AraĢtırma Problemi-4 GörüĢme Formu, Geri Bildirim Formu 

 

Kimya Kavram TeĢhis Testi (KKTT). Kimya Kavram TeĢhis Testi (KKTT), 

araĢtırmacı tarafından tez çalıĢması kapsamında geliĢtirilerek ve Varoğlu, Yılmaz 

ve ġen (2020) ile belirtilen referansta Hacettepe Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü adres gösterilerek ve üçüncü yazar yardımcı danıĢmanlığında, ikinci 
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yazar danıĢmanlığında yürütülen, birinci yazarın doktora tezinin bir bölümünden 

hazırlandığı belirtilerek yayınlanmıĢtır.  

Ġki aĢamalı kavram tanı testleri, çoktan seçmeli testlerin öğrencilerin 

verdikleri cevapların nedeninin irdelenememesi durumdan kaynaklanan bu 

olumsuz yönlerinin azaltılmasına yönelik alternatif olmasından dolayı önem 

taĢımaktadır (Çakır, & Aldemir, 2011; Griffard, & Wandersee, 2001; Rollnick, & 

Mahoana, 1999). Ġki aĢamalı kavram tanı testleri öğrencilerin konu ile ilgili 

anlamalarını ve kavram yanılgılarını değerlendirmek amacıyla yeni bir konuya 

baĢlamadan önce veya konu iĢlendikten sonra kullanıma uygunluk açısından 

önemli avantajlar sağlamaktadır (KarataĢ, Köse, & CoĢtu, 2003). Bundan dolayı 

fen ve kimya öğretiminde kavram yanılgılarını tespit etmek amacıyla kavram 

testleri kullanılmaktadır (Peterson, Treagust, & Garnett, 1986; Tan, Goh, Chia, & 

Treagust, 2002; Treagust, 1988).  

ÇalıĢmada kullanılan ve EK-C’de sunulan Kimya Kavram TeĢhis Testi 

(KKTT) araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin elementlerin özelliklerini 

anlamaları açısından periyodik tablo konusu kritik bir noktada olduğundan dolayı 

kimyanın önemli konularından biridir (Bierenstiel, & Snow, 2019). Alanyazın 

incelendiğinde öğrencilerin kimyanın önemli konularından biri olan periyodik tablo 

konusu ile ilgili; asit-baz, proton sayısı-elektron sayısı, metal-ametal, anyon-katyon 

ve iyonik-kovalent kavram çiftlerindeki kavramlarla ile ilgili kavram yanılgılarına 

sahip oldukları ortaya çıkmaktadır (Al-Balushi, Ambusaidi, Al-Shuaili, & Taylor, 

2012; Avcı, Acar ġeĢen, & KırbaĢlar, 2018; Barke, Wisudawati, Awilag, & Büchter, 

2019; Dönmez, 2011; Fahmi, & Irhasyuarna, 2017; Geçgel, & ġekerci, 2018; 

Harman, 2018; Kabapınar, & Adik, 2006; Karamustafaoğlu, & Ayas, 2002; Luxford, 

& Bretz, 2013; Luxford, & Bretz, 2014; Mubarokah, Mulyani, & Indriyanti, 2018; 

Muchtar, 2012; Nahum, Hofstein, Mamlok-Naaman, & Bar-Dov, 2004; Nicoll, 2001; 

Prodjosantoso, & Hertina, 2019;  Salame, Sarowar, Begum, & Krauss, 2011; 

Satılmıs, 2014; Schmidt, 1997;  Sesen & Tarhan, 2011; Suri, & Azhar, 2020; ġen, 

Varoğlu, & Yılmaz, 2019;  Taber, 2011; Ünal, 2003; Ünal, Ayas, & Çelik, 2006;  

Ünal, CoĢtu, & Ayas, 2010).  

BaĢlangıçta KKTT, her sorusu iki aĢamadan oluĢan 30 soru olarak 

oluĢturulmuĢtur. KKTT sorularının ilk aĢaması dört seçenekli olup, çoktan seçmeli 

testlere benzemektedir. KKTT sorularının ikinci aĢaması ise öğrencilerin sorunun 
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ilk aĢamasına verdikleri yanıtın nedenini irdeleyen, çeldiricileri genellikle kavram 

yanılgılarını içeren yine dört seçenekli sorulardan oluĢmaktadır (Varoğlu, Yılmaz, 

& ġen, 2020).  

KKTT değerlendirilirken testin her iki aĢamasını doğru Ģekilde cevaplayan 

öğrenciler ilgili sorudan 1 puan, testin iki aĢamasından birini veya iki aĢamasını da 

yanlıĢ cevaplayan öğrenciler ise ilgili sorudan 0 puan almıĢlardır. Bu bağlamda 

KKTT’nden alınabilecek en düĢük puan 0, en yüksek alınabilecek puan ise 30’dur 

(Varoğlu, Yılmaz, & ġen, 2020).  

KKTT güvenirlik çalıĢmaları Kuzey Kıbrıs Türk Cumhuriyeti (KKTC) 

açısından önem taĢıyan, Milli Eğitim ve Kültür Bakanlığı okullarından ortaokul ve 

lise düzeyinde eğitim veren kolejlerde yürütülmüĢtür. ÇalıĢmaya 19 Mayıs Türk 

Maarif Koleji ve Güzelyurt Türk Maarif Koleji’nde öğrenim görmekte olan toplam 

334 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin %42.5’i erkek, %57.5’i kız 

olup, yaĢları 13 ile 17 arasında değiĢmektedir. KKTT için kapsam ve görünüĢ 

geçerliğini sağlamak için uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. KKTT’nin birinci 

aĢaması için güvenirlik katsayısı .821; her iki aĢaması için güvenirlik katsayısı .879 

olarak hesaplanmıĢtır. ġekil 19’da KKTT madde analiz sonuçları belirtilmektedir. 

Yapılan analiz sonucunda, 1,2,3,5,6,7,8,10,11,12,13,15 ve 22. maddelerin 

ayırıcılık indekslerinin .30 değerinden küçük, 1,5,6,7,8,10,11 ve 12. maddelerin 

haricindeki maddelerin toplam korelasyonunun .30 değerinden daha büyük olduğu 

hesaplanmıĢtır. Bu maddeler testten çıkarıldıktan sonra 17 maddelik testin birinci 

aĢaması için güvenirlik katsayısı .857, birinci ve ikinci aĢaması için güvenirlik 

katsayısı .908 olarak bulunmuĢtur. Testin son Ģekli için tekrar uzman görüĢü 

alınmıĢ ve kapsam geçerliği bu Ģekilde sağlanmıĢtır (Varoğlu, Yılmaz, & ġen, 

2020). 
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Şekil 19. Kimya Kavram TeĢhis Testi madde analizi sonuçları (Varoğlu, 

Yılmaz, & ġen, 2020). 

KKTT’nin önemli bir özelliği her sorunun ilgili olduğu kavram çiftlerini 

oluĢturan kavramları birlikte ele almasıdır. Testte kalan maddelerden; 4., 17., 18., 

20., 21. ve 30. maddeler metal-ametal, 4. ve 9. maddeler asit-baz, 14., 16., 17., 

18., 19., 20. ve 21. maddeler iyonik-kovalent, 23., 24., 25. ve 27. maddeler proton 

sayısı-elektron sayısı ve 25., 26., 27., 28., 29. ve 30. maddeler anyon-katyon 

kavram çiftleri ile iliĢkilidir. Burada bazı test maddelerinin (örneğin 17 ve 25 gibi) 

birden fazla kavram çiftine yönelik ders kazanımını değerlendirmek amacıyla 

hazırlandığı söylenebilmektedir (Varoğlu, Yılmaz, & ġen 2020). 

KKTC Milli Eğitim ve Kültür Bakanlığı’na bağlı kolejlerde yürütülen öğretim 

programındaki konular dikkate alınarak hazırlanan KKTT’nin içerik geçerliğini 

sağlamak için revize edilmiĢ Bloom Taksonomisinde belirtilen basamaklar dikkate 

alınarak hazırlanan belirtke tablosu ġekil 20’de verilmektedir. Belirtke tablosu 

hazırlanırken bir deneyimli kimya öğretmeni ve kimya eğitimi alanında uzman iki 

öğretim üyesi ile çalıĢılmıĢtır. ġekil 20’de testteki maddelerin biliĢsel alanın 
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hatırlama, anlama, uygulama, analiz, değerlendirme ve yaratma basamaklarındaki 

maddeleri belirtilmektedir.   

 
Şekil 20. Revize edilmiĢ Bloom Taksonomisi’ne göre hazırlanan belirtke 

tablosu (Varoğlu, Yılmaz, & ġen, 2020). 

KKTT belirlenen kavram çiftleri çerçevesinde öğrencilerin periyodik tablo 

konusuna iliĢkin kavram yanılgılarını ortaya çıkarmak için hazırlanmıĢtır. Testin 

son Ģeklinde yer alan kavram yanılgıları Tablo 4’de sunulmaktadır. Sonuç olarak 

yapılan çalıĢma ile öğrencilerin kavram yanılgılarının tespit edilmesinde 

kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir test elde edilmiĢtir. 

Tablo 4 

KKTT Maddelerine Göre Kavram Yanılgılarının Dağılımı* 

Kavram Yanılgıları Ġlgili Test Maddeleri 

Metal oksitleri asidiktir. 4 

Ametaller hiçbir zaman ısı ve elektriği iletmezler. 4 

Hidrojen içeren bütün maddeler asittir. 9 
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Bütün bazlar hidroksit içerir. 9 

Ġyonik bağ ametal atomları arasında, kovalent bağ metal atomları arasında 

oluĢur. 

14,17,18,19,21 

Ġyonik bağ elektronların paylaĢılmasıyla, kovalent bağ elektron transferi ile 

oluĢur. 

14,18,19 

Su iyonik yapılı bir bileĢiktir. 16 

Soygazlar iyonik ve kovalent yapılı bileĢikler oluĢturur. 20,21 

GeçiĢ metalleri iyonik ve kovalent yapılı bileĢikler oluĢturur. 20, 

Metaller iyonik ve kovalent yapılı bileĢikler oluĢturur. 20,21 

Proton sayıları ile elementlerin kimyasal özelliği arasında iliĢki yoktur. 23 

Periyodik tabloda soldan sağa ve yukarıdan aĢağıya elektronegatiflik ve 

elektropozitiftik artar. 

24 

Atom bir elektron alırsa pozitif yüklü olur. 25,27 

Atom bir elektron kaybederse negatif yüklü olur. 26,27 

Oksijen 2 elektron vererek soygaz elektron konfigürasyonuna ulaĢır. 28 

Soygazlar çok reaktif oldukları için hem negatif hem pozitif yüklenebilirler. 29 

Metaller elektron kaybederek anyon, ametaller elektron alarak katyon 

oluĢtururlar. 

30 

*Literatüre dayalı olarak verilen kavram yanılgıları ortaöğretim müfredatıyla sınırlıdır. 

Öğrenmede Güdüsel Stratejiler Anketi. Pintrich, Smith, Garcia ve 

McKeachie (1991) tarafından öğrencilerin motivasyonel yönelimlerini ve farklı 

öğrenme stratejilerini kullanmalarını ölçme amacıyla tasarlanmıĢ bir değerlendirme 

aracıdır. Anketin Türkçe’ye uyarlanması farklı araĢtırmacılar tarafından yapılmıĢtır 

(Altun & Erden, 2006; Büyüköztürk, Akgün, Özkahveci & Demirel, 2004; 

Karadeniz, Büyüköztürk, Akgün, Çakmak, & Demirel, 2008; Sungur, 2004). 7’li 

Likert tipinde olan ölçeğin motivasyon ve öğrenme stratejileri olmak üzere iki temel 

bileĢeni bulunmaktadır. Ölçekteki alt boyutlar araĢtırmacıların amacına uygun 

olarak tek veya birlikte kullanılabilen, modüler yapıdadırlar (Büyüköztürk vd., 

2004). Ölçeğin motivasyon bölümü öğrencilerin derse iliĢkin amaç ve değer 



 

43 
 

inançlarını, derste baĢarılı olma yeteneklerine yönelik inançlarını ve ders 

kapsamındaki testlerle ilgili kaygılarını değerlendiren 31 maddeden oluĢmaktadır 

(Pintrich vd., 1991). Ölçeğin değerlendirilmesinde ise öğrencinin her bir faktörden 

aldığı puan, ilgili faktöre iliĢkin özelliğe o derece yüksek ya da düĢük düzeyde 

sahip olduğunu ifade etmektedir (Büyüköztürk, 2004; Pintrich vd., 1991). Bu 

çalıĢmada ölçeğin motivasyon kısmında yer alan içsel hedef düzenleme, dıĢsal 

hedef düzenleme, sınav kaygısı, görev değeri, öğrenmeye iliĢkin kontrol inancı, 

öğrenme ve performansla ilgili öz yeterlik alt boyutları kullanılmıĢtır. ġen (2015) 

tarafından ölçek kimya dersi için uyarlanmıĢtır. Bu çalıĢma kapsamında ise ölçek 

334 ortaöğretim öğrencisine uygulanarak geçerlik ve güvenirlik analizleri 

yapılmıĢtır. Ölçeğin yapı geçerliğini incelemek için Doğrulayıcı Faktör Analizi 

yapılmıĢ ve güvenirliğinin belirlenmesi için de her alt boyut için Cronbach alfa iç 

tutarlık katsayıları hesaplanmıĢtır. Karadeniz vd. (2008), ölçeğin 6 faktör içeren 

motivasyon boyutu için düzeltilmiĢ toplam madde korelasyon değerlerinin 0.15 ile 

0.58 arasında değiĢtiğini belirtmektedir. Tablo 5’de ölçeğin motivasyon boyutuna 

iliĢkin bu çalıĢma kapsamında hesaplanan Cronbach alfa katsayıları orijinal ölçek 

(Pintrich vd., 1991) ve uyarlama çalıĢması yapılan ölçek (Büyüköztürk vd., 2004) 

için hesaplanan değerlerle karĢılaĢtırmalı olarak belirtilmektedir.  

Tablo 5 

Motivasyon Alt Boyutuna İlişkin Cronbach Alfa Katsayıları 

 

Faktör Hesaplanan Orijinal Ölçek Uyarlama Ölçek 

Ġçsel Hedef Düzenleme 0.606 0.74 0.59 

DıĢsal Hedef Düzenleme 0.753 0.62 0.63 

Görev Değeri 0.879 0.90 0.80 

Öğrenmeye ĠliĢkin Kontrol Ġnancı 0.654 0.68 0.52 

Öğrenme ve Performansla Ġlgili Öz-Yeterlik 0.928 0.93 0.86 

Sınav Kaygısı 0.660 0.80 0.69 
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O’Rourke, Hatcher ve Stepanski (2005) .70’in altındaki Cronbach Alfa 

değerlerinin yeterli olabileceğini, ayrıca sosyal bilimcilerin bazen .60’ın altındaki 

değerleri de raporladıklarını belirtmiĢlerdir. Bundan dolayı, Cronbach Alfa 

değerinin güvenirlik için yeterli olduğuna karar verilmiĢtir.  

Bu çalıĢma kapsamında motivasyon kısmında belirtilen altı faktör için uyum 

(fit) istatistikleri hesaplanmıĢtır. Analiz sonucunda ki-kare/sd= (947/422) =2.24 

değeri baĢta olmak üzere uyum indekslerinin (NNFI=0.95, NFI=0.92, CFI=0.96, 

RMSEA=0.075), Ģeklinde olduğu bulunmuĢtur. Garver ve Mentzer (1999) model 

veri uyumunun belirlenmesi için NNFI, CFI ve RMSEA değerlerinin kullanılmasını 

önermiĢlerdir. Analiz sonuçları dikkate alındığında RMSEA değerinin .08’dan 

küçük CFI değerinin .90’dan büyük NFI ve NNFI değerlerinin ise yine .90’dan 

büyük olduğu ve modelin veri ile uyumlu olduğunu ortaya koymaktadır 

(Schermelleh-Engel, Moosbrugger, & Müller, 2003).  

GörüĢme formu. ÇalıĢma kapsamında yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

görüĢme formu aracılığı ile yapılmıĢtır. GörüĢmeler araĢtırmacılara katılımcıların 

deneyimleri ve bu deneyimleri nasıl tanımlayıp anlamlandırdıklarıyla ilgili zengin 

nitel veri sağlamaktadır (Rubin, & Rubin, 2012). Patton (2002), görüĢmelerin 

bireylerin görüĢlerini, deneyimlerini, bilgilerini ve duygularını doğrudan yansıtması 

açısından nitel çalıĢmaların doğasına uygun olduğunu belirtmektedir. ÇalıĢmaların 

geçerlikleri görüĢmeler yapılıp analiz edilmesi yoluyla arttırılmaktadır (Patton, 

1990).  

Bu çalıĢmada görüĢmeler, deney grubundaki öğrencilerin bakıĢ açılarını, 

görüĢlerini ortaya çıkarmak için kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada, KKTT sontest puanları, 

açık uçlu sorulara verilen yanıtlar, öğretmen görüĢü ve yapılan gözlemler 

çerçevesinde öğrenciler göreceli olarak yüksek, düĢük ve orta düzeyde baĢarılı 

olacak Ģekilde toplam dokuz öğrenci ile görüĢmeler yapılmıĢtır. Yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmelerde araĢtırmacı tarafından hazırlanan ve uzman görüĢü 

alınan görüĢme formu kullanılmıĢtır. GörüĢmelere baĢlamadan önce her öğrenciye 

görüĢme ile ilgili bilgi verilmiĢ ve öğrencinin onayı alınarak ses kaydı yapılmıĢtır. 

Bu bilgilendirme kapsamında görüĢme yapılacak öğrenciler görüĢmenin amacı 

hakkında bilgilendirilmiĢ, verdikleri yanıtların notlarına kesinlikle etki etmeyeceği ve 

görüĢmelerin analizinde bir kod isimle verdikleri yanıtların inceleneceği 

açıklanmıĢtır. Her bir öğrenci ile yapılan görüĢme yaklaĢık 15 dakika sürmüĢtür.  
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Geri bildirim formu. Deney grubunda bulunan öğrencilere uygulama 

sonunda süreç ile ilgili fikir ve görüĢlerini ifade etmelerine olanak sağlamak için 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan ve uzman görüĢü alınan geri bildirim formu 

kullanılmıĢtır. Geri bildirim formlarından ve yapılan görüĢmelerden elde edilen 

veriler birlikte içerik analizi ile ele alınmıĢtır. 

Açık uçlu sorular. Hem deney hem de kontrol grubu öğrencilerinin 

kavramsal anlamaları değerlendirilirken, KKTT ile birlikte kavram çiftlerindeki 

kavramların tanımına iliĢkin açık uçlu sorular sorulmuĢ ve öğrencilerin verdikleri 

yanıtlar anlama düzeylerine göre (Abraham, Williamson, & Westbrook, 1994) 

değerlendirilmiĢtir. Açık uçlu sorular aracılığı ile öğrenciler verdikleri cevapların 

gerekçesini de açıklayabilmekte, kendi cevaplarını kendileri yapılandırmakta ve bu 

bağlamda da konu ile ilgili düĢüncelerini daha özgür Ģekilde belirtmektedirler 

(Gronlund, 1998).  

Verilerin Analizi 

Nicel veri analizi. ÇalıĢmada elde edilen nicel veriler için SPSS paket 

programı kullanılmıĢ ve istatistiksel analizler yapılmıĢtır. Tanımlayıcı istatistikler 

olan ortalama, standart sapma, minimum, maksimum, çarpıklık ve basıklık 

değerleri incelenmiĢtir. Gerekli varsayımlar sağlandıktan sonra çıkarımsal 

istatistikler yapılmıĢtır. Öğrencilerin KKTT sontest puanları ile öntest puanları 

arasındaki farkı incelemek amacıyla bağımsız örneklemler t-testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin Öğrenmede Güdüsel Stratejiler Anketi’nden aldıkları puanların 

incelenmesi için ise MANOVA analizi kullanılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmanın nitel 

bölümünden elde edilen kavram çiftlerine yönelik sorulan açık uçlu sorular 

Abraham vd. (1994)’e göre puanlandıktan sonra KKTT’deki ilgili kavram çifti için 

alınan puanlar istatistiksel teknikler ile karĢılaĢtırılmıĢtır.  

Karma yöntem araĢtırmaları, nitel verinin nitel yöntemlerle, nicel verinin ise 

nicel yöntemlerle analiz edilmesinin yanında iki veri tabanının birlikte kullanılarak 

nitel ve nicel sonuçların bütünleĢtirilmesine de olanak sağlamaktadır (Creswell, & 

Plano Clark, 2017; Onwuegbuzie, & Teddlie, 2003). Karma yöntem yaklaĢımıyla 

yapılan çalıĢmalarda içerik analizi, kategorilerin oluĢturulmasını kapsayan nitel 

adım ile birçok metin üzerinde çalıĢılması ve kategorilerin frekans analizi gibi nicel 

adımların bileĢimidir (Mayring, 2014). Creswell ve Plano Clark (2017), karma 
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yöntem veri analizini (mixed methods data analysis) nitel ve nicel verilerin yanı sıra 

her iki veri biçiminin entegrasyonuna uygulanan analitik yöntemler olarak 

tanımlamaktadır.  Caracelli ve Greene (1993), karma yöntem araĢtırmaları için dört 

tamamlayıcı veri analizi stratejisi ortaya koymuĢlardır. Caraceli ve Greene (1993) 

tarafından belirtilen stratejilerden veri dönüĢtürme (data transformation), her iki 

veri türünün birlikte istatistiksel ya da tematik analizine olanak sağlamak amacıyla 

bir veri türünün diğerine dönüĢtürülmesini ifade etmektedir. Bu çalıĢmada, nitel 

veri puanlanarak istatistiksel analizlerle nicel verilere dahil edilmiĢtir.  

Nitel veri analizi. ÇalıĢmada elde edilen nitel veriler için öğrencilerin süreci 

değerlendirmelerine iliĢkin görüĢlerinin alındığı geri bildirim formları, KKTT 

puanları, açık uçlu sorulara verilen yanıtları, öğretmen görüĢü ve yapılan gözlem 

çerçevesinde dokuz öğrenci ile yapılan görüĢmeler ve ayrıca hem deney hem 

kontrol grubu öğrencilerine kavram çiftleri ile ilgili sorulan açık uçlu sorular 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın nitel bölümünden elde edilen veriler için içerik analizi 

kullanılmıĢtır. Mayring (2014) tarafından özetleyici (summary), açıklayıcı 

(explication) ve yapılandırıcı (structuring) olacak Ģekilde üç farklı içerik analizi 

belirtilmektedir. Geri bildirim formu ve görüĢme formu ile elde edilen veriler, veriyi 

gerekli olan içerik kalacak Ģekilde indirgemeyi amaçlayan özetleyici içerik analizi 

ile değerlendirilmiĢtir (Mayring, 2014).  

ÇalıĢma kapsamında yapılan görüĢmeler öğrencilerin izni doğrultusunda 

kaydedilmiĢtir. Elde edilen ses kayıtları, bire bir transkript edilmiĢtir (Mayring, 

2014). GörüĢmeler ve geri bildirim formundaki açık uçlu sorulardan elde edilen 

veriler kodlanarak önce alt kategoriler belirlenmiĢ, daha sonra da bu alt 

kategorilerden üst kategoriler oluĢturulmuĢtur. Verilerin kodlanması aĢamasında 

uzman görüĢü alınmıĢtır. Ayrıca kodlama tamamlandıktan sonra katılımcı teyidi 

alınmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin kavramların tanımına 

iliĢkin açık uçlu sorulara verdikleri yanıtlar anlama düzeylerine göre 

değerlendirilmiĢtir. Abraham vd. (1994) tarafından belirtilen Ģekilde öğrencilerin 

sorulara verdikleri yanıtlar anlama seviyelerine göre incelenmiĢtir. Bu bağlamda 

öğrencilerin kavram çiftleri ile ilgili anlamaları; anlama seviyesi 0 (anlama yok), 

anlama seviyesi 1(tipik kavram yanılgısı), anlama seviyesi 2(kavram yanılgısı ile 

birlikte kısmi anlama), anlama seviyesi 3 (kısmi anlama) ve anlama seviyesi 4 
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(anlama) kategorileri ile değerlendirilmiĢtir. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

anlama seviyelerine aldıkları toplam puanlar ve her bir kavram çifti ile ilgili anlama 

seviyeleri karĢılaĢtırılarak incelenmiĢtir.  
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Bölüm 4 
Bulgular ve Yorumlar 

Bu bölümde betimsel istatistikler ve çalıĢmanın alt problemlerine yönelik 

araĢtırma bulguları ile bu bulgulara iliĢkin çıkarımlar sunulmaktadır. 

Betimsel Ġstatistikler 

ÇalıĢmada elde edilen nicel veriler için SPSS paket programı kullanılmıĢ ve 

istatistiksel analizler yapılmıĢtır. Tanımlayıcı istatistikler olan ortalama, standart 

sapma, minimum, maksimum, çarpıklık ve basıklık değerleri incelenmiĢtir. Tablo 

6’da deney ve kontrol grubu öğrencilerinin KKTT öntest ve sontest puanlarına 

iliĢkin standart sapma, ortalama, minimum, maksimum, basıklık ve çarpıklık 

değerleri verilmektedir. 

Tablo 6 

Betimsel İstatistikler 

 Toplam 

öntest 

Toplam 

sontest 

Deney 

öntest 

Deney 

sontest 

Kontrol 

öntest 

Kontrol 

sontest 

N 100 100 50 50 50 50 

Ortalama 4.30 8.94 4.52 10.2 4.08 7.68 

Standart 

sapma 
2.91 3.90 3.04 3.80 2.78 3.61 

Çarpıklık 

(skewness) 
.566 .284 .557 .002 .559 .617 

Basıklık 

(kurtosis) 
-.784 -1.002 -.755 -1.108 -.895 -.482 

Minimum  0 2 0 3 0 2 

Maksimum  11 17 11 17 10 16 

 

Pallant (2001), çarpıklık ve basıklık değerlerinin sürekli değiĢkenler için 

puanların dağılımı ile ilgili bilgi verdiğini belirtmektedir. Pallant (2001), sosyal 
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bilimlerde kullanılan ölçeklerin pozitif ya da negatif çarpıklık değerlerine sahip 

olmalarının ölçekle ilgili sorun olduğunu ifade etmediğini, aksine sosyal bilimlerin 

yapısını yansıttığını vurgulamaktadır. Verilerin normal dağılıma uygunluğunu test 

etmek için çarpıklık ve basıklık değerleri incelenmiĢtir. Dağılımın simetriği ile ilgili 

çarpıklık ve dağılımın tepe noktası ile ilgili bilgi veren basıklık katsayılarının +2 ve -

2 arasında olması normal dağılım için yeterli bir parametredir (George & Mallery 

2003). Tablo 6 incelendiği zaman çarpıklık ve basıklık değerlerinin +2 ile -2 

arasında olduğu görülmektedir. Buradan, deney ve kontrol grubuna iliĢkin KKTT 

öntest ve sontest puanlarının normal dağılıma uygun olduğu sonucu ortaya 

çıkmaktadır. Benzer Ģekilde puanlara iliĢkin normal dağılım eğrileri incelendiği 

zaman puanların normal dağılıma sahip olduğu görülmektedir (ġekil 21). 
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Şekil 21. Normal dağılım eğrileri. 
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Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin kavramların tanımına 

iliĢkin açık uçlu sorulara verdikleri yanıtlar anlama düzeylerine göre 

değerlendirilmiĢtir.  

Öğrencilerin açık uçlu sorulara verdikleri yanıtların nasıl değerlendirildiğine 

iliĢkin örnek iyonik-kovalent kavram çifti üzerinden örnek olarak Tablo 7’de 

belirtilmektedir. 

Tablo 7 

İyonik-Kovalent Kavram Çifti Üzerinden Örnek Puanlama 

Sayısal Skor Puanlama Kriteri Örnek Öğrenci Yanıtları 

0 BoĢ yanıtlar, anlamsız konu ile 

ilgili olmayan, sorunun tekrarı 

Ģeklinde olan yanıtlar 

―Kovalent‖ 

―Ġyonik‖ 

1 Bilimsel olarak yanlıĢ olarak 

kabul edilen yanıtlar 

―Kovalent bağ elektron alıĢveriĢi ile oluĢur.‖ 

―Ġyonik bağ elektronların ortaknması ile 

oluĢur.‖ 

2 Kavram yanılgısı ile birlikte 

verilen kısmi doğru yanıtlar, 

yanlıĢ verilen örnekler 

―Kovalent bağ, elektronların ortaklaĢa 

kullanılması ile olur, NaCl gibi. 

―Ġyonik bağ, metal ve ametal atomları 

arasında oluĢur, HCl örneğinde hidrojen bir 

elektron verir ve klor bir elektron alır, bu 

Ģekilde oluĢur. 

3 Örneklerle, tanım yapılmadan 

verilen doğru yanıtlar ve eksik, 

kısmi doğru açıklamalar  

―Kovalent bağ, ametaller arasında oluĢur.‖ 

―Ġyonik bağ, metal ve ametal arasında 

oluĢur.‖ 

4 Ġyonik ve kovalent bağlanma ile 

ilgili yapılan bilimsel olarak 

doğru kabul edilen tanımlamalar 

―Kovalent bağ, atomlar arasında elektron 

ortaklanması sonucunda oluĢan kimyasal 

bağ türüdür, ametaller arasında oluĢur. 

HCl’deki bağ türü örnek olarak verilebilir.‖ 

―Ġyonik bağ, metal ve ametal atomları 

arasında, zıt elektrik yüklerinden kaynaklı 

çekimden dolayı oluĢan bağ türüdür.‖ 
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ÇalıĢmada Abraham vd. (1994)’e göre yapılan puanlamaya iliĢkin betimsel 

istatistik sonuçları Tablo 8’de verilmektedir. 

Tablo 8 

Betimsel İstatistikler    

 Toplam Deney Grubu Kontrol Grubu 

N 100 50 50 

Ortalama 11.97 15.06 8.68 

Standart sapma 5.91 5.29 4.81 

Çarpıklık (skewness) -.058 -.895 .549 

Basıklık (kurtosis) -1.246 -.431 .099 

Minimum  0 2 0 

Maksimum  20 20 20 

AraĢtırma Problemleri 

Bu bölümde, ―Kavram haritalarıyla desteklenen 5E öğrenme modeline 

dayalı öğretim etkinliklerinin ortaöğretim 8. sınıf öğrencilerinin periyodik tablo 

konusundaki anyon-katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton 

sayısı-elektron sayısı gibi kavram çiftlerini kavramsal anlamalarına etkisi nasıldır?‖ 

Ģeklindeki araĢtırma problemini çözmek için ileriye sürülen hipotezlerin test edilme 

süreci açıklanmaktadır. 

AraĢtırma problemi 1. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

Kimya Kavram TeĢhis Testi (KKTT) puanları uygulanan öğretim yöntemine göre 

anlamlı bir farklılık göstermekte midir?  

Birinci araĢtırma probleminin hipotezi: Deney ve kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin Kimya Kavram TeĢhis Testi (KKTT) puanları öğretim yöntemine göre 

anlamlı bir farklılık göstermektedir.  

Bu hipotez kapsamında deney ve kontrol grubu öğrencilerinin öntest ve 

sontest puanlarını karĢılaĢtırmak amacıyla bağımsız örneklemler t-testi yapılmıĢtır. 
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Bağımsız örneklemler t-testi yapılmadan önce aĢağıda açıklanan varsayımların 

sağlanıp sağlanmadığı kontrol edilmiĢtir.  

Field (2013), bağımsız örneklemler t-testinin normal dağılıma dayalı 

parametrik testlerden biri olduğunu vurgulamaktadır. Bağımsız örneklemler t-

testleri aĢağıdaki varsayımlar sağlanıp sağlamadığı kontrol edildikten sonra analiz 

yapılmıĢtır (Kalaycı, 2016).  

9 Veriler aralıklı ya da oransal olmalıdır. 

9 Veriler normal dağılıma uymalıdır. 

9 Ortalama puanları karĢılaĢtırılacak örneklemler iliĢkisizdir. 

9 Grup varyansları eĢit olmalıdır. (Levene test, p>.05) 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin öntest puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olup olmadığını tespit etmek amacıyla bağımsız örneklemler t-

testi kullanılmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda, deney grubunun öntest puanları 

(Xdeney=4.52, ss=3.04) ile kontrol gurubu arasında (Xkontrol=4.08, ss=2.78) anlamlı 

bir farklılık olmadığı (t(98)=0.76, p>.05) belirlenmiĢtir (Tablo 9).  

Tablo 9 

KKTT Öntest Puanları için Bağımsız Örneklemler t-testi Sonucu 

Grup  N Ortalama  Levene Test S  sd  t  p 

F p 

Deney 50 4.52 .644 .424 3.04 98 0.755 .452 

Kontrol 50 4.08   2.78    

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin sontest puanları 

(Xdeney=10.20, ss=3.80 ve Xkontrol=7.68, ss=3.61) arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığı yine bağımsız örneklemler t-testi ile analiz edilmiĢ ve aralarında anlamlı 

bir fark olduğu (t(98)=0.40, p<.05) saptanmıĢtır (Tablo 10). 
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Tablo 10 

KKTT Sontest Puanları için Bağımsız Örneklemler t-testi Sonucu 

Grup  N Ortalama  Levene Test S  sd  t  p 

F p 

Deney 50 10.20 .294 .589 3.80 98 3.399 .001 

Kontrol 50 7.68   3.61    

Etki büyüklüğü değeri, örneklem sayısından dolayı ortaya çıkan sonuçları 

elimine ederek, araĢtırma sonuçlarının pratik anlamlılığının bir göstergesi olarak 

kabul edilir (Özsoy, & Özsoy, 2013). Bu bağlamda, iki grup ortalaması arasındaki 

farkın karĢılaĢtırıldığı bağımlı örneklemler t-testi veya bağımsız örneklemler t-testi 

gibi istatistiksel yöntemler için etki büyüklüğü hesaplanırken Cohen’s d formülü 

(Cohen, 1988) yaygın olarak kullanılmaktadır (Özsoy, & Özsoy, 2013; Vacha-

Haase, & Thompson, 2004). Cohen’s d formülü ile etki değeri hesaplanırken grup 

ortalamaları ve harmanlanmıĢ standart sapma (pooled standart deviation) 

değerleri kullanılmaktadır (Cohen, 1988). ÇalıĢmadaki deney ve kontrol gruplarının 

son-test ortalamaları için Cohen’s d değeri 0.50 olarak hesaplanmıĢtır. Cohen 

(1988)’e göre Cohen’s d değeri 0.2 ise küçük, 0.5 ise orta ve 0.8 ise büyük ya da 

geniĢ etki büyüklüğü olarak ifade edilmektedir. Buradan, çalıĢmanın orta etki 

büyüklüğüne sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır.  Ayrıca Cohen (1988) etki değeri, d= 

0.5 olarak belirtilen orta etki büyüklüğünün gözle görülebilecek kadar büyük bir etki 

olduğunu belirtmiĢtir. 

Bunun yanında Ravid (2020) etki büyüklüğünü güç ya da büyüklüğü ifade 

etmek için kullanılan bir değer olarak tanımlarken farklı ölçümlerin kullanıldığı farklı 

çalıĢmaları karĢılaĢtırırken de kullanılabileceğini belirtmektedir. Ayrıca Ravid 

(2011), ön-test ve son-testin uygulandığı çalıĢmalardaki değiĢimi incelerken eriĢi 

puanlarının hesaplanabileceğini belirtmektedir. Bu bağlamda, Tablo 11’de betimsel 

istatistik sonuçları verilen eriĢi puanları dikkate alınarak etki büyüklüğü deney 

grubu için 2.13, kontrol grubu için 1.20 olarak hesaplanmıĢtır. Burada etki 

büyüklüğü hesaplanırken deney ve kontrol grubu için sontest ve öntest puanları 

arasındaki fark alınmıĢ ve elde edilen sonuç eriĢi puanlarının standart sapmasına 

bölünmüĢtür (Ravid, 2011). 
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Ravid (2011), etki büyüklüğünü 0.2’ye kadar küçük, 0.6’ya kadar orta, 1.2’ye 

kadar büyük ve 2.0’dan büyük olduğu zaman çok geniĢ etki olarak 

tanımlamaktadır. Bu ölçütler dikkate alındığında çalıĢmanın geniĢ etki 

büyüklüğüne sahip olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır.  

Tablo 11 

Erişi Puanları 

 Deney Grubu EriĢi 

Puanları 

Kontrol Grubu EriĢi 

Puanları 

Grupların Toplam 

EriĢi Puanları 

N 50 50 100 

Ortalama 6.68 3.60 4.64 

Standart Sapma 2.6607 2.9485 2.9832 

Çarpıklık -0.101 0.212 0.863 

Basıklık -0.497 0.523 0.645 

Minimum 1 0 0 

Maksimum 15 11 15 

KKTT’ye iliĢkin olarak, deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

testteki sorulara doğru cevap oranları aĢağıdaki tabloda belirtilmektedir. 

 
Şekil 22. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin KKTT öntest ve sontest 

doğru cevap yüzdelerinin karĢılaĢtırılması. 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
DeneyOntest 18 2 24 44 24 24 8 30 14 46 38 40 32 34 36 14 24
KontrolOntest 26 2 24 4 24 18 14 42 22 40 24 18 22 20 34 14 18
DeneySontest 52 20 70 64 78 70 62 50 62 68 52 64 64 68 60 52 64
KontrolSontest 42 10 42 54 50 42 40 54 46 50 42 48 52 40 70 44 42
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ġekil 22’de öğrencilerin her bir soruya verdikleri doğru cevap yüzdeleri 

belirtilmektedir. Burada, deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin KKTT 

sontestteki 3., 5., 6., 7., 14. ve 17. sorulara verdikleri doğru cevap yüzdeleri 

karĢılaĢtırıldığında deney ve kontrol grubu öğrencileri arasındaki farkın %20’den 

daha fazla olduğu görülmektedir (örneğin 3. soru KKTT sontestte deney grubu 

%70, kontrol grubu %42 oranında doğru yanıt vermektedir).  Ayrıca 8.  ve 15. 

sorular, kontrol grubu öğrencilerinin daha çok doğru yanıt verdiği sorular olması 

açısından dikkat çekmektedir. 9. soruda ise deney grubu öğrencilerinin öntest 

doğru cevap yüzdelerinin kontrol grubuna göre daha az olmasına karĢın, 

sontestler incelendiğinde bu durumun değiĢtiği görülmektedir. 

Tablo 12’de KKTT sontestte öğrencilerin 3. soruya verdiği yanıtlar 

belirtilmektedir. 3. soru incelendiği zaman, sorunun hem iyonik-kovalent hem de 

metal-ametal kavramlarıyla iliĢkili olduğu görülmektedir. Bu soruda, öğrencilerin 

iyonik bağın ametaller arasında ve kovalent bağın metal-ametaller arasında 

oluĢtuğuna iliĢkin kavram yanılgısına sahip olup olmadıkları belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Deney grubunda bulunan öğrencilerin %70’i, kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin ise %42’si bu sorunun 1. ve 2. aĢamasına doğru yanıt verdiği 

bulunmuĢtur. Soruya verilen yanıtlar ise deney grubu öğrencilerinin %4’ünün, 

kontrol grubu öğrencilerinin ise % 10’unun ―HCl ve F2‖ çiftinin hem iyonik hem 

kovalent bağlanmaya sahip çiftleri içerdiğini düĢündüğü görülmüĢtür. Sorunun 

ikinci aĢamasına verilen yanıtlar incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin %6 

sının, kontrol grubu öğrencilerinin %14’ünün ―iyonik bağın ametal atomları 

arasında oluĢtuğu‖ ve ―kovalent bağın metal ve ametal atomları arasında oluĢtuğu‖ 

Ģeklindeki yanılgıları tespit edilmiĢtir. Deney grubu öğrencilerinin %10’unun ve 

kontrol grubu öğrencilerinin %14’ünün ―F2 ve NH3‖ çiftinin hem iyonik hem kovalent 

bağlanmaya örnek olduğunu düĢünmesine karĢın, deney grubu öğrencilerinden 

hiçbirinin sorunun ikinci aĢamasında ―Ġyonik bağlanma elektronların 

ortaklanmasıyla, kovalent bağlanma elektronların alıĢ-veriĢi ile oluĢur.‖ yanıtını 

iĢaretlememesi dikkat çekici bir noktadır. Çünkü deney grubu öğrencileri, doğru 

yanıt olan ―b‖ seçeneğinden sonra en çok ―c‖ seçeneğini iĢaretlemiĢtir. Deney 

grubu öğrencilerinin sorunun birinci aĢamasını yanlıĢ ancak 2. aĢamasını daha 

çok doğru yanıtladığını düĢünerek, öğrencilerin hidrojenin bir metal olduğu ile ilgili 



 

57 
 

kavram yanılgısına sahip olduğu çıkarımı yapılabilir.  Kontrol grubu öğrencilerinin 

ise %14’ü sorunun ikinci aĢamasında bu seçeneği iĢaretlemiĢtir. 

Tablo 12 

KKTT Sontestte 3. Soruya Verilen Öğrenci Cevapları 

3a) AĢağıdaki seçeneklerden hangisi 

hem iyonik hem kovalent bağlanmaya 

sahip bileĢik çifti içerir? 

3b) AĢağıdakilerden hangisi yanıtınızı en iyi Ģekilde 

açıklamaktadır? 

a) HCl ve F2 Deney: %4 

Kontrol: %10 

a) Ġyonik bağlanma iki ametal 

atomları arasında oluĢurken, 

kovalent bağlanma metal ve 

ametal atomları arasında 

oluĢur.  

Deney: %6 

Kontrol: %14 

b) HCl ve MgCl2 Deney: %80 

Kontrol: %58 

b) Ġyonik bağlanma metal ve 

ametal atomları arasında 

oluĢurken, kovalent bağlanma 

metal atomları arasında oluĢur. 

Deney: %12 

Kontrol: %14 

c) F2 ve NH3 Deney: %10 

Kontrol: %14 

c) Ġyonik bağlanma 

elektronların ortaklanmasıyla, 

kovalent bağlanma 

elektronların alıĢ-veriĢi ile 

oluĢur. 

Deney: %0 

Kontrol: %14 

d) NH3 ve H2 Deney: %6 

Kontrol: %16 

d) Ġyonik bağlanma metal ve 
ametaller arasında zıt yüklü 
iyonların etkileĢimi ile, 
kovalent bağlanma 
ametallerin elektronlarını 
ortak kullanmasıyla oluĢur. 

Deney: %82 

Kontrol: %54 

 

Öğrencilerin KKTT sontestte 5. soruya verdiği yanıtlar Tablo 13’de 

belirtilmektedir. Ġyonik-kovalent kavram çifti ile ilgili 5. soru incelendiği zaman 

deney grubu öğrencilerinin doğru cevap yüzdesinin %24’den %78’e çıkarken, 

kontrol grubu öğrencilerinin%24’den %50’ye kadar çıktığı tespit edilmiĢtir. Bu 

soruda, öğrencilerden hem iyonik hem kovalent bağlı bileĢikleri içeren seçeneği 



 

58 
 

bulmaları istenmiĢtir. Buradan bazı öğrencilerin hidrojenin periyodik tablodaki 

konumuna bağlı olarak metal olduğunu düĢündüklerine ve iyonik bağın ametaller 

arasında elektron ortaklanmasıyla oluĢurken, kovalent bağın elektron alıĢ-veriĢi ile 

oluĢtuğuna iliĢkin kavram yanılgıları bulunmuĢtur. Benzer Ģekilde, öğrencilere 

periyodik tablo verilerek hem iyonik hem kovalent bileĢik oluĢturabilecek elementi 

seçmeleri istenen 8. soruda, deney grubundaki öğrencilerin doğru cevap 

yüzdesinin %30’dan %50’ye, kontrol grubundakilerin ise %42’den %54’e çıktığı 

görülmektedir (ġekil 22). Bu soruda, öğrencilerin ―geçiĢ metallerinin hem iyonik, 

hem kovalent bileĢik oluĢturabileceği‖ Ģeklindeki kavram yanılgısına sahip 

oldukları belirlenmiĢtir. 

Tablo 13 

KKTT Sontestte 5. Soruya Verilen Öğrenci Cevapları 

5a)  

AĢağıdaki çiftlerden hangisi hem iyonik hem 

kovalent bileĢik içermektedir? 

5b) AĢağıdakilerden hangisi yanıtınızı en iyi 

Ģekilde açıklamaktadır? 

a) CH4 ve NaCl Deney: %86 

Kontrol: %70 

a) Kovalent bağ 

ametaller arasında, 

iyonik bağ metal ve 

ametaller arasında 

oluĢmamaktadır. 

Deney: %6 

Kontrol: %14 

b) H2O ve HCl Deney: %6 

Kontrol: %12 

b) Ġyonik bağ sadece 

ametaller arasında 

elektron 

ortaklanmasıyla 

oluĢurken, kovalent 

bağ elektronların 

transferi ile oluĢur. 

Deney: %6 

Kontrol: %10 

c) NaCl ve CaF2 Deney: %4 

Kontrol: %12 

c) Ġyonik bağ metal 
ve ametaller arasında 
oluĢurken, kovalent 
bağ ametaller 

Deney: %82 

Kontrol: %64 
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arasında oluĢur. 

d) CO2 ve H2 Deney: %4 

Kontrol: %6 

d) Periyodik tablonun 

sol tarafında ametaller, 

sağ tarafında metaller 

bulunmaktadır. 

Deney: %4 

Kontrol: %8 

 

Tablo 14’de verilen 6. soru incelendiği zaman, sorunun 1. ve 2. aĢamasına 

deney grubu öğrencilerinin %70, kontrol grubu öğrencilerinin ise %42 oranında 

doğru yanıt verdiği görülmektedir. Bu sorunun 1. aĢamasına deney grubunda 

bulunan öğrencilerin %86’sı ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin %66’sı 

doğru yanıt verirken; sorunun 2. aĢamasına deney grubu öğrencilerinin %70’inin, 

kontrol grubundakilerin ise %52’sinin doğru yanıt verdiği ortaya çıkmaktadır. 

Sorunun 2. aĢamasına verilen yanlıĢ yanıtlar irdelendiğinde, kontrol grubundaki 

öğrencilerin %18’i ve deney grubundakilerin %6’sının ―iyonik bağ ametaller 

arasında elektron ortaklaĢmasıyla oluĢur‖ Ģeklinde ifade edilen kavram yanılgısına 

sahip olduğu saptanmıĢtır.  

Tablo 14 

KKTT Sontestte 6. Soruya Verilen Öğrenci Cevapları 

6a)  

AĢağıdaki ifadelerden hangisi doğrudur? 

6b) AĢağıdakilerden hangisi yanıtınızı en iyi 

Ģekilde açıklamaktadır? 

a) Na ve F atomları 
arasında iyonik bağ 
oluĢurken, O ve H 
atomları arasında 
kovalent bağ oluĢur. 

Deney: %86 

Kontrol: %66 

a) Ġyonik bağ ametal 

atomları arasında 

elektron ortaklanması 

ile oluĢurken, kovalent 

bağ ametal atomları 

arasında 

oluĢmamaktadır. 

Deney: %6 

Kontrol: %18 

b) C ve O atomları 

arasında iyonik bağ 

oluĢurken, o ve H 

atomları arasında 

Deney: %4 

Kontrol: %12 

b) Metaller (H hariç) 

periyodik tablonun sağ 

tarafında, ametaller ise 

sol tarafında 

Deney: %10 

Kontrol: %14 
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kovalent bağ oluĢur. bulunmaktadır. 

c) O ve H atomları 

arasında iyonik bağ 

oluĢurken, Ca ve Cl 

atomları arasında 

kovalent bağ oluĢur. 

Deney: %8 

Kontrol: %16 

c) Kovalent bağ ametal 

atomları arasında 

elektron alıĢ-veriĢi ile 

oluĢurken, iyonik bağ 

metal ve ametal 

atomları arasında 

elektron 

ortaklanmasıyla 

oluĢmaktadır. 

Deney: %10 

Kontrol: %14 

d) C ve H atomları 

arasında iyonik bağ 

oluĢurken, Na ve F 

atomları arasında 

kovalent bağ oluĢur. 

Deney: %4 

Kontrol: %4 

d) Kovalent bağ 
ametal atomları 
arasında elektron 
ortaklanması ile 
oluĢurken, iyonik bağ 
metal ve ametal 
atomları arasında 
elektron alıĢ-veriĢi ile 
oluĢmaktadır. 

Deney: %70 

Kontrol: %52 

 

Tablo 15’de KKTT sontestte öğrencilerin 7. soruya verdiği yanıtlar 

gösterilmektedir. A, B, C, D ve E elementlerinin birbirleriyle oluĢturdukları bağ 

türleri ile ilgili bilgi sunarak, öğrencilerden bu elementlerin periyodik tablodaki 

yerlerini belirtmelerini isteyen 7. sorunun birinci ve ikinci aĢamasına verilen doğru 

cevap yüzdeleri karĢılaĢtırıldığında deney grubu öğrencilerinin ön-testte %8, 

sontestte ise %62 oranında doğru yanıt vermelerine karĢın, kontrol grubu 

öğrencilerinin ön-testte %14 ve son-testte ise %40 oranında doğru yanıt verdikleri 

görülmektedir.    

Tablo 15 

KKTT Sontestte 7. Soruya Verilen Öğrenci Cevapları 

7a) AĢağıda verilen bilgilere göre hangi 

seçenekte A, B, C, D ve E doğru yerde 

gösterilmektedir? 

i. A ve D iyonik bağ oluĢturur. 

7b) AĢağıdakilerden hangisi yanıtınızı en iyi 

Ģekilde açıklamaktadır? 
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ii. E ve C kovalent bağ oluĢturur. 

iii. E ve D kovalent bağ oluĢturur. 

iv. B ve C iyonik bağ oluĢturur. 

a) 

 

Deney: %66 

Kontrol: %56 

a) Kovalent bağ ametaller 

arasında oluĢmaz. 

Deney: %4 

Kontrol: %6 

b) 

 

Deney: %16 

Kontrol: %20 

b) Ġyonik bağ ametaller 

arasında elektron 

ortaklanması ile oluĢur. 

Deney: %6 

Kontrol: %22 

c) 

 

Deney: %4 

Kontrol: %12 

c) Ametaller (H hariç) 

periyodik tablonun sağ 

tarafında bulunmaz. 

Deney: %12 

Kontrol: %20 

d) 

 

Deney: %12 

Kontrol: %12 

d) Kovalent bağ, ametaller 
arasında elektron 
ortaklanmasıyla, iyonik 
bağ metal ve ametaller 
arasında elektron alıĢ-
veriĢi ile oluĢur. 

Deney: %76 

Kontrol: %50 

 

 Periyodik tabloda yerleri verilen elementlerin oluĢturabilecekleri bileĢiklerin 

yapısı ile ilgili olan ve Tablo 16’da belirtilen 8. soruda, deney grubu öğrencilerinin 

sorunun ilk aĢamasına %56 oranında, kontrol grubundakilerin ise %54 oranında 

doğru yanıt verdikleri görülmektedir. Sorunun ikinci aĢamasına ise kontrol grubu 

öğrencilerinin %54’ü, deney grubundakilerin ise %50’si doğru yanıt vermiĢtir. 

Burada, deney grubu öğrencilerinin %26’sının geçiĢ metallerinin hem iyonik hem 

kovalent bağ yapabilecekleri konusunda kafa karıĢıklığı yaĢadığı dikkat 

çekmektedir. 
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Tablo 16 

KKTT Sontestte 8. Soruya Verilen Öğrenci Cevapları 

8a) AĢağıdaki periyodik tabloda yerleri 

belirtilen A, B, C ve D elementlerinden hangisi 

hem iyonik hem de kovalent bağ yapabilir?     

 

 

8b) AĢağıdakilerden hangisi yanıtınızı en iyi 

Ģekilde açıklamaktadır? 

a) A Deney: %14 

Kontrol: %10 

a) Ametaller hem iyonik 
hem kovalent bağ 
yapabilir. 

Deney: %50 

Kontrol: %54 

b) B Deney: %28 

Kontrol: %16 

b) Metaller hem iyonik hem 

kovalent bağ yapabilir. 

Deney: %14 

Kontrol: %16 

c) C Deney: %56 

Kontrol: %54 

c) Soy gazlar hem iyonik 

hem kovalent bağ yapabilir. 

Deney: %8 

Kontrol: %18 

d) D Deney: %2 

Kontrol: %16 

d) GeçiĢ metal grubu 

elementleri hem iyonik hem 

kovalent bağ yapabilir. 

Deney: %26 

Kontrol: %10 

 

Ġyonik-kovalent kavram çifti ile ilgili olarak hazırlanan ve Tablo 17’de verilen 

9. soruda ise öğrencilerden element atomlarının yaptığı bağ türlerine dayanarak 

periyodik tablodaki konumlarını belirlemeleri istenmektedir. Bu bağlamda deney 

grubu öğrencilerinin (%14) kontrol grubu öğrencilerine (%22) göre daha az doğru 

yanıt verirken, sontestte deney grubu öğrencilerinin (%62) kontrol grubu 

öğrencilerine (%46) göre daha çok doğru yanıt verdikleri saptanmıĢtır. Sorunun ilk 

aĢamasında deney grubu öğrencilerinin %70’i ve kontrol grubu öğrencilerinin 

%62’si doğru yanıt verirken, ikinci aĢamasında deney grubun öğrencilerinin 

%76’sının, kontrol grubu öğrencilerinin ise %58’inin doğru yanıt verdiği 

görülmektedir. Deney grubu öğrencilerinin sorunun ikinci aĢamasında daha çok 
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doğru yanıtı vermeleri öğrencilerin periyodik tabloda elementlerin yerlerini 

belirlerken kafa karıĢıklığı yaĢadıklarını düĢündürmektedir. 

Tablo 17 

KKTT Sontestte 9. Soruya Verilen Öğrenci Cevapları 

9a) AĢağıdaki verilen bilgiye göre, hangi 

seçenekte A, B, C, D ve E elementlerinin yeri 

periyodik tabloda doğru belirtilmektedir? 

i. A ve B iyonik bağ yapar. 

ii. D ve C kovalent bağ yapar. 

iii. D ve B kovalent bağ yapar. 

iv. E bağ yapmaz. 

9b) AĢağıdakilerden hangisi yanıtınızı en iyi 

Ģekilde açıklamaktadır? 

a) 

 

Deney: %10 

Kontrol: %18 

a) Metal ve ametaller 
iyonik bağ yaparken, 
ametaller kovalent bağ 
yapar ve soy gazlar bağ 
yapmaz. 

Deney: %76 

Kontrol: %58 

b) 

 

Deney: %8 

Kontrol: %10 

b)Metal ve ametaller 

kovalent bağ yaparken, 

ametaller iyonik bağ yapar 

ve soy gazlar bağ yapmaz. 

Deney: %14 

Kontrol: %16 

c) 

 

Deney: %70 

Kontrol: %62 

c) Ametaller hem iyonik hem 

kovalent bağ yapabilir. 

Deney: %6 

Kontrol: %16 

d) 

 

Deney: %10 

Kontrol: %8 

d) Soy gazlar hem iyonik 

hem kovalent bağ yapabilir. 
Deney: %4 

Kontrol: %10 

 

Tablo 18’de öğrencilerin KKTT sontestte verdiği yanıtlar sunulmaktadır. 

Proton sayısı-elektron sayısı kavram çifti ile ilgili 14. soru incelendiğinde, sorunun 

1. aĢamasına deney grubundaki öğrencilerin %78’inin, kontrol grubundakilerin ise 

%64’ünün doğru yanıt verdiği, buna karĢın sorunun ikinci aĢamasına deney 

grubundakilerin %70’inin ve kontrol grubundakilerin %40’ının doğru yanıt verdiği 
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görülmektedir. Sorunun birinci aĢamasında deney grubu öğrencilerinin %78’inin ve 

kontrol grubu öğrencilerinin %64’ünün doğru seçeneği iĢaretlediği, ayrıca sorunun 

ikinci aĢamasında deney grubu öğrencilerinin (%70) kontrol grubu öğrencilerine 

(%40) göre daha yüksek oranda doğru yanıtı verdikleri görülmektedir. Buradan 

özellikle kontrol grubu öğrencilerinin proton ve elektron sayıları ile anyon ve katyon 

kavramlarını iliĢkilendirirken zorlandıkları görülmektedir. 

Tablo 18 

KKTT Sontestte 14. Soruya Verilen Öğrenci Cevapları 

14a) AĢağıda sırası ile verilen element veya 

iyon, proton sayısı ve elektron sayısı 

ifadelerinden hangisi doğrudur? 

 

14b) AĢağıdakilerden hangisi yanıtınızı en iyi 

Ģekilde açıklamaktadır? 

a) Na, 11, 10 Deney: %0 

Kontrol: %10 

a) Nötral bir atom bir 

elektron verirse negatif yüklü 

olur. 

Deney: %8 

Kontrol: %20 

b) Cl, 17, 18 Deney: %4 

Kontrol: %6 

b) Nötral bir atom bir 

elektron alırsa pozitif yüklü 

olur. 

Deney: %8 

Kontrol: %16 

c) Na+, 10, 11 Deney: %18 

Kontrol: %14 

c) Alkali metal atomlarının 

son yörüngelerinde bir 

elektron vardır ve bu 

elektronu vererek katyon 

oluĢtururlar. 

Deney: %10 

Kontrol: %22 

d) Cl-, 17, 18 Deney: %78 

Kontrol: %64 

d) Halojen atomlarının son 
yörüngelerinde 7 değerlik 
elektronu vardır ve bir 
elektron alarak anyon 
oluĢtururlar. 

Deney: %70 

Kontrol: %40 

 

Tablo 19’da KKTT sontestte öğrencilerin 15. soruya verdiği cevaplar 

görülmektedir. Proton sayısı- elektron sayısı ile 15. sorunun birinci aĢamasına 

deney grubu (%72) ve kontrol grubu (%74) öğrencilerinin aslında yakın oranlarda 

doğru yanıt verdikleri görülmektedir. Sorunun 1. ve 2. aĢamalarında ise deney 
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grubun öğrencilerinin %60, kontrol grubu öğrencilerinin ise %70 oranında doğru 

yanıt verdikleri görülmektedir. Bu soruda hem deney hem kontrol gurubu 

öğrencilerinin yüksek oranda doğru yanıtlar vermeleri sorunun çok zor bir soru 

olmadığına iĢaret etmektedir. Bu bağlamda sorunun ikinci aĢamasında deney 

grubu öğrencilerinin %22’sinin ve kontrol grubu öğrencilerinden %16’sının ―c‖ 

seçeneğini iĢaretlemelerinin dikkatsizlikten kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

Tablo 19 

KKTT Sontestte 15. Soruya Verilen Öğrenci Cevapları 

15a)  

Oksijen (Z:8) soy gaz elektronik 

konfigürasyonuna ulaĢmak için kaç 

tane elektron almalı/vermelidir?  

15b) AĢağıdakilerden hangisi yanıtınızı en iyi Ģekilde 

açıklamaktadır? 

a) 2 elektron vermeli Deney: %4 

Kontrol: 

%10 

a) Oksijen 3A grubu elementidir, 

elektronik konfigurasyonu 

1s22s22p4 Ģeklindedir ve 3 elektron 

vererek oktete ulaĢabilir. 

 

Deney: %2 

Kontrol: %0 

b) 2 elektron almalı Deney: 

%72 

Kontrol: 

%74 

b) Oksijen 6A grubu elementidir, 
elektronik konfigurasyonu 
1s22s22p4 Ģeklindedir ve 2 
elektron alarak oktete ulaĢabilir. 

 

Deney: 

%74 

Kontrol: 

%78 

c) 3 elektron vermeli Deney: 

%12 

Kontrol: 

%16 

c) Oksijen 6A grubu elementidir, 

elektronik konfigurasyonu 

1s22s22p4 Ģeklindedir ve 2 elektron 

vererek oktete ulaĢabilir. 

 

Deney: 

%22 

Kontrol: 

%16 

d) 3 elektron almalı Deney: %8 

Kontrol: %4 

d) Oksijen 6A grubu elementidir, 

elektronik konfigurasyonu 

1s22s22p4 Ģeklindedir ve 3 elektron 

alarak oktete ulaĢabilir. 

 

Deney: %2 

Kontrol: %4 
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Tablo 20’de öğrencilerin 17. soru için verdiği yanıtlar belirtilmektedir. Anyon-

katyon kavram çifti ile ilgili 17. soruya bakıldığı zaman, deney grubu öğrencilerinin 

ön-testte doğru cevap verme oranları %24, sontestte ise %64’dür. Kontrol grubu 

öğrencileri ise ön-testte soruya %18, son-testte ise %42 oranında doğru yanıt 

vermiĢlerdir. Öğrencilerin sorunun aĢamalarına verdikleri yanıtlar (ġekil 22) 

incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin birinci aĢamaya %74, kontrol grubu 

öğrencilerinin ise %50 ve ikinci aĢamaya deney grubu öğrencilerinin %70, kontrol 

grubundakilerin ise %50 oranında doğru yanıt verdikleri görülmektedir. Buradan, 

kontrol grubu öğrencilerinin (%36) metallerin elektron vererek anyon oluĢturması 

ile ilgili kavram karıĢıklığı yaĢadığı düĢünülmektedir. 

Tablo 20 

KKTT Sontestte 17. Soruya Verilen Öğrenci Cevapları 

17a) AĢağıdaki seçeneklerden 

hangisi hem iyonik hem kovalent 

bağlanmaya sahip bileĢik çifti içerir? 

17b) AĢağıdakilerden hangisi yanıtınızı en iyi Ģekilde 

açıklamaktadır? 

a) HCl ve F2 Deney: %4 

Kontrol: %10 

a) Ġyonik bağlanma iki ametal 

atomları arasında oluĢurken, 

kovalent bağlanma metal ve ametal 

atomları arasında oluĢur.  

Deney: %6 

Kontrol: %14 

b)HCl ve MgCl2 Deney: %80 

Kontrol: %58 

b) Ġyonik bağlanma metal ve ametal 

atomları arasında oluĢurken, 

kovalent bağlanma metal atomları 

arasında oluĢur. 

Deney: %12 

Kontrol: %14 

c) F2 ve NH3 Deney: %10 

Kontrol: %14 

c) Ġyonik bağlanma elektronların 

ortaklanmasıyla, kovalent 

bağlanma elektronların alıĢ-veriĢi 

ile oluĢur. 

Deney: %0 

Kontrol: %14 

d) NH3 ve H2 Deney: %6 

Kontrol: %16 

d) Ġyonik bağlanma metal ve 
ametaller arasında zıt yüklü 
iyonların etkileĢimi ile, kovalent 
bağlanma ametallerin 
elektronlarını ortak kullanmasıyla 
oluĢur. 

Deney: %82 

Kontrol: %54 
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AraĢtırma problemi 2. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

anyon-katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron 

sayısı kavram çiftleri ile ilgili anlama seviyeleri arasında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

Ġkinci araĢtırma probleminin hipotezi: Deney ve kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin anyon-katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton 

sayısı-elektron sayısı kavram çiftleri ile ilgili anlama seviyeleri arasında anlamlı bir 

farklılık vardır. 

 Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin kavramların tanımına 

iliĢkin açık uçlu sorulara verdikleri yanıtlar anlama düzeylerine göre 

değerlendirilmiĢtir. Tablo 21’de Abraham vd. (1994)’e göre kavram test 

maddelerinin değerlendirilmesi için kullanılan Ģema verilmektedir. 

Tablo 21 

Abraham vd. (1994) Tarafından Önerilen Puanlama 

Sayısal Skor Anlama Derecesi Puanlama için Baz Alınan Kriter 

0 Anlama Yok (No Understanding) BoĢ, sorunun tekrarı, açık olmayan düzensiz 

yanıt, açıklama yapılmadan verilen yanıt 

1 Tipik Kavram Yanılgısı (Specific 

Misconception) 

Bilimsel olarak yanlıĢ yanıtlar 

2 Kavram Yanılgısı ile Birlikte 

Kısmi Anlama (Partial 

Understanding with a specific 

misconception) 

Kavramın anlaĢıldığına iliĢkin ancak kavram 

yanılgısı içeren yanıtlar 

3 Kısmi Anlama (Partial 

Understanding)  

Kavram ile ilgili kısmi bilimsel olarak kabul 

edilebilir yanıtlar 

4 Anlama (Sound Understanding) Tam anlamıyla bilimsel olarak kabul 

edilebilen yanıtlar 
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Abraham vd. (1994)’ne göre yapılan değerlendirme ile anlama yok, tipik 

kavram yanılgısı, kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama, kısmi anlama ve 

anlama Ģeklinde belirtilen anlama seviyeleri ayrıca birer kategoriyi temsil 

etmektedir (Tablo 21). Bu bağlamda Tablo 23’de öğrencilerin  anyon-katyon, asit-

baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron sayısı kavram çiftleri 

ile ilgili açık uçlu sorulara verdikleri cevapların anlama seviyeleri verilmiĢtir.  

Öğrencilerin açık uçlu sorulara verdikleri yanıtların nasıl değerlendirildiğine 

iliĢkin örnek, iyonik-kovalent kavram çifti üzerinden Tablo 22’de verilmiĢtir. Örneğin 

iyonik-kovalent bağ tanımına yönelik öğrenci sadece ―Kovalent‖ ya da ―Ġyonik‖ 

Ģeklinde sorunun tekrarı Ģeklinde olan cevaplar yazarsa anlama seviyesi ―0‖ olarak 

puanlanmıĢtır. Verilen ―0‖ puanı öğrencinin konuyu da kavramı anlamadığını 

göstermektedir. Benzer Ģekilde eğer öğrenci ―Ġyonik bağ elektronların ortaklanması 

ile oluĢur.‖ Ģeklinde bilimsel olarak yanlıĢ kabul edilen cevaplar yazarsa anlama 

seviyesi ―1‖ olarak puanlanmıĢtır. Burada verilen ―1‖ puanı ise öğrencinin kavram 

yanılgısına sahip olduğunu göstermektedir. Tablo 23’de de görüldüğü gibi deney 

grubunda sadece bir öğrenci iyonik-kovalent kavram çifti ile ilgili anlama seviyesi 

olarak 0 puan alırken kontrol gurubunda 7 öğrenci anlama seviyesi olarak 0 puan 

almıĢtır. Bu Ģekilde her öğrenci için anyon-katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-

ametal ve proton sayısı- elektron sayısı kavram çiftleri ile ilgili açık uçlu sorulara 

verdikleri cevaplar incelenmiĢtir.  

Tablo 22 

İyonik-Kovalent Kavram Çifti Üzerinden Örnek Puanlama 

Sayısal Skor Puanlama Kriteri Örnek Öğrenci Yanıtları 

0 BoĢ yanıtlar, anlamsız konu ile 

ilgili olmayan, sorunun tekrarı 

Ģeklinde olan yanıtlar 

 

―Kovalent‖ 

―Ġyonik‖ 

1 
Bilimsel olarak yanlıĢ kabul 

edilen yanıtlar 

―Kovalent bağ elektron alıĢveriĢi ile oluĢur.‖ 

―Ġyonik bağ elektronların ortaklanması ile 

oluĢur.‖ 

2 Kavram yanılgısı ile birlikte ―Kovalent bağ, elektronların ortaklaĢa 
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verilen kısmi doğru yanıtlar, 

yanlıĢ verilen örnekler 

kullanılması ile olur, NaCl gibi. 

―Ġyonik bağ, metal ve ametal atomları 

arasında oluĢur, HCl örneğinde hidrojen bir 

elektron verir ve klor bir elektron alır, bu 

Ģekilde oluĢur. 

3 Örneklerle, tanım yapılmadan 

verilen doğru yanıtlar ve eksik, 

kısmi doğru açıklamalar  

―Kovalent bağ, ametaller arasında oluĢur.‖ 

―Ġyonik bağ, metal ve ametal arasında 

oluĢur.‖ 

4 

Ġyonik ve kovalent bağlanma ile 

ilgili yapılan bilimsel olarak 

doğru kabul edilen tanımlamalar 

―Kovalent bağ, atomlar arasında elektron 

ortaklanması sonucunda oluĢan kimyasal 

bağ türüdür, ametaller arasında oluĢur. 

HCl’deki bağ türü örnek olarak verilebilir‖ 

―Ġyonik bağ, metal ve ametal atomları 

arasında, zıt elektrik yüklerinden kaynaklı 

çekimden dolayı oluĢan bağ türüdür.‖ 

 

Yapılan değerlendirme sonucunda her bir kavram çiftine iliĢkin deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin aldıkları puanların anlama seviyelerine göre puanları 

Tablo 23’de belirtilmektedir.   

Tablo 23 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Anlama Seviyelerine Göre Puanları 

Anlama Seviyesine iliĢkin 

Öğrenci Sayıları 
Grup 

Anyon-

Katyon 
Asit-Baz 

Ġyonik-

Kovalent 

Metal-

Ametal 

Proton 

Sayısı- 

Elektron 

Sayısı 

0 

(0 anlama seviyesindeki 

öğrenci sayısı) 

Deney  4 10 1 0 4 

Kontrol 7 24 7 10 8 

1 

(1 anlama seviyesindeki 

öğrenci sayısı) 

Deney  2 3 5 2 2 

Kontrol 9 13 8 8 11 
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2 

(2 anlama seviyesindeki 

öğrenci sayısı) 

Deney  8 4 3 7 7 

Kontrol 15 5 14 10 18 

3 

(3 anlama seviyesindeki 

öğrenci sayısı) 

Deney  9 18 15 16 13 

Kontrol 15 5 16 16 9 

4 

(4 anlama seviyesindeki 

öğrenci sayısı) 

Deney  27 15 26 25 24 

Kontrol 4 3 5 6 4 

Toplam Öğrenci Sayısı 

Deney  50 50 50 50 50 

Kontrol 50 50 50 50 50 

 

Tablo 23 incelendiğinde, anyon-katyon kavram çiftine yönelik Abraham vd. 

(1994)’ne göre yapılan değerlendirme sonucunda öğrencilerin aldıkları puanlar 

incelendiğinde %11’inin (deney: %8, kontrol: %14) 0 (anlama yok), %11’inin 

(deney: %4, kontrol: %18) 1 (tipik kavram yanılgısı), %23’ünün (deney: %16, 

kontrol: %30) 2 (kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama), %24’ünün (deney: 

%18, kontrol: %30) 3 (kısmi anlama) ve %31’inin (deney: %54, kontrol: %18) 4 

puan (anlama) aldığı görülmektedir. 

Asit-baz kavram çiftine iliĢkin anlama seviyelerine göre öğrencilerin puanları 

incelendiğinde %34’ünün (deney: %20, kontrol: %48) 0, %16’sının (deney: %6, 

kontrol: %26) 1, %9’unun (deney: %8, kontrol: %10) 2, %23’ünün (deney: %36, 

kontrol: %10) 3 ve %18’inin (deney: %30, kontrol: %6) 4 puan aldığı görülmektedir. 

Anlama seviyelerine göre iyonik-kovalent kavram çifti ele alındığında 

öğrencilerin %8’inin (deney: %2, kontrol: %14) 0, %13’ünün (deney: %10, kontrol: 

%16) 1, %17’sinin (deney: %6, kontrol: %28) 2, %31’inin (deney: %30, kontrol: 

%32) 3 ve %31’inin (deney: %52, kontrol: %10) 4 puan aldığı görülmektedir. 

Metal-ametal kavram çiftine iliĢkin öğrencilerin aldıkları puanlar 

incelendiğinde %10’unun (deney: %0, kontrol: %20) 0, %10’unun (deney: %4, 

kontrol: %16) 1, %17’sinin (deney: %14, kontrol: %20) 2, %32’sinin (deney: %32, 
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kontrol: %32) 3 ve %31’inin (deney: %50, kontrol: %12) 4 puan aldığı 

görülmektedir. 

Proton sayısı-elektron sayısı kavram çiftine yönelik anlama seviyelerine 

göre öğrencilerin aldıkları puanlar incelendiğinde %12’sinin (deney: %8, kontrol: 

%16) 0, %13’ünün (deney: %4, kontrol: %22) 1, %25’inin (deney: %14, kontrol: 

%36) 2, %22’sinin (deney: %26, kontrol: %18) 3 ve %28’inin (deney: %48, kontrol: 

%8) 4 puan aldığı görülmektedir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerine her kavram çifti ile ilgili bir sorunun 

sorulduğu, beĢ açık uçlu sorudan elde edilen sonuçlar Tablo 23’de 

yansıtılmaktadır. Öğrencilerin bu sorulara verdikleri yanıtlar Abraham vd. (1994)’ne 

göre 0 (anlama yok), 1 (tipik kavram yanılgısı), 2 (kavram yanılgısı ile birlikte kısmi 

anlama), 3 (kısmi anlama) ve 4 (anlama) puan olacak Ģekilde puanlanarak, her 

öğrenci için beĢ sorudan aldığı toplam puan hesaplanmıĢtır. Örneğin bir öğrencinin 

anyon-katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı- elektron 

sayısı kavram çiftleri ile ilgili açık uçlu sorulara verdiği cevapların anlama seviyesi 

―4‖ olarak puanlanırsa toplam 20 puan alacaktır. Eğer öğrencinin beĢ soruya 

verdiği cevapların anlama seviyesi ―0‖ olarak puanlanırsa toplamda 0 puan 

alacaktır.  Tablo 24’de deney ve kontrol grubu öğrencilerinin anlama seviyelerine 

göre aldıkları toplam puanlar için t-testi sonuçları verilmektedir. Yapılan bağımsız 

örneklemler t-testi sonucunda, deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin bu 

kavramları anlama seviyeleri açısından deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

tespit edilmiĢtir (t(98)=6.11, p<.01).  

Tablo 24 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Anlama Seviyelerine Göre Yapılan 

Değerlendirme Sonucunda Aldığı Puanların Bağımsız Örneklemler t-testi Sonucu 

Grup  N Ortalama S sd t p 

Deney 50 15.06 5.29 98 6.108 .000 

Kontrol 50 8.68 4.81    

 

AraĢtırma problemi 3. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

KKTT sontest puanları ve açık uçlu soruların birlikte değerlendirilmesiyle anyon-
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katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron sayısı 

kavram çiftlerine iliĢkin anlamaları nasıldır? 

Üçüncü araĢtırma problemine iliĢkin olarak her bir kavram çifti için deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin KKTT sontest puanlarının 1. ve 1. ve 2. aĢamaları ile 

açık uçlu sorulara verdikleri yanıtların anlama seviyelerine göre frekansları 

incelenmiĢtir. 

Ġki aĢamalı kavram teĢhis testlerinde, genellikle ilk aĢama klasik çoktan 

seçmeli testlere benzer Ģekilde içerikle ilgili bilgi önermelerini içerirken, ikinci 

aĢama kavram yanılgılarına dayanarak hazırlanmaktadır (Jang, 2003). Bu 

nedenle, kavram testinde ikinci aĢama için öğrencilerin verdikleri yanıtların 

irdelenmesi önem taĢımaktadır. Bu çalıĢmada daha detaylı bilgiler ortaya koymak 

için açık uçlu sorular ile KKTT sontestten elde edilen sonuçlar birlikte 

değerlendirilmiĢtir. AĢağıda, her kavram çifti ile ilgili anlama seviyelerinin 

değerlendirilmesi ile birlikte, öğrencilerin kavram testinin birinci ve birinci ve ikinci 

aĢamalarına birlikte verdikleri yanıtlar incelenmektedir.  

AĢağıda, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin kavram çiftleri ile ilgili 

kavramsal anlamalarını değerlendirmek için, öğrencilerin KKTT sontest 

puanlarının 1. ve 1. ve 2. aĢamaları ayrı ayrı değerlendirilerek açık uçlu sorulara 

verdikleri yanıtların değerlendirilmesiyle elde edilen anlama seviyeleri 

karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin anyon-katyon kavram çifti 

ilgili açık uçlu sorulara verdikleri yanıtların değerlendirilmesiyle belirlenen anlama 

seviyeleri ve KKTT sontestte anyon-katyon kavramlarıyla iliĢkili olan altı soruya 

(12, 13, 14,15, 16 ve 17) verdikleri yanıtların karĢılaĢtırılması Tablo 25 ve ġekil 

23’de özetlenmiĢtir. Tablo 25’de deney ve kontrol grubu öğrencilerinin altı soruya 

(12, 13, 14,15, 16 ve 17) iliĢkin elde ettikleri toplam puanların ortalamaları 

verilmiĢtir.   

Tablo 25 

Anyon-Katyon Kavram Çifti ile İlgili Sorulara ilişkin Deney ve Kontrol Grubu 
Öğrencilerinin KKTT Sontest Puanları Ortalaması  

 Deney grubu (N=50) Kontrol grubu (N=50) 
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KKTT birinci aĢama ortalama 4.24 3.78 

KKTT bir ve ikinci aĢama ortalama 3.72 2.96 

 

 

 
Şekil 23. Öğrencilerin anyon-katyon kavram çiftine iliĢkin anlama seviyeleri 

ve KKTT sontest puanlarının karĢılaĢtırılması. 

ġekil 23’de deney ve kontrol grubu öğrencilerinin anyon-katyon kavram 

çiftine yönelik anlama seviyeleri ve KKTT sontest puanlarının karĢılaĢtırılması 

yapılmaktadır. Anyon-katyon kavram çifti ile iliĢkili olarak, deney grubu 

öğrencilerinin hem KKTT sontestte anyon-katyon kavramlarıyla iliĢkili olan altı 

sorunun aĢamalarına verdikleri doğru yanıt oranlarının daha yüksek, hem de 

anlama seviyesi 4’e iliĢkin yanıt veren öğrencilerin daha fazla olduğu 

görülmektedir. Ayrıca, anlama yok kriterine göre değerlendirilen anlama seviyesi 0, 

tipik kavram yanılgısı kriterine göre değerlendirilen anlama seviyesi 1, kavram 

yanılgısı ile birlikte kısmi anlama kriterine göre değerlendirilen anlama seviyesi 2 

ve kısmi anlama kriterine göre değerlendirilen anlama seviyesi 3’e göre kontrol 

grubu öğrencilerinin daha fazla yanıt verdikleri saptanmıĢtır. Buradan anlama 

seviyesi 4’e iliĢkin daha çok yanıt veren ve KKTT sontestte iki aĢamaya verdikleri 

yanıtların kontrol grubuna göre daha fazla olduğu deney grubu öğrencilerinin 

anyon-katyon kavram çiftine iliĢkin kavramsal anlamalarının daha yüksek olduğu 

çıkarımı yapılabilmektedir. 
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Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin asit-baz kavram çiftleriyle 

ilgili açık uçlu soruya verdikleri yanıtların değerlendirilmesiyle belirlenen anlama 

seviyeleri ve KKTT sontestte asit-baz kavramlarıyla ilgili olan iki soruya (1 ve 2) 

verdikleri yanıtların karĢılaĢtırılması Tablo 26 ve ġekil 24’de açıklanmaktadır. 

Tablo 26’da deney ve kontrol grubu öğrencilerinin asit-baz kavram çifti ile ilgili iki 

soruya (1 ve 2) iliĢkin elde ettikleri toplam puanların ortalamaları sunulmuĢtur. 

Tablo 26 

Asit-Baz Kavram Çifti ile İlgili Sorulara İlişkin Deney ve Kontrol Grubu 
Öğrencilerinin KKTT Sontest Puanları Ortalaması  

 Deney grubu (N=50) Kontrol grubu (N=50) 

KKTT birinci aĢama ortalama 0.46 0.34 

KKTT bir ve ikinci aĢama ortalama 0.36 0.26 

 

 
Şekil 24. Öğrencilerin asit-baz kavram çiftine iliĢkin anlama seviyeleri ve 

KKTT sontest puanlarının karĢılaĢtırılması. 

Benzer Ģekilde, ġekil 24’de deney ve kontrol grubu öğrencilerinin asit-baz 

kavram çiftine iliĢkin anlama seviyeleri ve KKTT sontest puanları 

karĢılaĢtırılmaktadır. Asit-baz kavram çifti ile iliĢkili olarak, deney grubu 

öğrencilerinin hem testin aĢamalarına verdikleri doğru yanıt oranlarının daha 

yüsek olduğu, hem de anlama seviyesi 4’e yönelik  daha fazla yanıt verdikleri 
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görülmektedir. Bunun yanında, anlama seviyesi 0, 1, 2 ve 3 için kontrol grubu 

öğrencilerinin daha fazla yanıt verdikleri ortaya çıkmaktadır. Bu nedenle, hem 

KKTT sontest puanları hem de anlama seviyelerine göre yapılan değerlendirme 

dikkate alındığında deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre 

asit-baz kavram çifti ile ilgili kavramsal anlamalarının daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin iyonik-kovalent kavram çifti 

ilgili açık uçlu soruya verdikleri yanıtların değerlendirilmesiyle belirlenen iyonik-

kovalent kavramlarına iliĢkin anlama seviyeleri ile KKTT sontestte bu kavramlara 

iliĢkili olan yedi soruya (14, 16, 17, 18, 19, 20 ve 21) verdikleri yanıtların 

karĢılaĢtırılması Tablo 27 ve ġekil 25’de açıklanmaktadır. Tablo 27’de deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin iyonik-kovalent kavram çifti ile ilgili yedi soruya (14, 16, 

17, 18, 19, 20 ve 21) iliĢkin elde ettikleri toplam puanların ortalamaları 

belirtilmektedir. 

Tablo 27 

İyonik-Kovalent Kavram Çifti ile İlgili Sorulara İlişkin Deney ve Kontrol Grubu 
Öğrencilerinin KKTT Sontest Puanları Ortalaması 

 Deney grubu (N=50) Kontrol grubu (N=50) 

KKTT birinci aĢama ortalama 5.20 4.46 

KKTT bir ve ikinci aĢama ortalama 4.56 3.28 
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Şekil 25. Öğrencilerin iyonik-kovalent kavram çiftine iliĢkin anlama seviyeleri 

ve KKTT sontest puanlarının karĢılaĢtırılması. 

Benzer Ģekilde, ġekil 25’de iyonik-kovalent kavram çifti ile ilgili deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin KKTT sontest puanları ve anlama seviyelerinin 

karĢılaĢtırılması gösterilmektedir. Ġyonik-kovalent kavram çifti ile iliĢkili olarak, 

deney grubu öğrencilerinin KKTT’nin aĢamalarına verdikleri doğru yanıt oranlarının 

daha yüksek olduğu ve anlama seviyesi 4 için kontrol grubuna kıyasla daha fazla  

yanıt verdikleri görülmektedir. Bunun yanında kontrol grubu öğrencilerinin anlama 

seviyesi 0, 1, 2 ve 3 için daha fazla yanıt verdikleri görülmektedir. Anlama 

seviyelerine iliĢkin elde edilen bu bulgular KKTT’nin aĢamalarına verilen yanıt 

oranları ile birlikte dikkate alındığında iyonik-kovalent kavram çifti için deney grubu 

öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre kavramsal anlamalarının daha 

yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin metal-ametal kavram çifti 

ile ilgili açık uçlu soruya verdikleri yanıtların değerlendirilmesiyle belirlenen metal-

ametal kavramlarına iliĢkin anlama seviyeleri ve KKTT sontestte bu kavramlara 

iliĢkili olan altı soruya (1, 5, 6, 8, 9 ve 17. sorular) verdikleri yanıtların 

karĢılaĢtırılması tablo 28 ve ġekil 26’da belirtilmektedir. Tablo 28’de deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin metal-ametal kavram çiftine yönelik altı soruya (1, 5, 6, 

8, 9 ve 17) iliĢkin elde ettikleri toplam puanların ortalamaları belirtilmektedir. 
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Tablo 28 

Metal-Ametal Kavram Çifti ile İlgili Sorulara İlişkin Deney ve Kontrol Grubu 
Öğrencilerinin KKTT Sontest Puanları Ortalaması 

 Deney grubu (N=50) Kontrol grubu (N=50) 

KKTT birinci aĢama ortalama 4.28 3.54 

KKTT birinci ve ikinci aĢama 

ortalama 

3.76 2.76 

 

 
Şekil 26. Öğrencilerin metal-ametal kavram çiftine iliĢkin anlama seviyeleri 

ve KKTT sontest puanlarının karĢılaĢtırılması. 

ġekil 26’da metal-ametal kavram çifti ile ilgili deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin anlama seviyeleri ve KKTT sontest puanlarının karĢılaĢtırılması 

özetlenmektedir. Metal-ametal kavram çifti ile iliĢkili olarak, deney grubu 

öğrencilerinin KKTT sontest 1. ve 2. aĢamalarına verdikleri doğru yanıt oranlarının 

kontrol grubu öğrencilerine göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Öğrencilerin 

anlama seviyelerine verdikleri yanıtlar karĢılaĢtırıldığında anlama seviyesi 3 için 

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin aynı oranda (N=16 deney, N=16 kontrol) 

yanıt verdikleri saptanmıĢtır. Bunun yanında anlama seviyesi 0, 1 ve 2 için kontrol 

grubu öğrencilerinin, anlama seviyesi 4 için ise deney grubu öğrencilerinin daha 

fazla yanıt verdiği ortaya çıkmıĢtır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin anlama 
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seviyelerine göre verdikleri yanıtlar ve KKTT aĢamalarından aldıkları puanlara 

göre deney grubu öğrencilerinin metal-ametal kavram çiftine iliĢkin kavramsal 

anlamaları daha yüksek bulunmuĢtur. 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin proton sayısı-elektron 

sayısı kavram çiftiyle ilgili açık uçlu sorulara verdikleri yanıtların 

değerlendirilmesiyle belirlenen proton sayısı-elektron sayısı kavramlarına iliĢkin 

anlama seviyeleri ve KKTT sontestte bu kavramlara iliĢkili olan dört soruya (10, 

11, 12 ve 14) verdikleri yanıtların karĢılaĢtırılması Tablo 29 ve ġekil 27’de 

yapılmaktadır. Tablo 29, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin proton sayısı-

elektron sayısı kavram çiftine yönelik dört sorudan (10, 11, 12 ve 14)  elde ettikleri 

toplam puanların ortalamaları belirtmektedir. 

Tablo 29 

Proton Sayısı-Elektron Sayısı Kavram Çifti ile İlgili Sorulara İlişkin Deney ve 
Kontrol Grubu Öğrencilerinin KKTT Sontest Puanları Ortalaması 

 Deney grubu (N=50) Kontrol grubu (N=50) 

KKTT birinci aĢama ortalama 2.90 2.48 

KKTT bir ve ikinci aĢama ortalama 2.52 1.80 

 

 

 
Şekil 27. Öğrencilerin proton sayısı-elektron sayısı kavram çiftine iliĢkin 

anlama seviyeleri ve KKTT sontest puanlarının karĢılaĢtırılması. 
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Proton sayısı ve elektron sayısı kavram çifti ile ilgili deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin anlama seviyeleri ve KKTT sontest puanları ġekil 27’de 

karĢılaĢtırılmaktadır. Proton sayısı-elektron sayısı kavram çiftine yönelik deney 

grubu öğrencilerinin testin aĢamalarına verdikleri doğru yanıt oranlarının daha 

yüksek olduğu ve anlama seviyesi 4 olarak değerlendirilen daha çok yanıt verdiği 

saptanmıĢtır. Bunun yanında, anlama seviyesi 0, 1, 2 ve 3 için kontrol grubu 

öğrencilerinin daha çok yanıt verdiği görülmektedir. Diğer kavram çiftleri ile benzer 

Ģekilde KKTT aĢamalarından alınan puanlar ve anlama seviyelerine göre yapılan 

değerlendirme dikkate alındığında deney grubu öğrencilerinin proton sayısı-

elektron sayısı kavram çiftine iliĢkin kavramsal anlamalarının daha yüksek olduğu 

sonucu elde edilmiĢtir. 

 Sonuç olarak, her bir kavram çiftine yönelik öğrencilerin kavramsal 

anlamaları ve KKTT sontest yanıtları karĢılaĢtırıldığında, deney grubundaki 

öğrencilerin kavramsal anlamalarının kontrol grubundaki öğrencilere göre daha 

yüksek düzeyde olduğu ortaya çıkmaktadır. 

AraĢtırma problemi 4. Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

motivasyonları (içsel hedef düzenleme, dıĢsal hedef düzenleme, görev değeri, 

öğrenmeye iliĢkin kontrol inancı, öğrenme ve performansla ilgili öz yeterlik, sınav 

kaygısı) öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Dördüncü araĢtırma probleminin hipotezi: Deney ve kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin motivasyonları (içsel hedef düzenleme, dıĢsal hedef 

düzenleme, görev değeri, öğrenmeye iliĢkin kontrol inancı, öğrenme ve 

performansla ilgili öz yeterlik ve sınav kaygısı) öğretim yöntemine göre anlamlı  

anlamlı bir farklılık göstermektedir. 

Tablo 30 

Öntest Puanları için Betimsel İstatistikler 

Alt boyut Grup Ort. Std. 
sapma N Çarpıklık Basıklık Min Max 

Ġçsel Hedef 
Düzenleme 

Deney 19.48 4.32 50 -0.717 -0.011 8 27 

Kontrol 18.86 4.15 50 -0.312 0.004 8 28 

Toplam 19.17 4.22 100 -0.506 -0.129 8 28 

DıĢsal Hedef Deney 18.62 5.80 50 -0.939 0.472 4 28 
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Düzenleme Kontrol 20.5 4.92 50 -0.377 -0.312 9 28 

Toplam 19.56 5.44 100 -0.772 0.506 4 28 

Görev Değeri 

Deney 28.76 9.16 50 -0.696 -0.510 10 42 

Kontrol 30.88 8.18 50 -1.148 0.953 7 42 

Toplam 29.82 8.70 100 -0.896 -0.001 7 42 

Öğrenmeye 
ĠliĢkin Kontrol 

Ġnancı 

Deney 21.78 4.16 50 -0.709 0.204 10 28 

Kontrol 20.96 4.29 50 -0.615 -0.252 11 28 

Toplam 21.37 4.22 100 -0.649 -0.099 10 28 

Öğrenme ve 
Performansla 

Ġlgili Öz 
Yeterlik 

Deney 35.74 12.71 50 -0.595 0.337 8 54 

Kontrol 38.52 10.04 50 -0.741 0.503 10 55 

Toplam 37.13 11.48 100 -0.717 0.029 8 55 

Sınav Kaygısı 

Deney 18.58 7.42 50 0.329 -0.626 6 35 

Kontrol 19.40 5.93 50 -0.086 -0.838 7 30 

Toplam 18.99 6.69 100 0.147 -0.657 6 35 

 

 Tablo 30’da deney ve kontrol grubu öğrencilerinin motivasyona yönelik alt 

boyutlar için ön-test puanlarının betimsel istatistikleri belirtilmektedir. Öğrencilerin 

öntest puanlarının basıklık ve çarpıklık değerlerinin +2 ile -2 arasında olması 

puanların normal dağılıma uyduğunu belirtmektedir (George, & Mallery, 2003). 

Tablo 30 incelendiği zaman deney ve kontrol grubu öğrencilerinin puanlarının 

birbirine yakın değerler aldıkları görülmektedir. MANOVA analizinin 

varsayımlarının karĢılanıp karĢılanmadığı analizler öncesinde incelenmiĢtir. Buna 

göre;  

9 Bağımlı değiĢkene ait ölçümler ya da puanlar, aralık ya da oran 

ölçeğindedir ve karĢılaĢtırmaya esas iki grup ortalaması aynı değiĢkene 

aittir. 

9 Bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçümlerin dağılımı her iki grupta da normaldir. 

9 Kovaryans eĢitliği sağlanmalıdır (Box’s M Testi, p>.05). 

9 Bağımlı değiĢkenlerin arasındaki korelasyon aynıdır. (Levene Test, p>.05) 

9 Ortalamaları karĢılaĢtırılacak örneklemler iliĢkisizdir. 
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9 Uç değerler (Mahalanobis uzaklığı kontrol edilerek, çok yönlü uç değerlerin 

olmadığı saptanmıĢtır.) 

9 Pallant (2001), minimum örneklem sayısının her hücre için bağımlı 

değiĢkenlerden daha fazla olması gerektiğini belirtmektedir. Bu durumda 

çalıĢmadaki örneklem sayısı yeterlidir.  

Tablo 31’de belirtilen alt boyutlar için alınan puanlar üzerinde yapılan 

MANOVA analizi sonuçları deney ve kontrol grubu öğrencilerinin öntest puanları 

bakımından anlamlı bir farklılık gösterdiğini ortaya koymaktadır (Wilks' Lambda (Ʌ) 

=0,849, F (6, 93) = 2.748, p<0,05). Bu sonuca göre öğrencilerin öntest 

puanlarından oluĢan doğrusal bileĢenden elde edilecek puanlar deney ve kontrol 

grubuna göre bir farklılık göstermektedir. Ancak, alt boyutlar tek tek incelendiği 

zaman öntest sonuçlarının birbirlerine çok yakın olduğu görülmektedir. Tests of 
Between Subjects Effects (Varyans Analizi Tablosu) tablosuna bakıldığında, alt 

boyutların anlamlı bir farklılık yaratmadığı (Fiçsel hedef düz: .536; p>.05; FdıĢsal hedef düz: 

3.053; p>.05; Fgörev değeri: 1.491; p>.05; Föğrenmeye iliĢkin kont. inancı: .942; p>.05; Föğrenme 

ve perf. ile ilgili öz yeterlik: 1.472; p>.05 ve Fsınav kaygısı: .373; p>.05) sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Tablo 33’de analiz sonuçları yansıtılmaktadır: 

Tablo 31 

Alt Boyutlara Göre Öntest Puanları için MANOVA Analizi Sonuçları 

Kaynak 
Bağımlı 

DeğiĢken 

Kareler 

Toplamı 

(Sum of 

Squares) 

sd 

Ortalamaların 

Karesi (Mean 

Square) 

F 
p 

(sig.) 

Kısmi 

Eta-kare 

(Partial 

Eta 

Squared) 

Grup 
Ġçsel hedef 

düzenleme 
9,610 1 9,610 0,536 0,466 0,005 

 DıĢsal hedef 

düzenleme 
88,360 1 88,360 3,053 0,084 0,030 

 Görev değeri 112,360 1 112,360 1,491 0,225 0,015 

 Öğrenmeye 

iliĢkin kontrol 
16,810 1 16,810 0,942 0,334 0,010 
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inancı 

 Öğrenme ve 

performansla 

ilgili öz 

yeterlik 

193,210 1 193,210 1,472 0,228 0,015 

 Sınav 

Kaygısı 
16,810 1 16,810 0,373 0,543 0,004 

 

Sontest puanlarının betimsel istatistik sonucunda elde edilen sonuçlar Tablo 

32’de belirtilmektedir. Verilerin normal dağılıma uygunluğunu test etmek amacıyla 

çarpıklık ve basıklık değerleri incelenmiĢtir. Dağılımın simetriği ile ilgili çarpıklık ve 

dağılımın tepe noktası ile ilgili bilgi veren basıklık katsayılarının +2 ve -2 arasında 

olması normal dağılım için yeterli bir parametredir (George & Mallery 2003; Perry, 

Dempster, & McKay, 2017). Yapılan bazı çalıĢmalarda normal dağılım için daha 

büyük basıklık ve çarpıklık değerlerinin kabul edilebileceği belirtilmektedir (Iyer, 

Sharp, & Brush, 2017; Orcan, 2020). Kallner (2018), basıklık değerinin dağılımın 

sivriliğinin bir ifadesi olduğunu belirtirken normal dağılımda basıklığın 3’e kadar 

değer alabileceğini belirtmektedir.  

Tablo 32 

Sontest Puanları için Betimsel İstatistikler 

Alt boyut Grup Ort. Std. 
sapma N Çarpıklık Basıklık Min Max 

Ġçsel Hedef 
Düzenleme 

Deney 23.20 2.92 50 -0.421 -0.631 17 28 

Kontrol 20.96 2.99 50 -0,366 0,027 14 27 

Toplam 22.08 3.15 100 -0.337 -0.288 14 28 

DıĢsal Hedef 
Düzenleme 

Deney 19.20 4.16 50 0.052 -0.417 9 27 

Kontrol 21.08 3.86 50 -0,350 -0.740 13 28 

Toplam 20.14 4.10 100 -0.165 -0.673 9 28 

Görev Değeri 

Deney 33.70 5.44 50 -0.845 0.367 20 42 

Kontrol 31.70 5.92 50 -1.344 2.264 12 41 

Toplam 32.70 5.75 100 -1.105 1.555 12 42 

Öğrenmeye Deney 18.60 3.81 50 -0.499 -0.029 9 25 
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ĠliĢkin Kontrol 
Ġnancı Kontrol 19.12 3.63 50 -0.401 0.022 9 26 

Toplam 18.86 3.71 100 -0.453 -0.037 9 26 

Öğrenme ve 
Performansla 

Ġlgili Öz 
Yeterlik 

Deney 42.10 8.95 50 -0.826 0.030 21 54 

Kontrol 38.76 8.93 50 -0.620 0.480 15 53 

Toplam 40.43 9.05 100 0.241 0.094 15 54 

Sınav Kaygısı 

Deney 15.90 5.72 50 0.450 -0.697 7 28 

Kontrol 20.34 5.28 50 -0.054 -0.402 9 31 

Toplam 18.12 5.91 100 0.101 -0.797 7 31 

 

 Sontest puanlarının karĢılaĢtırılmasında; öntest puanları arasında anlamlı 

birer fark olmadığından yola çıkılarak MANOVA analizi yapılmıĢtır.  

9 Gruplariçi regresyon katsayıları eĢittir. 

9 Grupların varyansı eĢit olmalıdır. (Levene Testi, p>.05) 

9 Bağımlı değiĢken ile ortak değiĢken arasında doğrusal bir iliĢki vardır. 

9 Bağımlı değiĢkene ait puanların dağılımı normal ve varyansları eĢittir. 

9 Ortalama puanları karĢılaĢtırılacak örneklemler iliĢkisizdir. 

9 Kovaryans eĢitliği sağlanmalıdır. (Box’s M Testi, p>.05) 

9 Uç değerler 

9 Çoklu bağlantı ve tekli eĢ doğrusallık 

9 ÇalıĢmanın örneklem sayısı yeterlidir (Pallant, 2001). 

Alt boyutlar için alınan puanlar üzerinde yapılan MANOVA analizi sonuçları 

Tablo 33’de verilmektedir. Alt boyutlar için alınan puanlar üzerine yapılan 

MANOVA analizi sonuçları deney ve kontrol grubu öğrencilerinin sontest puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olduğu ortaya çıkmaktadır (Wilks' Lambda (Ʌ) =0.700, 

F (6, 93) = 6.629, p<0,05).  

Tip 1 hata oranı olasılığını azaltmak için daha güvenilir bir anlamlılık düzeyi 

belirlenmesi amacıyla Bonferroni ayarlaması yapılması gerekmektedir 

(Tabachnick, Fidell, & Ullman, 2007). ÇalıĢmada bağımlı değiĢken sayısı 6 

olduğundan dolayı 0.05 değeri 6 ya bölünerek 0.0083 değeri elde edilmiĢ ve bu 
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değer yeni anlamlılık düzeyi olarak kabul edilmiĢtir. Tablo 33’de Varyans Analizi 

Tablosu gösterilmektedir. 

Tablo 33 

Alt Boyutlara Göre Sontest Puanları için MANOVA Analizi Sonuçları 

Kaynak 
Bağımlı 

DeğiĢken 

Kareler 

Toplamı 

(Sum of 

Squares) 

sd 

Ortalamaların 

Karesi (Mean 

Square) 

F 
p 

(sig.) 

Kısmi 

Eta-kare 

(Partial 

Eta 

Squared) 

Grup 
Ġçsel hedef 

düzenleme 

125,440 1 125,440 14,362 ,000 ,128 

 DıĢsal hedef 

düzenleme 

88,360 1 88,360 5,482 ,021 ,053 

 Görev değeri 100,000 1 100,000 3,092 ,082 ,031 

 Öğrenmeye 

iliĢkin kontrol 

inancı 

6,760 1 6,760 ,488 ,486 ,005 

 Öğrenme ve 

performansla 

ilgili öz 

yeterlik 

278,890 1 278,890 3,489 ,065 ,034 

 Sınav 

Kaygısı 

492,840 1 492,840 16,264 ,000 ,142 

 

 Tablo 33 incelendiği zaman, öğrencilerin Ġçsel hedef düzenleme ve Sınav 

kaygısı son-test puanları deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında anlamlı bir 

farklılık göstermektedir (p<.008). 

AraĢtırma problemi 5. Deney grubunda bulunan öğrenciler, kavram 

haritaları ile desteklenen 5E öğrenme modeli ile oluĢturulan öğrenme ortamını 

nasıl algılamaktadırlar? 
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BeĢinci araĢtırma probleminin çözümüne yönelik deney grubu öğrencilerinin 

kavram haritalarıyla desteklenen 5E öğrenme modeli öğrenme ortamına iliĢkin 

görüĢleri incelenmiĢtir. 

Öğrencilerin kavram haritalarıyla desteklenen 5E modeli ile ilgili kavramsal 

anlamalarını değerlendirmek amacıyla yapılan çalıĢmada, çalıĢma süresince farklı 

veri toplama araçları ve yöntemleri kullanılmıĢtır. Bu bağlamda, öğrencilerin süreci 

değerlendirmelerine iliĢkin görüĢlerinin alındığı geri bildirim formları ve KKTT son-

test sonuçlarına göre göreceli olarak yüksek, düĢük ve orta düzeyde baĢarı 

gösteren öğrencilerin yer aldığı dokuz öğrenci ile yapılan yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler kullanılmıĢtır.  

Nitel veri analizinde içerik analizi yöntemi kullanılmıĢtır (Patton, 2014). 

ÇalıĢmada yapılan görüĢmeler öğrencilerin izni ile kaydedilmiĢ ve ses kayıtları bire 

bir transkript edilmiĢtir. Açık uçlu sorular ve görüĢmelerden elde edilen veriler 

kodlanarak alt kategoriler oluĢturulmuĢ ve daha sonra bu alt kategorilerden de üst 

kategoriler belirlenmiĢtir. Kodlama süreci tamamlandıktan sonra verilerle ilgili 

sonuçlar katılımcılara gösterilerek katılımcı teyidi alınmıĢtır. Öğrenciler için 1E-GF 

veya 2K-GBF Ģeklinde yapılan kodlamada, ―1‖ veya ―2‖ öğrenci için verilen sıra 

kodunu ve ―K‖ veya ―E‖ cinsiyeti, ―GF‖ görüĢme verisini, ―GBF‖ ise geri bildirim 

formundan elde edilen veriyi temsil etmektedir. Veri analizi sonucu oluĢan üst ve 

alt kategoriler ġekil 28’de belirtilmektedir: 

 
 

Şekil 28. Öğrenci görüĢleri. 



 

86 
 

Öğrencilerin açık uçlu sorulara verdikleri cevaplar ve görüĢmeler 

incelendiğinde 20 alt kategori ve bu 20 alt kategoriden 5 üst kategori belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmada, önemli bir içerik elde etmek için veri setinin azaltılması Ģeklinde 

yapılan içerik analizi yöntemlerinden özetleyici (summary) içerik analizi 

kullanılmıĢtır (Mayring, 2004). Burada amaç analiz sonunda veri setini yansıtan 

genel bir resim elde etmektir. Analiz sonucunda elde edilen 5 üst kategoriden 4’ü 

Kavram Haritaları ile Desteklenen 5E Öğrenme Modeli ile ilgiliyken, 1’i (5. kategori) 

derste kavram haritalarının kullanımına yönelik öğrencilerin görüĢleri ile ilgilidir. 

AĢağıda her bir kategoriye iliĢkin öğrencilerin verdikleri yanıtlar alt baĢlıklar 

Ģeklinde belirtilmektedir. 

Etkili bir yöntem olması açısından kavram haritaları ile desteklenen 5E 
öğrenme modeline iliĢkin görüĢler kategorisi. Bu kategori, Kavram Haritaları ile 

Desteklenen 5E öğrenme Modeli ile ilgili daha kalıcı ve daha etkili öğrenme 

sağlaması, kavramların daha iyi öğrenilmesi ve konular arasında bağlantı 

kurulmasına yardımcı olması, derse karĢı dikkatlerini daha çok çekmesi açısından 

etkili bir yöntem olarak değerlendiren öğrencilerin görüĢlerini kapsamaktadır.  

Kalıcı öğrenme.  

4K-GBF: ―Ders etkiliydi çünkü öğrendiklerimizin daha fazla akılda 

kalmasına yardımcı oldu.‖ 

33K-GFB: ―Bence derste bu yöntemin kullanılması etkili oldu. Çünkü 

öğrenciler bu Ģekilde öğrenmeyi kendileri yapar ve bu da akıllarında daha iyi 

kalmasını sağlar diye düĢünüyorum.‖ 

40K-GFB: ―Etkili bir yöntemdir çünkü hem eğlenerek öğrenim var 

hem de öğrencinin kafasında her Ģeyin kadrolanmasını sağlıyor.‖ 

5K-GF: ―Ders bu Ģekilde hem daha eğlenceli oldu, hem de daha 

akılda kalıcı oldu. Ders bu Ģekilde iĢlendiğinde daha iyi olur. Hersek 

öğrenirken hem eğlenir, hem de daha çok akılda kalıcı olur.‖ 

6E-GF: ―Hocam, bence güzel. Daha iyi aklımda kalıyor. Bu Ģekilde 

kavramlar daha iyi aklımda kaldı. Bazı konular için daha iyi olabilir ama 

bazıları için olmayabilir. Kimya için olur ama.‖ 
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8E-GF: ―Evet. Bana yardımcı oldu. Periyodik tablo konusu daha çok 

aklımda kaldı.‖ 

9E-GF: ―Bence daha iyiydi. Ben kimyadan biraz kötüydüm. Bu 

Ģekilde daha iyi anladım. Periyodik tabloyu daha iyi anladım, artık bu 

konuyu daha iyi hatırlıyorum.‖ 

Etkili öğrenme.  

26K-GFB: ―Periyodik tablo konusunu öğrenirken etkili bir yöntem 

olduğunu düĢünüyorum. Eğitici, kafa yorucu ve aynı zamanda da bizim 

açımızdan eğlenceli bir süreç olduğundan dolayı daha etkili bir öğrenme 

gerçekleĢtirdiğimizi düĢünüyorum.‖ 

31E-GFB: ―Kavram haritalarıyla desteklenen dersimiz periyodik tablo 

konusunu öğrenmemde çok yardımcı oldu. Çünkü benim görsel hafızam 

çok iyidir ve bu Ģekilde dersi hem çok iyi takip ettim, hem çok iyi anladım, 

hem de daha etkili öğrendim.‖ 

45K-GFB: ―Evet daha etkin öğrendiğimi düĢündüğüm için etkili bir 

yöntemdir. Çünkü hem öğrencilerin aklında kalmasını sağlayan değiĢik bir 

aktiviteleri içerir ve eğlencelidir.‖ 

1K-GF: ―Evet. Periyodik tablo konusunu daha iyi, daha etkili 

anlamama yardımcı oldu. 

7E-GF: ―Periyodik tablo konusunu anlamamda katkısı oldu. Evet.‖ 

9E-GF: ―Dersler böyle olursa daha iyi olur. Dersin bu Ģekilde olması 

bence öğrencilerin özgüvenini arttırır. Derse katıldığımız için de daha iyi 

öğreniriz.‖ 

Kavramları daha iyi öğrenme.  

13E-GFB: ―Evet ders etkilidir. Çünkü bu Ģekilde derste geçen 

kavramları daha iyi öğrendim ve daha çok aklımda kaldı.‖ 

14K-GFB: ―Bu yöntemle iĢlediğimiz dersler çok etkiliydi. Özellikle 

kavramları daha iyi anlayıp, kavramlar arasında iliĢki kurabilmeyi öğrendim.‖ 

2K-GF: ―Bence iyi bir Ģey, mesela terimleri anlama konusunda iyi 

oldu. Terimler daha iyi anlaĢıldı, aralarındaki iliĢki daha rahat kuruldu. 
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KarıĢıklık olmadı. Genelde ben bazı terimleri karıĢtırırdım. Bu sayede 

terimlerde o kadar da karıĢıklık olmadı. Mesela geçen senelerde, atom 

nedir bileĢik nedir karıĢtırırdım.‖  

7E-GF: ―Kavramları daha iyi anlamama yardımcı oldu.‖ 

8E-GF: ―Kavramları daha iyi anladım. Gayet iyiydi. Diğer 

derslerimizde de istiyoruz.‖ 

Konular arası bağlantı kurma.  

32K-GFB: ―Evet, yöntem etkilidir. Bu Ģekilde öğrendiklerimizle 

kimyadaki diğer konular ile de iliĢki kurabileceğimizi düĢünüyorum.‖  

34E-GFB: ―Derslerimizde kullanılan yöntemi etkili buluyorum. Çünkü 

aynı anda birçok öğe öğrenci tarafından görülebilir ve konular arası bağlantı 

kurulabilir. Bence konular arası bağlantı kurmamıza yardım etti.‖ 

9E-GF: ―Bu Ģekilde ders iĢlemek daha iyi. Kavramlar arasındaki iliĢki 

kurmayı öğrendik.‖ 

Derse karşı dikkat çekme.  

22K-GFB: ―Bu yöntemin etkili bir yöntem olduğunu düĢünüyorum. 

Ezber yapmak için uğraĢmaktansa konuyu eğlenceli aktiviteler ile 

öğrenmeye çalıĢmak daha dikkat çekicidir.‖ 

29K-GFB: ―Bence etkilidir çünkü özellikle ders yapmaktan 

hoĢlanmayan kiĢiler için farklı etkinlikler, aktiviteler yapmanın biraz da olsa 

dikkatlerini çekeceğini düĢünüyorum.‖ 

4E-GF: ―Derste bu yöntemin kullanılması, dersteyken dikkatimi çekti. 

Derse katıldım ve usanmadım.‖  

9E-GF: ―. Klasik tahtaya yazıp anlatıldığı Ģekilde ders bence çok 

sıkıcı. Onları geçirirken bence öğrencilerin dikkati dağılır. Burada dersi biz 

iĢledik gibi oldu. Eğlenceli oldu.‖ 

Kavram Haritaları ile Desteklenen 5E Öğrenme Modeli’ne yönelik 
olumsuz görüĢler kategorisi. Bu kategoride yer alan görüĢler ile ilgili 

olarak bazı öğrenciler geleneksel yöntemle ders iĢlemeye alıĢkın olduklarını 
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belirtmiĢ ve dolayısıyla bu yeni yönteme alıĢamadıklarını, kimya dersini 

sevmediklerini ve her zaman sıkıcı bulduklarını ifade etmiĢlerdir. 

Farklı öğrenme stratejileri ve tekniklerine karşı önyargı.  

7K-GFB: ―Ben her zaman yaptığımız gibi ders iĢlemeye alıĢtığım için 

ilk baĢta tedirginlik hissettim. Daha sonradan yaralı olduğunu anladım.‖ 

Kimya dersine karşı olumsuz tutum.  

5K-GBF: ―Bu yöntem baĢka bir derste kullanılsa, belki severdim. Ama 

kimya dersinde olduğu için beğenmedim, belki ön yargı falan..‖ 

Derste zaman açısından sorun yaşanacağı ve yöntemin 
uygulanmasına yönelik endişeler.  

33K-GFB: ―Bu Ģekilde derslerin çok fazla zaman alacağını 

düĢünüyorum. Bir de öğretmen açısından düĢünürsek, sanki öğretmenin 

derse daha fazla hazırlık yapması gerekir, bu da onu yorabilir. Ama bizim 

açımızdan daha keyifli ve yararlı olduğunu söyleyebilirim.‖ 

Uygulamada karşılaşılan güçlükler.  

40K-GFB: ―Aslında kavram haritalarını yaparken, bazen birbirleriyle 

bağlantılı olan terimleri birleĢtirirken ortaya bir karıĢıklık çıkabilir diye 

düĢünüyorum.‖ 

Kavram Haritaları ile Desteklenen 5E Öğrenme Modeli öğrenme 
sürecine yönelik görüĢler kategorisi. Bu kategoride öğrenciler Kavram 

Haritalarıyla Desteklenen 5E Öğrenme Modeli ile dersi daha eğlenceli 

bulduklarını, dersi derste öğrendiklerini, konuyu öğrenirken ezber 

yapmalarına gerek kalmadığını ve derste geçen zamanı kaliteli zaman 

olarak gördüklerini belirterek öğrenme sürecini etkili olarak 

değerlendirmektedirler.  

Etkili öğrenme ortamı sağlaması.  

40K-GFB: ―Periyodik tablo konusunu öğrendiğimiz derslerde her 

zamankinden farklı Ģekilde dersleri yapmamız bence çok etkili oldu. Dersler 

ben ve arkadaĢlarımın çok ilgisini çekti. Hem de dersleri eğlenceli buldum. 
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Kesinlikle diğer derslerimizin de bu Ģekilde yapılmasını isterim. Düz 

anlatılan derslerde öğrenme ortamının çok sıkıcı olduğunu düĢünüyorum.‖  

1K-GF: ―Sınıf ortamında rahat bir Ģekilde fikir alıĢveriĢinde bulunduk. 

Güzel oldu.‖ 

2K-GF: ―Evet daha iyi anlamama yardımcı oldu. Özellikle de daha 

önce kimyada bacı kavramları karıĢtırırdım. ġimdi öğrendiklerimi 

karıĢtırmıyorum.‖ 

5K-GF: ―Sınıf ortamında rahattım. GörüĢlerimi normal sınıf ortamında 

değil de bu Ģekilde daha rahat aktardım.‖ 

8E-GF: ―Yani güzeldi. Yeni Ģeyler öğrendik. Bilgileri daha güzel 

organize ettim. Dersi bu Ģekilde iĢlememiz daha iyi olabilir, çünkü derse 

katıldık. Kendi yorumlarımızı ekledik.‖ 

Kaliteli zaman.  

K22-GFB: ―Yöntemin arkadaĢlarımla birlikte daha kaliteli vakit 

geçirmemizi, bildiklerimizi pekiĢtirmemizi sağladığını düĢünüyorum‖ 

8E-GF: ―Bence iyi bir yöntem. Ġyi bir öğrenme süreci geçirdik. 

Vaktimizi verimli kullandık diyebilirim‖ 

Dersi derste öğrenmeye olanak vermesi. 

2K-GFB: ―Dersi derste öğrendik diyebilirim.‖ 

8K-GFB: ―Periyodik tabloyu derste öğrendik, evde çok fazla 

çalıĢmamıza gerek kalmadı.‖ 

Ezbere dayalı olmaması.  

28E-GFB: ―Derslerde ezber yapmaktan nefret ederim. Bu nedenle 

sayısal derslerim her zaman daha iyidir. Kimya dersinde daha önce ezber 

yapmam gerektiğini düĢündüğüm için sıkılıyordum. Bu Ģekilde öyle 

olmadığını anladım. 

39K-GFB: ―Ezber yaparak öğrenmek yerine konunun mantığını 

anlamamız benim açımdan daha iyi oldu.‖ 

2K-GF: ―Kavramları daha çok anlayarak öğrendim diyebilirim.‖ 
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Öğrenmeyi kolaylaştırması.  

34E-GFB: ―Öğretmenimizin bu yöntemi kullanmasını isterim. 

Beğendiğim yönleri konuyu anlamama yardımcı olması‖ 

46K-GFB. ―Bu yöntem ile iĢlediğimiz dersler bana ve arkadaĢlarıma 

daha kolay öğrenmemizi ve periyodik tablo konusunun daha çok aklımızda 

kalmasını sağladı.‖ 

1K-GF: ―Kimya dersindeki diğer konularda da bu Ģekilde ders iĢlersek 

daha kolay öğrenebiliriz diye düĢünüyorum.‖ 

6E-GF: ―Daha iyi bir öğretim Ģekli öğrendik. Öğretmen açısından da 

daha iyi olduğunu düĢünüyorum.‖  

Eğlenceli olması.  

16E-GFB: ―Derste bu yöntemin kullanılmasını isterim. Eğlenceli ve 

samimi olduğu için ders çok hızlı geçiyor‖ 

18E-GFB: ―Daha önce hiçbir kimya veya fen derslerinde bu kadar 

eğlenerek öğrendiğimi hatırlamıyorum.‖ 

33K-GFB: ―tüm derslerimizin bu Ģekilde olmasını isterim. Hem 

öğretici, hem eğlenceli olurdu..‖ 

40K-GFB: ―Evet isterim. Çünkü çok eğlenceli ve zevkliydi. 

Derslerimizi yaparken neredeyse hiç usanmadık.‖ 

45K-GFB: ―Daha eğlenceli dersler geçirdik ve periyodik tablo konusu 

herkesin aklında kaldı.‖ 

1K-GF: ―Kimya dersini severdim. Bu Ģekilde de daha eğlenceli 

olduğunu düĢünüyorum.‖ 

2K-GF: ―Evet, kesinlikle. Fende kimya en sevdiğim olan değil ama 

sevmezdim da diyemem. Bu Ģekilde daha çok sevdim ama. Dersler keĢke 

hep böyle olsa. Böyle ders iĢlenirse daha çok severim.‖ 

3K-GF: ―Evet, Bu Ģekilde eğlenceli. Ama sınıfta daha önce yaptığımız 

eğlenceli değil. Ben kimya dersini sevmezdim, ama kimya öğretmenimizi 

severdim. Bu Ģekilde kimyanın eğlenceli olduğunu düĢünüyorum, Ģimdi 

dersi de sevdim.‖ 
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5K-GF: ―Derste yapılan etkinlik ve uygulamalar bana eğlenceli geldi.‖ 

9E-GF: ―Derste eğlendik. Daha iyi öğrendiğimizi düĢünüyorum.‖ 

Kavram Haritaları ile Desteklenen 5E Öğrenme Modelinin 
etkilerine iliĢkin görüĢler kategorisi. Bu kategoride öğrenciler Kavram 

Haritalarıyla Desteklenen 5E Öğrenme Modeli ile derse karĢı ilgilerinin 

arttığını, öğrendiklerini akıllarında tutmalarının daha kolay 

olduğunu/olacağını düĢündüklerini belirtmiĢlerdir.  

Derse karşı ilgiyi arttırması.  

K12-GBF: ―Bana kimya hakkında, kimyayı eğlenceli bir Ģekilde 

öğrenmemde katkı sağladı‖ 

E25-GFB: ―Bu yöntem ile kimya dersine karĢı ilgimin arttığını 

düĢünüyorum. Bence arkadaĢlarım için de durum aynı Ģekildedir‖ 

K27-GFB: ―Normalde kimya dersini pek sevmezken, artık kimya 

dersini iple çekiyorum.‖  

4E-GF: ―Kimya dersini çok sevmem ama dersler bu Ģekilde iĢlenirse 

hoĢuma gider, severim.‖ 

5K-GF: ―Evet, eğlenceliydi. Daha önce kimyayı ne severdim, ne de 

sevmezdim. Kimya bana zor gelmezdi. Ama bu Ģekilde derse ısındım gibi 

oldu. Ders bu Ģekilde iĢlense artık sınavlardan korkmam herhalde.‖ 

6E-GF: ―Evet, çünkü normal dersten daha eğlenceli oldu. Kimyayı 

normalde çok sevmiyordum. Bu Ģekilde sevdim.‖ 

7E-GF: ―Kimyayı severdim. Bu Ģekilde daha çok sevdim.‖ 

9E-GF: ―Kimya dersini çok sevmezdim. ġimdi daha iyi oldu. Böyle 

iĢlense daha çok sevecem.‖ 

Akılda kalmayı sağlaması.  

45K-GFB: ―Bu tarz derslerin iĢlenmesi, aktivitelerin yapılması 

öğrencilerin daha çok öğrenmesini ve konunun akılda kalmasını sağlar. 

Derslerimizin böyle olmasını istiyorum.‖ 

 E17-GFB: ―Bu yöntem benim ve arkadaĢlarım açısından dersin daha 

akılda kalmasını sağladı.‖ 
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K33-GFB: ―Sınavda periyodik tablo konusunu daha kolay 

hatırlayacağımı düĢünüyorum. Bilgiler gözümde tablo gibi canlanıyor.‖ 

Kavram haritaları kullanılması ile ilgili görüĢler kategorisi. Bu 

kategori öğrencilerin Kavram Haritalarıyla ilgili görüĢlerini yansıtmaktadır. 

Öğrenciler derste kavram haritası kullanılmasını görsel hafızalarına hitap 

ettiğini, eğlenceli olduğunu ve yeni Ģeyler öğrenirken yararlı olduğunu 

düĢündüklerini belirtmiĢlerdir. 

Görsel hafızaya hitap etmesi.  

33K-GFB: ―Kavram haritaları ile öğrendiğimiz periyodik tablo 

konusunun aklımda daha iyi kaldığını düĢünüyorum. Sanki öğrendiklerim 

gözlerimi kapadığım zaman gözümde canlanıyor.‖ 

36K-GFB: ―Görsel yöntemler öğrencinin daha çabuk öğrenmesinde 

yardımcı olur. Ayrıca bence zeka geliĢimine de katkı sağlar. Bu yöntem ile 

görsel düĢünebilmeyi öğrendiğimi sanıyorum.‖ 

Kavram haritaları kullanımına yönelik olumlu tepkiler.  

9K-GFB: ―Kavram haritaları ile kendimi çok rahat ve iyi ifade 

edebilmeyi öğrendik, bu çok güzeldi.‖ 

10E-GFB: ―Kavram haritası kullanmak normal kitaptan iĢlenen derse 

göre daha eğlenceli olduğu için ilgimi çekti ve daha iyi öğrendiğimi 

düĢünüyorum.‖ 

2K-GF: ―Kavram haritaları hoĢuma gitti, diğer derslerde de olsa fena 

olmaz.‖ 

3K-GF: ―Kavram haritalarının kullanılmasını sevdim. Çünkü konu 

daha çok aklımda kaldı.‖ 

7E-GF: ―Yeni Ģeyler öğrenirken kavram haritalarının katkısı oldu. Bu 

Ģekilde ders iĢlemek daha iyi oldu.‖ 

Eğlenceli olması.  

6K-GFB: ―Kavram haritaları bana oyun gibi geldi, oyun oynarken bir 

Ģeyler öğrenmek keyifliydi.‖ 
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13E-GFB: ―Öğretmenimizin bundan sonraki derslerde de bu yöntemi 

kullanmasını isterim. HoĢuma giden Ģey kavram haritalarının eğlenceli 

olmasıdır.‖ 

15K-GFB: ―Derslerde kavram haritası oluĢtururken çok zevk aldım.‖ 

21E-GFB: ―Kavram haritaları ile çalıĢırken çok eğlendiğimi 

söyleyebilirim.‖ 

1K-GF: ―Kavram haritalarıyla çalıĢmak eğlenceli oldu. Kavram 

haritası yaparak bildiklerimi ifade etmeyi öğrendim.‖ 
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Bölüm 5 
Sonuç, TartıĢma ve Öneriler 

Bu bölümde yapılan çalıĢmadan elde edilen bulgulardan yola çıkarak 

sonuçlar, tartıĢma ve önerilere yer verilmektedir. 

Sonuçlar ve TartıĢma 

Yapılan çalıĢma ile Kavram Haritalarıyla Desteklenen 5E Öğrenme 

Modeli’nin öğrencilerin periyodik tablo konusu kapsamında ele alınan anyon-

katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron sayısı 

kavram çiftlerini kavramsal anlamalarına ve motivasyonlarına etkisi belirlenmiĢtir. 

AĢağıda çalıĢmanın ana probleminden hareketle ve alt problemlere göre elde 

edilmiĢ sonuçlar verilmektedir. 

1. araĢtırma problemi. ―Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

KKTT puanları öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?‖ 

Ģeklindeki birinci araĢtırma problemine iliĢkin deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

KKTT puanları arasında öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık olup olmadığı 

saptanmaya çalıĢılmıĢtır. Bağımsız örneklemler t-testi ile bu farklılık sınanmıĢ ve 

elde edilen sonuçlara göre öğrencilerin KKTT puanlarının öğretim yöntemine göre 

anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur, t(98)=0.40, p<.05).  

ÇalıĢmada yapılan analiz ve değerlendirme sonuçlarına göre Kavram 

Haritalarıyla Desteklenen 5E Öğrenme Modeli periyodik tablo konusu 

çerçevesinde ele alınan kavram çiftlerine iliĢkin öğrencilerin kavramsal 

anlamalarına yönelik etkili bir yöntemdir. Literatür incelendiği zaman 5E öğrenme 

modelinin sistematik Ģekilde kavram haritalarıyla desteklenerek kullanılmasının 

öğrencilerin kavramsal anlamalarını geliĢtirdiğine yönelik çalıĢmaya 

rastlanmamaktadır. Kimya eğitimi alanında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde ise 

5E öğrenme modelinin farklı yöntem, teknik ve stratejilerle desteklenerek 

öğrencilerin baĢarı ve kavramsal anlamalarının değerlendirildiği çalıĢmalar ortaya 

çıkmaktadır. Örneğin, Gökalp ve Adem (2020), 5E öğrenme modeli aĢamalarını 

REACT stratejisi ve bilgisayar destekli öğrenme ortamlarıyla destekleyerek yapmıĢ 

oldukları çalıĢmada iki Ģekilde desteklenen 5E öğrenme  modeli ile etkili sonuçlar 

elde ettiklerini belirtmiĢlerdir. Bunun yanında, Derman ve Badeli (2017), ilköğretim 

dördüncü sınıf öğrencilerine saf madde ve karıĢım konusunun öğretiminde bağlam 
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temelli öğretim yöntemini 5E öğrenme modeli ile desteklemiĢ ve öğrencilerin 

kavramsal anlamalarının ve fen dersine karĢın olumlu tutumlarının geliĢtiğini rapor 

etmiĢlerdir. Öte yandan Ceylan ve Seçken (2019) tarafından yapılan bir baĢka 

çalıĢmada ise ortaöğretim 11. sınıf öğrencileri için 5E öğrenme modeli temelinde 

bilgisayar destekli öğretim materyali geliĢtirilmiĢtir. Buntod, Suksringam ve 

Singseevo (2010) ise çalıĢmalarında 5E öğrenme modelini biliĢsel tekniklerle 

desteklemiĢler ve öğrencilerin öğrenme düzeylerinin, temel bilimsel süreç 

becerilerinin ve kritik düĢünmelerinin geliĢtiğini saptamıĢlardır. Öner ve Yaman 

(2020), öğretmen adaylarıyla gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarında simülasyon ve 

animasyonlar ile desteklenen 5E öğrenme modelinin fen dersi baĢarısı ve 

motivasyonuna katkı sağladığını belirtmiĢlerdir. Sonuç olarak, farklı yöntem ve 

tekniklerle desteklenen 5E öğrenme modeli ile yapılan çalıĢmaların öğrencilerin 

akademik baĢarılarına (Bağcı, & Yalın, 2018), kavramsal anlamalarına (Supasorn, 

& Promarak, 2015), bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmelerine (Ġzgi, & Kalaycı, 

2020), problem çözme becerilerine (Fadiawati, Diawati, Meidayanti, & Samsuri, 

2019) ve kritik düĢünmelerine (Cahyarini, Rahayu, & Yahmin, 2016) katkı 

sağladığı çıkarımı yapılabilir. 

Son yıllarda çeĢitli yöntem ve tekniklerle desteklenen 5E öğrenme 

modelinin kullanıldığı çalıĢmalarda öğrencilerin derse karĢı tutum, baĢarı, 

motivasyon ve kavramsal anlamalarının yanında bilimsel süreç becerilerinin de 

geliĢtiği ortaya çıkmaktadır. Örneğin; Ġzgi ve Kalaycı (2020) Bilim, Teknoloji, 

Mühendislik ve Matematik (Science, Technology, Engineering and Math) STEM 

yaklaĢımına uygun hazırlanan 5E öğrenme modeli etkinlikleri ile yaptıkları 

çalıĢmalarında 5E öğrenme modeline dayalı STEM etkinliklerinin öğrencilerin 

akademik baĢarılarını artırmada ve bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede öğretim 

programında belirtilen yönteme göre daha etkili sonuçlar verdiğini ortaya 

koymuĢtur. Ayverdi (2018) fen eğitiminde mühendislik, matematik ve teknolojinin 

kullanımını kapsayan STEM yaklaĢımının 5E öğrenme modeline entegrasyonu ile 

hazırlanan öğretim tasarımının özel yetenekli öğrencilerin bilimsel süreç becerileri, 

mühendislik becerileri ve bilimsel yaratıcılıklarını geliĢtirdiğini vurgulamaktadır. 

Değirmençay ve Hun (2020) 5E öğrenme modelinin derinleĢtirme basamağını 

probleme dayalı öğrenme yöntemi kullanılarak destekledikleri çalıĢmalarında, 
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yöntemin öğrencilerin fen dersi baĢarılarının ve fen dersine yönelik tutumlarının 

olumlu yönde etkilediğini rapor etmiĢlerdir. 

Aydın Ceran (2018) yaĢam temelli bağlamlarla desteklenmiĢ 5E öğrenme 

modelinin öğrencilerin kavramsal anlamalarını geliĢtirdiğini saptamıĢtır. Benzer 

Ģekilde Kistak (2014) yaĢam temelli öğrenmeye yaklaĢımı ile 5E öğrenme 

modelinin öğrencilerin fen ve teknoloji dersi kapsamındaki ―ses‖ ünitesi ile ilgili 

kavram yanılgılarını azaltarak anlamlı öğrenmelerini desteklediğini belirtmektedir. 

Supasorn ve Promarak (2015), 11. sınıf öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmalarında 

araĢtırmaya dayalı 5E öğrenme yaklaĢımını analojilerle birleĢtirmiĢ ve kimyasal 

reaksiyon hızı konusunda öğrencilerin kavramsal anlamalarını geliĢtirmek için bu 

yaklaĢımın etkili olduğunu rapor etmiĢlerdir. 

Öğrencilerin aktif bir Ģekilde yeni sunulan bilgileri önceki inançları ve 

bilgileriyle birleĢtirerek, yapılandırarak öğrenmeleri anlamlı öğrenme olarak ifade 

edilmektedir (Bodner, 1986; Mintzes vd. (2001); Tam, 2000). Novak ve Gowin 

(1984) kavram haritalarının anlamlı öğrenmenin gerçekleĢtirilebilmesi için 

kullanılabilecek bir araç olduğunu belirtmektedirler. Kavram haritaları kullanılarak 

öğrencilerin bilgi yapıları açıklanabilir. Kavram haritaları öğrencilerin, kelimeleri 

birbirlerine bağlayarak ve önermeler kullanarak soyut ve karmaĢık kavramlar 

arasında iliĢki kurmalarına yardımcı olmakta ve bu Ģekilde öğrencilerin kimya 

derslerinde ya da laboratuvarlarda kavramsal anlamalarını desteklemektedir 

(Aydin, Aydemir, Boz, Cetin-Dindar & Bektas, 2009).  Kavram haritaları 

öğrencilere, öğrencilerin kimyasal kavramlar arasında anlamlı bağlantılar kurmaları 

ve kavramsal anlamaları hakkında bilgi sağlamak için kullanılabilecek iyi bir araçtır 

(Francisco, Nakhleh, Nurrenbern, & Miller, 2002).  

Kavram haritalarının laboratuvar aktiviteleri ile bağlantılı bir Ģekilde 

kullanıldığı bir çalıĢmada, kavram haritası geliĢtirmenin öğrencilerin kendilerini 

laboratuvar aktivitelerinin bir parçası gibi hissetmelerini sağlayarak laboratuvar 

becerilerini arttırdığı, laboratuvar uygulamalarının sonuçlarını daha iyi anlamalarını 

sağladığı ve öğretmenlere öğrencilerin alternatif kavramları ve eksiklerini izleme 

fırsatı verdiği belirtilmektedir (Özmen, Demircioğlu, & Coll, 2009). Odom ve Kelly 

(2001) difüzyon ve ozmos kavramlarının öğretiminde kavram haritalarını öğrenme 

halkasına entegre ettikleri çalıĢmalarında öğrencilerin kavramsal anlamalarının 

geliĢtiğini saptamıĢtır. Ayrıca Odom ve Kelly (2001), öğrenme halkası ve kavram 
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haritalarının öğrencilerin kendi bilgilerini inĢa etmelerine yardımcı olabilecek eĢsiz 

bir yaklaĢım sağladığını düĢündüklerini belirtmektedirler.   

Bu araĢtırmanın bulguları alan yazında 5E öğrenme modeli ile yürütülen 

çalıĢmaların (Demircioğlu, Demircioğlu, &Vural, 2016; Derman ve Badeli, 2017; 

ġahin & Çepni, 2012; Putra vd., 2018) ve kavram haritaları ile gerçekleĢtirilen 

öğretim uygulamalarının (Aydin vd., 2009; Kharatmal, 2009; Novak, 2005; Turan 

ve Boyraz, 2004) öğrencilerin kavramsal anlamalarını geliĢtirdiğine iliĢkin kanıt 

sunan bulguları ile örtüĢmektedir. 

Yapılan çalıĢmada KKTT aracılığı ile deney grubu öğrencilerinin periyodik 

tablo konusundaki kavramsal anlamalarının kontrol grubu öğrencilerine göre 

anlamlı olarak daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak, bunun yanında 

deney grubu öğrencilerinde de bazı kavram yanılgıları olduğu saptanmıĢtır. 

AĢağıda deney ve kontrol grubu öğrencilerinin KKTT sontest değerlendirmeleri 

yardımıyla kavram çiftleri ile ilgili anlamaları ve bu bağlamda tespit edilen kavram 

yanılgıları açıklanmaktadır. 

KKTT’deki birinci soruya bakıldığında, sorunun birinci aĢamasında deney 

grubu öğrencilerinin %36’sının ve kontrol grubu öğrencilerinin %42’sinin sodyum 

ve borun oda sıcaklığında elektriği iyi ilettiğine iliĢkin seçeneği iĢaretlediği ve 

sorunun ikinci aĢamasında yakın oranlarla (deney grubu %40, kontrol grubu %46) 

metallerin elektriği iyi ilettiği yanıtını verdikleri görülmektedir. Buradan, öğrencilerin 

yaklaĢık %40’ının metallerin elektriği iyi ilettiklerini ve sodyum ile borun metal 

olduğunu düĢündükleri yargısı yapılabilir. Bu Ģekilde düĢünen öğrencilerde borun 

elektriği iyi ileten bir metal olduğuna iliĢkin kavram yanılgısına sahip oldukları 

söylenebilir. Varoğlu, ġen ve Yılmaz (2020) yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin bor 

elementini geçiĢ metalleriyle karıĢtırdıklarını belirtmektedir. Bunun yanında, 

öğrencilerin yaklaĢık olarak yarısının (birinci aĢama %50, birinci ve ikinci aĢama 

%48) soruya doğru yanıt vermesinden yola çıkarak diğer öğrencilerin karbonun 

allotropları ile ilgili eksik öğrenmeleri olduğu sonucuna ulaĢılabilir. Bu sonucu 

destekler Ģekilde Pérez ve arkadaĢları (2017) tarafından yapılan çalıĢmada da 

hem üniversite hem ortaöğretim düzeyinden öğrencilerde karbonun allotropları 

olan grafit ve elmasın iletkenliği ile ilgili kavram yanılgılarına sahip oldukları 

belirtilmektedir. Benzer Ģekilde literatürdeki çalıĢmalarda öğrencilerin grafitin 

elektriksel iletkenliği ile ilgili kavram yanılgıları tespit edilmiĢtir (Tan, & Treagust, 
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1999; Ünal vd., 2010). Ayrıca, grupların son testte birinci sorunun 1. ve 2. 

aĢamalarına verdikleri yanıtlar karĢılaĢtırıldığında deney grubu öğrencilerinin 

(%52) kontrol grubu öğrencilerine (%42) göre daha yüksek oranda doğru yanıt 

verdikleri görülmektedir. 

KKTT’deki ikinci soru ele alındığı zaman KKTT sontestte deney grubu 

öğrencilerinin (%20) kontrol grubu öğrencilerine (%10) göre iki kat daha fazla 

doğru yanıt verdikleri görülmektedir. Verilen çiftlerden hem asit hem baz içeren 

seçeneğin sorulduğu sorunun birinci aĢamasında deney grubu öğrencilerinin 

%32’sinin ve kontrol grubu öğrencilerinden %36’sının ―b‖ seçeneğini iĢaretleyerek 

NH3 ve NaOH çiftinin hem asit hem baz içerdiğini düĢündükleri görülmektedir. 

Buna paralel olarak sorunun ikinci aĢamasında deney grubu öğrencilerinden 

%36’ının ve kontrol grubu öğrencilerinin %34’ünün ―hidrojen içeren tüm maddeler 

asit, hidroksit içerenler bazdır‖ ifadesinin doğru olduğunu düĢündükleri 

görülmektedir. Burada sorunun birinci aĢamasına doğru yanıt veren bazı deney 

grubu öğrencilerinin de ikinci aĢamada bu ifadeyi seçmelerine rağmen yine de 

kontrol grubu öğrencilerinden daha yüksek oranda (deney: %30, kontrol: %16) asit 

ve bazlara iliĢkin doğru tanımlama yapabildikleri görülmektedir. Bu bağlamda hem 

deney hem kontrol grubu öğrencilerinin asit baz tanımlarını yaparken sıkıntı 

yaĢadığını ve amonyağın asit olduğunu düĢündüklerine iliĢkin kavram yanılgısına 

sahip oldukları söylenebilir. Ross ve Munby (1991) bazı öğrencilerin amonyağı 

asidik olarak sınıflandırdığını belirtmektedir. Yapılan bir baĢka çalıĢmada da 

yapısında hidrojen olan maddelerin asit olarak nitelendirildiği Ģeklinde alternatif 

kavramlar saptanmıĢtır (Zoller, 1990). 

KKTT’deki üçüncü soruya verilen yanıtlar incelendiğinde, bazı öğrencilerin 

(deney grubu %10, kontrol grubu %14) H2 ve NH3 çiftinin iyonik ve kovalent bağ 

türlerine örnek olabileceğini düĢündüğü görülmektedir. Bu durumun öğrencilerin 

hidrojenin metal olduğuna yönelik kavram yanılgısına sahip olduklarından 

kaynaklandığı düĢünülmektedir.  Buna destek olarak, Barke, Hazari ve Yitbarek 

(2009), öğrencilerin maddenin temel parçacıklarını sınıflandırırken periyodik 

sistemde sol tarafta ise ―metal atomları‖ sağ tarafta ise ―ametal atomları‖ Ģeklindeki 

yönlendirmelerden dolayı hidrojen atomunu periyodik sistemin sağ tarafında 

belirttiklerini söylemektedir. 
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Öğrencilerin su molekülü ile ilgili olan dördüncü soruya verdikleri yanıtlar 

incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin %2’si, kontrol grubu öğrencilerinin ise 

%16’sının hidrojen bağı yanıtını vererek, moleküller arası ve molekül içi kuvvetleri 

karıĢtırdıkları saptanmıĢtır. Pérez ve arkadaĢları (2017) çalıĢmalarında 

öğrencilerin hidrojen atomu ve N, O veya F atomu içeren bileĢiklerde hidrojen bağı 

oluĢtuğuna iliĢkin verdikleri yanıtlardan molekül içi ve moleküller arası bağların 

karıĢtırıldığına vurgu yapmaktadır. Ayrıca bazı öğrencilerin hidrojen içeren tüm 

bileĢiklerin hidrojen bağı oluĢturduğunu düĢündüklerinden dolayı su molekülünün 

hidrojen bağı ile oluĢtuğuna yönelik kavram yanılgılarını tespit eden çalıĢmalar da 

literatürde yer almaktadır (Ünal vd., 2010). Bunun yanında, eĢit düzeyde deney 

(%12) ve kontrol (%12) grubu öğrencilerinin suda iyonik bağ oluĢtuğuna yönelik 

kavram yanılgısına sahip olduğu ortaya çıkmaktadır. Yapılan çalıĢmalarda, 

öğrencilerin su molekülünün birer ametal olan hidrojen ve oksijenin elektronlarını 

ortaklaĢa kullanımı ile iyonik bağ yaptığına iliĢkin kavram yanılgıları da 

saptanmıĢtır (Ünal vd., 2010). 

Öğrencilerin kimyasal bağlarla ilgili kavram yanılgılarını ele alan Boo (1998) 

çalıĢmasında, öğrencilerin iyonik bağın tanımına iliĢkin metal ve ametaller 

arasında oluĢtuğunu belirtmelerine karĢın verilen örneklerde bakır ve oksijen 

arasındaki bağ oluĢumunu iki zıt yüklü iyonun birbirlerinin yüklerini götürerek 

nötrleĢtirdiğine iliĢkin kavram yanılgısı tespit etmiĢtir. KKTT’de 5. sorunun birinci 

aĢamasına bakıldığı zaman deney grubu öğrencilerinin (%86) kontrol grubu 

öğrencilerine (%70) göre daha yüksek oranda doğru yanıt verdikleri görülmektedir. 

Sorunun ikinci aĢaması incelendiğinde de benzer bir durum (deney: %82, kontrol: 

%64) ortaya çıkmaktadır. Burada sorunun birinci aĢamasında deney grubu (%4) 

ve kontrol grubu (%12) öğrencilerinin "c‖ seçeneğini iĢaretleyerek NaCl ve CaF2 

çiftinin iyonik ve kovalent bileĢik içerdiğini düĢünmesi, öğrencilerin sodyum 

klorürün kovalent yapılı bir bileĢik ya da kalsiyum ve flor atomlarının arasında 

kovalent bağlanmanın söz konusu olduğunu düĢündüklerini ifade etmektedir. 

Literatürde öğrencilerin NaCl’ün kovalent yapılı bir bileĢik olduğuna ve CaCl2 

bileĢiğinde kalsiyum ve klor atomları arasında kovalent bağ olduğu ile ilgili kavram 

yanılgıları belirtilmektedir (Al-Balushi vd., 2012; Ünal vd., 2010). Benzer Ģekilde 6. 

sorunun birinci aĢamasına deney grubu öğrencileri %86 oranında kontrol grubu 

öğrencileri ise %66 oranında doğru yanıt vermiĢlerdir. Bu soruda da deney 



 

101 
 

grubuna (%8) oranla kontrol grubu (%16) öğrencilerinin iki katının birinci aĢamada 

―c‖ seçeneğini iĢaretmelesinin bir nedeni de kalsiyum ve klor atomları arasında 

kovalent bağ oluĢacağını düĢünmeleridir. Ayrıca, öğrencilerin (deney: %12, 

kontrol: %28) periyodik tablonun sol tarafında bulunmasından dolayı hidrojeni 

metal olarak düĢünerek ―b‖ veya ―c‖ seçeneğini iĢaretlemeleri de hidrojenin 

periyodik tablodaki konumundan kaynaklanan kafa karıĢıklığını iĢaret etmektedir.  

KKTT’deki 7. soruya verilen yanıtlar incelendiğinde, öğrencilerin sorunun 

ikinci aĢamasına (iyonik ve kovalent bağın metal ve ametallerle oluĢmasına 

yönelik seçenekleri içeren) birinci aĢamasına (iyonik ya da kovalent bağ oluĢumu 

yapmasına yönelik bilgiler verilerek periyodik tablodaki yerlerinin bulunması 

istenen) oranla daha yüksek oranda doğru yanıt (kovalent bağın ametaller, iyonik 

bağın metaller arasında oluĢtuğunu ifade eden seçeneği) verdikleri görülmektedir. 

Öğrencilerin periyodik tabloda metallerin sol tarafta, ametallerin sağ tarafta 

bulunmasına odaklanarak hidrojen atomunun yaptığı bağlanma türü ile ilgili kafa 

karıĢıklığı yaĢadığı tespit edilmiĢtir.  

KKTT sontestte 8. soru kontrol grubu öğrencilerinin (%54) deney grubu 

öğrencilerine (%50) göre daha yüksek oranda doğru yanıt vermesi açısından 

dikkat çeken bir sorudur. Sorunun birinci aĢamasına bakıldığında deney grubu 

öğrencilerinin (%56) kontrol grubu öğrencilerine (%54) oranla daha yüksek oranda 

doğru yanıt vermelerine karĢın, sorunun ikinci aĢamasında ametallerin hem iyonik 

hem kovalent bağ yapabileceğini ifade eden ―a‖ Ģıkkını kontrol grubu öğrencilerinin 

deney grubu öğrencilerine göre daha çok (deney: %50, kontrol: %54) seçtikleri 

görülmektedir. Sorunun ikinci aĢamasında ―c‖ seçeneğini iĢaretleyen öğrencilerin 

(deney: %8, kontrol: %18) yanıtları da soy gazların iyonik ve kovalent bağ 

yapabildiği ile ilgili düĢünceye sahip olduğunu belirtmektedir. Ünal vd. (2006) 

çalıĢmalarında lise öğrencilerinin metal atomları ve soy gaz atomları arasında 

iyonik bağ oluĢtuğuna iliĢkin yanlıĢ düĢünceleri olduğunu belirtmektedir. Benzer 

Ģekilde KKTT’nin 9. sorusunun ikinci aĢamasında d seçeneğini iĢaretleyen 

öğrencilerin (deney: %4, kontrol: %10) soy gazların iyonik ve kovalent bağ 

yapabileceğini belirttiği görülmektedir.  

Proton sayısı ve elektron sayısı kavram çifti ile ilgili 10. soruda deney grubu 

öğrencilerinin (%68) kontrol grubu öğrencilerine (%50) göre sorunun birinci ve 

ikinci aĢamalarına daha çok doğru yanıt verdikleri görülmektedir. Aynı kavram çifti 
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ile ilgili diğer bir soru olan 11. soruda da benzer bir sonuç (deney: %52, kontrol: 

%42) elde edildiği söylenebilmektedir. Satılmıs (2014), öğrencilerin periyodik 

sistemde elektron sayısı ve diğer atom altı parçacıkların sayısının periyodik 

özelliklerle iliĢkilendirirken sıkıntı yaĢadığını belirtmektedir. 

KKKT 12. soru hem anyon-katyon hem de proton sayısı-elektron sayısı 

kavram çiftleri ile ilgilidir. Bu sorunun birinci ve ikinci aĢamalarına deney grubu 

öğrencilerinin %64 ve kontrol grubu öğrencilerinin ise %48 oranında doğru yanıt 

verdikleri görülmektedir. Uslu (2011) çalıĢmasında öğrencilerin ―proton sayısı 

elektron sayısından fazla olan atom anyon, elektron sayısı proton sayısından fazla 

olan atom katyondur‖ Ģeklinde kavram yanılgılarına sahip olduklarını tespit 

etmiĢtir. 12. sorunun ikinci aĢamasına verilen yanıtlar irdelendiğinde, deney grubu 

öğrencilerinin %14’ünün ve kontrol grubu öğrencilerinin %20’sinin ―nötr bir atomun 

elektron kazanması pozitif, kaybetmesi negatif yük oluĢturur‖ Ģeklinde kavram 

yanılgısına sahip olduğunu belirtmektedir.  

KKTT’deki 14. soru da bu iki kavram çifti ile ilgilidir ve deney grubu 

öğrencilerinin sorunun iki aĢamasına birden daha yüksek oranda (deney: %68, 

kontrol: %40) doğru yanıt verdikleri görülmektedir. 14. sorunun ikinci aĢamasında 

bazı öğrencilerin nötr bir atomun elektron kaybetmesiyle negatif yüklü olacağına 

iliĢkin a seçeneği (deney: %8, kontrol: %20) ve nötr bir atomun elektron alarak 

pozitif yüklü duruma geçeceğine iliĢkin ―b‖ seçeneğini (deney: %8, kontrol: %16) 

iĢaretlemeleri öğrencilerin iyon yükleri ile ilgili kafa karıĢıklığı yaĢadıklarını 

göstermektedir. Bunu destekler nitelikte Naah ve Sanger (2012) çalıĢmalarında 

öğrencilerin iyon yüklerini yazarken güçlük yaĢadığını belirtmektedir.  

 Anyon-katyon kavram çifti ile ilgili KKTT 13. soruda deney grubu 

öğrencilerinin (%64) kontrol grubu öğrencilerine (%54) göre daha yüksek oranda 

sorunun birinci ve ikinci aĢamasına doğru yanıt verdikleri dikkat çekmektedir. Kara 

ve Ergül (2012) öğretmen adaylarıyla yürüttükleri çalıĢmalarında öğrencilerin 

anyon, katyon ve iyon gibi kavramlarda öğrencilerin temel bilgi eksiklikleri 

olduğunu tespit etmiĢlerdir. Uslu (2011) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde 

öğrencilerin anyon ve katyon kavramlarını karıĢtırdıkları tespit edilmiĢtir.  

KKTT 15. sorunun ikinci aĢamasında deney grubu öğrencilerinin %16’sının 

ve kontrol grubu öğrencilerinin %22’sinın doğru yanıt olan ―2 elektron almalı‖ yanıtı 
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yerine ―2 elektron vermeli‖ yanıtını iĢaretlemeleri bu konuda kafa karıĢıklığı 

yaĢadıkları bulgusunu desteklemektedir.  

Benzer Ģekilde KKTT 16. sorunun iki aĢamasına deney grubu öğrencilerinin 

%52’sinin ve kontrol grubu öğrencilerinin %44’ünün doğru yanıt vermeleri, geriye 

kalan öğrencilerin periyodik tablodaki grup numaraları ile alınan ya da verilen 

elektron sayılarını eksik anladıkları söylenebilir.  

2. araĢtırma problemi. ―Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

anyon-katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron 

sayısı kavram çiftleri ile ilgili anlama seviyeleri arasında anlamlı bir farklılık var 

mıdır?‖ Ģeklindeki ikinci araĢtırma problemine yönelik deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin bu kavramların tanımına iliĢkin açık uçlu sorulara verdikleri yanıtlar 

anlama düzeylerine göre değerlendirilmiĢtir. Yapılan bağımsız örneklemler t-testi 

sonucunda, deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin bu kavramları anlama 

seviyeleri açısından deney grubu lehine anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir 

(t(98)=6.11, p<.01).  

Yapılan çalıĢmalar, kimya eğitiminin her kademesinde öğrencilerde 

kimyanın temel kavramlarına iliĢkin kavram yanılgılarına sahip olduklarını ortaya 

çıkarmaktadır (Gurmu, 2018). Soyut ve sezgisel olmayan kavramlar içermesinden 

dolayı kimya kavramlarını öğrenirken öğrenciler anlama güçlüğü, eksik anlama ve 

kavram yanılgıları ile karĢı karĢıya kalmaktadırlar (Zoller, 1990). Bu bağlamda 

öğrencilerin kimya kavramlarına yönelik anlama seviyelerinin belirlenmesi önem 

taĢımaktadır. 

3. araĢtırma problemi. ―Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

KKTT sontest puanları ve açık uçlu soruların birlikte değerlendirilmesiyle anyon-

katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron sayısı 

kavram çiftlerine iliĢkin anlamaları nasıldır?‖ Ģeklindeki üçüncü araĢtırma 

problemine yönelik öğrencilerin her bir kavram çifti için KKTT 1. ve 1. ve 2. aĢama 

sontest puanları ve açık uçlu sorulara verdikleri yanıtların anlama seviyelerine 

göre frekansları değerlendirilmiĢtir.  

Kimya eğitimi alanında yapılan araĢtırmalar incelendiğinde öğrencilerin 

kavramlara iliĢkin anlama seviyeleri incelenerek kavram yanılgılarının tartıĢıldığı 

çalıĢmaların yapıldığı görülmektedir (Abraham, Grzybowski, Renner, & Marek, 
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1992; Özmen, Ayas, & CoĢtu, 2002). Yapılan çalıĢmadan elde edilen sonuçlar ele 

alındığı zaman deney grubu öğrencilerinin kontrol gurubu öğrencilerine göre 

anyon-katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron 

sayısı kavram çiftleri için anlama seviyelerinin daha yüksek olduğu ortaya 

çıkmaktadır.  

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin anyon-katyon kavram çifti 

ile ilgili sorulardan KKTT sontestte aldıkları puanlar karĢılaĢtırıldığında, deney 

grubu öğrencilerinin hem testin birinci aĢamasında hem de birinci ve ikinci 

aĢamalarında aldıkları puan ortalamalarının daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bunun yanında, anyon-katyon kavram çifti ile ilgili olarak deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin anlama seviyelerini karĢılaĢtırdığımızda, deney grubu 

öğrencilerinin %32’sinin ―kısmi anlama‖ ve %50’sinin ―anlama‖ düzeylerinde, 

kontrol grubu öğrencilerinin ise %30’unun ―kısmi anlama‖ ve %8’inin ―anlama‖ 

düzeyinde oldukları deney grubu öğrencilerinin anyon-katyon kavram çiftine iliĢkin 

kavramsal anlama seviyelerinin daha yüksek olduğunu ortaya çıkarmaktadır. 

Bunun yanında deney grubu öğrencilerinin %4 ve kontrol grubu öğrencilerinin 

%18’inin ―tipik kavram yanılgısı‖ ve deney grubu öğrencilerinin %16 ve kontrol 

grubu öğrencilerinin %30’unun ―kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama‖ 

düzeylerinde yanıtlar verdiği saptanmıĢtır. Anyon-katyon kavram çiftine iliĢkin 

verilen yanıtlara bakıldığı zaman öğrencilerin elektron veren atomların negatif, 

alanların pozitif yüklü olması Ģeklinde kavram yanılgılarına sahip oldukları 

görülmektedir. Ayrıca kontrol grubu öğrencilerinden bazılarının proton ve elektron 

sayılarını anyon ve katyon kavramlarıyla iliĢkilendirirken kafa karıĢıklığı yaĢadıkları 

görülmektedir. Uslu (2011) çalıĢmasında öğrencilerin anyon ve katyon 

kavramlarını karıĢtırdıklarını belirtmektedir. Benzer Ģekilde Kara ve Ergül (2012) 

öğretmen adaylarının iyon, anyon, katyon, atom gibi kimyanın bazı önemli 

kavramları hakkında temel bilgi eksikliğine sahip olduklarını ve bunun öğrencilerin 

kimya dersinin ileriki konularından bir tanesi olan çözünme konusundaki 

öğrenmelerini etkileyeceğini belirtmektedir.  

Öğrencilerin asit-baz kavram çifti ile ilgili KKTT’deki sorulardan sontestte 

aldıkları puanlar incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin testin birinci aĢaması 

ve iki aĢamalarından birlikte aldıkları puan ortalamalarının kontrol grubu 

öğrencilerine göre daha yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, asit-baz kavram 
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çifti ile ilgili verilen yanıtlardan ―anlama‖ (deney: %30, kontrol: %6) ve ―kısmi 

anlama‖ (deney: %36, kontrol: %10) düzeyinde deney grubu öğrencilerinin kontrol 

grubu öğrencilerine göre daha yüksek oranda yanıt verdiği ortaya çıkmıĢtır. Asit-

baz kavram çifti ile ilgili verilen yanıtlardan öğrencilerin amonyağın yapısında 

hidrojen olmasından dolayı asit olarak örnek gösterdikleri yanılgılar karĢımıza 

çıkmaktadır.  

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin iyonik-kovalent kavram çifti 

ile ilgili KKTT’deki sorulardan sontestte aldıkları puanlar karĢılaĢtırıldığında, deney 

grubu öğrencilerinin testin birinci aĢamasında ve birinci ve ikinci aĢamalarında 

aldıkları puan ortalamalarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ġyonik-

kovalent kavram çifti ile ilgili deney grubu öğrencilerinin %52 ve kontrol grubu 

öğrencilerinin %10’unun ―anlama‖ seviyesinde yanıtlar vererek 4’er puan aldıkları 

değerlendirilmiĢtir. ―Kısmi anlama‖ düzeyinde ise deney grubu öğrencilerinin %30 

ve kontrol grubunun %32’sinin yanıt vererek 3’er puan aldıkları görülmektedir. Bu 

kavram çifti için deney grubu öğrencilerinin (%6, ―kavram yanılgısı ile birlikte kısmi 

anlama‖, 2 puan; %10, ―tipik kavram yanılgısı‖, 1 puan) kontrol grubu öğrencilerine 

(%28, ―kavram yanılgısı ile birlikte kısmi anlama‖, 2 puan; %16, ―tipik kavram 

yanılgısı‖, 1 puan) göre daha az kavram yanılgılarına sahip oldukları ortaya 

çıkmaktadır. Literatürde öğrencilerin iyonik ve kovalent bağlanmalarla ilgili 

karıĢıklık yaĢadıklarını tespit eden çalıĢmalar bu çalıĢmanın bulgularını 

desteklemektedir (Boo, 1998; Butts &Smith, 1987). Bu kavram çifti ile ilgili 

öğrencilerin verdikleri yanıtlardan öğrencilerin iyonik bağı elektron ortaklanması ile 

kovalent bağı elektron alıĢveriĢi ile oluĢtuğuna iliĢkin kafa karıĢıklığı yaĢadıkları 

ortaya çıkmaktadır. Ġyonik-kovalent kavram çifti ile ilgili öğrencilerin 31’inin ―kısmi 

anlama‖ düzeyinde yanıtlar vererek 3’er puan aldıkları görülmektedir. Bu 

kademede verilen yanıtlarda, öğrencilerin bu iki bağlanma türünü tanımlarken 

―kovalent bağ, ametaller arasında oluĢur; iyonik bağ, metal ve ametal arasında 

oluĢur.‖ Ģeklinde eksik ve kısa cevaplar verdikleri dikkat çekmektedir. Ġyon 

oluĢumu ve iyonik yapı arasındaki ayırımı yapmakta zorlanan öğrenciler, iyonik 

bağlanma ile ilgili kavram yanılgıları geliĢtirmektedirler. Öğrenciler, iyonların 

atomların elektron transferi ile oluĢtuklarını anlamalarına karĢın iyonik bağlanmayı, 

bu elektron transferi ile karıĢtırmakta ve elektron alıĢveriĢini iyonik bağ kavramı 

olarak düĢünmektedirler (Taber, 2002). Benzer Ģekilde, Barke vd. (2009), 
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öğrencilerin genellikle iyonik bağın tanımına iliĢkin elektrostatik kuvvetlerle ilgili 

açıklama yapamadığını belirtmiĢlerdir. Ġyonik bağın oluĢumu ve tuz kavramı 

kimyada öğrencilerin ileride öğrenecekleri asitler ve bazlar konusu için bir bağlantı 

noktası niteliğinde olmasından dolayı tuz partikülleri ile ilgili alternatif kavramların 

hidroklorik asit ve sodyum hidroksit çözeltilerindeki moleküller ile ilgili anlamaları 

etkileyebileceği düĢünülmektedir (Barke vd., 2009). AkkuĢ, Tüzün ve Eyceyurt 

(2013), 9. sınıf öğrencileri ile yürüttükleri çalıĢmalarında öğrencilerin kovalent 

bağlanma ve atomun yapısı ile ilgili birçok kavram yanılgısına sahip olduklarını 

tespit etmiĢlerdir.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin metal-ametal kavram çifti ile ilgili 

KKTT’deki sorulardan sontestte aldıkları puanlar karĢılaĢtırıldığında, deney grubu 

öğrencilerinin testin birinci aĢaması ve iki aĢamalarından birlikte aldıkları puan 

ortalamalarının daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Metal-ametal kavram çifti ile 

ilgili anlama seviyelerine göre yapılan değerlendirme sonucunda deney grubu 

öğrencilerinin %50’si ―anlama‖ (4 puan) düzeyinde yanıt verirken kontrol grubu 

öğrencilerinde bu düzeyin %12 olduğu görülmektedir. Bu kavram çifti ile ilgili 

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin eĢit düzeyde (deney: %32, kontrol: %32) 

―kısmi anlama‖ (3 puan) Ģeklinde puanlanmıĢtır. Bu sonuca göre deney grubu 

öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre daha yüksek oranda metal-ametal 

kavramlarını açıklayabildiği söylenebilmektedir. Bunun yanında öğrencilerin 

verdikleri yanıtlardan ―Hidrojen metaldir‖ Ģeklinde yanılgılar saptanmıĢtır. Konur ve 

Ayas (2008) çalıĢmalarında öğrencilerin anlama seviyelerini değerlendirmiĢ ve 

metal-ametal kavramlarını asit-baz gibi kimyanın bazı diğer kavramlarından daha 

iyi öğrendiklerini belirtmiĢlerdir. 

Öğrencilerin proton sayısı-elektron sayısı kavram çifti ile ilgili KKTT’deki 

sorulardan sontestte aldıkları puanlar incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin 

kontrol grubundaki öğrencilere göre testin birinci aĢaması ve iki aĢamalarından 

birlikte aldıkları puan ortalamalarının daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Proton 

sayısı- elektron sayısı kavram çifti ile ilgili olarak öğrencilerin verdikleri yanıtlar 

değerlendirildiğinde, ―anlama‖ (deney: %48, kontrol: %8) ve ―kısmi anlama‖ 

(deney: %26, kontrol: %18) seviyelerinde deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu 

öğrencilerine göre daha büyük çoğunluğunun yanıt verdikleri görülmektedir. Bu 

kavram çifti için deney grubu öğrencilerinin %4’ünün, kontrol grubu öğrencilerinin 
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ise %22’sinin ―tipik kavram yanılgısı‖ düzeyinde yanıtlar verdikleri görülmektedir. 

Proton sayısı- elektron sayısı kavram çifti ile ilgili öğrencilerin alınıp verilen 

elektron sayıları ve anyon-katyon kavramları ile iliĢki kurarak verdikleri yanıtlarda 

―elektron sayısı proton sayısından daha fazla olan atom katyon, proton sayısı 

elektron sayısından daha fazla olan atom anyondur‖ Ģeklinde yanılgılar tespit 

edilmiĢtir. Bu bulgular Uslu (2011) tarafından yapılan çalıĢmanın sonuçları ile 

örtüĢmektedir. 

Kimya eğitimi alanında yapılan çalıĢmalarda ilköğretim, ortaöğretim ve 

yükseköğretim gibi çeĢitli kademelerde kimya dersi alan öğrencilerin kavramsal 

anlamalarını konu edinen birçok çalıĢma bulunmaktadır (Erdem, Yılmaz, & Morgil, 

2001; Jusniar, Effendy, Budiasih, & Sutrisno, 2021; Nieswandt, 2007; Özmen, 

2005; Türkoğuz, & Cin, 2013; Ye vd., 2020). Öğrencilerin konu ile ilgili kavramsal 

anlamalarını değerlendirmek, kavram yanılgılarını tespit etmek öğrencilerin ileri 

aĢamalardaki öğrenmelerini etkileyeceği noktasında önem arz etmektedir. 

ÇalıĢmanın birinci ve ikinci hipotezleri göz önüne alınarak öğrencilerin anyon-

katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve proton sayısı-elektron sayısı 

kavramlarına iliĢkin öğrencilerin kavramsal anlamaları değerlendirilerek tespit 

edilen kavram yanılgıları aĢağıda belirtilmektedir: 

NaCl, kovalent bağlı bir bileĢiktir (Butts & Smith, 1987; Ünal vd., 2010). 

Ġyonik bağ, elektronların ortaklanması ile oluĢur (Boo, 1998; Coll, & Taylor, 

2001; Nicoll, 2001). 

Kovalent bağ elektron transferi sonucunda oluĢur (Boo, 1998; Nicoll, 2001).  

Kovalent bağ metal ve ametal atomları arasında oluĢur (Geçgel, & ġekerci, 

2018; Özbayrak, & Kartal, 2012). 

Ġyonik bağ ametal atomları arasında oluĢur (Geçgel, & ġekerci, 2018; Ünal 

vd., 2006). 

Hidrojen içeren maddeler asit, hidroksit içeren maddeler bazdır 

(Demircioğlu, Ayas, & Demircioğlu, 2005; Ross, & Munby, 1991; Smith, & Metz, 

1996; Zoller, 1990). 

Hidrojen atomu periyodik tablonun sol tarafından bulunduğundan dolayı 

metaldir (Ünal vd., 2010). 
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Su molekülü içindeki bağlanma türü hidrojen bağıdır (Ünal vd., 2010). 

Bor, elektriği iyi iletmektedir (Varoğlu, ġen, & Yılmaz, 2020). 

Nötr bir atom elektron verirse negatif, alırsa pozitif yüklü olur (Uslu, 2011). 

Elektron sayısı proton sayısından daha fazla olan atom katyon, proton 

sayısı elektron sayısından daha fazla olan atom anyondur (Uslu, 2011).  

4. araĢtırma problemi. ―Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

motivasyonları (içsel hedef düzenleme, dıĢsal hedef düzenleme, görev değeri, 

öğrenmeye iliĢkin kontrol inancı, öğrenme ve performansla ilgili öz yeterlik ve 

sınav kaygısı) öğretim yöntemine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?‖ 

Ģeklindeki dördüncü araĢtırma problemi kapsamında deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin motivasyonları istatistiksel yöntemlerle irdelenmiĢtir. Deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin motivasyon öntest puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığı MANOVA analizi ile tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Alt boyutlar 

için alınan puanlar için yapılan analiz sonuçları ve varyans analizi tablosu dikkate 

alındığında deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin içsel hedef 

düzenleme, dıĢsal hedef düzenleme, görev değeri, öğrenmeye iliĢkin kontrol 

inancı, öğrenme ve performansla ilgili özyeterlik ve sınav kaygısı puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı ortaya çıkmıĢtır.  

Ġçsel hedef düzenleme, dıĢsal hedef düzenleme, görev değeri, öğrenmeye 

iliĢkin kontrol inancı, öğrenme ve performansla ilgili özyeterlik ve sınav kaygısı alt 

boyutları için alınan puanlar üzerinde yapılan MANOVA analizi sonuçları deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin sontest puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

ortaya çıkmaktadır (Wilks' Lambda (Ʌ) =0.700, F (6, 93) = 6.629, p<0,05).   

ÇalıĢmada 5E öğrenme modeli kavram haritalarıyla desteklenerek 

uygulanmıĢ ve deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre kimya 

dersine yönelik motivasyonlarının içsel hedef düzenleme alt boyutunun daha 

yüksek, sınav kaygısı alt boyutunun ise daha düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Literatür incelendiği zaman sosyal bilgiler, fen bilgisi, biyoloji, kimya gibi farklı 

derslerde 5E öğrenme modeli (AktaĢ, 2013; Cetin-Dindar ve Geban, 2017; Cheng, 

Yang, Chang, & Kuo, 2015; Ġlter ve Ünal, 2014) ve kavram haritaları (Kara ve 

Kefeli, 2018; Keraro, Wachanga, & Orora, 2007) ile hazırlanan öğrenme 

etkinliklerinin öğrencilerin derse karĢı motivasyonlarını arttırdığı ortaya 
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çıkmaktadır. Bunun yanında 5E öğrenme modeli ile desteklenerek bağlam temelli 

öğretim yönteminin de öğrencilerin fen dersine karĢı motivasyonları ve kavramsal 

anlamalarını arttırdığı belirlenmiĢtir (Derman, & Badeli, 2017). Benzer Ģekilde 

literatürde simülasyon ve animasyon destekli 5E modelinin öğrencilerin fen dersi 

baĢarı ve motivasyonlarını arttırdığı belirtilmektedir (Derman, & Badeli, 2017; 

Öner, & Yaman, 2020).  

ÇalıĢma bulgularına göre deney grubu öğrencilerinin dıĢsal hedef 

düzenleme, görev değeri, öğrenme ve performansla ilgili öz yeterlik puan 

ortalamaları kontrol grubu öğrencilerine göre daha yüksek olmasına karĢın gruplar 

arasında anlamlı bir fark görülmemektedir. Bunun yanında, içsel hedef düzenleme 

ve sınav kaygısı puanları deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında anlamlı bir 

farklılık göstermektedir. Pintrich vd. (1991), sınav kaygısı ile akademik performans 

arasında negatif iliĢki olduğunu söylemektedir. Deney grubu öğrencilerinin içsel 

hedef düzenleme puan ortalamaları kontrol grubu öğrencilerinin ise sınav kaygısı 

puanları daha yüksektir. Yapılan çalıĢmalarda içsel hedef düzenlemenin akademik 

çıktılardan biri olan baĢarı ile iliĢkili olduğunu göstermektedir (Pintrich, & 

Schrauben, 1992; Sungur, & Güngören, 2009). Ayrıca, içsel hedef düzenleme 

öğrenciyi öğrenmeye odaklayarak daha geliĢmiĢ biliĢsel yapıya sahip olmasını 

teĢvik etmektedir (Pintrich, & Schrauben, 1992). 

5. araĢtırma problemi. Deney grubunda bulunan öğrencilerin Kavram 

Haritalarıyla Desteklenen 5E Öğrenme Modeli ile hazırlanan öğrenme ortamına 

iliĢkin görüĢlerini saptamak amacıyla öğrencilerin geri bildirim formundaki açık uçlu 

sorulara verdikleri yanıtlar ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerdeki ifadeleri içerik 

analizi ile irdelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, bazı olumsuz görüĢler olmasına 

rağmen genel olarak öğrenciler olumlu görüĢler belirtmiĢlerdir. Literatür 

incelendiğinde, 5E öğrenme modeli ile yapılan öğrenme ortamına yönelik 

öğrencilerin genel olarak olumlu görüĢler ilettikleri ortaya çıkmaktadır (Bilgin, Ay, & 

CoĢkun, 2013; DemirbaĢ, & PektaĢ, 2015; Metin, Coskun, Birisci, & Kaleli Yılmaz, 

2010). Evans (2004), 5E öğrenme modelinin öğrencilerin aktif bir Ģekilde derse 

katılmalarını, sorumluluk ve zevk almalarını desteklediğini belirtmektedir. AĢıksoy 

ve Ozdamli (2017) fizik dersi kapsamında yaptıkları çalıĢmalarında, 5E öğrenme 

modeli temelinde ters yüz edilmiĢ sınıf yaklaĢımına karĢı öğrencilerin olumlu 
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görüĢleri olduğunu ve fizik dersi için olumlu etki sağladığını düĢündüklerini rapor 

etmiĢlerdir.  

Öğrencilerin açık uçlu sorulara verdikleri cevaplar ve görüĢmelerin analizi 

sonucunda 20 alt kategori ve bu 20 alt kategoriden 5 üst kategori belirlenmiĢtir. Bu 

5 üst kategoriden dördü Kavram Haritaları ile Desteklenen 5E Öğrenme Modeli ile 

ilgiliyken, bir tanesi (5. kategori) derste kavram haritalarının kullanımına yönelik 

öğrencilerin görüĢleri ile ilgilidir. Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde de bu 

çalıĢmanın bulgularını destekleyen nitelikte öğrencilerin kimya dersi ve laboratuvar 

uygulamalarında kavram haritaları kullanımı ile ilgili olumlu düĢüncelere sahip 

oldukları görülmektedir (Markow, & Lonning, 1998; Turan-Oluk, & Ekmekçi, 2018). 

Bunun yanında Turan ve Ekmekci (2011) kimya öğretmen adayları ile yaptıkları 

çalıĢmalarında, öğrencilerin büyük çoğunluğunun kavram haritaları kullanıma 

iliĢkin olarak kavramları daha iyi anlamlarına, öğrendikleri bilginin daha kalıcı 

olmasına, kavramlar arasındaki iliĢkileri kurabilmelerine ve dersi daha eğlenceli 

hale getirmelerine yardımcı olduğu yönünde olumlu düĢüncüler belirttiklerini rapor 

etmiĢlerdir. Probleme dayalı öğrenme ve iĢbirlikçi sorgulama öğretim yöntemleri 

gibi farklı öğretim teknikleri ile birlikte kavram haritalarının kullanılmasına iliĢkin 

öğrencilerin olumlu düĢünceler belirttiğini saptayan çalıĢmalar da bu çalıĢmanın 

bulguları ile örtüĢmektedir (Gijlers, & Jong, 2013; Rendas, Fonseca, & Pinto, 

2006). 

Deney grubu öğrencilerinin kavram haritaları ile desteklenen 5E öğrenme 

modeli etkinlikleri ile hazırlanan öğrenme ortamına iliĢkin görüĢleri incelendiğinde 

öğrencilerin genel olarak olumlu görüĢler belirttikleri saptanmıĢtır. Bu bulgu, 

dördüncü araĢtırma problemini de destekler niteliktedir. Dördüncü araĢtırma 

problemi kapsamında, deney grubu öğrencilerinin motivasyon puanlarının kontrol 

grubu öğrencilerine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. ÇeĢitli 

öğrenme modelleri ve teknikleri ile oluĢturulan öğrenme ortamlarını konu alan 

çalıĢmalar incelendiğinde, öğrencilerin olumlu görüĢlerine paralel olarak 

motivasyonlarının da arttığını bulgulayan çalıĢmalar dikkat çekmektedir (Sırakaya, 

2017; Wang, & Reeves, 2006). 
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Öneriler 

Yapılan çalıĢma sonucunda, deney grubu öğrencilerinin kontrol 

grubundakilere göre kavramsal anlamalarının daha yüksek düzeyde geliĢtiği 

saptanmıĢtır. Bunun yanında, kontrol grubu öğrencilerinin yanında bazı deney 

grubu öğrencilerinin de anyon-katyon, asit-baz, iyonik-kovalent, metal-ametal ve 

proton sayısı-elektron sayısı kavram çiftleri ile ilgili bazı kavram yanılgılarına sahip 

oldukları belirlenmiĢtir. Buradan, öğretim sürecinde öğrencilerin kavram 

yanılgılarının saptanması ve giderilmesinin süreç açısından ne kadar önemli 

olduğu dikkat çekmektedir. Bu çalıĢma kapsamı dıĢında öğretmenlerin kavram 

yanılgılarını gidermek amacıyla yeni etkinlikler hazırlamaları ve dinamik eğitim 

sürecinde sürekli kavram yanılgılarını dikkate almaları önerilmektedir. ÇalıĢmada 

öğrencilerin kavramsal anlamaları hem nitel hem nicel yaklaĢımlarla 

değerlendirilmiĢ ve Kavram Haritaları ile Desteklenen 5E Öğrenme Modeli’nin ilgili 

kavram çiftlerine yönelik öğrencilerin kavramsal anlamalarının geliĢtiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, öğretmenlerin kimyanın diğer konularında ve diğer 

derslerde de Kavram Haritaları ile Desteklenen 5E Öğrenme Modeli’ni kullanmaları 

önerilmektedir. 

Kavram Haritaları ile Desteklenen 5E Öğrenme Modeli ile hazırlanan 

etkinliklere yönelik öğrencilerin genellikle olumlu görüĢ bildirdikleri görülmektedir. 

Öğrenciler, kavramları etkili ve daha kalıcı öğrendiklerini, dersi eğlenceli 

bulduklarını ve derse karĢı ilgilerinin arttığını belirtmiĢlerdir. Kavram Haritaları ile 

Desteklenen 5E Öğrenme Modeli’nin kimya dersinin diğer konularında da 

uygulanmasının öğrencilerin derse karĢı tutumlarını geliĢtireceği düĢünülmektedir. 

Bazı öğrencilerde saptanan olumsuz görüĢler irdelendiğinde, öğrencilerin 

farklı öğrenme tekniklerine karĢı önyargılı oldukları, kimya dersine karĢı olumsuz 

tutuma sahip oldukları ve yöntemin uygulanmasına yönelik endiĢe duydukları 

ortaya çıkmaktadır. Geleneksel yöntem ile derslerin iĢlenmesine alıĢkın olan 

öğrencilerin Kavram Haritaları ile Desteklenen 5E Öğrenme Modeli ile iĢlenen 

derste geri kalacaklarını düĢünerek öğretmenlerinin daha fazla yorulacaklarını 

düĢündükleri dikkat çekmektedir. Bu, öğrencilerin mevcut eğitim sistemine 

alıĢtıklarını ve derse aktif katılım göstermekten çekindiklerini ifade etmektedir. Bu 

bağlamda hem kimya hem de diğer fen derslerinde yapılandırmacı yaklaĢıma 
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uygun yöntem ve stratejilerin kullanılmasının bu önyargıyı ortadan kaldırarak, 

öğrencilerin kendi öğrenme sorumluluklarını almalarının sağlanması ve buna 

alıĢtırılmaları önerilmektedir.  

Yapılan çalıĢma 8. sınıfa devam eden öğrencilerle yürütülmüĢtür. Farklı 

seviyeden çalıĢma gruplarında da Kavram Haritaları ile Desteklenen 5E Öğrenme 

Modeli kullanılabilir. Benzer Ģekilde mevcut çalıĢma 100 öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢma grubu geniĢletilerek bu yöntemin nasıl sonuçlar vereceği araĢtırılabilir. 

Bu çalıĢmada uygulama sonrasında öğrencilerin diğer kimya konuları ile 

ilgili kavramlar arasında iliĢki kurmaları incelenmemiĢtir. Bundan sonra yapılacak 

olan çalıĢmalarda dersin ilerleyen kademelerinde de öğrencilerin kavramsal 

anlamalarının takibi yapılabilir. 
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