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KĠMYA KONULARININ GÜNLÜK YAġAM KONSEPTĠ ÇERÇEVESĠNDE 
DEĞERLENDĠRĠLMESĠ 

Canan Koçak 

ÖZ  

Bu çalıĢmanın amacı, günlük yaĢam kimyası konulu 5E modeline göre tasarlanmıĢ 
etkinliklerin, ortaöğretim 9. sınıf öğrencilerinin, Kimyasal DeğiĢimler Ünitesi ile ilgili 
temel kimya bilgilerini günlük yaĢamlarıyla iliĢkilendirme becerilerine, kimya 
dersine yönelik motivasyonlarına ve günlük yaĢam kimyasına yönelik tutumlarına 
olan etkilerini incelemektir. AraĢtırmada, Kimyasal değiĢimler ünitesinin 
hedeflerine uygun, günlük yaĢamda kullanılan basit ve ucuz malzemelerle 
tasarlanmıĢ kimya deneylerinin yapılıĢı, 5E modelinin basamaklarına göre 
düzenlenmiĢ ve çalıĢma yaprakları Ģeklinde öğrencilere sunulmuĢtur. Uygulamalar 
öncesinde 426 öğrencinin katılımıyla gerçekleĢtirilen pilot çalıĢma sürecinde, 
araĢtırma kapsamında kullanılması için Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği, 
Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği ve  BaĢarı Testi ile 10 adet YapılandırılmıĢ 
Grid  geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın asıl uygulama grubunu Anadolu, Genel ve 
Meslek Lisesinde öğrenim gören toplam 145 öğrenci oluĢturmuĢtur. Söz konusu 
veri toplama araçları, günlük yaĢam kimyası konulu 5E modeline göre tasarlanan 
etkinlikler öncesinde, ön test olarak örneklem grubundaki öğrencilere 
uygulanmıĢtır. Etkinlikler tamamlandıktan sonra aynı örneklem grubuna veri 
toplama araçları tekrar son test olarak uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler, 
parametrik (t-testi, ANOVA ve ANCOVA) ve parametrik olmayan  testler (Kruskal 
Wallis, Wilcoxon ve Mann-Whitney U Testi) aracılığıyla istatistiksel olarak analiz 
edilmiĢtir.  

Sonuç olarak, ortaöğretim 9. sınıf öğrencilerinin Kimyasal DeğiĢimler Ünitesinde 
yer alan konularla ilgili temel kimya bilgilerini kullanma ve günlük yaĢamlarıyla 
iliĢkilendirme becerilerine, günlük yaĢam kimyası konulu 5E modeline göre 
tasarlanan etkinliklerin önemli katkılarının olduğu ortaya çıkmıĢtır. Kimya dersi 
günlük yaĢamla bağdaĢtırıldığında, öğrencilerin günlük yaĢam kimyasına yönelik 
tutumlarında olumlu yönde artıĢ ve beraberinde kimya dersine yönelik 
motivasyonlarında da geliĢmeler gözlenmiĢtir. Ayrıca BaĢarı Testi ve 
YapılandırılmıĢ Gridlerden elde edilen diğer bulgular, günlük yaĢam kimyası 
konulu etkinliklerin, öğrencilerin Kimyasal DeğiĢimler ünitesindeki baĢarılarını da 
arttırdığını göstermiĢtir. Uygulamalar öncesinde öğrencilerin öğrenim gördükleri 
lise türlerine göre kimya dersine yönelik motivasyon ve günlük yaĢam kimyasına 
yönelik tutumları arasında anlamlı farklılıklar olduğu gözlenmiĢ; uygulamalar 
sonrasında ise lise türleri arasında anlamlı farklılıklar meydana gelmemiĢtir. Bu 
durum, günlük yaĢam kimyası konulu 5E modeline göre tasarlanan etkinliklerin, 
öğrencilerin öğrenim gördükleri ortamlar arasında fark olmaksızın tümünün 
motivasyonlarını ve tutumlarını olumlu yönde arttırdığını göstermektedir.  

Anahtar Kelimeler: Günlük YaĢam Temelli Öğrenme, 5E modeli, Kimya Dersine 
Yönelik Motivasyon, Günlük YaĢam Kimyasına Yönelik Tutum.  

DanıĢman: Doç.Dr. AyĢem Seda ÖNEN, Hacettepe Üniversitesi, Ortaöğretim Fen 
ve Matematik Alanlar Bölümü, Kimya Eğitimi Anabilim Dalı. 
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EVALUATION OF CHEMISTRY TOPICS WITHIN THE DAILY LIFE CONCEPT 

Canan Koçak 

ABSTRACT 

The aim of this study is to examine the effects of activities designed according to 
5E model under the name of daily life chemistry on 9th grade students‘ attitudes 
towards daily life chemistry, motivation for chemistry course and skills of relating 
basic chemistry knowledge regarding Chemical Changes Unit with their daily life. 
In the study, chemical experiments designed with easy and cheap materials, which 
are appropriate for the aims of chemical changes unit, have been presented as 
designed according to the steps of 5E model and as worksheets. During pilot 
study carried out with the participation of 426 students before applications, 
Motivation Scale for chemistry course, Daily Life Chemistry Attitude Scale, 
Achievement  Scale and 10 Structured Grid have been developed to be used in 
the research. 145 students at Anatolian High School, High School and Vocational 
School have been the principal application group of the research. Data collection 
materials as pre test have been applied to the students in the sample group before 
the activities designed according to 5E model with the name of daily life chemistry. 
After the activities have been completed, data collection materials have been 
reapplied to the same group as final test. Data acquired have been analysed 
statistically with parametric (t-test, ANOVA and ANCOVA) and non parametric 
tests (Kruskal Wallis, Wilcoxon and Mann-Whitney U Test). 

In conclusion, it has been found out that the activities designed according to 5E 
model of which subject is daily life chemistry have important contributions to 9th 
grade students‘ skills of using basic chemistry knowledge regarding the topic in 
Chemical Changes Unit and relating them with their daily life. When chemistry 
course is correlated with daily life, it has been observed that there has been an 
increase in students‘ attitude towards daily life chemistry and motivation for 
chemistry course. Other findings obtained from Achievement Test and Structured 
Grid has shown that daily life chemistry activities have enhanced the students‘ 
success in Chemical Changes Unit. Before the application it has been observed 
that there were significant differences between students‘ motivation for chemistry 
and attitudes towards daily life chemistry according to kind of high school that they 
study at; after the applications there have been significant differences among the 
different secondary schools. This shows that daily life chemistry activities designed 
according to 5E model increase students‘ motivation and attitudes regardless of 
the environment that they study in.  

 
Keywords: Daily Life Based Learning, 5E Model, Motivation for Chemistry 
Course, Attitude towards Daily Life Chemistry. 
 

Advisor: Associate Prof. Dr. Aysem Seda ÖNEN, Hacettepe Universty, 
Departman of Secondary Science and Mathematics Education, Division of 
Chemistry Education. 
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1. GĠRĠġ 

Ġnsan, ilerleyen zamana paralel olarak, kendini sürekli geliĢtirebilen ve bu özelliği 

sayesinde sayısız uygarlığa imza atan sosyal bir varlıktır. Öyle ki çağlar öncesinde 

ilk ateĢi bulan insanın torunları, bugün aynı dünya üzerinde teknoloji çığırları 

açacak kadar yol alabilmiĢtir. Ġnsanı, değiĢen dünyada, bu denli yenilikçi ve 

iĢlevsel kılan, kendine özgü zekâsı ve onu en etkin Ģekilde kullanabilme kabiliyeti 

olmuĢtur. Ġnsanı, insan yapan zekâsı, zekâyı da anlamlı kılan ürettiği düĢüncenin 

kalitesidir. Bireyler, yaĢamları süresince üzerinde yaĢadıkları dünyayı kavrama, 

aynı zamanda onu en iyi Ģekilde anlama ve yapılandırma çabasındadırlar. 

Ġnsanların söz konusu anlamayı ve yapılandırmayı nasıl gerçekleĢtirdikleri üzerine 

yapılan araĢtırmalar, onların göreceli olarak, basitçe uygulanan öğrenme süreçleri 

sayesinde anlam çıkardıklarını göstermiĢtir (Tversky and Kahneman, 1982; Todd 

and Gigerenzer, 2000; Leighton and Sternberg, 2004; akt. Stains and Talanquer; 

2007).   

                             

ġekil 1.1. Kimya Öğrenme için Merdiven Metaforu ―Yürüyenler ve Tırmananlar‖ 

(Schwartz, 2006; akt. Pilot and Bulte, 2006) 

Schwartz (2006) insanların farklı öğrenme türlerine sahip olduğundan bahsetmiĢ, 

basitçe  ―yürüyenler‖ ve ―tırmananlar‖ Ģeklinde gruplandırma yapmıĢtır. 

Öğretmenler ve bilim adamları, birikmiĢ ve doğrusal olarak organize edilmiĢ bilgi 

basamaklarına tırmanmayı benimsemiĢlerdir. Oysa öğrencilerin çoğu, genellikle 

bilimde sıralanan bu üst üste basamaklar arasında bir iliĢki görememekte ve 

nereye, neden tırmandıklarını bir türlü anlayamadan sadece yürümektedir (Pilot 

and Bulte, 2006). Öğrenciler bu nedenle sınıfta öğrendikleri bilimi orada 
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bırakmakta, onlar için bilim sadece kitaplarda ve derslerde kalmaktadır. Bilimi 

günlük yaĢamda arama gereği duymayan, üstelik derste bilim öğrenmeyi kendine 

yük sayan ve günden güne sayıları endiĢe verici hale gelen öğrenci kitleleri 

oluĢmaktadır. Halbuki bilim, ders bitimiyle sonlanacak kadar günlük yaĢamın 

dıĢında değildir, aksine yaĢamın bizzat kendisidir.  

Öğrenciler bilimsel verileri sadece sınav kağıtlarında kullanmaya alıĢık 

olduklarından, günlük yaĢamlarının içinde kullanma gereği hissetmemektedirler. 

Oysaki günlük yaĢamını analiz eden bir öğrenci, ne kadar çok bilimle entegre bir 

yaĢama sahip olduğunu kavrayacaktır. Lindemann ve Brinkmann (1994)‘a göre 

günlük yaĢam, zihinsel ve bedensel dünyanın bir günlük süresidir. Fensham 

(2009)‘a göre, günlük yaĢam bağlamları (konseptleri) bilimsel olmayan (sosyal, 

estetik, ekonomik ve etik) bakıĢ açılarını içine alır. Ayrıca bilimsel olarak 

araĢtırılabilen kavramların öğretiminde veya bilimdeki kanıtların doğasını 

anlamada, bu kavramların sorularla karĢılaĢtırılması ve yaĢamın diğer yönlerindeki 

kanıtlarla kullanılması gerçekçi öğrenme ortamları oluĢturacaktır. Çünkü günlük 

olaylar, gerçek olaylardır. Her gün, radyo, televizyon ve gazetelerde çeĢitli 

görünüĢleriyle yer almaktadır. KiĢi, bu olay ve olgulardan çeĢitli duyu organları ile 

çeĢitli düzeylerde etkilenmekte; bunlarla ilgili olarak, oldukça sağlam ve doğru bilgi 

kazanmaktadır. Eğitim ve öğretim, bu bilgilerin bilimsel bir nitelik kazanmasına 

yardım eder. Yeniden yapılacak gözlem ve deneylerle bunlar denetlenir. Doğru ve 

yanlıĢ olan bilgiler, bu sırada ortaya çıkarılır. Böyle etkinlikler, olaylardaki neden-

sonuç iliĢkilerinin araĢtırılmasını gerekli kılmakta; öğrenciye, araĢtırma zevki 

vermekte; onu düĢünmeye yöneltmektedir. Bu yolla kiĢi, zamanla, bilimsel 

düĢünebilir bir hale gelmektedir (BinbaĢıoğlu, 2004). 

Bireyler günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları olay ve olgular aracılığıyla informal olarak 

anlamlı öğrenmeler gerçekleĢtirebilirler. BinbaĢıoğlu (2004)‘na göre, günlük 

olaylar, eğitim ve öğretim için, okulda son derece değerli bir ortam yaratılmasına 

katkıda bulunur. Günlük olaylar, birçok halde, nesnenin kendisini ya da modelini 

görme ve iĢitme yoluyla algılamaya olanak sağladığı için, kiĢide kalıcı yaĢantılar 

oluĢturur ve anlamlı öğrenmeyi kolaylaĢtırır. Zaten, gerçek öğrenme de, yaĢantılar 

yoluyla, kiĢide kalıcı davranıĢlar oluĢturma olarak tanımlanmaktadır. Günlük 

olaylara, öğretim sırasında sık sık baĢvurulması, öğretimin kalıcılığının sağlanması 
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yanında, öğrenme yaĢantısının doğallaĢmasına ve zenginleĢmesine de katkıda 

bulunmaktadır.  

Tekin (1993)‘e göre, eğitim, insanlık tarihinde, okulların oluĢmasıyla ortaya çıkan 

bir süreç olmadığı gibi ayrıca okuldaki yaĢantıyla da sınırlı tutulamaz. Oysa 

günümüz okullarında genellikle görevler ve konular, yalnızca öğretme sürecinde 

gerekli görülmekte ve herhangi gerçek bir olay ile doğrudan bağlantı 

kurulmamaktadır. Dünya çapında birçok geleneksel öğretim programında görülen 

bu düzen, bilimi ―kendi içinde bir dünya‖ gibi göstermektedir (High Level Group, 

2004; Parchmann et al., 2006).  

Öğrenme, gerçek yaĢam problemlerine çözüm ararken, kendiliğinden gerçekleĢir. 

Bu nedenle okul öğretim programları, öğrencilere günlük yaĢam problemleri için 

tecrübeler kazandırmadığı için ağır eleĢtirilere maruz kalmaktadır. Sınıfta 

yapılandırılan bilgi ve beceriler öğrencilere aktarılmazsa veya onların problem 

çözme çabaları desteklenmezse, bilim ve teknoloji zengini bir dünyada bilgi fakiri 

bireyler yetiĢecektir. Çünkü bilimsel bilgi öğrencilerin okulda öğrendiklerini okul 

dıĢında da kullanabilmesi demektir (Fortus, et al., 2005).   

Mevcut eğitim sistemleri ve öğretim programları, öğrencilerin bilimi, okul dıĢındaki 

günlük yaĢamlarında kullanmaya doğru yönlendirmemekte, üstelik bu durumu çok 

daha elim sonuçlara sürükleyen anlayıĢlarda da ısrarcı davranmaktadır. Sadece 

üniversiteye giriĢ sınavlarını baĢarmaya kurgulanmıĢ öğrenciler, okul ve dershane 

arasında koĢuĢtururken, bilimi yalnız sınavda kullanacaklarına odaklanmaktadırlar. 

Çünkü bilim onlara sadece üniversite kapısını açmaya yarayan bir anahtar olarak 

sunulmaktadır.  

Kimya ve günlük yaĢam sürekli birbirini etkileyen ve birbirine bağlı olan iki alandır. 

Özellikle lisede öğrenim gören öğrencilerin görüĢlerine göre, günümüz kimya 

derslerinde bu etkileĢim çok az oluĢmaktadır. Kimya derslerindeki baĢarıyı 

artırmak için kimya dersi ile günlük yaĢamı daha anlamlı bir Ģekilde bağdaĢtırmak 

gerekmektedir (Freienberg et al., 2001). Günlük yaĢam, aslında bilimin toplumsal 

ve sosyal boyutudur. Öğrenciler derste öğrendikleri kimya bilgilerini hiçbir Ģekilde 

sınıf dıĢındaki yaĢamlarında uygulayamadıklarından, okul ve günlük yaĢam 

arasında derin bir uçurum oluĢmaktadır. Öğrencilerin günlük yaĢamları ile kimya 
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dersi arasındaki boĢlukları doldurmak için kimya konuları günlük yaĢam ile 

bağdaĢtırılmalıdır. Wu (2003)‘ya göre, günlük yaĢam ile fen konuları arasında 

bağlantılar kurmak, feni anlama yöntemi haline gelirse, okul dıĢında tecrübe 

edilen çoklu içeriklerle, sınıfta kazanılan bilgileri bağdaĢtırmak mümkün 

olacaktır. Öğrencilerin günlük yaĢamlarıyla okuldaki fen derslerini ayrı tutmak, 

öğrencilerin fenle ilgili kullanıĢsız bilgi sistemleri geliĢtirmelerine sebep 

olmaktadır (Osborne and Freyberg, 1985).  

Günlük yaĢamda her Ģeyin en kullanıĢlı olanı tercih edilir. KullanıĢlı telefonlar, 

kullanıĢlı evler, kullanıĢlı eĢyalar, kullanıĢlı dizüstü bilgisayarlar her zaman en çok 

satılanlar arasındadır. Hayatımızda bu kadar çok kullanıĢlılığa önem verdiğimize 

göre, neden bilginin de kullanıĢlı olanı tercih edilmesin sorusu akıllara gelmektedir. 

Öğrencilerin yaĢamlarında kullanabilecekleri bilgileri tercih etmeleri fikri, aslında 

yeni bir düĢünce değil aksine, onların yaĢamlarında eğitim ortamları dıĢında 

farkında olmadan çok sık yaptıkları bir iĢtir. Öğrencilere, ders konuları günlük 

yaĢam çerçevesinde aktarılırsa, zamanla öğrenciler belki yine farkına varmadan, 

ama olması gereken bu öğretim tarzını, günlük yaĢamlarında sıkça kullanmaya 

baĢlayacaklardır. Böylece öğrenilen bilgiler kullanıldıkça değer kazanacak ve bir 

sonraki bilgiyi yapılandırmak için uygun zemin hazırlayacaktır. Bir süre sonra 

öğrencilerin farkına varmadan yaptıkları bu uygulamalarla onların öğrendiklerini 

anlamlı bir biçimde yapılandırmalarını ve kullanmalarını sağlayacaktır. Kimya 

dersleri günlük yaĢam ile bu Ģekilde bağdaĢtırıldığında, kimyanın dili, günlük 

yaĢam diline çevrilmiĢ olacak ve öğrencilerle kimya bilimi arasındaki iletiĢim 

kopukluğu giderilmiĢ olacaktır.  

Bu çalıĢmada, kimya 9. sınıf öğretim programındaki ―Kimyasal DeğiĢimler‖ 

konusunun iĢleniĢ hedeflerinde yer alan amaçlara ve kazanımlara uygun olacak 

Ģekilde, günlük yaĢam temelli 5E modeline göre alternatif etkinlikler tasarlanmıĢtır. 

ÇalıĢma, öğrencilerin okulda öğrendikleri kimya ders konuları içeriğinin, günlük 

yaĢamda karĢılaĢtıkları ve çok sıradan gözüken olaylarla iliĢkili olduğunu 

kavramaları açısından oldukça önemlidir. Çünkü bu Ģekilde, öğrencilerin kimya 

dersine yönelik motivasyonlarının artacağı, olumlu tutumlar geliĢtirecekleri ve 

baĢarılarının artacağı öngörülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin, derslerde öğrendikleri 

bilgileri, tasarlanan alternatif uygulamalarla daha iyi pekiĢtirecekleri ve daha 

kullanıĢlı hale getirmeleri sağlanmıĢtır. 
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2. TEMEL BĠLGĠLER 

2.1. Fen Bilimleri ve Kimya Eğitimi 

Fen bilimleri, teknolojinin esas kaynağı durumunda olup, ülkelerin geliĢmesinde ve 

ekonomik kalkınmasında önemli bir konuma sahiptir. Bu nedenle ülkeler, bilimsel 

ve teknolojik geliĢmelerden geri kalmamak ve ilerlemenin sürekliliğini sağlamak 

için bilgi ve teknoloji üretebilen bireyler yetiĢtirmek amacıyla fen bilimleri 

öğretimine özel bir önem vermektedirler. Sürekli çoğalan bilgi sürecinde, bireylerin 

bilimsel okur-yazar duruma gelmelerini sağlamak, eğitim alanında ülkelerin 

ulaĢmak istediği amaçların baĢında yer almaktadır. Fen bilimleri alanı içerisinde 

yer alan kimya ise bu amaca ulaĢmada hatırı sayılır bir öneme sahiptir (CoĢtu vd., 

2005). 

Fen bilimleri, fen bilgisini öğrenmeye karĢı olumlu tutumlar geliĢtirmek; geleceğin 

bilim insanlarının geliĢimini desteklemek ya da bilinçli bireyler yetiĢtirmek adına 

oldukça önemlidir. Çünkü sadece bilim okuryazarı olabilmek için, eğitimsel 

çabalara yeterince ilgi gösteren bilinçli bireyler, yaĢam boyu toplumdaki profillerini 

yükseltebilme Ģansına sahip olacaklardır (Zhang and Campbell, 2010). 

Öğrencilerle, fen öğretimi sürecinde yapılan etkileĢimlerde, öğrencilerin fen 

kavramlarını, anlamalarında ve fen problemlerini çözmede aralarında büyük farklar 

bulunmaktadır. Kimi öğrenciler, fen bilimlerinde yetenekli iken diğerleri için aynı 

durumdan bahsetmek mümkün değildir. Ayrıca öğrenciler çoğu zaman 

karĢılaĢtıkları problemleri çözebilmekte, ama alıĢılmadık farklı problemleri 

çözmede bu stratejileri kullanamamaktadırlar (Karplus, 1977).  

Kavramsal fen ve fen öğretimi üzerine son on yılda yapılan araĢtırmalara göre, 

öğrencilerin fiziksel dünya hakkındaki görüĢlerini belirten teorik ve deneysel 

sonuçlarda yükseliĢ gözlenmektedir (Wandersee et al., 1994; Duit, 2004). Diğer 

taraftan son 30 yılda fen bilimlerinde yapılan araĢtırmalar, öğrencilerin dünyanın 

doğal olayları hakkında ön yargılı fikirlerle fen derslerine geldiklerini 

göstermektedir  (Driver et al., 1985; 1997; Wandersee et al., 1994; Stains and 

Talanquer; 2007). Ön yargılı fikirlerle fen derslerine gelen öğrencilerin, zamanla 

kaygı düzeylerinde artıĢ ve motivasyonlarında düĢüĢler gözlenmiĢtir. Örneğin, 

Simpson (1987), Kuzey Carolina‘daki 6 ve 10. sınıflar arasında öğrenim gören 

öğrencilere, görüĢ ve motivasyon testi uygulamıĢtır. Test sonucunda fen 
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bilimlerine olan olumlu görüĢlerin, öğrencilerin yaĢları büyüdükçe (6. sınıftan 10. 

sınıfa kadar) olumsuza dönüĢtüğünü tespit etmiĢtir. En üst seviyedeki 

olumsuzlaĢma 7. ile 10. sınıflar arasındadır (Wanjek, 2000). Oysaki öğrencilerin 

fen derslerine olan tutumları, ilköğretim çağından itibaren pozitif yönde arttırılmaya 

çalıĢılmalıdır. Bunun için öğrencilere fen derslerini sevdirebilecek alternatif öğretim 

yöntem ve yaklaĢımları kullanılmalıdır. Çünkü öğrenciler günlük yaĢamdan alınan 

örneklerle eğitim gördükleri, somut yaĢantılar edindikleri, kendilerini eğlendiren 

etkinliklerle uğraĢtıkları, çeĢitli araĢtırmalar, incelemeler yaptıkları, merak ve ilgi 

duydukları zaman fen derslerine karĢı olumlu tutumlar sergileyeceklerdir (Ören et 

al., 2009). Dünyada, öğrencilerin fen bilimlerine karĢı olumlu tutumlar 

geliĢtirmelerine yardımcı olmak için yapılmıĢ bir çok araĢtırma vardır (Baram-

Tsabari et al., 2006; Baram-Tsabari and Yarden 2009; Osborne et al., 2003; 

Scherz and Oren 2006; Zhang and Campbell, 2010).  

MacKinnon ve Scarff-Seater (1997)‘e göre fen öğretimi ve öğreniminde sıklıkla 

kullanılan yapılandırmacı felsefe, öğrenme olaylarını ölçmek için tek yol değildir, 

ancak uygulanabilirliği olan tek perspektiftir. Yapılandırmacılık, sadece fen öğretimi 

yolu değil, olayları incelemek için kullanılan bir mercek olarak görülmelidir 

(Gordon, 2008). Fen öğretiminde yaygın bir Ģekilde kullanılan yapılandırmacılık 

kuramı, günümüzde etkinliğini yitirmek üzeredir. Geleneksel öğretime göre birçok 

yönden üstün niteliklere sahip olan yapılandırmacılık, artık tek baĢına eğitim 

yükünü kaldırabilecek güçte görünmemektedir. Yapılandırmacılık son dönem 

eğitim literatüründe, hem önemli bir yönelim hem de tartıĢma konusu haline 

gelmiĢtir. Çünkü bu yaklaĢım, benimsendiği kadar tepki de çekmekte, önemsendiği 

kadar hafife de alınmaktadır. Kimileri bu yaklaĢımı ―yeni ĢiĢede eski Ģarap‖ ya da 

―hayal gücünün gerçeğe tercihi‖ (Matthews, 1992) olarak nitelerken; ―test edilemez 

denenceler‖ (Guzdial, 1997) bütünü Ģeklinde nitelendirenler de bulunmaktadır (akt. 

ġimĢek, 2004). Günümüzde yapılandırmacılık kuramının öğretimde yetersiz kalan 

yönlerini tamamlayabilecek ilave yeni anlayıĢlara duyulan gereksinim kendini 

hissettirmektedir. Bu nedenle en kısa sürede günlük yaĢam temelli öğrenmenin fen 

öğretiminde alt yapılarını oluĢturmak gerekmektedir. Fen bilimlerinde sistematik ve 

yapısal bilgi edinimi üstün ve vazgeçilmez bir hedeftir (Demuth et al., 2005). Fen 

eğitim ve öğretiminin diğer amaçlarından biri de kavramları öğrencilere öğretmek 

ve onların kavramlar arası iliĢki kurmasını sağlamaktır. Bir kavram; fikirlerin, 
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olayların veya sembollerin kategorize edilmiĢ Ģekli olabilir. BaĢka bir ifadeyle 

kavram, gerçek dünyada gözlemlediğimiz bir nesne veya olaydır (Novak and 

Gowin, 1984).  

Öğrencilerin kolay kavram olarak nitelendirdikleri, genellikle günlük yaĢantılarında 

karĢılaĢtıkları ve iliĢki kurabildikleri kavramlardır. Eğer kavram, günlük yaĢantı ile 

iliĢkilendirilebiliyor ise öğrenci onu anlamlı bulur ve kolayca öğrenebilir. Aksi 

takdirde kavram, öğrenci için anlamsızdır ve ancak dersin geçilmesi için 

ezberlenen bir bilgidir. Öğrenme, anlama düzeyinde değil ezberleme düzeyinde 

olacağından kısa süre sonra unutulacaktır. Ders kitaplarının bu düĢünceye göre 

yapılandırılması büyük önem taĢımaktadır. Eğer ders kitaplarının anlamlı 

öğrenmeyi desteklemesi isteniyorsa, kitaplardaki kavramlar mümkün olduğunca 

günlük yaĢantı ile iliĢkilendirilerek sunulmalı, kavramlar ile günlük yaĢantıdaki 

örnekler arasındaki iliĢkiler gözler önüne serilmelidir. Ders kitaplarında kavramların 

iliĢkilendirileceği günlük yaĢantıdaki örneklerin seçimi çok önemlidir. Eğer seçilen 

örnek, öğrencinin o güne kadar hiç karĢılaĢmadığı bir olay veya nesne ise 

öğrencinin yeni kavramı bu örnek ile iliĢkilendirmesi mümkün olmayacaktır. 

Örneğin çözeltiler konusunda, çözünme kavramını anlatırken Ģekerin veya tuzun 

suda çözünmesi örnek gösterilmeyip, potasyum klorürün çözünmesi örnek 

gösteriliyor ise iliĢkilendirme doğal olarak olmayacaktır. Çünkü öğrenci potasyum 

klorürün çözünmesini hiç görmediği için, çözünme olayını hayal edemeyecek ve 

çözünme olayını günlük olaylarla iliĢkilendiremeyecektir. Dolayısıyla anlamlı bir 

iliĢki kurulamadığından anlamlı öğrenme gerçekleĢemeyecektir. Anlamlı 

öğrenmenin olabilmesi için seçilen örneklerin öğrenciler tarafından hayal edilebilen 

örnekler olması gerekir (Köseoğlu et al., 2003).  

Öğrencilerin bilimi sadece öğrenmesi değil, onu yaĢaması isteniyorsa, bilimin 

günlük yaĢamdaki kullanım alanları örnekler aracılığıyla sunulmalıdır. 

Pedagojik öğrenme araĢtırmalarının eriĢtiği temel anlayıĢ, bilginin her zaman belirli 

bağlantılar içerisinde edinildiği, yani durumsal olduğudur. Eğer bilgi edinim alanı ile 

yakın bağlantı kurma ihtiyacı duyulursa bilgi etkinleĢebilir. Fakat öğrenme ve 

kullanma bağlamı farklı olursa, bilginin transferi de gitgide zorlaĢacaktır. Okullarda 

gerçekleĢen öğrenmeler çoğu zaman tam da bu durumu göstermektedir. Öğrenme 

ve verilen örnekler çoğu kez yalnız okulla ilgili öğrenmeler doğrultusunda 

olmaktadır. Oysaki öğrenenler, öğrendikleriyle ders dıĢında karĢılaĢmalıdırlar. Çok 
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sayıda öğrenci okulda öğrendikleri bilgileri, günlük yaĢamlarında 

uygulayamamakta, bunun sonucu olarak da öğrenilenler ―pasif bilgi‖ olarak 

kalmaktadır. Bu nedenle, öğrenme bağlamı öğrencilerin tecrübesine ne kadar 

yönelirse, okulla ilgili bilginin de o kadar kolay aktarılması mümkün olacaktır. 

(Renkl, 1996; akt. Demuth et al., 2005).  

Derslerde bilginin günlük yaĢamla bağdaĢtırılması ve genel bilginin günlük 

yaĢamda pratik olarak biçimlendirilmesi gerekliliği önceki çalıĢmalarda da dile 

getirilmiĢtir (Häußler, 1992; Wanjek, 2000; Parchmann et al., 2006; Gilbert, 2006). 

Genellikle bilgi edinimi üzerine hazırlanan dersler, zaman zaman günlük yaĢama 

dayandırılmaya çalıĢılmıĢtır. Fakat günlük yaĢama dayandırma, çoğu kez 

motivasyonel araç olarak sadece konuya giriĢ niteliğinde kalmıĢtır. Günlük yaĢam 

bağlamında ortaya konulan konu ile ilgili günlük yaĢamla iliĢkilendirilmiĢ soruların 

yöneltilme süreci genellikle dersin baĢından sonuna kadar öğrencilerin merakları 

hep taze kalacak bir biçimde kullanılamamıĢtır (Demuth et al., 2005). Wanjek 

(2000)‘e göre kimya dersi konuları günlük yaĢamda karĢılaĢılan birçok olayla 

bağdaĢtırılarak anlatılmalı ve ders ona göre planlanmalıdır. Bunun için dersin bazı 

kriterlere sahip olması gerekir. Bu kriterler Ģunlardır: 

1. Ders planında öğretim programında belirtilen alanla ilgili temel kavramlar 

bulunmalı. 

2. Bütün ders günlük yaĢamla ilgili olmalı. 

3. Ders içeriği öğrenci deneyleri için uygun olmalı. 

4. Öğrenciler için çok eğlenceli olan konular yer almamalı. 

 

ġekil 2.1. Geleneksel öğrenme süreci (Müller, 2004) 

Mandl ve arkadaĢlarına (1993) göre okullarda geleneksel yöntemlerle ilk etapta 

soyut kullanıma yönelik içerikler öğretilmektedir. Materyal, belli bir sistematik 
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içerisinde verilmekte, ancak materyal içerisinde, günlük yaĢamda veya mesleğe 

yönelik problemlerin çözümünde kullanılacak bilgi verilmemektedir. Bu nedenle 

bilgiler arasında boĢluklar oluĢmaktadır. Çünkü verilen bilgiler, öğrenme durumuna 

bağlı olarak kolayca uygulanabilir değildir (Wanjek, 2000).  

Akpınar ve Ergin (2005)‘e göre, fen bilimleri öğretiminde pahalı, zor bulunabilen 

materyaller yerine günlük yaĢamda karĢılaĢılabilir, araç-gereçler kullanılabilir. 

Ayrıca buna ek olarak öğretimde geleneksel yöntemler yerine öğrenci katılımının 

yüksek olduğu, öğretmenin ise sadece rehber olduğu çeĢitli öğretim yöntemleri 

kullanılması daha uygundur. AraĢtırma sonuçlarına göre bireylerin okulda aldıkları 

bilgileri günlük yaĢamlarında kullanamadıkları ortaya çıkmıĢtır (Wanjek, 2000; 

Gilbert, 2006). Bu sonuç ülkemiz için de geçerli bir sonuçtur (Özsevgeç ve Ürey, 

2010; Önder ve BeĢoluk, 2010; Demirdağ vd., 2010; Ġngenç ve Aytekin, 2010). 

Öğrencilerin fen kavramları ile doğal çevreyi iliĢkilendirmede yaĢadıkları zorluklar, 

ülke genelinde gerçekleĢtirilen sınavlarda, öğrencilerin fen baĢarı puanlarının 

düĢük düzeyde kalmasına sebep olmaktadır. Bu durumun asıl nedeni olarak, 

öğrencilerin fen kavramlarını öğrenirken, etkili öğrenme süreçlerinden mahrum 

olarak eğitilmeleri öne sürülebilir. Artık fen öğretiminin farklı boyutlarının ortaya 

konulması gereği ortaya çıkmaktadır. Eğitimin yalnız bilgi yükleme olarak 

değerlendirildiği süreçlerin, günümüzde uygulanmasının mümkün olmadığı 

gerçeğinden yola çıkarak, fen öğretiminin tüm bireysel, sosyal ve çevresel 

boyutlarının incelenerek, disiplinler arası bir yaklaĢımla ele alınması gerekli 

görülmektedir. Bu nedenle fen sınıflarındaki öğretimin günlük yaĢamla 

iliĢkilendirilmesi yaklaĢımı benimsenmeli ve yaygınlaĢtırılmalıdır (Çeken, 2007).  

2.2. Hayatımızda Kimya  

Kimya,  maddelerin bileĢimleri ve bu maddelerde değiĢimler oluĢturan tepkimelerle 

ilgilenen bilim dalıdır.  Bu değiĢimleri anlamak ve kontrol etmek, yeni maddeler ve 

yeni enerji biçimleri üretebilmek adına oldukça önemlidir. Kimyasal değiĢimleri her 

zaman ve her yerde çevremizde görebiliriz; demirin paslanması, yanan kömürün 

küle dönüĢmesi, su buharı ve gazlar bunlardan sadece birkaç tanesidir. Öyle ki 

yediğimiz yemekler bile vücudumuzda, bize enerji vermek, et ve kemikleri 

oluĢturmak için kimyasal değiĢime uğrar (Wood, 2007). Kimya bilimi, bütün 

maddelerin küçük taneciklerden nasıl oluĢtuğu, kimyasal reaksiyonların türleri, 
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tanecikler arasındaki farklı bağlanma çeĢitleri ve farklı maddelerin çok değiĢik 

davranıĢlarını açıklama konularında mikroskobik seviyede önemli açıklayıcı 

hikayeler sunmaktadır (Demircioğlu vd., 2006). 

Kimya dendiğinde ilk akla gelen, genellikle deney tüpleri, tuhaf kokular ve patlama 

ihtimali olan tehlikeli deneylerdir. Oysa kimya, sadece bunlarla sınırlı değildir; 

bilimsel araĢtırma laboratuvarlarında ve kimya endüstrisinde olduğu kadar, 

çevremizde de her an kimyasal olaylar gerçekleĢmektedir. Ġnsanoğlu, mesleği ne 

olursa olsun (ister doktor veya aĢçı, ister çiftçi veya duvarcı) sürekli kimya ile iç içe 

bulunmaktadır. Kimya, yiyeceklerin ve içeceklerin yapımında üreticilerin yardımına 

koĢarken, hastane laboratuvarındaki uzman, kan örneklerinde enfeksiyon olup 

olmadığını tespit etmek için yine kimyayı kullanmaktadır. Adli tıpta iĢlenen suçları 

aydınlatmak, tarımda ise ürün verimini arttırmak ve zararlılarla mücadele etmek 

için kimyadan yararlanılır. Kimyasal maddeler, su kaynaklarının sağlığa uygun 

olmasını ve yüzme havuzundaki suların temiz kalmasını sağlamak için 

kullanılmaktadır. Dünyadaki en büyük endüstrilerden biri olan petrokimya 

endüstrisinin temeli, petrole ve ham petrolden elde edilen kimyasal maddelere 

dayanmaktadır. Ġlaçlar, yapay boyar maddeler, plastik malzemeler ve dokumalar 

hep doğadaki ham maddelerin kimyasal yollarla iĢlenmesiyle üretilmektedir 

(Newmark, 1999).  

Ġnsan yaĢamında ve çalıĢmasında çok önemli ve yararlı rolleri olan ve doğada 

bulunmayan binlerce madde, kimya bilimi sayesinde üretilmektedir. YaĢam 

sürecinin her aĢamasında sınırsız sayıda kimyasal iĢlem yer almaktadır. Kimya 

yasalarını bilmeden yaĢam faaliyetlerinin temellerini kavramak mümkün değildir. 

Kimya, insanlığın geliĢimini elinde tutmaktadır. Çünkü kimya bizi doyurur, giydirir, 

çağdaĢ ve uygar bir yaĢamın gereği olan her Ģeyi sağlar (Vlasov and Trifonov, 

1977). Bu nedenle kimyanın izlerine, günlük yaĢamımızın birçok alanında 

rastlamak mümkündür. Çünkü yaĢam, kimya; kimya ise yaĢamın kendisidir. 

Günlük yaĢam kesitleri incelendiğinde, mesleklerden çok sık kullanılan 

malzemelere; yiyeceklerden, hava olaylarına kadar her alanda kimyanın kendini 

hissettirdiği görülmektedir. Çizelge 2.1‘de görüldüğü gibi kimyanın yaĢamımızda 

kullanım alanları oldukça fazladır.  
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Çizelge 2.1. Kimya biliminin günlük yaĢamda kullanım alanları 

Hava Kimyası 
 

 GökkuĢağı 

 Yağmur 

 Bulut 

 Çığ 

 Kırağı 

 Kar  
 

Meslek Kimyası 
 

 Fotoğrafçı 

 Matbaacı 

 Adli Tıp 

 Boyacılar 

 DiĢçi 

 ĠnĢaat iĢçisi 

 Kuaför 

 Kuru temizleme 

 Protez 

 Madencilik 
 

Elektronik 
Kimya 
 

 Buzdolabı 

 Televizyon 

 Radyo  

 Cep Telefonu 
 

 

Tarihi Kimya 
 

 Mumyalama 

 Tarihi eserlerin 
renklerinin 
canlandırılması 

Tarım Kimyası 
 

 Gübre 

 Hormon 

 Fermantasyon 

 Fotosentez 
 

ĠnĢaat Kimyası 
 

 Beton 

 Alçı 

 Kil 

 Harç 

 Çimento 

 Tuğla 

Besin Kimyası 
 

 Kola 

 Margarin 

 Meyvelerde 
Bulunan 
Mineraller 

 Turunçgillerin 
kokusu 

 Kabartma Tozu 

 Soda 

 Maden Suyu 

 Yiyeceklerin 
Bozulması 

Vücut Kimyası 
 

 Yorgunluk-
Dinlenme 

 Kan 

 Kaslar 

 Diyaliz 

 Vurgun Olayı 

 Enzimler  
 

 
 

KarıĢım Kimyası 
 

 Salata Sosu 

 Sirke 

 Kolonya 

 DiĢ Macunu 

 Meyve Suları 

 Madeni Para 

Doğa Kimyası 
 

 Arı sokması 

 Safran- 
zerdeçal 
Renklendirmesi 

 Acı biber 

 Örümcek ağı 

 Isırgan Otu 

 Zehirli yılan 

 Traverternler 

 Pamukkale 

 Kimyasal 
Kamuflaj 

 

Tekstil Kimyası 
 

 Boyalar 

 Ġpek 

 Naylon 

 KumaĢ 
 

Diğerleri 
 

 YapıĢtırıcılar 

 Alkol Testi 

 Yangın 
Söndürücüler 

 Kibrit 

 Güldürücü Gaz 

 Havayi FiĢek 

 Korozyon 

 Suyun Arıtılması 
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Kimya ve kimyacılar olmasaydı bugün hayatımız çok farklı olurdu. Kimya, ilaçların 

kullanımı sayesinde daha hastalıklarla savaĢmaya yardım etmektedir. Vitaminlerin 

keĢfedilmesi, vücudumuzun bunları nasıl kullandığı ve depoladığının anlaĢılması 

sayesinde daha sağlıklı kalmaktayız. Kimya olmadan birçok yakıt tipi ve enerji 

Ģekilleri bulunamazdı. Kimya, metallerin cevherlerinden daha verimli Ģekilde elde 

edilmesine yardımcı olmaktadır. Bilinen metaller, özel kullanım alanları olan 

alaĢımlara dönüĢtürülmüĢtür. Bildiğimiz tuzdan; sodyum, klor ve diğer geniĢ 

kullanım alanı olan bileĢikler elde edilmiĢtir. Uzmanlar günlük kullanım için yeni 

alaĢımlar, plastikler ve baĢka maddeler geliĢtirirken, bir yandan da uzayda 

kullanılmak üzere yeni maddeler bulmaktadırlar. Tıpta kimya alanında yapılan 

ilerlemeler sayesinde hastalıkların tedavisi için çeĢitli ilaçlar geliĢtirilmektedir 

(Wood, 2007).  

Ortaçağ boyunca, kimya basit metalleri altına çevirmekle uğraĢan simyacıların 

aletiydi. Bugün ise heyecanlı araĢtırmalar yapan, müthiĢ keĢiflerde bulunan eğitimli 

kiĢilerin elindedir  (Wood, 2007). Çünkü bilim, gözlem ve deneylere dayanarak 

evren ve yaĢam hakkında doğruya en yakın açıklamaları yapan, gözlem ve 

deneyler geliĢtikçe de yaptığı açıklamaları değiĢtirebilen, durağan değil dinamik bir 

yol ve anlayıĢtır. Bilim ve onun bir bileĢeni olan kimya, çok özel yetenekli insanlara 

özgü olmayıp, ilgilenen herkesin derinleĢebileceği ve katkıda bulunabileceği, 

yararlı ve zevkli bir uğraĢ alanıdır (MEB, 2007). Ancak kimya, birçok kiĢi için 

sadece fen bilimleri içinde sıradan bir bilim, öğrenciler için de geçilmesi zorunlu bir 

ders olarak algılanmaktadır. Kimya günlük yaĢamımızın her alanında eĢsiz 

eserlerini sergilemesine rağmen, maalesef bunların farkına varılamamaktadır.  Bu 

nedenle kimyanın, laboratuvar duvarları ile sınırlı olmayan aksine makroskobik ve 

mikroskobik her boyutta önemli bir yere sahip olan bir bilim dalı olduğu gerçeği 

gözler önüne serilmelidir.  

2.3. Kimya Dersi Neden Sevilmez? 

Kimya bilimi, sınırları çizilemeyen, derinliklerinde sayısız bilgi ve etkinlikleri 

kapsayan uçsuz bucaksız bilgi denizidir. Kimya öğrenirken veya öğretirken bu bilgi 

denizinin anaforlarında kaybolmadan baĢarılı olabilmek için kimyaya ilgi duymak 

ve bu bilimi öğrenmeye karĢı istekli olmak gerekmektedir. Ancak öğrenciler 

arasında kimya dersi maalesef pek de sevilen dersler arasında sayılmaz. Çünkü 
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öğrencilerin kimya dersine karĢı kaygı duymaları, negatif bir tutum sergilemelerine 

neden olmaktadır. Öğrencilerin büyük bir çoğunluğu kimyayı sadece geçmek 

zorunda oldukları bir ders olarak algılamaktadır. Kimya dersi liselerde sevilen 

dersler arasında son sıralarda yer almaktadır. Öğrenciler, mümkün olsa kimya 

dersini seçmeyi düĢünmediklerini belirtmektedirler. Bu sonuçlar, öğrencilerin diğer 

derslere göre kimya dersine, ilgilerinin çok daha düĢük olduğunu göstermektedir 

(Becker 1978; 1983; 1984).  

Öğrencilerin kimya dersine olan olumsuz yaklaĢımları karĢısında ―Kimya dersine 

yönelik bu reddedici tutumun nedenleri nelerdir? sorusu gündeme gelmektedir. 

Kimya öğretimi literatüründe bu soruya yanıt arayan birçok araĢtırma mevcuttur. 

Örneğin, Gräber (1992)‘e göre öğrencilerin kimya dersini sevmemelerinin dört 

nedeni vardır. Bunlar kimya dersinin kötü imajı, dersin zorluğu, kimya dersinin 

öğrencilerin günlük yaĢamlarıyla bağlantılı olmaması ve kimya öğretmenlerinin 

kiĢilik özellikleridir. Barke (1987), öğrencilerin kimya dersinden kaçmalarının 

nedenini, kimya dersi alan öğrencilerin o andaki sayısal yeteneklerinin azlığı ve 

günlük yaĢama olan etkisi olarak görmektedir. Todt (1985) ise  ―Derse olan ilgi 

ders esnasında öğretilen konuya bağlı olduğu kadar, öğretmenin sosyal-duygusal 

ve metodik davranıĢına da bağlı olabilir‖ tespitini yapmıĢtır. Bu araĢtırmacının 

yaptığı bir baĢka çalıĢmada, öğrenciler fikirlerini Ģu Ģekilde ifade etmiĢlerdir: ―Beni 

ilgilendiren konular her zaman ilgimi çekmiĢtir. Ders gerçekçi olmalı, günlük 

yaĢamımızdaki durumlara adapte edilebilmelidir‖. Kimya dersine karĢı öğrencilerin 

olumsuz yaklaĢım göstermelerinin ana nedenlerinin kimya dersi içerisinde gizli 

olduğu söylenebilir. Buna neden olarak da kimya dersinin, öğrencilerin günlük 

yaĢamlarına yakın olmaması gösterilmektedir. Nitekim günlük yaĢamın kimya 

dersine entegre edilmesi ile derse yaklaĢımın olumlu olup olmayacağı 

denendiğinde birçok öğrencinin kimya dersine daha olumlu yaklaĢtıkları 

görülmüĢtür (Wanjek, 2000).  

Kimya dersinin öğrencilerdeki imajına kimya öğretim programlarının büyük katkısı 

bulunmaktadır. Kimya öğretim programına göre Ģekillenen kimya dersinde 

aradığını bulamayan öğrenciler, bu derse karĢı olumsuz tutumlar 

geliĢtirebilmektedirler. Yapılan çalıĢmalarda öğrencilerin, kimya öğretim 

programını öğrenmesi zor ve günlük yaĢamla bağdaĢmayan soyut bir program 

olarak gördükleri belirlenmiĢtir (Osborne and Collins, 2001; De Vos et al., 2002; 



 

14 

 

Bulte et al., 2006). Gilbert (2006), kimya öğretim programı ile ilgili problemlerin 

çözümü ve günlük yaĢama dayalı kimya öğretim programının geliĢimi için Ģu 

önerilerde bulunmaktadır: 

1. AĢırı yüklenmiĢ bir öğretim programından kaçınmak. 

2. Öğrencilerin kimya ile ilgili öğrendikleri bilgilere anlam vermelerini kolaylaĢtıran, 

tutarlı zihinsel Ģemalar oluĢturmak. 

3. Öğrencilerin bir durumda öğrendiklerini bir baĢka durumla birleĢtirmelerini 

kolaylaĢtıran bilgi aktarımları kurmak. 

4. Öğrencilerin kiĢisel ilgilerini, kimyayla ilgili öğrendikleri Ģeylerle iliĢkilendiren, 

öğretim programı seçenekleri sunmak. 

5. Dengeli bir öğretim programı oluĢturmak. 

Gittikçe hızlanan bilimsel bilgi birikmesinin sonucu olarak, öğretim programı 

içerikle dolmaktadır. Zamanla öğretim programı, çoğu kez kendi bilimsel 

kökenlerinden ayrılan soyutlanmıĢ bilgi yığınlarına dönüĢmektedir. Dolayısıyla 

öğrenciler, tutarlı zihinsel Ģema oluĢumu için uygun olmayan, soyutlanmıĢ bilgi 

birikintilerini nasıl birleĢtireceklerini bilememektedirler. Öğrenciler, bildikleri yolların 

dıĢında, diğer durumlarda kavramları kullanarak problemleri çözmede baĢarısız 

olmaktadırlar. Derste kimyanın uzun süre öğretimi ve günlük yaĢamda kullanımı 

için ya çok az aktarım vardır, ya da hiç aktarım bulunmamaktadır. Öğrenciler, 

gerekli materyalleri neden öğrendiklerini bir türlü anlayamamaktadırlar. Kimya 

öğretim programının geleneksel vurguları (sağlam zemin, doğru açıklama, bilimsel 

beceri geliĢimi) daha geliĢmiĢ kimya eğitimi için gittikçe yetersiz bir temel 

oluĢturmaktadır. Bu, aynı zamanda kimya okumaya devam etmeyecek öğrencilerin 

çoğunun kimya öğretimi için uygun olmayan bir durumdur. Oysa kimya dersi, 

büyük ölçüde eski kazanımları ve gelecek idealleri olan öğrenci grupları için 

öğretim programı tasarımına elveriĢli Ģekilde yapılandırılmalı ve yeterince esnek 

olmalıdır (Gilbert, 2006). Bu nedenle günlük yaĢama dayalı kimya öğretim 

programı, günümüzde daha çok ön plana çıkmaktadır. Günlük yaĢama dayalı 

kimya öğretim programı, özellikle duyuĢsal alana bağlı kalarak, günümüz eğitim 

dünyasında yeterli olamayan ve geçerliği gün geçtikçe azalan, geleneksel okul 

kimyasına çözüm bulmaya çalıĢmaktadır. Günlük yaĢama dayalı kimya öğretim 

programında kimya öğrenme koĢulu olarak, ―bilme ihtiyacı‖ prensibine öncelik 

verilmektedir. Öğrencilerden, günlük yaĢamda gerçekleĢen olaylarla, öğrendikleri 



 

15 

 

kimyasal konsepte bir anlam yüklemeleri beklenmektedir (Bulte et al., 2006). 

Ramsden (1997)‘e göre, öğrencilerin büyük bir çoğunluğu, kimya dersini kendileri 

için faydalı bir ders olarak görmemekte ve kimya dersine gereken saygıyı 

göstermemektedir. Öğrenciler kimya dersini kariyer beklentileri için öğrenmek 

zorunda oldukları bir ders olarak görmekte ve sadece bu nedenle dersi geçmeye 

çabalamaktadırlar.  Bu durum kimya dersinin geleceği için endiĢe verici bir olaydır. 

Çünkü bilimsel yöntem, bilimin tabiatı, bilim-teknoloji-çevre iliĢkileri, deneyim ve 

uygulamalarla, zaman içinde geliĢen ve oluĢan kavrayıĢlardır. Kimya konuları 

iĢlenirken, bir yandan bilgi ve beceriler edinen öğrencilerin, bir yandan da bilimin 

yöntemini sezerek, kavrayıp kullanması ve yine bu süreç içinde, bilim insanlarına 

yakıĢır değerlendirme, tutum ve değerler edinmesi beklenir (MEB, 2007).  

Her dersin düzenlenmesi ve içeriği öyle biçimlendirilmelidir ki, prensip olarak her 

öğrencinin iĢlenen konuyu anlaması sağlanmalıdır. Yeniden yapılandırma ile ders 

içeriklerinin hazırlanıĢı ve sunuĢu hedef grupların bilgi durumlarına ve seviyelerine 

uygun olmalıdır (Demuth et al., 2005). Çünkü bir Ģeyi derinlemesine anlamanın 

Ģartları Ģunlardır; öğrenci bildiği Ģeyden emin olmalı, öğrendiği Ģeyi nasıl bildiğini 

hatırlamalı ve kendi bilgilerini eleĢtirel bir Ģekilde inceleyebilmelidir (Kuhn, 1999; 

akt. Marshall et al., 2008). BaĢka bir ifadeyle öğrenci, öğrendiği bilgiden emin 

değilse ve onu gerektiğinde hatırlayamıyorsa anlamlı öğrenmeden bahsetmek 

mümkün değildir.  Öğrencilerin baĢarılarının dolaylı ve dolaysız olarak birçok 

faktörle iliĢkili olduğu ileri sürülmektedir. DuyuĢsal özellikler de bu faktörlerden biri 

olarak ele alınabilir. Bu bağlamda düĢünüldüğünde, tutum, öz yeterlik, motivasyon, 

kaygı gibi duyuĢsal faktörlerin, baĢta öğrencilerin derse karĢı istek ve ilgileri olmak 

üzere bir çok faktörü etkileyeceği ve bunun da öğrencilerin performanslarının 

yanında akademik baĢarıları üzerinde de rol oynayacağı düĢünülebilir. Derslere 

yönelik geliĢtirilen tutumlar eğitim ve öğretim açısından son derece önemlidir. 

Akademik baĢarı, bir dersi sevme, sevmeme, ilgi duyma, derse katılma vb. 

durumların; duyuĢsal özelliklerle ve bilhassa tutumla iliĢkili olduğu düĢünülürse, 

öğrencilerin tutum düzeylerinin belirlenmesi büyük önem taĢımaktadır (Kan ve 

AkbaĢ, 2005).  
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ġekil 2.2. Öğrenmeye etki eden faktörler (White, 1993; akt. Atasoy, 2002) 

Demuth ve arkadaĢlarının (2005) da belirttiği gibi, bir derse karĢı yüksek 

motivasyona sahip öğrencilerin, motivasyonu düĢük olan öğrencilere göre daha iyi 

öğrendikleri, derslerden elde edilen tecrübeler ıĢığında bilinen su götürmez bir 

gerçektir. Çünkü motivasyon, derse olan her türlü ilginin ve ders malzemesini 

benimseme için gösterilen her türlü bedensel gayretin Ģartlarındandır (Rösler, 

1993). Öğrenen kiĢi, öğrenmeye en üst düzeyde hazır duruma getirildiğinde 

baĢarılı olabilmektedir (Wanjek,  2000). Demuth ve arkadaĢlarına (2005)‘a göre, 

öğrenme motivasyonu ve ilgisi, öğrencilerin derste uğraĢtıkları nesnenin etkisinden 

kaynaklanmaktadır. Prenzel (1995), etki kavramını altı faktör içinde özetlemiĢtir: 

1. Dersin konu içeriğinin algılanmasının önemi (kullanma iliĢkisi, gerçeğe 

yakınlığı, öğrenme durumu, öğrenme yerleri) 

2. Öğretim kalitesinin algılanması (hedeflenen durum, davranıĢ oryantasyonu, 

belirgin yapı, anlaĢılırlık)  

3. Öğretmen için öğrenci ilgisinin içeriğinin doğru olarak algılanması (örneğin 

duyguların ifade edilmesi) 

4. Sosyal birleĢimin algılanması (iĢbirlikli çalıĢma, rahat, içten öğrenme 

atmosferi) 
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5. Geribildirim desteğinin algılanması (örneğin, bir durumdan cevap alınması, 

geribildirimler) 

6. Otonomi desteğinin algılanması (örneğin, seçme imkânı, bireysel gözlemin, 

planlamanın, davranıĢın ve öğrenmenin desteklenmesi). 

Kimya, fen bilimlerinin kalbidir ve yaĢamımızın bir öğesi olduğundan göz ardı 

edilemez. Bu nedenle, öğretmenler hatta öğretim elemanları, yeni kimya 

alanlarının bazılarını hesaba katmayan eski tanımlara bağlı kalmamalıdır. 

Öğrencilerin bilgi teknolojisi ve iletiĢimde yetenekler geliĢtirmeleri ve kimyaya karĢı 

aktif bir Ģekilde ilgi göstermeleri, kendi öğrenmelerini organize edebilmeleri ve 

hazıra alıĢmaksızın kendi kendilerine çalıĢmaya alıĢkın hale gelebilmeleri teĢvik 

edilmelidir (Demircioğlu et al., 2006).  

Günümüzde, kimya dersinin öğrenciler için kaygı veren, anlamsız terimlerin 

sıralandığı, günlük yaĢamdan kopuk bir ders olarak algılanmaması için öğretim 

programlarına ve bunları uygulayan öğretmenlere büyük görevler düĢmektedir. 

Dönem dönem toplum gereksinimlerine bağlı olarak yeniden yapılanmaların 

gerçekleĢtiği eğitim ve öğretimde, günlük yaĢam ve kimya dersinin iliĢkilendirilmesi 

bağlamında da bir takım yapılandırmalara gidilmelidir. Çünkü günlük yaĢamla 

bağdaĢtırılmıĢ kimya dersi sayesinde, öğrencilerin kimyaya daha da ilgi 

duyacakları ve bu derse yönelik kaygılarının azalacağı, üstelik kimyayı sadece 

geçmek zorunda oldukları bir ders olarak görme yanılgılarından vazgeçecekleri 

düĢünülmektedir.   

2.4. Günlük YaĢam ve Eğitim 

Öğrenme, aktif olarak devam eden ve bireyin içinde bulunduğu sosyal çevre ile 

bireyin kendisi arasında sürekli değiĢen etkileĢim sürecidir (Barnett and Hodson, 

2001). Öğrenme, öğrenme yaĢantısı içerisinde gerçekleĢir. Öğrenme yaĢantısının 

iki yönü vardır: Öğrencinin kendi iç koĢulları ve öğrencinin etkileĢeceği dıĢ 

koĢullar. DıĢ koĢullar, iç koĢullara göre düzenlenmelidir ki, öğrenci istenilen 

yaĢantıları geçirebilsin. Aslında bir öğrenci ile çevresi arasındaki etkileĢim demek, 

öğrencinin iç koĢulları ile dıĢ koĢullar arasındaki etkileĢimi demektir. Öğrenci 

davranıĢında istenilen önemli değiĢiklikler, kısa sürede ve tek bir öğrenme 

yaĢantısıyla sağlanamaz. Birbirleriyle tutarlı ve kaynaĢık birçok öğrenme 
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yaĢantısının öğrenci üzerine etkisi, tıpkı aynı noktaya sürekli düĢen su 

damlacıklarının o noktadaki etkisine benzetilebilir. Sanıldığı gibi her davranıĢ 

değiĢmesi bir öğrenme değildir ve öğrenmenin olup olmadığı doğrudan 

gözlenemez; davranıĢta meydana gelen değiĢmenin gözlenmesiyle, öğrenmenin 

gerçekleĢtiği anlaĢılır. Öğrenmenin veya davranıĢtaki değiĢmenin belli zamanda 

ortaya çıkıp çıkmadığının belirlenmesi, öğretimi yönlendirme ve geliĢtirme 

bakımından oldukça önemlidir (Tekin, 1993).  

Kavramların, özellikle günlük yaĢamla olan bağlantısının, öğretmen ve öğrencilerin 

davranıĢ ve kararlarına etki edeceğine inanılmaktadır (Nisbett and Ross, 1980; 

BouJaoude, 2000; Salloum and BouJaoude, 2008). Ama ne yazık ki, eğitim ve 

öğretimde en çok savsaklanan konulardan biri de budur. Okullarımızda 

ilköğretimin ilk yıllarında okutulan Sosyal Bilgiler dersinin her bir ünitesindeki 

etkinlikler, günlük olaylara ve bunun sonuçlarına dayanmak zorundadır. Her ünite, 

günlük olaylarla iliĢkilendirilir. Yeni bilgi, beceri ve değer-takdir duyguları bu yolla 

kazandırılır. Günümüzde kiĢiyi sosyalleĢtiren etkinlikler, ortaöğretimde her geçen 

yıl daha da azalmaktadır. Dolayısıyla, öğrenciler artık bu tür etkinlikleri zaman 

kaybı olarak görmektedir. Yapılan öğrenci seçme sınavı, uygulama mantığından 

uzak, teorik bilginin ezberlenmesi ve bunların yorumlanmasına dayanmaktadır. 

Ne?, Neden? ve Nasıl? sorularına yanıt yeterince aranmamakta, sadece pratik 

bilgiye gereksinim duyulmaktadır. Öğrenilenlerin ne amaçla, nasıl uygulanacağının 

pek bir önemi kalmamıĢtır (Gerengi vd., 2007; Gerengi, 2009).  

Açıkgöz (2006)‘e göre, okullar toplumun bireylerini yetiĢtirmek, onları baĢarılı bir 

yaĢama hazırlamak için vardır. Ne yazık ki geleneksel eğitim sistemleri bu iĢlevi 

yeterince yerine getirememekte, çağdaĢ toplumların gereksinimlerine uygun 

mezunlar verememektedir. Öğrencide doğal olarak var olan bilme merakı 

köreltilmekte, en temel yaĢam becerilerinden bile yoksun, cahil insanlar 

yetiĢtirilmektedir. Bunun bir nedeni, geleneksel olarak en iyi okullarda dahi 

yalnızca akademik baĢarı üzerine odaklanılmasıdır. Bireyin gerek akademik, gerek 

sosyal ve kiĢisel yönden geliĢmesine hizmet edecek amaçlar öteden beri ihmal 

edilmiĢtir. Ġlginç olan, okulların yalnızca akademik baĢarıya odaklanmıĢ olmalarına 

rağmen, akademik baĢarıyı da arttıramıyor oluĢudur. YaĢam boyu öğrenen çağdaĢ 

bireylerin yetiĢtirilememesinin bir baĢka nedeni ise öğretim yöntemleridir. Sorunun 

bu boyutu özel bir neden taĢımaktadır. Çünkü çağın gerektirdiği amaçlar konulsa 



 

19 

 

bile bunu geleneksel yöntemlerle gerçekleĢtirmek olanaksızdır. Geleneksel 

yöntemlerde öğrencileri düĢündüren, araĢtırmaya yönelten etkinlikler sunulmadığı; 

bilgiyi kullanma, problem çözme, kısacası bilgiyi yeniden yapılandırma fırsatları 

verilmediği için öğrenciler ezberledikleri yüzeysel bilgilerle mezun olmaktadır. 

 

ġekil 2.3. Geleneksel öğretme ortamının karikatürize edilmiĢ Ģekli (Saban, 2000) 

Günümüzde öğretim sürecinde radikal değiĢiklikler yapılmakta ve geçmiĢte 

edinilen tecrübelerden yararlanılarak geliĢtirilen kuramlar ve bunların pratikteki 

uygulamaları öğretim sürecine entegre edilmeye baĢlanmaktadır. Son 

günlerde adından sıkça bahsedilen uygulamalardan bir tanesi de alt yapısında 

yapılandırmacılık kuramının olduğu günlük yaĢam temelli (bağlam temelli)  

öğrenmedir. YaĢam temelli öğrenme yaklaĢımı, günlük hayattaki bir olay veya  

sorundan yola çıkarak, öğrenilen bilgileri ihtiyaç haline getirmekte, böylece 

kavram ve iliĢkileri bu olay ve sorunların çözümünde araç olarak kullanmayı 

hedeflemektedir (Acar ve Yaman, 2011). Böylece öğrenciler derste 

öğrendikleri kavramlar ve günlük hayattaki olaylar arasında bağ 

kurulabilmektedirler. Günlük olaylar, yaĢamın birer görünüĢüdür. Her yerde ve her 

zamanda değiĢik olaylar olmaktadır. Bir olay, baĢka bir olayın sonucu olabileceği 

gibi, baĢka bir olayın oluĢmasını da tetikleyebilir. YaĢama hazırlayan yahut 

yaĢamın tam kendisi olan okullarda verilen eğitim ve öğretim, bu nedenle, günlük 

olaylarla iç içe ya da hiç değilse, birlikte olmak durumundadır. Olay ya da 
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olgulardan soyutlanmıĢ bir eğitim ve öğretim yoktur. Olsa da, bunun eğitimsel bir 

değeri olamaz. Böyle bir yolla kazanılan bilgi, değer ve takdir duyguları, yaĢamla 

iliĢkisi olmayan, kuru birtakım kavram ve kurallar olmaktan kendilerini kurtaramaz 

(BinbaĢıoğlu, 2004).  

Öğrenciler evde, okulda, oyunlarda veya çevrede günlük birçok ürün ve fenomenle 

temas etmekte üstelik bunları hiç düĢünme gereği duymadan kullanmaktadırlar. 

Öğrenciler negatif veya pozitif yönleri bulunan bütün bu ürün ve olaylar sayesinde 

çeĢitli deneyimler kazanmaktadırlar (Wanjek, 2000). YaĢanan olumlu veya 

olumsuz birçok deneyim sonucunda sahip olunan nitelikler, bireye çok faydalı 

yaĢamsal bilgiler kazandırdıkları için, toplumda deneyimli insanlar her zaman 

aranan ve tercih edilen kiĢiler olmuĢtur. Bu nedenle, öğrenciler daha okul 

sıralarındayken derslerde öğrendikleri bilgileri, günlük yaĢam deneyimleri ile 

pekiĢtirirlerse, topluma daha yetkin elemanlar olarak kazandırılabilmeleri mümkün 

olacaktır.  

Gerengi (2009)‘ye göre, okulda öğretilen her konu, günlük yaĢam ile 

iliĢkilendirilmelidir. Böylece yaĢama dönük gerçek problem ve soruların, derslere 

yön vermesi mümkün olacaktır. Ayrıca yapılacak bu tür çalıĢmalar, eğitim ve 

öğretim açısından daha kalıcı olabilir. Eğitim sürecinde kazanılan bilgiler, günlük 

yaĢamdaki olaylarla iliĢkilendirilebildiği ölçüde kalıcı ve karĢılaĢılan yeni durumları 

yorumlamada daha kullanıĢlı olurlar. Öğrencilerin kendilerine verilen bilgileri 

günlük yaĢamda karĢılaĢılan olaylarla bağdaĢtırabilme dereceleri, onlara verilen 

öğretimin ezberden ne derece uzak olduğunun bir göstergesidir (Özmen, 2003).  

BinbaĢıoğlu (2004)‘na göre, günlük olayların öğretimi, bağımsız bir konuda 

olabileceği gibi, öğretim programında var olan bir konunun öğretimine hazırlayıcı 

ya da onu destekleyici nitelikte de olabilir. Daha doğrusu, hangi konu olursa olsun, 

o konunun öğretimiyle ilgili, günlük yaĢamdan bir olayı ele almak ve öğretimi 

ondan baĢlayarak devam ettirmek gerekmektedir. Günlük olaylar, ayrı bir ders 

konusu gibi değil; kısa, öz ve yaĢamsal niteliği olan bir uygulama Ģeklinde 

iĢlenebilir. Bunun için günlük olayların, belli bir plan içinde incelenmesi gerekir. 

Böyle bir plan Ģu öğeleri taĢıyabilir: 

a. Günlük olayın tanımı, 

b. Günlük olayın nedenleri, 
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c. Günlük olayın görünümleri, 

d. Günlük olayın sonuçları, 

Günlük olayların öğretiminde, öğrencilerin ilgileri ön planda yer alır. Günlük olgu ve 

olaylar, birer inceleme konusu olabileceği gibi, öğretim programında yer alan 

konulara bir hazırlık veya bu hazırlığı kuvvetlendirici nitelikte de olabilir. Hangi 

Ģekilde olursa olsun, günlük olayların öğretiminde genel olarak, Ģu yöntemler 

kullanılabilir: 

1. Her bir öğrenciye, ayrı birer konu verip, çeĢitli günlük konular üzerinde 

öğrencilerin araĢtırma yapmalarını sağlamak. 

2. Her konuda, sınıf içinde her bir gruba, konunun ayrı bir yönünü verip, 

sonuçlarını sınıfta tartıĢmak. 

3. Bütün sınıfa aynı günlük olayı verip, tartıĢmak. 

4. Sınıftaki bütün gruplara aynı ödevi verip, tartıĢmak. 

5. Sınıftaki bütün gruplara günlük olayın bir bölümünü ödev olarak verip, 

sonucu sınıfta tartıĢmak.  

Bu yöntemlerin her birinin, öğretim için ayrı bir yeri ve önemi vardır. Bu da 

konunun özelliğine göre değiĢmektedir. Çünkü bazı konularda bu yöntemlerden 

biri, diğerlerinden daha etkili olabilir. Bununla ilgili olarak Ģöyle bir kural ileri 

sürülebilir: Yalın konularda birinci yöntem, karmaĢık konularda ikinci yöntem daha 

baĢarılı olabilmektedir. Grup çalıĢmalarına yönelik yöntemler ise, proje tabanlı 

öğretime göre uygun çalıĢmalarda olduğu gibi, daha resmi (biçimsel) bir öğretimi 

gerekli kılmaktadır. Günlük yaĢam temelli öğrenmede yukarıda sıralanan sınıfta 

yapılacak uygulamaların ötesinde daha geniĢ kapsamlı uygulamalar 

önerilmektedir. Örneğin, Parchmann ve arkadaĢlarına (2006) göre: 

 Günlük yaĢama yönelik bir yaklaĢım geliĢtirilmelidir.  

 Öğretilecek konular günlük yaĢama uygun olarak tasarlanmalıdır.  

 Sınıfta karĢılaĢılan soruların, ilgili günlük yaĢam olayları ile yanıtlanması için 

temel kavramlar kullanılmalıdır.  

 Öğrenci ve öğretmen etkinlikleri arasında, araĢtırma ve sonuçların sunumu, 

sonuca yönelik deneysel araĢtırmalar yapma vb. etkinlikler yer almalıdır.  
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 Öğrenme ortamları, öğrencilerin kiĢisel zihin etkinliklerini baĢarılı öğrenme 

süreçlerine dönüĢtürmeleri için yeniden yapılandırılmalıdır.  

 Sınıfta uygulanan öğrenme süreçleri, öğrencilerin yeteneklerini geliĢmelidir. 

Günlük yaĢam temelli öğretimde, derse öğrencilerin günlük yaĢamlarından bir 

bağlamla baĢlanması ve buna bağlı olarak dersin Ģekillenmesi söz konusudur. 

Mevcut ve yeni bilgiler arasında bağlantılar kurma, öğrencilere ilgili konu ve önceki 

öğrenmeler arasındaki iliĢkiyi algılama olanağı sağlarken, zihinsel planların hem 

baĢlatılmasına hem de uzatılmasına da olanak tanımaktadır. ġayet öğrenci, 

öğreneceği konu ile ilgili görevlerinin düzenlendiği duruma ilgiliyse, durumu 

onaylarsa ve nitelendirirse; o zaman günlük yaĢama dayalı dersler, öğrenme 

konusunda destekleyici olmaktadır. Ayrıca öğrenme çevresi (örneğin, sınıf) 

fikirlerin tartıĢıldığı bir yer olursa, günlük yaĢam ile ders arasında kolayca bağ 

kurulabilmektedir (Gilbert et al., 2011).   

Günlük yaĢam temelli öğretim, öğrencilerin bilimle daha bağlantılı olmalarını ve 

bilime daha çok ilgi göstermelerini sağlar. Günlük yaĢam temelli öğretimde uygun 

bağlamların seçimi, günlük yaĢam temelli öğretimin amaçlarına ulaĢmada ilk 

adımdır. Gerçek dünya bağlamları, öğrencilere okul dıĢındaki yaĢamlarında, 

kiĢisel olarak temel ilgiyi oluĢturma potansiyeli kazandırır (Fensham, 2009).  

Günlük olayların en önemli özelliği, öğrencileri yaĢam sorunları ile karĢılaĢtırmak, 

düĢündürmek, çeĢitli seçenekler ortaya atmalarına olanaklar sağlamak ve en 

sonunda, öğrencilerin bir görüĢ ya da davranıĢ sahibi olmalarını sağlamak 

olmalıdır. Bunun için de, günlük olayların, ilgi çekici konular olması ve tartıĢmaya 

açık bulunması gerekmektedir (BinbaĢıoğlu, 2004). Hill (1998)‘e göre, Ģu soruyu 

sormak gerekmektedir: ―Gerçek yaĢamla, okulda öğretilen sınırlı bilgiler birbirini 

karĢılayacak güçte midir?‖ Okullarımızda, ne yazık ki kavramların günlük 

yaĢamdaki olaylarla iliĢkisi üzerinde yeterince durulmamaktadır. Öğrenilen 

kavramlar, teoriden ileri gitmeyince, sadece sınav için ezberlenilmesi gereken 

soyut ifadeler olarak kalmaktadırlar. Bu nedenle, öğrencilerin öğrenmelerini 

anlamlı hale getirecek, çalıĢılan kavramları günlük yaĢamdaki karĢılıkları ile ele 

alabilecek, farklı öğretim materyallerine ihtiyaç duyulmaktadır (Demircioğlu vd., 

2006).  
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 2.5. Günlük YaĢam YaklaĢımında Kimya Dersi  

Her gün etrafımızda gerçekleĢen doğal ve alıĢılmıĢ olaylara olan aĢinalığımız, 

onların bize esrarengiz görünmesini engeller. Bu nedenle onları normal olarak 

kabul ederiz.  Bütün bu olaylar içimizde merak uyandırmaz. Oysa bu tür olaylar 

hoĢ sürprizlerle ve bilmecelerle doludur. Onları tanımlamak ve sırlarını çözmek için 

uğraĢmak, büyüleyici bir serüvendir (Ghose and Home, 1994). Günlük yaĢamda 

karĢılaĢılan olayların derinliklerine giden ilginç yolculuğa yelken açmak isteyenler 

için, ĢaĢırtıcı bir o kadar da eğlenceli bir yolculuk baĢlar. Her gün yaĢanan çok 

sıradan görünen olayların dahi bilinmeyen yönlerini ve her birinin bilimsel bir 

gerçeklik çerçevesinde gerçekleĢtiğini fark etmek, farklı bir bakıĢ açısını ortaya 

koyacaktır. YaĢam serüveninin içinde gizli kalan gerçekler hem yaĢam 

döngüsünün bir parçası hem de bu döngünün devamı için çok önemli bir 

basamaktır. Günlük yaĢamda yaĢanan en ufak bir olay, bir olayın nedeni iken, bir 

baĢka olayın sonucu olabilir. Gerçekte fark edilmeyen bu döngü, insanın günlük 

yaĢamını oluĢturan büyük bir halkadır.  Ancak biz bu döngüyü çoğu zaman 

halkadan bir zincirin kopmasıyla fark ederiz.  

Rutbil (2004)‘ e göre günlük yaĢam, bireylerin fiziksel, duygusal ve kültürel 

ihtiyaçlarını gidermeye çalıĢtıkları, birey olarak varoluĢlarının gereklerini yerine 

getirdikleri bir alandır. Ġlerleyen teknoloji ve artan kültürel olgunluk düzeyi ile 

günlük yaĢamın gereklerinin kapsamı da artmıĢtır. Artık tıptan, jeolojiye ve 

astronomiye kadar her alanda yaĢanan teknolojik geliĢmeler, sokaktaki insanların 

da ilgi alanına girmektedir. Canlıların kopyalanması, ilk klon insanının yakın olduğu 

haberinden sonra, bilim dünyası insanların daha çok ilgisini çeker hale gelmiĢtir. 

Bütün dünyayı sarsan depremler ve volkanik olaylar artık herkesin takibindedir ve 

sürekli patlak veren savaĢlar ister istemez insanların kimyasal silah olgusunu fark 

etmesini ve merak etmesini sağlamıĢtır. Artık bu ve benzeri olaylar insanların 

sosyal etkinliklerini Ģekillendirmekte, sohbetlerin konusu olmakta ve bireyler ister 

istemez bu konularda bilgi sahibi olma ihtiyacı hissetmektedir.  

Gordon (2008)‘a göre, iyi öğretim, öğrencilerin nasıl öğrendikleri konusundaki 

teorilerden beslenir. Bu teorilerden biri olan yapılandırmacılık kuramı; dıĢarıda 

öğrenenden bağımsız bir bilgi olmadığını, sadece öğrenirken kendi kendimize 

yapılandırdığımız bilginin var olduğunu savunur. Eğer bilginin dıĢarıda var olan 
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gerçek dünya ile ilgili öğrenmeyi içerdiğine inanılırsa o zaman dünyada olup 

bitenler anlamaya çalıĢılır. Öğretmenler de öğrencilere derslerinde bu bilgileri 

sunarlar. Çünkü öğrencinin okuldan aldığı bilgileri gerçek yaĢama uyarlayabilmesi, 

bir takım bilgi parçalarını ezberlemesinden daha değerlidir (Özden, 2005). 

 

ġekil 2.4. Günlük yaĢam kimyası 

Kamuoyunda ve birçok eğitim programında, kimya derslerinin öğrencilerin 

yaĢamlarında daha fazla yer alması gerektiği vurgulanmaktadır. Bu nedenle birçok 

araĢtırmacı, öğrencilerin günlük yaĢamlarında meydana gelen olayları kimya 

dersleri ile kaynaĢtırmaya çalıĢmaktadırlar. Ancak günlük yaĢam ile ilgili bu 

önerilerin birçoğu mesleki dayanakları gerektirmektedir. Ortaöğretimde kimya dersi 

birçok öğrenci tarafından sevilmemektedir. Öğrencilerle yapılan anketlerin 

sonuçlarına göre, ―Günlük yaĢamda meydana gelen olayların kimya dersi ile 

bağdaĢlaĢtırılması kimya dersine olan ilgiyi artırır mı?‖ sorusunu gündeme 

getirmiĢtir (Wanjek, 2000).  

Fizik, kimya ve biyoloji gibi fen bilimleri alanlarındaki birçok konuda soyut 

kavramların olduğu, öğrencilerin bu alanlarda kavram yanılgılarının bulunduğu ve 

öğrendikleri bilgileri günlük yaĢamla iliĢkilendiremedikleri bilinen bir gerçektir 

(Kadıoğlu, 1996; Ayas ve Özmen, 1998; Özmen vd., 2000; Saka ve Akdeniz, 

2006). Özellikle kimya öğretimi, çoğunlukla soyut kavramlar içeren bir ders olarak 

algılandığı için öğrenciler bu kavramları öğrenirken zorlanmaktadırlar. Aslında 

kimya dersi, günlük yaĢamla iliĢkilendirilerek anlatılmadığı için öğrenciler 



 

25 

 

tarafından soyut bir kavram olarak algılanmaktadır. Bu nedenle kimya dersini daha 

anlaĢılır hale getirmek için, günlük yaĢam ile kimya konuları arasında iliĢki 

kurulmalıdır. Çünkü kimya, yaĢamın bir parçasıdır ve ancak bu Ģekilde sunulduğu 

takdirde soyut kavramlar somutlaĢtırılmıĢ olur. Kimya kavramları verilirken günlük 

yaĢamla iliĢki kurulmalı, öğrencilere kimya konularının yaĢamın bir parçası olduğu 

düĢüncesi aĢılanmalıdır (Karaer, 2006).  

Günlük yaĢamın her alanında geniĢ bir kullanım yelpazesine sahip olan kimya 

bilimi, öğrenci zihninde hala soyut bir bilim dalı olarak algılanmaktadır. Bu 

durumun nedenlerinden belki de en önemlisi, günümüze kadar kimyanın, yaĢamın 

kıyısından uzak tutulması ve kimya konularının yaĢamdan gerçek örneklerle 

somutlaĢtırılmamıĢ olmasıdır. Günümüzde öğretim programlarının, ihtiyaçları tam 

olarak karĢılayamaması da kimyayı günlük yaĢam çerçevesinde yorumlama fikrini 

gündeme getirmektedir.  

Literatürde günlük yaĢamın, kimya dersine entegrasyonu gündeme geldiğinde, 

―Günlük YaĢam ile ÖrtüĢen Kimya Dersi‖ ve ―Günlük YaĢama YönlendirilmiĢ 

Kimya Dersi‖ kavramlarından bahsedilmektedir. ―Günlük YaĢam ile ÖrtüĢen Kimya 

Dersi‖  görüĢüne göre, kimya dersinde ağırlıklı olarak alanın sistematiğine 

yönlenilir ve sadece uygun olan konuların günlük yaĢam ile örtüĢen kısımları alınır. 

―Günlük YaĢama YönlendirilmiĢ Kimya Dersi‖ görüĢüne göre ise günlük yaĢam 

konuları, dersten daha üstün gelmektedir ve daha ön plandadır. Just (1997), bu iki 

görüĢ arasında Ģu farklılıklardan bahsetmektedir. Kimya dersi esnasında dersin 

gidiĢatına göre, sırası geldiğinde günlük yaĢam ile örtüĢen konulara değinilmekte 

iken, günlük yaĢama yönlendirilmiĢ kimya dersinin yapısı günlük yaĢamın 

gereksinimleri üzerinde yapılandırılmaktadır. BaĢka açıdan bakıldığında, kimya 

öğrenmenin bir mantığı olmalıdır. Böylelikle kimya dersine yabancı olan birçok 

içerik ve bağlantı kimya dersinin içine girebilmelidir. Günlük yaĢam ile 

iliĢkilendirilmiĢ uygun kimyasal içerikler ve bilgi dağarcığı bağlantılı olmalıdır. 

Derste kazanılmıĢ kimya bilgileri algılanmalı ve günlük yaĢamla bağdaĢtırılarak 

derinleĢtirilmelidir. Önemli olan öğrenmeyi bireysel deneyimlerle 

gerçekleĢtirebilmektir (Wanjek, 2000). Genel öğretim sürecinde kimya dersi 

öğrencilere, günlük yaĢamda yaĢanan problemler ile baĢa çıkabilecek rasyonel 

anlayıĢ yapısı kazandırma, kendi kendine farklı metotlarla birlikte yeni görsellerle 

öğrenme ve kimya ilgilerini sorgulamaya iten yetenek ve yeterlilikler 
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kazandırmalıdır. Bunları sağlayabilmek için kimya dersi aĢağıdaki yönelimler 

çerçevesinde yapılandırılabilir (Huntemann et al., 1999; Wanjek, 2000): 

1. Bağlam Yönelimi: Kimya dersi doğrudan bağlam yönelimli olmalıdır. BaĢka bir 

ifadeyle, kimya dersi aktüel, günlük yaĢama iliĢkilendirilmiĢ sorgulamaları 

içerecek, bilim mantığı içerisinde anlamlı katkıları olacak Ģekilde  

yapılandırılmalıdır.  

2. Öğretim Programı Bağlantılı: Kimya dersi içerikleri ve metotları günlük yaĢamla 

çok boyutlu bağdaĢtırılarak hazır hale getirilmeli, derinleĢtirilmeli ve 

geliĢtirilmelidir. Kurulan günlük yaĢam bağlantıları, genel olarak somut 

örneklerden seçilmelidir ve öğretim programında geniĢ yer tutmalıdır.  

3. Metot Çeşitliliği: Kimya dersi, öğrencilerin kendi tasarladıkları etkinlikleri ve 

öğrenmeye iliĢkin bireysel sorumluluk bilinçlerini geliĢtirecek Ģekilde, çeĢitli 

metotlarla renklendirilmelidir. Ders içerikleri sırasıyla: Karşılaşma Evresi 

(öğrenci ilgilerini tetikleme ve konu hakkında ön bilgi verme), Merak Evresi 

(çalıĢma planı oluĢturma; formüle etme ve iliĢkili sorular sorma), Çalışma 

Benimseme Evresi (çeĢitli alanlarının çalıĢılması ―benimsenmesi‖; çeĢitli 

metotların kullanımı; değerlendirme, özet ve kalıcılık sağlama) ve Derinleştirme-

İlişkilendirme Evresi (fakültatif (istemli) derinleĢme imkanı; ders içeriğinin diğer 

konularla iliĢkilendirilmesi) olmak üzere dört evreye ayrılmalıdır.  

Aydın (2010)‘a göre de kimya bilgileri ile öğrencilerin günlük yaĢamları arasında 

anlamlı bağlantılar kurulmalıdır. Öğrencinin motivasyonu, gözlem yapma ve 

keĢfetmenin yanı sıra; kimya dersinde deney ve araĢtırma tasarımı yaparak da 

arttırılmalıdır. Ayrıca yeni bilgilerin önceki bilgilerle entegrasyonu, öğrenme 

becerileri ve bilgi elde etme, iliĢki ve yapıları değerlendirme, tavırlar, ilgiler ve 

estetik duyarlılık konularında da öğrenci motivasyonunun arttırılması 

hedeflenmelidir. Özellikle verilerin eleĢtirel bir tutumla yorumlanması ve 

iliĢkilendirilmesi sürecinde öğrencileri motive etme konusuna gereken önem 

verilmelidir. Günlük yaĢamsal içeriklerin kimya dersine entegrasyonu ve eğitsel 

bilgilerin günlük yaĢamla iliĢkilendirilmesi, sadece motivasyon açısından değil, 

aynı zamanda psikolojik-kavramsal nedenlerden dolayı da gereklidir (Wanjek, 

2000).  
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Gilbert (2006)‘e göre, öğrenciler kimya öğrenimine anlam verebilmelidirler. 

Öğrenimlerini yaĢamlarının bazı yönleriyle ilgili olarak yaĢamalıdırlar ve konunun 

tutarlı zihinsel planlarını oluĢturabilmelidirler. Günlük yaĢama dayalı öğretimin 

temelini, öğrencilerin yeni sorular ortaya atabilmeleri ve bilgilerini geniĢleten 

nedenleri görebilmelerini sağlamak oluĢturmalıdır. Öğrencinin kimya öğrenme 

koĢulu; kimya bilmeye duyulan ihtiyaç ile kimyasal teorileri kendi bakıĢ açısından 

yasal bir bağlama oturtma ve öğrenmelerini anlamlı kılma olmalıdır (Bulte et al., 

2006). Vos ve arkadaĢlarına (2010) göre amaç sadece kimya öğretmek değil, 

kimya öğrenmenin ne anlama geldiğini göstermek olmalıdır. Günlük yaĢam 

temelli öğretim, öğrencilere okulda öğrendiklerinin anlamını verirken, yeni 

bilgileri öğrencilerin bildikleriyle birleĢtirerek anlamın geniĢlemesine olanak 

tanımalıdır. Öğrenciler günlük yaĢamdan alınan gerçek problemleri çözebilmek 

için deneyler yapmalı, bunları görüĢleriyle birleĢtirmelidirler. Günlük yaĢam 

temelli öğretimde, günlük yaĢam deneyimleri, deneyler ve özel problem çözme 

görevleri ön planda olmalıdır. Böylece öğrencilerin zihinlerindeki, ―Bu konuyu 

neden öğrenmeliyim?‖ sorusuna yanıt bulunması sağlanacaktır (Gilbert et al., 

2011).  

Öğrencilerin günlük yaĢamları ile kimya dersinin bağdaĢlaĢtırılması, alanın 

sistematiğine göre bir yönden konu alanının içeriğine diğer yönden günlük yaĢama 

iliĢkin konulara bağlıdır. Kimyanın soyut bir bilim dalı olmadığı aksine günlük 

yaĢamda sıkça karĢılaĢılan birçok olayın aslında basit kimyasal olaylar olduğu 

öğrencilere uygun bir Ģekilde anlatılmalıdır. Böylece, öğrencilerin kimya dersine 

karĢı duydukları olumsuz tutumlar giderilebilir. Günlük yaĢama uyarlanmıĢ kimya 

sistematiğini tamamlayabilmek için (Just, 1997) ders konuları, günlük yaĢam ve 

çevremizde bulunan konularla bağdaĢtırılmalıdır. Böylelikle hayatımızın birçok 

alanı kimyanın sistematiği ile yorumlanabilir (Wanjek, 2000). Kimya sistematiği 

çerçevesinde yorumlanabilen bir dünyada yaĢamamıza rağmen,  kimya bilimi ile 

günlük yaĢamın bağdaĢtırılması düĢüncesinin hala tam olarak öğretim 

programlarına katılamamıĢ olması üzücü bir durumdur. Halbuki kimya gerek 

kavram çeĢitliliği, gerekse uygulama alanlarının fazlalığı yönünden bir çok bilim 

dalına göre daha çok günlük yaĢam ile bağdaĢtırılabilme özelliğine sahiptir. Kimya 

dersinin konusu olan kimyasal bir reaksiyonu, bir kimyasalı, bir kimya problemini 

vb. günlük yaĢamda bulmak oldukça kolaydır. Kimyanın çalıĢma metotlarının, 
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ilkelerinin ve buluĢIarının günlük yaĢamın her aĢamasında uygulanabilir olması, 

onun uygulamalı genel niteliğini oluĢturmaktadır. Kimya öğretiminde öğrencilerden 

beklenen davranıĢ değiĢikliklerinin laboratuvar ortamındaki uygulamalar sayesinde 

kazandırılması kabul görmektedir. Çünkü öğrenci öğreneceği konuyu bizzat 

kendisi yaparak yaĢayarak öğrenirse öğrenilen bilgiler daha kalıcı olur düĢüncesi 

ile hareket edilmektedir (Ayas vd., 2002).  

Günlük yaĢam deneyimlerinden öğrenilen bilgilerin, gerçekte derslerde anlatılan 

kimya konularının uygulamaları olduğu söylenebilir. Öğrenciler kimya dersinde 

teorik olarak öğrendiği bir konuyu, laboratuvara gerek kalmadan, günlük 

yaĢamında pratik olarak bilinçsiz bir Ģekilde uygulamaktadır. Demuth ve 

arkadaĢlarına göre (2005), günlük yaĢamla kimya dersini bağdaĢtırma düĢüncesi, 

inançlar üzerine kurulan temellerde kalmamalı, aksine kuramsal gerçekleri ders 

uygulamasında denenebilecek taslaklara nakledilebilmeli ve bu taslaklar; süreçler 

ve uygulamalara yönelik kapsamlı deneysel araĢtırmalara yerleĢtirilmelidir. 

Böylece hangi yolların hangi hedeflere götüreceği ve bununla kimya dersinin nasıl 

daha uygun Ģekle getirilebileceğini görmek mümkün olacaktır.  

2.6. Dünyada Günlük YaĢam Temelli Öğretimin GeliĢim Süreci 

Günlük yaĢam ile bilimin bağdaĢtırılması ve bu bağlamın öğretimde 

yaygınlaĢtırılması, yakın zaman önce ortaya atılan bir görüĢ değil; aksine temelleri 

yaklaĢık 20-25 yıl öncesinde atılmıĢ köklü bir anlayıĢtır.  Bu anlayıĢın günümüze 

kadar geçirdiği geliĢim süreci, dünyanın değiĢik ülkelerinin desteklediği ve yeni 

fikirlerin geliĢtiği projeler sayesinde hızlı bir biçimde gerçekleĢmiĢtir. Fen 

bilimlerinde, öğrenenleri günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları gerçek ve anlamlı 

bağlamlara dahil etme fikri, 1980‘lerin sonlarında, ―Herkes Ġçin Bilim‘in‖  zorluğuna 

verilen ilk cevaplardan biri olarak ortaya çıkmıĢtır (örn, ABD: Ulusal Bilim Vakfı, 

1983; Kanada: Kanada Bilim Konseyi, 1984; UK: Kraliyet Derneği, 1985). Daha 

sonraları ABD‘deki CHEMCOM (Amerikan Kimya Derneği, 1988) ve CEPUP (Halkı 

Anlama Programı için Kimya Öğretim, 1991), Kanada‘daki LORST, Ġngiltere ve 

Galler‘deki SATIS ve Salters Bilim ve Kimya (York Üniversitesinin Bilimsel Eğitim 

Grubu, 1989, 1990-92, 1992-94), Hollanda‘daki PLON (Hollanda Fizik Öğretim 

Programı GeliĢim Programı, 1988) gibi yenilikçi projeler, günlük yaĢam 

bağlamlarıyla bilim ve teknoloji uygulamalarını programlarına dâhil etmiĢtir. 
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Derslere ilave olarak SATIS (Toplumda Bilim ve Teknoloji, 1986) gibi birçok 

öğretim programı zenginleĢtirme çalıĢmaları da 1980‘li yıllarda yapılmıĢtır. 

Özellikle PLON projesi ―Bağlamlardaki Kavramlar‖ fikrini örneklendirmiĢtir. Bu 

projeler Bilim/Teknoloji/Toplum (BTT) sloganı altında birleĢmiĢ ve BTT bilim 

öğretimi Solomom ve Aikenhead (1994) ve Yager (1996) gibi yazarlar tarafından 

ele alınarak teĢvik edilmiĢtir (Ramsden, 1997; Fensham, 2009). AĢağıda baĢlıklar 

halinde sunulan çalıĢmalar günlük yaĢam temelli öğrenme alanında yapılan 

araĢtırmaların öncüleri olarak sayılabilir.  

2.6.1. Amerika BirleĢik Devletleri: Bağlamda Kimya  

Bağlamda kimya, ABD‘deki kolejlerde ve üniversitelerde okuyan 18-20 yaĢ 

aralığındaki öğrenciler için hazırlanan lisans programlarının ihtiyacını karĢılamak 

amacıyla tasarlanmıĢtır. Bağlamda kimya (CiC) çalıĢmasını gerçekleĢtirebilmek 

için 6 tane kimya profesöründen oluĢan bir ekip, 1989 yılında çalıĢmaya 

baĢlamıĢlardır. O günden bugüne halen kitaplar ve diğer materyaller birçok 

öğretmen ve öğrenci tarafından kullanılmaktadır. CiC, farklı kimyasal kavramlar 

arasında iliĢki kurup bu iliĢkiyi görünür ve hissedilir tutmak maksadıyla, her birimin 

detayları için örümcek ağı benzetmesini kullanmıĢtır. Örümcek ağındaki yatay ve 

dikey çizgiler, kavramlar ve bağlamlar ağındaki elementleri birleĢtirmiĢtir. Bu 

çizgiler aynı zamanda, bağlamdaki düzenlenen ve bilinmesi gerekeni görüntüleme 

iĢine de yarar sağlamıĢtır. Sistemin özellikle bu bölümü, geleneksel öğretim 

yöntemlerinden farklı bir tarzda tasarlanmıĢtır. CiC‘de her üniteyi tanıtan bilgi ve 

etkinlikler, öğrencilerin bireysel kararlar alması, görevleri, laboratuvar çalıĢmaları, 

değerlendirmeler vb. faaliyetlerinin gerçekleĢtirilmesi öğretme ve öğrenmenin bel 

kemiğini oluĢturmuĢtur. Bu sistemin kalitesinin veya tasarımının, programın 

baĢarısı için önemli bir faktör olduğu görülmüĢtür. Program uygulaması 15 yıldan 

daha uzun bir süredir devam etmektedir (Pilot and Bulte, 2006). 

2.6.2. Ġngiltere: Salters GeliĢimi Kimyası  

1980‘li yılların ortalarında ilk ürünlerini vermeye baĢlayan bir baĢka çalıĢma ise 

bilimsel bilgi ile günlük yaĢamı bağdaĢtırmaya artan ilgiye karĢılık olarak ortaya 

çıkan Salters‘ Science projesidir. Bu alanda hazırlanan ilk ders materyalleri, 

Ġngiltere‘de ve Galler‘de Milli Öğretim Programı tanıtımından önce yapılmıĢtır. Milli 
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Öğretim Programı ile Ġngiltere‘de 16 yaĢından küçük öğrencilere fen bilimleri dersi 

zorunlu hale getirilmiĢtir. Bu dönemde fen bilimleri dersini almak istemeyen 13-14 

yaĢ grubundaki öğrencilerini, Salters‘ Science aracılığıyla günlük yaĢam ile fen 

bilimleri konularına motive etmek amaçlanmıĢtır. Günümüzde ise Salters‘ Science 

ders materyalleri önemli oranda geliĢtirilmiĢ ve artık 11-16 yaĢındaki öğrenciler için 

de kapsamlı bir günlük yaĢam temelli fen bilimleri dersi sağlamayı baĢaracak 

düzeye ulaĢmıĢtır.  

Salters Science yaklaĢımını destekleyen anahtar prensip, seçilmiĢ fikirler ve 

konseptler ile öğrencilerin kendi hayatlarına ve baĢkalarının hayatlarına bilimin 

nasıl katkıda bulunacağını ve çevreyi daha iyi anlamalarına nasıl yardımcı 

olacağını anlamalarını sağlamaktır. Böylece ―Yiyecek, Kimyasalların Dönüşümü ve 

Petrolün Kullanımı” gibi ünite baĢlıkları vasıtasıyla, içerikler örneklendirilerek 

bilimsel fikirler geliĢtirilmiĢtir. Bütün 16 yaĢındaki öğrencilerle birlikte Salters 

derslerini takip edenler, ders sonunda Orta Öğretim Genel Sertifikası elde etmek 

için harici bir sınava girmektedirler. Orta Öğretim Genel Sertifikası, Britanya 

Krallığı (Ġngiltere, Galler, Kuzey Ġrlanda) öğrencileri tarafından orta veya lise 

eğitiminin ilk adımını tamamlamak için aldıkları ana sınavlardır. Ortaöğretim Genel 

Sertifikası programları baĢarıyla tamamlandığında,  A Seviye, Hazırlık veya buna 

eĢdeğer yerlere katılmak için uygun duruma gelinmiĢ olmaktadır (Ramsden, 1997). 

Salters ailesi kursları, Ġngiltere ve Galler‘de bütün ortaöğretim ve üniversite öncesi 

eğitim aralığını kapsamaktadır.  Bütün kurslar, kendi sınavlarıyla birlikte özel bir 

değerlendirme sistemine sahiptir. Salters dersinde, birimler öyle bir yolla 

sıralanmıĢtır ki, kimyasal fikirlerin geliĢmesi için damlalı besleme yaklaĢımı 

kullanılmıĢtır; diğer bir deyiĢle, kimyasal denge gibi kilit konular, diğer ders 

birimlerine göre daha kapsamlı öğrenme için gerektiğinde tekrar kullanılacak 

birimler Ģekline getirilmiĢtir (Sarmal Öğretim Programı). Salters materyallerinin 

tasarımı, resmi öğretim programında üç ders bileĢeninde gösterilmektedir: Kimya 

ile ilgili konular ve önceden bilinenler (kavramsal içerikte tutarlılık), hikaye konuları 

(anlamlı bağlamlarda tutarlılık) ve etkinlikler dosyası (etkinliklerde tutarlılık). 

Özellikle içeriğin tutarlılığı ve kavramlar arasındaki iliĢkiler oldukça önemli 

parçalardır. Öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerine aktif katılımları, zihinsel Ģema 

oluĢturmak için oldukça önemlidir. Salters YaklaĢımı, bilinen en iyi bağlama dayalı 
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yaklaĢım örneği olmuĢtur. Salters kursları değiĢik dillere çevrilip, birçok ülkede 

tanıtılmıĢtır (Bennett and Holman, 2002; Pilot and Bulte, 2006).  

2.6.3. Ġsrail: Endüstriyel Kimya (IC) 

Bu projenin amacı, hem öğrencilere hem de yaĢadıkları topluma, kimya konularını 

kullanıĢlı bir tarzda sunmak için, endüstriyel kimya bağlamında kimyasal 

kavramları öğretmektir. Öğrenme materyallerinin her biri,  eğitici teknikler ve 

pedagojik yapılandırmalarla, belirli endüstriyel bir ortama detaylı yoğunlaĢma 

sağlayan, durum çalıĢmaları olarak hazırlanmıĢtır. AraĢtırma, geliĢme ve 

öğretmenlerin profesyonel öğretimleri 1980 yıllarında baĢlamıĢtır. IC‘ nin 

öğrenilmesi ve öğretilmesi geçmiĢ yıllardan ve geçmiĢteki deneylerden elde edilen 

kimya bilgisine dayanmaktadır. Öğrencilerin bilgilerini yeni endüstriyel konulara 

uyarlamaları beklenmektedir ve öğrenme etkinliklerine aktif katılımlarının gerekliliği 

vurgulanmaktadır. IC‘nin yeni versiyonunda, öğrencilerin bilgilerini yeni durumlara 

uygulamalarına yardımcı olmak için bir giriĢimde bulunulmuĢtur. IC, kimya 

öğrenmenin anlamlılığını, ürünlerin bulunuĢlarıyla, kimya endüstrisinde 

durumlarıyla ve öğrencilerin günlük yaĢamlarına dayanan genel sorunlarıyla 

iliĢkilendirmiĢtir.   

Programın felsefesi, sadece derslerde altı çizilen kimya ilkelerinin ve kavramlarının 

önemli olduğu değil, aynı zamanda teknolojik, çevresel, ekonomik, toplumsal ve 

politik konuların da düĢünülmesi gerektiğidir. Değerlendirme sonuçları, endüstriyel 

kimya süreçlerine katılan öğrencilerin, daha fazla kimya öğrenmelerini 

yapılandırdıklarını, alanla ilgili iletiĢimleri ve kariyerlerini sürdürme konusunda 

daha baĢarılı olduklarını göstermiĢtir (Pilot and Bulte, 2006). 

2.6.4. Almanya:  Bağlam Temelli Kimya (ChiK) 

Dünyada geniĢ yankılar uyandıran bağlam temelli yaklaĢımlar alanında yapılan 

çalıĢmalar, daha sonraki yıllarda daha da hızlı bir ivme göstermiĢtir. Almanya, 

bağlam temelli öğrenmeye çok büyük önem veren ülkeler arasında yer almıĢtır. Bu 

alanda yapılan birçok çalıĢmaya önderlik eden Almanya, bünyesindeki orta 

dereceli okullarda kimya öğretiminin geliĢtirilmesini amaçlayan ―Bağlam Temelli 

Kimya‖ (ChiK) projesi ile dikkatleri üzerine toplamıĢtır. ChiK projesi, 1997‘de, 

TIMMS sonuçları üzerine eleĢtirel tartıĢmalardan ve ortaöğretim kimya öğretiminin 
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değerlendirilmesi için ortaya çıkmıĢtır. BaĢlangıçta BirleĢik Krallık‘taki Salters 

kurslarının fikirlerini ve deneylerini takip etmiĢtir. Amaç, Almanya federal 

bölgelerinde yaygın olan farklı okul sistemlerinde, bağlama dayalı öğrenmenin 

fikirlerini uygulamak olmuĢtur. Söz konusu proje; teorilere, fen öğretimi ve öğrenimi 

üzerine kurulu deneysel verilere, fen bilgisi öğretimi araĢtırmacılarına dayanan bir 

sistemden ve bu sistemi öğrenme-öğretim uygulamalarına dönüĢtürmek için, bilim 

topluluklarında ortak çalıĢan öğretmenlerin çalıĢmalarından temellendirilmiĢtir.  

 
ġekil 2.5.  Bağlam temelli kimyanın üç direği: Bağlam oryantasyonu, temel taslak, 

yöntem çeĢitliliği (Demuth et al., 2005) 

ChiK projesi, Almanya Federal Eğitim Bakanlığı ve Katılımcı Federal Eyaletler 

tarafından finanse edilmiĢtir. Ayrıca bu projeyle, orta dereceli okullardaki kimya 

konularının tamamına yakınını, günlük yaĢam çatısı altında birleĢtirmek 

hedeflenmiĢtir. Daha sonra yapılan araĢtırma çalıĢmaları, öğrencilerin 

motivasyonları üzerinde farklı etkiler göstermiĢtir. ChiK Projesi konuları, kimyanın 

günlük yaĢam ile olan iliĢkisine dikkat çekmektedir. Bununla birlikte projeden elde 

edilen veriler, projede görev yapan öğretmenlerin öğretim yöntemlerini uygularken, 

bağlam temelli ve öğrenci merkezli bir yöntem geliĢtirmelerine destek ve ilham 

verdiğini göstermiĢtir. Ayrıca projede, özellikle öğrencilere daha iyi rehberlik 

etmeye, farklı bilim yeteneklerinin değerlendirilmesine ve geliĢtirilmesine 
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odaklanılmıĢtır. Bağlam Temelli Kimya (ChiK) bir yandan orta öğretim 

kurumlarında kimya öğretimi ve öğrenimini geliĢtirmeyi amaçlarken, öte yandan 

öğretmen ve fen eğitimcileri arasındaki iĢbirliğini desteklemeyi de ihmal etmemiĢtir 

(Parchmann et al., 2006). Öğrenme gruplarında, öğretmenler ve bilim adamları 

arasında güçlü ve devamlı iĢbirliği üzerine oluĢturulan geliĢmeler ve uygulamalar, 

projenin etkili stratejisini oluĢturmuĢtur (Pilot and Bulte, 2006).  

2.6.5. Hollanda: Uygulamada Kimya (ChiP)  

Almanya‘da yapılan çalıĢmaların benzerleri aynı dönemlerde Hollanda‘da 

yapılmıĢtır. Hollanda‘daki yeni öğretim yaklaĢımları, fen bilgisi derslerini günlük 

yaĢam ortamlarına yönlendirilmeyi hedeflemiĢtir (Westbroek, 2005). Bu 

yaklaĢımlarda öncelikle ana fikir tanıtılmıĢ ve daha sonra gerçek yaĢam 

konularının çerçevesinde uygulamalar yapılmıĢtır. Ders konuları öğrencilerin 

günlük yaĢamlarından ne öğrendiklerini ele almıĢ ve uygulamalarda teknoloji 

destekli ortamlar kullanılmıĢtır. ―Bağlam Tabanlı YaklaĢım‖, fen dersine yönelik 

öğrencilerin dikkatlerini çektiği ve motivasyonlarını arttırdığı için diğer konulara da 

esin kaynağı olmuĢtur (Bennet and Holman, 2002; Henze et al., 2009).  

ChiP, ortaöğretimdeki basmakalıp kimya öğretim programının olumsuz sonuçlarını 

nasıl azaltmak gerekir ve neye eriĢilmelidir sorularına yoğunlaĢmıĢtır. Öğrencilerin 

kimya öğrenmesi ile günlük ve toplumsal yaĢamları arasında anlamlı bir bağlantı 

kurmayı hedeflemiĢtir. Bu çalıĢma, aynı zamanda bilinmesi gereken ilkeleri belirten 

ve uygulamalara dayanan, öğretim programı uygulamalarında da kullanıĢlı bir 

sistemin geliĢmesine yol açmıĢtır. Bu sistemde bilinmesi gereken ilkelere dayanan 

bağlam-temelli bir kimya öğretim programının nasıl oluĢturulacağı gösterilmiĢtir. 

ChiP araĢtırma projesinde, bağlamlar kimyayı içeren etkinliklerin uygulamaları 

Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Öğrenciler için bilinmesi gereken bir ilkeyi kullanarak, her 

bir ünitede hangi kavramların, iliĢkilerin ve süreçlerin öğrenme ve öğretme 

etkinliklerine dahil edileceğine karar verilmiĢtir. Temsili olarak tasarlanan 

uygulamalar baĢlangıç noktası olmuĢ ve temel kriterler bütün bir programın 

tasarımı için kullanılmıĢtır (Pilot and Bulte, 2006).  

Hollanda‘da yapılan çalıĢmalar bunlarla sınırlı kalmamıĢtır. Ayrıca ―Fen Biliminin 

Ortak AnlayıĢına (PUSc)‖ dair fen bilgisi öğretiminde yeni bir öğretim programı 
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hazırlanmıĢtır. Yeni öğretim programında güçlü bir fen-teknoloji-toplum (STS) 

etkileĢimi mevcuttur (Solomon and Aikenhead, 1994; Yager, 1996). PUSc‘nin 

tanıtımı ile, Hollanda‘da ortaöğretimdeki yapılandırmacı öğretim stratejilerine 

yönelik genel bir eğilim meydana gelmiĢtir. Bu yüzden, Hollanda‘daki fen bilgisi 

öğretmenleri sadece yeni öğretim programı ve gerçek yaĢam koĢullarında zorluk 

çekmemiĢ, ayrıca öğrencilerin bilgilerinin ve anlayıĢlarının etkin yapılandırmasını 

destekleyen fen sınıflarındaki etkinlikleri uygulamayı da istemiĢlerdir. Bu öğretim 

programının olumlu dönütleri kısa sürede alınmıĢtır. Örneğin, birkaç yıl sonra tüm 

öğretmenlerin yeni PUSc öğretim programı sayesinde, kendilerini alanlarında ve 

öğretim yöntemlerinde uzman ve yetenekli gördükleri ortaya çıkmıĢtır (Henze et 

al., 2009). 

2.7. Ülkemizde Günlük YaĢam Temelli Öğretim 

Dünyada, Günlük YaĢam Temelli Öğretim ilkeleriyle oluĢturulan ders programları 

ve materyallerin geliĢimine paralel olarak, ülkemizde ezbere dayanan fen 

öğretiminin gereksiz bilgiler veren içeriğinin değiĢtirilmesi, modern programların 

uygulanması gereği ortaya çıkmıĢ ve zaman içinde öğretim programlarında önemli 

ilerlemeler kaydedilmiĢtir. Son olarak, 9. sınıf Kimya programı (MEB, 2007) ve 10. 

sınıf Kimya programı (MEB, 2008) değiĢtirilmiĢtir (Aydın, 2010).  

Ülkemizde ortaöğretim süresi 4 yıla çıkarılmıĢ, eğitim ve öğretim süresindeki bu 

değiĢim ile birlikte, çok yoğun içerikli hazırlanmıĢ öğretim programları, kısmen de 

olsa daha uygulanabilir hale getirilmiĢtir. Çünkü öğrencilerin konuyu tam olarak 

anlayabilmeleri, eğitimcilerin öğrencileriyle yeteri kadar zaman geçirmeleri ve 

rehberlik eĢliğinde ayrıntılı gözlem yapmaya sevk edilmeleri ile mümkün 

olabileceği ortaya çıkmıĢtır. Bu nedenle, ortaöğretim süresindeki bir yıllık artıĢın, 

uygulamalı eğitimin son derece önemli olması vurgusu ve kimya eğitimine 

kazandırdığı zaman açısından faydalı olabileceği düĢünülmektedir (Gerengi, 

2009). Buna ek olarak ülkemizde kimya dersini günlük yaĢamla bağdaĢtırma ve 

öğretim programlarında bunu sağlayabilmek adına bir takım değiĢiklikler yapma 

eğilimine girilmiĢtir.  

Lise kimya dersi öğretim programlarının geliĢtirilme gerekçeleri arasında, günlük 

yaĢam ile kimya dersini bağdaĢtırma çabaları dikkat çekmektedir (MEB, 2007): 
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  Lise birinci sınıf, bütün öğrencilerin ortak bir öğretim programıyla karĢılaĢtığı 

tek yıldır. Bu sınıfta son defa kimya eğitimi alacak öğrenciler için ―Öğrendiğim 

kimya ne iĢe yarar?‖ sorusunun cevabı, kimya programında yer almalıdır. 

BaĢka bir deyiĢle, kimyanın günlük yaĢama yansıyan kavramları ve ürünleri, 

gerçek durumlarla iliĢkilendirilerek iĢlenmelidir. Önceki kimya programlarında 

bu gereğin bir karĢılığı yoktur. 

  Öğrenmede zihinsel süreçlere dikkat çekip nasıl öğrendiğimiz konusuna 

yoğunlaĢan teori ve yaklaĢımların kimya programlarına da olabildiğince 

yansıtılması zorunludur. 

  GeliĢen teknolojinin, günlük yaĢamda kullanıma sunduğu nanoteknoloji ve 

mikro elektronik ürünlerinin, kimyayı ilgilendiren yönleri ile programda yer 

alması gereği doğmuĢtur. 

Kimya dersini günlük yaĢam ile bağdaĢtırma çabaları, günümüzde ortaöğretim 

kurumlarında yürütülen programın öngördüğü eğitim/öğretim kazanımlarına Ģu 

Ģekilde yansıtılmıĢtır (MEB, 2007):  

Öğrenciler, 

 Kimya dersinde öğrendiklerini günlük yaĢamlarında karĢılaĢtıkları sorunları 

çözmede kullanabilecekler, 

 Kimyanın sosyal ve ekonomik alanlara uygulanabilirliğini irdeleyebilecek ve 

toplumsal yaĢamda kimyanın uygulamalarını fark edebilecekler,  

 Kimya ile ilgili problemlerin çözümünde ve fiziksel olayları açıklamada 

öğrendiklerini kullanabilecekler, 

 Bilime ve onun bir parçası olan kimyaya ilgi duyan bireyler olacaklardır. 

Ortaöğretim kimya programında, kimya öğretiminden beklentiler daha somut bir 

özellik kazanmıĢtır. Kimya eğitiminin farklı yönlerinin birleĢerek ortaya çıkaracağı 

kazanımlar, kimyanın yaĢama, yaĢamın da kimyaya etkisi konusuna iliĢkin, çoğu 

zaman dolaylı, genel kimya kültürü ile ortaya çıkması öngörülen kazanımlardır. Bu 

kazanımların her biri için, iĢlenen konular içinde belli bir yer bulunmasa da; 

öğrencinin edineceği genel kimya kültürünün, bu kazanımları da getireceği 

düĢünülmüĢtür. 
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Bu program, ölçme/değerlendirme çalıĢmalarıyla, öğrencilerin öğrenme süreçlerini 

izlemeyi ve bu süreçte kazandıkları bilgi ve becerileri değerlendirerek gerektiğinde 

kullanılan öğrenme etkinliklerini değiĢtirmeyi öngörmektedir. Yapılacak olan 

değerlendirme çalıĢmaları dersin amaçları ve kazanımlarına uygun olarak, 

olabildiğince, öğretim etkinlikleri ile eĢ zamanlı yürütülmelidir. Yani eğitim öğretim 

süreci yürürken, değerlendirme süreci de amaçlar çerçevesinde devam etmelidir. 

Kimya dersinde yapılacak değerlendirmede, öğrencilerin günlük yaĢamda 

karĢılaĢtığı sorunlara, eğitim öğretim sürecinde edindiği bilgi ve becerileriyle uygun 

çözüm yolları üretebilmeleri ve böylece kimya kazanımlarını gerçek yaĢama 

aktarabilme yetilerinin yoklanması hedeflenmiĢtir. Bu Ģekilde 9. sınıf kimya 

dersinde yapılacak ölçme ve değerlendirme etkinlikleriyle öğrencilerin üst düzey 

becerilerinin de (okuduğunu anlama, eleĢtirme, yorumlama; gözlemlerden sonuca 

ulaĢma; günlük yaĢamda karĢılaĢılan problemleri çözme; araĢtırma ve sorgulama 

yapma; öğrendikleri ile günlük yaĢam arasında iliĢki kurma) değerlendirilmesinin 

mümkün olacağı düĢünülmüĢtür. Bu tür becerilerin yalnızca geleneksel ölçme araç 

ve yöntemleriyle değerlendirilmesi zor olduğu için, bu araçların yanında 

performans değerlendirme temelli araç ve yöntemlerin de kullanılması önerilmiĢtir 

(MEB, 2007). 

Kimya 9. Sınıf öğretim programı içinde yer alan, ―Hayatımızda Kimya‖ ünitesinin 

amacı, MEB (2007)‘de Ģu Ģekilde özetlenmiĢtir: ―Öğrenciler, Fen ve Teknoloji 

derslerinden ve ayrıca günlük yaĢamlarından bazı kimyasal maddeleri bilmektedir. 

Bu ünitede özellikle, kimyanın yaĢamımızın vazgeçilmez bir parçası olduğu fikri 

üzerinde durulacaktır. Bu bağlamda; çamaĢır sodası, sabun gibi temizlik 

maddelerindeki ve kireç, çimento gibi kullanımı yaygın malzemelerdeki kimyasal 

maddeler tanıtılacaktır. Bununla birlikte fotosentez ve solunum gibi biyolojik 

sistemlerdeki kimyasal değiĢimler üzerinde de durulacaktır. Ayrıca, kimyasal 

maddelerin bazı zararlarının olabileceği fikri iĢlenerek, enerji, endüstri, çevre 

iliĢkileri etrafında bir irdeleme yapılacaktır.‖ Bu ünite içeriği ve öğretim programının 

tamamına genel olarak bakıldığında, günlük yaĢam ile kimya konularını 

bağdaĢtırmaya yönelik bir takım çalıĢmalar yapıldığı görülmektedir. Ancak bu 

ünitenin tam anlamıyla kimya konuları ile günlük yaĢamı bağdaĢtırmanın bir eseri 

olduğunu düĢünmek hata olacaktır. Çünkü ünitenin ismi ile içeriği birbirinden 

oldukça farklıdır. Her ne kadar ünite içerisinde kimya konuları ile günlük yaĢamın 
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iç içe olduğu bölümler olsa da ünite genelinde bunu hissetmek oldukça güçtür. 

Hayatımızda Kimya ünitesi, kimya kitaplarında sıkça rastlanan, ünite baĢlarına 

yerleĢtirilen, ön düzenleyici niteliğindeki küçük günlük yaĢam hikâyelerinin biraz 

daha geniĢletilmiĢ ve kapsamlı hale getirilmiĢ Ģekli olarak tasvir edilebilir.  

Öncelikli olarak bilimsel verilerin anlaĢılması ve uygulanması baĢta olmak üzere 

yeteneklere de önem veren bir öğretim programının uygulanması, gerçek bilimin 

daha etkili bir biçimde uygulanmasını sağlayacaktır. Kabul edilmelidir ki, 

öğrencilerin eğitim ihtiyaçlarını karĢılamak kolay değildir. Çünkü günlük yaĢamda 

karĢılaĢılan gerçek olaylar ve araĢtırmalar karıĢıktır. Bazı durumlarda bu olayları 

açıklamak zordur veya sadece okullarda bulunan araç ve gereçlerle 

açıklayabilmek zor olacaktır. Diğer taraftan, bu tip olaylar birçok soruyu 

beraberinde getirmektedir ki, bu soruların önemli bir bölümü de bilimsel 

araĢtırmalar veya açıklamalar içermemektedir. Bu olayların yaĢamın bir parçası 

olduğu gerçektir. Ancak bunlar okuldaki fen öğrenimi seviyesinin 

karĢılayamayacağı cevaplar gerektirebilir. Dolayısıyla öncelikli olarak yapılması 

gereken, okulda yürütülebilecek gerçek bilim sorularını, kavram bilgiyi ve 

etkinlikleri içeren, aynı zamanda da öğrencilerin istek ve önyargılarını fende veya 

özel olarak kimyadaki temel kavramların geliĢimi ile iliĢkilendirebilecek bir öğretim 

programıyla iĢe baĢlamaktır (Parchmann et al., 2006).  

2.8. Günlük YaĢam Temelli Kimya Öğretiminde Öğretmenin Rolü 

Öğretmen,  Huberman (1993)‘a göre, ―bağımsız bir sanatkar‖; Parker ve McDaniel 

(1992)‘e göre ise ―ayrı parçaları birleştirip ortaya yeni bir şey çıkaran insan‖dır. 

Parker ve McDaniel (1992), Ģunu belirtmektedir: ―Ayrı parçaları birleĢtirip ortaya 

yeni bir Ģey çıkaran insanlar, bir sorunu, kullanma kılavuzu okuyarak ya da o iĢin 

dersini alarak değil, kiĢisel hile çantalarını kullanarak çözmektedirler. Onlar, elde 

bulunan ya da icat edilebilen herhangi bir aracı kullanan doğaçlama ustalarıdır.‖  

Fen öğretmenleri, için de bir dizi benzetmeler kullanılmaktadır: ―bir televizyoncu 

olarak öğretmen‖, ―bir bahçıvan olarak öğretmen‖, ―eğlendiren bir kimse olarak 

öğretmen‖, ―bir tur rehberi olarak öğretmen‖, vb. (Tobin, 1990; Tobin and 

LaMaster, 1992; akt. Barnett and Hodson, 2001). 

Günümüzde değiĢen anlayıĢ ve sürekli yeni boyutlar kazanarak Ģekillenen hayat 

görüĢleri, bilinen öğretmen tanımlarında da oldukça farklılıklar gözlenmesine 
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neden olmaktadır. Öğretmen artık, tahta önünde sürekli ders anlatan bir birey 

değil, adeta her gün baĢka bir kimlikle öğrencilerinin karĢısına çıkan bir tiyatro 

sanatçısı olarak tanımlanmaktadır. Eğitim dünyasında öğrenme ve öğretme 

konusundaki değiĢiklikler öğretmen tanımı kadar, bilinen öğretmen modeli 

dıĢındaki bir modeli de beraberinde getirmiĢtir (Borko and Putnam, 1996; 

Shulman, 1986; 1987; Salloum and BouJaoude, 2008). Günümüzde öğretmenler 

bilimsel fenomenlerin açıklayıcıları olarak görülmekte ve öğrencilere uygun, 

anlamlı ve örneklenmiĢ tanımlamalar sunmada etkin rol oynamaktadırlar (Ogborn 

et al., 1996; Mortimer and Scott, 2003; Scott et al., 2006; Stefani and Tsaparlis, 

2009). Öğretmen bir rehberdir ve çabasını öğrencilerde yapıcı değiĢiklikler 

meydana getirmek için harcamalıdır. BaĢka bir ifadeyle öğrencilerdeki geliĢmeleri 

istenen yöne doğru yönlendirmelidir (Micheels and Karnes, 1950). Yapılan 

araĢtırmalara göre, öğretmenler öğretim yöntemlerini derinlemesine sorguladıkları 

zaman öğretim kalitesinde hızlı bir yükseliĢ gözlenmektedir. Buna paralel olarak da 

öğrencilerin geliĢimlerinde büyük bir artıĢ olmaktadır (Cavaluzzo, 2004; 

Goldhaber, 2004; Vandevoort et al., 2004; Marshall et al., 2008). 

Eğitim ve öğretimin her aĢamasında olduğu gibi, günlük yaĢam temelli kimya 

öğretiminin gerçekleĢtirilebilmesinde en önemli görev yine bağımsız sanatkârlar 

olan öğretmenlere düĢmektedir. Öğretmenlerin yaptıkları bu alandaki özverili 

çabalar, günlük yaĢam temelli öğrenmenin etkin bir Ģekilde gerçekleĢmesini 

sağlayacaktır. Öğretim programlarında yapılan her yenilik öncelikle öğretmenleri 

ilgilendirmektedir. Kimya Öğretim Programı günlük yaĢam temelli öğrenmeye 

ağırlık verecek Ģekilde yeniden yapılandırıldığında, öğretmenler de en az 

öğrenciler kadar öğretim sürecinde istekli olacaklardır. Çünkü öğretmenler, 

hazırlanan öğretim programlarına sadık kalmak zorunda olduklarından, kendilerine 

kalan sınırlı zamanda öğretim programı dıĢı etkinliklere yer verebilmektedirler. 

Bennett (2003)‘e göre, öğretmenleri dahil eden bir öğretim programı, 

uygulamadaki değiĢimleri etkilemede ve yenilikle karĢılaĢan öğretmenlerin 

kaygılarını azaltmada da etkili olacaktır (Gilbert, 2006). 

Fensham (2009)‘a göre, fen öğretimindeki mevcut uyuĢukluğun nedeni, özellikle 

eğitimin ilk yıllarında kullanılan öğretim programını hazırlayanlar olabilir. Çünkü 

söz konusu öğretim programları yüzünden öğretmenler, daha öğrenciler tarafından 

fenomen ve bağlamlar yeteri kadar anlaĢılmadan, bilimin ―faydalı‖ kavramlarına 
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çok hızlı geçmek zorunda kalmıĢlardır. ġimdiye kadar öğretim programı 

geliĢtirenler, bilgiyi ve yeni öğretim programını uygulamak için gerekli olan yetileri 

belirtmiĢler ve bazı durumlarda bunlara sahip olabilmeleri için öğretmenlere, 

hizmet-içi programlar ve açıklayıcı kitapçıklar aracılığıyla yardım etmiĢlerdir. Bu 

yollarla öğretmen, görevi baĢkalarının planlarını çalıĢır duruma getiren, baĢkaları 

tarafından belirtilen bir yolda öğretim yapan ve yine baĢkaları tarafından 

hazırlanmıĢ bir Ģekilde öğrencilerinin öğrenmesine yardım eden bir teknisyen 

rolüne indirgenmiĢtir. Öğretmen eğitimi ve profesyonel geliĢim önceden belirlenmiĢ 

etkinlikleri uygulama için bir eğitim olarak addedilmiĢtir. Öğretmenler sıklıkla, 

bütçeler el verdiği zaman, yakından denetleyici bir merkezi otoritenin altında 

çalıĢmıĢlardır (Elliott, 1994; Barnett and Hodson, 2001). 

Öğretmenlerin çok azı araĢtırmacılar halinde Bilimin Doğasını bireysel olarak 

analiz etme veya öğretim süreçlerinin bir kısmında onunla ilgili çalıĢma fırsatına 

sahip olmuĢlardır (Llwellyn, 2005; Fensham, 2009). Öğretmenler etkili öğrenme 

hakkında bilgi veren ve bu konuda yol gösteren, geliĢtirilmiĢ ve denenmiĢ 

stratejileri (Black and Wiliam, 1998; Bransford et al., 2000; Donovan and 

Bransford, 2005; White and Frederiksen 1998) uygulamada yetersiz kalmıĢlardır 

(Marshall et al., 2008). Bu nedenle öğretmenler için, bilim ve teknolojinin içinde 

olduğu günlük yaĢam bağlamlarını dikkate alarak bu zamana kadar kullandıkları 

yöntemleri değiĢtirmek kolay değildir. Öğretmenlerin altyapıları akademik bilimin 

uygulama alanlarının herhangi birinden daha ziyade, akademik bilimin kendisidir. 

Bu nedenle ne bilimsel araĢtırma ne de gerçek dünya sorunlarını inceleme 

konusunda deneyim sahibi değillerdir. Ayrıca konuların günlük yaĢamla 

bağdaĢtırılması konusundaki mevcut bilimsel bilgilerin bir kısmıyla ilgili güvensiz 

ve bunların bilimsel olamayan yönleriyle ilgili olarak da tereddüt içinde olabilirler 

(King, 2007; Millar, 2007; Roehrig et al., 2007; Fensham, 2009).  

Günlük yaĢam temelli öğretimi gerçekleĢtirebilmek, öğretmenin bazı alıĢkanlıklar 

kazanmasını gerekli kılmaktadır. Öğretmen, özellikle yerel çevrede çıkan basın 

araçları ile radyo ve televizyonları izlemelidir. Özellikle gazetelerde çıkan haberler, 

bu bakımdan çok önemlidir. En basit Ģekilde bunlardan kesilecek haber ve 

resimler, öğretimde birer belge olarak kullanılabilir. Öğretmen, kimya dersiyle ilgili 

olarak, bu bakımdan iyi bir toplayıcı ya da kolleksiyoncu olmalıdır. Böyle bir 

alıĢkanlık, kendine özgü olmak üzere, her derecedeki okul öğretmenleri için de 

http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#16#16
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#16#16
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#16#16
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#16#16
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geçerlidir. Bilindiği gibi, bunu yapan öğretmen sayısı oldukça azdır (BinbaĢıoğlu, 

2004).  

Salloum ve BouJaoude (2008)‘ e göre, bir kimya öğretmeninin bildiği alıĢılmıĢ, 

günlük yaĢam ile ilgili sınıf tartıĢmaları, yaptıkları sınıf gözlemleri ona fikirlerini ve 

kavramlarını nasıl geliĢtireceği ve bunları nasıl projelendireceği, dolayısıyla 

öğrencilerin fikirlerini nasıl oluĢturacağı konusunda yardımcı olur. Gordon (1994)‘a 

göre, her sınıf bir diğerinden farklıdır. Birey olarak öğrencilerin her birinin, kendine 

ait ilgi alanları, güç ve sınırları vardır; ayrıca kendi kiĢisel ve kültürel geçmiĢ 

deneyimlerinden edinecekleri katkıları da vardır. Aynı Ģekilde, her öğretmenin 

kendi kiĢisel inançlarına, değerlerine ve geçmiĢ deneyimlerine dayanan, 

kendilerine has öğretim teknikleri vardır. Bununla birlikte, öğretmen ve öğrenciler, 

kendine özgü potansiyelleri ve sorunlarıyla eĢsiz olan bir sınıf topluluğu 

oluĢturmaktadırlar. Böylece  kimyayı öğretme iĢi, genelleĢtirilmiĢ olmaktadır ve 

baĢkaları tarafından geliĢtirilmiĢ ―uygulama‖ paketleri özelliğini de yitirmektedir 

(Barnett and Hodson, 2001).  

Günlük yaĢam temelli kimya öğretiminde öğretmenlerden, öğrenci 

etkinliklerinin bulunduğu, kimya ile günlük yaĢamın birleĢtirilebildiği ve 

gerçekten kimya öğrenmenin amaçlandığı bir eğitim ve öğretim ortamı 

sağlamaları beklenmektedir. Söz konusu ortamlarda öğrenme etkinlikleri, 

öğrencilerin, istenilen yönde, kendi kendilerine bilgilerini geniĢletme imkanı 

bulacakları Ģekilde sıralanmalıdır (Vos et al., 2010). Günlük yaĢam temelli 

öğretim, temelini yapılandırmacılık kuramından almıĢtır. 

2.9. Yapılandırmacılık Kuramı 

Geleneksel eğitim anlayıĢını biçimlendiren felsefe, pozitivizmdir. Bu felsefe, 

bilginin nesnel olduğunu benimsemiĢ, kiĢinin dıĢında oluĢtuğunu ve keĢfedilerek 

ortaya çıkarıldığını savunmuĢtur. Ancak geçen yüzyılın baĢından itibaren 

Ģekillenmeye baĢlayan, ikinci yarısından sonra da yaygınlık kazanan yeni 

paradigma, bilginin keĢfedilmediğini, yorumlandığını; ortaya çıkarılmadığını, 

oluĢturulduğunu yani kiĢi tarafından yapılandırıldığını savunmaktadır  (Özden, 

2005). Yapılandırmacılık olarak adlandırılan bu görüĢü savunanlar, bilginin her 

zaman belirli bir perspektiften geldiğine ve belirli bir ideolojik görüĢ ile 

Ģekillendirildiğine inanırlar (Gordon, 2008).  
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Yapılandırmacı kuramların ana ilkesi öğrenicilerin sahip olduğu mevcut fikirlerin 

yeni deneyimler ve bilgilerin anlam kazanması için kullanılmasıdır. Bu sebeple, 

öğrenme öğrenenin mevcut fikirlerine yeni bilgiler eklenmesiyle ya da daha 

önceden bilinenlerin yeniden düzenlenmesi ile bir değiĢiklik oluĢtuğunda 

gerçekleĢir (Appleton, 1996). Günümüzde öğretimde önemli bir yere sahip 

yapılandırmacı öğrenmenin temelinde her ne kadar öğrenci varsa da burada 

öğrenciyi yönlendirecek olan öğretmenin rolü de çok önemlidir. Öğretmenlerin 

öğrencilerinin konuları yapılandırmalarını, yorumlamalarını ve geliĢtirmelerini 

sağlayabilmesi için daha fazla kiĢisel nitelik ve yetiye sahip olması gerekmektedir.  

 

ġekil 2.6. Yapılandırmacılık kuramında öğretim (Kabaca, 2002; akt. ġentürk, 2010) 

Ġlk ortaya atıldığı zamanlarda sadece bir öğrenme teorisi olarak ifade edilen 

yapılandırmacılık kuramı, günümüzde artık öğrenme teorisi kimliğinin yanı sıra, bir 

öğretim, düĢünme, kiĢisel bilgi, bilimsel bilgi ve bir öğretim programı geliĢtirme 

teorisi olarak da ifade edilmektedir (Matthews, 2002). Gordon (2008)‘un sözleriyle, 
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―yapılandırmacık bir öğrenme veya anlam oluĢturma teorisidir‖. Günümüzde pek 

çok fen eğitimcisi ve eğitim araĢtırmacısı yapılandırmacılık kuramının önemli bir 

strateji olduğunu ve öğretimde kullanılması konusunda ilgili çevrelerin 

cesaretlendirilmesi gerektiğini savunmaktadır (Hançer ve Yalçın, 2007). Öte 

yandan, yapılandırmacılık ne kadar iyi anlaĢılırsa anlaĢılsın ve bu konuda ne kadar 

kararlı hareket edilirse edilsin yapılandırmacı öğrenmelerin gerçekleĢtirilememe 

olasılığı da vardır. Çünkü yapılandırmacılık; öğrencinin nasıl öğrendiğini açıklar, 

öğretimin nasıl yapılacağını açıklamaz (Açıkgöz, 2006).  Yapılandırmacılığın ana 

ilkesi, öğrencilerin zihinlerinde bulunan bilgi zincirine yeni bir halka eklemeleri ve 

halkaları gerektiğinde uygun bir Ģekilde değiĢtirebilmeleridir. Yapılandırmacılık, 

öğrenci zihninde yeni bilgilerin bir önceki bilgilerin yanında düzgün bir Ģekilde 

arĢivlenmesini değil; eski ve yeni bilgilerin uygun bir Ģekilde yapılandırılarak 

bambaĢka bir boyut kazanmasını gerektirir.   

Peki yapılandırmacı öğretim nasıl yapılmalıdır? Wanjek (2000)‘e göre, öğrenme 

esnasında bir birey yeni kazanılan bilginin mevcut olan bilgi dağarcına entegre 

olup olamadığını kontrol eder. Entegre olması durumunda mevcut bilgi ağı 

yeniden yapılandırılmaktadır. ġayet öğrenen kiĢi yeni bilgileri mevcut dağarcığa 

entegre edemiyorsa yeni bir Ģema yapılandırmaktadır. Bunun nedeni öğrenen 

kiĢinin, yeni bilgilinin mevcut olanla entegre edilmesi gerektiğinin bilincinde 

olmamasıdır. Yapılandırmacılık kuramına göre, bilgiler birbirleriyle teker teker 

iliĢkilendirilmiĢ olması gerekirken, aksine izole edilmiĢ bilgi yapıları ortaya 

çıkmaktadır.  

Barnett ve Hodson (2001)‘a göre, bilgi sadece mantıksal bir anlama sahip olmak 

zorunda değildir, ayrıca doğru da hissettirmelidir. Öğrenciler bilgiyi edindikten 

sonra kendilerini rahat hissetmelidir. Bu rahatlık, edinilen bilginin öğrencilerin 

ihtiyaçlarını karĢılaması ve kültürel bazda güvenli olması anlamındadır. Daha fazla 

yeterliliği geliĢtirmenin anahtarı, içerik bazlı bilgiye aldırmamak ya da sorunları o 

olmadan çözmeye teĢebbüs etmek değil; içeriksel bilgiye ne zaman 

baĢvurulacağının ve onun nasıl uygulanacağının ve genelleĢtirilmiĢ stratejilerin ve 

yerelleĢtirilmiĢ bilginin birbirini nasıl etkilediğinin farkına varmaktır. Bilgi arayıĢı 

günlük sorunların dürtüsünden çok, kimi bireylerin olup bitenleri salt öğrenme, 

anlama ve açıklama merakından kaynaklanan bir arayıĢtır. Çünkü insan için 

yaĢam çevresini, giderek tüm evreni anlamak köklü bir ihtiyaçtır. Bu nedenle 
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eğitim, öğretim ve diğer kültürel etkinlikler; bir bakıma, bireyleri bilimsel bilgiyi 

anlayarak problemleri çözme ve dünyayı anlama uğraĢlarında gerekli olan bilgi, 

beceri ve yöntemlerle donatma araçları olarak düĢünülmelidir (Yıldırım, 2001). 

Zaten bilimsel bilgi birbirinden bağımsız ayrı birer gerçekler dizini olarak 

düĢünülemez. Bilimsel bilgi birbirine girmiĢ, birbiri ile iliĢkili bir bilgi ağı olarak 

düĢünülmelidir. Öğrenciler her yeni konuyu var olan bilgilerle iliĢkilendirmeli ve bu 

Ģekilde düĢünmeye teĢvik edilmelidir. Bu nedenle, öğrencilerin biliĢsel yapısına 

ıĢık tutan, hatalı kavramların tespitini kolaylaĢtıran, anlamlı öğrenmeyi ölçmeye 

yönelik bir metot öğretmenler için son derece önemlidir (Bahar vd., 2002).  

Kimya derslerinde, öğrencilerin zihinde izole edilmiĢ bilgi dağarcıklarının 

oluĢmasının nedeni, ders içerikli (örneğin, asitler) konuların ders içerisinde 

verilirken öğrencilerin günlük yaĢamlarında (örneğin, kireç temizleyicisi) 

bağlantılarının olmamasıdır. Bu iliĢkilendirmeler oluĢmuyorsa öğrenciler, okulda 

öğrenikleri bilgiler ile günlük yaĢamlarında karĢılaĢtıkları problemleri çözemezler, 

öğrendikleri bu bilgilere geri dönemezler, dolayısıyla yapılandırmacı öğrenmeden 

bahsetmek de mümkün olamaz. Bu nedenle son zamanlarda ―Öğrencilere okul 

dıĢı problemleri de çözebilmeleri için bilgiler nasıl kullanıma sunulmalıdır? sorusu 

ortaya çıkmıĢtır. Bu soruya cevap niteliğinde ise problemlere uygulanabilen bilgi 

değil, günlük yaĢam ve mesleki gereksinimlere cevap verebilen kavramsal 

―yapısalcılık‖ yaklaĢımlı dersler geliĢtirilmektedir (Wanjek, 2000). 

Yapılandırmacılık kuramının transferle ilgili yaklaĢımı ―bağlamlaĢtırma/ 

bağlamsızlaĢtırma‖ kavramları ile ifade edilmektedir. BaĢka bir ifadeyle, 

mümkün olan gerçek durumların öğrenilmesi gerekmektedir. Bilgi edinme, 

küçük, bağlamsızlaĢtırılmıĢ, parçalarla değil; tersine büyük oranda karĢılıklı 

iliĢkileri gösteren, karmaĢık bağlamlardaki gerçek problemlerle 

gerçekleĢmektedir. Günlük yaĢamda gerçekleĢen bir durumda, yapılandırılan 

bilgileri farklı durumlara uygulayabilmek için, mümkün olan pek çok gerçek 

uygulama durumunu hesaba katmak gerekmektedir (ġimĢek, 2004).  

Gerçek yaĢamda problem çözmek, tasarım süreçleri, üretici, dinamik ve tekrarlı 

olarak araĢtırma ile iç içe geçmekte, hem düĢünceyi hem de hareketi aynı anda 

içermektedir. Ayrıca bu yönüyle de teknolojiye, insana ve çevresel etkileĢimlere 

destekte bulunabilmektedir. Bu yaklaĢım, geleneksel okul ortamında bulunan; 

tasarlanan, yapılan, kapalı ortamlara dayanan, değerleri öğretmen tarafından 
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biçilen ve öğrenciyi günlük yaĢamdan koparan döngülerden ayrılır (Hill, 1998). 

Yapılandırmacılık kuramına göre, bilgilerin günlük yaĢam ile de bağlantı kurularak 

yapılandırılması etkin öğrenme için istenen bir durumdur. Bu nedenle 

yapılandırmacılık kuramı, günlük yaĢam bağlantılı öğrenme ortamlarında daha 

yararlı bir yöntemdir. 

Yapılan birçok araĢtırma sonucuna göre, öğrencilerin derslere, o derste 

öğrenecekleri konularla ilgili,  günlük yaĢamlarındaki deneyimlerden ve birbirleri ile 

olan iletiĢimlerinden elde ettikleri bir takım bilgilerle gelmektedirler (Ceylan ve 

Geban, 2009). Windschitl (1999)‘e göre yapılandırmacılık kuramı gibi akıcı 

entelektüel dönüĢümler, öğrencilerin var olan bilgilerini programlanmıĢ öğrenim 

deneyimleriyle, fikirlerin üretildiği kültürel ve sosyal bağlamlarla ve anlamaya 

yardımcı olan diğer etkenlerle bağdaĢtırdıklarında oluĢur. Bu görüĢe göre öğretme, 

öğrencilerin aktif, bilimsel katılımcılar olmalarını gerektiren deneyimleri sunmalıdır 

(Gordon, 2008). 

Yapılandırmacı öğrenmede bireyin, öğrenme öğretme süreçlerine aktif bir Ģekilde 

katılması ve öğrenmesi söz konusudur. Öğrenme, bilgilerin bireye özgü biçimde 

yeniden adlandırılması ve yorumlanmasıdır. Bu süreçte, her bireyin bilgileri 

yapılandırma biçimi farklılık gösterir. Bu nedenle, bireyin yaĢantıları ön 

öğrenmeleri ve kiĢisel etkinliklerinin yanı sıra öğrenme ortamında etkileĢimde 

bulunduğu sosyal çevrenin de bilgiyi yapılandırmasına uygun olması gerekir. 

BaĢka bir ifadeyle, yapılandırmacı öğrenme, her türlü öğrenme ortamında değil, 

yapılandırmacı öğrenme ortamlarında gerçekleĢebilir. Yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarında öğrenme; öğrenciye özgü, aktif, içinde bulunulan koĢulların 

belirlediği, duyuĢsal, sosyal yönleri olan bir süreç olarak gerçekleĢir (Oğuz, 2004).  

ÖzerbaĢ (2007)‘a göre, Türk Eğitim Sisteminde, ezber öğrenme, pasif öğrenci 

kitleleri, kendini ifade edemeyen, düĢünemeyen, üretmek için kendini yeterli 

görmeyen, öz güvenini kaybetmiĢ ve hazır bilgi tüketen konumunda olan 

öğrencilerin mevcudiyeti gibi sorunlar bulunmaktadır. Bu sorunların çözümünde, 

günlük yaĢamla entegre edilmiĢ yapılandırmacı öğrenme kuramının, öğrenme- 

öğretme sürecinde öğrencileri düĢündürücü, keĢfedici, etkileĢimli, güdüleyici, 

sabırlı, etkin katılımı sağlayıcı dönüt-düzeltme gibi nitelikleri ile çağdaĢ bir 

yöntemden beklenenleri yerine getirirken, bireyselleĢtirilmiĢ öğretimi sağlayarak 
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geleneksel sınıf ortamından kaynaklanan sorunlara çözüm olabilir. Türk Eğitim 

Sisteminde günlük yaĢam olaylarıyla temellendirilmiĢ yapılandırmacı öğrenme 

ortamında, öğretim yöntemi uygulanırken; geleneksel sınıf yapısından esnekliğe 

gidilerek, öğrencilere hazır bilgiyi değil, öğreneceği bilgiyi kendisine keĢfettirerek, 

kendisinin yapısallaĢtırılmasına olanak tanıyan, günlük yaĢamdan alıntılar yapılan 

elveriĢli ortamlar hâline dönüĢtürülme söz konusudur. Öğrenme–öğretme 

süreçlerinde gerçek yaĢamla bağlantı kurulmalı ve olaylar genellikle günlük yaĢam 

içerisinden alınmalıdır. Öğrencinin hem Ģimdiki Ģartları hem de gelecek için 

algıladığı Ģartlar göz önüne alınmalıdır. Öğretim ortamında, gerçek modeller, 

Ģekillerle beraber, grafikler, animasyonlar, simülasyonlar, ses, renk, yazılım, video 

klipleri birleĢtiren multimedya kullanılmalıdır. Derse girecek öğretmenler bilgi 

aktaran rolünden çıkıp koçluk (rehber, yol gösterici, lider, yönlendirici vb.) rolünü 

benimseyecek biçimde yetiĢtirilmelidir. OluĢturulacak öğretim programları belli bir 

ölçüye kadar duruma özel olmalıdır. Öğretim, içeriğe göre, gönüllü olarak 

düzenlenmeli ve böylece öğretime zengin bir boyut kazandırılmalıdır. Öğrencilere 

ödev değil, öğrencinin her yönüyle olayın adımlarını oluĢturabilecek, planlayıp 

kendini ifade edebilecek, yeteneklerini keĢfedecek, kendini gerçekleĢtirebilecek, 

üretebilecek ve yapmıĢ olduğu etkinliği değerlendirebilecek projeler verilmelidir. 

Kimya öğretiminde günlük yaĢamla iç içe hazırlanan ve uygulamalarıyla amaca 

hizmet ettiği kanıtlanmıĢ, yapılandırmacılık kuramının öğretim sürecinde 

kullanılmasıyla ilgili modellerden birisi de 5E modelidir. 

2.10. 5E Modeli  

Yapılandırmacı kuramı temel alan birkaç fen öğretim modeli ileri sürülmüĢtür. 

Bunlar öğrenenlerde biliĢsel değiĢimin oluĢup oluĢmayacağını belirleyen koĢulları 

tanımlamıĢlardır. Buradaki dört ana husus; öğrenenlerin mevcut görüĢlerinin 

yetersizliği kabul etmeleri (doyumsuzluk), yeni görüĢün öğretildiğini anlamaları ve 

bunun kendi öğrenimleri için hem mantıklı hem de faydalı olduğunun farkına 

varmaları gerektiğidir. Bu kriterler, öğrenim durumlarına açıklık getirmede 

faydalıdır, ancak öğrenimi iyileĢtirmede öğrenenlerin ne yapması gerektiği ve 

dolayısıyla öğretmenlerin ne yapması gerektiği konusunda net göstergeler 

sunmamaktadır (Posner et al., 1982). Buna ek olarak, Cleminson (1990) dünya 

görüĢlerinin kiĢisel olarak doğumdan itibaren yapılandırılan fikirler olduğunu 

vurgulayarak, öğrenenin durumu hakkında genel belirtiler sunan, yapılandırmacılık 
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kuramının beĢ ilkesini özetlemiĢtir. Bu görüĢler, öğrenenin dünyaya bakıĢını 

etkilemekte, formal bilimin görüĢleri ile farklılıklar gösterebilmekte ve değiĢtirilmesi 

zor olabilmektedir. Bu yüzden öğrenen açısından subjektif anlam taĢımaktadır.  

Yapılandırmacılık kuramının değiĢik uygulama biçimleri vardır. Bunlardan birisi de 

özellikle fen öğretiminde yaygın olarak kullanılan 5E modelidir (DemirbaĢ ve 

PektaĢ, 2010). 5E modeli, öğrenme döngüsü modelinin geliĢmiĢ Ģeklidir. Yapısalcı 

yaklaĢıma dayanan ve aktif öğrenmeyi teĢvik edici yöntemlerden biri olan öğrenme 

döngüsü, öğrencilerin, sahip oldukları kavramları meydana çıkaran bir metottur. 

Öğrenme döngüsü, öğrencileri, konu hakkında kendi düĢüncelerini oluĢturmaları, 

öğrenmeleri ve bu düĢüncelerinin önemli olduğunu hissetmeleri için teĢvik eder 

(Süzen, 2009).  

Öğrenme döngüsünün üç safhası, yapılandırmacılık kuramının temsilcilerinden 

Piaget‘in özümseme, uyumsama ve örgütleme biliĢsel süreçlerinden gelmektedir 

(Marek ve Cavallo 1997; Maier ve Marek 2006). 1980‘li yıllarda ise son yirmi yıl 

içerisinde fen öğretimi cemiyeti arasında popülarite kazanan, Biyoloji Bilimleri 

Öğretim Programı ÇalıĢması, 5E Modelini tanıtmıĢtır (Bybee, 2002). 5E Modeli üç 

devre ile sınırlı olmayan, ―GiriĢ, KeĢfetme, Açıklama, DerinleĢtirme ve 

Değerlendirme‖ aĢamalarını içeren bir modeldir (Marshall et al., 2008). 

5E modelinin temeli, zihinde yapılanma kuramının fen öğretimi için çok önemli 

olduğu görüĢüyle baĢlar. KiĢiler olay ve olguları tam kavramadan ya da birbirine 

karıĢtırarak yeni bir olayı kavramaya geçerler. Bu karıĢıklık ve dengesizlik, olayı 

tam olarak anlamayı engeller. Bu durum ise düz, bağlantısız bir düĢünme 

yöntemini ortaya çıkarır. Oysa olay ve olgular arasında bağlar kurarak, konuyu 

esnek ve sarmal bir ağ gibi birbiri içinde varsayarak ve iliĢkilendirerek 

anlayabilmek için; zihninde yapılanmayı 5 evrede gerçekleĢtirmek gerekir. 5E 

modeli, ismini bu evrelerin her birinin Ġngilizce karĢılıklarının E harfi (Engage, 

Explore, Explain, Elaborate, Evaluate) ile baĢlamasından almıĢtır (Temizyürek, 

2003).  
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ġekil 2.7. 5E Modelinin uygulama basamakları (Ergin, 2006) 

Kullanılan öğretim yöntem ve tekniklerin, öğrencide merak uyandırıcı,  araĢtırmaya 

yöneltici, eğlendirirken öğretici olması gerekir. Yoon ve Onchwari (2006)‘e göre, 

5E modeli öğretmenlere, öğrencilerin doğuĢtan getirdikleri merak duygularını 

uygulamalarına, doğal dünyayı öğrenmelerine ve problem çözme becerilerini 

geliĢtirmelerine yol göstermeleri için fırsatlar sunar. Birbirine bağlı her bir 

aĢamasıyla 5E modeli öğrencilere, bilimsel düĢünme, bilgi, beceri, tutum ve 

değerleri kazandırılabilen ve yapısalcılığı fen öğretimi ile birleĢtiren eğitsel bir 

modeldir. Öğrenciler, gerçek dünyayla etkileĢimleri sayesinde yeni deneyimleri ile 

mücadele ederek fen kavramlarını kendi anlayıĢlarına göre inĢa ederler. 

Öğrenmenin bu aktif süreci, öğrencilere var olan bilgilerini dönüĢtürmeleri, 

hipotezler üretmeleri ve kendi çözümlerini düzene sokmaları için olanak tanır 

(Süzen, 2009). 5E modeli beĢ aĢamada gerçekleĢtirilebilir. Bu 5 öğrenim evresi 

zihinsel yapılanma kuramının temelleridir. Bu evrelerde bütün bilimsel öğretim 

süreçleri kullanılmalıdır (Brooks and Brooks, 1993; Temizyürek, 2003; Demircioğlu 

et al., 2004; ÖzerbaĢ, 2007; Çepni et al., 2007; Marek et al., 2008; ġentürk, 2010). 

2.10.1. GiriĢ  

GiriĢ basamağında öğrencilerin eski fikirlerinin farkında olmalarının sağlanması 

amacıyla, konu hakkında bildiklerini tanımlamalarına yardımcı olunur. Bu 

aĢamada eğlendirici ve merak uyandırıcı bir giriĢle derse baĢlanır ve öğrencilere 

anlatılacak olayın nedeni hakkında sorular sorulur. Burada önemli olan 

öğrencilerin doğru cevabı bulmaları değil, değiĢik fikirler ileri sürmelerini, soru 

sormalarını teĢvik etmektir. Bunun için bir gösteri sunulabilir, veriler gösterilir ya 
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da bir film seyrettirilebilir. Öğrencilerin konuyla ilgili ön kavramalarını ortaya 

çıkarmak için açık uçlu sorular sorulur. Soru sormak, bir problemi tanımlamak, 

ilginç bir olayı anlatmak, öğrencilerin dikkatlerini çekmekte ve öğrenme görevine 

odaklanmalarına yardımcı olmaktadır. Öğretmenin ilk eylemi, öğrencilerin konuyu 

tanımlamalarına yardımcı olur. BaĢlangıç bilgilerinin anımsanması ve 

deneyimlerin kullanılması öğrenme evresinin,  konuya adım atma, girme ve 

katılma bölümünü oluĢturur. 

Daha sonra öğretmen, öğrenilecek konu ile ilgili öğrencilerin ön bilgilerini ortaya 

çıkarmaya ve ilgilerini yeni konuya çekmeye çalıĢır. Öğrenciler verilen soru veya 

olayla ilgili fikirler ileri sürerler. Bu aĢamada öğrencilerin kafalarında cevap 

bulamadıkları bir takım sorular oluĢur. Zaten önemli olan doğru cevabı bulmaları 

değil, değiĢik fikirler ileri sürmeleridir. Öğretmen, sorularla öğrencileri konu 

üzerinde düĢünmeye ve sorular sormaya teĢvik eder. Ancak bu esnada kesinlikle 

öğrencilere yeni konu hakkında bilgi vermez. GiriĢ aĢamasının sonunda 

―öğrencilerin hızlı bir tekrara ihtiyaçları var mı?‖ veya ―düzeltmelere gereksinim 

duyuyorlar mı?‖ soruları yöneltilmelidir. Soru sorma becerisi öğrenciyi, öğrenme 

deneyimine dahil olmaya teĢvik eder ama mecbur bırakmaz. Bu evrede 

öğrencilere yöneltilebilecek verimli sorulara örnekler aĢağıda verilmektedir:  

1. … hakkında ne biliyorsun? 

2. Daha önce buna benzer bir Ģey gördün mü?  

3. Doğru olup olmadığından emin olmadığın … hakkında ne duydun? 

4. … ilgili neyi araĢtırmak isterdin?   

Öğretmen, artık öğrencileri konuya iyice odakladığında, onları keĢfetme 

aĢamasına geçirebilir.  

2.10.2. KeĢfetme  

Bu aĢamada öğrenci, yeni bir yol, sürpriz ya da eğlence ile konuya katılarak, konu 

ya da olguyu kendine sağlanan olanaklarla özgürce keĢfeder. KeĢfetmeye 

çalıĢmak, buluĢlar yapmak, risk almak kritik durumlardır. Çünkü buluĢlarda her 

zaman düzenli ve düzensiz durumlar olabilir (Hill, 1998).  
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KeĢfetme aĢaması, öğrenenlere, bilgi Ģemasının esasını özümleme fırsatı verir. 

BaĢka bir deyiĢle, öğrenme döngüsü, öğrenenin doğrudan deneyimleri ve 

nesneleri kullanarak, ilgili bilgiyi toplamasıyla baĢlar. KeĢfetme aĢamasındaki 

özümleme, her öğrenenin dengesizlik yaĢamasıyla sonuçlanmalıdır. Öğrenciler, 

birlikte çalıĢarak, deneyler yaparak, öğretmenin yönlendirebileceği bilgisayar, 

video ya da kütüphane ortamında çalıĢarak sorunu çözmek için düĢünceler 

üretirler. Bu düĢünceler öğretmenin süzgecinden geçtikten sonra olayı 

çözümlemek için beceriler ve çözüm yollarına dönüĢtürülür.  

KeĢfetme aĢaması, öğrencilerin en aktif oldukları aĢamadır. Öğrenci bu aĢamada 

deneyler yapar ve hipotezler kurar; yalnızca kendi düĢüncelerini ortaya koyarak 

doğa olayını kavramaya, keĢfetmeye çalıĢır. Bu süreç çok kısa olabildiği gibi uzun 

da sürebilir. Öğrenci materyal ve öğrenme göreviyle doğrudan etkileĢime 

girmektedir. Grupla çalıĢırken paylaĢmayı ve iletiĢimi sağlayan ortak yaĢantılar 

gerçekleĢmektedir. Öğretmen, materyalleri sunarak ve öğrencilere rehberlik 

ederek ―yönlendirici‖ görevini üstlenmektedir. Bu basamakta, öğrencilerin görev 

almalarına izin verilir. Önceki bilgilerle yeni bilgi arasında uzlaĢma sağlamak için, 

öğrencilerin küçük gruplarda hipotez kurmaları ve deney yapmaları sağlanır. 

Küçük grup etkileĢiminde öğretmenin rolü kaynak olarak gruplar arasında 

dolaĢmak ya da öğrencilerin çalıĢılan ilke ile ilgili fikir geliĢtirmelerine yardımcı 

olacak sorular sormaktır. 

AraĢtırmalara göre (NRC, 1996; National Council of Teachers of Mathematics, 

1998; Llewellyn, 2002) keĢfetme aĢamasının en önemli özelliği, öğrencileri tahmin 

etmeye, tasarım yapmaya ve neden aramaya yönlendirmesidir. Bu yönlendirmeye 

kılavuzluk etmeye yarayan verimli sorulara örnek olarak sırasıyla Ģunlar 

gösterilebilir: 

1. Eğer … olursa ne olur?  

2. Bu problem en iyi nasıl çözülür? 

3. … olduğunda ne olur?  

4. Ne tür verilere/bilgilere ihtiyacın var?  

5. Problemi çözmek için niçin bu metodu kullandın? 
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Öğretmen, bu aĢamayı tamamladığına inandığında öğrencileri açıklama 

aĢamasına yönlendirebilir.  

2.10.3. Açıklama  

Açıklama basamağında öğretmen, öğrencilerin yetersiz olan eski düĢüncelerini 

daha doğru olan yenileriyle değiĢtirmelerine yardımcı olur. Modelin en öğretmen 

merkezli evresidir. Öğretmen formal olarak tanımları ve bilimsel açıklamaları 

yapar. Öğrencilere karĢılaĢtıkları durumlarla ilgili düĢüncelerini açıklamaları ve 

problemleri çözmeleri için yardımcı olur; çözüm yolları ile açıklama yapmalarını 

sağlar. Gerektiği durumlarda temel bilgi düzeyinde açıklamalarda bulunularak, 

yardımcı olunur.  

KeĢfetme aĢamasından sonra, açıkla evresinin gelmesi, çoğu zaman yüzeysel 

olan öğretmen merkezli doğrulayıcı öğrenmeyi en aza indirir ve öğrenci merkezli 

öğrenmeyi teĢvik eder. Öğrenciler açıklama evresinde, giriĢ evresinde öğrendikleri 

alternatif kavramların ve önceki bilgilerin, keĢfetme evresindeki bulgularla aynı 

eksene nasıl getirileceğini anlamaya baĢlar. Bu anlama olayı; öğrenciler sonuçları 

ve kanıtları konuĢma konusu yapmaya baĢladıkları zaman gerçekleĢir (NRC, 

1996).  

Açıklama aĢaması, öğrenenlerin bilgi ve deneyimlerini birlikte yorumlamalarına 

rehberlik etmek için tasarlanmıĢtır. Açıklama safhası, öğrenenlerin yeniden denge 

kurmasına olanak tanır. Bu öğrenme evresinde kiĢi, öğrendiklerini; film, video, 

gösteri, sözlü anlatım, simulasyon veya teknolojinin ortaya koyduğu anlatım 

yöntemlerinin biriyle açıklamaya çalıĢır. Bu evrede yine öğretmen ve uzman 

kiĢilerin yardımına gereksinim vardır. Öğretmen bu aĢamada, öğrencilerin yetersiz 

olan eski düĢüncelerini daha doğru olan yenileriyle değiĢtirmelerine yardımcı olur. 

Öğretmen formal olarak isimleri, tanımları ve bilimsel açıklamaları yapar. Bunun 

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

öğrencilerin yaptıklarını tanımlama ve sonuçları açıklamalarını teĢvik edici bir 

etkinlik gibi daha ilginç yollara da baĢvurabilir. Açıklama aĢamasında, öğrenciler 

soyut yaĢantıları iletiĢimsel forma dönüĢtürürler. ÇalıĢma gruplarında öğrenciler 

arkadaĢlarının bilgilerini desteklemekte, gözlemlerini, fikirlerini, sorularını ve 

hipotezlerini açıklamaktadır. Dil, iletiĢim aracıdır ve öğrencilerin keĢfettiklerini 
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açıklamalarını sağlar. Öğretmen, anlama düzeyine ve olası yanlıĢ kavramlara 

karar verebilir. Yazma, resim, video ya da kasete alma gibi öğrenci geliĢimi ve 

ilerlemesini kaydeden araçlar kullanılabilir. Öğrenenler, boyama, çizim, üç boyutlu 

Ģekiller yaparak, kitap yazıp Ģarkı söyleyerek ya da drama hazırlayarak yeni 

bilgilerini yansıtabilirler.  

Açıklama aĢamasının temel özellikleri özetle; bilgileri ve bulguları yorumlamak, 

iddialara delil aramak; yazılı, sözlü kullanılan teknoloji bulgularını bildirmek ve 

bulgular için farklı kanıtlar sağlamaktır. Açıklama evresi süresince öğretmenler 

tarafından yönlendirilen etkili soru örnekleri Ģunlardır: 

1.  Hangi tarzı gözden geçirdin? 

2.  Ġddian için hangi kanıtların var?  

3. Bulgularını nasıl en iyi Ģekilde açıklar ve gösterirsin?  

4. Bulguların hakkında diğer açıklamaların nelerdir? 

Açıklama evresini değerlendirmek için laboratuvar raporları, sunumlar ve 

tartıĢmalar yapılabilir. Söz konusu değerlendirmeler, uygulamaya bağlı olarak 

özetleyici ya da geliĢtirilebilir olabilir. Öğrencinin ödevini yeniden sunmasına izin 

verilirse ya da öğrenci incelemeye dayalı ödevlerini gözden geçirmeye 

yönlendirilirse, iĢte o zaman değerlendirmeler geliĢtirilebilir ve o zaman öğrenme 

aĢamasının öğrenilen konudan daha önemli olduğu gösterilebilir.  

Açıklama evresinde öğrenciler yeni kavramlar ile önceki bilgiler ve öğrenilmiĢ 

yetenekler arasındaki bağlantıyı geliĢtirirler. Bu aĢamada ayrıca kavram haritaları 

bilgi uçurumunun anlaĢılmasının sağlanması için tanılayıcı Ģekilde kullanılabilir. 

Açıklama aĢaması belirtildiği gibi tamamlandığında, DerinleĢtirme aĢamasına geçilebilir.  

2.10.4. DerinleĢtirme 

Öğrenme döngüsünün derinleĢtirme aĢaması, öğrenenlere, Piaget'in 

―organizasyon‖ olarak adlandırdığı biliĢsel süreç yoluyla, yeni geliĢtirdikleri 

Ģemayla bildikleri diğer Ģemaları ve günlük uygulamalarını iliĢkilendirme fırsatları 

sunar. Öğrenciler, bu basamakta öğrendikleri kavramları geniĢletirler, diğer ilgili 

kavramlarla iliĢki kurarlar ve bilgilerini gerçek yaĢamda kullanırlar. Bu aĢamada, 

öğrenciler kazandıkları bilgileri veya problem çözme yaklaĢımını yeni olaylara ve 
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problemlere uygularlar. Bu yolla zihinlerinde daha önce var olmayan yeni 

kavramları öğrenmiĢ olurlar. Öğrenciler yeni elde ettikleri bilgileri, formal terimleri 

ve tanımları kullanmaları ve yeni durumlarda anlayıĢlarını sergilemeleri yönünde 

teĢvik edilirler. Öğrenciler, öğrenilen Ģeyleri düz bir anlatımla değil, sarmal 

öğrenme modeline göre Ģekillendirerek derinleĢtirebilirler. Bu evrede yeni edinilen 

fikirler, olanaklar elverdiği sürece değiĢik durumlara uygulanır ve birçok genelleme 

yapılabilir. Olgu ya da öğrenilen Ģey enine boyuna tartıĢılıp derinleĢtirilir.  

Öğrenciler elde ettikleri bilgileri veya problem çözme yaklaĢımını yeni olaylara ve 

problemlere uygularlar. Öğretmen öğrencilerden yeni bilgileri ilgili olgulara 

uygularken, daha çok doğruluk ve sorumluluk ister; onları formal terimleri ve 

tanımları kullanmaları, yeni durumlarda anlayıĢlarını sergilemeleri için teĢvik eder. 

Kavramsal anlamanın yerleĢmeye baĢladığı açıklama evresinden sonra öğrenme 

durursa, o zaman öğrenci, eski bilgilerine ve araĢtırmadan önce akılda tutulan 

fikirlere hızlı Ģekilde geri dönebilir. Öğrencilere anlamlı ve gerçekçi kaynaklardaki 

bilgileri kullanmalarına fırsat vermek, onların kavramsal anlayıĢlarını 

pekiĢtirmelerine, daha kalıcı zihinsel sunumlar geliĢtirmeye baĢlamalarına yardım 

eder. DerinleĢtirme aĢamasında, öğrencilerden uygulama yapması, özen 

göstermesi, bilgileri alıĢılagelmiĢ durumlara aktarması istenir. Bu aĢama için 

öğrencilere yöneltilmesi uygun sorular Ģunlardır: 

1.  Nasıl düĢünüyorsun...uyguluyorsun...?  

2. ……yaparsan ne olur?  

3. Günlük yaĢamda bu nasıl kullanılır?  

4. Hangi sonuçlar, faydalar, riskler belli kararlara eĢlik eder? 

Öğretmen, bu aĢamayı tamamladığına inandığında öğrencileri değerlendirme 

aĢamasına yönlendirebilir. 

2.10.5. Değerlendirme  

Değerlendirme, öğretim sürecinin her aĢamasında yer alan ve sürekli devam eden 

bir süreçtir. Bu evrede öğrenci, olay hakkındaki anlayıĢını, kavrayıĢını ve 

yaklaĢımını bilimsel olarak değerlendirip; ilke, kavram veya kuralı zihinsel 

yapısında değerlendirerek bir yargıya varır. Değerlendirme, genellemeye 
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varmaktır, sentezdir. Değerlendirme sürecinde Ģu teknikler kullanılabilir; öğretmen 

gözlemleri, öğrenci görüĢmeleri, proje ve probleme dayalı öğrenme ürünleri vb. 

Değerlendirme basamağı, öğretmenin problem çözerken öğrencileri izlediği ve 

onlara açık uçlu sorular sorduğu bir aĢamadır. Aynı zamanda yeni kavram ve 

becerileri öğretmede, öğrencilerin kendi geliĢmelerini değerlendirdikleri evredir. 

Böylelikle öğrenenler, yeni edindikleri bilgileri ve becerileri değerlendirerek bir 

sonuca ulaĢırlar. Bu aĢamada, öğrencilerden anlayıĢlarını sergilemeleri, düĢünme 

tarzlarını ya da davranıĢlarını değiĢtirmeleri beklenir. Değerlendirme aĢaması için 

öğrencilere yöneltilmesi uygun sorular Ģunlardır: 

1. Niye böyle düĢünüyorsun...uyguluyorsun...?  

2. Ne gibi bir kanıta sahipsin?  

3. Bunu nasıl açıklarsın?  

Eisenkraft (2003), söz konusu evrelere ek olarak ―Sonuç Çıkarma ve 

DerinleĢtirme‖ devrelerini de ilave ederek, ―7E Öğrenme Halkasını‖ eğitim 

dünyasına katmıĢtır. Bu modeller, Piaget‘nin dengesizlik deneyimi kavramını 

(1970) oluĢturarak, öğrencileri sorgulamaya dayalı öğrenme deneyimlerine 

yönlendirmiĢtir. Mevcut modellerin isimleri (Örneğin; öğrenme döngüsü, 5E modeli, 

7E modeli) ve çeĢitli modelleri çerçeveleyen bileĢenlerin sayısı (sırasıyla 3,5,7) 

zaman geçtikçe değiĢse de temel dayanakları aynı kalmaktadır (Atkin and Karplus 

1962; Karplus, 1977; Eisenkraft, 2003; Bybee et al. 2006; Marshall et al., 2008). 

Bazı öğretim programı modelleri, öğrenme halkası olarak bilinen öğrenme 

döngüsünün, ek safhalarına atıfta bulunurlar. Öğrenme döngüsünün bu ek 

unsurları, araĢtırma sürecinin önemli kısımlarıdır. Öğrenme döngüsü, bilim 

disiplinini temsil eden önemli bir modeldir. Öğrenme döngüsü, ilköğretim ve 

ortaöğretim seviyelerinde rahatlıkla kullanılabilir (Marek et al., 2008).  

Günümüzde öğrenme döngüsünde gelinen son nokta ise Marshall ve arkadaĢları 

(2008) tarafından önerilen ―4EX2 Modeli‖dir. AraĢtırmacılara göre bu model, 

inanıĢları değiĢtirir, dıĢ engelleri aĢar ve sorgulamayı teĢvik eder. Ayrıca 

günümüzde öğretmenler sorgulamaya dayalı öğrenmenin potansiyelini görebilmek 

için, açık ve dinamik bir modele ihtiyaç duymaktadırlar. AraĢtırmacılar, daha önce 

belirtilen modellerin hiçbirinin, sorgulamalı öğrenmenin her aĢamasında olması 

http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
http://webcache.googleusercontent.com/search?hl=tr&q=cache:7HwKERZcQBUJ:http://www.ode.state.or.us/teachlearn/subjects/science/resources/msef2010-4ex2-instructional_model.pdf+4Ex2+Instructional+model+pdf&ct=clnk#15#15
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gereken değerlendirmenin önemine ve biliĢötesi düĢünmeye açıkça değinmediğine 

dikkat çekmiĢlerdir. Önerilen 4E x 2 modeli, öğrenmek için sorgulamalı öğrenme 

deneyimi ile içeriğin güçlü kavramsal anlayıĢını birleĢtiren bir model sağlar. BaĢka 

bir ifadeyle, 4E x 2 modeli sorgulamaya dayalı öğretme ve öğrenme hakkında 

bildiklerimiz ve anladıklarımız ile etkili değerlendirme ve biliĢötesi düĢünmeyi 

birleĢtirmektedir. Bu model öğretmenlerin derin sorgulamalı öğrenme 

deneyimlerine olanak tanıma yeteneklerini geliĢtirirken bir yandan da eğitim 

paradigmasını geniĢletme peĢindedir. 4E x 2 Modeli‘nde biliĢötesi düĢünüĢ, 

sorgulayıcı-öğretici modeller ve biçimlendirici değerlendirme yapıları birleĢtirilmeye 

çalıĢılmıĢtır.  

Her yöntem ve teknik gibi, 5E modelinin de dikkat edilmesi gereken yönleri vardır. 

Diğer öğrenci merkezli yöntem ve teknikler gibi, 5E modelinde, öğretmenin üzerine 

düĢen sorumluluk oldukça fazladır. Dersin her aĢamasını önceden titiz bir Ģekilde 

planlaması gerekir. Aksi takdirde, öğrencilerin, geleneksel sınıflara göre daha 

özgür ve hareketli olmaları sebebiyle, sınıf yönetiminde istenmeyen problemler 

meydana gelebilir (Süzen, 2009). 

2.11. Fen Bilimlerinde Geleneksel Laboratuvar Uygulamaları 

Okullarda laboratuvarlar özellikle fen bilimlerine yöneliktir. Bu, fen bilimleri 

öğretimine ayrı bir özellik katar ve öğrenci ile öğretmenler için benzersiz ve diğer 

yollarla elde edilmesi zor imkanlar sağlar. Ancak, birçok öğrenci yalnız doğal 

evrene bakıĢ açısı sağlaması yönüyle değil, aynı zamanda laboratuvar içindeki 

aletlerin renk, gizem ve cazibelerinden dolayı da fen bilimlerine meyleder. Birçoğu, 

kimyasal maddelerin saflığı görünümü ve kokusu ile mikroskop altında gördüklerini 

sever. Ama laboratuvarlar uygun Ģekilde düzenlendiğinde daha da faydalı olur 

(Köseoğlu et al., 2003). 

Çepni ve arkadaĢlarına (2007) göre fen bilim dalları, deneylere yer vermeden tam 

olarak öğretilemez. Teorik olarak aktarılan konuların soyuttan somuta 

dönüĢtürülememesi ve yaĢamla gerekli bağlantıların kurulamaması fen öğretiminin 

yeterince etkili olmasını engellemektedir. Fen bilimlerinin konuları genelde 

kompleks ve soyuttur. Birçok ilk ve orta dereceli okul öğrencilerinin bu soyut 

konuları kavrayabilmeleri için laboratuvarda etkinliklerine katılmaları gerekir. 
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Çünkü laboratuvarlar, somut materyallerle deneyimler kazanmaya olanaklar 

sağlar. Fen öğretiminde laboratuvar kullanımının aĢağıda belirtilen konular 

üzerinde etkili olduğu bilinmektedir. Bunlar; 

1. Bilimin özü ve metodunun anlaĢılmasında, 

2. Problem çözme kabiliyetini geliĢtirmesinde, 

3. Günlük yaĢamda karĢılaĢılan olayların algılanıp incelenmesinde, 

4. Teknik ve bilimsel süreç becerilerinin geliĢmesinde, 

5. Analiz etme ve genelleme yapma yeteneklerinin geliĢiminde, 

6. Fen dersine olan ilgi ve motivasyonların artırılmasında, 

7. Bilgilerin sıralı bir düzen halinde sunulmasında, 

8. Bilinen teori ve modellerin de zamanla değiĢebileceği fikrinin sınanmasında, 

9. Bilimsel araĢtırmaya ve bilim adamı olmaya karĢı öğrencilerin pozitif tutum 

kazanmalarında katkılar sağlayabileceği olarak sıralanabilir. 

Deney kavramı bilimsel bir olayı kanıtlamak için yapılan deneme etkinliğidir. 

Karaağaçlı (2005)‘ya göre, deney etkinliklerinin öğretme-öğrenme ve 

değerlendirme süreçlerine sunduğu eğitsel yararlar Ģöyle sıralanabilir: 

1. Öğrencilerin, bilimsel olayların kanıtlanabileceğini anlamalarını ve 

görmelerini sağlar. 

2. Öğrencilere bilimsel yönteme iliĢkin çalıĢma alıĢkanlıkları kazandırır. 

3. Uygulama basamağındaki kazanımlarda etkilidir. 

4. Deney etkinliklerinde izleme, kontrol etme, raporlaĢtırma iĢlemleri yapılarak 

öğrencilerde kalıcı izli öğrenmeler sağlar. 

5. Fen ve laboratuvar çalıĢmalarını düz anlatım yönteminden kurtarır, öğretime 

görsellik ve deneysellik sağlar.  

6. Birden çok duyuya yönelik öğretime olanak sağladığından kalıcı izli 

öğrenmeler fazladır. 

7. Deneyin yapıldığı özel sınıf ya da laboratuar, öğrenciyi öğrenmeye 

isteklendirir. 

8. Öğrenilen bilgilerin uygulanmasını sağlar. 

Deney yönteminin, öğretme ve öğrenmeye görsellik katması, bilimsel ilkelerin 

anlaĢılmasını kolaylaĢtırması ve kalıcı izli öğrenmeleri artırması gibi eğitsel 
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katkılarının yanı sıra bazı sınırlılıkları da bulunmaktadır. Söz konusu sınırlılıklar 

aĢağıda sıralanmıĢtır: 

1. Deney öncesi, deneyin uygulanması ve deney sonrası iĢlemleri için normal 

ders saati dıĢında ek zaman gerektirir.  

2. Deney için gerekli araç, gereç ve materyaller diğer öğretim yöntemlerine 

göre ek maliyet getirir. 

3. Kalabalık sınıflarda ve yetersiz eğitsel ortamlarda uygulanması zordur.  

4. Sınıf yönetiminde güçlükler yaĢanabilir.  

Öğretmenlerin deney yapmama konusundaki baĢlıca sebeplerini aĢağıdaki gibi 

sıralamak mümkündür (Çepni et al., 2007): 

1. Laboratuvarda bulunan deney araç-gereçlerini ya tanımamakta 

(kullanamamakta) ya da bu araç-gereçlerin bir veya birden çok parçası 

bulunmamaktadır.  

2. Araç-gereç eksikliği nedeniyle gösteri deneyi yapmak zorunda kalmaları, 

sınıf yönetimini ve istenen öğretim sürecini zorlaĢtırmaktadır. 

3. Ders kitaplarında yeterince uygulanabilir deney-etkinlik bulunmamakta ve 

MEB‘de deney kılavuzu gibi bir ders materyali yayınlamamaktadır.  

4. Laboratuvar her zaman kullanım için müsait olmamaktadır.  

BaĢka bir zorluk da, yapılandırma ve bireysel çalıĢmanın geliĢtirilmesi fikriyle 

çeliĢen, öğrencilerin alıĢtıkları laboratuvar çalıĢmaları hakkında basmakalıp 

fikirlerinin olmasıdır. Reigosa (2002) ile Reigosa ve Jiménez-Aleixandre (2000) 

okul laboratuvarlarını Ģu Ģekilde analiz etmiĢlerdir: 

1. Laboratuvar çalıĢmalarında basamaklar hep düzenli bir Ģekilde ard arda 

gelir. 

2. Bilgi toplama, çözme veya kavramların aydınlatılması için gözlem 

araĢtırması uygun değildir veya kullanıĢsızdır. 

3. Öğretmenler soruları kritik olarak tartıĢır. 

4. Kaynaklar ve araçların her bir parçası tek kullanımlığa sahiptir. 

5. Sadece bilinen gerçekler doğrulanır. 

6. Öğretmenin otoritesinin değiĢmesine karĢı isteksizlik duyulur. 

7. Diğer insanların davranıĢları taklit edilir. 
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Bütün bunların nedeni,  yıllardır okul laboratuvarında, tariften yemek yapar gibi 

deney yapılmasıdır. Laboratuvarda öğrencilerin net bir amacının olmamasından 

dolayı öğrenme tam olarak gerçekleĢememektedir (Reigosa and Jiménez-

Aleixandre, 2007). Ülkemizde ortaöğretim okullarında okutulmakta olan Fizik, 

Kimya ve Biyoloji ders kitaplarındaki deneylerin veriliĢ tarzı neredeyse tamamen, 

statik özellik taĢımakta ve yapılandırıcı öğrenme ortamını desteklememektedir. 

Mevcut ders kitaplarındaki laboratuvar etkinliklerinin amacı öğrenciyi araĢtırmaya 

sevk etme yerine verilen iĢlem sırasını takip ederek beklenilen sonucu bulması 

yönündedir. Güvenlik önlemlerine dikkat çekmemektedir. Öğrencinin ön bilgisini 

harekete geçirerek problemi çözmesi için sorgulamaya yöneltmediğinden anlamlı 

öğrenme yerine ezberlemeyi desteklemektedir (Köseoğlu et al., 2003). 

2.12. Günlük YaĢam Temelli Kimya Eğitimde Deney AnlayıĢı 

Birçok öğretmen, öğrencilerin bilimi öğrenmelerini, karmaĢık bilimsel kavramları ve 

olayları ezberlemeleri olarak düĢünmektedir. Bu düĢünce, geleneksel sınıflar için 

doğrudur. Fakat günümüzde, fen öğretimindeki vurgu, öğrencilerin bilimsel 

kavramları ya da olayları ezberlemelerinden, ―bilim yapma‖ becerilerini sağlamaya 

doğru değiĢmektedir (National Research Council, 1996; akt. Yoon and Onchwari, 

2006). Bilim yapma, yalnızca olayları, kavramları ve teorileri öğrenmeyi değil; soru 

sormayı, gözlem yapmayı, iletiĢim kurmayı, ölçmeyi, tahminde bulunmayı, 

çıkarsama, sınıflama, deney yapmayı, model oluĢturmayı ve öğrenmeyi kapsar 

(Yoon and Onchwari, 2006; Süzen, 2009).  

Kimya, deneylere dayanan bir fen bilimidir. Bu nedenle kimya dersinde deneyler 

eksik olmamalıdır. Ne yazık ki günümüzde hala okullarda çok az öğrenci deneyleri 

yapılmaktadır. Buna paralel olarak modern kimya dersinin aynı zamanda deneye 

dayalı ders olması, kimyasal fenomenlerin muhteĢem dünyasına iliĢkin çok yönlü 

etki etmesi, görkemliliğini deney tüpleri içerisinde değil gerçekte fikir dolu deney 

sanatında göstermesi konusunda yaygın bir kanı bulunmaktadır (Pfeifer, 1995). 

DüĢünüldüğünde kimya dersinin birçok konu içeriği (evde ve çevredeki asit ve 

bazlar) öğrenci deneylerine uygun düĢmektedir. Bu deneyler, öğrencilere göre 

ders içeriklerine nasıl yansımaktadır?  Bu içerikler, öğrenci deneyleri sayesinde mi 

olumlu algılanmakta, yoksa günlük yaĢam ihtiyaçları mı daha önemli olmaktadır? 

Birçok yazar öğrenci deneylerinin, kimya dersine olan ilgi ve motivasyonu 
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arttırdığını, öğrencilerin kimya ve fizik derslerindeki kabiliyetlerine etki ettiklerini 

kanıtlayabilmiĢtir (Wanjek, 2000).  

Son yıllarda birçok eğitimci ve araĢtırmacı, bilginin yapısından ziyade öğrencilerin 

öğrenmeye karĢı istekli olmalarına daha fazla vurgu yapmaktadırlar. Bu nedenle, 

öğrenme ortamları düzenlenirken, öğrencilerin öğrenmeye karĢı olan isteklilikleri 

dikkate alınmalıdır. Öğrencileri istekli tutmanın en kolay yolu, ilgili konuları günlük 

yaĢamla iliĢkilendirmektir (Demircioğlu vd., 2006). Günlük yaĢam temelli 

yaklaĢımlar, fen bilimleri derslerinde konularla ilgili ilgi çekici deneyler yapma 

fırsatı tanıdığından öğrenciler tarafından giderek daha çok sevilmeye baĢlanmıĢtır. 

Özellikle lise düzeyinde kullanım için özel olarak tasarlanmıĢ dersler ve 

materyaller bulunmaktadır (Ramsden, 1997). CoĢtu ve arkadaĢlarına (2005) göre, 

kimya öğretimi sürecinde laboratuvar kullanımı öğrencilere; 

• Bilimin özü ve metodunu anlama, 

• Problem çözme kabiliyetini geliĢtirme, 

• Günlük yaĢamda karĢılaĢılan olayları inceleme, 

• Analiz etme ve genelleme yapma yeteneğini geliĢtirme, becerilerinin 

kazandırılmasını sağlamaktadır. 

Becker (1978)‘e göre kimya dersi, heyecanlı, anlaĢılabilir, dersin temelini 

deneylerin oluĢturması, dersin konularının ilginç olması ve teorik olarak 

yapılandırılması durumunda sevilir. Weltner ve Warnkross (1974)‘e göre öğrenci 

deneylerinin öğrenciler arasında büyük önemi vardır. Bu nedenden dolayı 

deneylerin etkisi iyi araĢtırılmalıdır ki, ders konularının öğrenci deneyleri ve 

hayatımız ile bağlantılı olup olmadığı konusunda kesin sonuçlar söylenebilsin 

(Wanjek, 2000).  

Ülkemizde, kimya öğretiminde teorik olarak laboratuvarların rolü ve önemi 

benimsenmesine rağmen ne yazık ki halen uygulamada yetersizlikler ve 

aksaklıklar mevcuttur (Ayas vd., 2002). Bu nedenle ders kitaplarındaki laboratuvar 

etkinlikleri öğrencilerin bilimin doğasına ve bilim adamlarına, bilim-teknoloji ve 

toplum iliĢkisini anlamalarına yardımcı olmalı, onları araĢtırmaya teĢvik etmelidir 

(Köseoğlu et al., 2003). 
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2.13.  Alternatif Değerlendirme YaklaĢımları 

Yirminci yüzyılın sonları ve içinde bulunduğumuz 21. yüzyılda bilim ve teknoloji 

alanında yaĢanan hızlı geliĢmeler çağdaĢ toplumun ihtiyacı olan insan gücü 

konusunda büyük değiĢimlerin oluĢmasına neden olmuĢtur. Var olan eğitim 

sistemlerinin istenen insan profilini yetiĢtirmekten uzak olduğu düĢüncesinden 

hareketle, bilgi çağının gerektirdiği özelliklerle donanmıĢ birey yetiĢtirme çabaları, 

―eğitimde reform‖ çalıĢmalarını beraberinde getirmiĢ ve bu çerçevede birçok ülke 

eğitim sistemlerinde, öğretim programlarının yeniden oluĢturulmasından, okul ve 

sınıfların yeniden yapılandırılmasına kadar köklü değiĢiklikler yapmıĢtır. Bu durum, 

bir yandan eğitim sistemi içinde önemli bir iĢleve sahip olan ölçme ve 

değerlendirme uygulamalarına yüklenen anlamın değiĢmesine sebep olurken, 

diğer yandan sistem içinde kullanılan ölçme ve değerlendirme tekniklerinde de 

önemli değiĢikliklerin oluĢmasını sağlamıĢtır (Bahar vd., 2006) 

Okullarda kullanılan ölçme araçları, öğretmenlerin neyi nasıl öğreteceklerini 

belirtmektedir. Öğretmenler yapmıĢ oldukları sınavların hedefleri doğrultusunda 

öğretim yapmak zorunda kaldıklarından eğitimin diğer hedefleri ve öğrenci baĢarısı 

hafife alınmaktadır. Böylece geleneksel ölçme teknikleri öğretmenleri, 

öğrencilerinde geliĢmesini hedeflediği davranıĢ biçiminden uzağa düĢürmektedir. 

Standardize edilmiĢ ölçme araçlarıyla bilginin var olup olmadığı ölçülmektedir. Her 

zaman bilginin var olması onun nerede nasıl kullanılması gerektiği ile ilgili bir fikir 

vermemektedir. Bu durumda öğretim programını testler yönlendirdiğinden eğitim 

ve öğretim asıl hedefinden sapmaktadır. Ders etkinlikleri ile ölçme ve 

değerlendirme arasında bir iliĢki olmalıdır. Test sonuçları birçok öğretim 

kurumunda hem öğrenciyi hem de öğretmeni değerlendiren bir araç olmaktadır. Bu 

yüzden de yeni öğretim programlarında alternatif ölçme değerlendirme 

yöntemlerine yer verilme zorunluluğu doğmuĢtur (Karahan, 2007). Çünkü bilgi 

kazanımını teĢvik edecek eğitim sistemine geçebilmek için bir tek tamamlanmıĢ 

ürünü ödüllendirmekten ziyade teĢhisler ve biçimlendirici değerlendirmeler 

öğrenme sürecine entegre edilmelidir (Wiggins and McTighe, 1998; Marzano, 

2003; Marshall et al., 2008). 

Eğitimde çok sık kullanılan geleneksel ölçme ve değerlendirme araçlarından olan 

testler, dikkatlice hazırlanır ve sonuçları uygulanan öğretim süreci sonunda bir 
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geliĢme olup olmadığı yönünde incelenirse öğretimin gerçekleĢtirilebilmesine 

yardımcı olabilir. Eğitimde ölçmenin yeri hakkında yazılan çeĢitli ders kitapları 

incelendiğinde, testlerin sınıf öğretmeni tarafından kullanıldığı yerleri gösteren 

geniĢ ve ayrıntılı bir liste bulunmaktadır. Buna göre, testlerin kullanıldığı yerleri üç 

ana baĢlık altında toplamak mümkündür ( Micheels and Karnes, 1950): 

1. Öğretimin geliĢtirilmesine yardım etmek, 

2. Not için bir esas hazırlamak ve 

3. Öğrenilenlerin uygulanması için öğrencileri teĢvik etmek. 

Günümüzde testlerin bir öğretim aracı olarak da kullanılması gerektiği görüĢü 

hakimdir. Öğretimde testlerin birçoğu öğrencilerin aldıkları puanlar yönünden değil, 

öğrenme isteklerini artırması yönünden çok önemlidir. Ancak alternatif 

değerlendirme yaklaĢımları ve araçları öğrencinin gerçek yaĢamla kendi bilgisi 

arasında iliĢki kurması ve karĢılaĢtığı problemlere çoklu çözüm yolları üretebilmesi 

için olanaklar oluĢturur. Gerçek ve performansa dayalı fen ve teknoloji becerilerini 

değerlendirme süreçlerinde, öğrenciler problemleri analiz eder, deneyleri planlar 

ve yürütür, veriler toplar, bulgularını organize eder ve diğer bulgularla karĢılaĢtırılır. 

Kağıt ve kalem testleri çoğu zaman öğrencilere bu olanakları vermez. Öğrenci 

kağıt kalem testlerine dayalı bir değerlendirme sürecinde genellikle okur ve 

anladığını yazar. Alternatif değerlendirme yaklaĢımları öğrencilerin hikaye yazma, 

mektup yazma, oyun oynama, model yapma, deney, araĢtırma, inceleme ve 

gözlem yapma gibi birçok yaratıcı ve üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirici 

etkinliğe yönelmesini sağlar (Korkmaz, 2004). 

Çepni ve arkadaĢlarına (2007) göre, alternatif değerlendirmenin amacı öğrenciyi 

öğrenme ortamında desteklemek suretiyle sahip olduğu performansını uzun süreli 

takiplerle değerlendirmektir. Ülkemizde benimsenen değerlendirme faaliyetleri, 

Bloom‘un tam öğrenme kuramı ve taksonomisine dayandırılarak yapılmaya 

çalıĢılmaktadır. Bu tür ölçme-değerlendirmelerde vurgu sürece değil sonuca 

yapılmaktadır. Yani, öğrencilerin sahip olduğu yetenekler ve geliĢme potansiyelleri 

genelde dikkate alınmamaktadır. Bununla birlikte, dünyada ve ülkemizde son 

zamanlarda geliĢtirilen öğretim programları daha çok yapısalcı, çoklu zeka, 

problem çözme, proje tabanlı öğrenme ile bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesi 

gibi kuram ve yaklaĢımlara dayandırılmaktadır. Bu yeni yaklaĢımlar, yeni ölçme- 
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değerlendirme tekniklerinin geliĢimini zorunlu hale getirmiĢtir. Alternatif 

değerlendirmelerde üst düzeyde düĢünme (analiz, sentez ve değerlendirme), 

problem çözme becerisini geliĢtirme, gerçek dünyadaki sorunlarla ilgilenme ve 

davranıĢları hem ürün hem de süreç olarak kontrol etme oldukça önemlidir. 

Alternatif değerlendirmelerde uyulması gereken temel ilkeler Ģunlardır: 

1. Değerlendirme uzun süreli olmalıdır. 

2. Birçok beceri farklı ölçme araçları kullanılarak değerlendirilmelidir. 

3. Hem bireysel hem de grup değerlendirmeleri yapılmalıdır. 

4. Değerlendirme hem ürüne hem de sürece odaklanmalıdır. 

Alternatif ölçme ve değerlendirme kapsamında çok sayıda ölçme aracı 

kullanılmaktadır. Ölçme araçlarının çoğu da testler Ģeklinde hazırlanmaktadır. 

Ancak günümüzde öğretim amaçlı olarak tasarlanan testler, çoktan seçmeli 

testlerden daha farklı bir biçimde yapılandırılmaktadır. Bunlar Ģu Ģekilde 

sıralanabilir: 

 Performans değerlendirme  

 Ürün seçki dosyası (Portfolyo)  

 Kavram haritaları 

 YapılandırılmıĢ Grid  

 Tanılayıcı dallanmıĢ ağaç  

 Kelime iliĢkilendirme  

 Proje  

 Drama  

 GörüĢme  

 Yazılı raporlar  

 Gösteri  

 Poster  

 Grup ve/veya akran değerlendirmesi  

 Kendi kendini değerlendirme 

Alternatif ölçme ve değerlendirme tek bir doğru cevabı olan çoktan seçmeli 

testlerin de içinde bulunduğu geleneksel değerlendirme dairesinin dıĢında kalan 

tüm değerlendirmeleri kapsar. Geleneksel ölçme ve değerlendirmeye nazaran 
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daha fazla günlük yaĢamla iliĢkili ve öğrenci merkezlidir. Alternatif ölçme ve 

değerlendirme uygulamalarını savunanların birçoğu, bunun, öğrenci performansını 

ölçmede daha geçerli ya da daha doğru sonuçlar veren bir yöntem olduğunu 

savunmaktadırlar. Sınıfta değiĢik ölçme ve değerlendirme stratejilerini kullanmanın 

öğrencilerin çeĢitli özelliklerini ölçmede sadece en iyi yolu sağlamadığı, aynı 

zamanda baĢarı motivasyonunun yükselttiği, daha fazla düĢünme becerisi 

sağladığı ve sonuçta akademik performansı artırdığını ifade etmektedirler (Bahar 

vd., 2006). 

Alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklerinden biri de YapılandırılmıĢ Gridlerdir. 

YapılandırılmıĢ Grid alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinden biridir. Bu teknik 

uygulanırken yaĢa ve seviyeye bağlı olarak 9 veya 12 kutucuktan oluĢan bir tablo 

hazırlanır. Konu ile ilgili kavramlar, resimler, sayılar, eĢitlikler, tanımlar veya 

formüller geliĢigüzel kutucuklara yerleĢtirir. Kutucukların içeriğinin değiĢtirilebilmesi 

hem görsel hem de analitik düĢünebilme olanağı sağlar (Karahan, 2007).  

Öğrenciler hem sorulara cevap teĢkil eden uygun kutucukların seçimi hem de 

bunların mantıksal veya iĢlevsel olarak dizilmesinden sorumludur. Aynı kutucuk 

birden fazla sorunun cevabı için kullanılabilir. YapılandırılmıĢ Grid ile ilgili ilk 

çalıĢma Egan (1972) tarafından baĢlatılmıĢ ve daha sonra diğer araĢtırmacılar bu 

tekniği geliĢtirerek kullanmıĢlardır (Johnstone et al., 2000, Bahar, 2001; Bahar vd., 

2002). YapılandırılmıĢ Grid kutularında ölçülmek istenen her ne ise onunla ilgili her 

Ģey sorulabilir. 

YapılandırılmıĢ Grid hazırlamak üzere öğretmen kendisine bir soru sorar ve bu 

sorunun cevabını geliĢigüzel kutucuklardan birine veya birkaçına yerleĢtirir. Sonra 

2. soruyu sorar ve cevabını yine kutucuklara yerleĢtirir. Fakat 2. sorunun cevabını 

teĢkil eden kutucuklarda bir kısmı birinci sorunun da cevapları arasında olabilir. 

Diğer bir deyiĢle, 2. sorunun cevabının bir kısmı birinci sorunun da cevabı olabilir. 

Bu Ģekilde kutucukların tamamı doluncaya kadar soru hazırlanarak cevaplar 

kutucuklara dağıtılır. Sonuçta öğrenciden her sorunun cevabı için uygun 

kutucukları bulması ve bu kutucuk numaralarının mantıksal ve iĢlevsel sıraya göre 

dizilmesi (bu seçenek YapılandırılmıĢ Gridin tüm sorularında bulunmayabilir) 

istenir. Aslında bu kısa olarak yazılmıĢ kompozisyon veya makale mantığı 
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içermektedir. Çünkü kompozisyon yazımında da önce de gerekli olan fikirler ortaya 

konur ve bunlar mantıksal olarak sıra ile sunulur (Bahar vd. 2006).  

 

1.Kavram 

 

2.Olay 

 

3.Olgu 

 

4.Sayı 

 

5.Tanım 

 

6. Formül 

 

7.Resim 

 

8.ġekil 

 

9.EĢitlik 

 
ġekil 2.8. YapılandırılmıĢ Grid 

YapılandırılmıĢ Gridler değerlendirilirken oldukça farklı bir hesaplama yapılır. 

Puanlar hesaplanırken, aĢağıdaki formülden yararlanılır. 

Seçilen Doğru Yanıt Sayısı Seçilen YanlıĢ Yanıt Sayısı
Sonuç

Toplam Doğru Yanıt Sayısı Toplam YanlıĢ Yanıt Sayısı
 

Bu formülden elde edilen puanlar –1 ve +1 arasında bir sayıya karĢılık 

gelmektedir. Elde edilen puanı on üzerinden değerlendirebilmek ve negatifliği 

ortadan kaldırmak amacı ile 1 ile toplanır ve elde edilen sayı 5 ile çarpılır. 

Ölçme ve değerlendirmede en çok kullanılan puanlama sistemine göre, doğru 

cevaplanan maddeye 1 puan verilirken; yanlıĢ cevaplandırılan veya 

cevaplanmayan maddelere ise puan verilmez. Ancak YapılandırılmıĢ Gridler 

değerlendirilirken farklı bir sistem kullanılır. Cevaplanmayan maddelerin, bazen 

yanlıĢ cevap ya da doğru cevap gibi iĢlem görmemesi için puanlamada yanlıĢ 

cevaplandırılan, doğru cevaplandırılan ve cevapsız bırakılan madde sayısını ayrı 

ayrı değerlendiren bir sistem kullanılır. Böylece düzeltme formülüne gerek kalmaz. 

Genellikle testler puanlanırken, aslında toplam puan öğrencinin tam olarak doğru 

verdiği cevap sayısıdır. Öğrencilerin testte boĢ bıraktığı veya yanlıĢ yaptığı sorular 

dikkate alınmadan toplam puan hesaplanır ve yorumlanır. Ancak YapılandırılmıĢ 
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Gridlerin puanlanmasında bu üç grupta yer alan sorular ayrı ayrı dikkate alınır. Bu 

nedenle daha geçerli ve güvenilir sonuçlara ulaĢmak mümkün olmaktadır.   

YapılandırılmıĢ Grid tekniğinin birçok avantajı vardır. Bu teknik ile yazılmıĢ 

sorularda, kutucukların içerisine kelimeler, resimler, sayılar, eĢitlikler, tanımlar 

veya formüller konulabilir. Kutucukların içeriğinin değiĢtirilebilmesi hem görsel hem 

de sözel düĢünebilme olanağı sağlar. Bu teknikte öğrencilerin konuyu bilmeden 

soruyu doğru cevaplama yani tahmin veya Ģansa bağlı olarak yapması hemen 

hemen imkansızdır. Hem doğru kutucukların seçimi hem de bunların mantıksal 

sıraya dizilmesi konuyu çok iyi bilmeyi ve anlamayı gerektirir. Ayrıca yanlıĢ seçilen 

kutucuklar, öğrencilerin konu hakkındaki eksik veya yanlıĢ bilgilerini ortaya çıkarır; 

biliĢsel yapıdaki aksaklıkları gösterir.  

YapılandırılmıĢ Grid tekniği, öğrencilerin derste öğrendiklerini hatırlama yetenekleri 

ile beraber daha üst düzeydeki zihinsel yetenek ve becerilerini de ölçebilir. Çünkü 

birey, YapılandırılmıĢ Grid tekniğinde baĢarılı olabilmek için öğrendiklerini 

yorumlayarak, gerektiği yerde kullanarak sonuca ulaĢmalıdır. Gridler yardımıyla;  

bazı önemli kavram, olay veya olguların ne kadar iyi öğrenilebildiği belirlenir. 

Öğrenci cevabı kesin olarak bilmiyorsa yanlıĢ cevaplayacaktır. Ġyi hazırlanırsa 

tahmin etmek çok güçleĢecek, hata payı artacak ve tüm bunlara bağlı olarak da 

elde edilen puan düĢecektir. Gridlerde, her konu hakkında geniĢ örnekler 

bulunabileceğinden kutu sayısı fazla tutulabilir. Renkli, resimli görsel sunumu 

sayesinde, sınav kağıtlarının ağır ve kasvetli havasını değiĢtirir.  

Klasik test tipi çoktan seçmeli sorularda ya hep ya hiç kuralı geçerlidir. Yani bir tek 

doğru cevap vardır ve tam puan alınır. Bunun dıĢındaki bütün seçenekler için 

puanlama sıfırdır. Ama YapılandırılmıĢ Grid tekniğinde kısmi bilginin de 

değerlendirilmesi söz konusudur. Öğrenci, seçtiği her doğru kutucuk için puan alır. 

Bu teknikte çoktan seçmeli testlerin aksine, doğru olmayan bilgiler sorulmaz yani 

kutucuklardaki her bilgi, bir soru için gerekli cevap olmayabilir ama diğer bir soru 

için mutlaka cevap teĢkil eder. Bu nedenle çoktan seçmeli testlerde olduğu gibi 

yanlıĢ Ģıkları eleyerek doğru cevabı bulma stratejisi elimine edilmiĢ olur.  

YapılandırılmıĢ Grid tekniği çok kısa bir zaman diliminde uygulanabilir. Öğrenciler 

bu tekniği evde veya okulda bilgi seviyelerini yoklamak amacı ile kullanabilirler. Bu 
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tekniğin hazırlanması baĢlangıçta öğretmenler için biraz zahmetli olabilir ama 

zamanla pratik kazanılarak etkili bir biçimde kullanılabilir. YapılandırılmıĢ Grid 

tekniğinin en önemli özellikleri  (Bahar vd.,  2002; Süzen, 2009): 

1.  Anlamlı öğrenmeyi ölçmeyi sağlar. 

2.  Öğrencinin biliĢsel yapısındaki yanlıĢ kavramları ortaya koyar. 

3. Bilgi ağındaki eksiklik ve aksaklıkları belirleyen bir teĢhis aracı olarak 

kullanılabilir. 

YapılandırılmıĢ Grid sorularının bir tek doğru cevabı olacak diye bir Ģart yoktur. 

Doğru cevaplar kutulardan biri veya birkaç tanesi olabilir. Hangi kutuların ve kaç 

tanesinin doğru olduğunu belirlemek cevaplayıcıya aittir. Turgut (1995)‘a göre 

madde seçenekleri arasında birden fazla doğru cevap bulunmasını zararsız, hatta 

yararlı gören yazarlar vardır. Ayrıca YapılandırılmıĢ Grid tekniğinde cevaplayıcının, 

sadece tahminle doğru cevaplama olasılığı oldukça düĢüktür. Çünkü cevaplayıcı 

sorunun kaç tane doğru cevabı olduğunu dahi bilememektedir. Aynı zamanda 

cevaplayıcıdan sıralama da istendiğinden doğru cevaplama olasılığı daha da 

düĢük bir değer olmaktadır. 

YapılandırılmıĢ Gridler ölçme ve değerlendirme açısından bu kadar önemli 

özelliklere sahip olmasına rağmen, her teknikte olduğu, bir takım sınırlılıkları da 

bulunmaktadır. Bunlar Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

1. Grid maddelerini hazırlama özel bilgi ve beceri gerektirir. 

2. Çeldirici hazırlamak oldukça güçtür. 

3. Öğrenci seviyesine göre YapılandırılmıĢ Grid sorularını hazırlamak oldukça 

zordur. 

4. Öğrenciler için çok yabancı olduğundan uygulama öncesinde birkaç defa 

geniĢ ve ayrıntılı açıklamalar yapmak gerekebilir. 

5. Renkli ve görsel bir sunuma sahip olduğundan daha masraflıdır. 

6.  YapılandırılmıĢ Gridleri değerlendirme, özel bir matematiksel iĢlem 

gerektirdiğinden, değerlendirme süreci uzamaktadır. 

7. Bilgi düzeyi düĢük öğrenciler için cevaplamak oldukça zordur. 

8. YapılandırılmıĢ Gridleri tanımayan öğrenciler, cevabını bilseler dahi yanlıĢ 

anlamadan dolayı cevaplayamayabilirler. 
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9. Kutularda yer alan görseller, soruya uygun hazırlanmazlarsa öğrencilerin 

algılamalarında hatalar olması muhtemeldir. 

10. Öğrenciler soruyu cevaplarken sadece kutu numarasını yazmaları 

gerekmesine rağmen, kutudakinin ismini de yazabildikleri için, bu duruma 

dikkat edilmesine özen gösterilmelidir. 

YapılandırılmıĢ Grid, birbiri ile iliĢkili bilgi ağına yönelik olarak, öğrencilerin her 

yeni konuyu mevcut bilgilerle iliĢkilendirmelerini ve bu Ģekilde düĢünmelerini 

teĢvik eder. Öğrencilerin biliĢsel yapısına ıĢık tutarak, bu yapıdaki yanlıĢ 

kavramları ve aksaklıkları ortaya koyan ve anlamlı öğrenmeyi sağlayan bir 

tekniktir (ÇalıĢkan ve Yiğittir, 2008; Tay vd., 2009). YapılandırılmıĢ Grid, doğru 

cevaba odaklanmaktan ziyade, birbiriyle iliĢkili veri setine odaklayarak 

öğrencilerin fikirlerine ulaĢmayı sağladığı için alternatif değerlendirme 

yaklaĢımlarından biri olarak kabul edilmektedir (DurmuĢ ve Karakırık, 2005; 

Süzen, 2009).  

 2.14. ÇalıĢma Yaprakları 

ÇalıĢma yaprakları bir konunun uygulanması aĢamasında öğrencilerin 

yapacağı faaliyetlere yol gösterici açıklamaları içeren kağıtlardır. Bir konunun 

özetlenmesinde, pekiĢtirilmesinde, tekrar edilmesinde çalıĢma yaprakları 

kullanılabilir. Bir çalıĢma yaprağı hazırlanırken az ve öz bilgi içermesine, bilgi 

yerleĢiminin organize bir Ģekilde olmasına, öğrencilerin çalıĢtıkları konuda 

iĢlem yapmaları için gerekli alan bırakılmasına, yazı ve Ģekillerin öğrencilerin 

geliĢim düzeyine uygun olmasına dikkat edilmelidir. Bir çalıĢma yaprağında, 

deney düzeneği ve deneyin yapılıĢ aĢamaları adım adım yer alabilmektedir. 

Bir iĢin iĢlem basamakları sıralanabilmektedir. ÇalıĢma yaprakları ilgi çekici 

olarak hazırlanmalıdır. Yazı karakteri, resimler vb. dikkatle seçilmelidir (Yıldız 

vd., 2004).  

ÇalıĢma yaprakları, öğrencinin derste yapacağı etkinlikleri gösteren, çok 

amaçlı rehber niteliğinde bir materyaldir. ÇalıĢma yapraklarının diğer özelliği 

ise öğretmen ve öğrencilerin kendilerinin de hazırlayabilecekleri türde bir 

materyal olmasıdır. Özellikle öğretmenler öğrencilerinin nelerden 

hoĢlandıklarını, hazır bulunuĢluk düzeylerini, nasıl daha kolay öğreneceklerini 
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bildikleri için kendi öğrenci seviyelerine en uygun çalıĢma yaprağını istedikleri 

Ģekilde hazırlayabilirler. Örneğin, öğrenciler hikayeleri dikkatle dinliyorlarsa ve 

bu onların hoĢuna gidiyorsa, öğretmen konunun hikayeleĢtirildiği bir çalıĢma 

yaprağı hazırlayabilir. Eğer öğrenciler resimleri incelemekten hoĢlanıyorsa 

öğretmen, konuyu anlatan fakat karmaĢık olmayan resimlerle çalıĢma 

yaprakları hazırlayabilir. ÇalıĢma yaprakları, aĢamalı olarak hazırlandığı için 

öğrencilerin her bir bilgi aĢamasını sindirip, diğer aĢamaya geçmesi daha 

kolay olmakta, her bir aĢama arasındaki geçiĢler birbiriyle bağlantılı olduğu 

için, öğrenciler karĢılaĢtıkları problemleri daha kolay algılayarak, çözüme daha 

kolay ulaĢabilmektedirler. ÇalıĢma yapraklarında her aĢama, öğrencinin 

sorgulama, yorumlama, verilen bilgilerden yola çıkarak sonuç çıkarma, eski ve 

yeni bilgiler arasında bağlantı kurma ve günlük yaĢamımızda fenden bir Ģeyler 

bulma Ģeklindeki becerilerini ortaya çıkarmaya yönelik olarak hazırlanmaktadır. 

ÇalıĢma yapraklarında yer alan sorular, öğrencinin günlük yaĢamda 

karĢılaĢabileceği durumları çözmesini kolaylaĢtıracak ve bu konuda öğrenciyi 

düĢündürerek, öğrendiğinin kalıcı olmasını sağlayıcı özelliklere sahiptir 

(Bozdoğan, 2007).  

ÇalıĢma yaprakları, öğrencilerin derse katılımını artırarak öğrencilerin daha 

aktif ve baĢarılı olmasını sağlamaktadır. Geleneksel yöntemle iĢlenen 

derslerde, derse karĢı yeterli ilgi ve baĢarıyı gösteremeyen öğrencilere çalıĢma 

yaprakları kullanılarak iĢlenen derslerle, hem derse katılımlarının hem de kalıcı 

öğrenmenin sağlanması açısından önemlidir (Çelikler, 2009). 
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 2.15. Ġlgili Literatür 

Kerber ve Akhtar (1996), tarafından yapılan çalıĢmada, günlük yaĢam temelli bir 

genel kimya laboratuvar programı hazırlanmıĢtır. Söz konusu program, kimyanın 

temel prensipleri ile öğrencilerin günlük yaĢamlarını kaynaĢtıran bir laboratuvar 

özelliğine sahiptir. ÇalıĢma ve program ardarda devam eden ve 1 yıl süren 

laboratuvar derslerinden oluĢmaktadır. Laboratuvarda kimya dersi konuları günlük 

yaĢamla bağdaĢtırılarak anlatılmıĢ ve laboratuvar etkinlikleri ile desteklenmiĢtir. 

ÇalıĢmada kimyasal maddeler yerine, günlük yaĢamdan alınan maddeler 

kullanılmıĢtır. Örneğin laboratuvar etkinliklerinde sodyumbikarbonat yerine, 

kabartma tozu ve vitaminler, antifiriz, plastiklar, elyaf vb. organik ve inorganik 

maddeler tercih edilmiĢtir. Laboratuvar programının konuları, ev kimyasalları, 

yiyecek ve içecekler (içeceklerdeki asitler), ilaçlar (aspirin, vitaminler, kalsiyum 

tabletler), plastiklerden oluĢmaktadır. Laboratuvarda gerçekleĢtirilen uygulamaların 

değerlendirilmesi, laboratuvar quizleri ve boĢluk doldurma soruları ile yapılmıĢtır. 

Elde edilen sonuçlara göre öğrenciler uygulamalardan oldukça memnun kalmıĢlar 

ve önemli baĢarı artıĢları kaydetmiĢlerdir. Ayrıca çalıĢmaya katılan öğrenciler, 

geleneksel laboratuvar derslerine göre daha çok bilgi edindiklerini ve 

arkadaĢlarına böyle derslere katılmalarını önereceklerini belirtmiĢlerdir.  

Ramsden (1997) yaptığı bir çalıĢmada, günlük yaĢam temelli öğretim ile 

geleneksel öğretim metotlarının, öğrencilerin bazı kimya konularını anlamaları 

üzerine etkilerini incelemiĢtir. Günlük yaĢam temelli öğretimi gerçekleĢtirmek 

amacıyla o dönemde Ġngiltere‘de oldukça rağbet gören Salters‘ Science dersi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma dördü geleneksel, dördü ise Salters‘ Science derslerine 

göre eğitim veren 8 okulda toplam 216 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Salters‘ 

Science dersi ile ―Elementler, BileĢikler ve KarıĢımlar, Kimyasal Reaksiyonlarda 

Kütlenin Korunumu, Kimyasal DeğiĢim, Periyodik Cetvel‖ konuları günlük yaĢam 

bağlamında iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmada 8 soru içeren bir anket kullanılmıĢtır. Sonuç 

olarak günlük yaĢam temelli öğretim alan öğrencilerin kimya dersine daha iyi 

motive oldukları belirlenmiĢtir. Ayrıca günlük yaĢam temelli kimya derslerinde 

önemli deneylerin yapılması öğrencilerin algılama yeteneklerini artırmıĢ ve daha 

baĢarılı olmalarını sağlamıĢtır.  
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Huntemann ve arkadaĢları (1999), lise öğrencilerinin katılımıyla gerçekleĢtirdikleri 

çalıĢmada, öğrenme halkası modelini kullanarak ―Alternatif Yakıtlar‖ konusunu 

iĢlemiĢlerdir. AraĢtırmada, öğrencilerden günlük yaĢamda çok sık kullanılan, 

ancak çevreye olan zararları bilinen benzin gibi yakıtlar yerine kullanılabilecek 

alternatifler üretmelerini istemiĢlerdir. Öğrenme döngüsünün basamaklarına göre 

gerçekleĢtirilen araĢtırmada, deneyler çalıĢma yaprakları Ģeklinde öğrencilere 

sunulmuĢtur. Öğrenme döngüsünün giriĢ aĢamasında kavram haritaları 

aracılığıyla öğrencilerin arabalar ve yakıtlar hakkındaki ön bilgileri sorgulanmıĢtır. 

Döngünün merak aĢaması tartıĢma Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir. ―Benzin nedir? 

Benzinin çevreye olan zararları nelerdir? Benzine alternatif olarak neler 

düĢünülebilir?‖ konularında öğrenci görüĢleri alınmıĢtır.  Döngünün keĢif 

aĢamasında öğrenciler ―fosil yakıtlar, benzin, çevre sorunları, biodizel ve alternatif 

kaynaklar‖ isimli 4 gruba ayrılmıĢlardır. Gruplara ayrılan öğrencilerden isimlerini 

aldıkları konular hakkında materyal toplamaları, deneyler hazırlamaları ve en son 

da sınıfta sunum yapmaları istenmiĢtir. Ġnternetten geniĢ araĢtırmalar yapan 

öğrenciler, sınıfta tartıĢarak fikirlerini dile getirmiĢlerdir. Bu aĢamanın sonunda 

öğrenciler çalıĢma yaprakları Ģeklinde sunulan deneyleri yapmıĢlardır. Öğrenme 

döngüsünün son aĢaması olan derinleĢtirme aĢamasında ise tartıĢmalara devam 

edilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında gerçekleĢtirilen etkinlikler tamamlanınca öğrenci 

görüĢleri alınmıĢtır. GörüĢme sonuçlarına göre öğrenciler günlük yaĢam temelli 

kimya dersinde çok eğlendiklerini, onlar için oldukça ilginç bir ders olduğunu 

ayrıca içeriğinde çok ilgi çekici olduğunu belirtmiĢlerdir. BaĢka bir ifadeyle elde 

edilen bulgular, öğrencilerin günlük yaĢam temelli kimya dersinden çok memnun 

olduklarını ortaya çıkarmıĢtır.   

Schmidt ve arkadaĢları (2000) önderliğinde lise öğrencileri ile―Kola ve Ketçap‖ 

isimli bir çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenme halkası modeline göre 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada,  öğrenciler belirlenen gruplar halinde çalıĢmıĢlardır. 

Öğrenme halkasının giriĢ aĢamasına öğrencilerin ilgisini çeken bir hikaye ile 

baĢlanmıĢ ve karikatürler aracılığıyla kola ve ketçap hakkında öğrencilerin ön 

bilgileri sorgulanmıĢtır. Öğrenme halkasının merak aĢamasında, öğrencilerle kola 

ile light kola arasındaki farklar tartıĢılmıĢ ve öğrencilere günlük yaĢam konulu 

sorular yöneltilmiĢtir. Halkanın keĢfetme aĢamasında öğrenciler, kolanın 

karakteristik renginin aktif kömür ile kaybolması ve  kolada fosforik asidin 
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varlığının ispat edilmesi deneylerini yapmıĢlardır. Öğrenme halkasının son 

aĢaması olan derinleĢtirme aĢamasında ise araĢtırma için özel olarak hazırlanan 

―tat nasıl alınır? anahtar-kilit prensibi nedir? ve  yapı taĢı kavramı ile ne anlaĢılır?‖ 

konulu çalıĢma yaprakları kullanılmıĢtır. Ayrıca dilin tat alması araĢtırma için özel 

olarak tasarlanan bir model ile açıklanmıĢtır. Kola ve ketçap üzerindeki etiketler 

incelenmiĢ ve onların kimyasal bileĢenleri hakkında tartıĢılmıĢtır. Etkinlikler 

tamamlandıktan sonra öğrencilerle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

sonucunda genel olarak,  öğrenciler etkinliklerden oldukça memnun kaldıklarını 

ve bu tür günlük yaĢam konulu etkinliklerin daha fazla yapılması gerektiğini 

belirtmiĢlerdir. 

Wanjek (2000) tarafından yapılan çalıĢmada, günlük yaĢam kimyası konulu 

deneylerin, öğrencilerin kimya dersindeki baĢarılarına olan etkisi incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın örneklem grubunu Almanya‘da öğrenim gören 173 lise öğrencisi 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırma üç bölümde organize edilerek gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 Birinci bölümde öğrencilerin kimya dersine iliĢkin görüĢlerini almak amacıyla 

bir anket uygulanmıĢtır (ön test).  

 Ġkinci bölümde öğrencilere ―Evde ve Çevrede Asit ve Bazlar‖ içerikli günlük 

yaĢam temelli ders verilmiĢtir.  

 Üçüncü bölümde ise uygulamalar tamamlandıktan sonra öğrencilere günlük 

yaĢamla iliĢkilendirilmiĢ kimya dersi hakkındaki görüĢleri sorulmuĢtur (son 

test).  

Uygulama sürecinde günlük yaĢam temalı ders içeriği özel bölümler halinde 

öğrencilere anlatılmıĢtır. Her bölümle ilgili özel çalıĢma yaprakları ve deneysel 

etkinlikler tasarlanmıĢtır. Günlük yaĢam temelli ders içeriği örneklem grubuna 4 

öğretmen tarafından 12 ders saati süresince aktarılmıĢtır. Uygulama kapsamında 

her bölüm iĢlenmeden önce hedefler belirlenmiĢtir. Daha sonra öğrencilere 

bölümdeki hedeflere uygun olarak tasarlanan çalıĢma yaprakları dağıtılmıĢtır. 

Öğrenciler için bir problem durumu oluĢturulmuĢ ve problemi çözerlerken deney 

yapmaları istenmiĢtir. Deney sonuçları değerlendirilerek, bu sonuca öğrencilerin 

nasıl ulaĢtıkları tartıĢılmıĢtır. Ayrıca bütün bu öğrenme sürecinde dersle ilgili olan 

kavramlar da öğrencilere aktarılmıĢtır. Günlük yaĢamla iliĢkilendirilmiĢ kimya 
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uygulamaları sonrasında, öğrencilerin kimya dersine yönelik tutumlarında olumlu 

yönde iyileĢmeler olduğu saptanmıĢtır. ÇalıĢmada,  erkek öğrencilerin kız 

öğrencilere göre daha çok kimya dersini sevdikleri ortaya çıkmıĢtır. Öğrenciler 

teorik konulardan daha ziyade pratik uygulamalar yapmak istediklerini ve deneysel 

konuları daha çok sevdiklerini belirtmiĢlerdir. Kız öğrenciler, yapılan uygulama 

çalıĢmasından erkek öğrencilere göre daha memnun kalmıĢlardır. Çünkü kimya 

dersinin günlük yaĢamla ilgisi olmadığı için kimya konularını sıkıcı bulduklarını, 

ancak yapılan bu uygulamayı günlük yaĢam ile kimya konularını bağdaĢtırdığı için 

çok beğendiklerini ifade etmiĢlerdir.  

Campbell ve Lubben (2000) yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin bilgilerini günlük 

yaĢamda kullanma yeteneklerini sorgulamıĢlardır. AraĢtırma için özel olarak 4 

okuldan 118 lise öğrencisine günlük yaĢam temelli bir öğretim kursu açılmıĢtır. Söz 

konusu günlük yaĢam temelli öğretim, üç aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk olarak 

öğrencilere bir fen etkinliği uygulanmıĢ ve etkinlik sonunda elde edilen sonuçlar 

tartıĢılmıĢtır. Öğrencilerin tartıĢmadaki sorulara verdikleri yanıtlar, fen bilimleri, 

sosyal ve ekonomik yönden değerlendirme olarak ele alınmıĢtır. Bu aĢamada elde 

edilen bulgular, öğrencilerin %44‘ünün, fen konularının sosyal ve ekonomik 

yönünün farkında olduklarına iĢaret etmiĢtir. ÇalıĢmanın ikinci aĢamasında ise 

öğrencilere günlük yaĢamdan bir problem durumu sunularak, öğrencilerden 

problemi bir deney tasarlayarak çözmeleri istenmiĢtir. Bu aĢamada elde edilen 

sonuçlara göre, öğrencilerin %37‘sinin kendilerine verilen güç bir durumu çözmek 

için geçerli bir deney tasarlama yeteneğine sahip olduğu görülmüĢtür. 

AraĢtırmanın son aĢamasında ise öğrencilere bir baĢka günlük yaĢamdan alınan 

problem durumu verilerek, probleme çözüm önerilerinde bulunmaları istenmiĢtir. 

Öğrencilerin % 31‘inin verilen problemi çözmek için fen bilgilerini etkili bir Ģekilde 

kullanma yeteneğine sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırma sonunda günlük 

yaĢam temelli öğretimin arttırılması gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Huntemann ve arkadaĢları (2001) tarafından, lise öğrencileri ile metanolden 

hidrojen elde etme konulu bir çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada hidrojen 

teknolojisi konulu ders düzeni öğrenme halkası modeli ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

―Gelecekte seyahat hidrojen arabaları ile yapılacak‖ görüĢünden hareketle 

hidrojen arabaları tasarlanması hedeflenmiĢtir. Öğrenme halkasının giriĢ 

aĢamasında öğrenciler arasında konu hakkında yoğun bir tartıĢma yaĢanmıĢtır. 
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AraĢtırmanın merak aĢamasında, ―Hidrojen arabası nasıl çalıĢır ve bu teknolojinin 

gelecekteki Ģansı nedir?‖ konuları ele alınmıĢtır. Döngünün keĢfetme 

aĢamasında,  metanolden hidrojen elde etme bir kaç aĢamada gerçekleĢtirilen bir 

deneyle öğrencilere gösterilmiĢtir. AraĢtırmanın derinleĢtirme bölümünde de  

―Teknolojinin avantajları ve dezavantajları nelerdir?‖ konularında tartıĢmalar 

yapılmıĢtır. Ders sonunda öğrenci görüĢleri alındığında, öğrencilerin %80‘inin 

günlük yaĢam konulu bu metodu çok beğendikleri ortaya çıkmıĢtır.  

AktamıĢ ve arkadaĢları (2002) tarafından yapılan çalıĢma, fen bilgisi dersi alan 8. 

sınıfta öğrenim gören 60 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada kontrol 

grubuna "YaĢamımızı Etkileyen Manyetizma Ünitesi" geleneksel öğretim (düz 

anlatım ve tartıĢma) yöntemi; deney grubuna ise yapılandırmacı öğrenme anlayıĢı, 

öğrenci merkezli öğretim ve buluĢ stratejisiyle anlatılmıĢtır. Yapılandırmacılık 

kuramı çerçevesinde günlük yaĢamda kullanılan materyaller ve 4 örnek olay, 1 

oyun, 16 deney, 1 kavram haritası, 1 kavram ağı, 1 anlam çözümleme tablosu, 4 

model, 1 bulmaca ve 3 resim içeren çalıĢma yaprakları hazırlanmıĢtır. 4 hafta 

süren uygulamalar sonucunda öğrencilerin; yaparak-yaĢayarak öğrendikleri, 

bilgileri daha kolay kavradıkları ve bunların günlük yaĢamla iliĢkisini kurabildikleri 

belirlenmiĢtir. Ayrıca bu tür öğretim materyallerinin kullanılması ve öğrencilerin 

derse aktif olarak katılımına yardımcı olacak öğretim ortamının hazırlanması 

sonucunda öğrencilerin baĢarı düzeylerinin ve üniteye karĢı olumlu tutumlarının 

arttığı elde edilen diğer sonuçlar arasında yer almıĢtır.  

Enginar ve çalıĢma arkadaĢları (2002) ―Öğretim sürecinde kazanılan bilgiler, 

günlük yaĢamla iliĢkilendirilebildiği oranda kalıcı olur ve yaĢam boyu karĢılaĢılan 

yeni durumlara daha kolay uygulanabilir.‖ görüĢünden hareketle, Genel lise, 

Anadolu Öğretmen Lisesi, Anadolu Ticaret Meslek Lisesi ve Anadolu Lisesi 2. sınıf 

öğrencilerinin bilgilerini günlük yaĢamla iliĢkilendirebilme düzeylerini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak günlük yaĢamı içeren 

örneklerin yer aldığı 20 sorudan oluĢan bir baĢarı testi uygulanmıĢtır. Bulgulardan 

elde edilen veriler incelendiğinde, yüzdelik baĢarı ortalamalarına göre okulların en 

baĢarılıdan en baĢarısıza doğru Anadolu Lisesi, Anadolu Öğretmen Lisesi, 

Anadolu Ticaret Meslek Lisesi ve Genel Lise olacak Ģekilde sıralandığı 

belirlenmiĢtir. Ayrıca örneklemde yer alan lise öğrencilerinin bilgilerini günlük 
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yaĢamla iliĢkilendirmedikleri, sorular üzerinde yorum yapmakta baĢarısız oldukları 

sonucuna varılmıĢtır.  

Yiğit ve araĢtırma grubu (2002) tarafından yapılan çalıĢmada ilköğretim 8. sınıf 

öğrencilerinin fen kavramlarını olgu ve olaylarla iliĢkilendirme düzeyleri 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Öğrencilerin fizik-kimya-biyoloji kavramlarını içeren 

günlük yaĢamdaki olayları, bu konudaki teorik bilgileriyle iliĢkilendirerek 

yorumlayabilecekleri düzeyde, 13 kısa cevaplı ve 7 çoktan seçmeli sorudan oluĢan 

bir ölçme aracı geliĢtirilmiĢ, veri toplama aracı araĢtırma kapsamında toplam 250 

öğrenciye uygulanmıĢtır. Elde edilen bulgulardan, öğrencilerin kavramları günlük 

yaĢamla iliĢkilendirebilme seviyelerinin oldukça düĢük olduğu görülmüĢtür. Bunun 

nedeninin ise derslerin geleneksel öğretim yöntemleriyle iĢlenmesi ve hatırlamaya 

dayalı soruların sorulması olabileceği düĢünülmüĢtür. AraĢtırmada, örneklemdeki 

ilköğretim 8.sınıf öğrencilerinin fizik-kimya-biyoloji kavramlarını yeterli düzeyde 

bilimsellikle zihinlerinde değerlendirerek yorumlayamadıkları ve öğrendikleri 

bilgileri bu yolla aktaramadıkları belirlenmiĢtir. Ancak testte yer alan kimya 

konularından, yoğunlaĢma kavramının, günlük yaĢamdaki örnekleriyle 

iliĢkilendirme düzeylerinin yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu durumun, öğrencilerin 

yaĢantılarını etkileyen günlük yaĢamdaki olayların, evlerinde ve çevrelerinde 

karĢılaĢtıkları ya da gözlemledikleri durumları içermesi yanında, ders 

uygulamalarında da söz konusu kavram ve olaylarla ilgili çeĢitli örneklere yer 

verilmesinden kaynaklandığı düĢünülmüĢtür. 

Wu (2003) tarafından yapılan bir çalıĢmada kimya eğitiminde makroskobik, 

mikroskobik ve sembolik ifadeleri kavramsallaĢtırmak için metinler arası 

uygulamalar yapılmıĢ ve öğrencilerin kimya sembollerini günlük yaĢama bağlama 

sürecinde, bu sembollerin anlamlarını nasıl oluĢturdukları, sınıf içi etkileĢimlerle 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma, 25 tane 11. sınıf lise öğrencisi, bir kimya öğretmeni ve bir 

öğretmen adayının katılımı ile 7 hafta süren bir uygulama sürecinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamalar, bir etkinlik dizisine dayanmaktadır. Verinin 

toplandığı etkinlik dizisi; ―Toksin Birim‖ isimli 7 haftalık bir proje olmuĢtur. 

Öğrenciler ve öğretmenlerin kavramsal metni gerçek olaylara bağlarken nasıl 

anlamlaĢtırdıklarını anlamak için bir kaç analitik aĢama oluĢturulmuĢtur. Ġlk olarak, 

sınıftaki video kayıtları çözülmüĢtür. Elde edilen bulgulara göre, kimyanın 

mikroskobik bakıĢ açılarının, öğrencilerin günlük yaĢam tecrübeleri ile bağlantısı 
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kurulduğu zaman sağlandığı saptanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin ve öğretmenlerin 

uygulamalar sonrasında kendi bağlantılarını kurabildikleri görülmüĢtür. Bazı 

öğrenciler, baĢarılı olamasalar bile (benzer bir tecrübe edinmemiĢ ya da belirli bir 

terimin kimyada ne anlama geldiğini fark etmemiĢ olsalar) kimyasal kavramlarının 

günlük yaĢamla bağlantılı olduğunu anlamıĢlardır. Bu uygulamalarla, öğrencilerin 

günlük yaĢam tecrübelerini bilimsel bilgiye dönüĢtürdükleri ortaya çıkmıĢtır.   

Özmen (2003) yaptığı bir çalıĢmada, ― kavramların öğretiminden formal anlamda 

sorumlu olan kiĢilerin öğretmenler olduğu ve bu nedenle öğretmenlerin 

kavramlarla ilgili sahip oldukları bilgileri günlük olaylarla bağdaĢtırabilme 

yeteneklerinin önemli olduğu‖ düĢüncesinden hareketle, kimya öğretmen 

adaylarının, asit-baz kavramlarıyla ilgili sahip oldukları bilgileri günlük yaĢamda 

karĢılaĢtıkları olaylarla iliĢkilendirebilme yeterliliklerini belirlemeye çalıĢmıĢtır. 

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak asit ve bazlarla ilgili günlük yaĢamdan 

seçilmiĢ olayları içeren ve 14 açık uçlu sorudan oluĢan bir test hazırlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklem grubunu, kimya öğretmen adaylarından 40 kiĢi 

oluĢturmuĢtur. Bulguların değerlendirilmesi aĢamasında, öğretmen adaylarının 

verdikleri cevaplar ayrıntılı olarak analiz edilerek, asit-baz kavramlarıyla ilgili 

bilgilerini günlük yaĢamda karĢılaĢılan olayları açıklamada ne derece 

kullanabildikleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre, öğretmen 

adaylarının asit baz kavramları hakkındaki bilgilerini günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları 

asit-baz olaylarını açıklamada istenen düzeyde kullanamadıkları ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda, öğretmen adaylarının eğitimleri sırasında genellikle alanları 

ile ilgili bilgilerle fazlasıyla yüklendikleri, fakat bu bilgileri farklı durumlara ve günlük 

yaĢama uygulamaya yönelik becerileri yeterince kazanamadıkları ortaya çıkmıĢtır.  

Demircioğlu ve arkadaĢları (2004) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, 5E 

modeline dayalı olarak geliĢtirilen etkinliklerin, öğrencilerin ―Çözünürlük Dengesine 

Etki Eden Faktörler‖ konusunu anlama düzeylerine etkileri belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Ön ve son testlerden elde edilen bulgular incelendiğinde, geliĢtirilen 

etkinliklere dayalı olarak yapılan öğretimin geleneksel öğretime göre anlamlı 

olduğu görülmüĢtür. Bu sonucun, deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu 

öğrencilerinden farklı olarak, ön bilgilerini ortaya çıkaracak Ģekilde tartıĢma 

ortamlarına katılmaları, birebir deneyler yapmaları, kendi anlamalarını 

yapılandırmaları, arkadaĢlarının anlamaları üzerinde düĢünmeleri ve olayları 
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günlük yaĢamla iliĢkilendirme fırsatı bulmaları açısından değerlendirildiğinde 

anlamlı olduğu görülmüĢtür. Uygulanan son testlerde, deney grubunun baĢarı 

ortalaması ile kontrol grubunun baĢarı ortalaması arasında önemli bir fark oluĢmuĢ 

ve bu fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. Buradan, 5E modeline uygun 

olarak geliĢtirilen etkinlikler kullanılarak yapılan öğretimin, geleneksel öğretime 

göre daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Uygulanan etkinlikler, sadece 

öğrencilerin kimya baĢarılarını arttırmakla kalmamıĢ aynı zamanda öğrencilerin 

sahip oldukları ön bilgilerdeki yanılgıları da görüp düzeltmelerinde etkili olmuĢtur. 

Martin ve Vries (2004), günlük yaĢamda öğrencilerin çok sık kullandığı maytap ile 

kimya konularından redoks konusunun birleĢtirildiği bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma kapsamında bir dizi deney tasarlanmıĢtır. 

Deneylerde maytap havada ve He, N2 ve O2 bulunan ortamlarda yakılmıĢtır. 

Öğrencilerle söz konusu deneyler yapılırken bir taraftan da tartıĢmalar yapılmıĢtır. 

Maytabın bileĢenleri, yanınca açığa çıkan gazların zararlı ve zehirli olup 

olmadıkları konularına tartıĢma ortamlarında açıklık getirilmiĢtir. AraĢtırma 

sonunda, maytap ile kimyanın bir türlü sevilemeyen redoks konusunun 

anlatılmasının kimya dersini daha ilginç ve eğlenceli kıldığını ortaya çıkaran 

araĢtırmacılar, buna benzer günlük yaĢam konulu basit deneylerin öğrencilerin 

ilgilerini çekmede oldukça baĢarılı olduğuna önemle vurgu yapmaktadırlar.   

Zucht ve arkadaĢları (2004) lise öğrencilerinin kimya dersi baĢarılarını 

artırabilmek için günlük yaĢamda kullanılan malzemelerle hiçbir tehlikesi olmayan 

kimya deneyleri tasarlamıĢlardır. Tasarlanan deneyler sonucunda, evlerde 

temizlik amaçlı kullanılan ürünlerden bir dizi reaksiyon sonucunda oksijen elde 

etmeyi baĢarmıĢlardır. AraĢtırmacılar bu tür deneyler yapan öğrencilerin hem 

kimya bilgilerinin artacağı hem de ilgi ve motivasyonlarında olumlu yönde 

ilerlemeler kaydedilebileceğini savunmaktadırlar. Kimya dersi ile günlük yaĢam 

arasında bu tür etkinlikler aracılığıyla bağ kurulabileceği görüĢünde olan 

araĢtırmacılar, böyle tasarlanan öğrenme ortamlarında öğrencilerin aynı zamanda 

bilgilerini uygulama imkanlarının olabileceğini ifade etmektedirler.  

Steinhoff (2004) Almanya‘da öğrenim gören 46 lise öğrencisinin katılımıyla 

gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında ―Plastiksiz Bir Araba‖  konusunu iĢlemiĢtir. ÇalıĢma 

öncesinde, araĢtırmanın hedeflerine uygun olarak bir bilgi testi geliĢtirmiĢtir. 
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ÇalıĢma için özel olarak hazırlanan bilgi testinde, her soru öncesinde arabada 

bulunan bir parçanın bir özelliği, yapısı veya kimyasal bileĢimi verilmiĢ daha sonra 

bu bilgiye paralel olarak öğrencilere bir kimya sorusu yöneltilmiĢtir. Bu sorular 

öğrencilerin polimerler, reaksiyon türleri, kimyasal bağlar vb. konulardaki bilgilerini 

sorgulayabilecek düzeyde hazırlanmıĢtır. Bu süreçte öğrenci, baĢarı testini 

çözerken, kendini kimya dersi konuları ile ilgili soru çözüyormuĢ gibi değil de, sanki 

arabalar ile ilgili yazı okuyormuĢ gibi hissetmiĢtir. Bu çalıĢma için özel olarak 12 

kimya sınıfı oluĢturulmuĢ ve uygulamalar bu sınıflarda gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öncelikle öğrencilere araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen söz konusu baĢarı testi 

uygulanmıĢtır. Uygulamalar kapsamında, her sınıfta polyester ve naylon üretimi 

gibi deneyler yapılmıĢ, günlük yaĢamdan alınan gerçek olaylar ve günlük yaĢam 

temelli etkinliklerle ĢekillendirilmiĢtir. Uygulamalar tamamlandıktan sonra baĢarı 

testi tekrar uygulanmıĢ ve öğrenci baĢarısında önemli bir artıĢ olduğu 

belirlenmiĢtir.  

Kasanda ve arkadaĢları (2005) tarafından, okul dıĢındaki günlük yaĢamın sınıfa 

getirilmesi konusunda yapılan çalıĢma, 6 okuldan, 12 öğretmen ile 18 birinci sınıf, 

18 son sınıf öğrencisi olmak üzere toplam 29 öğrencinin katılımı ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada Ģu sorulara yanıt aranmıĢtır:  

 Fen sınıfında öğrencilerin günlük yaĢam deneyimleri ne ölçüde 

kullanılmaktadır? 

 Ne tür günlük yaĢam problemleri sınıfta kullanılmaktadır? 

 Ġlk ve son sınıflarda günlük yaĢam tecrübeleri kullanımı farklılık göstermekte 

midir? 

 Öğretmenler günlük yaĢam konularını hangi pedagojik stratejiler kullanarak 

aktarmaktadır? 

Nitel araĢtırma yöntemi kullanımı ile gerçekleĢtirilen çalıĢma sonucunda elde 

edilen bulgulara göre, ilk sınıflarda öğretmen ve öğrencilerin daha sık günlük 

yaĢam deneyimlerini kullandıkları ortaya çıkmıĢtır. BaĢka bir ifadeyle, günlük 

yaĢamdan alınan örnekler ilk sınıflarda son sınıflara göre daha yaygın 

kullanılmaktadır. Ancak bu kullanım yeterli düzeyde olmayıp, oldukça sınırlıdır ve 
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daha çok teorik açıklamalar ve öğretmen sorularına dayanmaktadır. AraĢtırma 

sonunda derslerde, okul dıĢı deneyimler (%30), ortak objeler (%25), kiĢisel 

hikayeler (%20), ortak olmayan okul dıĢı deneyimler (%10), analojiler (% 10) ve 

günlük yaĢamdan bilgiler (%10) aracılığıyla günlük yaĢama yer verildiği ortaya 

çıkmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin günlük yaĢam konularını, geleneksel pedagojik 

stratejiler kullanarak aktardıkları belirlenmiĢtir. 

Özmen ve Yıldırım (2005) tarafından yapılan bir çalıĢmada ―Asit ve Bazlar‖ konusu 

deney grubundaki öğrencilere çalıĢma yaprakları; kontrol grubundaki öğrencilere 

ise geleneksel yöntemle anlatılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, geleneksel yöntemle 

eğitim alan öğrencilerin bilgilerini, günlük yaĢamla yeterince iliĢkilendiremedikleri, 

iĢbirlikli grup çalıĢması Ģeklinde yapılan deneylerle ve çalıĢma yaprakları ile 

öğrenen deney grubu öğrencilerinin ise daha baĢarılı öğrenmeler 

gerçekleĢtirdikleri belirlenmiĢtir. Görsel unsurlarla süslenen çalıĢma yapraklarının 

öğrencilerin ilgi ve dikkatini çekmesi üzerine olumlu etkisinin olduğu ortaya 

çıkmıĢtır.  

Bulte ve arkadaĢları (2006), öğrencilerin günlük yaĢam ve toplumsal sorunlar 

hakkında nasıl anlamlı bağlantılar kurabileceklerini yaptıkları bir çalıĢmada 

tartıĢmıĢlardır. Günlük yaĢam temelli kimya eğitiminde, kimya öğrenme koĢulu 

olarak ―bilme ihtiyacı‖ prensibinin Ģart olduğu görüĢünde olan araĢtırmacılar,  bu 

prensibin geliĢtirilmesi ve araĢtırılması için (özellikle çevredeki suyun yüzey 

kalitesinin test edilmesi ve değerlendirilmesi açısından) kimya eğitiminde iyi bilinen 

ve geniĢ bir bağlam olan ―su kalitesi‖ ünitesini (Westbroek, 2005) incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢmada, üç farklı okuldan, üç farklı kimya öğretmeni ve 32 öğrenci ile her 

ünitenin 2001-2003 yılları arasında bir yıl sürmesi planlanarak ―Oryantasyon-

Motivasyon, Bilgiyi DerinleĢtirme ve Bilgiyi Uygulama-Yansıma Döngüsü‖ olmak 

üzere üç araĢtırma döngüsü yapılmıĢtır. Her ünitenin öğretiminden sonra öğrenci 

anketleri, röportaj ve görüĢmeler yapılmıĢ; öğrencilerin karne notları ile not 

defterlerini toplamak ve bu amaç için özellikle testler uygulanması ve öğrenme 

sonuçlarının değerlendirilmesi gerçekleĢtirilmiĢtir. Üç aĢamalı döngünün ve bunun 

uygulamaları ile günlük yaĢam temelli öğretimin prensibi olan bilme ihtiyacı 

oluĢturuldu mu? sorusuna yanıt aranan çalıĢmada, öğrencilerin günlük yaĢam 

temelli soruları (video, karne ve sınıf gözlemlerinde) iyi motive olmuĢ Ģekilde 

cevapladıkları ve böyle bir çalıĢma yapmaktan genel olarak hoĢlandıkları 
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gözlenmiĢtir.  Yapılan test sonuçlarına göre, uygulamaya katılan öğrencilerin %80 

kadarının tam anlamıyla konu hakkında yeterli bilgiye sahip olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. 

Saka ve Akdeniz (2006), yaptıkları bir çalıĢmada, 5E Modeline göre yürütülen 

etkinliklerden elde edilen bulgulara göre, örneklem grubunun seviyelerinde olumlu 

değiĢimler tespit etmiĢlerdir. Bu durumun nedenleri incelendiğinde; bütünleĢtirici 

ortamda adayların bilgiyi kendileri yapılandırdıkları için, öğrenmeye karĢı istek ve 

sorumluluklarının artmıĢ olabileceği düĢünülmüĢtür. Bilgiyi kendilerinin 

yapılandırmasında 5E modelinin girme basamağında yer alan soruların, 

öğrencilerde merak uyandırmıĢ olduğunu ve bildiklerini sorgulamalarını sağladığını 

saptamıĢlardır. Ġkinci aĢamada ise; öğrencilerin zihinlerinde oluĢan kavram 

kargaĢasını, karĢılaĢtıkları materyalleri kullanarak gidermeye çalıĢmalarının etkili 

olduğunu düĢünmüĢlerdir. Bununla birlikte öğrencilerin yanlıĢ bilgilerinin, 

doğrularla yer değiĢtirmesi ve bu olayı aynı ders saati içerisinde yaĢamalarının, 

öğrenmeye karĢı motivasyonlarının artmasına neden olduğu belirlenmiĢtir. 

Koray ve arkadaĢları (2007) tarafından yapılan çalıĢmaya, Anadolu Lisesi, Özel 

Lise, Genel Lise ve Yabancı Dil Ağırlıklı (Süper) Lisede öğrenim gören,  9, 10 ve 

11. sınıftan toplam 300 öğrenci dahil edilmiĢtir.  Bu araĢtırmada, öğrencilerin 

günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları olaylardan esinlenerek hazırlanan ve öğrencilerin 

bu olaylarda bilimsel kavramları ne oranda doğru kullanabildikleri üzerine 

yapılandırılan ―Çözünürlük‖ konusu ile ilgili bir test uygulanmıĢtır. Soruların 

hazırlanması aĢamasında ilk olarak, kavram metni verilmiĢ ve günlük yaĢamda 

karĢılaĢılan olayla ilgili olarak çoktan seçmeli uygulama sorusu düzenlenmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular incelendiğinde; öğrencilerin ―Çözünürlük‖ 

konusu ile ilgili olarak çözünme, çözünme olayında çözücü ve çözünenin etkisi, 

basınç etkisi, sıcaklık etkisi gibi kavramlarda çeĢitli yanılgılara sahip oldukları 

görülmüĢ ve öğrendikleri bilimsel olayları günlük yaĢamda örneklendirmede 

yetersiz oldukları tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin bu tür yanlıĢ kavramları 

oluĢturmalarına sebep olarak kendi günlük yaĢantılarında gözlemledikleri olaylarla 

bilimsel açıklamaları bağdaĢtıramamaları gösterilmiĢtir.  

Çeken (2007) tarafından yapılan bir çalıĢmada etkinliklere dayalı öğretim yöntemi 

ile geleneksel bilgi yükleme odaklı öğretim anlayıĢının, öğrencilerin baĢarı 
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düzeyine etkisi araĢtırılmıĢtır. Deney grubunda fiziksel ve kimyasal değiĢmeler 

konusu, öğrencilerin çevresel malzemeler kullanarak düzenledikleri basit fen 

etkinlikleri ile iĢlenmiĢtir. Kontrol grubu öğrencilerine, deney grubuna öğretilen 

bütün bilgiler öğretilmiĢtir. Ancak sınıf içinde basit fen etkinlikleri uygulanmamıĢtır. 

Elde edilen sonuçlara göre, çevresel malzemelerle düzenlenen basit fen 

etkinlikleri, öğrencilerin baĢarı düzeyini, öğretmen merkezli geleneksel bilgi 

yükleme anlayıĢına dayanan öğretim yöntemine göre daha yüksek düzeyde 

arttırmıĢtır. Deney grubu öğrencilerine uygulanan etkinlikler, öğrencilerin fen 

kavramlarını çevre ile birlikte ele almalarını ve bilgileri etkili olarak 

öğrenebilmelerini sağlamıĢtır. Ayrıca deney grubu öğrencilerinin etkinlikler yolu ile 

kavramları daha kalıcı olarak öğrendikleri ortaya çıkmıĢtır.  

Gendjova (2007) tarafından yürütülen bir çalıĢmada, evde yapılacak kadar 

tehlikesiz ve basit günlük yaĢam konulu deneylerin öğrencilerin kimya dersine 

yönelik ilgi ile tutumlarına ve kimya dersi baĢarılarına etkisi incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmaya 213 lise öğrencisi deney ve kontrol grubu halinde katılmıĢtır. Kontrol 

grubunda yer alan öğrenciler sınıfta geleneksel kimya deneylerini yaparken, 

deney grubunda bulunan öğrenciler ise araĢtırma için özel olarak tasarlanan 

deneyler yapmıĢlardır.  Öğrencilerin ilgi, tutum ve baĢarılarını araĢtırmak için sınıf 

içi gözlemler ile anket ve testler kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, deney grubu 

öğrencilerinin baĢarılarının ve ilgilerinin daha yüksek olduğu ve kimya konulara 

karĢı da pozitif tutum sergiledikleri ortaya çıkmıĢtır.   

Ay (2008) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada, Genel, Süper, Anadolu ve 

Askeri Liselerde öğrenim gören 332 lise öğrencisinin, günlük yaĢamlarında kimya 

dersi ile ilgili karĢılaĢtıkları olayları açıklama düzeyleri belirlenmiĢtir. Ayrıca bu 

konuda her hangi bir olumsuzluk var ise, bunun öğrencilerin kimya bilgi 

eksikliğinden mi, yoksa öğrencilerin bu konuda yönlendirilmediğinden mi 

kaynaklandığı tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, 

öğrencilerin kimya bilgi seviyesini ölçmeye yönelik, Kimya Ders Notları, Kimya 

BaĢarı Testi ve günlük olayları açıklama becerisini ölçmeye yönelik uygulanan 

Günlük Olayları Açıklama Testi kullanılmıĢtır. Öğrencilerin günlük yaĢamlarında 

karĢılaĢtıkları olayları açıklama baĢarılarının değerlendirilmesine yönelik yapılan 

çalıĢma sonucunda, öğrencilerin bu alanda son derece yetersiz oldukları 

görülmüĢtür. Bununla birlikte öğrencilerin kimya bilgi seviyeleri, üniversiteye giriĢ 
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sınavları formatına ve ders notlarına göre incelendiğinde günlük olayları açıklama 

düzeylerinin çok üstünde bir düzeye sahip oldukları görülmektedir. Ayrıca 

öğrencilerin bilgi sahibi olunduğu tahmin edilen konularda bile birçok kavram 

yanılgılarına sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin kimya bilgi seviyeleri ile 

günlük yaĢamlarında gerçekleĢen olayların açıklanabilme düzeyleri arasında 

görülen istatistiksel anlamda pozitif yöndeki iliĢkinin, günlük olayların 

açıklanabilmesi için bilgi seviyelerinin yeterli olması gerekliliğini ortaya koyduğu 

düĢünülmüĢtür. Ancak okul türleri ve öğrenci cinsiyetleri açısından, kimya bilgi 

seviyeleri arasında önemli farklılıklar olmamasına rağmen, günlük olayların 

açıklanma düzeyleri arasında önemli farklılıkların gözlenmesi, günlük yaĢam 

olaylarının açıklanma düzeyini, sadece kimya bilgi seviyesinin değil baĢka 

etkenlerin de belirlediği görüĢünü doğurmaktadır. ÇalıĢmadan elde edilen 

sonuçlara göre, günlük yaĢamda gerçekleĢen kimya ile ilgili olayların istenen 

düzeyde açıklanabilmesi için, öğrencilerin kimya bilgilerinin yeterli seviyede olması 

gerektiği ancak bunun günlük olayların açıklanmasında tek baĢına yeterli olmadığı 

ortaya çıkmıĢtır. 

Çiçek (2008) tarafından gerçekleĢtirilen bir çalıĢmada, lise öğrencilerinin bilim 

fuarına götürülerek, özellikle kimya projeleri ve deneylerini ayrıntılı olarak 

incelemeleri ve anlamaları sağlanmıĢtır. Daha sonra sınıf ortamında da derslerin 

iĢlenmesi sürecinde; bu fuarlardan hatırlatmalar yapılmıĢ ve konular öğrencilerin 

fuarda gördükleri projelerle iliĢkilendirilerek iĢlenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, görsel 

materyallerin, öğrencilerin bilgileri anlamlandırmalarına, günlük yaĢamla 

iliĢkilendirmelerine ve tartıĢmalarına büyük fayda sağladığı belirlenmiĢtir. Bu 

nedenle araĢtırmacı, benzer çalıĢmalarla da öğrencilerin öğrendikleri bilgileri 

günlük yaĢamla iliĢkilendirmelerinin sağlanması yoluyla, öğrencilerin kimya dersine 

ilgilerinin çekilebileceğini savunmaktadır. 

Sommer ve arkadaĢları (2009) önderliğinde yürütülen bir projede, kimyanın temel 

metodlarını ve kavramlarını günlük yaĢam ürünleriyle bağdaĢtırmak 

hedeflenmiĢtir. AraĢtırmada günlük yaĢam ürünü olarak vanilya ile çalıĢılmıĢtır. 

Kimyanın asit-baz titrasyonları, ispat reaksiyonları, aromatikler vb. konuları ile 

çalıĢılan proje, 4 aĢamadan oluĢmaktadır:  
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1. Aşama: Bu aĢamada vanilyanın kimyasal yapısı ispat reaksiyonları ile 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada ağırlıklı olarak üç boyutlu materyaller 

kullanılmıĢtır.  

2. Aşama: Bu aĢamada da günlük yaĢamdan alınan farklı ürünlerde bulunan 

vanilyanın kalitatif ispatı yapılmıĢtır.  

3. Aşama: ÇalıĢmanın bu aĢamasında ise vanilya Ģekerinde bulunan vanilinin 

kantitatif analizi yapılmıĢtır.  

4. Aşama: Projenin son aĢamasında ise model deneyi ile vanilyanın sentezi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Gösteri deneyleri ile desteklenen projenin, bütün uygulama 

çalıĢmalarında öğrenciler gruplar halinde görev almıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda 

elde edilen bulgulara göre öğrenciler böyle bir projede görev almaktan çok 

memnun olduklarını ve daha baĢka günlük yaĢam konulu proje ve çalıĢmalara 

katılmayı  çok istediklerini belirtmiĢlerdir. 

Süzen (2009) yaptığı bir çalıĢmasında, 5E modeliyle ve geleneksel metotlarla 

iĢlenen fen ve teknoloji dersini, YapılandırılmıĢ Gridler ile değerlendirmiĢ ve 

akademik baĢarı sonuçlarını karĢılaĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan öğrenciler deney 

ve kontrol grubu olarak ayrılmıĢtır. Deney grubuna 5E modeliyle, kontrol grubuna 

geleneksel metotla 3 haftalık bir eğitim verilmiĢtir. ―Yapılandırmacılık kuramına 

göre değerlendirme, öğrenme-öğretme sürecinin sonunda değil süreç boyunca 

yapılmalı‖ görüĢü çerçevesinde, deney grubu öğrencilerine süreç boyunca 

alternatif değerlendirme tekniklerinden YapılandırılmıĢ Grid uygulanmıĢtır. Bu 

çalıĢmanın sonucunda, 5E modelinin öğrencilerin akademik baĢarıları üzerine 

anlamlı bir etkisinin olduğu ve YapılandırılmıĢ Gridlerin bu metot için uygun bir 

alternatif değerlendirme yöntemi olduğu belirlenmiĢtir.  

Susam ve Gürbüztürk (2010) tarafından yapılan araĢtırmanın amacı, 9. sınıf kimya 

dersinde yapılandırmacılık kuramına dayalı bir programın öğrenci baĢarısına 

etkisini belirlemektir. Deney ve kontrol gruplu ön-test, son-test deseni kullanılan 

araĢtırmanın çalıĢma grubunu Malatya Anadolu Lisesi 1. sınıfta öğrenim gören 

toplam 60 öğrenci oluĢturmuĢtur. Deneysel değiĢken olan yapılandırmacılık 

kuramına dayalı olarak oluĢturulan program ile geleneksel öğretim yaklaĢımına 

dayalı olarak oluĢturulan program çerçevesinde haftada iki ders saati olmak üzere 
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toplam 4 hafta süreyle periyodik cetvel konusu deney ve kontrol gruplarında 

iĢlenmiĢtir. Önceden madde analizi yapılan ve güvenilirliği belirlenen baĢarı testi, 

ön-test olarak öğrencilere uygulanmıĢtır. Deneysel sürecin sonunda öğrencilere 

son-test uygulanmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda deneysel değiĢken olan 9. 

sınıf kimya dersinde yapılandırmacılık kuramına dayalı bir programın öğrenci 

baĢarısı üzerinde istatistiksel açıdan anlamlı bir fark oluĢturduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Önder ve BeĢoluk (2010) yaptıkları bir çalıĢmada Genel Lise ve Fen Lisesinde 

öğrenim gören öğrencilerin çözünürlük ile ilgili temel kavramları, çözünürlüğe etki 

eden faktörlerden bazılarını yorumlayabilme ve günlük yaĢamda karĢılaĢılabilecek 

çözünürlük ile ilgili bazı olayları bilimsel olarak açıklayabilme düzeylerini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın veri toplama aracı olan açık uçlu yedi sorudan oluĢan 

test, bir Genel Lisenin 10. sınıfında öğrenim gören 38 ve bir Fen Lisesinin 10. 

sınıfında öğrenim gören 44 öğrenciye uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler; ―Tam 

Doğru ve Açıklama Yeterli, Doğru Ancak Açıklama Eksik, Kısmen Doğru ve 

Açıklama Yetersiz, YanlıĢ veya Ġlgisiz ve BoĢ‖ olarak beĢ kategoride 

değerlendirilmiĢtir. Elde edilen veriler incelendiğinde, tüm sorularda doğru ve 

yeterli açıklamada bulunabilme oranının Fen Lisesi öğrencilerinde, Genel Lisede 

öğrenim gören öğrencilere göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ancak Fen 

Lisesi öğrencileri çözünürlük ile ilgili rutin problemleri yüksek oranda doğru 

yanıtlayabilmelerine karĢın çözünürlük ile ilgili kavramları bilimsel olarak 

tanımlamada ve günlük yaĢamdaki çözünürlük ile ilgili bazı olayların 

açıklamasında çoğunlukla yetersiz açıklamalarda bulunmuĢlardır. Genel Lise 

öğrencileri ise hem rutin problemlerde ve kavramların tanımında, hem de günlük 

yaĢam ile ilgili olayların açıklanmasında çoğunlukla yetersiz ve yanlıĢ 

açıklamalarda bulunmuĢlardır. 

Ġngeç ve Aytekin (2010) tarafından yapılan araĢtırmada, öğrencilerin ısı ve sıcaklık 

konuları hakkındaki bilgilerini günlük yaĢama uygulama becerileri incelenmiĢtir. Bu 

doğrultuda, 10. ve 11. sınıflarda öğrenim gören ve rastgele seçilen 87 öğrenciyi 

kapsayan bir örneklem ile çalıĢılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak, öğrencilerin ısı 

ve sıcaklık konusunda, günlük yaĢamlarında karĢılaĢabilecekleri durumları 

örnekleyen sorulardan oluĢan çoktan seçmeli  ―Gündelik Hayatta Isı ve Sıcaklık‖ 

testi geliĢtirilmiĢtir. Elde edilen veriler, öğrencileri günlük yaĢamda ısı ve sıcaklık 

konusunda karĢılaĢılan problemlere, teorik bilgiyle çözümler getirebilme 
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düzeylerinin düĢük seviyede olduğunu göstermiĢtir. BaĢka bir ifadeyle, öğrencilerin 

derslerde teorik olarak iĢledikleri ısı ve sıcaklık konusunu, günlük yaĢamdaki ısı-

sıcaklık problemlerine transfer etme konusunda düĢük düzeyde çözümler 

getirdikleri ortaya çıkmıĢtır.  

Tekbıyık ve Akdeniz (2010), ortaöğretim 9. sınıf enerji ünitesine yönelik günlük 

yaĢam temelli yaklaĢımla, 5E modeline uygun olarak geliĢtirilen öğrenci ve 

öğretmen ders materyallerinin, öğrencilerin akademik baĢarısına etkisini incelemek 

amacıyla bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. Tek grup ön test-son test basit deneysel 

desene göre yapılan çalıĢmaya; 30 Genel Lise, 30 Anadolu Lisesi ve 23 Teknik 

Lise öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 

Enerji Ünitesi BaĢarı Testi ve yarı yapılandırılmıĢ mülakatlarla elde edilmiĢtir. 

AraĢtırmada ilk olarak günlük yaĢam temelli materyaller geliĢtirilerek, 5E modelinin 

aĢamalarına entegre edilmiĢtir. Öğrenci ders materyalinin oluĢturulmasından 

sonra, öğretmenlerin, materyali gerektiği Ģekilde uygulamalarına rehber olması 

amacıyla öğretmen kılavuzu oluĢturulmuĢtur. GeliĢtirilen materyaller, 3 farklı deney 

grubuna 3 farklı öğretmen tarafından uygulanmıĢtır. Yapılan analiz sonuçlarına 

göre; baĢarı testinden öğrencilerin aldıkları ön test ve son test puanları arasında 

son test lehine anlamlı farklılıklar oluĢtuğu görülmüĢtür. Mülakatlardan elde edilen 

sonuçlar, öğrencilerin uygulamalar öncesinde çok sayıda kavram yanılgısına veya 

alternatif düĢünceye sahip olduğunu, bu düĢüncelerin süreç içerinde olumlu yönde 

değiĢime uğrayarak büyük ölçüde azaldığını göstermiĢtir.  

Vos ve arkadaĢları (2010) tarafından yapılan araĢtırmanın odağı, günlük yaĢam 

temelli öğretim materyalleri ile öğretmenler arasındaki etkileĢimin nasıl olduğunu 

ortaya çıkarmaktır. AraĢtırmada, farklı mesleki deneyim düzeylerine sahip dört 

kimya öğretmeninin, günlük yaĢam temelli öğretimde, Chemie im Kontext (CHIK) 

öğretme materyallerini kullanarak, sınıfta günlük yaĢam temelli uygulamalar 

yapmaları incelenmiĢtir. Amaç, dört öğretmenin günlük yaĢam temelli öğretimde, 

materyalleri iĢleyiĢ biçimini ele almak ve uygulamanın nasıl gerçekleĢtiğini 

göstermektir. Öğretmenlerden elde edilen veriler; video, ses kayıtları, röportajlar, 

final değerlendirme notları, sınıf etkinliklerinin gözlenmesi ve bir anket aracılığıyla 

toplanmıĢtır. AraĢtırmada, çok deneyimli olmayan öğretmenlerin, günlük yaĢam 

temelli öğretimin (CHĠK‘in) önemli bölümlerini uygulamada beklenen baĢarıya 

ulaĢamadıkları ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, günlük 
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yaĢam temelli öğretimin, okullarda tam olarak gerçekleĢtirilebilmesi için, 

öğretmenlerin bu alanda profesyonelleĢtirilmesi gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca 

çalıĢma sonunda öğretmenlere, günlük yaĢam temelli öğretimin öneminin 

gösterilmesi ve öğretmenlerin günlük yaĢam temelli öğretme etkinlikleri 

repertuvarlarını geliĢtirmeleri tavsiye edilmiĢtir. 

Milner, Templin ve Czerniak (2010)  tarafından gerçekleĢtirilen bir çalıĢmada, 

günlük yaĢam temelli fen bilimleri laboratuar etkinliklerinin gerçekleĢtirildiği bir 

sınıfta öğrenim gören öğrencilerle geleneksel sınıfta öğrenim gören öğrencilerin 

öğrenme stratejileri ve motivasyonları incelenmiĢtir. AraĢtırmaya 69 öğrenci 

katılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak ―Yapılandırmacı Öğretim 

Envanteri‖ ve öğrencilerin öğrenme ve motivasyon stratejilerini belirlemek için 

―Öğrenme Ġçin Motivasyon Stratejileri Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Elde edilen sonuçlara 

göre yaĢam temelli fen bilimleri laboratuar etkinliklerinin, geleneksel eğitime göre 

daha fazla yapılandırmacı öğretim imkanı sağladığı belirlenmiĢtir. Ayrıca yaĢam 

temelli fen bilimleri laboratuar etkinlikleri sonucunda öğrenci motivasyonlarında 

daha fazla artıĢ sağlandığı da ortaya çıkmıĢtır.  

Kutu ve Sözbilir (2011) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı, YaĢam Temelli 

ARCS Öğretim Modelinin, öğrencilerin kimya dersindeki baĢarıları ile kimyaya 

karĢı motivasyon ve tutumları üzerindeki etkisini araĢtırmaktır. Ayrıca bu 

çalıĢmada, öğrencilerin istedikleri zaman istedikleri yerde ders ile ilgili bilgiye 

rahatlıkla ulaĢabilme imkânı sağlayacak açık kaynak kodlu bir yazılım olan Moodle 

Öğretim Yönetim Sistemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini, Erzurum‘da bir 

lisede 9. sınıfta öğrenim gören 60 öğrenci oluĢturmuĢtur. 7 hafta süren çalıĢmada 

9. sınıf kimya konuları içinde yer alan ―Hayatımızda Kimya‖ ünitesi, yaĢam temelli 

ARCS öğretim modeline göre iĢlenmiĢtir. Atatürk Üniversitesi‘nde açılan bu derse, 

ayrıca konu ile ilgili bağlamlar, konu anlatımları, video ve animasyonlar, etkinlikler, 

forum sayfaları, anket ve testler eklenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda, YaĢam 

Temelli ARCS Öğretim Modelinin öğrencilerin edindikleri bilgilerin kalıcılığını ve 

kimyaya karĢı motivasyonlarını arttırdığı, fakat kimyaya karĢı tutumları üzerinde 

önemli bir etkisinin olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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ÇalıĢmanın Literatüre Katkıları 

Bu çalıĢmada, daha önceki araĢtırmalardan farklı olarak, ortaöğretim düzeyinde 

öğrenim gören öğrencilerin Kimyasal DeğiĢimler ünitesi ile ilgili temel kimya 

bilgilerini günlük yaĢamlarıyla iliĢkilendirme becerilerine, kimya dersine yönelik 

motivasyonlarına ve günlük yaĢam kimyasına yönelik tutumlarına etkisi bir arada 

incelenmiĢtir.  

Yeni kimya öğretim programına göre hazırlanmıĢ kimya ders kitabındaki Kimyasal 

DeğiĢimler ünitesi, kimya ile ilgili birçok teorik ve pratik bilgiyle dolu olması 

nedeniyle araĢtırmacı tarafından özellikle seçilmiĢtir. Ayrıca bu ünite ile ilgili yeteri 

kadar günlük yaĢamla özdeĢleĢmiĢ uygulamaların yer almaması nedeniyle, 

araĢtırmanın bu ünite ile ilgili aktivitelerden oluĢturulması uygun görülmüĢtür. 

Kimya dersinin temel birçok kavramının yer aldığı bu ünite ile ilgili araĢtırma 

yapmak için tasarlanan deneylerin öğrencilerin bilgilerini günlük yaĢamlarıyla 

iliĢkilendirme becerilerini daha iyi yordayacağı düĢünülmüĢtür.  

ÇalıĢmada, lise öğrencilerinin kimya dersine yönelik tutumları yerine 

motivasyonları incelenmiĢ, söz konusu uygulamalar için kimya dersine yönelik 

motivasyonu incelemenin kimyaya yönelik tutumlar belirlemekten daha önemli 

olduğu düĢüncesiyle, öğrencilerin kimya dersi konularını öğrenmek için ne denli 

istek duydukları incelenmiĢtir. Ayrıca yapılan uygulamaların günlük yaĢam ile iç içe 

bir tarzda oluĢturulmasının, öğrenciler üzerindeki yansımalarını belirleyebilmek 

adına, öğrencilerin günlük yaĢamla iliĢkilendirilmiĢ kimya dersine yönelik tutumları 

göz önüne alınmıĢtır.  

ÇalıĢmada günlük yaĢamla iliĢkilendirilmiĢ aktivitelerle yapılandırmacı kuramın 

desteklediği yöntemlerden biri olan 5E modeli ve YapılandırılmıĢ Gridlerin 

öğrencilerin anlamlı öğrenmelerine olan etkileri araĢtırılmıĢtır. Dolayısıyla söz 

konusu araĢtırma günlük yaĢam kimyası konulu aktivitelerin yapılandırmacı kuram 

temelli yöntemler ile uygulamasının, öğrenci baĢarısı üzerine etkisini araĢtırırken 

aynı zamanda kimyaya yönelik motivasyon ile günlük yaĢam kimyasına yönelik 

tutumlar arasında da farklandırma ya da düzeylilik bulunup bulunmadığını da 

incelemiĢtir.  
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın türü, araĢtırmaya katılan grupların özellikleri ve 

araĢtırma kapsamında kullanılan veri toplama araçlarına ait bilgiler bulunmaktadır.  

3.1. ÇalıĢmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın amacı, günlük yaĢam kimyası konulu 5E modeline göre tasarlanmıĢ 

etkinliklerin, ortaöğretim 9. sınıf öğrencilerinin, Kimyasal DeğiĢimler ünitesi ile ilgili 

temel kimya bilgilerini günlük yaĢamlarıyla iliĢkilendirme becerilerine, kimya 

dersine yönelik motivasyonlarına ve günlük yaĢam kimyasına yönelik tutumlarına 

olan etkilerini incelemektir. 

3.2. Problem Cümlesi 

Lise 9. sınıf öğrencilerinin, kimya dersi Kimyasal DeğiĢimler Ünitesinde yer alan 

konularla ilgili temel kimya bilgilerini kullanma ve günlük yaĢamlarıyla iliĢkilendirme 

düzeyleri, günlük yaĢam kimyası konulu etkinliklerle arttırılabilir mi?  

3.3.  Alt Problemler 

1. Öğrencilerin kimya konularının günlük yaĢamda kullanılmasına yönelik 

tutum puanları ile öğrenim gördükleri lise türleri arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

2. Öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyon düzeyleri ile öğrenim 

gördükleri lise türleri arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Öğrencilerin kimyasal değiĢimler ünitesi hazır bulunuĢluk düzeyleri ile 

öğrenim gördükleri lise türü arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

4. Öğrencilerin Kimyasal DeğiĢimler ünitesindeki bilgilerini günlük yaĢamla 

bağdaĢtırma düzeyleri ile öğrenim gördükleri lise türleri arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

5. Öğrencilerin günlük yaĢam kimyası tutum ölçeğindeki ön test puanları ile 

son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?  
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6. Öğrencilerin günlük yaĢam kimyası tutum ölçeğindeki ön-son test puanları 

arasında öğrenim gördükleri liselere göre anlamlı bir fark var mıdır?  

7. Öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyon ön test puanları ile son test 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

8. Öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyon ön-son test puanları 

arasında öğrenim gördükleri liselere göre anlamlı bir fark var mıdır? 

9. Öğrencilerin baĢarı ön test puanları ile son test puanları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır?  

10. Öğrencilerin uygulamalar sonrasında baĢarı test puanları arasında 

öğrenim gördükleri liselere göre anlamlı bir fark var mıdır? 

11. Öğrencilerin YapılandırılmıĢ Grid ön test puanları ile son test puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

12. Öğrencilerin uygulamalar sonrasında YapılandırılmıĢ Grid son test 

puanları ile öğrenim gördükleri lise türleri arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

13. Öğrencilerin günlük yaĢam kimyasına yönelik tutumları ile kimya dersine 

yönelik motivasyonları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?  

3.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları  

Bu araĢtırma;  

1. 2009–2010 eğitim-öğretim yılı, 

2. 9. sınıfta öğrenim gören lise öğrencileri,  

3. Yavuz Sultan Selim Anadolu Lisesi, Mamak Lisesi ve Yunus Emre Ticaret 

Meslek Lisesinde öğrenim gören 160 öğrenci,  

4. 9. sınıf kimya dersindeki, Kimyasal DeğiĢimler ünitesi içeriği ve uygulanan 

veri toplama araçlarından elde edilen bulguların değerlendirilmesi  

ile sınırlandırılmıĢtır. 
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3.5. AraĢtırma Deseni  

Bu araĢtırmada, nicel araĢtırma yöntemlerinden tek grup ön test- son test deseni 

tercih edilmiĢtir. Söz konusu desende, deneysel iĢlemin etkisi, aynı denekler ve 

aynı ölçme araçları kullanılarak yapılan çalıĢmayla test edilmiĢ ve deneklerin 

bağımlı değiĢkene iliĢkin değerleri, uygulama öncesinde ön test, sonrasında ise 

son test olarak elde edilmiĢtir. Deneklerin simgesel gösterimi Ģu Ģekildedir 

(Büyüköztürk vd., 2008); 

Grup Ön Test ĠĢlem Son Test 

  G     O1    X      O2 

ġekil 3.1. Tek grup ön test-son test desen 

ÇalıĢmada, veri toplama araçları ile toplanan çok sayıdaki bilginin, doğru 

yorumlanıp anlam çıkarılabilmesi için gruplandırılması, sınıflandırılması ve 

özetlenmesi gerekliliğinden yola çıkılmıĢ ve araĢtırmada ―tek grup için ön test-son 

test araĢtırma deseni‖ kullanılmıĢtır. 

3.6. AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemi 

AraĢtırmanın evrenini, Ankara il merkezinde yer alan liselerin 9. sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi ise Ankara il merkezindeki Anadolu, 

Genel ve Meslek Lisesinden seçilmiĢ 9. sınıf öğrencileridir.  

3.7. AraĢtırmada Takip Edilen Basamaklar  

1. AraĢtırmanın amacı, konusu, problemi ve alt problemleri belirlenmiĢtir. 

2. AraĢtırmada pilot ve asıl uygulama yapabilmek için çalıĢmanın yürütüleceği 

Genel, Anadolu ve Meslek Liseleri belirlenmiĢtir.  

3. Tez kapsamında yapılacak uygulamalar için Ankara Valiliği Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğünden izin talep edilmiĢtir. Gerekli yazıĢmalar sonunda belirtilen 

okullarda uygulama yapabilme izni alınmıĢtır (EK 8). 

4. 2008 ve 2009 yıllarında yapılan pilot uygulamaya 426 öğrenci katılmıĢ ve veri 

toplama araçlarını geliĢtirme süreci tamamlanmıĢtır. 2009-2010 öğretim yılında 
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asıl uygulama için Yavuz Sultan Selim Anadolu Lisesi, Mamak Lisesi ve Yunus 

Emre Ticaret Liselerinden 6 sınıfta öğrenim gören toplam 160 kiĢilik bir öğrenci 

grubu seçilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan okullar ve öğrencilerin okullara göre 

dağılımları Çizelge 3.1‘de gösterilmektedir. 

Çizelge 3.1. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin lise türlerine göre dağılımları  

 

 

 

 

 

Çizelge 3.1. incelendiğinde, araĢtırmanın pilot uygulama bölümüne katılan 

öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun, Anadolu Lisesi öğrencisi olduğu 

görülmektedir. Anadolu Lisesi öğrencilerinin tercih edilme nedeni, veri toplama 

araçlarını geliĢtirme sürecinde daha baĢarılı ve istikrarlı sonuçlar elde etme 

beklentisidir.  

5. ÇalıĢmanın en iyi biçimde uygulanabilmesi için gerekli ön hazırlıklar yapılarak, 

bu üç okulda görev yapan kimya öğretmenleri ile bir çalıĢma takvimi 

hazırlanmıĢtır. AraĢtırma öncesinde her üç okulda öğrenim gören öğrencilere 

çalıĢma kapsamında kullanılacak ders materyalleri tanıtılmıĢ; dersin nasıl 

iĢleneceği, nelere dikkat edilmesi gerektiği vb. konular hakkında bir ders saati 

süresince bilgilendirme çalıĢması yapılmıĢtır. Özellikle çalıĢma öncesinde 

öğrencilere, tasarlanan deneylerin nasıl uygulanacağı ve açıklama getirilmesini 

istedikleri yerler hakkında detaylı bilgiler verilmiĢtir.  

6. AraĢtırmada önce pilot uygulama döneminde son Ģekilleri verilen Kimya 

Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği, Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği ve 

BaĢarı Testi ile 10 adet YapılandırılmıĢ Grid, ön test olarak örneklem 

grubundaki öğrencilere uygulanmıĢtır. Öğrencilere, bu veri toplama araçlarına 

verecekleri cevapların notla değerlendirmeye tabi tutulmayacağı ve sadece bir 

araĢtırma kapsamında kullanılacağı konusunda açıklamalar yapılmıĢtır. 

  

Pilot 

Uygulama 

Asıl   

Uygulama 
  

Anadolu Lisesi 302 50  

Genel Lise 64 46  

Meslek Lisesi 60 49  

Toplam                    426              145         



 

90 

 

7. ÇalıĢma takviminde belirlenen tarihler arasında, Kimyasal DeğiĢimler ünitesi ile 

ilgili tasarlanan günlük yaĢam kimyası konulu deneyler öğrenciler tarafından 

yapılmıĢtır.  

8. Kimyasal değiĢimler ünitesinin kazanımlarına uygun, günlük yaĢamda 

kullanılan, basit ve ucuz malzemelerle yapılabilen kimya deneyleri, 5E 

modelinin basamaklarına göre düzenlenmiĢ ve çalıĢma yaprakları Ģeklinde 

öğrencilere sunulmuĢtur. 5E modeline göre gerçekleĢtirilen çalıĢmanın 

basamakları ġekil 3.2‗de özetlenmektedir: 

 

ġekil 3.2. AraĢtırmanın 5E modeline göre gerçekleĢtirilmesi 

Giriş (Merak Uyandırma): ÇalıĢma yaprağının ilk bölümü merak uyandırma 

aĢamasıdır. Öğrencilerin dikkatini çekmek için onlara ilk önce konu ile ilgili günlük 

yaĢamdan seçilen bir örnek olay gösterilmiĢtir.  

Keşfetme: Bu aĢamada, deneylerde kullanılan malzemeler ve deneylerin yapılıĢı 

anlatılarak, öğrenciler tarafından problemsiz bir Ģekilde yürütülmesi sağlanmıĢtır.  

Açıklama: Üçüncü bölüm olan açıklama aĢamasında, deneyden elde edilen 

sonuçlarla ve gözlemlerle ilgili öğrencilerden açıklama yapmaları istenmiĢtir. 

Açıklamalar ağırlıklı olarak sınıf tartıĢmaları Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  
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Derinleştirme: DerinleĢtirme aĢamasında ise konuyla yakından ilgili günlük 

yaĢamdan alınan baĢka örnekler sunulmuĢtur. DerinleĢtirme aĢamasında, iki 

boyutlu görsel materyallerden (Bilgi ve Kavram Haritaları, AkıĢ ġeması, Karikatür, 

Nilüfer Çiçeği ve Bulmaca) yararlanılmıĢtır. Böylece öğrencilere konu hakkında 

daha geniĢ bilgi edinme fırsatı sağlanmıĢtır.  

Değerlendirme: ÇalıĢma yapraklarının en son bölümü olan değerlendirme 

aĢamasında ise her deneye özgü olarak hazırlanmıĢ YapılandırılmıĢ Grid yer 

almaktadır. Bu aĢamada öğrencilerden daha önce ön test olarak yaptıkları 

YapılandırılmıĢ Gridleri, deneyler tamamlandıktan sonra son test olarak tekrar 

yapmaları istenmiĢtir.  

9. Deneysel çalıĢmalar tamamlandıktan sonra, örneklem grubuna Kimya Dersine 

Yönelik Motivasyon Ölçeği, Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği ve BaĢarı 

Testi son test olarak uygulanmıĢtır. Böylece toplam 6 sınıfta öğrenim gören 

160 9. sınıf öğrencisi ile 36 ders saati süresince gerçekleĢtirilen uygulama 

aĢaması tamamlanmıĢtır.  

10. Uygulamalar sonunda elde edilen veriler, bir ön incelemeye tabi tutulmuĢtur. 

Ġncelemeler sonunda, 15 öğrencinin uygulama sürecine tam bir katılımının 

sağlanmadığı belirlendiğinden, değerlendirme kapsamına 145 öğrenciden elde 

edilen verilerin alınmasına karar verilmiĢtir.  

11. Bundan sonraki çalıĢmalarda ise veriler SPSS 15 istatistik programı ve 

ITEMAN Windows Version 3.50 ile çözümlenerek, elde edilen bulgular 

araĢtırma problemleri çerçevesinde yorumlanmıĢtır. 

3.8. Veri Toplama Araçları 

Ölçme, günlük yaĢamın her safhasında kullanılmakta ve gerekli olan bilgi ile 

anlayıĢın kazanılmasında çok önemli bir yer tutmaktadır. Eğitimde birçok değiĢken 

ölçülebilmekte ve ölçme iĢlemi her zaman ölçülebilecek büyüklüğün 

tanımlanmasıyla baĢlamaktadır. Ölçme araç gerektirir, çünkü araç gözlemin daha 

duyarlı yapılmasını sağlamaktadır. Eğitimde kullanılan ölçme araçları, ölçülecek 

büyüklüğün yapısına ve aracın kullanılacağı gruba göre çeĢitlilik 

gösterebilmektedir. Ölçme araçları hem kullanılmakta, hem de uygulamadan 
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alınan sonuçlara dayanılarak analiz edilip geliĢtirilebilmektedir (Turgut, 1995). Bu 

görüĢ çerçevesinde, araĢtırma kapsamında aĢağıda adı geçen veri toplama 

araçları kullanılmıĢtır. 

1. Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği (GYKTÖ) 

2. Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği (KDYMÖ) 

3. BaĢarı Testi (BT) 

4. YapılandırılmıĢ Grid (YG) 

Veri toplama araçlarının geliĢtirilme veya uyarlama süreci beĢ aĢamada 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu aĢamalar madde belirleme, deneme formu hazırlama, 

uygulama, geçerlik ve güvenirliği belirlemedir. Söz konusu aĢamalar aĢağıda 

ayrıntılı bir Ģekilde anlatılmaktadır. 

3.9. Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği 

Tutum, bireylerin eĢya, kiĢi, grup, fikir ve kurumları kabul ya da reddetmeye 

yönelik bir çeĢit hazır oluĢ hali ya da eğilimidir (Özgüven, 2004). Bireylerin 

tutumlarını doğrudan gözlemek olanaksız olduğundan, tutumlar ancak bireylerin 

gözlenebilir davranıĢlarından yordanabilirler (TavĢancıl, 2006). Bu görüĢten 

hareketle, araĢtırma kapsamında öğrencilerin günlük yaĢam kimyasına yönelik 

tutumlarının incelenmesinin önemli olduğu düĢünülmüĢtür. Bu nedenle öncelikle 

alan yazın taraması yapılmıĢ ancak öğrencilerin günlük yaĢam kimyası konularına 

yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla geliĢtirilmiĢ her hangi bir veri toplama 

aracına rastlanmamıĢtır. Dolayısıyla öğrencilerin günlük yaĢam kimyasına yönelik 

tutumlarını belirlemede kullanılabilecek ―Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği‖ 

isimli bir veri toplama aracının geliĢtirilmesi gerekli görülmüĢtür. Bu amaçla atılan 

ilk adım söz konusu veri toplama aracının maddelerini belirleme çalıĢması 

olmuĢtur.  

Ölçek maddelerini belirleme aĢamasında, farklı seviyeler için hazırlanmıĢ tutum 

ölçeklerinden faydalanılarak, ilgili literatür gözden geçirilmiĢ ve tutum ölçekleri 

konusunda gerçekleĢtirilmiĢ çeĢitli araĢtırmalar incelenmiĢtir. Bunun yanı sıra, 

hedef kitle olan ortaöğretim 9. sınıf öğrencilerinin, günlük yaĢam kimyası 
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konularına karĢı tutumlarını belirlemek amacıyla öğrencilerin günlük yaĢam 

kimyasına yönelik tutum öğeleri, sistematik bir Ģekilde çözümlenmiĢ ve tutum 

ifadelerinin yazılmasına temel oluĢturacak ipuçları elde edilmiĢtir.  

Özgüven (2004)‘e göre, tutum ölçeklerinin hazırlanması sürecinde oluĢturulan 

maddeler, belirlenen tutum konusuna iliĢkin yanıtlar üretebilecek ve ölçülmesi 

istenilen tutuma sahip olanlarla olmayanları ayırt edebilecek nitelikte olmalıdır. 

Tutum maddeleri, sadece iki uçta olanları değil, ayrıca bu iki ucun arasında kalan 

diğer bireylerin farklı düzeydeki tutumlarını da ayırt edebilmelidir. Ancak bir tutum 

ölçeğinin geliĢtirilmesinde, sadece bu kıstasları sağlamak da yeterli değildir; ayrıca 

maddelerin ilgili ve ayırt edici olmaları yanında, maddelerin sayıca yeterli olması 

da gerekmektedir. Nitelikli örnekleme modeline göre, bir testin içindeki her madde 

ölçülen bir niteliğin bağımsız örneğidir. Buna göre, örneklemdeki madde sayısının 

artması, ölçülen gerçek niteliklerin temsil edici özelliğini de arttırmaktadır. Bu 

nedenle bir testin güvenirliği testteki madde sayısını arttırarak yükseltilebilir. Bu 

düĢünceler doğrultusunda, günlük yaĢam kimyası ile doğrudan ya da dolaylı olarak 

ilgili olduğu kabul edilen ve olumlu/olumsuz 44 tutum maddesinin yer aldığı bir 

madde havuzu oluĢturulmuĢtur.  

Bir sonraki aĢamada ise maddeler dil kuralları çerçevesinde değerlendirilmiĢ; 

kullanılan dilin basit, sade, anlaĢılır olması ve öğrencilerin seviyelerine uygun olup 

olmaması yönünden de incelenmiĢtir. Tutumları ifade eden maddeler yazılırken,  

olgusal ifadeler içermemelerine, yönlendirici ve taraflı olmamalarına dikkat 

edilmiĢtir. Ayrıca maddelerde çift olumsuz ifadeler bulunmamasına ve değiĢik 

anlamlara yol açan ifadelerin yer almamasına da özen gösterilmiĢtir. Özetle bütün 

maddeler, hedeflenen tutumu belirlemek amacıyla, öz ve sade bir biçimde ifade 

edilmeye çalıĢılmıĢtır.  

Günlük yaĢam kimyası tutum ölçeği için sosyal bilimler alanında yaygın olarak 

kullanılan 5 seçenekli Likert tipinin en uygun biçim olduğuna karar verilmiĢtir. 

Çünkü seçenek sayısının artmıĢ olması aracın güvenirliğini de etkilemektedir.  

Literatürde tutum ölçekleri üzerinde yapılan geçerlik güvenirlik çalıĢmaları 

sonuçlarına göre, Likert tipi ölçeklerin geçerlik ve güvenirlik düzeylerinin daha 

yüksek olduğu belirtilmektedir (Özgüven, 2004). Günlük yaĢam kimyasına yönelik 

tutumların farklı boyutlarını içeren 44 maddelik taslak ölçekte, tutum ifadeleri alt 
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alta sıralanmıĢ ve ifadelerin karĢısına ―Tamamen Katılıyorum, Katılıyorum, 

Kararsızım, Katılmıyorum, Tamamen Katılmıyorum‖ biçiminde derecelendirilmiĢ bir 

ölçek konulmuĢtur. Ayrıca ölçeğin baĢına, öğrencinin cinsiyeti, sınıfı ve öğrenim 

gördüğü lise hakkında bilgi elde edinilmesi amaçlanan bir bölüm ilave edilmiĢtir. 

Ölçekte olumlu ve olumsuz ifadeler, öğrenciyi olumlu ya da olumsuz yanıtlamaya 

yönlendirici etki yapma olasılığını düĢürmek için karıĢık olarak sıralanmıĢtır. 

Verilerin güvenirliğini artırmak amacıyla aynı tutumu ölçen birden fazla madde 

yazılmıĢtır.  

Veri toplama aracının, gerek kapsam boyutunu gerekse hedef boyutunu iyi 

örneklemiĢ olması, kapsam geçerliği için oldukça önemlidir. Kapsam geçerliğini 

sağlamak için izlenen yollardan biri uzman kiĢiye danıĢmaktır. Bu nedenle, 

hazırlanan 44 madde, alanla ilgili uzman görüĢüne sunulmuĢ; anlatımda bir 

eksiklik ya da yanlıĢ anlamaya yol açabilecek ifadelerin olup olmadığı kontrol 

edilmiĢtir. Yapılan değerlendirmeler sonucunda, madde sayısı azaltılmıĢ ve 21 

olumlu, 19 olumsuz olmak üzere toplam 40 tutum maddesinden oluĢan denemelik 

ölçek hazırlanmıĢtır. 

3.9.1. Ön Uygulama 

Günlük yaĢam kimyasına yönelik tutumları belirlemek amacıyla geliĢtirilen ölçeğin 

ön uygulaması için bir pilot grup oluĢturulmuĢtur. 2008-2009 öğretim yılında gören, 

rastgele örneklem yöntemiyle belirlenen toplam 426 öğrenci, pilot uygulamanın 

örneklem grubunu oluĢturmuĢtur. Pilot uygulama sonunda elde edilen veriler, 

öğrencilerin ölçek maddelerinin hepsine cevap vermelerine veya sadece bir Ģıkka 

yönelik cevap vermelerine göre incelenmiĢ ve bir ön elemeye tabi tutulmuĢtur. Söz 

konusu inceleme sonunda, 415 adet veri asıl çalıĢmanın değerlendirme bölümünü 

oluĢturmak üzere bilgisayar ortamına aktarılarak, analize hazır hale getirilmiĢtir.  

Pilot uygulama sonunda elde edilen deneme formlar bilgisayar ortamına 

aktarılırken, SPSS 15.0 programı ile analiz edilebilecek Ģekilde; olumlu cümleler 

―Tamamen Katılıyorum‖ seçeneğinden ―Tamamen Katılmıyorum seçeneğine doğru 

5,4,3,2,1 Ģeklinde kodlanmıĢ olup; olumsuz cümleler için de, bunun tam tersi bir 

yol izlenerek, 1,2,3,4,5 Ģeklinde puanlanarak kodlama yapılmıĢtır. Söz konusu 

puan aralığına göre, deneme formundan bir öğrencinin alabileceği en yüksek puan 
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200 ve en düĢük puan ise 40 olmaktadır. Ayrıca araĢtırmada yapılan istatistiksel 

analizlerde, en az 0.05 anlamlılık düzeyi esas alınmasına karar verilmiĢtir. 

3.9.2. Madde Analizi 

Bir ölçme aracının güvenirliği, bir ―var-yok‖ problemi değil; bir korelasyon katsayısı 

ile ifade edildiği Ģekilde bir ―derece‖ meselesidir. Fiziki özellikler dıĢında, bireyin 

kiĢilik özelliklerini, yetenek, ilgi, baĢarı ve tutumlarını doğrudan ölçmek mümkün 

olmamaktadır. Bu nedenle, bireyin bu nitelikleri ancak dolaylı olarak ölçülmekte ve 

belirli bir niteliği ölçer diye hazırlanan test sorularının, istenilen niteliği ölçememiĢ 

olma olasılığı söz konusu olmaktadır. Bu ise testin ―geçerliği‖ konusu ile ilgilidir 

(Özgüven, 2004).  

Ölçek geliĢtirmede temel amaç, geçerli ve güvenilir ölçme aracı oluĢturmaktır. 

Güvenilir olamayan bir ölçek geçerli de olamayacağından bu durumda geçerliğinin 

saptanmasına gerek yoktur (Bindak, 2005). Bilinen bu gerçeklerden hareketle 

çalıĢmada, geçerli ve güvenilir bir veri toplama aracı geliĢtirebilmek için öncelikle 

madde analizi yapılmıĢtır.  

3.9.3. Madde-Toplam Korelasyona Dayalı Madde Analizi 

Pilot uygulama sonunda elde edilen verilere madde-toplam korelasyona dayalı 

madde analizi yapılmıĢtır. Madde-toplam korelasyonun pozitif ve yüksek olması, 

maddelerin benzer davranıĢları örneklediğine iĢaret etmektedir (Büyüköztürk, 

2004). Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği‘nin madde-toplam korelasyonu 

Pearson Korelasyon Katsayısı ile hesaplanmıĢtır. Analiz sonunda elde edilen 

veriler Çizelge 3.2 ‘de gösterilmektedir. 

Çizelge 3.2.  GYKTÖ madde toplam korelasyon değeri  

Madde No MaddeToplam 

Korelasyon 

 Madde No Madde Toplam 

Korelasyon  

1 .40  21 .53 

2 .30  22 .41 

3 .35  23 .31 

4 .24  24 .46 

5 .51  25 .49 

6 .40  26 .58 

7 .60  27 -.35 

8 .55  28 .46 

9 .20  29 .57 

10 .59  30 .39 
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Çizelge 3.2. Devam ediyor 

 

 

 

11 .57  31 .38 

12 .28  32 

32 

.60 

13 .48  33 .51 

14 .41  34 .49 

15 - .13  35 .46 

16 .49  36 .20 

17 .59  37 .48 

18 -.09  38 .48 

19 .36  39 .56 

20 .55  40 .54 

 

Çizelge 3.2‘de görüldüğü gibi, madde-toplam korelasyon katsayı değerleri -.13 ile 

.60 arasında değiĢmektedir. Özdamar (1997)‘a göre, madde analizlerinde, ölçeğin 

toplanabilirlik özelliğinin bozulmaması için, madde-toplam korelasyonlarının negatif 

olmaması ve .25 değerinden yüksek olması gerekmektedir. Ancak 15, 18 ve 27. 

maddelerin madde toplam korelasyon değerlerinin negatif olduğu; 4, 9 ve 36. 

maddelerin ise madde toplam korelasyonlarının, .25‘ten küçük değerler aldığı 

belirlenmiĢtir. Dolayısıyla 4, 9, 15, 18, 27 ve 36. maddeler, testin iç tutarlılığını 

olumsuz yönde etkilemektedir. Bu nedenle söz konusu maddelerin, nihai ölçeğe 

alınıp alınmama konusunda diğer analiz sonuçlarına bakılmasına karar verilmiĢtir.  

3.9.4. Madde Ayırt Edicilik Gücü 

Madde analizi çalıĢmalarından biri de madde ayırt edicilik gücünün belirlenmesidir. 

Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği‘nin ayırt edici geçerliğini belirlemek için alt-

üst % 27‘lik grup karĢılaĢtırması yapılmıĢtır. Veri toplama aracında bulunan 

maddenin ayırıcılığı o maddenin, yoklanan davranıĢa sahip olan cevaplayıcılarını, 

bu davranıĢa sahip olmayanlardan ayırma gücüdür (Özçelik, 1989).  

ÇalıĢmada 415 öğrenciden elde edilen anket formaları en yüksekten en düĢük 

puana göre sıralanmıĢ, en yüksek ve en düĢük puana sahip anketlerin % 27‘si 

ayrılmıĢtır. Böylece madde analizi için toplam 112 kiĢiden oluĢan alt ve üst gruplar 

oluĢturulmuĢtur. Bu iĢlem sonrasında geriye kalan anketler, değerlendirmeye 

alınmamıĢtır. Uygulanan deneme ölçekte yer alan her madde için üst ve alt grupta 

yer alan deneklerin madde puanları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını 

belirlemek için Bağımsız Grup t-testi yapılmıĢtır. 

 



 

97 

 

Çizelge 3.3. GYKTÖ maddelerinin ortalama, standart sapma ve t-değerleri 

 
1: Alt, 
2: Üst N  ss t   

1: Alt, 
2:Üst N 

 

ss t 

S1 1.00 112 4,04 1,14   S21 1.00 112 2,34 1,25 -12,84 
  2.00 112 4.86 .52 -6.90    2.00 112 4.2 .94  
S2 1.00 112 2.70 1.24 -5.16  S22 1.00 112 3.53 1.03 -8,09 
  2.00 112 3.56 1.23     2.00 112 4.50 .73  
S3 1.00 112 3.46 1.22 -5.87  S23 1.00 112 2.72 1.30 -6,11 
  2.00 112 4.30 .87     2.00 112 3.85 1.46  
S4 1.00 112 2.43 1.15 -4.62  S24 1.00 112 3.01 1.25 -8,99 
  2.00 112 3.22 1.38     2.00 112 4.33 .90  
S5 1.00 112 3.46 1.10 -9.27  S25 1.00 112 2.85 1.16 -9,07 
  2.00 112 4.58 .65     2.00 112 4.16 .98  
S6 1.00 112 2.89 1.21 -7.74  S26 1.00 112 3.15 1.18 -12,53 
  2.00 112 4.10 1.12     2.00 112 4.68 .52  
S7 1.00 112 2.64 1.22 -13.24  S27 1.00 112 2.32 1.17 7,42 
  2.00 112 4.52 .87     2.00 112 1.33 .76  
S8 
  

1.00 
2.00 

112 
112 

3.16 
4.62 

1.30 
.63 

-10.60  S28 
  

1.00 
2.00 

112 
112 

3.38 
4.70 

1.18 
.74 

-9.98 
 

S9 1.00 112 3.20 1.34 -3.99  S29 1.00 112 2.84 1.21 -13.41 
  2.00 112 3.89 1.22     2.00 112 4.63 .71  
S10 1.00 112 3.14 1.16 -13.12  S30 1.00 112 2.55 1.25 -7.34 
  2.00 112 4.72 .52     2.00 112 3.84 1.38  
S11 1.00 112 3.30 1.21 -11.70  S31 1.00 112 3.03 1.32 -7.60 
  2.00 112 4.75 .50     2.00 112 4.21 .96  
S12 1.00 112 3.01 1.25 -5.67  S32 1.00 112 2.72 1.20 -13.47 
  2.00 112 3.90 1.06     2.00 112 4.57 .813  
S13 1.00 112 3.04 1.27 -10.73  S33 1.00 112 3.16 1.13 -11.39 
  2.00 112 4.54 .74     2.00 112 4.61 .72  
S14 1.00 112 2.71 1.29 -8.67  S34 1.00 112 3.51 1.15 -9.57 
  2.00 112 4.12 1.13     2.00 112 4.70 .62  
S15 1.00 112 3.40 1.16 3.04  S35 1.00 112 3.30 1.16 -8.15 
  2.00 112 2.86 1.44     2.00 112 4.48 .98  
S16 1.00 112 3.45 1.21 -8.56  S36 1.00 112 3.24 1.33 -3.16 
  2.00 112 4.57 .65     2.00 112 3.82 1.40  
S17 1.00 112 3.25 1.15 -11.97  S37 1.00 112 2.77 1.16 -10.65 
  2.00 112 4.69 .53     2.00 112 4.39 1.10  
S18 1.00 112 3.41 1.15 2.14  S38 1.00 112 3.25 1.19 -10.37 
  2.00 112 3.04 1.44     2.00 112 4.59 .67  
S19 1.00 112 3.40 1.21 -6.97  S39 1.00 112 2.57 1.03 -12.10 
  2.00 112 4.40 .91     2.00 112 4.15 .91  
S20 1.00 112 2.81 1.18 -12.28  S40 1.00 112 2.60 1.18 -12.20 
  2.00 112 3.45 1.21     2.00 112 4.32 .89  

Çizelge 3.3‘te görüldüğü gibi, Bağımsız Grup t- testi sonucunda deneme ölçekteki 

maddelerden elde ettikleri ortalama puanları arasında anlamlı farklılıklar 

bulunmaktadır. Yapılan analiz sonucunda alt grupta yer alan öğrencilerin, 15, 18 

ve 27. maddelere verdikleri yanıtların ortalamalarının, üst grupta yer alan 

öğrencilerin ortalamalarına göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca bazı 

maddelerin (2, 4, 9 ve 36.) t değerlerinin diğer maddelere göre düĢük olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu nedenle, yapılan madde analizleri sonuçlarına göre 2, 4, 9, 15, 

18, 27 ve 36. maddelerin testten çıkarılmasına karar verilmiĢtir.  
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3.9.5. Faktör Analizi 

Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği geliĢtirme sürecinde, araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin kiĢisel görüĢlerine uygun maddeleri iĢaretledikleri varsayımından yola 

çıkılarak, faktör analizi yapılmıĢtır. Tutum ölçeğine faktör analizi yapılmasının 

nedeni ölçeğin yapı geçerliğini sağlamaktır. Cronbach (1990) yapı geçerliğinin, 

testlerin geçerliğini artırıcı en önemli etmenlerden biri olduğu ve bu geçerliği 

sağlamak için gerekirse testin geçerliğine iliĢkin diğer niteliklerden 

vazgeçilebileceği görüĢündedir. Bu nedenle, Günlük YaĢam Kimyası Tutum 

Ölçeği‘nin yapı geçerliğini belirlemek için, çok değiĢkenli bir istatistik tekniği olan, 

birbirleriyle iliĢkili birçok değiĢkeni az sayıda, anlamlı ve birbirinden bağımsız 

faktörler haline getirmede kullanılan (Hair, et al., 2006) faktör analizi tekniği 

kullanılmıĢtır. Faktör analizi çalıĢmalarına baĢlamadan önce, ön uygulama 

sonucunda elde edilen verilerin faktör analizine uygun olup olmadığını belirlemek 

için Kaiser-Meyer-Olkin örneklem yeterliliği ölçütü ve Barlett Küresellik Testi 

değerleri incelenmiĢtir. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) örneklem yeterliliği ölçütü, 

gözlenen korelasyon katsayıları büyüklüğü ile kısmi korelasyon katsayıları 

büyüklüğünü karĢılaĢtıran bir indekstir. Bu değer büyüdükçe, kullanılan veri seti 

faktör analizi yapmak için daha uygun duruma gelmektedir. Bartlett Küresellik Testi 

ise, korelasyon matrisinde değiĢkenlerin en azından bir kısmı arasında, yüksek 

oranlı korelasyonlar olduğu olasılığını test eden istatistiksel bir tekniktir (Albayrak 

vd., 2005). Bartlett Küresellik Testi sonucunda elde edilen Ki-Kare Test 

istatistiğinin manidar olması, veri setinin uygunluğunun bir baĢka kanıtıdır.  

Çizelge 3.4. GYKTÖ KMO ve  Bartlett Testi analiz sonuçları 

Kaiser Meyer Olkin Örneklem 
Büyüklüğü Yeterliliği                      .900 

 

 
Bartlett Testi  

χ2            2872.765  

df            300  

p             .000  

Çizelge 3.4 incelendiğinde, Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği geçerlik 

çalıĢması kapsamında yapılan Barlett Küresellik Testi sonucunun 0,0001 

düzeyinde anlamlı [χ2 = 2872.765; p<0.001], Kaiser-Meyer-Olkin örneklem 

değerinin ise 0,900 olduğu görülmektedir. Bu değerler kabul edilebilir seviyenin 

oldukça üstündedir. Çünkü Hair ve arkadaĢları (2006), Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 

değerlerini ―0.90≤ KMO ise mükemmeldir‖ Ģekilde yorumlamıĢlardır. Elde edilen bu 
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sonuçlar, yukarıda belirtilen görüĢler çerçevesinde incelendiğinde, verilerin faktör 

analizine uygun olduğu anlaĢılmıĢtır.  

Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği‘nin istatistiksel analiz çalıĢmalarında, geniĢ 

örneklem gruplarında kullanılan, faktörleĢtirme tekniklerinden biri olan, değiĢken 

azaltma ve anlamlı kavramsal yapılara ulaĢmayı hedefleyen Varimaks Rotasyon‘lu 

Temel BileĢenler Analizi yapılmıĢtır. Sosyal bilimlerde sıkça kullanılan Varimax dik 

döndürme tekniği ile yapılan döndürme iĢlemi sonunda, özdeğeri 1.00‘den büyük 

olan 7 faktör ortaya çıkmıĢtır. Faktör analizi, aynı yapıyı ya da niteliği ölçen 

değiĢkenleri bir araya toplayarak ölçmeyi az sayıda faktör ile açıklamayı amaçlar 

ve faktör analizinde, öz değeri 1 ya da 1‘den büyük olan faktörler önemli faktörler 

olarak alınırlar (Büyüköztürk, 2002). Faktör analizi, değiĢkenlerin sayısını azaltmak 

için verileri azaltmaya yardımcı olabilir. Çünkü bu analiz ölçülen değiĢkenleri daha 

az sayıda soyut etkenlere indirgemek için baĢvurulan görgül bir iĢlemdir (Punch, 

2005). Bu görüĢlerden hareketle, bir maddenin yer aldığı faktördeki yük değerinin, 

en az 0.50 olmasına dikkat edilmiĢtir. Faktör sayısını azaltmak için faktörler 

arasındaki farka bakılarak eleme yapılmıĢtır. Yapılan eleme sonucunda yük 

değerleri arasında 0.1‘den az fark olan ve 8, 12, 23, 25, 31, 33, 37 ve 38 numaralı 

maddeleri içeren iki faktörün değerlendirmeye alınmamasına karar verilmiĢtir. 

 

Grafik  3.1. GYKTÖ scree sınaması grafiği 

Grafik 3.1‘de görülen, Scree Sınaması Grafiği incelendiğinde, grafik eğrisinin hızlı 

düĢüĢ gösterdiği noktanın beĢinci faktörün bulunduğu yer olduğu dikkat 

çekmektedir. Bu nedenle Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği‘nin beĢ faktör 

olarak kalması gerektiği düĢüncesine ulaĢılmıĢtır. Faktör analizi sonunda elde 

edilen 5 faktöre iliĢkin önemli değerler Çizelge 3.5‘te gösterilmektedir. 
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Çizelge 3.5. GYKTÖ faktör analizi 

Faktörler F
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p
 

1. Faktör 
 

 
 

6.706 12.661 3.4104 22.7920 .79 .0001 

Madde 40 .727       

Madde 39 .637       

Madde 30 .697       

Madde 32 .638       

Madde 29 .609       

Madde 21 .571       

2. Faktör 
 

 
 

2.221 10.641 3.6502 9.2221 .75 .0001 

Madde 7 .727       

Madde 13 .662       

Madde 6 .661       

Madde 14 .567       

Madde 20 .512       

3. Faktör  1.434 10.212 4.0217 5.0131 .75 .0001 

Madde 19 .669       

Madde 5 598       

Madde 10 .595       

Madde 11 .561       

Madde 17 .458       

Madde 16 .446       

4. Faktör 
 

 
 

1.191 8.694 3.9753 2.0891 .63 .0001 

Madde 34 .675       

Madde 35 .654       

Madde 22 .532       

Madde 28 .514       

5. Faktör  1.093 8.369 3.9589 72.6554 .60 .0001 

Madde 24 .650       

Madde 3 .638       

Madde 1 .584       

Madde 26 .463       

Kaiser-Meyer-Olkin Örneklem Ölçümü = 0,900; Toplam farkın (Varyans) açıklanma oranı: 50,578 
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Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği‘nin faktör yapısını belirlemek için yapılan 

geçerlik analizi sonunda ölçeğin, 5 farklı faktöre sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. Söz 

konusu faktörlerde yer alan maddeler ve faktör yük değerleri Çizelge 3.5‘te 

görüldüğü gibidir. Faktör yükü, değiĢkenlerin ilgili faktörde bulunan diğer 

değiĢkenlerle beraber aynı faktörü ne derecede ölçtüğünü belirten değerdir. Faktör 

analizinde, değiĢkenlere ait faktör yüklerinin en az 0,30 olması istenirken; 0,40 

değeri ve üzeri de genellikle tercih edilen değerlerdir. Faktör yükünün 0,50 ve 

üzerinde değer alması ise çok iyi olarak kabul edilir (Hair et al., 2006). Bu nedenle 

çoğunlukla faktör yükü 0,50 ve üzerinde olan maddeler seçilmiĢtir. Ancak 16, 17 

ve 26. maddelerin, faktör yükü .50 değerinden düĢük  olmasına rağmen, bu 

maddelerin ölçekte kalmasına karar verilmiĢtir. Çünkü Turgut (1995)‘a göre, veri 

toplama aracının içerdiği her soru, veri toplama aracıyla ölçülmek istenen 

davranıĢlardan en az bir tanesini yoklamalıdır. Bu maddelerin silinmesi durumda, 

yoklanan davranıĢa iliĢkin cümlelerin azalması söz konusu olacağından ilgili 

maddeler ölçekten çıkarılmamıĢtır.  

BeĢ faktörün isimlendirilmesi ise Ģu Ģekildedir: Birinci faktör olumsuz tutumları 

ifade eden altı maddeden oluĢmaktadır. Bu nedenle birinci faktöre ―Antipati‖ ismi 

verilmesi uygun görülmüĢtür. Ġkinci faktöre, günlük yaĢam ile kimyanın 

bağdaĢtırılmasına yönelik tutumları içeren ifadeler barındırdığından, ―Kimya ve 

Günlük YaĢam‖ ismi verildiğinde faktörün en uygun Ģekilde betimleneceği 

düĢünülmüĢtür. Üçüncü faktöre, günlük yaĢam ve kimyanın bağdaĢtırılmasına 

yönelik öneme dikkat çeken altı maddeden oluĢtuğundan, ―Önem‖ ismi verilmiĢtir. 

Deneyleri konu alan ifadelerini içeren 22, 28, 34 ve 35. maddelerin bulunduğu 

dördüncü faktör ise ―Deney ve Günlük YaĢam‖ olarak isimlendirilmiĢtir. Son olarak 

dört maddeden oluĢan ve günlük yaĢamda kimyanın yerini fark etmeye yönelik 

olumlu tutumları içeren beĢinci faktöre, ―Farkındalık‖ isminin verilmesinin uygun bir 

adlandırma olacağı düĢünülmüĢtür. GeliĢtirilen ölçeğin yüksek güvenirliği ve tutarlı 

faktör yapısı onun geçerliğini desteklemektedir. Ancak yüksek güvenirlik ve iç 

tutarlık, ölçeğin yapısal geçerliğinin (ölçeğin ölçülmek istenen gözlenemeyen 

yapıyı kavrama derecesi) ön Ģartı olsa da yalnız baĢına yeterli değildir. Ġyi bir 

yapısal geçerlik için diğer kuramsal ve ampirik kriterler de karĢılanmalıdır (BaĢ, 

2005). Bu görüĢten hareketle, Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeğinin güvenirlik 

çalıĢmalarına baĢlanmıĢtır. 
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3.9.6. Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği Güvenirlik ÇalıĢması 

Öğrencilerin Günlük YaĢam Kimyasına yönelik sahip oldukları tutumları araĢtırmak 

için hazırlanan ölçeğin, güvenirlik katsayılarını belirlemek üzere Cronbach Alpha, 

madde toplam korelasyonları ve test-tekrar test yöntemi ile Pearson Korelasyon 

Katsayıları hesaplanmıĢtır. Her hangi bir puanın geçerliği için ön Ģart, onun 

güvenirliğidir. Güvenirlikten yoksun bir puan sadece tesadüfü hataları gösterir; 

hata da geçerli bir ölçüt sayılmaz. Her ölçme sonucu, ancak güvenirliği oranında 

geçerlik kazanır. Güvenirlik kavramıyla herhangi bir ölçme araç veya yönteminin 

ölçtüğü değiĢkeni ne derece duyarlılıkla ölçebildiği; baĢka bir ifadeyle, ölçme 

sonuçlarının tesadüfi hatalardan ne derece arınık olduğu ifade edilir. Bir ölçme 

sonucu, içerisindeki tesadüfi hataların azlığı oranında güvenilir sayılır (Turgut, 

1995). Güvenirlik, kaydedilen verilerin, gerçekten çalıĢma sahası içerisinde 

gerçekleĢip gerçekleĢmediğini, yani farklı gözlemlerden doğan tutarlılıklara 

dayanarak yazılıp yazılmadığına da göndermede bulunur (Akerlind, 2002; Stefani 

and Tsaparlis, 2009). Denemelik ölçeğin tutarlılığını belirleme amacıyla yapılan 

istatistiksel analizler sonucunda, Cronbach Alpha güvenirlik katsayısının .88 

olduğu belirlenmiĢtir. Nunnally (1967), Cronbach Alpha (α) katsayısına bağlı olarak 

bir ölçeğin güvenirliği 80 ≤ α < .100 ise ölçeğin yüksek derecede güvenilir bir ölçek 

olduğunu ifade etmektedir. Bu durumda, denemelik Günlük YaĢam Kimyası Tutum 

Ölçeği‘nde bulunan maddelerin birbiriyle tutarlı olduğu ve aynı özelliği gösterdikleri 

söylenebilir. Bu sonuca göre, anket sosyal bilimler araĢtırmaları için kabul edilebilir 

derecede güvenilirdir. 

3.9.7. Test-Tekrar-Test Güvenirliği 

Ölçme aracını aynı örnekleme, benzer koĢullarda birkaç kez uygulayarak, bu 

uygulamalar sonucunda aynı kiĢiler için elde edilen değerler arasındaki iliĢkiye 

bakılması yoluyla yapılan güvenirlik tahminine, test-tekrar-test yöntemiyle 

güvenirlik tahmini denir (Özçelik, 1989). Test-tekrar-test yöntemi, bir zaman 

örneklemesi modelidir. Bu yöntem, ölçülen niteliğin kararlı olduğu durumlarda 

uygulanır. Ġki uygulamadan elde edilen puanlar arasındaki korelasyon katsayısı, iki 

uygulamanın ne derece tutarlı olduğunu gösterir. Bu amaçla hesaplanan 

momentler çarpımı korelasyonuna güvenirlik katsayısı denir. Korelasyon değeri 1 

ile -1 arasında değerler alır. BaĢka bir ifadeyle bu değer 1‘den büyük  -1‘den küçük 

olamaz. Korelasyon, 1 ve -1 değerleri arasında iliĢkinin farklı derecelerine göre 
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anlam kazanır. Korelasyonun büyüklüğü iliĢkinin derecesi hakkında yararlı, 

betimleyici bilgiler sağlar (Nunnally, 1975). Bu nedenle, Günlük YaĢam Kimyası 

Tutum Ölçeği‘nin tutarlığını belirlemek için test-tekrar test güvenirliği incelenmiĢtir. 

Verilerin istatistiksel analizi çalıĢmasında, 60 adet Anadolu Lisesi 9. sınıf 

öğrencisine, deneme ölçek on beĢer gün arayla iki kez uygulanmıĢ ve yapılan 

analiz sonucunda korelasyon katsayısı .93 olarak bulunmuĢtur. BaĢka bir ifadeyle, 

ölçek maddelerinin iki uygulama arasındaki iliĢkilerinin, yüksek ve anlamlı düzeye 

ulaĢtığı belirlenmiĢtir. AraĢtırmada Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği‘nin 5 alt 

boyutunun da aynı özelliği ölçtüğünü kanıtlamak için iç tutarlık güvenirlik 

katsayıları hesaplanmıĢtır. Korelasyon analizi sonucunda faktörler arasında pozitif 

yönde iliĢkiler tespit edilmiĢtir (p = 0,0001 r = ,760  r = ,743 , r = ,730 , r = ,705 , r = 

,690). BaĢka bir ifadeyle faktör değiĢkenlerinin birbirlerini tamamlayıcı nitelikte 

olduğu ve günlük yaĢam kimyasına yönelik tutumu ölçmeye yeterli düzeyde olduğu 

söylenebilir.  

3.10. Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği 

Bireylerin tutumlarının ve ilgilerinin bilinmesi, hem mevcut durumlarının 

anlaĢılmasını hem de gelecekteki uğraĢlarının ve davranıĢlarının yordanmasını 

sağlar. Ancak tutumların veya ilgilerin bilinmesi her zaman yeterli olmayabilir. 

Bazen bireylerin motivasyon düzeylerini de incelemek gerekebilir. Bu nedenle 

araĢtırmada, öğrencilerin kimya dersine karĢı motivasyonlarının ne düzeyde 

olduğunu belirlemenin önemli olduğu düĢünülmüĢtür. Bu düĢünceden yola çıkarak, 

Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği geliĢtirilmesine ve araĢtırmanın verilerini 

söz konusu ölçek aracılığıyla toplanmasına karar verilmiĢtir. Kimya Dersine 

Yönelik Motivasyon Ölçeği, Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Motivasyon 

Ölçeği‘nin kimya dersine uyarlanması ile oluĢturmuĢtur. 2005 yılında Tuan, Chin 

ve Shief tarafından geliĢtirilen ve Erdal BaĢdaĢ tarafından Türkçe‘ye uyarlaması 

yapılan Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği, toplam 35 maddeden 

oluĢan 5‘li Likert tipi eĢit aralıklı ölçektir. Ölçeğin Alfa Güvenirlik Katsayısı .89‘dur. 

Orijinali ingilizce olan ölçeğin, 7 kiĢilik bir ekip tarafından Türkçeye uyarlaması 

yapılmıĢ ve Türkçe ölçeğin Alfa güvenirliği .83 olarak bulunmuĢtur. Yapılan BileĢen 

Analizi sonrasında Türkçe ölçeğin, yapı geçerliğinin korunduğu gözlenmiĢ ve 

madde çıkarılmasına gerek olmadığına karar verilmiĢtir.  
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Uyarlama çalıĢmaları kapsamında ilk olarak, Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik 

Motivasyon Ölçeği‘nde yer alan önermeler incelenmiĢ, kimya dersine yönelik 

ölçülmek istenen davranıĢları yoklayabilecek yeterliliğe ve sayıya sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Dolayısıyla Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği, 

cümle anlamları ve diziliĢi değiĢtirilmeksizin sadece ―Fen ve Teknoloji‖, ―Kimya‖ 

olacak Ģekilde değiĢtirilerek, Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği olarak 

isimlendirilmiĢ ve uzman görüĢüne sunulmuĢtur. Uzmanlar, öğrencilerin fen ve 

teknoloji dersine yönelik motivasyonlarını belirleyen bu ölçeğin, kimya dersine 

yönelik motivasyon düzeylerini de baĢarılı bir Ģekilde ölçüp ölçemeyeceği ve lise 

öğrencilerinin seviyelerine uygun olup olmadığı konularında inceleme 

yapmıĢlardır. Ġnceleme sonunda her hangi bir değiĢiklik yapılmamasına karar 

verilmiĢtir. Böylece Kimya Dersi Motivasyon Ölçeği‘nin içerik geçerliği konusunda 

bilgi sahibi olunmuĢtur. 

3.10.1. Ön Uygulama 

Pilot çalıĢmalar için, ölçeğin deneme formu, ―Kimya Dersine Yönelik Motivasyon 

Ölçeği‖ ismiyle, 2008-2009 öğretim yılında öğrenim gören, seçkisiz örneklem 

yöntemiyle belirlenen, 16 sınıftan toplam 426 kiĢilik örneklem grubuna 

uygulanmıĢtır. ―Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği‖ geliĢtirme sürecinde olduğu 

gibi, elde edilen veriler benzer Ģekilde bir ön elemeye tabi tutulmuĢtur. Elemeler 

sonunda 421 adet veri elde edilmiĢtir. Kimya Dersine Yönelik Motivasyon 

Ölçeği‘nin son formunda yer alacak maddeleri belirleyebilmek için pilot uygulama 

sonunda elde edilen verilerle analiz çalıĢmaları baĢlatılmıĢtır. Ġstatistiksel 

çalıĢmalar öncesinde, veriler SPSS 15.0 programı ile analiz edilebilecek Ģekilde 

bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır. Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği 

maddeleri, ―Tamamen Katılıyorum‖ ifadesi 5 puan, ―Hiç Katılmıyorum‖ ifadesi 1 

puan, aradaki ifadeler de 4, 3 ve 2 puan olacak Ģekilde kodlanarak 

değerlendirilmiĢtir. Veri toplama aracının deneme formunda yer alan 11 olumsuz 

ifadenin puanlanmasında da tam tersi bir iĢlem yolu izlenmiĢtir. Söz konusu 

puanlama aralığına göre, deneme formundan bir öğrencinin alabileceği en yüksek 

puan 175 ve en düĢük puan ise 35 olacak Ģekilde belirlenmiĢtir. AraĢtırmada 

yapılan istatistiksel analizlerde en az 0.05 anlamlılık düzeyi esas alınmıĢtır. 
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3.10.2. Madde Analizi 

Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği‘nin son formunda yer alacak maddeleri 

belirleyebilmek için pilot uygulama sonunda elde edilen verilere, madde analizi 

yapılmıĢtır. Çünkü madde analizi sayesinde, ölçekte yer alacak maddeleri ve 

ölçeğin ölçmeyi amaçladığı bir özelliği, baĢka özelliklerle karıĢtırmadan ölçüp 

ölçmediğini belirlemek mümkün olmaktadır. Bu nedenle, kendi içinde tutarlı bir 

ölçek oluĢturmak için madde analizinin yapılması gerekmektedir. Böylece yapılan 

madde analizi, ölçeğin yapı geçerliğine iliĢkin ipuçları da vermiĢ olacaktır 

(TavĢancıl, 2002). Bilinen bu gerçeklerden hareketle, geçerli ve güvenilir bir veri 

toplama aracı geliĢtirebilmek için öncelikle madde analizi yapılmıĢtır.   

3.10.3. Madde-Toplam Korelasyona Dayalı Madde Analizi 

Fen bilimlerine yönelik tutumları ölçmek amacıyla belirlenmiĢ, ancak daha sonra 

kimya dersine yönelik olarak değiĢtirilmiĢ olan maddelerin, geçerliğini araĢtırmak 

için ölçekte bulunan her bir maddeden öğrencilerin elde ettiği puanların, testin 

bütününden alınan puanla korelasyonuna bakmak amacıyla madde-toplam 

korelasyona dayalı madde analizi yapılmıĢtır. Çizelge 3.6‘da analiz sonrasında 

elde edilen bulgular görülmektedir. 

Çizelge 3.6. KDYMÖ madde toplam korelasyon değeri  

Madde 

No 

Madde Toplam 

Korelasyon 

 Madde 

No 

Madde Toplam 

Korelasyon  

1 .42  19 .49 

2 .57  20 .62 

3 .62  21 .23 

4 .38  22 .36 

5 .52  23 .56 

6 .55  24 .56 

7 .24  25 .56 

8 .54  26 .54 

9 .63  27 .48 

10 .59  28 .21 

11 .53  29 .53 

12 .34  30 

32 

.53 

13 .48  31 .15 

14 .52  32 .27 

15 .52  33 .42 

16 .59  34 .60 

17 .28  35 .48 

18 .41    
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Çizelge 3.6 incelendiğinde, madde-toplam korelasyon değerlerinin, en düĢük .15 

en yüksek .63 olmak üzere, çok farklı değerler aldığı dikkat çekmektedir. Bir 

ölçekte yer alacak madde sayısının, ölçekte bulunması istenilen güvenirlik 

düzeyinin öngördüğü en alt sınırla, pratik ve ekonomik zorunluluklarla, bireyin 

dikkat ve güdüsünün belirlediği üst sınır arasında uygun bir sayı olması gerekir 

(Özgüven, 2004). Bu nedenle, madde sayısını çok azaltmamak için, madde-

toplam korelasyon katsayıları düĢük olan maddelerin asıl ölçekte yer alıp 

almayacağının, faktör analizi sonucuna bakılarak belirlenmesine karar verilmiĢtir.  

3.10.4. Madde Ayırt Edicilik Gücü 

Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği‘nin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları 

kapsamında, ölçeğin ayırt edici geçerliğini tespit etmek için alt-üst % 27‘lik grup 

karĢılaĢtırması yapılmıĢ ve madde analizi için 113 kiĢiden oluĢan alt ve üst gruplar 

oluĢturulmuĢtur. Üst ve alt grupta yer alan deneklerin, madde puanları arasındaki 

farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için t-testi yapılmıĢ, elde edilen değerler 

Çizelge 3.7‘de gösterilmektedir. 

Çizelge 3.7. KDYMÖ maddelerinin ortalama, standart sapma ve t-değerleri 

 
1: Alt. 
2: Üst N 

 

ss t   
1: Alt. 
2:Üst N 

 

ss t 

S1 1.00 113 3.17 1.2   S19 1.00 113 3.31 1.31  
  2.00 113 4.25 .92 -7.65    2.00 113 4.53 .70 -8.67 

S2 1.00 113 3.38 1.01   S20 1.00 113 3.07 1.11  
  2.00 113 4.73 .59 -12.15    2.00 113 4.66 .51 -13.79 

S3 1.00 113 2.96 1.08   S21 1.00 113 2.69 1.22  
  2.00 113 4.72 .52 -15.54    2.00 113 3.27 1.48 -3.21 

S4 1.00 113 3.07 1.07   S22 1.00 113 2.58 1.13  
  2.00 113 4.21 1.22 -7.41    2.00 113 3.74 1.37 -6.9 

S5 1.00 113 3.52 1.18   S23 1.00 113 3.23 1.05  
  2.00 113 4.89 .33 -11.87    2.00 113 4.64 .68 -11.91 

S6 1.00 113 3.20 1.13   S24 1.00 113 3.08 1.09  
  2.00 113 4.69 .63 -12.20    2.00 113 4.61 .84 -11.78 
S7 1.00 113 2.69 1.24   S25 1.00 113 2.94 1.18  
  2.00 113 3.36 1.26 -3.96    2.00 113 4.60 .64 -13.01 

S8 1.00 113 3.00 1.15   S26 1.00 113 3.18 1.03  
  2.00 113 4.56 .67 -12.36    2.00 113 4.65 .74 -12.29 

S9 1.00 113 2.71 1.13   S27 1.00 113 2.80 1.09  
  2.00 113 4.70 .57 -16.59    2.00 113 4.16 .98 -9.86 

S10 1.00 113 3.14 1.19   S28 1.00 113 2.76 1.29  
  2.00 113 4.82 .42 -14.09    2.00 113 3.33 1.52 -3.00 

S11 1.00 113 3.19 1.09   S29 1.00 113 3.13 1.12  
  2.00 113 4.68 .60 -12.67    2.00 113 4.60 .62 -12.11 

S12 1.00 113 2.80 1.11   S30 1.00 113 3.10 1.12  
  2.00 113 3.77 1.18 -6.35    2.00 113 3.31 1.31 -13.50 

S13 1.00 113 3.32 1.09   S31 1.00 113 2.84 1.22  
  2.00 113 4.51 .76 -9.40    2.00 113 3.39 1.56 -2.93 
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Çizelge 3.7.Devam ediyor 

 
1: Alt. 
2: Üst N 

 
ss t 

 
 

1: Alt. 
2:Üst N 

 
ss t  

S14 1.00 113 3.27 1.13   S32 1.00 113 3.05 .99  
  2.00 113 4.65 .67 -11.09    2.00 113 4.53 .65 -13.15 

S15 1.00 113 2.81 1.11   S33 1.00 113 2.69 1.16  
  2.00 113 4.42 .87 -12.08    2.00 113 4.03 1.39 -7.81 

S16 1.00 113 3.26 1.16   S34 1.00 113 3.02 1.08  
  2.00 113 4.89 .38 -14.10    2.00 113 4.56 .69 -12.74 

S17 1.00 113 2.99 1.16   S35 1.00 113 3.11 1.07  
  2.00 113 3.89 1.38 -5.31    2.00 113 4.41 .93 -9.71 

S18 1.00 113 3.07 1.23    
  2.00 113 4.33 1.14 -7.93   

Analiz sonunda elde edilen t testi değerlerinin, -2.93 ile-16.59 aralığında değiĢtiği 

ve tüm maddelerin .000 düzeyinde anlamlı olduğu Çizelge 3.7‘de görülmektedir. 

Ancak bazı maddelerin (7, 21, 28 ve 31.) t değerlerinin diğer maddelere göre 

düĢük olduğu belirlenmiĢ, nihai ölçeğe alınıp alınmama konusunda diğer analiz 

sonuçlarına bakılmasına karar verilmiĢtir.  

3.10.5. Faktör Analizi 

Birbirleriyle iliĢkili çok sayıdaki değiĢkeni az sayıda, anlamlı ve birbirinden 

bağımsız faktörler haline getirme amacıyla (Hair et al., 2006), Kimya Dersine 

Yönelik Motivasyon Ölçeği‘ne faktör analizi yapılmıĢtır. Kimya Dersine Yönelik 

Motivasyon Ölçeği, Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği ile aynı dönemde aynı 

gruba uygulanmıĢ ve ön inceleme sonunda 421 adet öğrencinin anketi dikkate 

alınmıĢtır. Faktör analizinin ilk aĢamasında KMO ve Bartlett Testi yapılmıĢ ve elde 

edilen sonuçlar Çizelge 3.8‘de gösterilmiĢtir. 

Çizelge 3.8. KDYMÖ KMO ve  Bartlett Testi analiz sonuçları 

  

Kaiser Meyer Olkin Örneklem 
Büyüklüğü Yeterliliği                    .907 

 

 
Bartlett Testi 

χ2          4740.737  

df           561  

p            .000  

 

Çizelge 3.8‘de de görüldüğü gibi, Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği 

geçerlik çalıĢmasında, Bartlett Küresellik Testi sonucu 0,0001 düzeyinde anlamlı   

[χ2= 4740.73 / p<0.001], Kaiser-Meyer-Olkin örneklem değerleri ise 0.907 olarak 
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belirlenmiĢtir. Bu değer kabul edilebilir seviyenin oldukça üstündedir (Hair, et al., 

2006).  

Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği‘nin yapı geçerliğini belirlemek amacıyla, 

Temel BileĢenler Analizi uygulanarak ölçeğin gerçek boyutları ortaya çıkarılmaya 

çalıĢılmıĢtır. Analiz kapsamında Varimaks Rotasyon‘lu Temel BileĢenler Analizi 

yapılmıĢ ve Varimax Dik Döndürme Tekniği ile yapılan döndürme iĢlemi sonunda, 

özdeğeri 1.00‘den büyük olan 7 faktör ortaya çıkmıĢtır. Faktör analizi 

çalıĢmasında,  bir maddenin bir faktörde gösterilebilmesi için en az .40‘ lık faktör 

yüküne sahip olmasına dikkat edilmiĢtir. Faktör yükleri incelendiğinde, 17. 

maddenin faktör yükünün bu değerden oldukça düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Söz 

konusu madde ölçekten çıkarıldıktan sonra, diğer maddelere faktör analizi tekrar 

yapılmıĢtır.  

 

Grafik 3.2. KDYMÖ scree sınaması grafiği 

Grafik 3.2‘de görülen Scree Sınaması Grafiği incelendiğinde, grafik eğrisinin hızlı 

düĢüĢ gösterdiği noktanın, altıncı faktörün bulunduğu yer olduğu dikkat 

çekmektedir. Bu nedenle, Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği‘nin 6 faktörde 

kalmasına karar verilmiĢtir. Faktör analizi sonunda elde edilen 6 faktöre iliĢkin 

önemli değerler Çizelge 3.9‘de gösterilmektedir. 
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Çizelge 3.9. KDYMÖ faktör analizi 

Faktörler 

F
a
k
tö

r 
Y

ü
k
ü

 

Ö
z
d

e
ğ

e
r 

T
a
n

ım
la

n
a
n

 

F
a
rk

 Y
ü

z
d

e
s
i 

O
rt

a
la

m
a

 

F
 D

e
ğ

e
ri

 

A
lf

a
 D

e
ğ

e
ri

 

p
 

1. Faktör 
 

 
 

8.789 11.26 3.78 16.07 .82 .0001 

Madde 32 .641       

Madde 29 .623        

Madde 35 .617       

Madde 30 .582       

Madde 20 .573       

Madde 19 
.521 

 
     

 

Madde 25 
.512 

     
 

Madde 34 .507       

Madde 27 .438       

2. Faktör 
 

 
 

2.982 8.532 4.00 8.92 .77 .0001 

Madde 5 .620       

Madde 11 .541       

Madde 24 .537       

Madde 10 .537       

Madde 23 .519       

Madde 26 .510       

3. Faktör  1.770 8.329 3.80 1.45 .73 .0001 

Madde 3 .750       

Madde 9 .626       

Madde 8 .619       

Madde 6 .421       

Madde 1 .404       

4. Faktör 
 

 
 

1.457 8.236 3.17 26.03 .75 .0001 

Madde 12 .699       

Madde 28 .665       

Madde 18 .656       

Madde 7 
.656 

 
      

Madde 33 .665       

Madde 31 .565       
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Çizelge 3.9. Devam ediyor 

Faktörler 
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5. Faktör  1.235 7.400 3.24 45.97 .70 .0001 

Madde 21 .806       

Madde 22 .734       

Madde 15 .492       

6. Faktör   1.054 7.089 3.98 23.29 .69 .0001 

Madde 2 .622       

Madde 13 .565       

Madde 16 .561       

Madde 14 .531       

Madde 4 .475       

Kaiser-Meyer-Olkin Örneklem Ölçümü = 0.907; Toplam farkın (Varyans) açıklanma oranı: 50.846 

Yapılan geçerlik analizi sonunda, Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği‘nin 6 

farklı faktöre sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca faktörler ve altında bulunan 

maddeler, ölçeğin orijinal boyutlarına paralellik gösterdiğinden, faktör isimlerine 

orijinal isimleri verilmiĢtir. Böylece faktörlerin ilki ―Aktif Öğrenme‖, ikincisi ― BaĢarı 

Gayesi‖, üçüncüsü ―Bilim Öğrenmenin Önemi‖, dördüncüsü ―Özetki‖, beĢincisi, 

―Performans Amacı‖ ve altıncısı ise ―Öğrenme Ortamı Uyarıcıları‖ olarak 

isimlendirilmiĢtir.  

3.10.6. Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği Güvenirlik ÇalıĢması 

Öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyon düzeylerini araĢtırmak için 

hazırlanan ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısının .90 olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu değere göre, anket sosyal bilimler araĢtırmaları için kabul 

edilebilir derecede güvenilirdir (Nunnally, 1967).  

3.10.7. Test-Tekrar-Test Güvenirliği 

Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği‘nin tutarlığını belirlemek için yapılan test-

tekrar test güvenirliği, Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği için de yapılmıĢ 

ve analiz sonucunda korelasyon katsayısı .89 olarak bulunmuĢtur. Yapılan 

korelasyon analizi sonucunda, faktörler arasında pozitif yönde iliĢkiler tespit 
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edilmiĢtir. ( p = 0,0001 r = ,860 , r = ,842 , r = ,810 , r = ,795, r = ,780, r = ,750). 

BaĢka bir ifadeyle, faktör değiĢkenlerinin birbirlerini tamamlayıcı nitelikte olduğu 

söylenebilir. Buraya kadar yapılan bütün analiz çalıĢmaların sonuçları, öğrencilerin 

fen ve teknoloji dersine yönelik motivasyonlarını belirlemek için geliĢtirilen, ancak 

kimya dersine yönelik motivasyonu belirlemesi için yeniden yapılandırılan ölçeğin, 

geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olarak kullanılabileceğini göstermektedir. 

3.11. BaĢarı Testi 

Uygulanan öğretimin baĢarılı olup olmadığının, baĢarılı ise ne derecede ve hangi 

öğrenciler için baĢarılı olduğunun bilinmesi istenir. Çünkü öğretim süreci devam 

ederken, baĢarısızlığın erkenden bilinmesi ve baĢarısız bireylerin tanınması, 

önlem alınmasını kolaylaĢtırır ve ileride giriĢilecek benzer eğitim etkinliklerinin 

daha gerçekçi temellerle planlanmasını sağlar. Bu da ancak öğrencilerde 

meydana gelen davranıĢ değiĢikliğinin ölçülüp değerlendirilmesiyle mümkün olur 

(Turgut, 1995). Bu nedenle araĢtırma kapsamında, ―Kimyasal DeğiĢimler‖ 

ünitesindeki öğrenci baĢarısı hakkında fikir sahibi olmak adına, geçerli ve güvenilir 

bir baĢarı testi geliĢtirilmesi hedeflenmiĢtir. 

Eğitim süreci boyunca, öğrencilerde meydana gelen kalıcı davranıĢ değiĢiklikleri, 

baĢarı testleri aracılığıyla izlenebilir. Micheels ve Karnes (1950)‘e göre, baĢarı 

testlerinde en genel amaç, öğrencilerin ne kadar baĢarılı olduklarını ve nerelerde 

güçlüklerle karĢılaĢtıklarını belirlemektir. BaĢarı testleri daha önceden belirlenmiĢ 

bir konuda bağıl baĢarıyı ölçmek için hazırlanırlar. Bilinmesi gereken en önemli 

nokta ise testlerin yalnız amaca götüren araçlar olduğudur. Dolayısıyla daha iyi bir 

öğretime ve daha iyi öğrenci yetiĢtirilmesine imkan sağladıkları oranda kullanıĢlı 

olurlar. BaĢarı testlerinde, öğrencilerde istenen davranıĢların oluĢup oluĢmadığını 

belirlemek için öğrenciler, sınama durumu içine sokulurlar. BaĢarı testlerindeki her 

bir soru, aslında bir sınama durumudur. Sınama görevini üstlenen sorular, 

gerçekten öğretimin hedeflerinde kapsanan davranıĢları ölçebilecek yeterlilikte 

olmalıdır (Tekin,1993). Söz konusu yeterliliğe sahip bir baĢarı testi geliĢtirebilmek 

için, 9. sınıf Kimya Dersi Öğretim Programları incelenmiĢ ve baĢarı testinin soru 

tipi belirlenmiĢtir. BaĢarı testi için en uygun soru tipinin, çoktan seçmeli sorular 

olduğuna karar verilmiĢtir. Çünkü çoktan seçmeli testlerde maddeler hazırlanırken, 

test güçlüğünü ayarlamak veya test ile ön deneme yapıldıktan sonra istenilen 
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güçlükte madde seçmek mümkündür. Ayrıca her maddenin objektif olarak 

puanlanması, madde güçlüğünün istatistiksel analizlerle hesaplanmasını sağlar. 

Bir test maddesinin güçlüğü, hem kapsamındaki problemin güçlüğüne, hem de 

çeldiricilerin doğru cevaba yakınlık derecesine bağlıdır. Söz konusu değiĢkenlerde 

değiĢiklikler yapılarak madde güçlüğünün ayarlanabilmesi de çoktan seçmeli 

testlerde mümkün olmaktadır (Turgut, 1995).    

3.11.1. BaĢarı Testinin Geçerliği 

Bir test, istenilen davranıĢı ne kadar doğru ölçebiliyorsa, o kadar geçerliği var 

demektir. BaĢka bir ifadeyle, bir test sorusu kendinden beklenileni yapıyorsa, 

geçerli bir sorudur (Micheels and Karnes, 1950).  

BaĢarı testinin yeterli düzeyde geçerli bir veri toplama aracı olması istenir. Bu 

nedenle bazı geçerlik çalıĢmaları, test hazırlama sürecinde yapılır. Bu 

çalıĢmalardan biri de kapsam geçerliğidir. Kapsam geçerliği, daha çok baĢarı 

testleri için önem taĢımaktadır. Kapsam geçerliği, test içindeki soruların testin 

ölçmeyi amaçladığı konularını ve bu kapsamın davranıĢsal olarak hedeflerini 

dengeli bir Ģekilde temsil etme derecesi olarak tarif edilebilir. Testin, gerek kapsam 

boyutunu, gerekse hedef boyutunu iyi örneklemiĢ olması kapsam geçerliği için 

önemli bir ölçüttür.  Bir testin, kapsam geçerliğini sağlamak için yaygın Ģekilde iki 

yol izlenmektedir. Bunlardan birisi, uzman kiĢiye danıĢmak diğeri ise, çapraz 

dağılım Ģeklinde bir belirtke tablosu hazırlamaktır (Özgüven, 2004). Bu 

görüĢlerden yola çıkarak, araĢtırma kapsamında 9. sınıf kimya dersi öğretim 

programı incelenmiĢ; Kimyasal DeğiĢimler ünitesindeki kazanımlar belirlenmiĢ ve 

bu kazanımları ölçebileceği düĢünülen toplam 25 soru hazırlanmıĢtır. Ayrıca 

geliĢtirilen sorulara ek olarak, Kimyasal DeğiĢimler ünitesi ile günlük yaĢam 

konularının bağdaĢtırıldığı, üniversiteye giriĢ sınavlarında yöneltilen sorular 

incelenerek, içlerinden 5 tanesi soru havuzuna ilave edilmiĢtir. Bu sorular baĢarı 

testinde 1, 2, 3, 28, 29 numaralı sorulardır. Çünkü bilinenin aksine, bu tür 

sınavlarda günlük yaĢam konularını da içeren sorular az da olsa yer almakta, 

ancak öğrenciler pek bu durumun farkına varamamaktadırlar. Bu nedenle, 

öğrencilerin dikkatini çekmek için soruların baĢarı testine ilave edilmesine karar 

verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.10. Kimyasal değiĢimler ünitesi için hazırlanan belirtke tablosu 

Kazanımlar Bilgi Kavrama Uygulama Analiz Sentez Değerlendirme Toplam 

Fiziksel ve 

Kimyasal 

Tepkimeler 

 

XXX X X  X 

6 

Kimyasal 

Tepkimelerin 

Betimlenmesi 

XXXX XX XXX XX  X 

12 

Kimyasal 

Tepkime  

ÇeĢitleri 

XX   X X  

4 

Günlük 

YaĢamdan 

Örnekler 

 

XX X XX  XXX 

8 

Toplam 6 7 5 6 1 5 30 

 

Çizelge 3.10‘daki belirtke tablosunda görüldüğü gibi, BaĢarı Testi‘nde biliĢsel 

alanın bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme basamaklarına 

uygun olarak toplam 30 çoktan seçmeli soru bulunmaktadır. Her bir kazanım için 

en az dört soru hazırlanmasına dikkat edilmiĢtir. Ancak bilgi, kavrama, uygulama, 

analiz ve değerlendirme basamaklarındaki soru sayısı, sentez basamağında 

hazırlanan soru sayısına göre oldukça fazladır. Bu da baĢarı testlerindeki 

soruların, bilgilerin hatırlanması ve tanınmasını ölçmekten çok, öğrenilenlerin 

uygulanıp uygulanmadığının ölçülmesinin gerekliliği kuralına uygundur. Çoktan 

seçmeli sorular, öğrencinin yorumlama, ayırt etme, seçme ve öğrenilenleri 

uygulama kabiliyetlerini ölçebilecek nitelikte hazırlanabilir. Bu yönü ile çoktan 

seçmeli sorular, diğer soru çeĢitlerinden üstündür (Micheels and Karnes, 1950).  

Ancak sentez seviyesi, çok zor ölçülen bir seviye olduğundan, bu alanda hedef ve 

davranıĢ hazırlamak oldukça güçtür. Bu nedenle, sentez yeteneği genelde verilen 

ev ödevleri ve projeler ile ölçülmeye çalıĢılır. Çoktan seçmeli soru tipleri, hem 

zaman açısından hem de nitelik açısından bu seviye için uygun değildir (Karaman, 

2005).   

AraĢtırmada, belirlenen davranıĢlar için 30 tane test sorusu hazırlandıktan sonra,  

test düzeni için gerekli çalıĢmalara baĢlanmıĢtır. Hazırlanan sorulardan, aynı konu 
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ile ilgili olanlar cevaplama kolaylığının sağlanması için bir araya getirilmiĢtir. 

Sorular kolaydan zora doğru sıralanmıĢtır. Soruların test içerisindeki 

dağılımlarında yapı geçerliğine dikkat edilmiĢtir. Ayrıca yapı geçerliği çalıĢması 

için, BaĢarı Testi‘nde yer alan soruların cevapları kontrol edildikten sonra cevap 

anahtarı hazırlanmıĢtır. Çünkü Tekin (1993)‘e göre, testteki maddelerin doğru 

cevapları, belli bir örüntü göstermemeli ve her seçeneğe yaklaĢık eĢit sayıda 

doğru cevap düĢmesi sağlanmalıdır. Eğer doğru cevaplar belli bir örüntüye göre 

dizilirse bu, doğru cevabın bulunmasına bir ipucu olabilir. Bu nedenle cevapların 

belli bir örüntüye göre dizilmemesine dikkat edilmiĢtir. Bütün çalıĢmalar sonunda 

BaĢarı Testi hazırlama süreci tamamlanmıĢtır.  

Kapsam geçerliği, konu alanının ölçme aracında temsili ile sınırlı değildir. 

Maddelerin sunum biçimi farklı davranıĢlara yol açabileceğinden, ölçme aracının 

bu yönden de gözden geçirilmesi gerekir (TavĢancıl, 2006). BaĢarı Testi‘nde yer 

alan sorular mümkün olduğu kadar basit bir Ģekilde ifadelendirilmiĢtir. Çünkü testin 

uzunluğu, soruların objektif ve açık oluĢu, açıklamaların sadeliği ve puanlamanın 

objektifliği testin güvenirliğine etki etmektedir. Testlerde, öğrenciler ne kadar çok 

soruya cevap vermek durumunda kalırsa, baĢarı o derece güvenilir halde 

ölçülebilir. Ayrıca her sorunun cevabının, öğrenci tarafında tahmin edilme ihtimali 

ne kadar azsa, güvenirlik o derece fazladır. Bütün öğrenciler tarafından aynı 

Ģekilde anlaĢılabilen test maddeleri de testin güvenirliğini olumlu yönde etkiler. 

ġaĢırtıcı açıklamalar, karıĢık sorular testin güvenirliğini azaltır. Kısacası, iyi bir 

BaĢarı Testi, ölçmek istenileni doğru olarak ölçmelidir (geçerlik). Ölçmek istenileni 

her zaman aynı Ģekilde ölçmelidir (güvenirlik). Subjektif hükümlere yer 

vermemelidir (objektiflik). BaĢarılı öğrenci ile baĢarısız öğrenciyi ayırt edebilmelidir 

(ayırt edicilik). Yeterli uzunlukta olmalıdır (Ģumulluk). KullanıĢlı, kolay uygulanabilir 

ve kolay puanlanabilir olmalıdır (Micheels and Karnes, 1950).  

3.11.2. BaĢarı Testi Pilot Uygulama 

Kimyasal DeğiĢimler ünitesi konularını sorgulayıcı nitelikte 30 çoktan seçmeli 

sorudan oluĢan test formu, ön deneme için hazır hale getirilerek, 9. ve 11. 

sınıflarda öğrenim gören ve rastgele seçilen 426 öğrenciye uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonrasında, BaĢarı Testi‘ndeki bütün sorular incelendiğinde, bazı 

öğrencilerin testteki soruların tamamına cevap vermediği, boĢ bıraktığı veya birden 

fazla seçeneği iĢaretlediği anlaĢıldığından, 401 adet veri üzerinden analiz 
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çalıĢmalarının yapılmasına karar verilmiĢtir.  BaĢarı Testi‘nin istatistiksel analizi 

için, ITEMAN Windows Version 3.50 istatistik programından yararlanılmıĢtır. Veri 

toplama ve inceleme iĢlemleri tamamlandıktan sonra elde edilen veriler, 

istatistiksel iĢlemleri yapabilmek için programın gerektirdiği Ģekilde kodlanarak 

bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır.  

3.12.3. Madde Analizi 

Madde analizi, test geliĢtirme sürecinin önemli bir bölümünü oluĢturur ve 

profesyonel bir iĢlem yolu izlenerek yapılması gerekir. Test geliĢtirmede sorular, 

içerik ve soru yazma kurallarına uygun olup olmaması gibi ölçütler yönünden 

değerlendirilebilir. Madde analizi aslında, maddelerin istatistiksel nitelikleri 

yönünden kantitatif bir analizidir. Kantitatif analiz, test maddelerinin ―güçlük 

dereceleri‖ ile ―maddelerin ayırt etme güçlerinin‖ incelenmesini kapsar (Özgüven, 

2004). Madde analizi, sadece soruların güçlük derecelerini ve ayırt etme 

değerlerini belirlemeyi sağlamaz; aynı zamanda öğretimin geliĢtirilmesinde yararlı 

olabilecek ilave bilgiler de sağlar (Micheels and Karnes, 1950). Çünkü öğrencilerin, 

baĢarı testinin maddelerine verdikleri cevapların analizinden, gerek testin tümü, 

gerekse tek tek maddeleri hakkında önemli bilgiler elde edilebilir. Söz konusu 

bilgiler aracılığıyla da testin istatistiksel özellikleri kestirilebilir, maddelerin kusurları 

bulunup düzeltilebilir; böylece kusursuz ve istenilen nitelikteki maddeler bir araya 

getirilerek, istenilen özelliklere sahip bir baĢarı testi hazırlanabilir (Turgut, 1995). 

Bu nedenle, BaĢarı Testi‘nde yer alan toplam 30 maddenin her biri için istatistiksel 

analizler detaylı olarak yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda elde edilen betimsel 

istatistik değerleri Çizelge 3.11‘de görülmektedir.  

Çizelge 3.11 BaĢarı testi betimsel istatistik değerleri 

Betimsel Ġstatistikler Değerler 
Madde Sayısı 30 
Aritmetik Ortalama 17. 6 
Varyans 42.56 
Standart Sapma 6.52 
Çarpıklık -0. 25 
Basıklık -0. 83 
En Yüksek Puan 30 
En DüĢük Puan 3 
Medyan 18 
Alfa 0. 87 
Ortalama Güçlük 0.58 
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Çizelge 3.11‘de görüldüğü gibi, BaĢarı Testi‘nden elde edilen baĢarı ortalaması 17. 

6, Alfa değeri 0.87 ve ortalama güçlük ise 0.58 olarak belirlenmiĢtir. Ayrıca yapılan 

analiz sonucunda çarpıklık değerinin -0.25 olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu değer, 

öğrencilerin puanlarının sola çarpık bir dağılım gösterdiğine iĢaret ederken; aynı 

zamanda öğrencilerin yarıdan fazlasının ortalamanın üstünde puan aldığı 

anlamına gelmektedir. Tekin (1993)‘e göre çarpıklık değerine göre testin güçlüğü 

Ģu Ģekilde yorumlanmaktadır: 

Çarpıklık Testin Güçlüğü 

Negatif Kolay 

Pozitif Zor 

.10‘dan küçük Hafif Zor 

.10-25 Orta Güçlükte 

.25‘ten büyük Çok zor 

Buna göre baĢarı testi sonuçları incelendiğinde test, kolay bir test olarak 

nitelendirilebilir. Ancak test sonuçlarının yorumlanması ve not verilmesi yalnız orta 

baĢarıyı gösteren ölçülere değil, aynı zamanda puanların ortalamadan olan 

farklarını da gösteren ölçülere de kesinlikle ihtiyaç vardır. Örneğin, seri geniĢliği 

(en yüksek puanla en düĢük puan arasındaki fark), dağılımın durumu hakkında 

fikir verebilir. BaĢarı testinde öğrenciler tarafından en yüksek 30 en düĢük ise 3 

soru yapılmıĢtır. Bu değerlere göre seri geniĢliği hesaplandığında 27 olarak 

bulunmuĢtur.  

Bir baĢarı testinin güçlük derecesi, en düĢük puan testteki soru sayısının yarısı 

civarında, en yüksek puan ise, toplam soru sayısına yakın veya o kadar olmalıdır. 

Ancak baĢarı testini, baĢarıları arasında dikkate değer farklar olan öğrenciler 

cevapladığında, elde edilen puanların dağılımı da geniĢ olacaktır. Ayrıca baĢarı 

derecesinin tümü ölçülebilirse, testten elde edilen puanlar mümkün olan en yüksek 

puanla, en düĢük puan arasındaki değerlerde fark göstermektedir. Test farklı 

güçlük seviyesindeki soruları içine almalıdır. Testteki sorular en iyi öğrencilerin 

doğru olarak cevaplayabileceği en zor sorularla, zayıf öğrencilerin doğru olarak 

cevaplandırabileceği kolay sorular arasında bir güçlük farkına sahip olmalıdır 

(Micheels and Karnes, 1950). Uygulamalar Genel, Anadolu ve Meslek Lisesi 

öğrencileri ile yapılacağından, her üç grup için de cevaplandırmada güçlük 

yaĢamayacakları soruların baĢarı testinde bulunması gerekmektedir.  Bu nedenle 
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seri geniĢlinin yüksek bir değer almasının testin geçerliği ve güvenirliğini olumsuz 

yönde etkilemeyeceği düĢünülmüĢtür. 

3.11.4. Madde Güçlüğü ve Madde Ayırt Ediciliği 

Madde güçlük indeksi (p), her bir test maddesinin zorluğunun ölçüsüdür. Madde 

güçlük indeksi, özel soruların doğru cevaplandırılma oranını verdiği için oldukça 

anlamlıdır. p değeri ne kadar büyük olursa, ilgili soruya verilen doğru cevap 

yüzdesi o kadar büyüktür. Bu değerine bakarak maddenin zorluğu hakkında bilgi 

sahibi olunabilir (Turgut, 1995).  

BaĢarı testinde yer alan sorularda aranan bir baĢka nitelik ise soruların, bilen ve 

bilmeyen öğrencileri birbirinden ayırt edebilecek güçte olmasıdır. Tekin (1993)‘e 

göre, baĢarı testindeki maddelerin ayırt etme güçleri ile o testin güvenirliği ve 

geçerliği arasında sıkı bir iliĢki vardır. Yüksek ayırt etme, puanların dağılımını 

geniĢleterek testin güvenirliğini artırır. Madde ayırıcılık indeksi; testteki bir 

maddenin, öğrenciler arasında bilen ile bilmeyenin ayırt edilmesi hakkında bilgi 

veren bir büyüklüktür. Ayırıcılık indeksi yüksek olan maddeler iyi öğrenciler 

tarafından çoğunlukla doğru olarak cevaplanırken, buna karĢın baĢarısız 

öğrenciler tarafından yanlıĢ cevaplanmaktadır.  

Madde ayırıcılık indeksini (r) hesaplayabilmek için, örneklem düĢük ve yüksek 

puanlarına göre alt ve üst guruplar olmak üzere eĢit sayılarda iki guruba ayrılır. 

BaĢarı testleri için, test dıĢı ölçütlere göre baĢarıları farklı gruplar bulmak oldukça 

güçtür. Onun yerine, testin toplam puanlarına göre, bütün gruptan bir üst grup ve 

bir alt grup tanımlanır. Bir test maddesi, gerçekten testin toplam puanıyla ölçülen 

değiĢkeni ölçebiliyorsa, o maddenin, üst gruptaki kiĢiler tarafından daha büyük bir 

oranda doğru cevaplandırılması beklenir. Bu nedenle, üst grupta daha büyük bir 

oranda doğru cevaplandırılan maddenin ayırt ediciliği yüksek ve bu sebeple geçerli 

olduğu kanısına varılır. AraĢtırma kapsamında yapılan madde analizinde, Ģu üç 

amaçtan birini veya birkaçını gerçekleĢtirmek amaçlanmıĢtır(Turgut, 1995): 

1. Analizi yapılan birçok madde arasından, istenilen nitelikteki maddeleri 

seçmek. 

2. Madde analizi sonuçlarına bakarak, gerek analiz yapılan testin, gerekse 

yeniden düzenlenecek testin istatistiksel özelliklerini kestirmek. 
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3. Maddeler üzerinde düzenlemeler yapmak.  

Geçerli ve güvenilir bir baĢarı testi geliĢtirebilmek için gerekli olan madde 

düzenlemelerini veya düzeltmelerini yapabilmek için baĢarı testindeki maddelerin, 

güçlük ve ayırt edicilik indeksleri incelenmiĢtir. AraĢtırmada, BaĢarı Testi‘nde yer 

alan toplam 30 madde için ayrı ayrı istatistiksel iĢlemler yapılmıĢ, test maddelerinin 

güçlük ve ayırt edicilik indeksleri Çizelge 3.12‘de gösterilmiĢtir. 

     Çizelge 3.12. Test maddelerinin güçlük ve ayırıcılık indeksleri               

Maddeler Ayırıcılık Ġndeksi (r) Güçlük Ġndeksi (p) 

1 .17 .27 
2 .32 .39 
3 .24 .28 
4 .46 .37 
5 .40 .48 
6 .37 .33 
7 .51 .54 
8 .59 .46 
9 .52 .40 

10 .51 .44 
11 .55 .44 
12 .73 .58 
13 .68 .60 
14 .71 .55 
15 .66 .52 
16 .48 .42 
17 .58 .59 
18 .34 .32 
19 .77 .67 
20 .53 .43 
21 .50 .42 
22 .48 .39 
23 .76 .62 
24 .70 .60 
25 .65 .54 
26 .39 .36 
27 .62 .52 
28 .60 .49 
29 .67 .57 
30 .59 .49 

Çizelge 3.12‘de BaĢarı Testi‘nin her sorusu için madde güçlük ve ayırt edicilik 

indeksleri gösterilmiĢtir. Madde güçlük indeksleri 0.2‘nin üzerinde ve 0.85‘un 

altında değerler almaktadır. Ortalama p değeri ise 0.58‘dir ve bu değer kabul 

edilen kritik değerler [0.3–0.9] arasında yer almaktadır. BaĢarı Testi‘ni geliĢtirirken, 
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r ve p değerleri birlikte ele alınmıĢtır. Çünkü bu iki indeksten her ikisinin de yeterli 

olması, ilgili sorunun iyi olduğu anlamına gelmektedir.  

3.11.5. Madde Seçimi 

BaĢarı Testi analizi sonunda, her maddenin güçlük derecesi, ayırt etme gücü ve 

soru seçeneklerinin iĢlerliğine iliĢkin bilgiler elde edilmiĢtir. Her maddenin 

değerlendirilirken, ayrı ayrı değil, aksine birlikte değerlendirilmesi gerekmektedir. 

Özgüven (2004)‘e göre, maddeleri p ve r değerlerine göre üç grupta toplamak 

mümkündür. Bu baĢarı testleri için iyi olan ve iyi olmayan soruları vurgulamak için 

yapılan bir sınıflamadır ve niteliği itibariyle izafi bir sınıflama olarak kabul 

edilmektedir. Bu görüĢe göre BaĢarı Testi‘ne yapılan analiz sonuçları, Çizelge 

3.13‘te görülmektedir.  

Çizelge 3.13. Madde güçlüğüne ve ayırt ediciliğine göre madde analizi sonuçları 

 

Madde  

Madde 

Değerlendirilmesi 

Madde 

Numarası 

En iyi Sorular .40< p <.60 

r >.30 

5, 7, 8, 9, 10, 11 12, 13, 

14, 15, 16, 17, 18, 20, 

21, 24, 25, 27, 28, 29, 

30 

Testte Kullanılabilir Sorular .15 < p <.39 ile 

.61 < p < .85 

.20 < r < .29 

3 

Testte kullanılmaması veya 

revizyon geçirmesi gereken 

sorular 

Diğerleri 1 

Çizelge 3.13 incelendiğinde, yapılan madde analizi sonucunda BaĢarı Testi‘nde 

bulunan soruların güçlük ve ayırt edicilik değerlerine göre 3 grup altında toplandığı 

görülmektedir. En iyi soru olarak adlandırılan birinci grupta, toplam 21 soru 

bulunmaktadır. Ġkinci grupta ise sadece 1 soru yer almaktadır. Dolayısıyla toplam 

22 sorunun her hangi bir değiĢiklik yapılmaksızın, testte kullanılmasında 

istatistiksel olarak bir sakınca görülmemiĢtir.  

Analiz sonunda, testte kullanılmaması veya revizyondan geçirilmesi gereken 

sadece bir soru olduğu belirlenmiĢtir. Bu sorunun testte yer alıp almayacağının 
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özel olarak incelenmesi gerekmiĢtir. Çünkü soru, üniversiteye giriĢ sınavlarında 

sorulan, Kimyasal DeğiĢimler ünitesi ile günlük yaĢam konularının bağdaĢtırıldığı 

sorulardan biridir. Bu soru, özellikle öğrencilerin dikkatini çekmek için BaĢarı 

Testi‘ne ilave edilmiĢtir. Dolayısıyla BaĢarı Testi‘nde özel bir amaca hizmet ettiği 

için testte bulunması gerektiği düĢünülmüĢ ve bu nedenle 1. sorunun testte 

kalmasına karar verilmiĢtir.  

Çizelge 2.13‘te yer almayan ve bu soruların dıĢında kalan 7 soru (2, 4, 6, 19, 22, 

23 ve 26.) ise üç grubun ölçütleri dıĢında kalan ya çok kolay veya çok zor olan, 

ancak ayırt etme gücü yüksek olan sorulardır. Bir sorunun ayırt etme gücü (r), 

sorunun yüksek puanlarla düĢük puanları ayırt etmedeki etkililik derecesini 

gösterir.  Bu değer yükseldikçe sorunun etkililik düzeyi artar, düĢtükçe düĢer. (r) 

değerinin 0.20 olması minimum etkililik derecesi olarak kabul edilir (Özgüven, 

2004). Ancak baĢarı testinde yer alan bu 7 soru için böyle bir durum söz konusu 

değildir. Yedi sorunun ayırt edicilik gücü Çizelge 3.12 ‗de görüldüğü gibi, .32 ve .77 

değerleri arasında oldukça yüksek değerler almaktadır. Bu soruların güçlük 

indeksleri ise .33 ve .67 değerleri arasında değiĢmektedir. Madde güçlük indeksleri 

birbirine yakın sorulardan oluĢan bir baĢarı testi, dar bir yetenek veya baĢarı 

bölgesinde ayırt edici olurken; madde güçlük indisleri birbirinden farklı olan bir test 

ise, daha geniĢ yetenek sınırları arasında ayırıcı olacaktır (Turgut, 1995). 

Örneklem grubu içerisinde Anadolu, Genel ve Meslek Lisesi öğrencileri 

bulunduğundan, baĢarı seviyesi oldukça farklı değerler almıĢtır. Ayrıca baĢarı testi 

hazırlanırken, belirtke tablosuna bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve 

değerlendirme basamakları için sorular hazırlanmıĢtır. Ancak belirtilen sentez 

basamağında çoktan seçmeli soru hazırlamak güç olduğundan, sentez basamağı 

için sadece bir soru hazırlanabilmiĢtir. BaĢarı testinde yer alan 23. soru, sentez 

basamağı için hazırlanan soru olduğundan, baĢarı testinden çıkarılmaması 

gerektiği düĢünülmüĢtür.  

BaĢarı testinde yer alan çeldiriciler, soru ile yoklanan davranıĢa sahip olanları, 

olmayanlardan ayırabilmek için hazırlanırlar. Ancak çeldiriciler, görevlerini 

yeterince yerine getiremezlerse, madde güçlüğü istenilen düzeyde olmayacağı gibi 

madde ayırt edicilik gücü de yeterli olamaz. Duruma göre, üç veya dört çeldiriciden 

hangisinin veya hangilerinin istenilen nitelikte, yani iĢler çeldirici olduğunu, 

hangisinin veya hangilerinin bu bakımdan geliĢtirilmesi gerektiğini belirlemek için 
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çeldiricilere verilen cevapların da incelenmesi gerekir (Özçelik, 1989). Bu nedenle, 

soruların çeldiricileri tekrar gözden geçirilmiĢ ve küçük değiĢiklikler yapılmıĢtır. 

Örneğin öğrenciler 19. soruda geçen ―kroze‖yi tanımadıkları için, bu bilgi 

eksikliğinden dolayı hata yaptıkları kabul edilmiĢtir. Söz konusu hatayı 

engelleyebilmek için 19. soruda ―kroze‖ ifadesi kaldırılmıĢtır. Seçmeli testlerde, 

madde yapısında değiĢiklik yapılması o madde ile yordanacak yetenek ve bilgileri 

daha iyi Ģekilde değerlendirebilme imkanı sağlar (Turgut, 1995). Bu nedenle 7 

sorunun BaĢarı Testi‘nde kalmasında bir sakınca görülmemiĢtir. 

3.11.6. Nokta Çift Serili Korelasyon Katsayısı 

Ölçme aracının güvenirliğini araĢtırmak için yaygın olarak kullanılan iki yöntem 

vardır. Bunlardan ilki, testteki soru sayısını arttırmak ve güvenirliği düĢüren 

maddeleri testten çıkarma yöntemidir. Diğeri ise, ölçme hatasının olmaması 

halinde, madde korelasyonunun ne olması gerektiğini tahmin etme yöntemidir 

(Özgüven, 2004). AraĢtırma sürecinde öncelikle, testteki soru sayısı yeterli 

düzeyde arttırılmıĢ daha sonra madde analizi ile güvenirliği düĢüren soru 

maddesinde düzenlemeler yapılmıĢtır. Ancak bu çalıĢmaların yeterli olmadığı, 

madde korelasyonlarına bakılmasının da BaĢarı Testi‘nin geçerliği ve güvenirliği 

için gerekli olduğu düĢünülmüĢtür.  

Bir değiĢkenin değeri değiĢirken, bir diğer değiĢkenin de değeri değiĢiyorsa, bu 

ikisi arasında bir iliĢki olduğu söylenebilir. Korelasyon analizi ile değiĢkenlerin 

birinde değiĢme olunca, diğer değiĢkenin değerinde değiĢme olup olmadığı ve bu 

değiĢimin yön ve derecesi araĢtırılır (BaĢ, 2005). Eğer bir ikili değiĢken bir sürekli 

değiĢken ile iliĢkili ise Nokta Çift Serili Korelasyon yapmak uygundur (Nunnally, 

1975).  Nokta Çift Serili Korelasyon Katsayısı kısaca, testin bütünüyle maddeler 

arasındaki tutarlığı veren bir katsayıdır. Yani toplam puanla her bir maddeden 

alınan puanlar arasındaki korelasyonu vermektedir. Nokta Çift Serili Korelasyon 

Katsayısı, [-1,+1] aralığında değiĢen değerler almaktadır. Eğer maddelerden biri 

testin tamamıyla pozitif değerde yüksek bir korelasyona sahip ise, yüksek puana 

sahip öğrencilerin bu maddeyi düĢük puana sahip öğrencilerden daha çok doğru 

yanıtlamıĢ olması beklenir. Negatif değerler, düĢük puana sahip öğrencilerin ilgili 

maddeyi doğru cevapladıklarını göstermektedir. Bu durum, ilgili test maddesinin iyi 

çalıĢmadığı anlamına gelir. AraĢtırmada, BaĢarı Testi‘nin ortalama Nokta Çift Serili 

Korelasyon Katsayısı 0.621 olarak belirlenmiĢtir. Böylece BaĢarı Testi, 
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maddelerinin testin tamamıyla yüksek oranda bir korelasyona sahip olduğu 

saptanmıĢtır. 

3.11.7.  BaĢarı Testi Puanlama 

Yapılan çalıĢmalar sonunda, asıl uygulama için Kimyasal DeğiĢimler ünitesi 

konularını sorgulayıcı nitelikte, geçerli ve güvenilir bir BaĢarı Testi geliĢtirilmiĢtir. 

Bundan sonraki aĢamalarda BaĢarı Testi, uygulama grubunun baĢarılarını 

belirlemek amacıyla kullanılmıĢtır. Cevap anahtarı aracılığıyla, öğrencilerin baĢarı 

testindeki toplam doğru cevap sayısı belirlenerek, 100 üzerinden değerlendirme 

yapılmasına karar verilmiĢtir. Bu hesaplamaya göre, BaĢarı Testi‘nden bir 

öğrencinin alabileceği en yüksek puan 100, en düĢük puan ise 0‘dır. Pilot 

uygulama sonunda, BaĢarı Testi‘nin asıl uygulaması için 40 dakikanın yeterli 

olduğuna karar verilmiĢtir. 

3.12. YapılandırılmıĢ Grid Hazırlama ÇalıĢmaları 

AraĢtırma kapsamında, öğrencilerin kimyasal değiĢimler hakkında sahip oldukları 

temel bilgileri, günlük yaĢamla bağdaĢtırma yetenekleri, YapılandırılmıĢ Gridler 

aracılığıyla belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu nedenle, günlük yaĢam konulu her deney 

için toplam 10 adet YapılandırılmıĢ Grid hazırlanmıĢtır.  

Micheels ve Karnes (1950)‘e göre, baĢarıyı ölçebilmek için bireyin tepkide 

bulunabileceği durumlar veya Ģartlar (testteki sorular) geliĢtirilir. Birey ne kadar çok 

duruma yani soruya doğru olarak tepkide bulunabilirse, o kadar çok baĢarılı olduğu 

kabul edilir. Bu görüĢten hareketle, YapılandırılmıĢ Gridlerdeki kutu sayısı 

mümkün olduğu kadar arttırılarak (12 kutu) daha fazla davranıĢı yoklayan soru 

hazırlamaya çalıĢılmıĢtır. Özetle, YapılandırılmıĢ Gridler hazırlanırken ve 

uygulanırken Ģunlara dikkat edilmiĢtir: 

1. Her bir YapılandırılmıĢ Gridin amacı saptanmıĢtır. 

2. Söz konusu amaca uygun olarak Gridlerde bulunacak toplam soru sayısı 

belirlenmiĢtir. 

3. Grid madde kökleri, soru cümleleri veya eksik cümle yapısı Ģeklinde 

hazırlanmıĢtır. 

4. Sorularda olumsuz ifadelere yer verilmemiĢtir. 

5. Maddeler kısa, açık ve yalın olacak Ģekilde hazırlanmıĢtır. 
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6. Grid maddelerinin birbirine yakın uzunlukta olmasına özen gösterilmiĢtir. 

7. Tek bir cevabı olanlar tekil; birden fazla cevabı olanlar çoğul olarak ifade 

edilmiĢtir. 

8. Maddeler ―en doğru‖ cevap isteyen değil; tek bir doğru cevap isteyen soru 

kalıbında hazırlanmıĢtır. 

9. Kutuda yer alanların, öğrencilerin tanıdığı madde, nesne, olay veya olgular 

olmasına dikkat edilmiĢtir. 

10. Kutudaki resimlerin anlaĢılmama ihtimaline karĢı, altına resmin ismi 

belirtilmiĢtir. 

11. Her kutu, mutlaka en az bir sorunun cevabı olacak Ģekilde hazırlanmıĢtır. 

12. Ġpucu vermemesi için sorulardaki ifadeler, belli bir düzende tertiplenip 

sıralanmıĢtır. 

13. Öğrencilerin rastgele kutu numaralarını yazmalarını engellemek için, her 

yanlıĢ kutunun puanlarını düĢüreceği özellikle belirtilmiĢtir. 

14. Resimler ve yazılar yeterli büyüklükte hazırlanmıĢtır. 

15. Her soruya verilecek cevap veya cevapların rahatça yazılabilmesi için yeteri 

kadar boĢluk bırakılmıĢtır. 

16. Soruların neye göre cevaplanacağı, cevapların nasıl iĢaretleneceği açık ve 

anlaĢılır bir dille anlatılmıĢ ve bu konuda yöneltilen bütün sorular 

cevaplanmıĢtır.  

17. Öğrencilere bir örnek vererek, cevaplama kolaylığı sağlanmıĢtır. 

18. Sadece kutu numaralarının yazılması istenmiĢtir.  

19. Öğrencilere ―yukarıdakilerin hepsi‖ veya ―yukarıdakilerin hiçbiri‖ ifadelerini 

içeren cevapların dikkate alınmayacağı özellikle belirtilmiĢtir. 

20. Kutuların ve soruların sayfa sonunda bölünmemesine ve bir bütün halinde 

aynı sayfada kalmasına dikkat edilmiĢtir. 

21. Gerekli revizyonlar (düzeltmeler) yapılmıĢtır. 

22. Soru sayısına göre cevaplama süresi belirlenmiĢtir. 

23. Uzman görüĢüne sunulmuĢtur. 

YapılandırılmıĢ Grid uygulamaları yapılmadan önce, her sınıfta araĢtırmaya katılan 

öğrencilere, uygulamayı nasıl yapacakları ve bir Grid yaprağının nasıl doldurmaları 

gerektiği konularında geniĢ bilgi verilmiĢtir. Öğrencilerin her hangi bir not kaygısı 

taĢımamaları için bu çalıĢmanın sadece araĢtırma kapsamında kullanılacağı ve 
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öğretmenlerine sonuçlar hakkında bilgi verilmeyeceği özellikle belirtilmiĢtir.  

Öğrencilere birbirlerine bakmadan ve aralarında konuĢmadan sadece bildiklerini 

yapmalarının, araĢtırmanın güvenirliği için gerekli olduğu belirtilmiĢtir.  

YapılandırılmıĢ Gridler, örneklem grubuna verilmeden önce, bir sınıfta ön deneme 

olarak uygulanmıĢtır. YapılandırılmıĢ Gridleri cevaplamak için yeterli süreyi 

belirlemek amacıyla, söz konusu sınıfta bir deneme yapılmıĢ ve her birinin 

ortalama 15 dakikada tamamlandığı görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin anlamakta ve 

cevaplamakta güçlük çektikleri sorular belirlenerek, düzeltmeler yapılmıĢtır. 

Düzeltme yapılamayacak kadar problemli olduğu belirlenen 4 soru, kapsam dıĢı 

bırakılmıĢtır. Düzenlenen son hali için cevap anahtarı hazırlanmıĢ ve uygulamalar 

öncesinde her öğrenciye iki tane (ön-son test) olacak Ģekilde çoğaltılmıĢtır.   

3.13. Günlük YaĢam Temelli Kimya Deneyleri Tasarlama Süreci 

Günlük yaĢam kimyası konulu deneysel etkinlikleri tasarlama sürecinde, ilk olarak 

kimya 9. Sınıf Ders Kitabı (MEB, 2008) incelenmiĢ ve kitapta yer alan deneyler ile 

deneylerde kullanılan malzemeler listelenmiĢtir. Deneyler, kullanılan malzemeler 

ve kimyasallar tehlikeli olup olmadıklarına; okulda yapılabilmeleri ve programda 

belirtilen amaca uygun olma durumlarına göre değerlendirilmiĢtir. Deney tasarlama 

sürecinin baĢlamasını izleyen ilk aĢamalarda, ortaöğretimde deney yapma konulu 

çalıĢmalar taranmıĢ (Ekici vd., 2002; Tezcan ve Günay, 2003; Yılmaz, 2005) ve 

söz konusu çalıĢmaların sonuçlarında belirlenen problemler göz önüne alınmıĢtır. 

Ayrıca deney tasarlama sürecinde TÜBĠTAK yayınları da incelenmiĢtir.  

Kimya 9. Sınıf Ders Kitabı‘nda yer alan deneylere alternatif olabilecek tarzda, 

günlük yaĢamda kullanılan malzemelerle yapılabilen deneyler tasarlanmıĢtır. 

Ayrıca kimya ders kitabında öğretilmesi gereken konuların günlük yaĢamdaki 

kullanım alanları göz önüne alınarak, deney tasarlama stratejileri belirlenmiĢtir. 

Deney materyallerinin de yine öğrencilerin günlük yaĢamlarında sıkça kullandıkları 

malzemeler olmasına özen gösterilmiĢtir. Ayrıca kimya dersinde adı çok geçen, 

ancak laboratuvarda deney yapmayan bir öğrencinin karĢılaĢmasının pek mümkün 

olamayacağı HCl, NaOH, H2SO4 vb. kimyasalların, günlük yaĢamdaki isimleri 

belirlenmiĢtir. Kimya ders kitabında adı geçen kimyasalların, günlük yaĢamdaki 

kullanım alanlarının geniĢliği dikkate alındığında, bu kimyasalların temininde her 



 

125 

 

hangi bir problemle karĢılaĢılmamıĢtır. AraĢtırma süreci sonunda 10 adet deney 

tasarlanmıĢtır.  

Deneylerin sınıfta yapılması halinde, öğrencilerin güvenliğini zedeleyecek 

durumların ortaya çıkma olasılığı da dikkat edilen diğer konular arasında yer 

almıĢtır. Her ne kadar deneylerde kullanılan malzeme ve kimyasallar, günlük 

yaĢamda tehlike oluĢturacak Ģekilde bulunmasa da deneylerin gerçekleĢtirilme 

sürecinde aksi bir durumun ortaya çıkmasının engellenmesi hedeflenmiĢtir. Bu 

nedenle her deney önce laboratuvar ortamında yapılmıĢtır. Daha sonra, deneylerin 

sınıf ortamında yapılma ihtimaline karĢı, özel durumları da görebilmek adına, 

belirlenen bir sınıfta deneyler son defa yapılmıĢtır. KarĢılaĢılabilecek bir probleme 

karĢı neler yapılabileceği ve izlenmesi gereken yollar belirlenmiĢtir. Deneylere 

katılan öğrencilerin hem kimya bilgilerini öğrenmeleri hem de deneyleri severek 

yapabilmelerini sağlama, deney tasarlama sürecinin her aĢamasında hep ön 

planda olmuĢtur. Ayrıca deneysel etkinliklerin her türlü düzeyde ön bilgiye sahip 

öğrenciye uygun olacak Ģekilde tasarlanması hedeflenmiĢtir.  
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4. BULGULAR  

Bu bölümde, araĢtırma sorularının yanıtları incelenmiĢ ve elde edilen yanıtlara 

iliĢkin sonuçlara yer verilmiĢtir.   

4.1. Verilerin Ön Değerlendirmesi 

Bu araĢtırmanın uygulamasına, 2009-2010 öğretim yılında, üç değiĢik okulda, 6 

farklı sınıfta öğrenim gören toplam 160 9. sınıf öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma, ön 

test, uygulama ve son test çalıĢmalarını kapsayan 36 ders saati süren bir süreç 

sonunda tamamlanmıĢtır. Ancak araĢtırma sonunda bir ön değerlendirme 

yapıldığında, 160 öğrencinin sürece tam olarak katılımının sağlanamadığı, 15 

öğrencinin dönem dönem uygulamalara çeĢitli nedenlerden dolayı katılamadığı 

belirlenmiĢtir. Bu öğrencilerden elde edilen eksik verilerin araĢtırmanın geçerliğine, 

güvenirliğine zarar vereceği ve hata oranını yükselteceği düĢünüldüğünden, 145 

öğrenciden elde edilen verilerin araĢtırma kapsamında incelenip 

değerlendirilmesine karar verilmiĢtir.  

4.2. Öğrencilerin Demografik Bilgileri 

AraĢtırma sonunda elde edilen veriler yorumlanmadan önce, örneklem hakkında 

bilgi edinilmiĢ, yorumlama ve değerlendirme bu bilgilere dayanılarak yapılmıĢtır. 

Grubun derse yönelik tutum, motivasyon ve baĢarı düzeyleri hakkında yorum 

yapmadan önce, o grubu oluĢturan öğrencilerin bazı demografik bilgilerini 

öğrenmenin, araĢtırma sonunda elde edilen bilgileri daha sağlam dayanaklara 

göre, daha doğru bir Ģekilde yorumlama olanağı sağlayacağı bilinmektedir 

(Micheels and Karnes, 1950). Çünkü bir dizi araĢtırma sonunda bir grup hakkında 

verilen kararın doğruluk derecesi, onların çeĢitli özellikleriyle ilgili olarak toplanan 

bilgilerin kapsamlı, doğru ve sayısal olmasına da bağlıdır (Tekin, 1993).  

AraĢtırmanın amacı için örneklem grubunun önemli ve araĢtırılması gerekli görülen 

bazı demografik bilgileri analiz edilmiĢ, elde edilen sonuçlar Çizelgeler halinde 

özetlenmiĢtir (Çizelge 4.1 ve Çizelge 4.2)  
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4.2.1. Örneklem Grubunun Cinsiyete Göre Dağılımı 

AraĢtırmaya katılan 145 öğrencinin cinsiyetlerine göre dağılımı Çizelge 4.1‘de 

görülmektedir.  

Çizelge 4.1. Öğrencilerin cinsiyetlerine göre frekans ve yüzde dağılımı 

Cinsiyet f % Geçerli % Yığılmalı % 

Kız 81 55.9 55.9 55.9 

Erkek 64 44.1 44.1 100 

Toplam 145 100 100  

  

Çizelge 4.1 incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğrencilerin cinsiyet faktörüne göre 

dağılımlarında kız öğrencilerin (81), erkek öğrencilere (64) göre daha fazla olduğu 

görülmektedir. BaĢka bir ifadeyle, örneklemi oluĢturan öğrenci grubunun %55.9 ‗u 

kız, % 44.1‘i ise erkektir.  

4.2.2. Öğrencilerin Öğrenim Gördükleri Lise Türlerine Göre Dağılımı 

AraĢtırmaya katılan 145 öğrencinin öğrenim gördükleri liselere göre dağılımları 

Çizelge 4.2‘de görülmektedir.  

Çizelge 4.2. Öğrencilerin lise türlerine göre frekans ve yüzde dağılımı 

Lise Türü f % Geçerli % Yığılmalı % 

Meslek Lisesi 49 33.8 33.8 33.8 

Anadolu Lisesi 50 34.5 34.5 68.3 

Genel Lise 46 31.7 31.7 100 

Toplam 145 100 100  

  

Çizelge 4.2 incelendiğinde, araĢtırmaya katılan öğrencilerin öğrenim gördükleri lise 

türüne göre dağılımlarının hemen hemen eĢit olduğunu söylemek mümkündür. 

Meslek (49), Anadolu (50) ve Genel Liselerde (46) öğrenim gören öğrencilerin 

sayıları birbirine oldukça yakın olduğundan, yüzde dağılımlarında da homojen bir 

dağılım gerçekleĢmiĢtir. Örneklem içerisinde Meslek Lisesi öğrencileri, % 33.8 

değerle birinci sıraya sahipken, Anadolu lisesi öğrencileri % 34.5 ile ikinci, Genel 

lise öğrencileri ise % 31.7 ile üçüncü sırada yer almıĢtır. 
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4.3.  Alt Problemlerin Ġncelenmesi 

4.3.1. Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği Ön Test Sonuçları 

Öğrencilerin derslerde öğrendikleri kimya konularını, günlük yaĢamla 

bağdaĢtırmaya yönelik tutumlarını belirleyebilmek için, Yöntem bölümünde 

geliĢtirme aĢamaları ayrıntılı bir Ģekilde açıklanan, ―Günlük YaĢam Kimyası Tutum 

Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Söz konusu ölçek, araĢtırma için özel olarak hazırlanmıĢ ve 

günlük yaĢam konulu kimya etkinliklerini gerçekleĢtirme aĢaması öncesinde 

öğrencilere uygulanmıĢtır. Öğrencilerin çok yabancı olduğu bu konu hakkında ön 

yargılarının ve olumlu-olumsuz düĢüncelerinin neler olduğunu ortaya çıkarmak için 

elde edilen verilerin, betimsel istatistik analizi yapılmıĢtır. Günlük YaĢam Kimyası 

Tutum Ölçeği‘nin, ön uygulamasından elde edilen verilerin betimsel istatistik 

değerleri Çizelge 4.3‘te özetlenmiĢtir.  

Çizelge 4.3. GYKTÖ ön test puanlarının betimsel istatistik sonuçları 

Betimsel Ġstatistikler Değerler 

Aritmetik Ortalama 3.23  

Standart Sapma .26 

Varyans .071 

Medyan 3.24 

Ortanca 3.24 

Ranj 1.80 

Çarpıklık .78 

Basıklık  2.16 

  

Çizelge 4.3‘te görüldüğü gibi, ölçekten elde edilen puanların Aritmetik Ortalaması 

3.23, Medyan ve Ortanca değerleri 3.24 olarak bulunmuĢtur. Aritmetik Ortalama, 

Ortanca ve Medyan değerlerinin birbirinin aynı olması verilerin normal bir dağılıma 

sahip olduğunun bir göstergesi olmasına rağmen, Kolmogorov-Smirnov Testi ile 

dağılım tekrar incelenmiĢtir. Yapılan test sonucunda, Günlük YaĢam Kimyası 

Tutum Ölçeği‘nde yer alan maddelerin Çizelge 4.4‘te görüldüğü gibi normal bir 

dağılıma sahip olduğu belirlenmiĢtir. 
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Çizelge 4.4. GYKTÖ ön test ortalama puanların Kolmogorov-Smirnov Testi 
sonuçları 

Değerler  Ortalama 

N  145 

Parametreler   3.23 

 ss .26 

K-Smirnov Z    1.11 

p    .16 

Öğrencilerin, Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği ön test uygulamasından elde 

ettikleri puanların normal dağılım gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan tek örneklem Kolmogorov-Smirnov testi sonucunda, dağılımın normal 

olduğu Çizelge 4.4‘te görülmektedir (z=1.11; p=0.169). Dağılımın histogram 

görüntüsü de Grafik 4.1.‘de görülmektedir. 
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Grafik 4.1. GYKTÖ ön test verilerinin histogram gösterimi 

Grafik 4.1‘de daha net görüldüğü gibi, veriler normal dağılım göstermektedir. 

Parametrik testler, nonparametrik testlere göre daha güçlü ve esnektir. Verilere 

istatistik analiz yaparken, parametrik testlerin uygulanabilmesi için en azından 

verilerin normal dağılıma uyması gerekmektedir (Kalaycı, 2006). Bu nedenle, 

verilerin analizinde parametrik testlerin kullanılmasında istatistiksel olarak herhangi 

bir sakınca görülmemiĢtir. Ayrıca istatistiksel analizler kapsamında yapılması 

düĢünülen varyans analizi ve t testi için, önce dağılımın homojen olup olmadığı 

Levene‘nin Varyansların Homojenliği Testi ile incelenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar 

Çizelge 4.5‘te gösterilmektedir.  
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Çizelge 4.5 Farklı lise türlerindeki öğrencilerin GYKTÖ ön test verilerinin 
homojenlik testi sonuçları 

Levene Ġstatistiği  sd1 sd2 p 

2.59  2 142 .080 

Çizelge 4.5‘te görüldüğü gibi, Levene = 2.59, p=.080 olarak bulunmuĢ olup, bu 

sonuca göre varyansların homojen olduğu anlaĢılmıĢtır. BaĢka bir ifadeyle, grup 

varyansları eĢit olduğundan, elde edilen verilere varyans analizi yapmanın 

istatistiksel olarak herhangi bir sakıncasının olmadığı anlaĢılmıĢtır.  

4.3.2. Öğrencilerin Kimya Konularının Günlük YaĢamda Kullanılmasına 

Yönelik Tutum Puanlarının Lise Türlerine göre Dağılımı  

AraĢtırma kapsamında yapılan uygulamalar öncesinde Meslek, Anadolu ve Genel 

Liselerde öğrenim gören öğrencilerin, kimya konularının günlük yaĢamda 

kullanılmasına yönelik ortalama tutum puanları arasında manidar farklılık olup 

olmadığını belirlemek için 0.5 anlamlılık düzeyinde tek yönlü varyans analizleri 

ANOVA (Analyse of variance) yapılmıĢtır. Analiz sonucunda elde edilen bulgular 

Çizelge 4.6‘da verilmektedir.  

Çizelge 4.6. GYKTÖ puanlarının incelenmesi 

Lise Türü N  ss 

Meslek Lisesi 49 3.15 .21 

Anadolu Lisesi  50 3.27 .20 

Genel Lise 46 3.29 .35 

Toplam 145 3.23 .26 

Çizelge 4.6‘da üç farklı lisede öğrenim gören öğrencilerin, günlük yaĢam 

kimyasına yönelik tutumlarına iliĢkin ön değerlendirmelerin, Aritmetik Ortalama ve 

Standart Sapma değerleri görülmektedir. Öğrencilerin günlük yaĢam kimyası 

ortalama tutum puanlarının sıralaması dikkate alındığında, en olumlu tutuma sahip 

öğrencilerin Genel Lisede (3.29), sonra Anadolu Lisesinde (3.27) ve en son 

Meslek Lisesinde (3.15) öğrenim gören öğrenciler olduğu belirlenmiĢtir. Farklı lise 

türlerinde öğrenim gören öğrencilerin, ortalama puanları arasında görülen bu 
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farkların istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını belirlemek için yapılan ANOVA 

analizi Çizelge 4.7‘de yer almaktadır. 

Çizelge 4.7. GYKTÖ puanlarının lise türüne göre tek yönlü varyans analizi 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplararası .60 2 .30 

4.37 .014 Grupiçi 9.74 142 .06 

Toplam 10.34 144  

Çizelge 4.7 incelendiğinde, ön test uygulamasına katılan Meslek, Anadolu ve 

Genel Lise öğrencilerinin günlük yaĢam kimyasına yönelik tutum puanları 

arasındaki farklara iliĢkin yapılan varyans analizi sonucunda, F değeri 4.37 olarak 

p<0.005 önem düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur.  

BaĢka bir ifadeyle, üç farklı lise türünde öğrenim gören öğrencilerin uygulamalar 

öncesinde günlük yaĢam kimyasına yönelik tutum puanları arasında, istatistiksel 

olarak önemli farklılık bulunmaktadır. Söz konusu farkın kaynağını belirlemek 

amacıyla Scheffe Testi yapılmıĢtır.  Elde edilen test sonuçlarına göre, Meslek 

Lisesinde öğrenim gören öğrencilerin tutum puanları ortalamaları ile Genel Lise 

öğrencilerinin tutum puanları ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

belirlenmiĢtir. 

4.3.3. Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ön Test Sonuçları 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği‘nde 

yer alan tüm maddelere verdikleri yanıtların sayısal değerleri toplanarak, her 

öğrencinin ölçek puanı hesaplanmıĢtır. Buna göre ölçekten elde edilen yüksek 

puanlar olumlu, düĢük ölçek puanları ise olumsuz tutuma karĢılık gelmektedir. 

Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği‘nin, ön uygulamasından elde edilen en 

yüksek puan 158 ve en düĢük puan 95 değerindedir. Verilerin daha ayrıntılı 

betimsel istatistik analizi yapılmıĢ ve elde edilen sonuçlar Çizelge 4.8‘de 

gösterilmiĢtir. 
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Çizelge 4.8. KDYMÖ ön test puanlarının betimsel istatistik sonuçları 

Betimsel Ġstatistikler Değerler 

Aritmetik Ortalama 3.72 

Standart Sapma .36 

Varyans .134 

Medyan 3.79 

Ortanca 3.50 

Ranj 1.85 

Çarpıklık -.20 

Basıklık  -.38 

  

Çizelge 4.8‘de Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği‘nin, ön uygulamasına ait 

verilerin betimsel istatistik değerleri görülmektedir. Elde edilen bulgulara göre, 

Aritmetik Ortalama 3.72, Standart Sapma 0.36, Varyans ise .13 olarak 

belirlenmiĢtir. Ayrıca Medyan‘ın 3.79, Ortanca‘nın 3.50 ve Ranj‘ın ise 1.85 olduğu 

da ortaya çıkan diğer sonuçlardır. Verilerin dağılımı için hesaplanan Çarpıklık 

Katsayısı - 0.20, Basıklık Katsayısı ise -0.38‘dir. Ġstatistiksel analizlere baĢlamadan 

önce, ön test verilerinin dağılımının normal olup olmadığını belirleyebilmek için 

Kolmogorov-Smirnov Testi yapılmıĢtır. Yapılan test sonucunda, elde edilen 

sonuçlar Çizelge 4.9‘da görülmektedir. 

Çizelge 4.9. KDYMÖ ön test ortalama puanlarının Kolmogorov-Smirnov Testi 
sonuçları 

Değerler  Ortalama 

N  145 

Parametreler 
  3.72 

 ss 3.66 

K-Smirnov Z    .900 

p    .392 

Çizelge 4.9‘da görüldüğü gibi, ölçekten elde edilen puanların normal dağılım 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek örneklem Kolmogorov-

Smirnov testi sonucunda dağılımın normal olduğu belirlenmiĢtir (z=0.900; 

p=0.392). Ayrıca dağılımın histogram görüntüsü de Grafik 4.2‘de görülmektedir. 
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Grafik  4.2. KDYMÖ ön test verilerinin histogram gösterimi 

Grafik 4.2‘de görüldüğü gibi, verilerin dağılımı normalden sapma 

göstermemektedir. Bu nedenle, normal dağılıma sahip verilerin analizinin, 

parametrik testlerle yapılabileceği belirlenmiĢtir. Ayrıca istatistiksel analizler 

kapsamında yapılması düĢünülen varyans analizi ve t testi için varyans 

homojenliği, Levene Testi ile kontrol edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Çizelge 

4.10‘da gösterilmektedir.  

Çizelge 4.10. Farklı lise türlerindeki öğrencilerin KDYMÖ ön test verilerinin 
Homojenlik Testi sonuçları 

Levene Ġstatistiği  sd1 sd2 p 

2.62  2 142 .076 

Çizelge 4.10‘da görüldüğü gibi, varyansların homojen olduğuna iĢaret eden 

Levene değeri 2.62 olarak bulunmuĢtur. BaĢka bir ifadeyle, p>0.05 olduğundan 

varyansların homojen olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu nedenle, elde edilen ön test 

verilerine varyans analizi ve t-testi yapılmasında istatistiksel olarak herhangi bir 

sakınca görülmemektedir. 

4.3.4. Öğrencilerin Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Düzeylerinin Lise 

Türlerine Göre Ġncelenmesi 

Öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyon düzeylerinin, öğrenim gördükleri 

lise türüne göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla ANOVA 

analizi yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Çizelge 4.11‘de verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.11. KDYMÖ ön test puanlarının lise türlerine göre incelenmesi 

Lise Türü N  ss 

Meslek Lisesi 49 3.89 .30 

Anadolu Lisesi  50 3.61 .33 

Genel Lise 46 3.67 .40 

Toplam 145 3.72 .36 

Çizelge 4.11‘de görüldüğü gibi, Meslek Lisesi öğrencilerinin kimya dersine yönelik 

motivasyon puanları ortalaması (3.89) diğer öğrencilere göre en yüksek; Anadolu 

Lisesi öğrencilerinin (3.61) ise en düĢüktür. Üç farklı lisede öğrenim gören 

öğrencilerin, ortalama puanları arasında görülen bu farkların anlamlı olup 

olmadığını belirlemek için yapılan ANOVA analizi Çizelge 4.12‘de görülmektedir. 

Çizelge 4.12. KDYMÖ puanlarının lise türlerine göre tek yönlü varyans analizi 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplararası 2.11 2 1.06 

8.71 .000 Grupiçi 17.25 142 .12 

Toplam 19.37 144  

Çizelge 4.12‘de görüldüğü gibi, yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları, 

öğrencilerin öğrenim gördükleri lise türüne göre kimya dersine yönelik ortalama 

motivasyon puanları arasındaki farkın anlamlı olduğunu göstermektedir [F(2-142) = 

8.71, p<.05]. BaĢka bir ifadeyle, öğrencilerin kimya dersine yönelik ortalama 

motivasyon puanları, öğrenim gördükleri lise türüne göre anlamlı bir Ģekilde 

değiĢmektedir.  

Farklılığın, hangi lise türleri arasında olduğunu belirlemek için Sheffe testi 

uygulanmıĢtır. Elde edilen test sonuçlarına göre, Meslek Lisesinde öğrenim gören 

öğrencilerin motivasyon puanları ortalamaları ile Anadolu ve Genel Lise 

öğrencilerinin motivasyon puan ortalamaları arasında anlamlı farklılıklar olduğu 

belirlenmiĢtir. 
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4.3.5. BaĢarı Ön Test Sonuçları  

AraĢtırma kapsamında, Kavramsal DeğiĢimler ünitesiyle ilgili öğrenci baĢarısı 

hakkında fikir sahibi olmak adına, geçerli ve güvenilir bir baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir. 

Öğrencilerin bu konu hakkında bilgi düzeylerini belirlemek için hazırlanan test, 

günlük yaĢam konulu etkinlikler öncesinde öğrencilere uygulanmıĢtır. Öğrencilerin 

BaĢarı Testi‘nde yer alan 30 çoktan seçmeli soruya verdikleri yanıtlar incelenmiĢ, 

cevap anahtarı aracılığıyla öğrencilerin BaĢarı Testi‘ndeki toplam doğru cevap 

sayısı belirlenerek, 100 üzerinden değerlendirme yapılmıĢtır. Öğrencilerin 30 

çoktan seçmeli soruya verdikleri yanıtların betimsel istatistik analizine iliĢkin 

sonuçlar Çizelge 4.13‘te gösterilmektedir. 

Çizelge 4.13. BaĢarı ön test puanlarının betimsel istatistik sonuçları 

Betimsel Ġstatistikler Değerler 

Aritmetik Ortalama 37.5 

Standart Sapma 13.9 

Varyans 193 

Medyan 36 

Ortanca 33 

En DüĢük Puan 0 

En Yüksek Puan 70 

Çarpıklık .21 

 Basıklık  -.24 

  

Çizelge 4.13‘te görüldüğü gibi, BaĢarı Testi‘nden alınan puanların Aritmetik 

Ortalaması 37.5, Medyan değeri 36 ve Ortanca değeri de 33 olarak bulunmuĢtur. 

Dağılım için hesaplanan Çarpıklık Katsayısı .21, Basıklık Katsayısı ise -.24‘tür. Bu 

değerlerin normal dağılım için yeterli olup olmadığını belirlemek için Kolmogorov-

Smirnov Testi uygulanmıĢtır. Yapılan test sonucunda elde edilen bulgular Çizelge 

4.14‘te özetlenmektedir.  
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Çizelge 4.14. BaĢarı ön test puanlarının Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları 

Değerler  Ortalama 

N  145 

Parametreler 
  37.5 

ss 13.92 

K-Smirnov Z    1.49 

p  .022 

Çizelge 4.14‘te görüldüğü gibi, BaĢarı Ön Testi için yapılan tek örneklem 

Kolmogorov-Smirnov Testi sonucunda dağılımın normal olmadığı belirlenmiĢtir 

(z=1.49; p=0.022). Dağılımı incelemek için elde edilen histogram Grafik 4.3‘te 

gösterilmektedir.  
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Grafik 4.3. BaĢarı ön testi verilerinin histogram gösterimi 

Grafik 4.3‘te görüldüğü gibi, dağılımın histogram sonuçları, verilerin dağılımının 

normalden sapma gösterdiği bulgusunu destekler niteliktedir. Verilerin analizinden 

önce dağılımın homojen olup olmadığı Levene‘nin Varyansların Homojenliği Testi 

ile incelenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Çizelge 4.15‘te görülmektedir.  

Çizelge 4.15 Farklı Lise türlerindeki öğrencilerin BaĢarı ön test verilerinin 
Homojenlik Testi sonuçları 

Levene Ġstatistiği  sd1 sd2 p 

10.234  2 142 .000 

Çizelge 4.15‘te görüldüğü gibi, Levene Testi sonucunda istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark saptanmıĢtır (Levene = 10.234, p=.000, <.05). Bu sonuca göre, 



 

137 

 

varyansların homojen dağılım göstermediği anlaĢılmaktadır. Bu durum,  lise türleri 

arasında baĢarı yönünden belirgin farklar olmasından kaynaklanmaktadır.  Çünkü 

Anadolu Lisesi öğrencilerinin grup içinde daha baĢarılı, diğer taraftan Meslek 

Lisesi öğrencilerinin ise daha baĢarısız olmaları, baĢarı yönünden homojen bir 

dağılımın oluĢmasını engellemiĢtir. Dolayısıyla grup varyansları eĢit olmadığından, 

elde edilen verilere varyans analizi ve t-testi yapmanın istatistiksel olarak hatalı 

olacağı düĢünülmüĢtür. Bu nedenle verilerin analizinde, parametrik olmayan 

testlerin kullanılmasının daha uygun olacağına karar verilmiĢtir.   

4.3.6. Öğrencilerin Kimyasal DeğiĢimler Ünitesi Hazır BulunuĢluk 

Düzeylerinin Lise Türlerine Göre Ġncelenmesi 

Öğrencilerin Kimyasal DeğiĢimler ünitesi ile ilgili ön bilgilerinin sorgulandığı baĢarı 

ön test verileri, normal bir dağılım göstermemektedir. Bu nedenle parametrik 

testlerle analize devam etmenin hatalı sonuçlar elde edilmesine neden olacağı 

düĢünülmüĢtür. Parametrik bir test olan tek yönlü ANOVA‘nın, normallik varsayımı 

karĢılanmadığında, parametrik olmayan Kruskall Wallis Testi yapılması 

önerilmektedir (Büyüköztürk, 2006). Bu öneri göz önüne alınarak, Meslek, Anadolu 

ve Genel Liselerde öğrenim gören öğrencilerin, baĢarı ön testi verilerine Kruskall 

Wallis Testi yapılmıĢtır. Elde edilen değerler Çizelge 4.16‘da özetlenmektedir. 

 Çizelge 4.16. BaĢarı ön testi puanlarının lise türlerine göre karĢılaĢtırılması, 

Kruskal Wallis Testi sonuçları 

Lise Türü N Sıra 

Ortalaması 

sd χ2  p 

Meslek Lisesi 

Lisesi 

49 61.29 2 26.75 .001 

Anadolu Lisesi 

Lisesi  

50 97.71    

Genel Lise 46 58.62    
 

Çizelge 4.16 incelendiğinde, Kruskall Wallis Testi sonuçlarına göre, öğrencilerin 

öğrenim gördükleri lise türlerine göre baĢarı düzeylerinde önemli farklılıklar 

bulunduğu görülmektedir [χ2  (2) = 26.75, p<.05] . Bu farklılığın hangi grup veya 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere, Mann-Whitney U Testi yapılmıĢtır. 

Test sonucunda elde edilen bulgulara göre, Anadolu Lisesinde öğrenim gören 
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öğrenciler, Meslek ve Genel Liselerde öğrenim gören öğrencilere göre daha 

baĢarılıdır. BaĢka bir ifadeyle, Anadolu Lisesi öğrencileri diğer öğrencilere göre 

daha yüksek düzeyde baĢarı elde etmiĢlerdir. Benzer Ģekilde, öğrencilerin sıra 

ortalamaları dikkate alındığında, en düĢük ortalamaya Genel (58.62), en yüksek 

ortalamaya ise Anadolu (97.71) lisesinde öğrenim gören öğrencilerin sahip olduğu 

saptanmıĢtır. Meslek Lisesi öğrencilerinin ortalamaları (61.29) ise bu iki ortalama 

arasında bir değer almıĢtır. 

4.3.7. YapılandırılmıĢ Grid Ön Test Ortalama Puanlarının Ġncelenmesi  

Öğrencilerin kimyasal değiĢimler hakkındaki bilgilerini, günlük yaĢamla 

bağdaĢtırma yetenekleri, YapılandırılmıĢ Gridler aracılığıyla belirlenmiĢtir. Günlük 

yaĢam konulu her bir deney için özel olarak hazırlanan toplam 10 adet 

YapılandırılmıĢ Grid, uygulamalar öncesinde öğrenciler tarafından 

cevaplandırılmıĢtır. Öğrencilerin Gridlerde bulunan sorulara verdikleri cevaplar, 

Gridlerin kendine özgü değerlendirme metodu ile değerlendirilmiĢ ve 100 

üzerinden puanlanmıĢtır. Bu yolla toplam 10 adet Grid puanı elde edilmiĢ ve bu 

puanların ortalaması alınmıĢtır. Öğrencilerin, YapılandırılmıĢ Gridlerden elde 

ettikleri ortalama puanların, betimsel istatistik analizine iliĢkin sonuçlar Çizelge 

4.17‘de gösterilmiĢtir. 

Çizelge 4.17. YapılandırılmıĢ Grid ön test ortalama puanlarının betimsel istatistik 
sonuçları 

Betimsel Ġstatistikler Değerler 

Aritmetik Ortalama 28.5 

Standart Sapma 10.6 

Varyans 113 

Medyan 30 

Ortanca 14 

En DüĢük Puan 6 

En Yüksek Puan 50 

Çarpıklık -.11 

 Basıklık  -.82 
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Çizelge 4.17‘de görüldüğü gibi ölçekten alınan puanların Aritmetik Ortalaması 

28.5, Medyan değeri 30 ve Ortanca değeri de 14 olarak bulunmuĢtur. Bu değerlere 

ek olarak, dağılım için hesaplanan Çarpıklık Katsayısı -.11, Basıklık Katsayısı ise  

-.82 olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırma kapsamında uygulanan diğer veri toplama 

araçlarına yapıldığı gibi, YapılandırılmıĢ Gridlerle elde edilen verilerin dağılımının 

istatistiksel olarak normal olup olmadığını belirlemek için Kolmogorov-Smirnov 

Testi uygulanmıĢtır. Yapılan test sonucunda ortaya çıkan değerler Çizelge 4.18‘de 

verilmiĢtir. 

Çizelge 4.18. YapılandırılmıĢ Grid ön test ortalama puanlarının Kolmogorov-
Smirnov Testi sonuçları 

Değerler  Ortalama 

N  145 

Parametreler 
  28.5 

 ss 10.6 

K-Smirnov Z  .907 

p  .045 

  

Çizelge 4.18 incelendiğinde, YapılandırılmıĢ Grid ön testinden elde edilen 

puanların, normal dağılım gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek 

örneklem Kolmogorov-Smirnov Testi sonucunda, dağılımın normal olmadığı ortaya 

çıkmıĢtır (z=.907; p=.045). Normallikten uzak olan dağılımın histogram görüntüsü 

Grafik 4.4‘te görülmektedir. 
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Grafik 4.4. YapılandırılmıĢ Grid ön testi verilerinin histogram gösterimi 

Grafik 4.4‘te görüldüğü gibi, YapılandırılmıĢ Grid ön testinden elde edilen veriler 

normalden sapma göstermiĢtir. Daha sonra aynı verilere, Levene Testi uygulanmıĢ 



 

140 

 

ve varyans homojenliği kontrol edilmiĢtir. Çizelge 4.19‘da elde edilen değerler 

gösterilmektedir.  

Çizelge 4.19. Farklı lise türlerindeki öğrencilerin YapılandırılmıĢ Grid ön test 
verilerinin Homojenlik Testi sonuçları 

Levene Ġstatistiği  sd1 sd2 p 

2.021  2 142 .036 

  

Çizelge 4.19 incelendiğinde, Levene değerinin 2.021 olduğu ve bu değerin 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu (p=.036) görülmektedir. Bu sonuca göre, 

varyansların homojen olduğu söylenemez. BaĢka bir ifadeyle, grup varyansları eĢit 

kabul edilemeyeceğinden ve varyans analizi ile t-testi yapmanın istatistiksel olarak 

mümkün olamamasından dolayı, parametrik olmayan testlerin yapılmasına karar 

verilmiĢtir.  

4.3.8. Öğrencilerin Kimyasal DeğiĢimler Ünitesindeki Bilgilerini Günlük 

YaĢamla BağdaĢtırma Düzeylerinin Lise Türlerine Göre Ġncelenmesi 

Öğrencilerin, Kimyasal DeğiĢimler ünitesindeki bilgilerini, günlük yaĢamla 

bağdaĢtırma düzeylerini belirlemek amacıyla özel olarak hazırlanan 

YapılandırılmıĢ Gridler, uygulamalar öncesinde öğrencilere verilmiĢ ve sahip 

oldukları mevcut bilgilerle cevaplamaları istenmiĢtir. Yapılan istatistiksel 

incelemeler sonucunda, YapılandırılmıĢ Grid ön testi ortalama puanlarının normal 

dağılıma sahip olmadığı belirlenmiĢtir. Ancak puanların grup değiĢkenine göre 

oluĢturulan her bir alt grupta, normal dağılım ve varyansların eĢitliği varsayımlarını 

karĢılamadığı durumlarda tek yönlü varyans analizine alternatif bir teknik olan 

Kruskal Wallis Testi kullanılabilir (Büyüköztürk, 2006). Bu nedenle, elde edilen 

sonuçlar Kruskal Wallis Testi aracılığıyla çözümlenmiĢ ve sonuçlar Çizelge 4.20‘de 

gösterilmiĢtir.  
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Çizelge 4.20. YapılandırılmıĢ Grid ön test ortalama puanlarının lise türlerine göre 
karĢılaĢtırılması, Kruskal Wallis Testi sonuçları 

Lise Türü N Sıra Ortalaması sd χ2  p 

Meslek Lisesi 

 

LiLisesiLisesi 

49 53.7 2 28.04 .001 

Anadolu Lisesi  50 97.3    

Genel Lise 46 67.1    

Toplam 145     

Çizelge 4.20 incelendiğinde, farklı lise türlerinde öğrenim gören öğrencilerin, 

YapılandırılmıĢ Grid ön test aritmetik ortalamalarının anlamlı olarak farklılaĢtığı 

görülmektedir [χ2 (2) = 28.04, p<.05].  Kruskall Wallis Testi sonucunda ortaya 

çıkan farklılıkların kaynağını belirlemek amacıyla Mann-Whitney U Testi 

yapılmıĢtır. Söz konusu test sonucuna göre, günlük yaĢam kimyası konulu 

uygulamalar öncesinde Anadolu Lisesi öğrencileri, Genel ve Meslek Lisesi 

öğrencilerine göre daha iyi bir performans sergilemiĢlerdir. Öğrencilerin sıra 

ortalamaları incelendiğinde, Anadolu Lisesi öğrencilerinin 97.3, Genel Lise 

öğrencilerinin 67.1 ve Meslek Lisesi öğrencilerinin ise 53.7 ortalama puana sahip 

oldukları görülmüĢtür.  

4.3.9. Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği Son Test Sonuçları  

Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği, günlük yaĢam kimyası konulu etkinliklerin, 

öğrencilerin günlük yaĢam kimyasına yönelik tutumlarına her hangi bir etkisinin 

olup olmadığını belirlemek için tekrar uygulanmıĢtır. Daha sonra, elde edilen 

verilerin betimsel istatistik analizi yapılmıĢtır. Analizler öncesinde göz önüne 

alınmasının gerekli olduğu düĢünülen sonuçlar Çizelge 4.21‘de verilmiĢtir.  

Çizelge 4.21. GYKTÖ son test ortalama puanlarının betimsel istatistik sonuçları 

Betimsel Ġstatistikler Değerler 

Aritmetik Ortalama 3.41 

Standart Sapma .366 

Medyan 3.32 

Ortanca 3.16 

Ranj 2.60 

Çarpıklık .790 

Basıklık  2.00 
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 Çizelge 4.21‘de görüldüğü gibi, betimsel istatistik hesaplamalarından elde edilen 

sonuçlara göre, Aritmetik Ortalama 3.41, Standart Sapma 0.36, Medyan 3.32 ve 

Ortanca 3.16‘dır. Veri setinin normal bir dağılıma sahip olup olmadığı konusunda 

bilgi veren Çarpıklık değeri .790 ve Basıklık değeri de 2 olarak belirlenmiĢtir. 

Ancak verilerin dağılımının, normal olup olmadığını belirlemek için Kolmogorov-

Smirnov Testi ile dağılım tekrar incelenmiĢtir. Bu inceleme sonucunda elde edilen 

bulgular Çizelge 4.22‘de özetlenmiĢtir.  

Çizelge 4.22. GYKTÖ son test puanlarının Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları 

Değerler  Ortalama 

N  145 

Parametreler 
  3.41 

 ss .366 

K-Smirnov Z    1.59 

p    .130 

  

Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği son test verilerinin, Kolmogorov-Smirnov 

Testi sonucunda elde edilen önem derecesi değerinin  (z=1.59; p=0.130), 0.05‘ten 

büyük olduğu Çizelge 4.22‘de görülmektedir. Bu sonuca göre, dağılımın normal 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca dağılımın histogram görüntüsü Grafik 4.5‘te 

görülmektedir. 
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Grafik 4.5.  GYKTÖ son test verilerinin histogram gösterimi 

Grafik 4.5 incelendiğinde, normal dağılımdan gözlenebilir önemli bir sapmanın 

olmadığı görülmektedir. Yapılması düĢünülen istatistiksel analizler için varyans 

homojenliğinin de incelenmesi faydalı olacağından, Levene Testi yapılmıĢtır. Elde 

edilen sonuçlar Çizelge 4.23‘te gösterilmiĢtir.  
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Çizelge 4.23. Farklı lise türlerindeki öğrencilerin GYKTÖ son test verilerinin 
Homojenlik Testi sonuçları 

Levene Ġstatistiği  sd1 sd2 p 

.979  2 142 .378 

  

Çizelge 4.23 incelendiğinde, Levene değerinin 0.979, p değerinin ise 0.378 olduğu 

görülmektedir. BaĢka bir ifadeyle, p>0.05 olduğundan varyansların homojen 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Öğrenciler, günlük yaĢam kimyası tutum düzeyleri 

yönünden homojen bir dağılıma sahip olduklarından, son test verilerine varyans 

analizi ve t-testi yapılmasında istatistiksel olarak her hangi bir sakınca 

görülmemiĢtir. 

4.3.10. Öğrencilerin Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği Ön Test Puanları 

Ġle Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Öğrencilerin günlük yaĢam kimyasına yönelik tutumlarının, araĢtırma sürecinde 

yapılan bir dizi etkinlik sonunda, nasıl değiĢtiğini belirlemek amacıyla, ön test ve 

son testten elde edilen verilere t-testi analizi yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar 

Çizelge 4.24‘te gösterilmiĢtir. 

Çizelge 4.24. GYKTÖ ön -son test ortalama puanlarının t-testi sonuçları 

 N  ss sd t p 

Ön test 145 3.23 .26 144 -4.97 .000 

Son test 145 3.41 .36 
  

Çizelge 4.24‘teki t- testi sonuçları, öğrencilerin uygulamalar öncesi ve sonrasında 

günlük yaĢam kimyasına yönelik tutumları arasında anlamlı farklılıklar olduğuna 

iĢaret etmektedir [t (144)=- 4.97, p<.05]. Öğrencilerin ön ve son test ortalamaları 

incelendiğinde, son test ortalamalarının (3.41), ön teste (3.23) göre daha yüksek 

değer aldığı görülmektedir. Bu bulguya göre, günlük yaĢam kimyası konulu 

etkinliklerin öğrencilerin günlük yaĢam kimyasına yönelik tutumlarını olumlu yönde 

etkilediği ortaya çıkmıĢtır. 
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4.3.11. Öğrencilerin Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği Ön-Son Test 

Puanlarının Lise Türlerine Göre Ġncelenmesi 

Uygulamalar öncesinde, öğrencilerin öğrenim gördükleri lise türüne göre, günlük 

yaĢam kimyasına yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla yapılan varyans analizi 

sonucunda, öğrenci tutumları arasında anlamlı bir farkın olduğu belirlenmiĢtir    

[F(2-142) =4.37,  p<.05]. Söz konusu bu farkın, öğrencilerin son test puanlarını da 

etkileyebileceği düĢünüldüğünden, ANCOVA analizi yapılmasına karar verilmiĢtir. 

Çünkü ANCOVA, gruplar arasında incelenen değiĢkenlerin bazılarında baĢlangıçta 

var olan farkları ortadan kaldırmak ve böylece bu değiĢkenlerin bağımlı değiĢkene 

olan etkilerini sabitlemek maksadıyla uygulanan bir analizdir (Büyüköztürk, 1998). 

ANCOVA analizi öncesinde, üç farklı lise türünde öğrenim gören öğrencilerin, 

Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği ön test ortalama puanlarına dayalı, son test 

ortalama puanlarının yordanmasına iliĢkin, regresyon doğrularının eğimlerinin 

eĢitliğini test etmek amacıyla ANOVA yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Çizelge 

4.25‘te özetlenmiĢtir. 

Çizelge 4.25. Lise türleri x GYKTÖ ön test sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplam

ı 

sd 
Kareler 

Ortalama

sı 

F p 

Ön test 
.528 1 .528 3.954 .049 

Lise türleri 
.052 2 .026 .196 .822 

Ön test* Lise 

türleri 

.060 2 .030 .224 .800 

Hata 
18.574 139 .134   

Toplam 
19.306 144 

   
          a  R Squared = .038 (Adjusted R Squared = .003) 

Çizelge 4.25 incelendiğinde, üç farklı lise türünde öğrenim gören öğrencilerin, 

Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği ön test ortalama puanlarına bağlı olarak, 

aynı ölçeğin son test ortalama puanlarının yordanmasına iliĢkin, hesaplanan 

regresyon doğrularının eğimlerinin birbirine eĢit olduğu görülmektedir. Dolayısıyla 

öğrencilere, etkinlikler tamamlandıktan sonra son test olarak tekrar uygulanan 

Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği ortalama puanlarına, Ön test*Lise türleri 

etkisi anlamlı görülmemektedir [F(2-139) = .224,  p >.05]. Meslek, Anadolu ve Genel 
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Liselerde öğrenim gören öğrencilerin, günlük yaĢam kimyası son test ortalama 

tutum puanları arasında anlamlı farkın olup olmadığını belirlemek için, ön test 

ortalama puanları kovaryans olarak alınarak ANCOVA analizi uygulanmıĢtır. 

Deneysel iĢlem sonrasında üç farklı lise türünde öğrenim gören öğrencilerin, ön 

test, son test ve ön teste göre düzeltilmiĢ son test ortalama puanları Çizelge 

4.26‘da gösterilmiĢtir. 

Çizelge 4.26. GYKTÖ puanlarının lise türlerine göre betimsel istatistik sonuçları 

Lise Türü Ön Test 

Ortalama 

Son Test 

Ortalama 

DüzeltilmiĢ 

Ortalama Meslek Lisesi 3.15 3.41 3.43 

Anadolu 

Lisesi  

3.27 3.39 3.39 

Genel Lise 3.29 3.41 3,40 

Toplam 3.23 3.41  

Çizelge 4.26‘da görüldüğü gibi, Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği son testi 

düzeltilmiĢ ortalama puanları, Meslek Lisesi öğrencileri için 3.43 değerine 

yükselirken, Anadolu Lisesi öğrencileri için 3.39 olarak kalmıĢtır. Buna karĢılık, 

Genel Lise öğrencileri için ise 3.40 değerine düĢmüĢtür. Son durumda, Günlük 

YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği ortalama puanları arasındaki bu farkın, istatistiksel 

olarak anlamlı olup olmadığını belirlemek için ANCOVA analizi yapılmıĢtır. Analiz 

sonuçları Çizelge 4.27‘de görülmektedir. 

Çizelge 4.27. GYKTÖ ön test ortalama puanlarına göre düzeltilmiĢ son test 
ortalama puanlarının lise türlerine göre ANCOVA analizi sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Ön test 
.660 1 .660 4.995 .027 

Lise türleri 
.059 2 .030 .225 .799 

Hata 
18.634 141 .132   

Toplam 
19.306 144 

   
R Squared = .035 (Adjusted R Squared = .014) 

Çizelge 4.27‘de görülen ANCOVA analizi sonuçları incelendiğinde, öğrencilerin 

günlük yaĢam kimyasına yönelik ön test ortalama tutum puanları kontrol altına 
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alındığında, öğrenim gördükleri lise türleri ile son test ortalama puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar olmadığı görülmektedir [F(2-141)= .225, p >.05]. 

BaĢka bir ifadeyle, yapılan günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler sonrasında 

uygulanan Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği son test ortalama puanları, ön 

test puanlarına göre yükselmesine rağmen, lise türlerine göre istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılaĢma gerçekleĢmemiĢtir.  

4.3.12. Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Son Test Sonuçları 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler 

tamamlandıktan sonra kimya dersine yönelik motivasyonları nasıl bir değiĢiklik 

göstermiĢtir sorusu için, Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği son test 

verilerinin betimsel istatistik analizi yapılmıĢ ve elde edilen sonuçlar Çizelge 

4.28‘de gösterilmiĢtir. 

Çizelge 4.28. KDYMÖ son test puanlarının betimsel istatistik sonuçları 

Betimsel Ġstatistikler Değerler 

Aritmetik Ortalama 3.91 

Standart Sapma .46 

Varyans .21 

Medyan 3.94 

Ortanca 4.29 

Ranj 2.85 

Çarpıklık -.51 

Basıklık  .90 

Günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler tamamlandıktan sonra, Kimya Dersine 

Yönelik Motivasyon Ölçeği‘nin tekrar uygulanmasıyla elde edilen verilerin, betimsel 

istatistik değerleri Çizelge 4.28‘de görülmektedir. Verilerin Aritmetik Ortalaması 

3.91, Standart Sapması .46, Varyansı ise .21 olarak belirlendiği analizde; dağılım 

için hesaplanan Çarpıklık Katsayısı  -0.51 ve Basıklık Katsayısı ise .90 olarak 

bulunmuĢtur. Analizlere baĢlamadan önce, verilerin normal dağılım gösterip 

göstermediğini tespit edebilmek için Kolmogorov-Smirnov Testi uygulanmıĢtır. 

Yapılan test sonucunda, Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği son test 

verilerinin Çizelge 4.29‘da görüldüğü gibi, normal dağılım gösterdiği ortaya 

çıkmıĢtır. 
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Çizelge 4.29. KDYMÖ son test puanların Kolmogorov-Smirnov Testi sonuçları 

Değerler  Ortalama 

N  145 

Parametreler 
  3.91 

 ss .465 

K-Smirnov Z    .649 

p    .794 

Çizelge 4.29‘da görüldüğü üzere, Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği‘nin 

son uygulamasından elde edilen puanların, normal dağılım gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan, tek örneklem Kolmogorov-Smirnov Testi sonucunda 

verilerin dağılımının normal olduğu saptanmıĢtır (z=.649; p=0.794). Ayrıca 

dağılımın histogram görüntüsü de Grafik 4.6‘da görülmektedir. 
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Grafik 4.6. KDYMÖ son testi verilerinin histogram gösterimi 

Grafik 4.6‘daki histogramda görüldüğü gibi, verilerin dağılımı normalden anlamlı bir 

Ģekilde sapma göstermemektedir. Ayrıca bu bulgulara ek olarak, analizlerden önce 

dağılımın homojen olup olmadığı, Levene‘nin Varyansların Homojenliği Testi ile 

incelenmiĢ ve varyansların homojenliği kontrol edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar 

Çizelge 4.30‘da özetlenmiĢtir.  

Çizelge 4.30. Farklı lise türlerindeki öğrencilerin KDYMÖ son test verilerinin 
Homojenlik Testi sonuçları 

Levene Ġstatistiği  sd1 sd2 p 

.278  2 142 .758 

  

Çizelge 4.30 incelendiğinde görüldüğü gibi, Levene = 0.278, p değeri ise 0.758 

olarak belirlenmiĢtir. Bu sonuç, varyansların homojen olduğunu ıspatlayan geçerli 
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bir değerdir. Dolayısıyla verilerin dağılımı normal olduğundan, ikili 

karĢılaĢtırmalarda t-testi ve ikiden fazla grup karĢılaĢtırmalarında ise tek yönlü 

varyans analizi yapılmasında istatistiksel olarak herhangi bir sakınca 

bulunmamaktadır.  

4.3.13. Öğrencilerin Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ön Test Puanları Ġle 

Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

AraĢtırmanın amacına uygun olarak hazırlanan, günlük yaĢam kimyası konulu 

etkinlikler tamamlandıktan sonra, ön test olarak uygulanan Kimya Dersine Yönelik 

Motivasyon Ölçeği, son test olarak örneklem grubuna tekrar uygulanmıĢtır. 

Uygulama öncesi ve sonrasında öğrencilerin kimya dersine yönelik 

motivasyonlarının nasıl bir değiĢim sürecine girdiğini belirlemek amacıyla t-testi 

yapılmıĢtır. Ön test ve son test karĢılaĢtırma sonuçları Çizelge 4.31‘de görüldüğü 

gibidir.  

Çizelge 4.31. KDYMÖ ön-son test ortalama puanlarının t-testi sonuçları 

 N 
 

ss sd t p 

Ön test 145 3.72 .36 144 -4.22 .000 

Son test 145 3.91 .46 

Öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyon ön test puanları ile son test 

puanları karĢılaĢtırıldığında, istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olduğu Çizelge 

4.31‘de görülmektedir [t (144)=- 4.22, p<.05]. BaĢka bir ifadeyle, günlük yaĢam 

kimyası konulu uygulamalar, öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyonlarını 

önemli derecede artırmıĢtır. 

4.3.14. Öğrencilerin Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ön-Son Test 

Puanlarının Lise Türlerine Göre KarĢılaĢtırılması 

Öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyon ön test ortalama puanları 

incelendiğinde, öğrenim gördükleri lise türlerine göre anlamlı farklılıklar olduğu, 

daha önceki analiz çalıĢmalarında belirlenmiĢtir [F(2-142) = 8.71,  p<.05]. Dolayısıyla 

günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler ile yapılan öğretim öncesinde, öğrencilerin 

kimya dersine yönelik motivasyonlarının birbirine denk olduğu söylenemez. 
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Uygulamalar öncesinde, öğrenciler arasında böyle bir farklılığın olduğu 

belirlendiğinden, kimya dersine yönelik öğrenci motivasyonlarının, etkinlikler 

tamamlandıktan sonra öğrenim gördükleri lise türlerine göre nasıl değiĢtiğini 

öğrenebilmek için ANCOVA analizi yapılmıĢtır. Meslek, Anadolu ve Genel 

Liselerde öğrenim gören öğrencilerin, Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği 

ön test puanlarına dayalı, son test puanlarının yordanmasına iliĢkin regresyon 

doğrularının eğimlerinin eĢitliğini test etmek amacıyla yapılan ANOVA sonuçları 

Çizelge 4.32‘de görülmektedir. 

Çizelge 4.32. Lise türleri x KDYMÖ ön test sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Ön test 
1.012 1 1.012 4.719 .032 

Lise türleri 
.112 2 .056 .261 .771 

Ön test* Lise türleri 
.135 2 .067 .314 .731 

Hata 
29.804 139 .214 

  

Toplam 
31.205 144 

   
a  R Squared = .045 (Adjusted R Squared = .011) 

Çizelge 4.32‘de görüldüğü gibi, öğrencilerin Kimya Dersine Yönelik Motivasyon 

Ölçeği‘nin son test ortalama puanları üzerinde, Ön test*Lise türleri etkisi, 

istatistiksel olarak bir anlam ifade etmemektedir [F(2-139) = .731,  p >.05]. BaĢka bir 

ifadeyle, Meslek, Anadolu ve Genel Lise öğrencilerinin, Kimya Dersine Yönelik 

Motivasyon Ölçeği ön test ortalama puanlarına bağlı olarak son test ortalama 

puanlarının yordanmasına iliĢkin hesaplanan regresyon doğrularının eğimleri 

birbirine eĢittir.  

Farklı liselerde öğrenim gören öğrencilerin, Kimya Dersine Yönelik Motivasyon 

Ölçeği ön test ortalama puanları kontrol edildiğinde, aynı ölçeğin son test ortalama 

puanları arasında anlamlı farkın olup olmadığını belirlemek için ANCOVA testi 

uygulanmıĢtır. Öğrencilerin Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği ön test 

puanları ve aynı ölçeğin ön test ortalama puanlarına göre düzeltilmiĢ son test 

ortalama puanları Çizelge 4.33‘te gösterilmektedir.  
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Çizelge 4.33. KDYMÖ ortalama puanlarının lise türlerine göre betimsel istatistik 
sonuçları 

Lise Türü Ön Test 

Ortalama  

Son Test 

Ortalama 

DüzeltilmiĢ Ortalama 

Meslek Lisesi 3.89 3.92 3.87 

Anadolu Lisesi  3.61 3.89 3.92 

Genel Lise 3.67 3.93 3.95 

Toplam 3.72 3.91  

Çizelge 4.33 incelendiğinde görüldüğü gibi, uygulamalar sonrasında Meslek, 

Anadolu ve Genel Liselerde öğrenim gören öğrencilerin, kimya dersine yönelik 

motivasyonlarında artıĢ gözlenmiĢtir. Ayrıca düzeltilmiĢ Kimya Dersine Yönelik 

Motivasyon Ölçeği son test ortalama puanları incelendiğinde, en yüksek 

ortalamaya Genel Lise (3.95), sonra Anadolu Lisesi (3.92) ve en düĢük ortalamaya 

da Meslek Lisesi (3.87) öğrencilerin sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. Üç farklı lise 

türünde öğrenim gören öğrencilerin, Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği son 

test puanları arasındaki farkın, istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını 

belirlemek için ANCOVA analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Çizelge 4.34‘te 

gösterilmektedir. 

Çizelge 4.34. KDYMÖ ön test ortalama puanlarına göre düzeltilmiĢ son test 
ortalama puanlarının lise türlerine göre ANCOVA analizi sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Öntest 1.219 1 1.219 5.74 .018 

Lise türleri .123 2 .062 .291 .748 

Hata 29.939 141 .212   

Toplam 31.205 144    
R Squared = .041 (Adjusted R Squared = .020) 

ANCOVA analizi sonuçlarının bulunduğu Çizelge 4.34 incelendiğinde, Meslek, 

Anadolu ve Genel Liselerde öğrenim gören öğrencilerin, Kimya Dersine Yönelik 

Motivasyon Ölçeği ön test ortalama puanlarına göre düzeltilmiĢ son test ortalama 



 

151 

 

puanları arasında, anlamlı bir farkın olmadığı görülmektedir [F(2-141) = .291, p >.05]. 

BaĢka bir ifadeyle, öğrencilerin Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği son test 

ortalama puanları, ön test puanlarına göre, oldukça yüksek değerlerde olmasına 

rağmen, öğrenim gördükleri liselere göre, bu fark istatistiksel olarak anlamlı 

değildir.  

4.3.15. BaĢarı Son Test Puanlarının Ġncelenmesi 

Günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler aracılığıyla Kimyasal DeğiĢimler 

ünitesinde öğrenci baĢarısını yükseltme de amaçlanmıĢtır. Bu nedenle 

uygulamalar sonrasında, baĢarı artıĢı hakkında genel bir değerlendirme 

yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçların betimsel istatistik değerleri Çizelge 4.35‘te 

gösterilmektedir. 

Çizelge 4.35. BaĢarı son testi puanlarının betimsel istatistik sonuçları 

Betimsel Ġstatistikler Değerler 

Aritmetik Ortalama 57.31 

Standart Sapma 20.40 

Varyans 416.3 

Medyan 56 

Ortanca 50 

En DüĢük Puan 10 

En Yüksek Puan 100 

Çarpıklık -.15 

 Basıklık  .03 

Günlük yaĢam temelli uygulamalar öncesinde, öğrencilerin baĢarı ön testi Aritmetik 

Ortalaması 37.5 iken, Çizelge 4.35‘te de görüldüğü gibi, uygulamalar sonrasında 

ortalama 57.31‘e yükselmiĢtir. Benzer bir artıĢ en düĢük ve en yüksek puanlarda 

da yaĢanmıĢtır. En düĢün puan 0 iken, 10‘a; en yüksek puan 70 iken, 100‘e 

yükselmiĢtir. Ayrıca Çarpıklık Katsayısı -.15 ve Basıklık Katsayısı da .38 olarak 

belirlenmiĢtir. Bu sonuçlara göre, baĢarı düzeyinde kayda değer farklılıkların 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca bu değerlerin normal dağılım için yeterli olup 

olmadığını belirlemek amacıyla, Kolmogorov-Smirnov Testi uygulanmıĢtır. Yapılan 

test sonucunda, elde edilen bulgular Çizelge 4.36‘da özetlenmektedir.  
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Çizelge 4.36. BaĢarı son test puanlarının Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları 

Değerler  Ortalama 

N  145 

Parametreler 
  57.31 

 ss 20.40 

K-Smirnov Z    1.84 

p    .002 

  

Çizelge 4.36‘da görüldüğü gibi Kolmogorov-Smirnov Testi yardımıyla, BaĢarı son 

testinden toplanan verilerin normal dağılım sergileyip sergilemediği incelenmiĢ ve 

dağılımın normal olmadığı belirlenmiĢtir (z=1.84; p=0,002). Dağılım için elde edilen 

histogram Grafik 4.7‘de gösterilmektedir.  
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Grafik 4.7.  BaĢarı son testi verilerinin Histogram gösterimi 

BaĢarı Testi‘nin son uygulamasından elde edilen verilerin, histogram gösterimi 

Grafik 4.7‘de görülmektedir. Eğrinin tam simetrik olmamasından da anlaĢılacağı 

gibi, veriler normal bir dağılım göstermemektedir. Normal olmayan bu dağılımın, 

homojen olup olmadığını belirlemek için Levene Testi yapılmıĢ, elde edilen 

sonuçlar Çizelge 4.37‘de gösterilmiĢtir. 

Çizelge 4.37. Farklı Lise türlerindeki öğrencilerin BaĢarı son test verilerinin 
Homojenlik Testi sonuçları 

Levene Ġstatistiği  sd1 sd2 p 

3.251  2 142 .042 

Yapılan analiz sonucunda, Levene değeri 3.251 olarak bulunmuĢ ve istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p=.042, <.05 ). BaĢka bir ifadeyle, elde edilen 
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bu sonuç, varyansların homojen dağılım göstermediğine iĢaret etmektedir. Benzer 

durum, baĢarı ön test verilerinde de gözlenmiĢ ve öğrenciler arasında baĢarı 

yönünden belirgin farklar olmasından kaynaklandığı Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

BaĢarı son test verilerinin analizinde, ön testi verileri için uygulandığı gibi, 

parametrik olmayan testler kullanılmıĢtır.   

4.3.16. Öğrencilerin BaĢarı Ön Test Puanları Ġle Son Test Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, Kimyasal DeğiĢimler ünitesi konularındaki bilgi 

birikimlerine, günlük yaĢam kimyası konulu uygulamaların bir katkısının olup 

olmadığını belirlemek amacıyla ön ve son baĢarı testi puanlarına, t-testinin 

parametrik olmayan testlerdeki alternatifi olan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

yapılmıĢtır. Günlük yaĢam kimyası konulu uygulamaların etkisinin yansıdığı 

sonuçlar, Çizelge 4.38‘de görülmektedir. 

Çizelge 4.38. BaĢarı ön-son test puanlarının Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 
sonuçları 

Son test- Ön test N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

z p 

Negatif Sıra 19 44.95 854 
8.091* .001 

Pozitif Sıra 114 70.68 8057 

EĢit 12     
* Negatif sıralar temeline dayalı  

Çizelge 4.38 incelendiğinde, örnekleme alınan öğrencilerin uygulamalar 

sonrasında BaĢarı Testi‘nden elde ettikleri puanların, ön test puanları ile 

istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı görülmektedir [z=8.09, p<.05]. 

Sıra ortalaması ve toplamı incelendiğinde, farklılaĢmanın son test puanları lehine 

olduğu dikkat çekmektedir. BaĢka bir ifadeyle, günlük yaĢam kimyası konulu 

etkinlikler, öğrencilerin baĢarılarını istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluĢturacak 

Ģekilde yükseltmelerini sağlamıĢtır.  
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4.3.17. Öğrencilerin BaĢarı Son Test Puanlarının Lise Türlerine Göre 

Ġncelenmesi 

Günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler öncesinde Meslek, Anadolu ve Genel 

Liselerde öğrenim gören öğrencilerin baĢarı ön testi sonuçları, normal dağılım 

göstermediği için Kruskall Wallis Testi analizi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonucun 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu belirlenmiĢtir [χ2 (2) = 26.75, p<.05]. Bu sonuca 

göre, araĢtırma kapsamında yapılan uygulamalar, Kimyasal DeğiĢimler ünitesi 

konularında ön bilgi açısından benzer öğrencilerle değil; aksine farklı bilgi 

birikimine ve değiĢik baĢarı düzeyine sahip öğrenciler ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Gruplar arasındaki eĢitliğin sağlanamamasından kaynaklanabilecek hataları en 

aza indirilebilmek için, baĢarı son test puanları Kruskall Wallis analizi ile ayrı olarak 

incelenmiĢtir. Elde edilen değerler Çizelge 4.39‘da gösterilmektedir. 

Çizelge 4.39. BaĢarı son test puanlarının lise türlerine göre karĢılaĢtırılması, 
Kruskal Wallis Testi sonuçları 

Lise Türü N Sıra 

Ortalaması 

sd χ2  p 

Meslek Lisesi 

kfvdkskjdkfLisesiLisesi 

49 72.76 2 29.2 .001 

Anadolu Lisesi 50 95.17    

Genel Lise 46 49.16    
 

Çizelge 4.39‘da görüldüğü gibi, Günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler 

tamamlandıktan sonra, Meslek, Anadolu ve Genel Liselerde öğrenim gören 

öğrencilerin BaĢarı Testi sonuçları, Kruskall Wallis Testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve 

sonucun istatistiksel olarak anlamlı bir değer aldığı belirlenmiĢtir [χ2(2) =29.2, 

p<.05]. AraĢtırmanın devamında Mann-Whitney U Testi yapılarak, farklılığın hangi 

grup veya gruplardan kaynaklandığı belirlenmiĢtir. Deneysel iĢlem sonrasında, 

Meslek Lisesinde öğrenim gören öğrencilerin sıra ortalaması 72.76, Anadolu Lisesi 

öğrencilerinin 95.17 ve Genel Lise öğrencilerinin ise 49.16 olarak belirlenmiĢtir. 

Anadolu Lisesi öğrencilerinin grup içerisindeki yüksek baĢarısı, son testte de 

devam ederek, Genel ve Meslek Lisesi öğrencilerinin baĢarısına göre farklılık 

göstermiĢtir.  
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4.3.18. YapılandırılmıĢ Grid Son Test Sonuçları 

AraĢtırmada yapılan etkinliklerin, öğrencilerin Kimyasal DeğiĢimler hakkındaki 

temel bilgilerini, günlük yaĢamla bağdaĢtırma yeteneklerini nasıl etkilediğini 

belirleyebilmek için, BaĢarı Testi‘ne alternatif bir ölçme aracı olarak YapılandırılmıĢ 

Gridler, etkinlikler sonrasında örneklem grubuna tekrar uygulanmıĢtır. Gridler 

kendilerine özgü değerlendirme metodu ile değerlendirilmiĢ ve her öğrenci için 

baĢarı puanı elde edilmiĢtir. Söz konusu baĢarı puanlarının ortalaması alınarak, 

betimsel istatistik analizine tabi tutulmuĢtur. Elde edilen sonuçlar, Çizelge 4.40‘ta 

özetlenmiĢtir. 

Çizelge 4.40.YapılandırılmıĢ Grid son test ortalama puanlarının betimsel istatistik 
sonuçları 

Betimsel Ġstatistikler Değerler 

Aritmetik Ortalama 83 

Standart Sapma 17.2 

Varyans 297 

Medyan 90 

Ortanca 91 

En DüĢük Puan 17.3 

En Yüksek Puan 96.8 

Çarpıklık -2.16 

 Basıklık  .20 

  

Çizelge 4.40‘ta görüldüğü gibi, YapılandırılmıĢ Gridlerin son uygulamasından 

alınan puanların Aritmetik Ortalamasında hızlı bir artıĢ gözlenmiĢ (ön uygulamanın 

Aritmetik Ortalaması=28.5) ve Aritmetik Ortalama 83 olarak bulunmuĢtur. Medyan 

ve Ortanca değeri de bu artıĢa paralel bir yükseliĢ göstererek sırasıyla 90 ve 91 

değerlerini almıĢtır. Ayrıca Çarpıklık Katsayısı -2.16, Basıklık Katsayısı .20 olarak 

belirlenmiĢtir. Alternatif ölçme ve değerlendirme araçlarından biri olan 

YapılandırılmıĢ Gridlerden elde edilen verilerin dağılımlarının kontrol edilmesi için 

Kolmogorov-Smirnov Testi uygulanmıĢtır. Test sonucunda elde edilen değerler 

Çizelge 4.41‘de gösterilmiĢtir. 
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Çizelge 4.41. YapılandırılmıĢ Grid son test puanlarının Kolmogorov-Smirnov Testi 
sonuçları 

Değerler  Ortalama 

N    145 

Parametreler 
  83 

 ss 17.2 

K-Smirnov Z     2.878 

p     .000 

Çizelge 4.41 incelendiğinde görüldüğü gibi, YapılandırılmıĢ Grid son testinden elde 

edilen puanlara yapılan Kolmogorov-Smirnov Testi sonucunda, z değerinin 2.878 

ve p değerinin ise 0.005 olduğu belirlenmiĢtir. Bu sonuçlara göre YapılandırılmıĢ 

Grid son test ortalamalarının normal dağılım göstermediği ortaya çıkmıĢtır. Söz 

konusu dağılımına ait histogram görüntüsü Grafik 4.8‘de görülmektedir. 
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Grafik 4.8. YapılandırılmıĢ Grid son test verilerinin histogram gösterimi 

YapılandırılmıĢ Gridlerin son uygulamasından elde edilen verilerin, normal dağılım 

göstermediği Grafik 4.8 incelendiğinde de görülmektedir. Ayrıca verilere, varyans 

homojenliğini belirleyebilmek amacıyla, Levene Testi uygulanmıĢ ve elde edilen 

değerler Çizelge 4.42‘de belirtilmiĢtir.  

Çizelge 4.42. Farklı lise türlerindeki öğrencilerin YapılandırılmıĢ Grid son test 
verilerinin Homojenlik Testi sonuçları 

Levene Ġstatistiği  sd1 sd2 p 

24.08  2 142 .000 
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Varyansların homojenliğini test etmek için yapılan Levene Testi sonuçları, Çizelge 

4.42‘de görüldüğü gibi istatistiksel olarak anlamlı değerlere ulaĢmıĢtır (Levene = 

24.08, p=.000 <0.005). BaĢka bir ifadeyle, test sonucunda varyansların homojen 

olduğu ortaya çıktığından, parametrik olmayan testlerin yapılması gerekli 

görülmüĢtür.   

4.3.19. Öğrencilerin YapılandırılmıĢ Grid Ön Test Puanları Ġle Son Test 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması  

Öğrencilerin YapılandırılmıĢ Grid ortalama puanlarının, günlük yaĢam kimyası 

konulu etkinlikler öncesinde ve sonrasında yapılan tekrarlı ölçümlerde, önemli 

düzeyde değiĢim gösterip göstermediğini belirleyebilmek amacıyla, parametrik 

olmayan testlerden  Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi yapılmıĢtır. Söz konusu analizin 

sonuçlarına Çizelge 4.43‘te yer verilmiĢtir.  

Çizelge 4.43. YapılandırılmıĢ Gridlerin ön-son test ortalama puanlarının Wilcoxon 
ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçları 

Son Test- Ön Test N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

z p 

Negatif Sıra 2 5.5 11 
10.42* .000 

Pozitif Sıra 143 73.9 10574 

EĢit 0     

* Negatif sıralar temeline dayalı  

Çizelge 4.43‘teki z değerine dikkat edildiğinde, öğrencilerin YapılandırılmıĢ Grid 

ön-son test uygulama puanlarının, anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı ve bu farkın da 

son uygulama puanları lehine olduğu dikkat çekmektedir [z= 10.42, p<.05]. BaĢka 

bir ifadeyle, günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler, öğrencilerin Kimyasal 

DeğiĢimler hakkındaki temel bilgilerini, günlük yaĢamla bağdaĢtırma yeteneklerini 

önemli derecede arttırmıĢtır.  
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4.3.20. Öğrencilerin YapılandırılmıĢ Grid Son Test Puanlarının Lise Türlerine 

Göre Ġncelenmesi 

Öğrencilerin, YapılandırılmıĢ Grid ön test ortalama puanları ile öğrenim gördükleri 

lise türleri arasında yapılan analiz sonucuna göre, gruplar arasında istatistiksel 

olarak anlamlı farklılıklar olduğu ortaya çıkmıĢtır [χ2 (2) =28. 04, p<.05]. Diğer bir 

ifadeyle, grupların kimya bilgilerini günlük yaĢamla bağdaĢtırma düzeylerinde, 

uygulama öncesinde anlamlı farklılıklar belirlendiğinden, grupların bu yönden 

benzer oldukları söylenemez. ÇalıĢmaya katılan grupların denkliğinin ya da 

benzerliğinin baĢlangıçta sağlanamamıĢ olmasının; deneysel uygulamanın 

etkililiğini daha iyi gözlemek açısından hatalara neden olacağı düĢünüldüğünden, 

öğrencilerin son testte elde ettikleri baĢarı puanları, ön test puanlarından bağımsız 

olarak Kruskal Wallis Testi ile incelenmiĢtir. Elde edilen değerler Çizelge 4.44‘te 

gösterilmektedir. 

Çizelge 4.44. YapılandırılmıĢ Grid son test ortalama puanlarının lise türlerine göre 
karĢılaĢtırılması, Kruskal Wallis Testi sonuçları 

Lise Türü N Sıra 

Ortalaması 

sd χ2  p 

Meslek  Lisesi 49 70.5 2 36.2 .000 

Anadolu Lisesi  50 99.3    

Genel Lise 46 47.6    
 

Çizelge 4.44 incelendiğinde, farklı lise türlerinde öğrenim gören öğrencilerin 

YapılandırılmıĢ Grid son test ortalama puanları ile öğrenim gördükleri lise türleri 

arasında anlamlı farkın bulunduğu görülmektedir [χ2(2) =36.2, p<.05]. BaĢka bir 

anlatımla, uygulamaların bitiminde farklı lise türlerinde öğrenim gören öğrencilerin, 

YapılandırılmıĢ Grid puanları oldukça yüksek değerlere ulaĢmıĢ ve lise türleri 

bazında istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar oluĢmuĢtur. Ayrıca sıra ortalamaları 

dikkate alındığında gruba göre, Anadolu Lisesi öğrencilerinin YapılandırılmıĢ Grid 

son test ortalaması (99) en yüksek, Genel Lisesi öğrencilerinin ise gruba göre en 

düĢük değerdedir (47). Meslek Lisesi öğrencileri ise 70.5 sıra ortalaması ile diğer 

lise türlerine arasında ikinci sırada yerini almıĢtır.  
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4.3.21. Öğrencilerin Günlük YaĢam Kimyası Tutumları Ġle Kimya Dersine 

Yönelik Motivasyonları Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 

AraĢtırmada, günlük yaĢam kimyası temalı etkinlikler aracılığıyla öğrencilerin 

günlük yaĢam kimyasına yönelik olumlu tutumlar geliĢtirmeleri ve beraberinde de 

kimya dersine yönelik motivasyonlarında olumlu artıĢlar sağlanması 

hedeflenmiĢtir. Bu genel amaç çerçevesinde, Günlük YaĢam Kimyası Tutum 

Ölçeği ile Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği arasında iliĢki olup olmadığı 

sorusuna da yanıt aranmıĢtır. Bu nedenle, Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği 

ile Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği‘nden elde edilen sayısal değerler, 

Pearson Korelasyon analizi kullanılarak hesaplanmıĢ, bulgular Çizelge 4.45‘te 

özetlenmiĢtir. 

Çizelge 4.45. GYKTÖ ile KDYMÖ Pearson Korelasyon Katsayısı değerleri 

     

Günlük YaĢam 
Kimyası Tutum 

Ölçeği 

Kimya Dersine 
Yönelik 

Motivasyon Ölçeği 

Günlük YaĢam 
Kimyası Tutum 
Ölçeği 

Pearson 
Correlation 

1 .295** 

Sig. (2-tailed)  .000 

N 145  

Kimya Dersine 
Yönelik 
Motivasyon Ölçeği 
 

Pearson 
Correlation 

.295** 1 

Sig. (2-tailed) .000  

N 145 145 
**  0.01 anlamlılık düzeyinde  

Çizelge 4.45 incelendiğinde görüldüğü gibi, öğrencilerin günlük yaĢam kimyasına 

yönelik tutumları ile kimya dersine yönelik motivasyonları arasında anlamlı pozitif 

yönlü bir iliĢkinin bulunduğu belirlenmiĢtir (r =.295; p<.01). BaĢka bir ifadeyle, 

öğrencilerin günlük yaĢam kimyasına yönelik olumlu tutumları arttıkça kimya 

dersine yönelik motivasyonları da olumlu yönde bir artıĢ göstermiĢtir.   

4.4. Günlük YaĢam Kimyası Konulu Deneysel Etkinliklerden Elde Edilen 

Sonuçlar 

Laboratuvar uygulamaları, bilimsel bilgi sağlamanın yanında, öğrencilerin 

bilimsel düĢünme, gözlem yapma, yaratıcı düĢünme, olayları yorumlama, veri 

toplama ve analiz etme, problem çözme gibi becerilerinin geliĢmesine katkıda 
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bulunmaktadır. Bu nedenle, kimya eğitiminin hedefine ulaĢmasında çağdaĢ 

öğrenme yaklaĢımları çerçevesinde yaparak-yaĢayarak öğrenmeyi temel alan 

laboratuvar uygulamaları son derece önemlidir (Demirdağ vd., 2010). Ancak 

okullarda laboratuvar bulunmaması veya kimyasal malzeme ile araç gereçlerin 

eksik olması nedeniyle öğretmenler deney yapamamaktadır. Ayrıca bazı 

durumlarda öğretim programı ve ders kitapları da öğretmen ve öğrencileri deney 

yapmaya yönlendirmemektedir. Bu nedenle önce, Kimyasal DeğiĢimler ünitesinin 

MEB 9. Sınıf Kimya Ders Kitabı‘ndaki anlatımı ayrıntılı bir Ģekilde incelenmiĢtir. 

Ünitenin konu anlatımları, okuma metinleri, konulara verilen örnekler ve deneysel 

etkinlikler listelenmiĢtir.  

Çizelge 4.46. Kimyasal değiĢimler ünitesindeki etkinlikler ve tasarlanan alternatif 
deneyler 

  Konular 
Kitaptaki 
Etkinlikler 

Tasarlanan Günlük 
YaĢam Temelli  

Deneyler 

1 
Fiziksel ve 
Kimyasal 
DeğiĢimler 

Örnek        
Okuma Metni 

ÇamaĢır Suyu ve 
KumaĢ Boyası 

2 
NötralleĢme 
Tepkimeleri 

Örnek        
Okuma Metni 
Deney 

Rengarenk Soda 

3 Sihirli Kalem 

4 Sana Kek Yaptım 

5 
Metal 
Tepkimeleri 

Örnek        
Okuma Metni 
Deney 

Hidrojen Balonu 

6 Yükseltgenme 
indirgenme 
Tepkimeleri 

Deney 
Saç Boyama 

7 Maytap 

8 Diğer 
Tepkime 
ÇeĢitleri  

Örnek         Kaynayan TaĢ 

9 Örnek         Siyah ġeker 

10 Örnek         Saçımda Ne Var? 

Çizelge 4.46‘da görüldüğü gibi, MEB 9. Sınıf Kimya Ders Kitabı‘ndaki Kimyasal 

DeğiĢimler ünitesindeki etkinliklerin, daha çok örneklerle ve okuma metinleriyle 

sınırlı olduğu ve ünitede çok az deney bulunduğu belirlenmiĢtir. Öğrenilen bu 

gerçeklerden hareketle araĢtırmada, MEB 9. Sınıf Kimya Ders Kitabı‘nda yer alan 

deneylere alternatif olacak Ģekilde, Kimyasal DeğiĢimler ünitesinin hedeflerine 

uygun, günlük yaĢamda kullanılan basit ve ucuz malzemelerle yapılabilen ve 

öğrencilerin ilgilerini çekebilecek nitelikte, aynı zamanda laboratuvara ihtiyaç 

duymadan sınıfta yapılabilen 10 tane kimya deneyi tasarlanmıĢtır. Deneysel 
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etkinliklerde, kimyasal maddeler ve kimya dersine özgü araç ve gereçler yerine, 

daha çok günlük yaĢamdan seçilen maddeler ve malzemelerle çalıĢılmıĢtır. 

Örneğin, deneyleri yaparken, HCl yerine tuzruhu, NaOH yerine lavabo açıcı, H2O2 

yerine marketlerden kolayca temin edilebilen oksijenli su ve katalizör yerine çay 

Ģekeri, çamaĢır suyu, aluminyum folyo, öğrencilerin saçları, yün, kumaĢ boyası, 

kireç, soda, gazoz, sirke ve kabartma tozu kullanılmıĢtır. Deneylerin araç ve 

gereçlerini ise kavanoz, çay tabağı, çay kaĢığı, kamıĢ, ĢiĢe vb. günlük yaĢamdan 

alınan malzemeler oluĢturmuĢtur.  

AraĢtırma kapsamında, 9. sınıf kimya ders kitabında fark edilen deney 

eksikliklerini gidermek amacıyla, günlük yaĢamda kolayca bulunabilen 

malzemelerle, tehlikesiz deneyler tasarlanmıĢtır. Örneğin, çamaĢır suyunun 

döküldüğü alanın rengini gidermesine ders kitabında değinilmesine rağmen, 

herhangi bir etkinlik ile bu bilgilerin desteklenmediği dikkat çekmektedir. Bu 

nedenle çok basit bir deneyle bu olayın altında yatan kimya gerçeğinin ortaya 

çıkarılması hedeflenmiĢtir. Söz konusu amaç gözetilerek, kumaĢ boyasının suya 

ve çamaĢır suyuna katılması ile gerçekleĢen olayları, kimyasal ve fiziksel 

tepkimeler açısından değerlendiren basit bir deney tasarlanmıĢtır.  

Kimya ders kitabında yer alan ―NötralleĢme Tepkimeleri‖ konusu kapsamında 

―Asit ve Bazın Birbirine Etkisini Görme‖ deneysel etkinliklerinin yapılabilmesi için, 

araç ve gereçler listesinde belirtilen (MEB, 2008, ss 114), 0.1 M HCl, NaOH 

çözeltisi ve fenolftalein indikatörü gibi kimyasal maddeler ile bunzen mesnedi ve 

kıskacı, bağlama parçası, destek çubuğu, üç ayak, erlen, büret, huni gibi 

malzemeler gerekmektedir. Tasarlanan alternatif deneyde bu malzemelere ihtiyaç 

duymadan sadece, tuzruhu, lavabo açıcı, fenolftalein (özellikle indikatörün ne 

olduğunu ve ne amaçla kullanıldığını göstermek için) ile kağıt, kalem, pamuk 

kullanarak, asit ve bazların birbirlerine olan etkileri incelenebilmiĢtir.  

9. Sınıf Kimya Ders Kitabı‘nda, bir kısmı oldukça tehlikeli olmasına veya kimyasal 

madde ile araç gereç temini güç olmasına rağmen, diğer kimyasal tepkime türleri 

için de yapılması önerilen deneyler bulunmaktadır. Örneğin, ―Yapay Volkan‖ isimli 

amonyum dikromatın yanması (MEB, 2008, ss 110), potasyumiyodür ve 

kurĢun(II)nitrat olmadan yapılamayan çökelti oluĢturma (MEB, 2008, ss 112),  

sodyumun su ile tepkimesi (MEB, 2008, ss 108), vb. deneylerin, laboratuvar 
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olmayan bir okulda yapılabilmesi oldukça güçtür. Bu nedenle araĢtırmada, günlük 

yaĢamdan alınan materyalleri kullanarak, sınıfta yapılabilecek kadar kolay ve 

tehlikesiz deneysel etkinliklerle, kimyasal tepkime türleri öğrencilere gösterilmiĢtir. 

Örneğin, HCl yerine tuzruhu, NaOH yerine lavabo açıcı kullanarak basit bir 

nötralleĢme tepkimesi gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca aktif metallerin su ile tepkimeye 

girmesine örnek olarak yapılması önerilen ve oldukça tehlikeli olan ―Sodyum 

metalinin su ile tepkimeye girmesi‖ deneyini (MEB, 2008, ss 108) yapmak yerine, 

―Metallerin bazlarla olan reaksiyonu sonucunda tuz ile H2 gazı oluĢur‖ bilgisi, 

aluminyum folyo ve lavabo açıcı kullanarak, tasarlanan bir deney ile öğrencilere 

aktarılmıĢtır. 

Yiyecek ve içeceklerde bulunan asit ve bazlardan okumametinleri aracılığıyla ders 

kitaplarında (MEB, 2008, ss 114, 116) sıkça bahsedilmesine rağmen, öğrencilere 

derslerde ve kitaplarda yeterli somut örnekler gösterilememektedir. Bilgi ile 

uygulama arasında yaĢanan böyle bir boĢluğu kapayabilmek adına, soda ve 

gazozda gerçekleĢen kimyasal tepkimeler, tasarlanan bir deney ile öğrencilere 

gösterilmiĢtir. Kimya ve biyoloji derslerinde sıkça bahsedilen, ancak öğrencilerin 

ne olduklarını bilmedikleri katalizörlere örnek olarak, Ģekerin gazoz ve sodaya 

katılmasıyla hızlanan gaz çıkıĢı deneyi yapılmıĢtır.  

Yapı ve inĢaat iĢlerinde kullanılan, ders kitabında da ―Yaygın Malzemeler‖ 

konusunda da (MEB, 2008, ss 200-201) kısaca değinilen kirecin kullanıldığı bir 

deney, sınıfta yapılabilecek kadar kolay bir Ģekilde tasarlanmıĢtır. AraĢtırmada, 

günlük yaĢamda karĢılaĢılan bazı olayların, kimya dersinin konularıyla 

bağdaĢtırıldığı, deneysel etkinlikler ile öğrencilere gösterilmesi hedeflenmiĢtir. Bu 

hedef doğrultusunda, kek kalıbında bir kekin hangi kimyasal olaylar sonucunda 

kabardığı, kek yapımında kullanılan malzemelerin hangi kimyasal içeriğe ve 

özelliğe sahip oldukları tasarlanan bir deney ile öğrencilere anlatılmıĢtır. Saç 

boyama sırasında, saçtaki renk değiĢikliğinin hangi kimyasal olaylar sonucunda 

gerçekleĢtiği tasarlanan bir baĢka deney ile gösterilmiĢtir. Daha çok erkek 

öğrencilerin ilgilerini çeken ip, yapıĢtırıcı, sofra tuzu ile günlük yaĢamda 

kullandıkları metallerin toz hallerinden yapılan ve bir dizi yükseltgenme-

indirgenme tepkimeleri sonucunda ıĢık saçan bir maytap tasarlanmıĢtır.   
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AraĢtırmanın ilk bölümlerinde, günlük yaĢamda kullanılan malzemelerin, kimya 

dersinde nasıl kullanılacağına bir anlam veremeyen öğrenciler, deneysel 

etkinlikler ilerledikçe ―Acaba daha baĢka malzemeler kullanılabilir mi?‖ sorusunu 

yöneltmeye baĢlamıĢlardır. Uygulamaların baĢlangıcında günlük yaĢamdan 

alınan bu malzemelerle ne yapacaklarını kavramada güçlük çeken öğrenciler, 

zamanla materyallere ve uygulamalara alternatifler üretmeye baĢlamıĢlardır. Ġlk 

deneysel etkinliklerde kendilerine verilen talimatları yerine getirmeyi isteyen 

öğrenciler, etkinlikler ilerledikçe günlük yaĢamdan edindikleri deneyimlerini de 

uygulamalara katarak, deneylere yeni boyutlar kazandırmıĢlardır (özellikle maytap 

deneyinde).  

Uygulamalar ilerledikçe, deneylerin sonuçları açıklanırken, daha yoğun 

tartıĢmalar yaĢanmıĢ ve öğrencilerin günlük yaĢam deneyimlerini daha çok 

paylaĢmaya baĢladıkları dikkat çekmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada, öğrencilerin günlük 

yaĢam temelli deneysel etkinlikleri, ilgiyle gerçekleĢtirdikleri ve böyle bir çalıĢma 

yapmaktan hoĢlandıkları gözlenmiĢtir (Ek 7). Öğrencilerin baĢlangıçta kendilerine 

çok yabancı olan günlük yaĢam temelli etkinliklere, zamanla ilgi duydukları 

belirlenmiĢtir. Bu durum öğrencilerin günlük yaĢam temelli etkinlikler sayesinde, 

anlamlı öğrenmeler gerçekleĢtirerek, kimya dersi ile günlük yaĢamları arasında 

aktif bağlar kurduklarına iĢaret etmektedir. 
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5.SONUÇ, TARTIġMALAR VE ÖNERĠLER 

5.1. SONUÇ   

Bu çalıĢmada, Kimyasal DeğiĢimler ünitesindeki kimya konularını, günlük yaĢamla 

bağdaĢtıran etkinlikler tasarlanmıĢ ve 5E modeline göre Anadolu, Genel ve Meslek 

Lisesinde öğrenim gören 145 Ortaöğretim 9. sınıf öğrencisi tarafından sınıfta 

uygulanmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada, günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler 

öncesinde ve sonrasında öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyonlarında, 

günlük yaĢam kimyasına yönelik tutumlarında ve baĢarılarındaki farklılıklar ve bu 

farklılıkların öğrencilerin öğrenim gördükleri lise türlerine göre değiĢimi de 

incelenmiĢtir. 

AraĢtırma sürecinde uygulanan veri toplama araçlarından elde edilen veriler 

incelendiğinde, Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği ile Kimya Dersine Yönelik 

Motivasyon Ölçeği ön ve son test puanlarının normal dağılım gösterirken; BaĢarı 

Testi ve YapılandırılmıĢ Grid puanlarının normal bir dağılıma sahip olmadığı ortaya 

çıkmıĢtır. Çünkü örneklem grubunda, farklı baĢarı düzeylerinde öğrencilerin yer 

alması, baĢarı dağılımının da farklılaĢmasına sebep olmuĢtur. Bu nedenle, Günlük 

YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği ile Kimya Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği ön-son 

test verilerine parametrik testler uygulanırken; BaĢarı Testi ve YapılandırılmıĢ Grid 

ön-son test verilerine ise parametrik olmayan testler uygulanmıĢtır. AraĢtırmadan 

elde edilen sonuçlar Ģu Ģekilde özetlenebilir: 

Öğrencilerin, Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği‘nden elde ettikleri puanların 

ortalamaları incelendiğinde, öğrenim gördükleri lise türlerine göre ön test sonuçları 

arasında anlamlı düzeyde fark olduğu ortaya çıkmıĢtır. Günlük yaĢam kimyası 

ortalama tutum puanlarının sıralaması dikkate alındığında, en olumlu tutuma sahip 

öğrencilerin Genel Lisede, sonra Anadolu Lisesinde ve en son da Meslek 

Lisesinde öğrenim gören öğrenciler olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin 

Günlük YaĢam Kimyası Tutum Ölçeği ön test puanları ile son test puanları 

arasında anlamlı fark olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ancak öğrencilerin, günlük yaĢam 

kimyasına yönelik ön test ortalama puanları kontrol altına alındığında, öğrenim 

gördükleri lise türleri ile son test ortalama puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı farklılıklar olmadığı görülmüĢtür. Günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler, 

her üç lise türünde öğrenim gören öğrencilerin, günlük yaĢam kimyasına yönelik 
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tutumlarında benzer düzeyde olumlu yüksek bir artıĢa neden olduğundan, lise 

türleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır. Çünkü öğrenciler, 

baĢlangıçta kendilerine çok yabancı olan günlük yaĢam kimyasına yönelik bilinçsiz 

de olsa farklı düzeyde tutumlarla uygulamalara baĢlamıĢlardır. Ancak araĢtırma 

sürecinde uygulanan etkinlikler sayesinde, öğrenciler günlük yaĢam kimyası 

hakkında daha bilinçli bir Ģekilde bilgi sahibi olurken, aynı zamanda tutumlarında 

da olumlu düzeyde artıĢ gerçekleĢmiĢtir. Dolayısıyla uygulanan yöntem ve 

etkinlikler sonucunda, öğrencilerin öğrenim gördükleri lise türlerine göre 

farklılaĢma olmaksızın, günlük yaĢam kimyasına yönelik daha olumlu tutumlar 

geliĢtirmeleri sağlanmıĢtır.  

Günlük yaĢam kimyası konulu uygulamalar öncesinde, öğrencilerin kimya dersine 

yönelik motivasyon ortalama puanlarının, öğrenim gördükleri lise türüne göre 

anlamlı Ģekilde farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre, 

Meslek Lisesi öğrencilerinin kimya dersine yönelik motivasyon puanları ortalaması 

diğer öğrencilere göre en yüksek; Anadolu Lisesi öğrencilerinin ise en düĢüktür.  

Bu sonucun bütün meslek liselerine atfedilemeyeceği düĢünülmektedir. Çünkü 

araĢtırmayla ilgili uygulamaların yapıldığı söz konusu meslek lisesinde, kimya 

dersinde birçok sosyal faaliyet yürütülmektedir. Örneğin, okul tarafından çıkarılan 

bir kimya gazetesi bulunmaktadır. Bu nedenle, öğrencilerin diğer meslek lisesi 

öğrencilerine göre kimya dersine yönelik motivasyonları oldukça yüksektir. Kimya 

Dersine Yönelik Motivasyon Ölçeği son test ortalama puanları incelendiğinde ise 

ön test puanlarına göre ortalamaların oldukça yüksek değerler aldığı ortaya 

çıkmıĢtır. Ancak öğrencilerin öğrenim gördükleri liselere göre, bu fark istatistiksel 

olarak anlamlı değerlere ulaĢamamıĢtır. Her üç lise türünde öğrenim gören 

öğrencilerin, günlük yaĢam kimyası konulu uygulamalar sonrasında kimya dersine 

yönelik motivasyonlarında, hızlı bir artıĢ olduğunu söylemek mümkündür. 

Deneysel etkinlikler öncesinde, öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyonları, 

öğrenim gördükleri lise türüne göre anlamlı farklılıklar göstermesine rağmen, 

uygulamalar sonrasında yapılan son değerlendirmede, öğrencilerin tamamının 

motivasyonlarında yüksek bir artıĢ olduğu saptanmıĢtır. Bu bulgu, Meslek, Genel 

ve Anadolu Lisesi ayrımı gözetilmeksizin, örneklem grubundaki bütün öğrencilerin 

kimya dersine yönelik motivasyonlarının, uygulanan günlük yaĢam kimyası konulu 

etkinliklere bağlı olarak belirgin bir Ģekilde arttığına iĢaret etmektedir.  
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Günlük yaĢam kimyası temalı uygulamalar öncesinde, öğrencilerin Kimyasal 

DeğiĢimler ünitesi ön bilgileri BaĢarı Testi aracılığıyla saptanmıĢ ve öğrencilerin 

öğrenim gördükleri liselere göre farklı baĢarı düzeylerine sahip oldukları ortaya 

çıkmıĢtır. BaĢarı Testi‘nde, günlük yaĢam kimyası konulu uygulamalar öncesinde 

Anadolu Lisesi öğrencileri, Genel ve Meslek Lisesi öğrencilerine göre daha baĢarılı 

bir performans sergilemiĢlerdir. Dolayısıyla, araĢtırma kapsamında yapılan 

uygulamalar, kimyasal değiĢimler ünitesi konularında ön bilgi açısından benzer 

öğrencilerle değil; aksine farklı bilgi birikimine ve değiĢik baĢarı düzeyine sahip 

öğrenciler ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamalar sonrasında tekrar uygulanan BaĢarı 

Testi‘nden elde edilen sonuçlara göre, öğrencilerin tamamının son test 

puanlarının, ön test puanlarına göre oldukça yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu 

sonuç, günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler sayesinde daha baĢarılı 

öğrenmeler gerçekleĢtirildiğini göstermektedir. BaĢka bir sonuç ise, araĢtırma 

gruplarının son testte elde ettikleri baĢarılarının, öğrenim gördükleri liselere göre 

anlamlı farklılıklar göstermesidir. BaĢarı son test ortalama puanları incelendiğinde, 

en yüksek baĢarıyı Anadolu Lisesi, daha sonra Meslek Lisesi ve en son da Genel 

Lise öğrencilerinin elde ettiği ortaya çıkmıĢtır. Diğer bir ifadeyle, günlük yaĢam 

kimyası konulu etkinlikler, öğrencilerin tamamının baĢarı artıĢına katkı sağlamıĢ ve 

öğrenim gördükleri lise türlerinin baĢarı son test puanları üzerinde de anlamlı bir 

etki oluĢturmuĢtur. Örneklem grubundaki tüm öğrencilerin, söz konusu etkinlikler 

sayesinde hızlı bir ivme ile baĢarı artıĢı kaydetmeleri mümkün olmuĢtur. Ayrıca 

elde edilen baĢarı artıĢının, öğrenim görülen lise türüne bağlı olmaksızın yüksek 

değerler alması, etkinliklerin her türlü düzeyde ön bilgiye sahip öğrenciye uygun 

olarak tasarlanmasından kaynaklanmaktadır. Örneğin, Genel Lise öğrencilerinin 

baĢarılarının, Meslek Lisesi öğrencilerine göre farklılık göstermesi ve daha yüksek 

bir değer alması beklenirken, araĢtırma bulguları bu beklentiyi doğrular nitelikte 

olmamıĢ, aksine Meslek Lisesi öğrencileri daha baĢarılı olmuĢtur.  

AraĢtırmada, öğrencilerin Kimyasal DeğiĢimler ünitesindeki bilgilerini, günlük 

yaĢamla bağdaĢtırma düzeylerini belirlemek amacıyla özel olarak hazırlanan 

YapılandırılmıĢ Gridler, uygulamalar öncesinde öğrencilere verilmiĢ ve sahip 

oldukları mevcut bilgilerle cevaplamaları istenmiĢtir. Yapılan istatistiksel 

değerlendirmeler sonucunda, öğrencilerin YapılandırılmıĢ Grid ön test puanlarının 

öğrenim gördükleri liselere göre anlamlı Ģekilde farklı değerlere sahip olduğu ve 
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Anadolu Lisesi öğrencilerinin diğer öğrencilere göre daha yüksek düzeyde bir 

baĢarı elde ettiği belirlenmiĢtir. Farklı lise türlerinde öğrenim gören öğrencilere, 

YapılandırılmıĢ Gridler, uygulamaların bitiminde son test olarak tekrar 

uygulanmıĢtır.  Elde edilen sonuçların oldukça yüksek değerlere ulaĢtığı ve lise 

türleri bazında istatistiksel olarak anlamlı farklılıkların oluĢtuğu görülmüĢtür. 

Günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler, 145 öğrencinin tamamının kimya 

konularını günlük yaĢamla bağdaĢtırma düzeylerini arttırmada etkili olmuĢtur. Bu 

sonuç, öğrencilerin günlük yaĢam kimyası konulu etkinliklerle elde ettikleri 

kazanımların, kimya ile günlük yaĢamı bağdaĢtırma düzeylerini olumlu yönde 

yükselttiğini göstermiĢtir. Ayrıca kimyasal değiĢimler ünitesi konularını kapsayan 

ve alternatif değerlendirme yaklaĢımlarından biri olan YapılandırılmıĢ Gridler ile 

gerçekleĢtirilen değerlendirme sonuçlarının, geleneksel değerlendirme 

yaklaĢımına göre hazırlanan BaĢarı Testi‘nden elde edilen sonuçlarla oldukça 

uyumlu olduğu görülmüĢtür.   

Uygulamalar sonrasında, öğrencilerin günlük yaĢam kimyasına yönelik tutumları 

ile kimya dersine yönelik motivasyonları arasında her hangi bir iliĢkinin olup 

olmadığı incelendiğinde, pozitif yönlü anlamlı bir iliĢkinin varlığı ortaya çıkmıĢtır. 

BaĢka bir ifadeyle, öğrencilerin günlük yaĢam kimyasına yönelik olumlu tutumları 

arttıkça, kimya dersine yönelik motivasyonlarında olumlu yönde bir artıĢ 

olmaktadır. Özetle, 5E modeline göre gerçekleĢtirilen günlük yaĢam kimyası 

konulu etkinlikler aracılığıyla, öğrencilerin günlük yaĢam kimyasına yönelik olumlu 

tutumlar geliĢtirmeleri, beraberinde de kimya dersine yönelik motivasyonlarında 

olumlu artıĢlar ve baĢarı artıĢı sağlamaları mümkün olmuĢtur. 

5.2. TARTIġMALAR  

Kimya, her türlü maddeyi ve bunların birbirine olan etkilerini ve değiĢimlerini 

inceleyen bir bilim dalıdır (Newmark, 1999). Bilimsel bilginin katlanarak arttığı, 

teknolojik yeniliklerin büyük bir hızla ilerlediği günümüzde, kimyanın etkilerinin 

yaĢamımızın her alanında belirginleĢtiği ve toplumların geleceği açısından kimya 

eğitiminin anahtar bir rol oynadığı açıkça görülmektedir (Susam ve Gürbüztürk, 

2010). Bu nedenle, gelecek nesillerin yetiĢmesinde, kimya eğitimine çok daha 

fazla önem vermek gerekmektedir. Etkin kimya eğitiminin sağlanabilmesi için 

birçok yöntem ve teknik kullanılabilir. Ancak önemli olan değiĢik yöntem ve 
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teknikler uygulayabilmek değil, uygulanan model sayesinde, öğrencilerin 

motivasyonlarını, ilgilerini ve baĢarılarını arttırabilmektir.  

Stains ve Talanquer (2007)‘e göre kimya öğretmenleri artık günümüzde 

öğrencilerin fikirlerini daha kapsamlı yorumlayan, daha geliĢmiĢ ve daha 

fonksiyonel modellere ihtiyaç duymaktadır. Bu durum bütün kimya alanlarına 

yönelik alternatif kaynaklar için yapılan araĢtırmaların geniĢletilmesine sebep 

olmuĢtur (Driver, et al., 1985; Confrey, 1990; Nakhleh, 1992; Barker and Millar, 

1999; Heyworth, 1999; Solomonidou and Stavridou, 2000; Taber, 2001; 2002; 

Çalik vd, 2005; Kruse and Roehrig, 2005; Salloum and BouJaoude, 2008).  Söz 

konusu alternatif arayıĢlara, bir yenisini ekleyebilmek adına yapılan bu 

araĢtırmada, 5E modeline göre tasarlanan günlük yaĢam kimyası konulu 

etkinliklerin, öğrencilerin motivasyonları, ilgileri ve baĢarıları üzerine etkileri 

incelenmiĢtir. Sonuç olarak, Ortaöğretim 9. sınıf öğrencilerinin Kimyasal 

DeğiĢimler ünitesinde yer alan konularla ilgili temel kimya bilgilerini kullanma ve 

günlük yaĢamlarıyla iliĢkilendirme becerilerine, 5E modeline göre tasarlanan 

günlük yaĢam kimyası konulu etkinliklerin önemli katkılarının olduğu ortaya 

çıkmıĢtır.  

AraĢtırmada kimya dersi günlük yaĢamla bağdaĢtırılmıĢ ve sonuç olarak 

öğrencilerin günlük yaĢam kimyasına yönelik tutumlarında olumlu yönde artıĢ ile 

beraberinde kimya dersine yönelik motivasyonlarında da yükselmeler gözlenmiĢtir. 

Parchmann ve arkadaĢları (2006) tarafından yapılan bir çalıĢmanın sonucunda da 

aynı bulgu ortaya çıkmıĢ ve yazarlar bu durumun nedenini Ģu Ģekilde dile 

getirmiĢlerdir: ―Öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyonları, kimya 

konularının sadece akademik olmadığı, aynı zamanda gerçek yaĢam konularıyla 

da ilgili olduğu gerçeğinin gözler önüne serilmesi sebebiyle yükselmiĢtir‖.  

Öğrencilerin, günlük yaĢam temelli materyalleri kullandıklarında ve günlük yaĢam 

temelli dersleri takip ettiklerinde, fen derslerine olan ilgilerinin ve fen derslerinden 

aldıkları hazzın genellikle arttığı yapılan çalıĢmalar sonucunda ortaya çıkmıĢtır 

(Bennett, 2003; Gilbert, 2006; Milner et al., 2010; Gilbert et al., 2011). AraĢtırmada 

gerçekleĢtirilen, günlük yaĢam temelli etkinlikler ve alternatif ölçme teknikleriyle 

zenginleĢtirilen ortamlardaki değerlendirme sonuçları da bu görüĢlerle uyum 

içerisindedir. Çünkü günlük yaĢam temelli etkinlikleri içeren kimya dersi, 
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öğrencilerin ilgisini uyandırmıĢ, bu da öğrencileri kimya dersini öğrenmeye karĢı 

motive etmiĢtir. Öğrencilerin, günlük yaĢamlarında karĢılaĢtıkları ve nedenini 

anlayamadıkları olayları kimya dersinde yaĢayarak öğrenmeleri, bu derse yönelik 

motivasyonlarını artırmıĢtır. Çünkü cevapsız soruların çözüm merkezinin kimya 

dersi olması, onları bu dersi öğrenmeye karĢı motive etmiĢtir. Öyle ki Anadolu, 

Meslek ve Genel Lise türlerinde öğrenim gören öğrencilerin, baĢarı düzeyleri 

oldukça farklı olmasına rağmen, etkinlikler aracılığıyla kimya dersine yönelik 

motivasyonları artmıĢ ve baĢarılarında da önemli artıĢlar sağlanabilmiĢtir. Bu 

durum, hangi bilgi düzeyine sahip olurlarsa olsunlar, uygulanan bir dizi günlük 

yaĢam temelli etkinlik sayesinde, öğrencilerin bilgi birikimlerinde önemli artıĢlar 

sağlanabilmesinden kaynaklanmaktadır. Çünkü günlük yaĢam temelli öğretim, 

öğrenciler dersleri geliĢigüzel takip etseler dahi yine de etkili bir Ģekilde bilim 

kavramlarını öğrenmelerine olanaklar tanımaktadır (Bennett, 2003; Parchmann et 

al., 2006; Gilbert, 2006).  

AraĢtırma süreci sonunda elde edilen bulgular, literatürde yer alan birçok 

çalıĢmanın sonuçlarıyla da benzerlik göstermektedir. Nitekim yapılan çalıĢmalarda 

elde dilen bulgular,  günlük yaĢama dayalı kimya öğretiminin, öğrencilerin kimyaya 

yönelik motivasyonlarına katkıda bulunduğunu doğrulamaktadır (Pilot and Bulte, 

2006; Kutu ve Sözbilir, 2010). Sherren (1991) yaptığı çalıĢma sonucunda, günlük 

yaĢamdan seçilen örneklerin, öğrencilerin kimyaya ilgilerini artırdığını ve onları 

kimyayı öğrenmeye karĢı motive ettiğini ortaya çıkarmıĢtır. Bu durum günlük 

yaĢama dayalı kimya eğitiminin, kimya öğrenirken öğrencilerin ilgilerini 

arttırabilmek için çok iyi fırsatlar sunmasından kaynaklanmaktadır. Ayrıca 

öğrenmenin gerçek yaĢam konularıyla ilgili olduğu gerçeğiyle yüzleĢen 

öğrencilerin, bu dersi öğrenmeye yönelik motivasyonları da artmaktadır. Çünkü 

Pilot ve Bulte (2006)‘e göre, motivasyon karmaĢıklıkta kaybolmak ile negatif bir 

iliĢkiye sahiptir. Günlük yaĢam temelli kimya dersi öğrencilere gerçek yaĢamdan 

anekdotlar sunduğundan, her hangi karmaĢık bir durumla karĢılaĢmak mümkün 

değildir. BaĢka bir ifadeyle günlük yaĢam temelli öğretim, hem bilimsel 

kavramlarda kullanılan bağlamları hem de kavramlar arasındaki iliĢkileri 

kapsamaktadır. Bu da öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyonlarının yüksek 

olmasını sağlamaktadır (Gilbert et al., 2011).  
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Günlük yaĢam temelli öğrenme çevreleri yapılandırmacılık kuramına göre 

tasarlanabilir (Gilbert, 2006). Çünkü yapılandırmacılığa göre öğrenmede güncellik 

ve yaĢamla ilgili olma çok önemlidir. Mental biliĢ haritasının rafine edilmesi ve 

yapılandırılması olan öğrenme, mutlaka bir bağlam içinde oluĢmaktadır (ġimĢek, 

2004). Bu görüĢten hareketle, araĢtırmada günlük yaĢam temelli etkinlikler, 

yapılandırmacı yaklaĢımın öğrenme etkinlikleri modelleri içerisinde en çok 

kullanılan 5E modeline (ġentürk, 2010) göre gerçekleĢtirilmiĢtir. Nitekim daha önce 

yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, 5E modelinin, geleneksel yönteme göre 

öğrencilerin bilgiyi zihinlerinde yapılandırmalarında ve kavramsal anlamayı 

sağlamada daha baĢarılı sonuçlar sağladığı ve bu modelin öğretim süreçlerinde, 

günlük yaĢam temelli yaklaĢımla iliĢkilendirildiğinde ilgiyi, motivasyonu ve 

öğrencilerin baĢarılarını artırmada oldukça etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır (Akar, 

2005; Kılavuz, 2005; Ergin, 2006; Bozdoğan ve Altunçekiç, 2007; Ekici, 2007; 

Pabuçcu, 2008; Liu et al., 2009; Tekbıyık ve Akdeniz, 2010; Dikici vd., 2010; Nas 

vd., 2010; Yalçın ve Bayramçeken, 2010). AraĢtırma bulguları incelendiğinde, 5E 

modeline göre gerçekleĢtirilen günlük yaĢam temelli etkinliklerin, öğrencilerin 

motivasyon, tutum ve baĢarılarında önemli pozitif yönlü artıĢlar sağladığı 

görülmektedir. 

ÇalıĢmada kimya deneylere dayalı bir bilim dalı olmasına rağmen, öğretim 

programlarında (MEB, 2007) ve okullarda kimya deneylerine gereken önemin 

verilmediği gerçeğinden yola çıkılarak, Kimyasal DeğiĢimler ünitesinin hedeflerine 

uygun, günlük yaĢamda kullanılan basit ve ucuz malzemelerle yapılabilen ve 

öğrencilerin ilgilerini çekebilecek nitelikte, 10 tane kimya deneyi tasarlanmıĢtır. 

Deneysel etkinlikler, kimyasal maddeler ve kimya dersine özgü araç ve gereçlere 

gereksinim duymadan, günlük yaĢamdan seçilen maddeler ve malzemeler 

kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Örneğin, HCl yerine tuzruhu, NaOH yerine lavabo 

açıcı, H2O2 yerine marketlerden kolayca temin edilebilen oksijenli su ve katalizör 

yerine çay Ģekeri, çamaĢır suyu, aluminyum folyo, öğrenci saçları, yün, kumaĢ 

boyası, kireç, soda, gazoz, sirke ve kabartma tozu kullanılmıĢtır. Deneylerin araç 

ve gereçleri ise kavanoz, çay tabağı, çay kaĢığı, kamıĢ, ĢiĢe vb. günlük yaĢamdan 

alınan malzemelerdir. Etkinlikler öncesinde, günlük yaĢamda kullanılan 

malzemelerin, kimya dersinde nasıl kullanılacağına bir anlam veremeyen 

öğrencilerin, deneysel etkinlikler ilerledikçe ―Acaba daha baĢka malzemeler 
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kullanılabilir mi?‖ sorusunu yöneltmeleri araĢtırmanın en önemli sonucu olarak 

nitelendirilebilir. AraĢtırmacılar, bu tür deneyler yapan öğrencilerin hem kimya 

bilgilerinin artacağı hem de ilgilerinde, tutumlarında ve motivasyonlarında olumlu 

yönde ilerlemeler kaydedilebileceğini savunmaktadırlar. YaĢam temelli deneylerin 

kimya dersini ilginç ve eğlenceli kılacağını belirten araĢtırmacılar, bu tür  

deneylerin öğrencilerin kimya konularına karĢı daha pozitif tutum sergilemelerinde 

ve  ilgilerini çekmede oldukça baĢarılı olduklarına önemle vurgu yapmaktadırlar 

(Martin and Vries, 2004; Gendjova, 2007; Sommer et al., 2009). Ayrıca yapılan 

araĢtırmaya benzer Ģekilde, günlük yaĢamdan alınan çeĢitli örnek ve problem 

durumlarının belirlenmesiyle, pratik ve kolay temin edilebilecek malzemelerle, 

sınıfta kolaylıkla yapılabilecek deneylerin tasarlanmasıyla, içerik ve Ģekil açısından 

öğrencilerin ilgilerini çekebilecek çalıĢma yapraklarının oluĢturulmasıyla ve 

bunların öğrenme döngüsü modeline göre aktarılmasıyla ilgili çalıĢmalar da 

yapılmıĢtır (Huntemann et al., 1999; 2001; Schmidt et al., 2003; Yıldırım vd., 2007; 

Akpınar ve Özkan, 2010; Toroslu ve GüneĢ, 2010).  

Eğitimde yapılan daha baĢka araĢtırmalar incelendiğinde, öğrencilerin günlük 

yaĢamlarında sıkça rastladıkları malzemeler kullanarak tasarlanan birçok ilgi çekici 

öğrenme-öğretme deneysel etkinliklerinin olduğu görülmektedir (Vries et al., 2006; 

Heimann and Müller, 2007; Nashan et al, 2007; Sommerfeld, 2008). Örneğin, evde 

günlük yaĢamda kullanılan malzemelerin kimya dersinde materyal olarak 

kullanılmasının öğrenme sürecinde kimya dersine yönelik motivasyonu olumlu 

yönde artıracağını savunan Ducci (2005), mutfak malzemelerini (limon, yumuĢak 

Ģeker (jelibon), ahududu), tasarladığı öğrenci deneylerinde indikatör olarak 

kullanmıĢ ve baĢarılı sonuçlar elde edebilmiĢtir. Wörn ve arkadaĢları (1998), 

tasarladıkları bir öğrenci deneyinde kompleks kimya analiz aĢamalarını 

kullanmadan bitter çikolatayı, basit kimya bilgileri ve sadece kimyasal olarak 

aseton kullanarak bileĢenlerine ayırabilmeyi baĢarabilmiĢlerdir (Yağ: %26, ġeker: 

%48, Kakao: %24). Sınıfta çok kolay bir Ģekilde yapılabilecek bu deney, 

öğrencilerin kimya dersine yönelik motivasyonlarını ve ilgilerini artırabilecek 

Ģekilde dizayn edilmiĢtir. Günlük yaĢam temelli öğrenci deneyleri tasarlama 

çalıĢmaları bunlarla sınırlı değildir. Ayrıca vitamin tabletleri (Vries, 2002), pastil 

(Ledwig and Nick, 2009), ilaçlar (Mönich et al., 2006),  kola (Schunk et al., 2008), 

karbonat (Schmidt et al, 2002), yumuĢak Ģeker-jelibon (Lemke, 1997), patates 
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(Jentsch,1996), sabun (Martin, 1997) ve diğer temizlik maddeleri (Rossow and 

Flint, 2007) gibi günlük yaĢamda sıkça kullanılan ürünlerin yer aldığı ilginç, 

eğlenceli ve bir o kadar da basit öğrenci deneyleri tasarlanabilmiĢtir. Bu deneylerin 

ortak amacı ise öğrencilere öğrendikleri kimya bilgilerini günlük yaĢamda 

uygulayabilme imkanı tanımaktır. Çünkü günlük yaĢam temelli öğrenme-öğretme 

etkinlikleri sadece eğlenceli faaliyetler olmamalı aynı zamanda hedeflenen bilgi 

ihtiyaçlarını karĢılayabilmeli ve öğrencileri, günlük yaĢama yönlendirebilmelidir 

(Bulte et al., 2006).  

AraĢtırmada, öğrencilerin Kimyasal DeğiĢimler ünitesi bilgilerinin, günlük yaĢam 

kimyası konulu etkinliklerle önemli düzeyde değiĢim gösterip göstermediği, BaĢarı 

Testine ek olarak, özel olarak hazırlanan YapılandırılmıĢ Gridlerle belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin ilk defa gördükleri YapılandırılmıĢ Gridlere daha çok ilgi duydukları 

gözlenmiĢtir. BaĢarı Testi‘nin de uygulandığı araĢtırmada, öğrenciler 

YapılandırılmıĢ Gridlerle yapılan değerlendirmeden daha memnun kalmıĢlardır. 

Öğrenciler, günlük yaĢamdan alınan materyaller ve olaylarla hazırlanan 

YapılandırılmıĢ Gridleri, bir değerlendirme aracı olarak düĢünmeden, adeta renkli 

bir bulmaca çözer gibi cevaplamıĢlardır. AraĢtırmada, YapılandırılmıĢ Gridler ile 

öğrencilerin kimya bilgilerini günlük yaĢamla bağdaĢtırabilme yetenekleri 

sorgulandığında, BaĢarı Testi‘nden alınan sonuçlara benzer yönde bir baĢarı artıĢı 

kaydettikleri ortaya çıkmıĢtır. Bu sonuç, YapılandırılmıĢ Gridlerle yapılan 

değerlendirme tekniğinin, günlük yaĢam temelli öğrenmelerin değerlendirilmesi için 

uygun olduğuna iĢaret etmektedir. Zaten yapısalcı yaklaĢıma dayanan diğer 

yöntem ve tekniklerde olduğu gibi, 5E modelinin uygulandığı bir derste de 

geleneksel değerlendirme yaklaĢımlarından ziyade alternatif değerlendirme 

teknikleri kullanılmalıdır (Süzen, 2009). Yapılan çalıĢmalarda, alternatif ölçme ve 

değerlendirme tekniklerinin öğrenci baĢarısı üzerine anlamlı katkılarının olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢ ve özellikle YapılandırılmıĢ Gridin fen bilimleri derslerinde 

geçerli ve güvenilir bir araç olarak kullanılabileceği ortaya çıkmıĢtır (Yazıcıoğlu, 

2007; Karahan, 2007; Çakmaklı, 2008; Çoruhlu vd., 2008; Sarıgül, 2009; YurttaĢ, 

2010; Eroğlu ve Kelecioğlu, 2011). Bu çalıĢmalardan elde edilen diğer sonuçlara 

göre; Grid Tekniği öğrencinin daha üst basamaklardaki öğrenmesini de 

ölçebilmekte ve kavramlar arası iliĢkileri algılayıp algılayamadığını 

gösterebilmektedir. Ayrıca Grid tekniği, öğrencinin var olan bilgilerinden puan 
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almasını sağladığı gibi, eksik ya da yanlıĢ öğrendiği, bağlantı kuramadığı 

kavramları da göstererek bir dönüt sağlamaktadır. Pilot ve Bulte (2006), günlük 

yaĢam temelli kimya öğretiminin değerlendirilmesinin, kimya öğretimindeki 

basmakalıp, alıĢıldık sınavlar ve testlerden ziyade, alternatif değerlendirme 

yöntemleri ile yapılmasını önermektedir. Çünkü yaĢam temelli öğrenme sonunda 

elde edilen ürünler genellikle tek bir öğrencinin değil, uygulamalar sırasında 

kurulan öğrenci ekiplerinin ürünleridir. Ancak öğrencilerin öğrendikleri bilgileri, 

günlük yaĢama dayalı sorular aracılığıyla değerlendirmenin etkileri hakkında, daha 

fazla araĢtırma yapmaya ihtiyaç vardır (Bennett, 2003; Gilbert, 2006).  

AraĢtırmada gerçekleĢtirilen günlük yaĢam temelli etkinlikler sayesinde, öğrenci 

baĢarısında artıĢ gözlenmesi, öğrenciler için kimya öğrenmenin daha anlamlı hale 

gelmesinden kaynaklanmaktadır. Bir kimya sembolü, öğrencilerin önceden bildiği 

ilgili metinlerle, benzetimlerle veya günlük yaĢam tecrübeleriyle bağdaĢtırıldığında, 

öğrencilere daha anlamlı gelmektedir. Çünkü öğrencilerin yeni öğretilen bilgiyi 

kabul edebilmeleri için o bilginin günlük yaĢamlarında bir yeri olduğuna inanmaları 

gerekmektedir. Bu bağlamda, öğrencilerin öğretileni anlamlı bir Ģekilde 

yapılandırabilmeleri için öğretmenlerin öğretilen konuya ait bilgileri günlük yaĢamla 

bağdaĢtırması ön plana çıkmaktadır. Önder ve BeĢoluk (2010)‘a göre öğrencilerin 

kimya konularında temel kavramları bilme, açıklayabilme ve karĢılaĢtığı konularda 

kullanabilme düzeyleri, öğretim sürecinin ileriki basamaklarında karĢılaĢacakları 

daha detaylı ve karmaĢık konuları kavramalarını ve günlük yaĢamdaki olayları 

anlayabilmelerini etkileyen faktörlerden biridir. Ancak ülkemizde yapılan 

araĢtırmalarda, öğrencilerin okulda öğrendikleri bilimsel bilgileri gerçek durumlara 

uygulayamadıkları ortaya çıkmıĢtır (Özmen, 2003; Özmen ve Yıldırım, 2005; 

Koray vd., 2007; Özsevgeç ve Ürey, 2010; Önder ve BeĢoluk, 2010; Demirdağ vd., 

2010; Ġngenç ve Aytekin, 2010). Bu durum ĢaĢırtıcı değildir, çünkü geleneksel 

yaklaĢımlarda öğrencilerin bilgileri günlük yaĢama uygulama Ģansları yoktur (Wu, 

2003). Her ne kadar geleneksel yaklaĢımla hazırlanan öğretim ortamlarında 

öğrenciler, öğretmenin sunumları ve soru-cevap yöntemleriyle zaman zaman 

öğrendikleri bilgiler ile günlük yaĢamdaki olaylar arasında iliĢki kurabilseler de bu 

durum iliĢki kurabilmekten öteye gidememekte, çünkü öğrenciler tam anlamıyla 

öğrendiklerini yaĢama adapte edememektedirler (Gilbert et al., 2011). Pilot ve 

Bulte (2006)‘e göre, geleneksel kimya eğitiminin sonuçlarını günlük yaĢama dayalı 
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kimya yaklaĢımı ile karĢılaĢtırmak belli ölçülerde mümkündür. Çünkü her iki 

yaklaĢımın öğrenme sonuçları ile hedeflerini karĢılaĢtırmak mümkün değildir.  

Günlük yaĢam temelli ile geleneksel öğretim programları kıyaslandığında günlük 

yaĢam temelli öğretim programlarıyla yapılan öğretim sonucunda öğrencilerin 

ilgilerinin, motivasyonlarının ve baĢarılarının daha çok arttığı ortaya çıkmaktadır 

(Wu, 2003; Gilbert, 2006). Bu durum, araĢtırma ile de sınanmıĢ ve aynı sonuca 

ulaĢılmıĢtır. Günlük yaĢam temelli olarak hazırlanan deneysel aktiviteler, 

yapılandırmacı bir anlayıĢla oluĢturulan öğrenme ortamlarında, öğrencilerin 

kimyaya yönelik motivasyonları, ders konularının günlük yaĢam konseptine uygun 

olarak hazırlanmasına yönelik tutumları ve kimya dersi baĢarıları üzerine son 

derece etkili sonuçlar vermiĢtir. Dünya çapında gün geçtikçe daha çok popülerlik 

kazanan günlük yaĢam temelli öğretim programları, ABD, Ġngiltere, Ġsrail, Almanya 

ve Hollanda gibi ülkelerde geliĢtirilmiĢtir. Söz konusu öğretim programları çok 

geniĢ zaman diliminde baĢlatılabilmiĢtir. Bu öğretim programlarından bazıları 

geliĢme aĢamasında iken, diğerleri uygulanır durumdadır. Günlük yaĢam temelli 

öğrenme yaklaĢımı, fen bilimlerinin, özellikle de kimyanın, günlük yaĢamdan kopuk 

ve soyut olarak algılanmasından ötürü bu derslere azalan ilgiyi tekrar arttırma 

çabasıyla 1980‘lerin baĢında geliĢtirilen, ―Öğrenmenin en iyi günlük yaĢam ile ilgili 

bağlamlarla gerçekleĢeceğini‖ savunan bir modeldir (Kutu ve Sözbilir, 2010). Son 

on yılda, bir çok günlük yaĢam temelli öğrenme materyalleri ve öğretim 

programları tasarlanıp değerlendirilmiĢtir (Nentwig and Waddington, 2005; Gilbert, 

2006; Parchmann et al., 2006; Bennett et al., 2007; Demuth et al, 2008; Vos et al., 

2010; Gilbert et al., 2011). Günümüzde yapılan birçok araĢtırma ve raporlar, 

gelecek nesillerin bilimsel kültürünü geliĢtiren daha farklı bir fen bilimleri 

öğretiminin gerekliliğine ve geleceğin bilim adamlarına sağlam kavramlar ve 

yeterlilikler kazandırmanın önemine dikkat çekmektedir. Bu nedenle birçok ülkede 

fen bilimleri öğretim programı hazırlamanın en yeni aĢaması olan, fen bilimi 

öğretiminde günlük yaĢam ile bağlantı kurma çalıĢmaları, gün geçtikçe daha fazla 

ilgi uyandırmaktadır.  

Dünya çapında yapılan çalıĢmalardan birçok araĢtırmacı etkilenerek bu alanda 

makaleler yazmıĢ ve böylece günlük yaĢam ile bilimi bağdaĢtırma çabalarına 

ilerleyen yıllarda onlar da katılmıĢlardır (Lijnse et al.,1990; Ramsden, 1997; 

Aikenhead, 2005; Bulte et al., 2006; Pilot and Bulte, 2006; Schwartz, 2006; Bulte 



 

175 

 

et al., 2006; Hofmann and Demuth, 2007; Mikelskis.-Seifert and Duit, 2007; 

Roehrig et al., 2007; Millar, 2007; Tytler, 2007; Fensham, 2009). Söz konusu 

çalıĢmaların tamamı ortak bir amaç çerçevesinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu amaç ise 

bilim ile günlük yaĢamı bağdaĢtırma olmuĢtur.  1980‘li yılların sonunda günlük 

yaĢam temelli öğrenme kavramı eğitim dünyasında yeni bir çığır açmıĢtır.  Bu 

Ģekilde eğitimde hayat bulan günlük yaĢam temelli öğrenme, günümüzde ülkemiz 

için de önemli hale gelmiĢtir.  

Ülkemizde bilindiği gibi ortaöğretim programları yapılandırmacılık kuramı temel 

alınarak hazırlanmaktadır. Ancak artan toplum gereksinimlerinin hızına hiçbir 

zaman eriĢemeyen eğitim ve öğretim programları, yeni yetiĢen nesiller için bir 

önceki güne göre daha da yetersiz kalmaktadır. Ayrıca hazırlanan ders kitaplarının 

ve öğretim materyallerinin uygun bir Ģekilde kullanılabilmesi, programın etkinliği 

açısından da oldukça önemlidir. ÖzerbaĢ (2007)‘a göre, yapılandırmacılığın Türk 

eğitim sistemi içerisinde uygulanabilirliği üzerinde düĢünmek gerekmektedir. Bu 

kuramın Türk Eğitim Sistemi‘nde de etkili olarak uygulanması sonucunda, eğitimin 

en önemli öğesi olan öğrenciyi öğrenmenin merkezine alan öğretmen anlayıĢı, 

program tasarımı ve öğrenme öğretme etkinliklerinin gözden geçirilmesi zorunlu 

olarak karĢımıza çıkmaktadır. Çünkü öğrencilerin toplumsal ve zihinsel 

geliĢimlerine bağlı olarak okullardan, derslerden ve öğretmenlerden beklentilerini, 

kemikleĢmiĢ öğretim programı uygulamaları ile gerçekleĢtirmeye çalıĢmanın 

olumsuz sonuçları yapılan  araĢtırmalarda dile getirilmiĢtir (Kurt ve Yıldırım, 2009; 

Usta vd., 2009; Ceng vd., 2010; Ceng vd., 2010). Söz konusu problemler; yeni 9. 

sınıf kimya öğretim programının uygulanması sürecinde özellikle deneyler ve diğer 

etkinlikler için zamanın yetersiz kalması, kimya kavramlarının fazlalığı,  dersin 

iĢleniĢinde uygulanması istenen yöntemin bilinmemesi ve ders konularının öğretim 

programlarının yüksek biliĢsel özellikteki öğrencilere yönelik olarak hazırlanmıĢ 

olması olarak sıralanabilir. Ayrıca, deneylerin sadece gözlem ve inceleme 

yapmaya dayalı olması, öğrencilerde merak uyandıracak, araĢtırmaya sevk 

edecek hipotez test etme türündeki deneylerin olmaması, programda hangi 

kavramın ne kadar anlatılacağına yönelik sınırların belli olmaması vb. gibi 

programın içeriği ve uygulamaları konusunda ciddi sorunlar yaĢanması da bu 

problemlere ilave edilebilir.  
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Ülkemizde uygulanan yeni program ile eski program karĢılaĢtırıldığında, yeni 

programda eski programa göre daha çok günlük yaĢamla bağlantılar kurulduğu 

ortaya çıkmıĢtır (Usta vd., 2010; Ceng vd., 2010; Feyzioğlu, 2011). Öğretim 

programlarında, günlük yaĢam temelli yaklaĢımın diğer programlara göre daha 

öne çıktığı ve önemsendiğini görmek sevindiricidir. Bununla birlikte bu kavramlara 

ya da yaklaĢımlara iliĢkin tanımlamaları ve yapılan araĢtırma sonuçlarını inceleyen 

çalıĢmalar oldukça yetersiz olduğundan, bunların yeterince tanınmadığı 

görülmektedir (Çatlıoğlu ve Baki, 2010). Ancak araĢtırma kapsamında yapılan 

incelemeler sonucunda, yeni öğretim programının geliĢtirilme gerekçeleri arasında 

(MEB, 2007),―Öğrencilerin, kimya dersinde öğrendiklerini günlük yaĢamda 

karĢılaĢtıkları sorunları çözmede kullanabilmeleri ve kimya dersinin gerçek 

durumlarla ilintilendirilerek iĢlenmesi‖ ifadesi bulunmasına rağmen, programın 

geneline bu durumun aktarılamadığı düĢünülmektedir. Çünkü, günlük yaĢam ile 

kimyanın bağdaĢtırılma çabaları öğretim programına ―Hayatımızda Kimya‖ 

ünitesini eklemekten öteye gidememiĢtir. Oysa kimya dersinin günlük yaĢam ile 

bağdaĢtırılabilmesi için kimya öğretim programının ve ona göre hazırlanan kimya 

ders kitabının her bir bölümünün günlük yaĢam temelli öğretim anlayıĢının 

öngördüğü esaslara uygun olarak hazırlanması gerekmektedir. Sadece bir ünite ile 

sınırlandırılan günlük yaĢam temelli öğrenmenin baĢarılı olamayacağı aĢikardır. 

Ayrıca günlük yaĢam temelli öğrenmelerin sadece yaĢamdan alınan durumları 

tanımlamakla kalmaması, bununla beraber etkinlikler de içermesi, böylece kurulan 

bağın pratik uygulaması yapılarak aktifleĢtirilmesi gerekmektedir. Çünkü ancak bu 

Ģekilde okuldaki uygulamaların akıcılığını engelleyen durumlara karĢı yeni 

etkinlikler tasarlama ve ‗bir sonraki adıma geçme ihtiyacı‘ (Bulte et al., 2006) 

karĢılanabilir.Tüm bu görüĢler çerçevesinde araĢtırmada, Kimyasal DeğiĢimler 

ünitesine günlük yaĢam temelli alternatif deneysel etkinlikler tasarlanmıĢ ve 

uygulamalar sonunda baĢarılı sonuçlar elde edilebilmiĢtir. Günlük yaĢam temelli 

aktivitelerle desteklenen öğretim yönteminin uygulanmasından sonra uygulamaya 

katılan öğrencilerin, kimya baĢarılarının yükseldiği görülmüĢtür. Burada 

vurgulanmak istenen, konu ile ilgili bilgi düzeylerinin düĢüklüğü değil, 

uygulamalarla bilgileri arasında iliĢki kurabilmelerinde gösterdikleri baĢarının 

yüksekliğidir. Uygulanan BaĢarı Testi, Kimyasal DeğiĢimler ünitesinin içeriği ile 

ilgili bilgiyi yoklamak için değil, bu konuları pratiğe dökebilme konusundaki 

becerilerini yordamak amacıyla geliĢtirilmiĢ ve baĢarılı sonuçlara ulaĢılabilmiĢtir.  
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Yenilenen 9. sınıf kimya dersi öğretim programına göre, MEB tarafından 

hazırlanan Orta Öğretim Kimya Ders Kitabı‘nın, 2009 yılında ikinci baskısı 

yapılmıĢtır. Yapılan araĢtırmalara göre öğretim programında yaĢanan sorunlara 

benzer problemler ders kitabında da yaĢanmaktadır (Kurt ve Yıldırım, 2009; 

Nakiboğlu, 2009; Aydın, 2010; Feyzioğlu vd., 2010; ġen ve Nakiboğlu, 2010). Bu 

sorunlar, ders kitabındaki konuların birbirileriyle iliĢkisinin olmaması, bazı ifadelerin 

yanlıĢ anlamalara neden olması, bazı konuların veriliĢ sırasında yanlıĢlıklar 

olması, etkinliklerin daha çok pekiĢtirme/kanıtlama amaçlı yapılması, hipotez 

kurma, veri kullanma ve model oluĢturma ile karar verme becerilerinin 

geliĢtirilmesine yönelik bir çalıĢmanın olmaması olarak sıralanabilir. Ancak ders 

kitaplarının eğitim üzerindeki etkisi göz önüne alınırsa; ders kitaplarının öğrenciler 

için daha ilgi çekici bir hale getirilmesi, kitaplarda soru çeĢitliğinin sağlanması ve 

üst biliĢsel düzeydeki sorulara yer verilmesi, günlük yaĢamdan örnekler içermesi 

hem öğrenciler hem de öğretmenler açısından oldukça büyük önem taĢımaktadır 

(Kazak vd., 2010).  

Teknoloji sayesinde eriĢilmek istenen bilgiye ulaĢma hızı gün geçtikçe daha da 

artmaktadır. Bu nedenle ders kitaplarını ansiklopedik bilgilerin yoğun olduğu bir 

ders materyali olmaktan kurtarıp, öğrencilerin günlük yaĢam kılavuzu olmaya hazır 

duruma getirilmesi gerekmektedir. Ayrıca 9. sınıf kimya ders programı, yapılacak 

çok basit deneylerle konuların asgari düzeyde öğretilmesine uygunluk 

göstermektedir. Öğretim pogramında günlük yaĢam ile kimya dersinin günlük 

yaĢama yansıyan kavramları ve ürünleri, gerçek durumlarla ilintilendirilerek 

iĢlenmesi gerekliliği vurgulanmasına rağmen, programın önerdiği kimya 

deneylerinin büyük bir kısmı, günlük yaĢam ürünlerini içermeyip, geleneksel 

laboratuvar yöntemlerini gerektirmektedir. Programın genelinde yaĢanan bu 

paradoks, ders kitabında yer alan deneysel etkinliklerde daha somut bir Ģekilde 

görülmektedir.  

Öğrenciler, laboratuvar deneylerinin ve diğer etkinliklerin, geleneksel konuların 

anlatıldığı derslerde büyük ölçüde verilen öğelerle hiçbir bağlantısının olmadığı 

konusunda Ģikâyetlerde bulunmaktadırlar. Ġlköğretim ve ortaöğretim fen bilimleri 

öğretim programında laboratuvar etkinliklerinin önemi sözde kabul edilmesine 

rağmen, fen bilgisi öğretiminde ve öğreniminde bu tür etkinliklere çok az yer 

verilmektedir (Sweeney and Paradis, 2004). Yapılan çalıĢmaların  sonuçlarına 
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göre; laboratuvarda uygulanan etkinliklerin öğrencilerde kalıcı izli etkiler bıraktığı, 

ancak öğrencilere laboratuvar etkinlikleri ile öğrendikleri bilgileri günlük 

yaĢamlarındaki farklı durumlara uygulamaları istendiğinde bunu tam olarak 

sağlayamadıkları ve okullarda anlamlı öğrenmenin tam olarak gerçekleĢemediği 

ortaya çıkmıĢtır (Yıldırım vd., 2007; Gerengi, 2009). Bu araĢtırmada yapılan 

deneysel etkinliklerde, günlük yaĢamdan alınan malzemeler ve olaylar ile 

çalıĢıldığından, öğrenciler için değeri olan bir olayı çözmek ve bu konuda bilgi 

sahibi olmak onlara çok anlamlı gelmiĢtir. Günlük yaĢamdan alınan materyaller, 

öğrencilere ele aldıkları bilim ile günlük yaĢamları arasındaki bağları görmelerinde 

ve bu bağı değerlendirmelerinde yardımcı olmuĢtur (Bennett, 2003; Gilbert, 2006). 

Ayrıca bu tür deneysel etkinlikler, öğrencilerin derslerde öğrendikleri kavram ilke 

ve genellemelerle günlük yaĢam arasında bağlantı kurmalarını sağlamakta, 

öğrencilerin günlük yaĢamda karĢılaĢtığı bilimsel olayları, fen kavramları ile 

açıklamalarına olanaklar sunmakta ve bu sayede çok daha anlamlı öğrenmeler 

gerçekleĢebilmektedir (Çeken, 2007).  

Diğer bilim dalları gibi kimya da bilimsel olarak ortaöğretim sürecinde tanıtılması 

gereken bir özelliğe sahiptir. Ancak ilköğretim ikinci basamakta verilen fen 

öğretimi, öğrencilere fizik kimya biyoloji dallarını ayrı ayrı değil bir bütün olarak fen 

ve teknoloji dersi adı altında sunduğu için öğrenci, kimya ve laboratuar 

kavramlarını ilk olarak ortaöğretim 9. sınıfta tanıyabilmektedir. Bu yönüyle öğrenci 

kimyayı hem bilim hem de öğrenmeye çalıĢtığı bir ders olarak görme sürecinde 

günlük yaĢam ile kimyanın iliĢkisini kurmak zorundadır. Bunun da yolu, beher, 

erlen, kroze vb. araçları tanımadan önce günlük yaĢamda kullanılan malzeme ve 

araçların kimya dilindeki karĢılıklarını bulabilmelerinden geçmektedir. Ülkemizdeki 

öğrencilerin üniversite sınavlarıyla değerlendirilip, meslek seçmelerinin söz konusu 

olduğu göz önüne alındığında, ortaöğretim 9. sınıfın kimyaya giriĢ ve kimyayı 

öğrenme adına günlük yaĢamla en çok iliĢkilendirilmesi gereken düzey olduğu 

ortaya çıkmaktadır. Bu noktada, fen ders kitaplarında günlük yaĢamı içeren 

örnekler ve iliĢkilendirmeler 9. sınıf için ayrı bir öneme sahiptir. Bu nedenle 

araĢtırmada, günlük yaĢamda kullanılan basit ve ucuz malzemelerle yapılabilen ve 

öğrencilerin ilgilerini çekebilecek nitelikte, sınıfta yapılabilecek kadar kolay kimya 

deneyleri tasarlanmıĢtır. Deneysel etkinliklerde, kimya ders kitabında yer alan 

kimyasallar (sodyum, potasyum klorür vb.) ile araç-gereçler (bunzen mesnedi, 
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büret, vb.) kullanmak yerine, günlük yaĢamdan seçilen maddeler (sirke, kabartma 

tozu, lavabo açıcı, tuz ruhu, tuz, vb) ve malzemeler (çay tabağı, kavanoz, kaĢık, 

vb.) tercih edilmiĢtir. Örneğin, programın önerdiği gibi sodyumun suyla olan 

reaksiyonunu inceleme gibi tehlikeli bir deney yerine, aluminyum folyo ile 

yapılabilen, günlük yaĢam temelli deneysel etkinlikler gerçekleĢtirilmiĢtir. Böylece 

kimya deneylerinin sadece, laboratuvarlarda bulunan madde ve malzemelerle 

yapılmayacağı, ayrıca günlük yaĢamdan alınan ürünlerle de deneyler 

yapılabileceği gerçeği gözler önüne serilmiĢtir. Modern bir ders kitabında olması 

gereken de esasında budur. Çünkü modern kimya ders kitapları öğrencilere 

bilimsel merkezlerden çıkarılan bir dizi seçilmiĢ gerçekleri sunar (De Vos et al., 

2002). Günümüzde bilinen kimya kitaplarından farklı olarak, daha çok kimyanın 

yaĢamımızdaki önemi ve günlük yaĢamdaki kullanım yerlerine dikkat çeken, farklı 

usluba sahip kitaplar bulunmaktadır. Bu kitaplara örnek olarak ―107 Kimya Öyküsü 

(Vlasov and Trifonov, 1977), Kimya Güzeldir (Kuleli ve Gürel, 1997), Gündelik 

Bilmeceler (Ghose and Home, 1994), Çocuklar için Kimya Deneyleri (Wood, 2007) 

vb.‖ verilebilir. Ġlginç olan, değiĢik fen bilimi alanlarının günlük yaĢam ile bağdaĢan 

yönlerini ön plana çıkaran bu kitaplar (özellikle TÜBĠTAK Popüler Bilim Kitapları), 

kitapçılarda en çok satılanlar arasında bulunmaktadır. Kitap raflarında okuyucular 

tarafından çok büyük ilgi gören bu tür kitaplar, ilk basım tarihinden itibaren 57.500, 

42.500, 17.500 adet basılacak kadar çok okunmuĢtur. Bir öğrenci kimya dersini 

sevmese bile, bu kitapları ilgi ile okuyabilmektedir.  Bu tarz kitaplar hem bilgi veren 

hem de fark edilmeyen günlük yaĢam ile bilimi bağdaĢtıran bir anlatım tarzına 

sahip olduğundan, her yaĢtan geniĢ bir kesime ulaĢabilmektedir. Ancak ders 

kitaplarında bu kitapların tarzı bir anlatım bulunmamaktadır. Ders kitaplarında 

bulunması gereken nitelikler arasında ―Konu ve üniteler, sınıf seviyesine göre 

günlük yaĢamla bağlantılı ve uygulamalı olarak ele alınır. (MEB, 2007)‖ maddesi 

olmasına rağmen, bu tür bir bağlantıya kitapta rastlamak mümkün değildir. Ders 

kitabında öğrenci seviyesine uygunluktan ziyade, programa uygunluk seviyesine 

daha fazla önem verilmiĢtir (Aydın, 2010). Oysaki günlük yaĢam ile bağlantıların 

kurulması yapılandırmacılık kuramının da bir gereğidir. Yapılandırmacılık kurama 

dayalı bir ders kitabı, günlük yaĢamın içinden seçilen ve öğrencilere yaĢamlarının 

her aĢamasında kullanabilecekleri somut tecrübeler kazandırabilen ve bu haliyle 

anlamlı öğrenmelere zemin hazırlayan bir ders materyali değil, yaĢam kılavuzu 

olmalıdır. Bilinen bu gerçekler doğrultusunda araĢtırmada 9. sınıf Kimya Ders 
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Kitabında yer alabilecek Ģekilde alternatif deneysel etkinlikler tasarlanmıĢ ve 

yapılan uygulamalar sonucunda baĢarılı sonuçlar elde edilebilmiĢtir.   

Liselerde üniversiteye hazırlık her Ģeyin önüne geçmektedir. Bu durum öğretimi, 

anlamlı öğrenmeyi gerçekleĢtirmekten uzaklaĢtırmakta çoğunlukla, konuyu tam 

kavramadan ezber veya formüller kullanılarak soru çözümlerinin yer aldığı bir 

duruma getirmektedir (Nakiboğlu, 2009). Ülkemizdeki sınav sistemi, kimya 

eğitimini laboratuar uygulamalarından yoksun bırakmaktadır. Öğretmenler 

deneyler hazırlamak yerine, öğrencilere test çözmeyi daha faydalı bulmaktadır. 

Oysa bilinenin aksine, öğrencilerin eğitim ve öğretim yaĢamları süresince girdikleri 

bu sınavlarda, günlük yaĢamla iliĢkilendirilmiĢ sorular da yer almakta, ancak 

öğrenciler bu durumun pek de farkına varamamaktadırlar. Çünkü kimya 

sorularında yer alanlarla günlük yaĢam arasında bağlantı kuramamaktadırlar. Bu 

gerçeği gözler önüne sermek adına, araĢtırma kapsamında BaĢarı Testi için özel 

olarak geliĢtirilen sorulara ek olarak, Kimyasal DeğiĢimler konusu ile günlük yaĢam 

konularının bağdaĢtırıldığı, üniversiteye giriĢ sınavlarında çıkan sorular öğrencilere 

yöneltilmiĢtir. Öğrenciler bu sorularda oldukça baĢarılı bir performans 

sergilemiĢlerdir. Günlük yaĢam destekli aktiviteler ve uygulamalarla soruların 

içerdiği anlamı, günlük yaĢamdaki olaylarla iliĢkilendirebilme becerisi 

kazanmıĢlardır.  

Ceyhun ve Karagölge (2010)‘ye göre iyi eğitimli öğrenciler her zaman iyi ustalarla 

yetiĢir. Bu nedenle günlük yaĢam kimyasının okullarda hayat bulabilmesi için 

öğretmenleri ve öğretmen adaylarını da bu konuda sorgulamak gerekmektedir. 

Öğrencilerin öğretilenleri anlamlı bir Ģekilde yapılandırabilmeleri için öncelikle 

öğretmenlerin öğretilen konuya ait bilgileri günlük yaĢamla bağdaĢtırmaları 

gerekmektedir. Yapılan çalıĢmalar, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının öğretim 

programında belirtilen kazanımlara uygun olarak, kimya konularını günlük yaĢamla 

iliĢkilendirerek problem durumu oluĢturmada zorlandıklarını ve bilgileri günlük 

yaĢamda karĢılaĢtıkları durumlara uygulayabilme düzeylerinin oldukça düĢük 

olduğunu ortaya koymaktadır (Özsevgeç ve Ürey, 2010; Demirdağ vd., 2010; 

Akdeniz ve Akbulut, 2010).  

Kimya dersinin günlük yaĢam ile bağdaĢtırılmasının gerekliliğinden kimya öğretim 

programında (MEB, 2007) bahsedilmesine rağmen, günlük yaĢam temelli öğrenme 
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etkinliklerinin yeterli olmadığı görüĢünden hareketle, bu araĢtırma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ortaöğretim 9. sınıf kimya dersi, ortaöğretim öğrencilerinin 

tamamına hitap ettiğinden son derece önemli bir ders olarak görülmektedir. Bu 

nedenle, günlük yaĢam kimyasının pratik uygulamaları olan öğrencilerin öğrenme 

perspektifine göre tasarlanmıĢ deneysel etkinlikler, 9. sınıfta gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Böylece öğrenciler gerçek pratiklere dayalı bir kimya eğitimi ile tanıĢmıĢ ve 

kimyanın sosyal boyutu ön plana çıkarılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen 

bulgular, ulaĢılmak istenen hedeflere eriĢildiğini doğrular niteliktedir.  

5.3. ÖNERĠLER  

Bu araĢtırmadan elde edilen sonuçlara dayanarak araĢtırmacılara ve eğitimcilere 

aĢağıdaki önerilerde bulunulabilir: 

 Bu çalıĢma, 9. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin katılımıyla 

gerçekleĢtirilmiĢ ve sonuçlar bu çerçevede yorumlanmıĢtır. Ancak günlük 

yaĢam kimyası temelli çalıĢmaların sadece ortaöğretim 9. sınıf ile 

sınırlandırılmaması, diğer sınıflarda öğrenim gören öğrencilerin de 

örneklem grubu oluĢturduğu benzer çalıĢmaların yapılması önerilmektedir.  

 Bu araĢtırmanın örneklemini 145 öğrenci oluĢturmuĢtur. Benzer bir 

araĢtırmanın, daha büyük bir örneklemle yapılması önerilmektedir. 

 Bu araĢtırmada, uygulanan etkinliklerin öğrencilerin tutum, motivasyon ve 

baĢarı düzeylerine etkileri incelenmiĢtir. Daha baĢka çalıĢmalarda 

öğrencilerin kaygı, özyeterlik, vb. durumlarının da incelenmesi 

önerilmektedir. 

 Bu araĢtırma, Kimyasal DeğiĢimler ünitesindeki konulara göre tasarlanmıĢ 

bir dizi günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler içeren bir çalıĢmadır. Kimya 

9. sınıf ders kitabının farklı üniteleri ile günlük yaĢam arasındaki iliĢkiyi 

irdelemek, kimya dersi öğretimi adına yapılması gereken önemli bir adım 

olacaktır.  

 Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlar, lise öğrencilerinin günlük yaĢam 

kimyasına yönelik tutumlarının olumlu olduğunu göstermiĢtir. Uygulanan 
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deneyler öğrencilerin baĢarısında hızlı bir artıĢ sağlamıĢtır. Bu bağlamda 

benzer bir çalıĢmanın ilköğretim öğrencileri için de uygulanması önerilebilir.  

 Tek grup ön test-son test deseninin sınırlılıkları nedeniyle bu tür günlük 

yaĢam temelli etkinliklerin daha farklı deneysel desenler kullanılarak 

uygulanmasında fayda görülmektedir. 

 Benzer bir çalıĢma ile deney ve kontrol gruplu deneysel desenler 

kullanılarak, günlük yaĢam temelli öğrenmede 5E, 7E ve 9E modellerinin 

etkinlikleri araĢtırılmalıdır. 

 Günlük yaĢam kimyası konulu etkinliklerin, 5E modelinin dıĢında daha farklı 

aktif öğrenme yöntemleri kullanılarak da gerçekleĢtirilmesi ve araĢtırma 

sonuçlarının bu çerçevede incelenmesi önerilebilir.  

 Kimya öğretmenlerinin günlük yaĢam temelli kimya öğretimini sınıflarında 

etkin bir Ģekilde gerçekleĢtirebilmeleri için, onlara bu alanda uzman kiĢiler 

tarafından hizmet içi eğitim seminerleri düzenlenmeli ve öğretmenler bu tür 

etkinliklere katılmaları için teĢvik edilmelidir.  

 Günlük yaĢam temelli öğretim, Ģu an üniversitelerin eğitim fakültelerinde 

öğrenim gören öğretmen adaylarına da tanıtılmalıdır.  

 Günlük yaĢam kimyası temelli çalıĢmalar, örneklem grubunun üniversitede 

öğrenim gören kimya ve diğer fen dallarındaki öğretmen adayları ile 

yapılacak araĢtırmalarla zenginleĢtirilmelidir.  

 Öğretmenler günlük yaĢam kimyası konulu etkinlikler tasarlamaları için 

teĢvik edilmelidir.  

 AraĢtırmada ön test-son test değerlendirme aracı olarak baĢarı testi ve 

YapılandırılmıĢ Gridler kullanılmıĢtır. Benzer çalıĢmalarda daha farklı 

değerlendirme araçlarının kullanılmasının faydalı olacağı düĢünülmektedir. 
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EK 1. GÜNLÜK YAġAM KĠMYASI TUTUM ÖLÇEĞĠ (GYKTÖ) 

 

Günlük YaĢam Kimyasına Yönelik düĢüncelerinizi belirlemek için hazırlanan bu 
testi dikkatli okuyup size en uygun görüĢe ne derece katıldığınızı Kesinlikle 
Katılıyorum, Katılıyorum, Kararsızım, Katılmıyorum veya Kesinlikle 
Katılmıyorum seçeneklerine ait kutucuklardan sadece bir tanesine iĢaret koyarak 
belirtiniz.  
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Önem 
           

1. Günlük olaylarla iliĢkilendirilmiĢ kimya 
dersi fen bilimlerinin mantığını anlamamı 
sağlar.           

2. Kimya ders konularına ilgimin, günlük 
yaĢamdan verilen örneklerle artacağını 
düĢünüyorum.  

          

3. Kimya bilgilerimin kalıcı olmasının günlük 
yaĢamla iliĢkilendirilmiĢ deneylerle artacağını 
düĢünüyorum.           

4. Kimya ders konularının günlük yaĢamda 
karĢılaĢtığımız olaylarla bağlantılı olması 
bana somut tecrübeler kazandırır.           

5. Günlük olaylarla iliĢkilendirilmiĢ kimya ders 
konuları bilgiyi yorumlamamı sağlar. 

          

6. Geleneksel kimya deneyleri sıkıcı iken, 
günlük yaĢam kimyası ile ilgili deneyler daha 
zevklidir.           

Antipati 
           

7. Günlük olaylarla iliĢkilendirilmiĢ kimya ders 
konuları, gün içinde karĢılaĢtığım ve nedenini 
anlayamadığım olaylardaki bilgi boĢluğumu 
tamamlamaz.           
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8. Kimya bilgilerimin günlük yaĢamda 
karĢılaĢtığım sorunları çözmemde yardımcı 
olmasına gerek yoktur.           

9. Günlük yaĢam kimyası ile bağdaĢtırılmıĢ 
ilgi çekici deneyler, bu derse olan merakımı 
artırmaz.           

10. Kimya konularının, gelecekte karĢıma 
çıkabilecek problemlerin çözümünde iĢime 
yaramayacağını düĢünüyorum.           

11. Günlük yaĢam kimyası ile ilgili deneyler 
benim için zaman kaybıdır.           

12. Kimyada deneysel uygulamalar benim 
için zaman kaybıdır, soru çözmeyi tercih 
ederim.           

Kimya ve Günlük YaĢam 
          

13. Kimya derslerinde gündelik yaĢamı sınıf 
ortamına taĢımak, bana çok mantıklı gelmez.           

14. Gündelik olaylarla iç içe anlatılan kimya 
dersi hiç de ilgimi çekmez.           

15. Öğretmenimin kimya dersinin değiĢik 
kavramlarını kolay bulunabilir malzemelerle 
anlatması hiç ilgimi çekmez.           

16. Gündelik yaĢam ile derste öğrendiğimiz 
soyut kimya kavramları arasında iliĢki 
olduğunu düĢünmek hayalperestliktir.             

17. Günlük yaĢam kimyası ile ilgili deneyler, 
kimyanın yaĢamımızda ne kadar önemli 
olduğunu göstermez.             

Deney ve Günlük YaĢam 
          

18. Günlük olaylarla iliĢkilendirilmiĢ kimya 
ders konuları, bilgilerimin kullanıĢlı olmasını 
sağlar.           

19. Günlük yaĢam kimyası ile bağdaĢtırılmıĢ 
ilgi çekici deneyler,  sınıf derslerinin 
monotonluğunu giderir.           

20. Kolay yapılabilen, ilginç, günlük yaĢam 
kimyası ile ilgili deneyleri geleneksel 
deneylere göre daha kolay algılarım. 

          

21. Kimya dersinde öğrendiğim bilgileri 
günlük yaĢamda karĢılaĢtığım olaylarla 
bağdaĢtırabilirsem ezberlememe gerek 
kalmaz.           
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Farkındalık 

          

22. Kimya derslerinde, günlük yaĢamla 
iliĢkilendirilmiĢ deneylerin yapılması, ders 
konularını anlamamı kolaylaĢtırır. 

          

23. Günlük yaĢamda karĢılaĢtığım olayların 
kimyasal yönden neden-sonuç iliĢkisini 
merak ederim. 

          

24. Günlük yaĢam kimyası ile ilgili deneyler 
yaparken, ben bunu daha önceden neden 
fark etmedim diye düĢünüyorum. 

          

25. Günlük yaĢam kimyası ile ilgili deneyler, 
benim sadece kimya konularını anlamamı 
değil,  okul dıĢındaki dünyayı da anlama 
becerilerimi geliĢtirmemi sağlar.           
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EK 2. KĠMYA DERSĠNE YÖNELĠK MOTĠVASYON ÖLÇEĞĠ (KDYMÖ) 

Kimya Dersine Yönelik Motivasyon düzeyinizi belirlemek için hazırlanan bu testi 
dikkatli bir Ģekilde okuyup, size en uygun görüĢe ne derece katıldığınızı Kesinlikle 
Katılıyorum, Katılıyorum, Kararsızım, Katılmıyorum veya Kesinlikle 
Katılmıyorum seçeneklerine ait kutucuklardan sadece bir tanesine iĢaret 
koyarak belirtiniz.  

TeĢekkürler 
 

 Okul: 

Sınıf: 
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Aktif Öğrenme 
           

1. Öğrendiğimiz dersle ilgili bir hata 
yaptığımda onu neden yaptığımı bulmaya 
çalıĢırım.           

2. Kimya derslerinde yeni bir Ģeyler 
öğrenirken, daha önce öğrendiklerimle 
bağlantı kurmaya çalıĢırım.           

3. Yeni öğrendiğim kimya konuları daha 
önceki öğrendiklerimle çeliĢiyorsa (yani 
uymuyorsa) bunun nedenini anlamaya 
çalıĢırım.           

4. Merak ettiğim konularda merakımın 
giderilmesi için fırsat verilmesi, kimya 
derslerini daha iyi öğrenmem için önemlidir.           

5. Kimya dersinde araĢtırma aktivitelerine 
katılmanın önemli olduğunu düĢünüyorum. 

          

6. Derste yeni öğrendiğim bir konuyu 
anlamadığım zaman, anlayana kadar 
öğretmenimle ya da arkadaĢlarımla tartıĢır, 
onlara soru sorabilirim.           

7.Kimya derslerinde, bir konu hakkında 
tartıĢma meydana geldiği zamanlarda, 
derse katılmaya daha istekli oluyorum.           

8. Anlamadığım kimya konu ve kavramları ile 
karĢılaĢtığımda, onları öğrenmek için 
çalıĢmaya devam ederim.           

9.Kimya derslerine katılmaya istekli oluyorum, 
çünkü diğer öğrencilerle bazı kimya 
konuları tartıĢılıyor. 
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BaĢarı Gayesi 

     10.Kimya derslerinde yapılan sınavlarda iyi 
not almak beni çok mutlu eder.           

 11. Kimya öğretmenimiz, dersleri farklı 
yöntemlerle iĢlediği zaman, kimya 
derslerine katılmaya istekli oluyorum.           

12. Öğretmenim bana önem verdiği, benimle 
ilgilendiği zamanlarda kimya derslerine 
katılmada istekli oluyorum.            

13. Kimya derslerinde iyi bildiğim konularla 
karsılaĢtığımda, kendimi çok mutlu ve 
rahat hissederim.           

14. Öğretmenim derste benim fikirlerimi kabul 
ettiği zaman, kendimi çok mutlu 
hissederim.           

15. Diğer öğrenciler benim fikirlerimi kabul 
ettiği zaman, kendimi çok mutlu 
hissederim. 

      
Bilim Öğrenmenin Önemi 

          

16. Kimya dersinde günlük yaĢamımda 
kullanabileceğim bir sürü Ģey 
öğrendiğimden, kimya dersinin benim için 
önemli olduğunu düĢünüyorum.           

17. Benim düĢüncelerimi ve ufkumu 
geliĢtirdiği için kimya dersinin önemli 
olduğunu düĢünüyorum.           

18. Yeni kimya konularını öğrenirken, günlük 
yaĢamdan edindiğim tecrübelerle bağlantı 
kurmaya çalıĢırım.           

19. Konular ilginç olduğu ve sürekli değiĢtiği 
zamanlarda kimya derslerine katılmaya 
daha istekli oluyorum.           

20. Kimya dersinde iĢlenen konu, kolayda 
olsa zorda olsa anlayabileceğime eminim.           

Özetki 
          

21. Kimya testlerini çok iyi yapabileceğimden 
emin değilim.           

22. Kimya dersindeki yapılması gereken 
aktiviteler zor olduğu zaman, ya çabucak 
bıkıp pes ediyorum ya da aktivitelerin 
kolay olan kısımlarını yapıyorum.           
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23.Ne kadar çaba gösterirsem göstereyim, 
kimya dersini bir türlü öğrenemiyorum. 

     

24. Kimya dersindeki bazı zor kavramları 
anlayabileceğimden emin değilim. 

          

25. Kimya konularının içeriğini zor bulduğum 
zaman, öğrenmek için çaba harcamam. 

          

26. Aktiviteler esnasında, sorulan soruların 
cevabını kendim düĢünüp bulmak yerine, 
baĢkalarına sormayı tercih ediyorum.           

Performans Amacı 
          

27. Diğer öğrenciler benim daha iyi olduğumu 
düĢünsün diye kimya derslerine katılırım. 

          

28. Öğretmenimin dikkatini çekmek için kimya 
derslerine katılırım.           

29. Diğer öğrencilerden daha iyi olmak için, 
kimya derslerine daha çok ilgi gösterir ve 
derse katılırım.           

Öğrenme Ortamı Uyarıcıları 
          

30. Derste yeni kimya konularını öğrenirken, 
konuları anlamaya çaba gösteririm. 

          

31. Derste konuları anlayamadığım zaman, 
bana yardımcı olacak uygun kaynaklar 
bulmaya çalıĢırım.           

32. Kimya dersindeki, çok zor olan soruları 
cevaplayabildiğim zaman kendimi çok 
mutlu hissederim.           

33. Kimya dersindeki problemleri çözmek için, 
kimya öğrenmek önemlidir. 

     34. Ġyi not almak için kimya derslerinde derse 
katılırım. 
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EK 3. BAġARI TESTĠ  

 

1. AĢağıdakilerden hangisinde verilen 
maddeden karĢısındaki ürün elde 
edilirken kimyasal değiĢme olmaz?   
 

Madde        Ürün    

A) Süt  Yoğurt  

B) Yoğurt Ayran 

C) Süt Peynir 

D) Elma Sirke 

E) Üzüm     Sirke 
 
 

 
2. Asitlerin tadı ekĢi, bazların ise acıdır. 

Turnusol boyasının rengini asitler 
kırmızıya, bazlar maviye çevirir. 

 
  Sabunlu, limonlu ve sirkeli suya birer 

damla turnusol boyası damlatıldığında 
sıvıların renkleri nasıl olur?  

 
Sabunlu 
Su       

 Sirkeli Su     Limonlu 
Su 

A) Kırmızı            Mavi Mavi 

B) Kırmızı            Kırmızı Mavi 

C) Kırmızı            Mavi Kırmızı  

D) Mavi                Mavi Kırmızı  

E)  Mavi               Kırmızı Kırmızı  
 

 
 

3. Ġçi hava dolu bir ĢiĢenin içine 
birkaç tane demir çivi atılıp 
ağzı kapatılarak bir süre 
beklendiğinde çivilerin 
paslandığı gözlenmiĢtir. 
 

Bu olay sonunda ĢiĢedeki   
havada aĢağıdakilerin 
hangisinin miktarı 
değiĢmiĢtir?  

A) Oksijen              B)  Argon            C) Azot 

  D)Karbondioksit       E) Neon   
 

 
 
 

 
 

 
 

4. Kimyasal reaksiyonlarda, 
I. Çekirdek yapısı 
II. Toplam yük 
III. Atom cinsi 

özelliklerden hangileri daima korunur? 
 

A) Yalnız I               B) Yalnız II      C) I ve II 

D) I ve III       E) I, II ve III          

 

5. AĢağıdakilerden hangisi kimyasal 
değiĢim değildir? 
 
A) ġekerin suda çözünmesi 
B) Hamurun mayalanması 
C) Demirin paslanması 

     D) Yumurtanın bozulması  
     E) Sütün ekĢimesi 
 
6. AĢağıdaki ifadelerden hangileri 

doğrudur? 
 

I.  Kimyasal değiĢime uğrayan madde, 
kimyasal  özelliklerini kaybedip yeni özellikler 
kazanır. 
II. Bütün yanma olayları kimyasal 
değiĢmedir. 
III. Kimyasal değiĢim geçiren bir madde 
tekrar eski  haline getirilemez. 
 
A) Yalnız I               B) I- II      C) II-III 

D) I ve III       E) I, II ve III          
 
 

7. AĢağıdaki olaylardan hangisi fiziksel 
değiĢime örnek olarak gösterilemez? 

 
A) Çaydanlıktaki suyun buharlaĢması 
B)  Camın buğulanması 
C)  AkĢamları gökyüzünün renginin maviden 
      kızıla dönüĢmesi 
D) Yoğurttan ayran yapılması 
E)  Yumurtanın haĢlanması 
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8. CaCO3 (k) + ısı            CaO + CO2 (g) 

 tepkimesi için; 
 

I. Analiz tepkimesidir. 
II. Ekzotermik bir tepkimedir.  
III. Reaksiyon dıĢardan ısı alarak 

gerçekleĢmektedir. 
ifadelerinden hangisi yanlıĢtır? 
  
A) Yalnız I               B) Yalnız II  C) II-III 

D) I-II       E) I, II ve III          

 

9. Yer değiĢtirme tepkimeleri için; 
 

I. Aktif olan bir metal daha pasif olan metal 
katyonu 

        ile yer değiĢtirir. 
II. Aktif olan bir ametal daha pasif olan 

ametal anyonu  
       ile yer değiĢtirir. 
III. Anyon ve katyon her ikisi de yer 
değiĢtirebilir. 
 
ifadelerinden hangisi doğrudur? 
 
A) Yalnız I       B) Yalnız II  C) Yalnız III 
D) I-II       E) I, II ve III          

 
 
 
10. Ġçine bir parça Ģeker konulan bir deney 

tüpüne 2 ml sülfürik asit eklenirse, gaz 
çıkıĢının olduğu gözlenir, deney 
tüpünün çeperleri ısınır ve Ģeker 
beyaz rengini kaybederek siyah bir 
renk alır. 

    
Bu deney sonunda 
aĢağıdakilerden hangisinde her 
hangi bir değiĢme olmaz? 
 
A)  Atomların hacmi 
B)   Fiziksel özellikler 
C)  Toplam nötron sayısı  
D)   Madde sayısı 
E)   Atomların elektron sayısı 

 
11. AĢağıdaki değiĢimlerden hangisi 

belirtilen türde değildir? 

 

  
12.         

 
                I.    Limon suyu 
                II.   Sirke 
                III. Elma suyu 
                IV.  Sabun 
 
Yukarıdaki maddelerle oluĢturulan 
çözeltilerin bulunduğu kaplara mavi 
turnusol kâğıdı batırıldığında hangileri 
turnusol kâğıdının rengini kırmızıya 
boyar? 
 
A) I-IV               B) Yalnız II      C) I ve II 

D) II-IV       E) I, II ve III          
 
12.  AĢağıdaki olaylardan hangisi 

gerçekleĢirken maddenin kimyasal 
özelliklerinde bir değiĢme olmaz? 

A) Grizu patlaması 
B) Hamurun mayalanması 
C) Kırağı oluĢması 
D) Kumdan cam yapımı  
E) Elma diliminin zamanla kararması 
 
14.   
 
2Al (k) + 3H2 SO4(aq)          Al2(SO4)3 (aq) +  3H2 (g) 

 
Yukarıda verilen tepkime sabit hacimli bir 
kapta ve sabit sıcaklıkta gerçekleĢtiğinde, 
I. Toplam yük 
II. Renk, koku vb. gibi fiziksel özellikler 
III. Toplam hacim 
niceliklerinden hangileri daima   
değiĢmeden kalır? 

 
A) Yalnız I  B) I-II   C) I-III    D) II-III   E) I-II-II 
 

   15. Sodyum klorüre gümüĢ nitrat   
katarsak, beyaz, katı bir madde 
olan gümüĢ klorür dibe çöker, 
sodyum nitrat ise bir eriyik 
halinde kalır.                                         
 
KimyasaldeğiĢimin 
gerçekleĢtiği bu                                   AgCl 
olayda aĢağıdakilerden  
hangisi daima korunur? 
 
A) Madde Sayısı 
B) Atom sayısı 
C) Molekül sayısı 
D) Mol sayısı 
E) Atomların elektron sayısı  

Fiziksel DeğiĢim    Kimyasal 
DeğiĢim    

A) Asidin çözülmesi Asidin nötrleĢmesi  

B) Buzun erimesi Suyun kaynaması 

C) Mumun erimesi Mumun yanması 

D) Sütten kaymak 
eldesi 

Sütten yoğurt 
eldesi 

E) Yoğurttan ayran 
eldesi    

Yoğurdun ekĢimesi 
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16. AĢağıda verilen ifadelerden hangisi 
yanlıĢtır?  

 
A) Kimyasal tepkimelerde potansiyel enerji 

değiĢimleri olur. 
B) Bütün yanma tepkimeleri ekzotermiktir. 
C) Aktif metallerin su ile tepkimeleri   

ekzotermiktir. 
D) Isı açığa çıkaran tepkimelere ekzotermik 

tepkimeler denir. 
E) Isı harcanan tepkimelere endotermik 

tepkimeler denir. 
 
 
 

17. AĢağıdaki günlük yaĢamda karĢılaĢılan 
olaylardan hangisi fiziksel değiĢimdir? 
 
A) Kömürün yanması 
B) DiĢlerimizin çürümesi 
C) Ekmeğin küflenmesi 
D) Meyvelerin çürümesi 
E) Camın kırılması 
 
 
 
 

18. Bir beher içindeki suya 
bir parça Li metali atılırsa 
ve behere turnusol kağıdı 
batırılırsa, 
I.    Beherde bir değiĢim 

gözlenmez.  
II. H2 gazı açığa çıkar. 

Turnusol kağıdı mavi 
renk alır.  

ifadelerinden hangisi doğrudur? 
 
A) Yalnız I       B) Yalnız II  C) Yalnız III 
D) II-III       E) I- III          

 
 
 

19. Bir parça naftaline aĢağıdaki iĢlemlerden 
hangisi uygulanırsa naftalin her hangi bir 
kimyasal değiĢime uğramaz? 

 
A) Naftalin yakılırsa 
B) Üzerine sodyum hidroksit çözeltisi 

dökülürse 
C) SüblimleĢtirilirse 
D) Üzerine deriĢik sülfürik asit çözeltisi 

dökülürse 
E) Yüksek sıcaklıkta bozunursa 

 
 
 
 
 
 

20. Renksiz bakır sülfat kristali 
beherde çözülürse ve 
ısıtılırsa mavi renkli bir çözelti 
oluĢur. Çözelti 
buharlaĢtırılırsa beherin 
dibinde renksiz bir katı kalır. 
Bu olayla ilgili aĢağıdaki 
ifadelerden hangisi 
yanlıĢtır? 
 
A) Maddenin yapısı değiĢir. 
B) Maddenin Ģekli değiĢir 
C) Maddenin hacmi değiĢir. 
D) Maddenin fiziksel hali değiĢir. 
E) Maddenin özkütlesi değiĢir. 
 

21. Bir deney tüpüne bir miktar 
turuncu renkli civa oksit konup 
ısıtılırsa, gaz çıkıĢı ve deney 
tüpünde civa damlalarının oluĢtuğu 
gözlenir. 

 
    Bu olayla ilgili aĢağıdaki 

ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 
 
A) Deney tüpünde kimyasal değiĢim olur.  
B) Çıkan gaz hidrojendir. 
C) Bu tepkimede kütle korunur. 
D) Tepkime bir analiz tepkimesidir. 
E) Tepkime endotermik bir tepkimedir. 
 

22.    
  I.   Fiziksel ve kimyasal özellikler 
  II. Nötr atomların elektron sayısı 
  III. Nötr atomların çapı ve hacmi 
 
Yukarıda belirtilenlerden hangisi kimyasal 
tepkimelerde korunmayan (değiĢen) 
özelliklerdir? 

 
 

23. AĢağıdaki reaksiyonlardan hangisi 
sentez tepkimesidir? 

 
A) CaCO3 (k) + ısı              CaO + CO2 (g) 

B) KClO3(k) + ısı                KCl + 3/2 O2(g) 
C) N2 + 3H2              2NH3 

D) Ag2O(k)  + ısı             2Ag + ½ O2(g) 
E) H2O               H2 + ½ O2  

 
 
 
 
 
 
 

 
 

A) Yalnız I       B) Yalnız II  C) Yalnız III 

D) I-II       E) I- II-III          
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24. 
I. Etin piĢmesi.  
II. Etin sindirilmesi. 
III. Etin kıyma haline 

getirilmesi. 
 
Yukarıdaki olaylardan 

hangilerinin sonucunda kimyasal 
değiĢim meydana gelir? 

 
  
25.  

I.  Demir telin ısıtılarak uzatılması. 
II.  Zeytinyağının KOH ile tepkimesinden 

arap sabunu eldesi. 
III.  Sonbaharda yaprakların sararması. 
 
Yukarıdaki olaylardan hangisinde 
maddelerin kimyasal yapıları değiĢir? 

  

 
 
26.  AĢağıdaki reaksiyonlardan hangisi yer 

değiĢtirme tepkimesi değildir? 
 

A) CuCl2 + Ca                   CaCl2 + Cu 
B) ZnCl2 + K                     2KCl + Zn 
C) K + H2O                  KOH + ½ H2 
D) 2NaI + Br2              2NaBr + I2 
E) CaBr2 + Cl2             CaCl2 + Br2   
 

27.  
I. Elmanın çürümesi. 
II. Patates dilimlerinin bir süre sonra 
kararması. 
III. Buğdaydan un yapılması. 
 
Yukarıdaki olayların hangisinde 
maddenin sadece görünümü değiĢir?  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

28. AĢağıdaki deneylerden hangisinin 
sonucunda gözlenen değiĢim, kesinlikle, 
karĢısında belirtilen türden değildir? 

 
Deney    DeğiĢim Türü 
A) Bir çözelti soğutulduğunda, 
içinde çözünmüĢ olan katının 
kristalleĢmesi                         

Kimyasal      

B)  Ġki farklı arı sıvı oda 
koĢullarında karıĢtırıldığında iki 
ayrı  faz oluĢması                              

Fiziksel   

C)  Ġki farklı iyonik katının sulu 
çözeltileri karıĢtırıldığında 
çökelme oluĢması                  

Kimyasal 

D)  Ġki farklı sıvı karıĢtırıldığında 
gaz çıkıĢı olması                                               

Kimyasal 

E)  Bir katı madde ısıtıldığında                      
 gaz çıkıĢı olması   

Kimyasal 

 
29. AĢağıdakilerden hangisi kimyasal 

değiĢime bir örnektir? 
 

A) Kömürün toz haline getirilmesi 
B) Kömürün küle dönüĢtürülmesi 
C) Camın kırılarak parçalanması 
D) Camın elmasla kesilmesi 
E) Odunun talaĢ haline getirilmesi  
 

30.  Bir öğrenci A, B ve C maddelerini 
tanımak amacıyla bazı deneyler yapıyor 
ve aĢağıdaki sonuçlara ulaĢıyor. 

 

 
                A                    B                   C 

I.A ve B‘nin sulu çözeltilerini eĢit hacimde 
    karıĢtırdığında, C maddesi oluĢuyor. 

II.C‘nin sulu çözeltisini Ģekere damlattığında, 
Ģekerin yapısı bozulmuyor. 

III.B‘nin sulu çözeltisi turnusol kâğıdını kırmızıya 
    boyuyor. 
Buna göre, bu maddeler için 
aĢağıdakilerden hangisi söylenebilir? 
 

      A         B      C 

A)  Asit            Tuz Baz 

B)  Asit             Baz Tuz 

C)  Baz             Tuz Asit 

D)  Baz           Asit Tuz 

E)  Baz             Baz Asit 

 
Test Bitti. Lütfen Cevaplarınızı Kontrol Ediniz 

                                      

                                  

A) Yalnız      B) Yalnız II  C) Yalnız III 

D) I-II       E) I- II-III          

A) Yalnız I       B) Yalnız II  C) II- III 
D) I-II       E) I- II-III          

A) Yalnız I       B) Yalnız II  C) Yalnız III 
D) II-III       E) I- II-III          
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EK 4.  ÇALIġMA YAPRAĞI ÖRNEĞĠ 
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A B C 

H 

A B C 

H 

G F E 

D 
ASİT D 

G F E 
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EK 5. YAPILANDIRILMIġ GRĠDLER 

AĢağıdaki soruları tablodaki kutucuk numaralarını kullanarak cevaplayınız. 
 
1. Yukarıdaki kutucuklarda yazılanlardan hangisi HCl içerir?................................. 

2. Yukarıdaki kutucuklarda yazılanlardan hangisi asetik asit içerir?......................    

3. Yukarıdaki kutucuklarda yazılanlardan hangisi formikasit içerir?...................... 

4. Yukarıdaki kutucuklarda yazılanlardan hangileri sitrikasit içerir?...................... 

5. Yukarıdaki kutucuklarda yazılanlardan hangileri karbonikasit içerir?................ 

6. Yukarıdaki kutucuklarda yazılanlardan hangisi malikasit içerir?........................ 

7. Yukarıdaki kutucuklarda yazılanlardan hangisi laktikasit içerir?........................ 

8. Yukarıdaki kutucuklarda yazılanlardan hangisi askorbikasit içerir?.................. 

9. Hangisi çözünmüĢ CO2  içerir?............................................................................... 

 

 

 

 

 
1.  Soda 

 
2. Sirke 

 
3. Tuz ruhu 

 

 
4.  Gazoz  

 

 
5. Portakal 

 

 
6. Yoğurt 

 
7. Meyveli Soda 

 
8. Elma 

 
9. Kola 

 
10. Karınca 

 
11. Limon Tuzu 

 
12. Aspirin 
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1. Saçımızın Uzaması 

 
2. Hamurun 

Mayalanması 

 
3. grizu patlaması 

 

 
4. Çözünme 

 

 
5. Ekmeğin Küflenmesi 

 

 
 

6. Buğdaydan un 
eldesi 

 

 
7. Mısırın Patlaması 

 

 

 
8. DiĢlerimizin 

Çürümesi 
 

 

 
9. Elmanın Kararması 

 

 
10. Saç Boyama 

 

 

 
11. Kömürün Yanması 

 

 
12. Dondurmanın 

Erimesi 

AĢağıdaki soruları tablodaki kutucuk numaralarını kullanarak cevaplayınız. 
 

1. Hangileri fiziksel değiĢime örnektir? 
……………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………… 
2. Hangileri kimyasal değiĢime örnektir? 
……………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………… 
3. Hangisi metan gazının patlamasıdır? 
……………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………. 
4. Hangileri oksijenin kimyasal reaksiyonu sonucu renk değiĢimiyle olur? 
.……………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………. 
5. Hangileri canlı organizmaların kimyasal reaksiyonları ile oluĢur? 
……………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………….
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AĢağıdaki soruları tablodaki kutucuk numaralarını kullanarak cevaplayınız. 
 
1. Yukarıdaki kutucuklarda yazılanlardan hangileri turnusol kağıdını maviye 
çevirir? ..................................................................................................................... 

2. Yukarıdaki kutucuklarda yazılanlardan hangisi turnusol kağıdını kırmızıya 
çevirir? ..................................................................................................................... 

3. Hangi kutucuklarda yazılan olaylar sonucu CO2 oluĢur? 
................................................................................................................................... 

4. Karbonat ile yukarıda bulunanlardan hangisi karıĢtırılırsa C02 
oluĢur?...................................................................................................................... 

5. Kabartma tozu  ile hangi madde karıĢırsa kimyasal değiĢim 
olur?.......................................................................................................................... 

6. Hangi kutudaki olayda CO2 
parçalanır?................................................................................................................

 
1.Sabun 

 
2. Sirke 

 
3.DiĢ 
Macunu 

 

 
4. Sindirim 

 
 

5. Karbonat 

 
6. Kabartma Tozu 

 
7. Fotosentez 

 
 

8.Kekin Kabarması 

 
 

9. Yumurta Akı 

 
10. Yanma 

 
11.Camsil 

 
12. Solunum 
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AĢağıdaki soruları tablodaki kutucuk numaralarını kullanarak cevaplayınız. 
 
1. Yukarıdaki kutucuklarda yazılanlardan hangisi HCl içerir?................................. 

2. Yukarıdaki kutucuklarda yazılanlardan hangisi NaOH içerir?.............................    

3. Bir sıvının asidik veya bazik olduğunu anlamada kullanılan kağıt hangisidir? 

………………………………………………………………………………………………….. 

4. Çözeltinin pH’sına göre renk değiĢtiren organik bileĢik hangisidir?.................. 

5. Bir sıvının asidik veya bazik olduğunu anlamada kullanılan besin 
hangisidir?.................................................................................................................... 

6. Yukarıdaki kutucuklarda yazılanlardan hangisi KOH içerir?............................... 

7. Hangileri turnusol kağıdının rengini 
değiĢtirmez?…………………………….......................................................................... 

8. Hangi iki madde karıĢtırılırsa nötralleĢme tepkimesi verir?................................ 

 
1. Ġndikatör 

 
 

2. ġekerli su 

 
 

3. Sofra Tuzu  

 

 
4. Su 

 

 
5. Sirke 

 
6. Kırmızı Lahana 

Suyu 

 
7. Turnusol  

 
8. Arap Sabunu 

 
 

9. Akü Suyu 
 

 
10. Karbonat 

 
11. Tuz Ruhu 

 
12. Lavabo Açıcı 
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AĢağıdaki soruları tablodaki kutucuk numaralarını kullanarak cevaplayınız. 
 
1. Hangisi yakıt olarak kullanılabilir?......................................................................... 

2. Hangisi patlama Ģeklinde yanar?........................................................................... 

3. Hidrojenin kullanım alanları nelerdir?.................................................................... 

4. Hangi iki kutudaki maddelerin reaksiyonundan H2 

oluĢur?...................................................................................................................... 

5. Hangisinde hidrojen oksijenle beraber elde 

edilir?........................................................................................................................ 

6. Hangisi hidrojen katılarak yapılır?..........................................................................

 
1.Kaynak 

 
2. Margarin Yapımı 

 
3.Magnezyum 
ġerit 

 

 
4. Suyun Elektrolizi 

 
 

5. Balon ġiĢirme 

 
6. Aluminyum Folyo 

 
7. Hidrojen 

 
 

8.Çinko Tabak 

 
 

9. Akü Suyu 

 
10. Petrol ĠĢleme 

 
11.Tuz Ruhu 

 
12. Lavabo Açıcı 
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AĢağıdaki soruları tablodaki kutucuk numaralarını kullanarak cevaplayınız. 
 
1. Hangisi karbonhidratların yapı taĢıdır?................................................................. 

2. Hangileri karbonhidrat içerir................................................................................... 

3. Hangi olay ile karbonhidrat sentezlenir?............................................................... 

4. Hangi olay ile karbonhidratlar parçalanır?............................................................ 

5. Hangileri karbonhidratları parçalayan madde 

içerir?.....................................................................................................................

 
1. Akü suyu 

 
2. Pirinç 

 
 

 
3. Tükürük 

 

 
4. Makarna 

 

 
5. Patates 

 

 
6. Çay ġekeri 

 
7. Elma 

 

 
8.Pasta 

 

 
9. Fotosentez 

 
10. Ekmek 

 

 

 
11. Glikoz 

 
12. Sindirim 
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AĢağıdaki soruları tablodaki kutucuk numaralarını kullanarak cevaplayınız. 
 
1. Hangisi proteinlerin yapı taĢıdır?........................................................................... 

2. Hangileri protein içerir............................................................................................. 

3. Hangileri proteini parçalayan baz 

içerir?........................................................................................................................ 

4. Hangileri kimyasal tepkimeleri katalizleyen baz 

içerir?........................................................................................................................ 

5. Hangisi protein parçalanınca açığa 

çıkar?......................................................................................................................... 

 

 
1. Et 

 
2. Amonyak 

 

 
3. Kan 

 

 
4. Yün 

 
 

 
5. Enzim 

 

 
6. KuĢ Tüyü 

 

 
7. Kas 

 

 
8. Saç 

 

 
9. Aminoasit 

 
10. Yumurta 

 

 

 
 

11. Tırnak 

 
12. Lavabo Açıcı 
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AĢağıdaki soruları tablodaki kutucuk numaralarını kullanarak cevaplayınız. 

 
1. Hangi kutudakiler  kalsiyum 

içerir?........................................................................................................................ 

2. Hangi kutudaki su ile Ģiddetli kimyasal reaksiyon verir?..................................... 

3. Hangi kutudakilerin yapısında kireç 
bulunur?.................................................................................................................... 

4. Hangilerinin asitlerle reaksiyonunda gaz çıkıĢı 
gözlenir?................................................................................................................... 

5. Kirece su katılırsa…………………………………………………………..açığa çıkar. 

6. Hangi kutudakiler karıĢtırılırsa harç elde 
edilir?........................................................................................................................

 
1. Kireç 

 
2. Cam 

 
 

3. DiĢ 

 

 
4. TebeĢir 

 

 
5. Mermer 

 

 
6. Ayran 

 
7. Kemik 

 

 
8. Su 

 

 
9. Hidrojen 

 
10. Peynir 

 

 
11. Kum 

 
12. Çaydanlık Tortusu 
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1. Maytap 

 
2. Aluminyum Tencere 

 
3. Mağnezyum ġerit 

 

 
4. Elektroliz 

 

 
5. Torpil 

 

 
6. Telefon Bataryası 

 
7. Bakır Tel 

 
8. Çinko Tabak 

 

 
9. Akü 

 
10. Pil 

 
11. Demir Çivi 

 
12. Havai FiĢek 

 
 

AĢağıdaki soruları tablodaki kutucuk numaralarını kullanarak cevaplayınız. 
 

1. Hangileri yükseltgenme-indirgenme reaksiyonlarına göre 
çalıĢır?.................................................................................................................... 

2. Hangisi kendiliğinden yürümeyen yükseltgenme-indirgenme 
reaksiyonlarına enerji verilmesiyle gerçekleĢir? ............................................... 

3. Hangisi potasyum nitrat, kükürt ve meĢe odunu kömürünün karıĢımı ile 
yapılır?.................................................................................................................... 

4. Hangisinin metali alevde kırmızı renk verir?....................................................... 

5. Hangisinin metali alevde  beyaz renk verir?........................................................ 

6. Hangisinin metali alevde gri renk verir?.............................................................. 

7. Hangisinin metali alevde sarı renk verir?.....................................
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AĢağıdaki soruları tablodaki kutucuk numaralarını kullanarak cevaplayınız. 

 
1. Hangisi H2O2 ‘nin günlük yaĢamdaki adıdır?......................................................... 

2. Hangileri  H2O2 ‘nin kullanım alanlarıdır?.............................................................. 

3. Hangileri  H2O2 ‘nin parçalanması ile oluĢur?....................................................... 

4. Hangileri  H2O2 ‘i parçalar?...................................................................................... 

5. Hangisi O2  oluĢtuğunu ıspatlar?............................................................................ 

6. Hangileri kuvvetli bir yükseltgeme maddesi içerir?............................................. 

7. Hangisi H2O2 ile aynı cins atomlara sahiptir?........................................................ 

 
1. Kağıt Yapımı 

 
2. Saç Boyama 

 
3. Yanma 

 
4. Tıp 

 
5. Karaciğer 

 
6. Oksijenli Su 

 
7. Hidrojen 

 

 
8. Su 

 

 
9. Dezenfektan 

 
10. Oksijen 

 

 
11. Ağartma 

 
12. ÇamaĢır Suyu 
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EK 6.  ÇALIġMA YAPRAKLARINDAN ÖRNEKLER 
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EK 7.  UYGULAMALARDAN RESĠMLER 

 

 



 

231 
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EK 8. ĠZĠN BELGESĠ 
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