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Öz 

Bu araştırmada, Tahmin Et-Gözle-Açıkla (TGA) Yöntemi İle Desteklenmiş Yansıtıcı Düşünmeye Dayalı 

Uygulamaların 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersinin “Maddenin Yapısı ve Özellikleri (MYÖ)” ünitesinde çeşitli 

öğrenme ürünlerine etkisi incelenmiştir. Araştırmada kontrol gruplu öntest-sontest deseni kullanılmıştır. 

Araştırmanın çalışma grubunu, Diyarbakır ilindeki bir ilköğretim okulu 7/A ve 7/B sınıflarına devam eden 

öğrenciler oluşturmaktadır. Araştırma sekiz hafta sürmüş, deney grubunda TGA Yöntemi İle Desteklenmiş 
Yansıtıcı Düşünmeye Dayalı Uygulamaların (TGA formu, öğrenme sürecine ilişkin yansıtıcı yazılar, anlaşmalı 

öğrenme, amaçlı grup tartışmaları, kendine soru sorma, kendini değerlendirme), kontrol grubunda ise Milli 

Eğitim Bakanlığı tarafından (MEB) önerilen etkinlikler uygulanmıştır. Araştırma sonucunda, 7. sınıf Fen ve 

Teknoloji dersinin MYÖ ünitesinde TGA Yöntemi İle Desteklenmiş Yansıtıcı Düşünmeye Dayalı Etkinliklerin 

kullanıldığı deney grubu ile MEB’in tavsiye ettiği etkinliklerin kullanıldığı kontrol grubu karşılaştırıldığında; 

başarı, kalıcılık,  Madde ve Değişim öğrenme alanına yönelik tutum, bilimsel süreç becerileri ve akademik risk 

alma davranışları puanları açısından deney grubu lehine anlamlı fark vardır.  

Anahtar Kelimeler: Tahmin Et-Gözle-Açıkla Yöntemi, Yansıtıcı Düşünme, Fen Öğretimi, Etkinlik 

Değerlendirme.  

Abstract 

The purpose of this study is to analyze the effects of reflective thinking activities supported by the POE strategy 

(Prediction-Observation-Explanation) on several learning products in “The Structure and Properties of 

Substances”, an unit included in the Seventh Grade Science and Technology Curriculum. The study was based 

on the pretest-posttest control group design. The population was comprised of two different groups of students, 

namely 7/A and 7/B, who studied at a Primary School in Diyarbakir. The study lasted eight weeks, during which 

the experimental group was provided with reflective thinking activities supported by the POE strategy (POE 

form, learning logs, negotiated learning and purposeful - reflective group discussions, asking questions to 

oneself, self-assessment) whereas the control group was taught through the activities recommended by the 

Ministry of National Education. A comparison between the experimental group, which was provided with 

reflective thinking activities supported by the POE strategy, and the control group, which was taught through the 

activities recommended by the Ministry of National Education, confirmed that the experimental group has 

significantly higher achievement, student’s retention the Science, positive attitude to the learning domain 

“Substance and Change”, science process skills, and academic risk-taking level.  

Keywords: Prediction-Observation-Explanation Strategy, Reflective Thinking, Science Teaching,  Evaluation of 

Learning Activities. 
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GĠRĠġ 

Bir ülkenin kalkınabilmesi için gerekli en önemli girdilerden biri, nitelikli insan 

gücüdür. Bu gücün elde edilebilmesi, vatandaşlara bilgiye ulaşma becerilerini kazandırmak ile 

mümkün olabilir. Bilgiye ulaşabilme, karşılaşılan yeni durumlar ile ilgili problemleri 

çözebilme, eleştirel düşünme ve bilimsel yöntemi uygulayabilme gibi üst düzey zihinsel süreç 

becerilerinin etkin olarak kullanımını gerektirmektedir. Bu becerilerin kazandırabilmesi etkili 

bir fen öğretimi ile mümkün olabilir (Demir & Dindar, 2006; Kaptan & Korkmaz, 2001). 

Etkili bir fen öğretimi sonucunda öğrencilerde fen bilimlerine yönelik tutumun olumlu bir 

hale gelmesi, bilimsel süreç becerilerinin (BSB) gelişmesi ve fen bilimleri başarısının artması, 

akademik risk alabilmesi gibi çıktıların alınması mümkün hale gelmektedir.   

Bahsi geçen çıktılardan biri olan fen derslerine yönelik tutumlar öğrencinin; 

öğrenmeye yönelik istekliliğini (Tavşancıl, 2010), bilimsel araştırmaya ilişkin algısını 

(Weinburgh, 1995) etkilemekte, problem çözme ve karar verme süreçleri üzerinde belirleyici 

rol oynamaktadır (Ülgen, 1996). Fen bilimlerine yönelik tutumları olumsuz olan öğrencilerin, 

fen derslerine yönelik ilgileri düşüktür ve bu öğrenciler fenle karşılaşacakları durumlardan 

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

olan öğrencilerin, fen derslerine yönelik ilgisinin ve akademik başarılarının yüksek olduğu 
görülmektedir (Kesamang & Taiwo, 2002).  

BSB, fen alanlarında öğrenmeye yardımcı olan, öğrencileri etkin kılan, öğrenme 

konusunda sorumluluk almalarını sağlayan, kalıcı izli davranış değişikliklerini arttıran, 

bilimsel ve yöntemsel temelleri meydana getiren (Erdoğan, 2005) düşünme becerileridir 

(MEB, 2006). BSB, uygulanılan yönteme göre temel ve birleştrilmiş süreç becerileri olmak 

üzere ikiye ayrılır. Temel süreç becerileri her öğrenciye kazandırılması gereken, günlük 

hayatta sıkça karşılaşılabilecek, gözlem, sınıflandırma, bilimsel iletişim kurma, ölçüm yapma, 

tahmin etme, sayı ve uzay ilişkileri kurulması gibi temel bilimsel becerileri kapsamaktadır. 

Birleştirilmiş süreç becerileri; nedensel süreç becerileri ve deneysel süreç becerilerinden 

oluşur. Nedensel süreç becerileri; önceden kestirme, değişkenleri belirleme, verileri 

yorumlama ve sonuç çıkarma alt başlıklarını içerir. deneysel süreç becerileri ise hipotez 

kurma, deney yapma, değişkenleri değiştirme ve kontrol etme, karar verme, araştırma raporu 

hazırlama ve sunmayı (Çepni, Ayas, Akdeniz, Özmen & Yiğit, 2008) içerir.  

Akademik risk alma kavramı, öğrencilerin öğrenme süreçlerinde karşılaştıkları 

güçlüklerle başa çıkmadaki cesaret ve isteklilik düzeylerini ifade etmektedir (Korkmaz, 

2002). Bu kavram, öğrencinin akademik risk alma konusunda istekli olması; doğruluğundan 

şüphe duysa da görüşlerini iletmekten, yanlış yapmaktan, sorunları farklı yollarla çözmekten 

çekinmemesi (Beghetto, 2009) ve sonucu net olarak bilinemeyen herhangi bir durumu 

(Byrnes, 1998) öğrenme konusunda fırsata çevirebilmesi anlamına gelmektedir (Beghetto, 

2009). Akademik risk alma düzeyi yüksek olan öğrenciler; başarılı ya da başarısız olma 

potansiyelinin ne kadar olduğunu önemsemeksizin, öğrenme etkinliklerine katılma konusunda 

yüksek motivasyona sahiptirler (Strum, 1971), tüm öğrenme süreçlerinden zevk alabilirler 

(House, 2002), öğrenilmiş çaresizlik duygusuna kapılmazlar, önemli kararlar alma konusunda 

cesurdurlar (Esen Kıran, 2005). Bu öğrencilerin, akademik risk alma düzeyi düşük olan 

öğrencilere göre başarılı olma hususunda daha olumlu bir psikolojik özelliğe sahip olduğu 

söylenebilir (Bransford & Donovan, 2005; House, 2002). Bu bağlamda öğrencilerin akademik 

risk alabilmelerini sağlayacak yöntem ve tekniklerin öğrenme öğretme sürecinde işe 
koşulması önemlidir.  

Yukarıda sözü geçen çıktıların elde edilebilmesi için etkili bir öğrenme ortamının 

oluşturulması gerekmektedir. Böyle bir ortam, Tahmin Et–Gözle–Açıkla (TGA, Prediction-

Observation-Explanation, POE) yönteminde olduğu gibi öğrencilerin kendi deneyimleri 
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yoluyla öğrenebildikleri ve bu deneyimleri üzerine yansıtıcı düşünebildikleri bir ortam olarak 

tanımlanabilir. TGA yöntemi; tahmin etme (nedenlerini belirterek), gözlemleme ve açıklama 

aşamalarından oluşur (White & Gunstone, 1992). Öncelikle öğrencilera bir araştırma konusu, 

olay ya da problem verilir. Tahmin etme aşamasında; öğrencilerden, ilgili olayın nasıl 

sonuçlanacağı hakkında, gerekçeleriyle birlikte tahminde bulunmaları beklenir. Gözlemleme 

aşamasıda; öğrenciler tarafından araştırma nesnesine ilişkin gözlemeler yapılır ve bu 

gözlemlerden elde edilen veriler not edilir. Açıklama aşamasında ise öğrenciler; tahminleri ile 

gözlemlerini bir arada yorumlarlar (Ayas, Karamustafaoğlu, Cerrah & Karamustafaoğlu, 

2001; Liew & Treagust, 1995). Tahminlerin ve gözlemlerin örtüşmediği durumlar sınıfça ele 

alınır ve bu konuda neden böyle bir çelişki elde edildiğine dair ortak bir fikre ulaşılmaya 

çalışılır (Tekin, 2008). Bu yöntemin, tahminlere ilişkin bir daha düşünmeyi sağlayan açıklama 

bölümü, yöntemin tanımaya dönük değerlendirme ile süreç değerlendirmesine uygunluğunun 

göstergesidir (Özmen, 2005). Bu yönüyle TGA yöntemi, etkin öğrenme ortamının 

oluşturulmasına yardım eder (Liew & Treagust, 1995). TGA ile ilgili yapılmış çalışmalar, bu 

uygulamaların akademik başarıyı (Koto, Harneli, & Winarni, 2019; Pitriyanti, Nyeneng, & 

Maharta, 2020), derse yönelik tutumu (Erdem Özcan, 2019; Venida & Sigua, 2020), kalıcılığı 

(Güngör & Özkan, 2017), bilimsel süreç becerilerini (Pane, Nyeneng, & wayan Distrik, 

2020). Kozcu-Çakır, Güven & Özdemir, 2017) arttırdığını ortaya koymaktadır.  

Öğrencileri, problem çözme açısından etkin kılan öğrenme yaklaşımlarından bir 

diğeri, yansıtıcı düşünme uygulamalarıdır. Yansıtıcı düşünme, bireyin kendi deneyimleri 

hakkında, araştırmaya dayalı olarak sistematik bir biçimde düşünmesi ve karar vermesidir 

(Pollard, 2002). Öğrenmede yansıtıcı düşünme ise öğrencilerin öğrenme deneyimlerini 

değerlendirdikleri bir süreci ifade etmektedir. Bu süreçte öğrenci, öğrenme birimini kendi 

deneyimleriyle anlamlandırır, açıklar ve değişik açılardan sonuçlandırır (Boyd & Fales, 

1983). Bu konuda yapılan çalışmalar yansıtıcı düşünme etkinliklerinin öğrencilerde akademik 

başarı (Yel & Yiğitel, 2019), derse yönelik tutum (Erdoğan & Şengül, 2019), kalıcılık 

(Gedikoğlu & Semerci, 2016), eleştirel düşünme (Erdoğan & Şengül, 2018) ve bilimsel süreç 

becerileri (Yumuşak, 2017) gibi çıktıları olumlu etkilediğini göstermektedir.  

Bireyin öğrenme deneyimleri ve öğrenme yolları üzerine düşünmesi, bilimsel beceriler 

açısından öz değerlendirme yapması ve bu konularda kendini geliştirme konusunda gayret 

göstermesi, fen bilimleri dersinin hedeflerine ulaşması açısından oldukça önemlidir. Bu 

doğrultuda Tahmin Et–Gözle–Açıkla Yöntemi ile desteklenmiş Yansıtıcı düşünmeye dayalı 

etkinliklerin (TGAYDYDE) uygulandığı ders ya da ünite ile ilgili öğrencilerin başarılarını 

arttırmalarında, öğrenilen bilgilerin kalıcılığın sağlanmasında, tutumlarının olumlu olmasında, 

akademik risk alma davranışlarının gelişmesinde yardımcı olacağı düşünülmektedir. Aynı 

zamanda TGAYDYDE’nin Fen ve Teknoloji öğretim programının en önemli amaçlarından 

biri olan bilimsel süreç becelerine kazandırılmasına etkisinin olacağı tahmin edilmektedir. Bu 

kapsamda yürütülen mevcut araştırmanın denenceleri şu şekilde kurulmaktadır. 7. sınıf Fen ve 

Teknoloji dersinin “Maddenin Yapısı ve Özellikleri ” ünitesinde kontrol grubu ile 
TGAYDYDE’nin kullanıldığı deney grubu arasında;  

 Başarı açısından deney grubu lehine anlamlı fark vardır. 

 Öğrenilen bilgilerin kalıcılığı açısından deney grubu lehine anlamlı fark vardır. 

 Madde ve Değişim öğrenme alanına yönelik tutum açısından deney grubu lehine 

anlamlı fark vardır. 

 BSB açısından deney grubu lehine anlamlı fark vardır. 

 Akademik risk alma davranışları açısından deney grubu lehine anlamlı fark vardır. 
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YÖNTEM 

AraĢtırmanın Deseni 

Araştırma, TGAYDYDDE’nin Fen ve Teknoloji dersinde bazı öğrenme ürünleri 

üzerine etkisini incelemeyi amaçladığından deneysel olarak yürütülmüştür. Deneysel 

çalışmalarda araştırmacı, bağımsız değişkenlerin bağımlı değişkenler üzerindeki etkisini tam 

deneysel, basit deneysel ve yarı deneysel olarak inceler (Fraenkel & Wallen, 2006; Karasar, 

2009). Bu araştırma yarı deneyseldir. Çünkü Cohen ve Manion’un (1994) belirttiği gibi deney 

ve kontrol grupları benzer nitelikler taşıyan öğrencilerden oluşturulmuştur ve deney grubunda 

bir müdahalenin etkisi araştırılmaya çalışılırken kontrol grubunda böyle bir işleme 
başvurulmamıştır.  

Araştırmada kontrol gruplu öntest-sontest deseni kullanılmıştır. Bu kapsamda 

uygulamaya başlamadan önce öğrencilerin MYÖ ünitesi kazanımları ile ilgili ön bilgilerinin, 

MYÖ öğrenme alanına yönelik tutumlarının, BSB’nin ve akademik risk alma tespiti için veri 

toplama araçları ön test olarak uygulanmıştır. Denel işlemin tamamlanmasından bir hafta 

sonra, öğretim etkinliklerinin araştırma kapsamında ele alınan öğrenme ürünleri üzerindeki 

etkilerini belirlemek amacıyla aynı veri toplama araçları son test olarak kullanılmıştır. 

Öğrenilen bilgilerin kalıcılığı ise uygulamanın tamamlanmasından sekiz hafta sonra başarı 

testinin tekrar uygulanması ile belirlenmeye çalışılmıştır.  

ÇalıĢma Grubu 

2010-2011 eğitim-öğretim yılında
4
 yürtülen bu araştırmada, uygulama ünitesi olarak 

belirlenen MYÖ ünitesi 7. sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programında bulunduğu için 

araştırmanın çalışma gurubu 7. sınıf olarak seçilmiştir. Çalışmanın uygulama okulu 

belirlenirken, okul yönetiminin araştırmanın yürütülmesi konusunda istekli olması ve 

uygulama okulunun laboratuar imkânlarının bulunmasına dikkat edilmiştir. Uygulama 

öğretmeninin belirlenmesinde ise, araştırmanın uygulanmasında yer almak isteyen, 

sınıflarında yeni ve farklı etkinlikler yapmaya istekli ve araştırmacı ile uyum içinde 

çalışabileceği düşünülen öğretmenin seçimine özen gösterilmiştir. Uygulama öğretmeni Fen 

Bilgisi Öğretmenliği mezunu olup MEB ’de 8 yılLIK Fen ve Teknoloji Öğretmenliği 
deneyimine sahiptir. 

Bu araştırmaya çalışma grubu olarak, Diyarbakır ilinde bulunan bir ilköğretim 

okulunun 7/A ve 7/B sınıfı öğrencileri katılmıştır. Kontrol ve deney grubu yansız atama ile 
belirlenmiştir. Sonuç olarak 7/A sınıfı Deney, 7/B sınıfı ise Kontrol grubu olarak atanmıştır.  

Araştırmanın yürütüleceği deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin MYÖ ünitesine 

ait ön bilgilerinin,  “Madde ve Değişim” öğrenme alanına yönelik tutumlarının, BSB’nin ve 

akademik risk alma davranışlarının denk olup olmadığını belirlemek için ön başarı testinden 

aldıkları puanlar üzerinden t testi yapılmıştır. Ön testlere ait ilişkisiz örneklem t testi sonuçları 
Tablo 1’de görülmektedir.  

 

 

 

 

 

                                                   
4
 Güncel olarak (2020 yılı) fen bilimleri şeklinde adlandırılan ders, uygulamanın gerçekleştirildiği 2010-2011 

eğitim öğretim yılında fen ve teknoloji dersi olarak isimlendirilmiştir. 
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Tablo 1. Ön Test Puanları için ĠliĢkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

 Grup N X  ss sd t p 

BaĢarı Testi Deney 39 7.10 1.77 
76 -1.73 0.09 

Kontrol 39 7.79 1.78 

Tutum Ölçeği Deney 39 2.94 0.20 
76 -1.94 0.06 

Kontrol 39 3.02 0.21 

BSBT Deney 39 9.82 2.06 
76 -0.76 0.45 

Kontrol 39 10.15 1.79 

Akademik Risk Alma Ölçeği 

(ARAÖ) 

Deney 39 3.72 0.42 
76 1.30 0.20 

Kontrol 39 3.59 0.48 

Tablo 1’de görüldüğü gibi, deney grubundaki öğrencilerin ön başarı testi puanları 

ortalaması 7.10, kontrol grubundaki öğrencilerin ise 7.79’dur. İlişkisiz örneklem t testi 

sonuçlarına göre deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama öncesinde MYÖ 

ünitesine ilişkin bilgileri arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır [t=-1.73, 

p>0.05]. Deney grubundaki öğrencilerin Madde ve Değişim Öğrenme Alanına Yönelik Tutum 

puanları ortalamalarının 2.94 kontrol grubundaki öğrencilerin ise 3.02 olduğu görülmektedir. 

İlişkisiz örneklem t testi sonuçlarına göre deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön tutum 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır [t(76)=-1.194, p>0.06]. 

Deney grubundaki öğrencilerin ön bilimsel süreç becerisi testi ortalamalarının 9.82, kontrol 

grubundaki öğrencilerin ise 10.15 olduğu görülmektedir. İlişkisiz örneklem t testi sonuçlarına 

göre deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön bilimsel süreç beceri testi puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamaktadır [t(76)=-0.76, p>0.05]. Deney grubundaki 

öğrencilerin ön ARAÖ’den aldıkları puanların ortalaması 3.72, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise 3.59 olarak hesaplanmıştır. İlişkisiz örneklem t testi sonuçlarına göre, deney 

ve kontrol grubundaki öğrencilerin öğrencilerinin uygulama öncesinde akademik risk alma 

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

Dolayısıyla deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin MYÖ ünitesine ait ön başarıları,  

Madde ve Değişim Öğrenme Alanına Yönelik Ön Tutum puanları,  BSB ve akademik risk 
alma özellikleri açısından denk oldukları söylenebilir.  

3.4. Denel ĠĢlem Materyalleri ve Süreci (Öğrenme Durumları) 

Uygulama öncesinde, kuramın ders öğretmenine tanıtılması sağlanmış ve özelikle 

sınıfta doğaçlama olarak uygulanabilecek, yansıtıcı/amaçlı tartışma hakkında geniş bilgi 

verilmiş, TGA yöntemine dayalı deneylerin nasıl gerçekleştirileceğine dair uygulamalar 
yapılmıştır.  

Uygulama esnasında, öğrenci katılımını sağlamak için uygulama öğretmeni tarafından 

etkinliklerin önemi vurgulanmıştır. Etkinliklere genel olarak anlaşmalı öğrenme etkinlikleri 

ile başlanmış ve TGA ile devam edilmiştir. TGA etkinlikleri sayesinde edinilen öğrenmelerin 

sağlamasının yapılması ve içselleştirilmesi için yansıtıcı düşünme etkinliklerine 

başvurulmuştur. Genel akış bu şekilde olmasına rağmen gerekli görüldüğü zamanlarda TGA 

etkinliklerinden önce ve TGA etkinlikleri esnasında da yansıtıcı düşünme etkinliklerine yer 

verilmiştir. Özellikle deney grubundaki öğrencilerin yansıtıcı tartışma etkinliklerinde oldukça 

istekli oldukları gözlenmiş, etkinliklerde yer almamasına rağmen öğrenci talepleri 

değerlendirilerek yansıtıcı düşünme tartışmalarına yer verilmiştir. Örneğin periyodik cetvel 

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

adlı bir tartışma yapmak istemişlerdir. Sürenin uzamasına rağmen öğrenci isteği kabul edilmiş 

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

değiştirilmiştir. Öğrenciler arasında işbirliğine dayalı bir öğrenme ortamı oluşturmanın 
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yansıtıcı düşünme üzerine önemli bir etkisinin olmasından (Ünver, 2003) hareketle kendine 

soru sorma etklinlikleri çoğu zaman eşli yapılmıştır. Bu kapsamda örneğin, öğrencilerden 

element ve atom kavramları hakkında akıllarına gelen soruları ve bu sorulara yönelik 

cevapları yazmaları istenmiştir. Öğrenciler öğrenme birimi ile ilgili ikişer soru yazıp bu 

soruları beraber cevaplamışlardır. Yine grup içi etkileşimi arttırmak için yansıtıcı/amaçlı 

tartışmalar grup olarak yapılmıştır. Anlaşmalı öğrenme etkinliği daha çok ders başında 

hedeften haberdar etme amaçlı olarak kullanılmıştır. Hedeflerin belirlenmesinde öğrencilerin 

de görüşleri dikkate alınmıştır. Bu çerçevede, dersin başında tahtaya öğrencilerle beraber 

belirlenen “Dersin sonunda bağlı atomun ne olduğunu öğreneceğiz. Atomun daha küçük 

parçalarını öğreneceğiniz” gibi ders hedefleri yazılmıştır. Her ders bitiminde öğrencilerin 

kendilerini değerlendirmeleri ve kendi öğrenme sorumluluklarını almaları için; kendini 

değerlendirme etkinlikleri ya da öğrenme sürecine ilişkin yansıtıcı yazılar (günlükleri) 

kullanılmıştır.  Bununla ilgili olarak öğrenciler “Bugün ne öğrendim? Öğrendiklerimin 

hangilerini günlük hayatta kullanabilirim?” gibi sorulara yanıt aramıştır. Denel işlem 

süresince en büyük sorun ders süresi konusunda yaşanmış bu durum öğrenci etkinliklerinin 

bir kısmının performans ödevi olarak verilmesi ile çözülmeye çalışılmıştır. Araştırmada 
süresince yürütülen işlemlerler aşağıdaki gibidir: 

1. Uygulamalar, ders öğretmeni tarafından sürdürülmüştür.  

2. Öğretime yardımcı olmak, planların doğru bir şekilde uygulandığını izlemek ve sınıf 

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

zaman zamanda öğretime yardımcı olan bir eleman görevi üstlenmiştir. 

3. Tüm gruplarda ön başarı testi, madde ve değişim öğrenme alanına yönelik tutum 

ölçeği, Bilimsel Süreç Becerileri Testi (BSBT) ve ARAÖ uygulanmıştır.  

4. Uygulama sonunda deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin başarı testi, madde ve 

değişim öğrenme alanına yönelik tutum ölçeği, BSBT ve ARAÖ uygulanmıştır.  

5. Öğrencilere verilen son testten sekiz hafta sonra başarı testi kalıcılıklarını belirlemek 
için tekrar uygulanmıştır. 

  3.6. Veri Toplama Araçları  

Araştırmada, başarı testi, madde ve değişim öğrenme alanına yönelik tutum ölçeği, 

BSB ölçeği ve ARAÖ kullanılmıştır. Başarı Testi (Ön başarı testi- Başarı Testi- Kalıcılık 

Testi), çalışma gruplarının MYÖ ünitesine ilişkin bilgilerini belirlemek amacıyla araştırmacı 

tarafından hazırlanmıştır. Bu test çalışma grubuna; uygulama öncesinde ön test, uygulama 

sonunda son test ve uygulamadan 8 hafta sonra kalıcılık testi olarak kullanılmıştır. Başarı 

testinin kapsam geçerliliğinin sağlanmasında Lawshe (1975, Akt: Yurdagül, 2005) tarafından 

önerilen yol izlenmiştir. Buna göre başarı testinin hazırlanmasında ilk olarak iki ölçme ve 

değerlendirme uzmanı, iki fen öğretimi uzmanı, iki eğitim programları ve öğretim uzmanı, 

dört Fen ve Teknoloji öğretmeni ve bir kimya öğretmeni, oluşan 11 kişilik bir uzman ekip 

oluşturulmuştur. Bir sonraki aşamada araştırmanın kapsamını oluşturan MYÖ ünitesinin 

kazanımları göz önünde bulundurularak testin kapsam geçerliliğini yeterli bir düzeye 

çıkarabilmesi belirtke tablosu hazırlanmıştır. Belirtke tablosundan yola çıkılarak 2’si açık 

uçlu olmak üzere toplam 32 maddelik aday başarı testi hazırlanmıştır. Daha sonra aday başarı 

testinde bulunan her bir madde için uzmanlara “madde hedeflenen yapıyı ölçüyor”, “madde 

yapı ile ilişkili ancak gereksiz” ve “madde hedeflenen yapıyı ölçmez” şeklinde 

derecelendirilmiş form verilmiştir. Bu form yardımı ile uzmanların her bir maddeye ilişkin 

görüşleri toplanarak kapsam geçerlik oranları (KGO) elde edilmiştir. KGO hesaplanırken 

maddenin gerekli olduğunu düşünen uzman sayısı, madde hakkında görüş bildiren uzman 

sayısının yarısına bölünmüş elde edilen değerden 1 (bir) çıkarılarak KGO’ya ulaşılmıştır 

(Yurdagül, 2005). Sonuç olarak, KGO değeri negatif olan bir madde ölçme aracından 

çıkarılmıştır. KGO değerleri pozitif olan maddeler için istatistiksel ölçtüler dikkate alınarak 
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anlamlılıkları test edilmiştir. Son olarak ölçme aracında kalan 29 maddeye ait KGO değerleri 

toplanarak ölçme aracının KGO değeri elde edilmiştir. Bu çalışmada ölçme aracı için elde 

edilen toplam KGO değeri 0.72 bulunmuştur. Bu değer ölçme aracının kapsam geçerliliği için 

yeterli kabul edilmiştir (Veneziano & Hooper, 1997). Ölçme aracında bulunan maddelerin 

anlaşılabilirliliği açısından ilköğretimde görev yapan üç Türkçe öğretmeni ve on 7. sınıf 

öğrencisinden görüş alınmıştır. Kapsam geçerliliği ve maddelerin anlaşılabilirliliği 
incelendikten sonra ölçme aracı ön uygulamaya hazır hale gelmiştir.  

Hazırlanan aday başarı testi Diyarbakır ilindeki bir ilköğretim okulunun 8. sınıf 

öğrencilerine uygulanmıştır. Elde verilerle madde analizleri yapılmış ve ölçme aracına ilişkin 

KR-20 güvenirlik kat sayısı hesaplanmıştır. Madde ayırt ediciliği kapsamında %27’lik alt-üst 

gruplar arasındaki farkın anlamlılığı ilişkisiz örneklem t-testi ile incelenmiştir. Analiz 

sonucunda 3 maddeye ilişkin t değerinin istatistiksel olarak anlamlı olmadığı ortaya çıkmıştır. 

Ayrıca bu üç maddeye ilişkin ayırt edicilik indeksinin 0.30’un altında olduğu belirlenmiştir. 

Dolaysıyla bu üç madde hem ayırt edicilik indeksleri 0.30’un altında olduğu hem de üst ve alt 

grubu birbirinden anlamlı derecede ayıramadığı (Büyüköztürk, 2010) gerekçesi ile ölçme 

aracından çıkarılmıştır [1 madde t(65) değeri 1.78 ve p>0.05; 21. madde t(65) değer 2.02 ve 

p>0.05; 23. madde t(65) değeri 0.81 ve p>0.05]. Kalan 26 madde için %27’lik alt ve üst grup 

arasındaki farklara ilişkin t(65) değerinin 2.21 ile 8.67 arasında değiştiği ve p değerlerinin 

anlamlı olduğu tespit edilmiştir. Kalan 26 maddeye için KR-20 güvenirlik 0.79 olarak 

hesaplanmıştır. Fraenkel & Wallen (2006)’e göre, KR-20 güvenirlik kat sayısı 0.70 ve 

üzerinde olan ölçme araçlarıyla gerçekleştirilen ölçümler güvenilirdir. Dolaysıyla bu 

araştırma kapsamında hazırlanan başarı testinin de ölçüm güvenilirliği kabul edilebilirdir. Bu 

aşamalardan sonra 24 çoktan seçmeli ve 2 açık uçlu sorudan oluşan başarı testi (EK-1) asıl 
uygulama için hazır hale gelmiştir.  

Madde ve Değişim Öğrenme Alanına Yönelik Tutum Ölçeği (MDÖAYTÖ), 

araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. Bu süreçte oluşturulan madde havuzundaki tutum 

cümleleri, önce 2 ölçme ve değerlendirme uzmanı, 2 eğitim programı uzmanı, 2 fen bilgisi 

eğitim uzmanı 3 Fen ve Teknoloji öğretmeni ve 1 kimya eğitim uzmanı tarafından oluşturulan 

10 kişilik uzman grubu tarafından incelenmiştir. Daha sonra ölçek dil uygunluğunun 

sağlanması için ölçek ilköğretimde görev yapan 2 Türkçe öğretmenine sunulmuştur. 

İfadelerin uygunluğu açısından ise 12 ilköğretim ikinci kademe öğrencisine uygulanmıştır. Bu 

süreçlerden sonra taslak ölçme aracında toplam 21 madde yer almıştır. Ölçme aracında yer 

alan tutum cümleleri için 5’li Likert tip bir derecelendirme kullanılmıştır. MDÖAYTÖ’nün 

hangi faktörlerden oluştuğunu ve yapı geçerliğini anlamak amacıyla ilk olarak açımlayıcı 

faktör analizi (AFA) yapılmıştır. Bu ksapmda Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Örneklem 

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

bulunmuştur. Bu sonuçlar verilerin faktör analizi için herhangi bir sorun teşkil etmediği 

anlamına gelmektedir (Büyüköztürk, 2007). AFA sonucunda öz değeri 1’in üzerinde olan ve 

toplam varyansın % 53’ünü açıklayan, iki faktörlü bir yapı elde edilmiştir. Bu faktörlerin 

birbiri ile ilişkili olmasından dolayı AFA’da direct oblimin döndürme tekniğinden 

faydalanılmıştır. Belirlenen faktörler “olumlu ifadelerin yer aldığı maddeler” ve “olumsuz 

ifadelerin yer aldığı maddeler” olarak adlandıırlmıştır. Faktör yükleri 0.45’ten daha düşük 

olan herhangi bir maddeye rastlanmadığı için ölçekten herhangi bir madde çıkarılmamıştır. 

Faktör yükleri 0.58 ile 0.83 arasında olan “olumlu ifadelerin yer aldığı maddeler” alt boyutu 

toplam varyansın % 71.8’ ini açıklamaktadır. Faktör yükleri 0.65 ile 0.77 arasında olan  

“Olumsuz ifadelerin yer aldığı maddeler” alt boyutu ise toplam varyansın % 45.82’ini 
açıklamaktadır. Ölçek bu haliyle toplam varyansın %53’ünü açıklamaktadır.  

AFA ile elde edilen iki faktörlü yapının doğrulanıp doğrulanmayacağını ortaya 

koymak için araştırmanın gerçekleştirildiği okulun 8. sınıflarında eğitim gören 213 
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öğrenciden elde edilen verilerle doğrulayıcı faktör analizi (DFA) işe koşulmuştur. Buna göre 

olumlu tutum alt ölçeğinde yer alan maddelerin faktör yükleri, .50 ile .83 arasında, iken 

olumsuz tutum ölçeğinde yer alan maddlerin faktör yükleri ise .58 ile .75 arasındadır. DFA 

sonucunda minimum ki-kare değerinin anlamlı olduğu görülmüştür (χ2=, N=347, p=0.00). 

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

IFI=0.98, AGFI=0.85 ve SRMR=0.048 olarak bulunmuştur. Bu değerler, AFA’da elde edilen 

yapının DFA ile doğrulandığını göstermektedir (Bentler & Bonett, 1980; Brown & Cudeck, 
1993; Yılmaz & Çelik, 2009). 

MDÖAYTÖ’nün güvenirliği iç tutarlılık ve test yarılama yöntemleriyle 

hesaplanmıştır. İç tutarlılık yöntemiyle hesaplanan güvenirlik katsayısı ölçeğin tümü için 

0.94, olumlu tutum alt ölçeği 0.91 ve olumsuz tutum alt ölçeği için 0.89 olarak 

hesaplanmıştır. Test yarılama yöntemiyle hesaplanan güvenirlik katsayısı ölçeğin tümü için 

0.87, olumlu tutum alt ölçeği için 0.88 ve olumsuz tutum alt ölçeği için 0.88 olarak 

bulunmuştur. Buna göre, gerek olumlu ve olumsuz tutum alt ölçekleriyle gerekse de ölçeğin 
bütünüyle (Pallant, 2005) güvenilir ölçümler yapılabildiği söylenebilmektedir.  

Bu araştırmada kullanılan BSBT Enger ve Yager (1998) tarafından geliştirilmiş, 

Koray, Köksal, Özdemir ve Presley (2007) tarafından Türkçeye uyarlanmıştır. Test, bilimsel 

süreç becerilerinden “gözlem yapma, uzay/zaman ilişkisi, sınıflandırma, sayıları kullanma, 

ölçüm yapma, ilişkilendirme,  tahmin yürütme, değikkenleri kontrol etme, verileri 

yorumlama, hipotez oluşturma, tanımlama ve deney yapma” becerilerini içermektedir. 

BSB’ne ilişkin farklı sayıda sorunun bulunduğu bu ölçme aracına ilişkin denel işlem öncesi 

elde edilen veriler üzerinden güvenirlik katsayısı 0.72; denel işlem sonrasında ise 0.73 olarak 

bulunmuştur. Bu değere göre ilgili çalışmada yapılan ölçümlerin güvenilir olduğu söylenebilir 
(Pallant, 2005). 

Araştırma kapsamında kullanılan bir diğer ölçme aracı olan ARAÖ Clifford (1991) 

tarafından geliştirilmiş, Korkmaz (2002) tarafından Türkçeye uyarlanmıştır. Ölçek 

Başarısızlık sonrası olumsuzluk eğilimi, Başarısızlık sonrası yeniden toparlanma ve etkin 

olma eğilimi, güç işlemleri tercih etme eğilimi ve ödev olmak üzere 4 boyuttan oluşmaktadır. 

Bu çalışmada denel işlem öncesi elde edilen veriler üzerinden gerçekleştirilen güvenirlik 

analizi sonucunda ARAÖ’nün iç tutarlılık kat sayısı 0.84, denel işlem sonrasında ise 0.87 

olarak bulunmuştur. Bu nedenle, ARAÖ’yle güvenilir ölçümler yapıldığı söylenebilir (Pallant, 
2005). 

3.7. Verilerin Çözümlenmesi 

Araştırma kapsamında kullanılan tüm veri toplama araçlarından elde edilen veriler 

normal dağılım varsayımını karşıladığı için verilerin analizi parametik testlerle 

gerçekleştirimiştir. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön başarı puanlarının 

karşılaştırılmasında ilişkisiz örneklem t-testi kullanılmıştır. Deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin kendi içindeki ön başarı-son başarı puanları arasındaki fark ilişkili örneklem t-

testi ile analiz edilmiştir. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son başarı puanlarının 

karşılaştırılmasında ise bir dış etken olarak ön başarı puanlarından kaynaklanan olası etkilerin 

ortadan kaldırılabilmesi için (Büyüköztürk, 2007) ANCOVA testi uygulanmıştır. Bu testin ön 

koşullarından biri olan Eğimlerin homojenliği testi (Green, Salkind & Akey, 2000; Pallant, 

2005) sonucunda, beklendiği gibi kontrol değişkeni ve bağımsız değişkenin bağımlı değişken 

üzerindeki etkisinin anlamlı olmadığı belirlenmiştir [F(1)=0,251, p=0.618]. Dah sonra, ön 

başarı puanları, kontrol değişkeni olarak analize dahil edilmiş ve grupların ön başarı 

puanlarına göre düzeltilmiş son başarı puanları ANCOVA testi ile istatistiksel bir fark ortaya 
koyup koyamadıkları açısından karşılaştırılmıştır. 
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Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin kalıcılık puanlarının karşılaştırılmasında 

grupların son başarı puanlarının kalıcılık testi puanları üzerindeki olası etkilerini kontrol 

altına alabilmek için ANCOVA testi uygulanmıştır. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 

son bilimsel süreç becerisi puanları karşılaştırılmasında ön bilimsel süreç becerisi puanları 

ANCOVA ile kontrol altına alınarak analiz edilmiştir. Deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin kendi içindeki ön tutum-son tutum, bilimsel süreç becerisi-son bilimsel süreç 

becerisi ve ön akademik risk alma-son akademik risk alma puanları arasındaki fark ilişkili 
örneklem t-testi ile analiz edilmiştir.  

Yapılan istatistiklik analizler sonucunda etki büyüklükleri de hesaplanmıştır. Cohen 

Eta kare sınıflamasına göre Eta-kare değeri (Ƞ
2
) 0.01-0.06 arasında ise etki değerinin küçük, 

0.06 ile 0.14 arasında ise orta, 0.14 ve üzerinde ise büyük olduğu söylenebilir (Pallant, 2005). 

BULGULAR ve YORUM 

TGAYDYDE’nin öğrencilerin baĢarıları üzerindeki etkisine iliĢkin bulgular 

Öğrencilerin ön başarı ve son başarı testinden aldıkları puanlar ilişkili örneklem t testi 
ile analiz edilmiştir. Elde edilen bulgular, Tablo 2’de gösterilmiştir.  

Tablo 2. Ön Başarı Testi ile Son Başarı Testinden Alınan Puanlar için İlişkili Örneklem t-
Testi Sonuçları 

Grup Test N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Kontrol 
Ön test 39 7.79 1.76 

38 -12.83 0.00 0.81 
Son test 39 12.85 2.33 

Deney 
Ön test 39 7.10 1.77 

38 -21.93 0.00 0.93 
Son test 39 16.28 2.68 

Tablo 2’ye göre kontrol grubundaki öğrencilerin ön başarı ve son başarı testinden 

aldıkları puanlar arasında son başarı testinden aldıkları puanlar lehine istatistiksel olarak 

anlamlı fark bulunmaktadır [t(38)=-12,83, p<0.05]. Tespit edilen anlamlı farka ilişkin Eta-kare 

değeri incelendiğinde, kontrol grubundaki öğrencilerin ön başarı ve son başarı puanları 

arasındaki farkın büyük (0.81) olduğu görülmektedir. Buna göre, MEB’in tavsiye ettiği 

etkinliklerin 7. sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi MYÖ ünitesindeki başarılarını 
geliştirmede büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  

Deney grubundaki öğrencilerin ön başarı ve son başarı testinden aldıkları puanlar 

arasında son başarıları lehine istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır [t(38)=-21.93, 

p<0.05]. Tespit edilen anlamlı farka ilişkin Eta-kare değeri incelendiğinde, deney grubundaki 

öğrencilerin ön başarı ve son başarıları arasındaki farkın büyük (0.93) olduğu görülmektedir. 

Bu bulgudan hareketle, TGAYDYDE’nin çalışma grubunun MYÖ ünitesindeki başarılarını 
geliştirmede büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  

Çalışma gruplarının ön başarı ve son başarıları puanları arasındaki farka ilişkin etki 

değerleri incelendiğinde deney grubundaki öğrenci puanları Eta-kare değerinin (0.93) kontrol 

grubu öğrenci puanları Eta-kare değerinden (0.81) daha büyük olduğu görülmektedir. Bu 

bulgu, TGAYDYDE’n MEB’in tavsiye ettiği etkinliklere göre öğrencilerin başarılarını 

geliştirmede daha etkili olduğuna işaret etmektedir. Bu bulguyu desteklemek ve ön test 

puanlarının son test puanları üzerindeki olası etkilerini kontrol altına alabilmek için deney ve 

kontrol grubundaki öğrencilerin ön test puanlarına göre düzeltilmiş son başarı puanları 

arasındaki fark ANCOVA testi ile analiz edilmiştir. Bu analize ilişkin betimsel istatistikler 

Tablo 3’te gösterilmiştir. 
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Tablo 3. Ön Başarı Testinden Alınan Puanlara Göre Düzeltilmiş Son Başarı Puanları 

Grup n 
Ön BaĢarı 

Puanları 

Son BaĢarı 

Puanları 

DüzeltilmiĢ Son BaĢarı 

Ortalama 

Deney  39 7.10 16.28 16.45 

Kontrol 39 7.79 12.85 12.68 

Tablo 3’e göre 7. sınıf öğrencilerinin uygulama öncesinde ön başarı testinden almış 

oldukları puanların ortalaması, deney grubu için 7.10 ve kontrol grubu için 7.79’dur. 

Uygulama sonrasında deney grubundaki öğrencilerin ortalama puanları 16.28 ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin ise 12.85’dir. Grupların ön başarı testi puanlarına göre düzeltilmiş 

son başarı testinden aldıkları puanların ortalaması ise deney grubu için 16.45 ve kontrol grubu 
için 12.68’dir. ANCOVA testi sonuçları Tablo 4’te verilmiştir. 

Tablo 4. Ön Başarı Testi Puanlarına Göre Düzeltilmiş Son Başarı Testi Puanlarının 
Karşılaştırılmasına İlişkin ANCOVA Testi Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Ƞ

2
 

Ön test 55.23 1 28.97 9.73 0.00 0.12 

Grup 266.60 1 63.39 46.97 0.00 0.38 

Hata 425.74 75 5.68    

Toplam 17256.00 78     

Tablo 4 incelendiğinde, TGAYDYDE’nin uygulandığı deney grubu ile MEB’in 

tavsiye ettiği etkinliklerin kullanıldığı kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama öncesi 

puanlara göre düzeltilmiş son başarı testinden aldığı puanlar arasındaki farkın anlamlı olduğu 

görülmektedir [F(1,75)=46.97, p<0.05]. Bu bulgudan hareketle, TGAYDYDE’n MEB’in 

tavsiye ettiği etkinliklere göre, 7. sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi MYÖ 

ünitesindeki başarılarını geliştirmede daha etkili olduğu söylenebilir. Eta-Kare değerine göre, 

7. sınıf öğrencilerinin son başarı puanlarının %38’i öğretim sürecinde kullanılan yöntem ile 

açıklanabilmektedir. Tablo 4.1.4’e göre ayrıca, 7. sınıf öğrencilerinin ön başarı testinden 

aldıkları puanların, son başarı testinden aldıkları puanlar üzerinde anlamlı bir etkiye sahip 

olduğu görülmektedir [p<0.05]. Eta-Kare değerine göre, öğrencilerin son başarı puanlarının 

%12’si ön başarı testinden aldıkları puanlar ile açıklanabilmektedir. Bu sonuca göre deney 

grubunda uygulanan TGAYDYDE’nin MEB’in tavsiye ettiği etkinliklere göre, öğrencilerin 
başarılarını artıracağı yönünde kurulmuş olan denence kabul edilmiştir. 

TGAYDYDE’nin kalıcılık üzerindeki etkisine iliĢkin bulgular 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son test puanlarının kalıcılık testi puanları 

üzerindeki olası etkilerini kontrol altına alabilmek için ANCOVA testi uygulanmıştır. Analize 
ilişkin betimsel istatistikler Tablo 5’te sunulmuştur. 

Tablo 5. Son Başarı Testinden Alınan Puanlara Göre Düzeltilmiş Kalıcılık Testi Puanları 

Grup n 
Son BaĢarı 

Puanları 

Kalıcılık 

Puanları 

DüzeltilmiĢ Kalıcılık 

Ortalama 

Deney  39 16.28 14.31 13.01 

Kontrol 39 12.85 11.05 12.35 

Tablo 5’e göre 7. sınıf öğrencilerinin uygulama sonrasında MYÖ son başarı testinden 

almış oldukları puanlar, deney grubu için 16.28 ve kontrol grubu için 12.85’dur. Kalıcılık testi 

puanları deney grubundaki öğrenciler için 14.31 ve kontrol grubundaki öğrencilerin için 

11.05’dir. Grupların son başarı testi puanlarına göre düzeltilmiş kalıcılık testi puanları ise 
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deney grubu için 13.01 ve kontrol grubu için 12.35’dir. Deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin son başarı puanlarına göre düzeltilmiş son kalıcılık testi puanlarının 
karşılaştırılmasına ilişkin ANCOVA testi sonuçları Tablo 6’da görülmektedir. 

Tablo 6. Son Başarı Puanlarına Göre Düzeltilmiş Son Kalıcılık Testi Puanlarının 

Karşılaştırılmasına İlişkin ANCOVA Testi Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Ƞ

2
 

Son başarı 273,85 1 227,23 377.83 0.00 0.83 

Grup 5.81 1 15.22 5.81 0.01 0.10 

Hata 54.36 75 0.73    

Toplam 13075.00 78     

Tablo 6 incelendiğinde, deney grubu ile kontrol grubundaki öğrencilerin son başarı 

testi puanlarına göre düzeltilmiş kalıcılık testi puanları arasındaki farkın anlamlı olduğu 

görülmektedir [F(1,75)=5.81, p<0.05]. Bu bulgudan hareketle, TGAYDYDE’nin MEB’in 

tavsiye ettiği etkinliklere göre, 7. sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi MYÖ 

ünitesindeki kalıcılıklarını geliştirmede daha etkili olduğu söylenebilir. Eta-Kare değerine 

göre, 7. sınıf öğrencilerinin son başarı puanlarının %10’u öğretim sürecinde kullanılan 

yöntem ile açıklanabilmektedir. Eta-Kare değerine göre, öğrencilerin kalıcılık testi 

puanlarının %83’ü son başarı testinden aldıkları puanlar ile açıklanabilmektedir. Tablo 4.2.2’e 

göre ayrıca, 7. sınıf öğrencilerinin son başarı testinden aldıkları puanların, kalıcılık testinden 

aldıkları puanlar üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olduğu görülmektedir [p<0.05]. Bu sonuca 

göre deney grubunda uygulanan TGAYDYDE’nin MEB’in tavsiye ettiği etkinliklere göre, 

öğrencilerin öğrendikleri bilgilerin kalıcılıklarını artıracağı yönünde kurulmuş olan denence 
kabul edilmiştir. 

TGAYDYDE’nin tutum üzerindeki etkisine iliĢkin bulgular 

Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin ön tutum ve son tutum ölçeğinden aldıkları 

puanlar arasındaki farkın anlamlılığı, ilişkili örneklem t testi ile analiz edilmiştir. Elde edilen 
bulgular, sırasıyla Tablo 7’de gösterilmiştir.  

Tablo 8. Madde ve Değişim Öğrenme Alanına Yönelik Ön Tutum-Son Tutum Puanları İçin 

İlişkili Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup Test N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Kontrol 
Ön tutum 39 2.93 0.20 

38 -7.33 0.00 0.59 
Son tutum 39 3.07 0.19 

Deney 
Ön tutum 39 3.03 0.21 

38 -9.44 0.00 0.70 
Son tutum 39 3.39 0.16 

Tablo 7’deki bulgulara göre, kontrol grubundaki öğrencilerin ön tutum ve son tutum 

ölçeğinden aldıkları puanlar arasında son test lehine istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır [t(38)=-7.33, p<0.05]. Tespit edilen anlamlı farka ilişkin Eta-kare değeri 

incelendiğinde, kontrol grubundaki öğrencilerin ön tutum ve son tutum ölçeğinden aldıkları 

puanlar arasındaki farkın büyük (0.59) olduğu görülmektedir. Buna göre, MEB’in tavsiye 

ettiği etkinliklerin 7. sınıf öğrencilerinin Madde ve Değişim öğrenme alanına yönelik 
tutumlarını geliştirmede büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  

Deney grubundaki öğrencilerin ön tutum ve son tutum puanları arasında son test lehine 

istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır [t(38)=-9.44, p<0.05]. Ortaya çıkan farka ilişkin 

Eta-kare değeri incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin ön tutum puanları ve son 



Ekim/October(2020) – Cilt/Volume:19 – Sayı/Issue:76                                      (1789-1809) 

1800 1800 

tutum puanları arasındaki farkın büyük (0.70) olduğu görülmektedir. Bu bulgudan hareketle, 

TGAYDYDE’nin 7. sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi Madde ve Değişim öğrenme 
alanına yönelik tutumları üzerinde büyük bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön tutum ölçeğinden aldıkları puanların son 

tutum ölçeğinden aldıkları puanlar üzerindeki olası etkilerini kontrol altına alabilmek için 

ANCOVA testi uygulanması amaçlanmıştır. Ancak bu alt probleme ait verileri ANCOVA 

testinin varsayımlarını karşılamadığı için deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son tutum 

ölçeğinden aldıkları puanlar arasındaki farkın anlamlılığı ilişkisiz örneklem t-testi ile 
incelenmiştir. Elde edilen Tablo 8’de sunulmuştur. 

Tablo 8. Madde ve Değişim Öğrenme Alanına Yönelik Son Tutum Puanları Arasındaki Farkı 
Gösteren İlişkisiz Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Deney 39 3.39 0.16 
76 8.01 0.00 0.46 

Kontrol 39 3.07 0.19 

Tablo 8 incelendiğinde, deney grubu ile kontrol grubundaki öğrencilerin son tutum 

puanlarına göre deney grubu lehine anlamlı fark bulunmaktadır [t(76)= 8.01, p<0.05]. Bu 

bulgudan hareketle, TGAYDYDE’nin MEB’in tavsiye ettiği etkinliklere göre, 7. sınıf 

öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi MYÖ ünitesindeki Madde ve Değişim öğrenme alanına 

yönelik tutumlarını geliştirmede daha etkili olduğu söylenebilir. Eta-Kare değerine göre, 7. 

sınıf öğrencilerinin son tutum puanlarının %46’sı öğretim sürecinde kullanılan yöntem ile 

açıklanabilmektedir. Bu sonuca göre deney grubunda uygulanan TGAYDYDE’nin MEB’in 

tavsiye ettiği etkinliklere göre, öğrencilerin Madde ve Değişim öğrenme alanına yönelik 

tutumlarını artıracağı yönünde kurulmuş olan denence kabul edilmiştir. Bu denenceye ilişkin 

bulgular incelendiğinde, deney grubunda öğrencilerin ön tutum ve son tutum puanları 

arasında son tutum puanları lehine istatistiksel olarak anlamlı fark belirlenmiştir. Anlamlı 

farkın büyüklüğünü gösteren Eta-Kare değeri deney grubu için 0.70 kontrol grubu için ise 

0.59’dur. Bu sonuca göre TGAYDYDE’ninin ve Mili Eğitim Bakanlığı tarafından önerilen 
etkinliklerin Eta-Kare değeri için belirlenen 0.14 ölçütüne göre büyük olduğu söylenebilir.  

TGAYDYDE’nin BSB üzerindeki etkisine iliĢkin bulgular 

Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin ön BSB ve son BSBTnden aldıkları puanlar 

arasındaki farkın anlamlılığı ilişkili örneklem t-testi ile incelenmiş, elde edilen bulgular Tablo 

9’da gösterilmiştir. 

Tablo 9. Ön BSBT-Son BSBTnden Alınan Puanlar için İlişkili Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup Test N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Kontrol 
Ön test 39 10.15 1.79 

38 -8.23 0.00 0.64 
Son test 39 11.72 1.96 

Deney 
Ön test 39 9.82 2.06 

38 -10.21 0.00 0.73 
Son test 39 12.41 2.44 

Tablo 9’daki bulgulara göre, kontrol grubundaki öğrencilerin ön BSB ve son BSB 

arasında son BSB lehine istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır [t(38)=-8.23, p<0.05]. 

Tespit edilen farka ilişkin etki değeri incelendiğinde, kontrol grubundaki öğrencilerin ön BSB 

ve son BSB arasındaki farkın büyük (0.64) olduğu görülmektedir. Buna göre, MEB’in tavsiye 

ettiği etkinliklerin 7. sınıf öğrencilerinin BSBni geliştirmede büyük bir etkiye sahip olduğu 

söylenebilir. 
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Deney grubundaki öğrencilerin ön BSBT ve son BSBTnden aldıkları puanlar arasında 

son BSBT lehine istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmaktadır [t(38)=-10.21, p<0.05]. Ortaya 

çıkan anlamlı farka ilişkin etki değeri incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin ön BSB 

ve son BSB arasındaki farkın büyük (0.73) olduğu görülmektedir. Bu bulgudan hareketle, 

TGAYDYDE’nin 7. sınıf öğrencilerinin BSB’ni geliştirmede büyük bir etkiye sahip olduğu 
söylenebilir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son BSBni incelerken ön BSBTnden 

aldıkları puanların son BSBTnden aldıkları puanlar üzerindeki olası etkilerini kontrol altına 

alabilmek için ANCOVA testi uygulanmıştır. Analize ilişkin betimsel istatistikler Tablo 10’da 
sunulmuş, ANCOVA sonuçları ise Tablo 11’de verilmiştir. 

Tablo 10. Ön BSBTnden Alınan Puanlara Göre Düzeltilmiş Son BSBT Puanları 

Grup n Ön BSBTPO Son BSBTPO Düzeltilmiş BSBTPO 

Deney  39 9.82 12.41 12.55 

Kontrol 39 10.15 11.72 11.58 
BSBTPO= Bilimsel Süreç Beceri Testi Puanları Ortalaması 

Tablo 10’a göre 7. sınıf öğrencilerinin uygulama öncesinde BSBTnden almış oldukları 

puanlar, deney grubu için 9.82 ve kontrol grubu için 10.15’dir. Uygulama sonrasında deney 

grubundaki öğrencilerin puanları 12.41 ve kontrol grubundaki öğrencilerin puanları 11.72’dir. 

Grupların ön BSB tesit puanlarına göre düzeltilmiş son BSBT puanları ise deney grubu için 
12.55 ve kontrol grubu için 11.58’dir. 

Tablo 11. Ön BSB Puanlarına Göre Düzeltilmiş Son BSB Puanlarının Karşılaştırılmasına 

İlişkin ANCOVA Testi Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Ƞ

2
 

Ön BSBP  196,20 1 227,23 104.27 0.00 0.58 

Grup 18.21 1 15.22 9.68 0.00 0.11 

Hata 141.13 75 1.88    

Toplam 11699.00 78     

Tablo 11 incelendiğinde, deney grubu ile kontrol grubundaki öğrencilerin ön BSB 

puanlarına göre düzeltilmiş son BSB puanları arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmektedir 

[F(1,75)=9.68, p<0.05]. Bu bulgudan hareketle, TGAYDYDE’nin, MEB’in tavsiye ettiği 

etkinliklere göre, 7. sınıf öğrencilerinin BSBni geliştirmede daha etkili olduğu söylenebilir. 

Eta-Kare değerine göre, 7. sınıf öğrencilerinin son BSB’nin puanlarının %11’i öğretim 

sürecinde kullanılan yöntem ile açıklanabilmektedir. Eta-Kare değerine göre, öğrencilerin son 

BSBT puanlarının %58’i ön BSBTnden aldıkları puanlar ile açıklanabilmektedir. Tablo 

4.4.4’e göre ayrıca, 7. sınıf öğrencilerinin ön BSBTnden aldıkları puanların, son BSBTnden 

aldıkları puanlar üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olduğu görülmektedir [p<0.05]. Bu sonuca 

göre deney grubunda uygulanan TGAYDYDE’nin MEB’in tavsiye ettiği etkinliklere göre, 
öğrencilerin BSBni artıracağı yönünde kurulmuş olan denence kabul edilmiştir. 

TGAYDYDE’nin akademik risk alma üzerindeki etkisine iliĢkin bulgular 

Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin ön akademik risk alma ve son ARAÖ’den 

aldıkları puanlar arasındaki farkın anlamlılığı incelenmiştir. İlişkili örneklem t-testi 

sonucunda elde edilen bulgular Tablo 12’de gösterilmiştir. 
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Tablo 12. Ön ARAÖ-Son ARAÖ’den Alınan Puanlar İçin İlişkili Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup Test N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Kontrol 
Ön test 39 3.58 0.42 

38 -1.43 0.16  
Son test 39 3.60 0.36 

Deney 
Ön test 39 3.72 0.42 

38 -11.76 0.00 0.78 
Son test 39 3.91 0.36 

Tablo 12’deki bulgulara göre, kontrol grubundaki öğrencilerin ön akademik risk alma 

ve son akademik risk alma davranışları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmamaktadır [t(38)=-1.43, p>0.05]. Buna göre, MEB’in tavsiye ettiği etkinliklerin 7. sınıf 

öğrencilerinin akademik risk alma davranışlarını geliştirmede etkili olmadığı olduğu 

söylenebilir. Bu sonuç, denel işlem sırasında kontrol grubunda öğrencinin alışılagelmiş 

olduğu uygulamaların devam etmesinden kaynaklanabilir.  

Deney grubundaki öğrencilerin ön akademik risk alma ve son akademik risk alma 

davranışları son akademik risk alma davranışları lehine istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmaktadır [t(38)=-11.76, p<0.05]. Tespit edilen anlamlı farka ilişkin etki değeri 

incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin ön akademik risk alma ve son akademik risk 

alma davranışlarına ilişkin puanları arasındaki farkın büyük (0.78) olduğu görülmektedir. Bu 

bulgudan hareketle, TGAYDYDE’nin 7. sınıf öğrencilerinin akademik risk alma 

davranışlarını geliştirmede etkili olduğu söylenebilir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön ARAÖ’den aldıkları puanların son 

ARAÖ’den aldıkları puanlar üzerindeki olası etkilerini kontrol altına alabilmek için 

ANCOVA testi uygulanması amaçlanmıştır. Ancak bu alt probleme ait verileri ANCOVA 

testinin varsayımlarını karşılamadığı için deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son 

ARAÖ’den aldıkları puanlar arasındaki farkın anlamlılığı ilişkisiz örneklem t-testi ile 
incelenmiştir. Elde edilen Tablo 13’te sunulmuştur. 

Tablo 13. Son ARAÖ Puanları Arasındaki Farkı Gösteren İlişkisiz Örneklem t-Testi 

Sonuçları 

Grup N X  ss sd t p Ƞ
2
 

Deney 39 3.91 0.36 
76 3.19 0.02 0.12 

Kontrol 39 3.60 0.48 

Tablo 13 incelendiğinde, deney grubu ile kontrol grubundaki öğrencilerin son 

akademik risk alma davranışları arasında deney grubu lehine anlamlı fark bulunmaktadır 

[t(76)=3.19, p<0.05]. Eta-Kare değerine göre, 7. sınıf öğrencilerinin son BSB’nin puanlarının 

%12’sinin öğretim sürecinde kullanılan yöntem ile açıklanabilmektedir. Bu bulgudan 

hareketle, TGAYDYDE’nin MEB’in tavsiye ettiği etkinliklere öğrencilerin akademik risk 

alma davranışlarını geliştirmede daha etkili olduğu söylenebilir. Bu sonuca göre deney 

grubunda uygulanan TGAYDYDE’nin MEB’in tavsiye ettiği etkinliklere göre, öğrencilerin 

akademik risk alma davranışlarını artıracağı yönünde kurulmuş olan denence kabul edilmiştir. 

Bu durum TGAYDYDE’nin MEB’in tavsiye ettiği etkinliklere göre öğrencilerin akademik 

risk alma davranışlarını daha fazla desteklediği şeklinde yorumlanabilir.  

Sonuç, TartıĢma ve Öneriler 

Bu araştırmadan elde edilen sonuçlara göre gerek TGAYDYDE’nin uygulandığı 

öğrenme ortamlarının gerekse de MEB’in tavsiye ettiği etkinliklerin kullanıldığı öğrenme 

ortamlarının öğrencilerin akademik başarılarını önemli ölçüde arttırdığı söylenebilir. Ancak 

TGAYDYDE’nin, MEB’in tavsiye ettiği etkinliklere göre, 7. sınıf öğrencilerinin Fen ve 
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Teknoloji dersi MYÖ Ünitesindeki başarılarını arrtırmada daha etkili olduğu belirlenmiştir. 

Öğrencilerin gruplar arası son başarı puanları arasındaki farkın %38’i öğrenme-öğretme 

sürecinde kullanılan yöntem ile açıklanabilmektedir. Çünkü TGAYDYDE’nin kullanıldığı 

eğitim ortamlarında, MEB’in tavsiye ettiği etkinliklerin kullanıldığı eğitim ortamlarına göre, 

öğrenciler kendi öğrenme yolları üzerinde daha fazla düşünebilmekte, ön bilgilerden üst 

düzeyde yararlanmakta (Şimşek, 2006), öğrenme sürecine ilişkin yansıtıcı yazılar yazma ve 

kendine soru sorma etkinlikleri ile öğrendiklerini daha iyi pekiştirebilmekte, ilk defa 

karşılaşılan problemlere alternatif çözüm önerileri getirebilmektedir (Kubiszyn & Borich, 

2003). Özellikle öğrenme sürecine ilişkin yansıtıcı yazılar, öğrencilerin öğrenme süreçleri ve 

başarılarına yönelik algılarını açık bir şekilde ifade etmelerine olanak sağlamaktadır (Dunlap, 

2006; Eichler, 2009). Bu yönüyle öğrenme sürecine ilişkin yansıtıcı yazılar, öğrencilerin nasıl 

ve ne kadar öğrendiklerine odaklanmalarına (Dunlap, 2006; Marzano, Pickering & Bollock, 

2008) ve geri bildirim sürecinin bir parçası olmalarına yardımcı olmaktadır (Marzano, 

Pickering & Bollock, 2008). Nitekim Hattie (1999), öğrencinin akademik başarısı üzerinde en 

büyük olumlu etkiye sahip değişkenin geri bildirim olduğunu ortaya koymuştur. Bu sonuca 

göre; TGAYDYDE’nin öğrenci başarısı üzerinde büyük bir etki büyüklüğüne sahip olmasının 

nedenlerinden biri, öğrenme sürecine ilişkin yansıtıcı yazıların öğrencilere geribildirim 
sağlaması olabilir.  

TGA yönteminin öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirmesi ve ön bilgilerden üst 

düzeyde yararlanılmasını sağlaması (Şimşek, 2006), deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 

son başarı puanları arasındaki anlamlı farkın kaynağını oluşturan bir diğer neden olabilir. 

Inhelder ve Piaget (1958), ön bilgilerin öğrenmede önemli bir etken olduğunu 

vurgulamışlardır. Bu konuda yapılan deneysel çalışmalar da ön bilgilerin öğrenci başarısını 
arttırdığı görüşünü desteklemektedir (Own, 2005; Thompson & Zamboanga, 2003).  

TGA yönteminin ve yansıtıcı düşünme etkinliklerinin ayrı ayrı kullanıldığı 

çalışmalarda bu yöntemlere dayalı uygulamaların öğrencilerin tutumlarını (Erdem Özcan, 

2019; Erdoğan & Şengül, 2019) ve motivasyonlarını (Akarsu, 2018; Mısır & Saka, 2012a; 

Mısır & Saka, 2012b) arttırdığı saptanmıştır. Tutum ve motivasyon ile fen baĢarısı arasında 

pozitif ve anlamlı ilişkiler bulunduğu (Finch, 2004; Sorge, 2007) göz önüne alındığında;  

TGAYDYDE’nin başarı üzerindeki etkisine söz konusu duyuşsal özelliklerin aracılık ettiği 
söylenebilir.  

TGA yönteminin (Kıryak & Özdilek, 2019; Koto, Harneli, & Winarni, 2019; 

Mthembu, 2001; Sarı ve Şengül, 2018; Yaşar & Baran, 2020) ve yansıtıcı düşünme 

etkinliklerinin (Ayvacı ve Durmuş, 2016; Yel ve Yiğitel, 2019) ayrı ayrı kullanıldığı 

çalışmalarda bu yöntemlere dayalı uygulamaların öğrencilerin başarılarını da arttırdığı 

görülmektedir. Dolaysıyla TGAYDYDE’nin öğrencilerin akademik başarılarını olumlu yönde 

etkilediğini gösteren araştırma bulgusunun ilgili literatür ile desteklendiği söylenebilir.  

Araştırmadan elde edilen sonuçlara göre deney grubunda uygulanan TGAYDYDE’nin 

MEB’in tavsiye ettiği etkinliklere göre, öğrencilerin öğrendikleri bilgilerin kalıcılıklarını 

artıracağı yönünde kurulmuş olan denence kabul edilmiştir. Deney gurubu lehine oluşan bu 

farkın kaynağına TGAYDYDE’nin hizmet ettiği söylenebilir. Çünkü TGAYDYDE’nin; i) 

bilgi ile öğrencilerin neyi, nasıl ve ne kadar öğrendikleri üzerinde nispeten daha fazla 

düşünme (White & Gunstone, 1992), ii) sınıf içindeki uygulamalar ve öğrenme sürecine 

ilişkin yansıtıcı yazılar sayesinde öğrenmelerini sürekli olarak gözden geçirme, yanlışlarının 

tekrarını önleme ve sınıftaki olayları tam olarak anımsama imkânına sahip olma (Ünver, 

2003), iii) amaçlı tartışmalar ile öğrenme yaşantılarını birbirleriyle paylaşma ve birbirlerinin 

yansıtıcı düşünmelerini geliştirmeye hizmet ettiği ifade edilmektedir (Ünver, 2003; İnönü, 

2006). TGA yöntemi (Akarsu, 2018; Erdem Özcan, 2019; Güngör & Özkan, 2017) ve 
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yansıtıcı düşünme etkinliklerinin (Gedikoğlu & Semerci, 2016) ayrı ayrı kullanıldığı 

çalışmalar incelendiğinde bu çalışmanın TGAYDYDE’nin öğrenilen bilgilerin kalıcılığı 
arttırıldığı yönündeki sonuçları ile paralellik göstermektedir. 

Tutumların, bireyin o zamana kadar gerçekleşen tüm öğrenme deneyimlerinin 

sonucunda oluştuğu söylenebilir. Tutumlar böyle uzun bir sürede şekillendiğinden değişimi de 

kolay olmamaktadır (Arslan, Çelik & Çelik, 2009; Türkmen, 2002; Shrigley, Koballa & 

Simpson, 1988). Ancak, tutumların ergenlik döneminde biçimlenip yetişkinliğin ilk 

dönemlerinde son haline büründüğü (Tavşancıl, 2010) düşünüldüğünde, ergenlik döneminin 

ilk yıllarında bulunan 7. sınıf öğrencilerinin tutumlarının henüz kristalleşmediği öne 

sürülebilir. Dolaysıyla her iki grupta da tutum değişikliğinin yaşanması öğrencilerin, gelişim 

evreleri açısından tutumların değişime açık olduğu bir dönemde bulunması olabilir. Ayrıca 

tutumlar, yavaş olmakla birlikte (Ayaydın & Özsoy, 2011; Bölükbaş & Özdemir, 2009) yeni 

bilgi ve deneyimler edindikçe değişebilmektedir (Tavşancıl, 2010). Bu bağlamda hem deney 

hem de kontrol grubunda istenilen yönde meydana gelen tutum değişikliğinin bir diğer olası 

nedeni öğrencilerin, Madde ve Özellikleri Öğrenme Alanına yönelik bilgi ve deneyimlerinin 
artması olabilir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin Madde ve Değişim Öğrenme Alanına 

yönelik son tutum puanları karşılaştırıldığında deney grubu lehine anlamlı fark belirlenmiştir. 

Bunun nedeni, TGAYDYDE’nin anlaşmalı öğrenme, yansıtıcı grup tartışmaları ve öğrenme 

sürecine ilişkin yansıtıcı yazılar yazma gibi farklı etkinlikleri içermesi olabilir. Anlaşmalı 

öğrenme ile öğrencilerin kendi öğrenmeleri hakkında kararlar verebildikleri ve sürece aktif 

olarak katılabildikleri (Wilson & Jan, 1993) ifade edilmektedir. Morello (1988)’nun da yaptığı 

çalışmada, olumlu tutumun hedef belirleme ile ilgili olduğu tespit edilmiş olup hedefin 

güçlülüğü hakkında bilgi sahibi olan ve kendi öğrenmeleri hakkında karar verebilen 

öğrencilerde olumlu tutumun gözlendiği saptanmıştır. Deney grubundaki öğrenciler bu grupta 

uygulanan anlaşmalı öğrenme etkinliği sayesinde, öğrenme sürecinde hedefler ve kendi 

öğrenmeleri hakkında karar verebilmektedirler. Bu durum öğrencilerin derse yönelik ilgi ve 

olumlu tutumlarının artmasını sağlayarak öğrencilerin son tutum puanları arasındaki anlamlı 

farka kaynaklık etmiş olabilir. Yansıtıcı grup tartışmaları, tehdit edici unsurlar içermemesi 

yönüyle öğrenme ortamında negatif duyuşsal özellikleri, pozitif duyuşsal özelliklere 

dönüştürülmesinde işlevsel bir rol oynayabildiği (Finch, 2004) belirtilmektedir. Öğrencilerin, 

özellikle öğrenme sürecine ilişkin yansıtıcı yazılar üzerinden aldıkları dönütlerin kaygılarının 

azalmasına yardımcı olduğuna (Hiemstra, 2001) dair bulgular bulunmaktadır. Kaygı ile tutum 

arasında zıt yönlü bir ilişki bulunduğu dikkate alındığında (DeVaney, 2010) öğrenme sürecine 

ilişkin yansıtıcı yazıların, öğrencilerin derse yönelik kaygılarını azaltırken; olumlu tutumlarını 

arttırdığı söylenebilir. Ayrıca öğrenme sürecinde kullanılan yöntemin, öğrencilerin Madde ve 

Değişim öğrenme alanına yönelik tutumları üzerinde büyük bir etkisinin olması, kullanılan 

öğrenme yöntemlerinden yararlanarak öğrencinin tutumunun değiştirilebileceği yargısıyla 

(Ülgen, 1996) desteklenebilmektedir. Mevcut çalışmada olduğu gibi TGA yönteminin 

(Russell, Lusac & Mcrobbie, 2003; Venida & Sigua, 2020) ve yansıtıcı düşünme 

etkinliklerinin (Erdoğan & Şengül, 2019; Yel & Yiğitel, 2019) ayrı ayrı kullanıldığı diğer 

çalışmalarda da bu yöntemlere dayalı uygulamaların, öğrencilerin tutumlarını anlamlı ölçüde 
ve olumlu yönde değiştirdiği belirtilmektedir. 

Çalışma kapsamında TGAYDYDE’nin MEB’in tavsiye ettiği etkinliklere göre, 

öğrencilerin BSBni artıracağı yönünde kurulmuş olan denence kabul edilmiştir. Deney ve 

kontrol grubunda denel işlem öncesinde ve sonrasında BSBnde oluşan farka kaynaklık eden 

nedenlerden biri öğrencilerin akademik başarılarında görülen anlamlı fark olabilir. Nitekim 

yapılan araştırmalarda da öğrencilerin BSB ile akademik başarıları arasında pozitif yönde 

anlamlı ilişkiler (Karar & Yenice, 2012; Sittirug, 1997) saptanmıştır. Denel işlem öncesi ve 
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sonrasında öğrencilerin madde ve özellikleri öğrenme alanına yönelik tutumlarında meydana 

gelen istatistiksel olarak anlamlı fark da öğrencilerin BSBni geliştirmiş olabilir. 

Alanyazındaki çalışmalardan (Chuang & Cheng, 2002; Downing & Filer, 1999; Korucuoğlu, 

2008) elde edilen bulgular öğrencilerin fene yönelik tutumları ile bilimsel süreç beceri 

puanları arasındaki anlamlı ve pozitif ilişkiyi ortaya koymaktadır. Öğrencilerin son BSBndeki 

artışın bir diğer nedeni de; denel işlemin gerçekleştirildiği ünitenin, laboratuvar etkinliklerinin 

yoğun olarak kullanıldığı Madde ve Özellikleri öğrenme alanından seçilmesi olabilir. Çünkü 
laboratuvar etkinlikleri BSBni geliştirici etkinliklerdir (Tatar, Korkmaz & Ören, 2007).  

BSBne ilişkin gruplar arası karşılaştırmalar incelendiğinde deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin ön BSBne göre düzeltilmiş son BSB arasında deney grubu lehine 

anlamlı fark belirlenmiştir. Buna göre öğrenme sürecinde kullanılan yöntemin, öğrencilerin 

BSBnde %11’lik bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. Bu sonucun olası nedeni, deney 

grubunda kullanılan hem TGA yöntemi hem de yansıtıcı düşünme etkinliklerinin bilimsel 

süreci desteklemeleri ve buna bağlı olarak BSBni geliştirmeleri olabilir. Çünkü BSB (Öztürk, 

Tezel & Acat, 2011), TGA yönteminin; sebebi ile tahmin etme, problemi tanımlayabilme, 

gözlemleme ve sonuç çıkarma ile yansıtıcı düşünmenin çıkarım yapabilme, veri toplama, 

kaydetme ve yorumlayabilme, hipotez oluşturabilme süreçleri ve etkinlikleri ile oldukça 

kuvvetli bir ilişki içerisindedir. TGA yöntemi (Ergül, Sarıtaş ve Özcan, 2020; Klangmanee & 

Sumranwanich, 2009; Kozcu-Çakır, Güven ve Özdemir, 2017; Pane, Nyeneng, & wayan 

Distrik, 2020) ve yansıtıcı düşünme etkinliklerinin (Yumuşak, 2017) ayrı ayrı ele alındığı 
çalışmalarda da bu yöntemlere dayalı uygulamaların BSB’yi arttırdığı söylenebilmektedir. 

Çalışma sonuçları, TGAYDYDE’nin, MEB’in tavsiye ettiği etkinliklere göre 

öğrencilerin akademik risk alma davranışlarını daha fazla desteklediği şeklinde 

yorumlanabilir. Anlaşmalı öğrenme etkinliğinde öğrencilerin görüşlerine sıklıkla 

başvurulması, öğrencilerin ders öğretmeni ile yoğun bir şekilde etkileşimde bulunması ve 

öğrencilerin öğrenme ile ilgili kararlara aktif bir şekilde katılması sınıfta güven verici bir 

atmosferin oluşmasını sağlamaktadır. Bu özelliklerinden dolayı TGAYDYDE, öğrencilere 

fikirlerinin değerli olduğunu hissettirerek (Kennedy, 2005; Akt. Beghetto, 2009) onları 

akademik risk alma konusunda cesaretlendirmektedir (California Department of Education, 

2001). Öğrenme sürecine ilişkin yansıtıcı yazılar, öğrencilerin fikirlerini çekinmeden ifade 

etmelerine de imkan tanımaktadır (Wilson & Jan, 1993). Bu yönüyle öğrenme sürecine ilişkin 

yansıtıcı yazılar, öğrencilerin zorluklarla başa çıkabileceklerine ilişkin öz güvenlerini (Wilson 

& Jan, 1993; Pollard 2002; Rodgers, 2002) ve özdenetimlerini arttırarak akademik risk alma 

davranışlarını destekleyebilmektedir (Schaninger, 1976). Yansıtıcı grup tartışmaları, 

öğrencilerin rahat ve içten davranabilecekleri (Sünbül, 2007) olumlu bir öğrenme ortamının 

oluşmasını (Ün-Açıkgöz, 2009) ve öğrenciler arasındaki etkileşimin artmasını sağlayarak 

öğrencilerin akademik risk alma davranışının desteklenmesi konusunda etkili bir rol 

oynamaktadır. Yansıtıcı düşünme etkinliklerinin yanı sıra fikirlerin eleştirilmeden ve ön 

yargısız bir biçimde değerlendirilmeye alındığı ve öğrencilere öğrenme sürecinde herkesin 

hata yapabileceğinin hissettirildiği TGA yöntemi de özellikle tahmin etme aşamasında 

öğreneni akademik risk alması konusunda güdülemektedir (Clifford & Chou, 1991; Dweck, 

2000; Phillips, 2009).  

Bu araştırma 2010-2011 eğitim-öğretim yılında gerçekleştirilen 8 haftalık 

uygulamayla, bahsi geçen dönemdeki fen ve teknoloji dersi öğretim programıyla, Maddenin 

Yapısı ve Özellikleri Ünitesiyle, araştırmaya katılan 7. Sınıf öğrencileriyle ve nicel yöntemler 

kullanılarak elde edilen verilerle sınırlandırılmıştır. Araştırmadan elde edilen sonuçlar dikkate 

alındığında, uygulamaya yönelik olarak fen ve teknoloji öğretiminde TGAYDYDE’den 

yararlanılması önerilebilir. İlk yetişkinlik (17-22 yaş) öncesinde, öğrencinin derse yönelik 

olumlu tutum geliştirmesi ve akademik risk alması için TGAYDYDE gibi zengin ve çok 



Ekim/October(2020) – Cilt/Volume:19 – Sayı/Issue:76                                      (1789-1809) 

1806 1806 

yönlü öğrenme yaşantıları sunulabilir. MEB tarafından hazırlanan Fen ve Teknoloji Dersi 

Öğretim Programında TGA yöntemi ve yansıtıcı düşünme etkinliklerine daha fazla yer 

verilmesi önerilebilir. Araştırmacılar tarafından TGAYDYDE’nin öğrenme ürünlerine 

etkisinin farklı eğitim kademelerinde, farklı derslerde ve farklı ünitelerde nasıl olduğunun 

araştırılması gerekmektedir. TGAYDYDE’nin öğrenme ürünleri üzerine etkisini ortaya 

koyacak daha uzun süreli araştırmalar birden fazla deney ve kontrol grupları kullanılarak 

yapılmalıdır. Ayrıca, TGA yönteminin ve yansıtıcı düşünme etkinliklerinin ayrı ayrı ya da 

birlikte kullanılacağı gözden geçirme stratejisi, Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme gibi 

öğrenme etkinlikleri ile desteklenerek uygulandığı çalışmalar da yapılabilir. Bu çerçevede 

yürütlecek araştırmalar nitel yöntemlerle desteklenebilir.  
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