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YAPISIYLA ĠLGĠLĠ KAVRAMLARIN ÖĞRETĠMĠ 

 

Seraceddin Levent ZORLUOĞLU 

 

2017, 360 sayfa 

 

Kavram öğreniminde yaĢantı ve birinci elden deneyimin yeri yadsınamaz. 

Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin öğrenmelerinin gören akranlarına göre 

yavaĢ veya eksik olabileceği, hatta doğru öğretim yöntemleri kullanılmazsa 

öğrenemeyecekleri ifade edilmektedir. Fen bilimlerinin öğrenilmesinde ve 

öğretilmesinde yaĢanan sıkıntılar dikkate alındığında, görme yetersizliğinden etkilenen 

bireylerin fen konularını daha iyi kavrayabilmeleri için öğrenci yetersizliklerine uygun 

materyal ve yöntemlerin kullanımı oldukça önemlidir. Bu nedenle bu çalıĢmada görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilere ilköğretim 6. sınıf Fen Bilimleri dersindeki 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesinde yer alan kavramların öğretimine yönelik bir 

öğretim modeli tasarlayıp bu modelin kullanıĢlılığı ve modelin öğrencilerde kavram 

öğrenmeye etkisi incelenmiĢtir. Yapılan bu çalıĢmada görme yetersizliğinden etkilenen 

bireylerin fen kavramlarını kavramsal düzeyde öğrenmeleri ve buna bağlı olarak fen 

eğitimi kalitesinin arttırılması, ayrıca diğer fen ünitelerinde yer alan kavramların doğru 

ve tam öğrenilmesine yardımcı olunması hedeflenmiĢtir.  

Bu çalıĢma Tasarım Tabanlı AraĢtırma (TTA) yaklaĢımı kullanılarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma üç temel aĢamadan oluĢmaktadır. Birinci aĢamada görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin fen öğrenimine yönelik genel ihtiyaçları ve 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesinde yer alan kavramları anlama düzeyleri 

belirlenmiĢtir. Ġkinci aĢamada, ihtiyaç analizi sonucunda görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılayabilmek için ADDIE öğretim tasarımı modeli 

kullanılarak öğretim materyal ve etkinlikleri tasarlanmıĢ ve geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen 

öğretim materyal ve etkinlikleri Erzurum Ģehir merkezinde yer alan Yakutiye Görme 

Engelliler Ortaokulu‟nda uygulanmıĢtır. Üçüncü aĢamada ise uygulama sürecinde 

yapılan gözlemlerle ve uygulama sonrası yapılan öğrenci ve öğretmen görüĢmeleriyle, 
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öğretim tasarımının kullanıĢlılığı, uygulanabilirliği ve eksiklikleri değerlendirilmiĢtir. 

ÇalıĢmada ihtiyaçların belirlenmesi ve öğretim tasarımının uygulanmasında iki 

farklı çalıĢma grubu ile çalıĢılmıĢtır. Ġhtiyaç belirleme aĢaması 2014-2015 öğretim 

yılında 6. sınıfta öğrenim gören ikisi kör, üçü az gören olmak üzere toplam beĢ öğrenci 

ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretim tasarımının uygulanmasında ise 2015-2016 öğretim 

yılında 6. sınıfta öğrenim gören dördü kör beĢi az gören olmak üzere toplam dokuz 

öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. Veriler gözlem, görüĢme ve baĢarı testi aracılığıyla 

toplanmıĢtır. 

Uygulama sonucunda elde edilen bulgulara göre öğrencilerin „Maddenin 

Tanecikli Yapısı‟ ünitesinde yer alan kavramları öğrenme düzeylerinin yüksek olduğu 

ve öğrencilerin kavramları öğrenmesinde geliĢtirilen öğretim tasarım modelinin katkı 

sağladığı belirlenmiĢtir. Ayrıca görme yetersizliklerine uygun materyallerin ve 

etkinliklerin kullanılmasının öğrenci öğrenmelerini desteklediği de tespit edilmiĢtir. 

Anahtar Sözcükler: Fen öğretimi, ADDIE öğretim tasarımı modeli, Görme 

yetersizliği, Maddenin tanecikli yapısı 
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ABSTRACT 

DOCTORAL DISSERTATION 

 

TEACHING THE CONCEPTS IN PARTICULATE NATURE OF MATTER TO 

6TH GRADE VISUALLY IMPAIRED STUDENTS 

 

Seraceddin Levent ZORLUOĞLU 

 
2017, 360 pages 

 

The importance of first hand experiences in concept learning cannot be denied. It 

is commonly reported that learning in individuals affected from visual impairment could 

be slow or incomplete, even they cannot learn if appropriate teaching approaches are not 

used. Considering the overall difficulties in teaching and learning of science, it is quite 

important using instructional materials and methods, which are appropriate for needs of 

visually impaired individuals. For this purpose, an instructional design model was 

developed to teach basic concepts in „Particulate Nature of Matter‟ unit to 6
th

 grade 

visually impairment students, evaluate the practicality of the design and its effectiveness 

in concept learning.  In this study, it was aimed to improve conceptual learning of 

visually impaired student in basic science concepts and increase the quality of science 

education, as well as helping students‟ accurate and complete learning of other science 

topics.   

This study was carried out thrugh a Desing Based Research (DBR) approach in 

three stages.  In the first stage, needs of visually impaired students regarding science 

learning and their understanding level of the concepts in „Particulate Nature of Matter‟ 

unit were investigated. In the second stage, based on the needs identified in the first 

stage, an instructional model was designed using ADDIE learning design model and 

teaching materials and activities were developed. The materials and activities developed 

were trialed in a special school (Yakutiye Görme Engelliler Ortaokulu), for visually 

impaired students in Erzurum city centre. In the third stage, the practicality, feasibility, 

and weaknesses of the instructional design model, teaching materials and activities 

through  classroom observations, students‟ and teacher‟s interviews.  

Two different cohorts of students were studied in the need analysis stage and 

trial of instructional design.  Five students, including two blind and three low vision,  

were used to identify visually impaired students needs in science learning during 2014-
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2015 academic year. In trial stage, nine students, including four blind and five low 

vision, were participated in the study during 2015-2016 academic year. Data were 

collected through classroom observations, students‟ and teacher‟s interviews and 

academic achievement test.  

Based on the data collected, it is found that the level of students‟ learning the 

concepts in “Particulate Nature of Matter” unit is high, as well as,  the instructional 

design model developed contributed to students science learning. It was also found that 

using appropriate teaching materials and activities developed according to the individual 

needs of visual impaired students enhance students‟ overall learning. 

Key Words: Science teaching, ADDIE instructional design model, Particulate 

nature of matter, Visual impairment  



 

 

vii 

TEġEKKÜR 

Bana bu konuyu çalıĢmam için desteğini esirgemeyerek görme yetersizliğinden 

etkilenen bireyleri anlamamı ve “bu bireylere nasıl fen öğretilir?” sorusuna cevap 

bulmamı sağlayan, çalıĢmamın her aĢamasında bilgi ve deneyimlerini benimle 

paylaĢarak bana yol gösteren değerli hocam Sayın Prof. Dr. Mustafa SÖZBĠLĠR‟e 

yürekten teĢekkürlerimi sunuyorum.  

ÇalıĢmaya farklı gözle bakmamı sağlayacak değerli görüĢ ve önerileriyle 

çalıĢmaya katkıda bulunan tez ortak danıĢmanım Sayın Yrd. Doç. Dr. Salih 

ÇAKMAK‟a  teĢekkürlerimi sunuyorum. 

Tez süresi boyunca görüĢleri ile çalıĢmaya katkıda bulunan tez izleme komitesi 

üyeleri sayın Prof. Dr. Tacettin PINARBAġI ve Yrd. Doç. Dr. Fatih 

BOYNĠKOĞLU‟na, tezin geliĢtirilmesi konusunda önemli katkılar sunan jüri üyeleri 

sayın Prof. Dr. Yavuz TAġKESENLĠGĠL, Yrd. Doç. Dr. Pınar ġAFAK ve Yrd. Doç. 

Dr. Mustafa ġahin BÜLBÜL‟e teĢekkürrü borç bilirim. Ayrıca çalıĢmamın her 

aĢamasında benden desteklerini esirgemeyen ve değerli görüĢleri ile çalıĢmama katkı 

sağlayan çalıĢma arkadaĢlarım Aydın KIZILASLAN, Betül OKCU, Fatih YAZICI ve 

Ömer Çağatay ÇELEBĠ‟ye teĢekkür ederim. 

Benim her zaman güzel mevkilerde olmam için maddi ve manevi desteklerini 

esirgemeyen babama, anneme, abime ve ablama çok teĢekkür ederim. Tabi ki burada 

hayat arkadaĢıma teĢekkür etmezsem olmaz. Kah ağlayıp kah güldüğümüz hayatı 

paylaĢtığım eĢime teĢekkür ediyor ve güzel günlerin bizleri bekleyeceğini ifade 

ediyorum. Uraz‟ım canım oğlum seni unutmak mümkün değil sana teĢekkür 

edemiyorum ama seni sevdiğimi dile getirmek istiyorum. YaĢama sevincimizsin. 

Tezimde kullandığım materyallerin bir kısmı 114K725 nolu TÜBĠTAK proje 

kapsamında temin edilen ekipmanlar kullanılarak hazırlandığından ve sağladığı burs 

desteğinden dolayı TÜBĠTAK‟a teĢekkür ederim. 

 

Erzurum, 2017                                                        Seraceddin Levent ZORLUOĞLU 

  



 

 

viii 

ĠÇĠNDEKĠLER 

KABUL VE ONAY TUTANAĞI ............................ Hata! Yer iĢareti tanımlanmamıĢ. 

TEZ ETĠK VE BĠLDĠRĠM SAYFASI ............................................................................... i 

ÖZET................................................................................................................................. ii 

ABSTRACT ...................................................................................................................... v 

TEġEKKÜR .................................................................................................................... vii 

ĠÇĠNDEKĠLER .............................................................................................................. viii 

TABLOLAR DĠZĠNĠ ..................................................................................................... xiii 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ ....................................................................................................... xvii 

KISALTMALAR VE SĠMGELER DĠZĠNĠ .................................................................. xix 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ ........................................................................................................................... 1 

1.2. AraĢtırmanın Konusu ve Problemi ............................................................................. 9 

1.3. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi ................................................................................ 11 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM ............................................................................................................. 13 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE ......................................................................................... 13 

2.1. Temel Kavramlar ..................................................................................................... 13 

2.2. Görme Yetersizliği ................................................................................................... 15 

2.2.1. Görme yetersizliğinin nedenleri .................................................................. 17 

2.3.1 Türkiye‟de özel eğitimin geliĢme süreci ve mevcut durum .......................... 20 

2.3.2. BireyselleĢtirilmiĢ eğitim programı ............................................................. 21 

2.4. Kavram ve Kavram Öğretimi ................................................................................... 22 

2.4.1 Kavram ......................................................................................................... 23 

2.4.2. Kavram öğretimi .......................................................................................... 23 

2.5. Yapılandırmacı YaklaĢım ve 5E .............................................................................. 25 

2.5.1. Yapılandırmacı yaklaĢım ............................................................................. 25 

2.5.2. 5E modeli ..................................................................................................... 26 

 



 

 

ix 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM ................................................................................................................... 33 

3.1. AraĢtırma Yöntemi ................................................................................................... 33 

3.2. Öğretim Tasarımı, Süreci ve UygulanıĢı .................................................................. 35 

3.2.1. Öğretim tasarımı .......................................................................................... 35 

3.2.2. Öğretim tasarımı süreci................................................................................ 41 

3.2.3. Öğretim planı uygulama süreci .................................................................... 46 

3.3. ÇalıĢma Grubu ......................................................................................................... 52 

3.4. Veri Toplama Araçları ............................................................................................. 55 

3.4.1. Gözlem, gözlem formu ve geliĢtirme süreçleri............................................ 56 

3.4.1.1. Gözlem ...................................................................................................... 56 

3.4.1.2. Gözlemin yapılması ve gözlem verilerinin kaydedilmesi ........................ 59 

3.4.1.3. Gözlem formu ve geliĢtirme süreci........................................................... 60 

3.4.2. GörüĢme, görüĢme formu ve yapılandırma süreci ....................................... 67 

3.4.2.1. GörüĢme .................................................................................................... 67 

3.4.2.2. GörüĢme sorularının yazılması, görüĢme formu geliĢtirme süreci ........... 69 

3.4.2.3. GörüĢmenin yapılması .............................................................................. 73 

3.5. Kazanım Analizi ve YapılandırılmıĢ Bloom Taksonomisi ...................................... 74 

3.5.1. YapılandırılmıĢ Bloom taksonomisi tablosu, kullanımı ve 

 kazanım analizi ........................................................................................... 76 

3.6. Veri Analizi .............................................................................................................. 78 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR .............................................................................................................. 81 

4.1. ADDIE Modeli Analiz Basamağı ............................................................................ 82 

4.1.1. YapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre kazanımların analizi............... 82 

4.1.2. Maddenin tanecikli yapısı ünitesi öğretim programının  

 yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre kazanım, uygulama ve 

değerlendirme analizi ................................................................................... 84 

4.1.3. Maddenin tanecikli yapısı ünitesi öğretim programı kazanımlarının 

öğrenciler bakımından öğrenilme düzeyi ..................................................... 88 

4.1.4 Maddenin tanecikli yapısı ünitesine yönelik kavramsal analiz .................... 90 



 

 

x 

4.1.5. Maddenin tanecikli yapısı değiĢim ünitesine yönelik ihtiyaç analizi .......... 99 

4.1.5.1. Genel ihtiyaçlar ....................................................................................... 101 

4.1.5.1.1. Eğitim-Öğretim ortamı ihtiyaçları ....................................................... 101 

4.1.5.1.2. Eğitim-Öğretim ihtiyaçları................................................................... 105 

4.1.5.1.3. Değerlendirmeye yönelik ihtiyaçlar .................................................... 107 

4.1.5.2. Kazanımın kazandırılmasına yönelik ihtiyaçlar ..................................... 110 

4.1.5.2.1. Öğretmen ihtiyaçları ............................................................................ 110 

4.1.5.2.2. Öğrenci ihtiyaçları ............................................................................... 112 

4.2. ADDIE Modeli Tasarım ve GeliĢtirme Basamağı:  Materyal GeliĢtirme .............. 115 

4.2.1. Tasarlanan öğretim materyallerinin değerlendirilmesi ve kullanıĢlılığı .... 115 

4.2.1.1 Maddenin tanecikli ve boĢluklu yapısı kavramına yönelik geliĢtirilen 

materyaller ................................................................................................ 116 

4.2.1.2. Maddenin tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapısı kavramlarına yönelik 

geliĢtirilen materyaller .............................................................................. 125 

4.2.1.3. Maddenin halleri ve boĢluklu yapısı kavramına yönelik geliĢtirilen 

materyaller ................................................................................................ 128 

4.2.1.4. Yoğunluk, yoğunluk hesaplama kavramlarına yönelik geliĢtirilen 

materyaller ................................................................................................ 132 

4.2.1.5. “6.3.3.2. Tasarladığı deneyler sonucunda çeĢitli maddelerin 

yoğunluklarını hesaplar.” kazanımına yönelik geliĢtirilen değerlendirme 

materyali ................................................................................................... 135 

4.2.1.6. Birbiri içinde çözünmeyen sıvıların konumları kavramına yönelik 

geliĢtirilen materyaller .............................................................................. 136 

4.2.2. Tasarlanan öğretmen kılavuzunun kullanıĢlılığı ve değerlendirilmesi ...... 139 

4.3. ADDIE Modeli Uygulama Basamağı:  GeliĢtirilen Öğretim Planının Analizleri.. 144 

4.3.1. Öğretim planının pilot uygulama sonucu değerlendirilmesi ..................... 144 

4.3.2. Öğretim planının uygulanması .................................................................. 149 

4.4. ADDIE Modeli Değerlendirme Basamağı ............................................................. 159 

4.4.1. GeliĢtirilen öğretim planının öğrenme alanlarına göre analizi .................. 160 

4.4.2. GeliĢtirilen öğretim planının değerlendirme boyutlarına göre analizi ....... 172 



 

 

xi 

4.4.3. Maddenin tanecikli yapısı ünitesine yönelik geliĢtirilen öğretim planının 

yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre kazanım, uygulama ve 

değerlendirme analizi ............................................................................... 175 

4.4.4. Ön test analizi ............................................................................................ 182 

4.4.5. Son test analizi ........................................................................................... 192 

4.4.6. Öğrenci bireysel baĢarıları ......................................................................... 224 

4.4.7. Maddenin tanecikli yapısı ünitesine yönelik geliĢtirilen öğretim planında 

yer alan kazanımların öğrenciler bakımından öğrenilme düzeyi ............. 232 

BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER ................................................................ 236 

5.1. ADDIE Modelinin Analiz Basamağında Elde Edilen Bulgulara ĠliĢkin Sonuç  

 ve TartıĢma ............................................................................................................ 236 

5.1.1. Görme yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesinde yer alan temel kavramlara 

  yönelik kavramsal öğrenme güçlükleri nelerdir? .................................... 236 

5.1.2. Ġlköğretim 6. sınıf görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerinin 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesi kavramlarını öğrenimine 

 yönelik öğrenme ihtiyaçları nelerdir? ...................................................... 241 

5.2. ADDIE Tasarım ve GeliĢtirme Basamağında Elde Edilen Bulgulara ĠliĢkin  

 Sonuç ve TartıĢma ................................................................................................. 248 

5.2.1. Görme yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilere „Maddenin 

Tanecikli Yapısı‟ ünitesindeki kavramların öğretimine yönelik 

bireyselleĢtirilmiĢ öğretim materyalleri geliĢtirilirken nelere dikkat 

edilmelidir? ............................................................................................... 249 

5.3. ADDIE Değerlendirme Basamağında Elde Edilen Bulgulara ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma ................................................................................................................. 252 

5.3.1. „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesindeki kavramların öğretimine yönelik 

olarak geliĢtirilen bireyselleĢtirilmiĢ öğretim materyallerinin görme 

yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin kavramsal 

geliĢimlerine etkisi nedir? ........................................................................ 252 

5.3.2. Görme yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesindeki kavramların öğretimine yönelik 



 

 

xii 

olarak geliĢtirilen bireyselleĢtirilmiĢ öğretim materyallerinin 

kullanıĢlılığını etkileyen unsurlar nelerdir? .............................................. 254 

5.4. Genel Değerlendirme ve Öneriler .......................................................................... 257 

KAYNAKÇA ............................................................................................................... 262 

EKLER ......................................................................................................................... 285 

EK 1. Ġzin Belgesi ................................................................................................ 285 

EK 2. Fen Dersi Gözlem Formu .......................................................................... 288 

EK 3. Fen Dersi Etkinlik Gözlem Formu ............................................................ 292 

EK 4. Öğretmen Kılavuzu ................................................................................... 296 

EK 5. Öğretmen GörüĢme Formu ........................................................................ 331 

EK 6. Öğrenci GörüĢme Formu ........................................................................... 333 

EK 7. Materyal KullanıĢlılığı Uzman GörüĢ Formu ........................................... 335 

EK 8. Öğretmen Kılavuzu Değerlendirme Formu Ġlk Hal .................................. 336 

EK 9. Öğretmen Kılavuzu Değerlendirme Formu ............................................... 337 

ÖZGEÇMĠġ ................................................................................................................. 339 

  



 

 

xiii 

TABLOLAR DĠZĠNĠ 

Tablo 3.1. ADDIE Analiz Basamağı ÇalıĢma Grubu Öğrencilerinin GĠGDA ile 

BelirlenmiĢ Görsel Performansları .............................................................. 55 

Tablo 3.2. ADDIE Uygulama Basamağı ÇalıĢma Grubu Öğrencilerinin GĠGDA ile 

BelirlenmiĢ Görsel Performansları .............................................................. 55 

Tablo 3.3. YapılandırılmıĢ Bloom Taksonomisi Tablosu ............................................ 77 

Tablo 4.1. Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi ............................................................. 82 

Tablo 4.2. Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi Kazanımlarının YapılandırılmıĢ Bloom 

Taksonomisine Göre Tablosu ...................................................................... 83 

Tablo 4.3. Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi Öğretim Programının Kazanım, 

Uygulama ve Değerlendirme Analizi Tablosu ............................................ 88 

Tablo 4.4. Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi Öğretim Programı Kazanımlarının 

Öğrenciler Bakımından Öğrenilme Düzeyi Tablosu ................................... 90 

Tablo 4.5. Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi Kavram Analizi Tablosu .................... 92 

Tablo 4.6. Madde Kavramı Öğrenci Cevapları ............................................................ 92 

Tablo 4.7. Maddenin Tanecikli Yapısı Kavramı Öğrenci Cevapları ............................ 93 

Tablo 4.8. Maddenin BoĢluklu Yapısı Kavramı Öğrenci Cevapları ............................ 93 

Tablo 4.9. Maddenin Hareketli Yapısı Kavramı Öğrenci Cevapları ............................ 94 

Tablo 4.10. TitreĢim Hareketi Kavramı Öğrenci Cevapları ........................................... 94 

Tablo 4.11. Fiziksel DeğiĢim Kavramı Öğrenci Cevapları ............................................ 96 

Tablo 4.12. Kimyasal DeğiĢim Kavramı Öğrenci Cevapları .......................................... 97 

Tablo 4.13. Yoğunluk Kavramı Öğrenci Cevapları ....................................................... 97 

Tablo 4.14. Yoğunluk Birimi Kavramı Öğrenci Cevapları ............................................ 98 

Tablo 4.15. Yoğunluk Hesaplama Kavramı Öğrenci Cevapları ..................................... 98 

Tablo 4.16. TıraĢlanmıĢ ġırınga KullanıĢlılığı Uzman GörüĢleri Frekans ve Yüzde 

Tablosu ...................................................................................................... 118 

Tablo 4.17. Tırtıklı ġırınga KullanıĢlılığı Uzman GörüĢleri Frekans ve Yüzde  

 Tablosu ...................................................................................................... 120 

Tablo 4.18. Tırtıklı ġırınga KullanıĢlılığı Uzman GörüĢleri Frekans ve Yüzde  

 Tablosu ...................................................................................................... 121 

Tablo 4.19. Sabit ġırınga KullanıĢlılığı Uzman GörüĢleri Frekans ve Yüzde Tablosu 123 



 

 

xiv 

Tablo 4.20. Katı-Sıvı-Gaz Analoji Düzeneği İkinci Hal Sabit Şırınga Kullanışlılığı 

Uzman Görüşleri Frekans ve Yüzde Tablosu ......................................... 127 

Tablo 4.21. Maddenin Halleri Ve Boşluklu Yapı Materyalleri Kullanışlılığı Uzman 

Görüşleri Frekans ve Yüzde Tablosu ...................................................... 131 

Tablo 4.22. 6.3.3.1 ve 6.3.3.2 Kazanımının Kazandırılmasına Yönelik Geliştirilen 

Materyallere Yönelik Uzman Görüşleri Frekans ve Yüzde Tablosu .... 133 

Tablo 4.23. Öğretmen Kılavuzunun Ġçerik Boyutu Bakımından Değerlendirilmesi .... 140 

Tablo 4.24. Öğretmen Kılavuzunun Tasarım Boyutu Bakımından Değerlendirilmesi 143 

Tablo 4.25. Maddenin Halleri ve BoĢluklu Yapısı Materyali Uygulaması .................. 150 

Tablo 4.26. Kavram Öğrenmelerinin KolaylaĢması ..................................................... 151 

Tablo 4.27. Maddenin Halleri Modelleme ÇalıĢması ................................................... 152 

Tablo 4.28. Yoğunluk Etkinliği Öğrencinin Aktif Katılımı ......................................... 153 

Tablo 4.29. Birbiri Ġçinde KarıĢmayan Sıvılar Etkinliği .............................................. 154 

Tablo 4.30. Maddenin Hallerine Göre Tanecik Hareketleri Drama Etkinliği .............. 155 

Tablo 4.31. Fiziksel ve Kimyasal DeğiĢim Etkinliği .................................................... 156 

Tablo 4.32. Tanecikli Yapı Etkinliği ............................................................................ 158 

Tablo 4.33. Tanecikler arası boĢluk etkinliği ............................................................... 159 

Tablo 4.34. Kazanım 6.3.1.1 Öğrenme Alanlarına Göre Analizi ................................. 161 

Tablo 4.35. 6.3.1.1 ve 6.3.1.2 Kazanımlarının Öğrenme Alanlarına Göre Analizi ...... 163 

Tablo 4.36. 6.3.1.1 ve 6.3.1.2 Kazanımıyla İlgili Derse Yönelik Öğrencilerin Gözlem 

Yapması .................................................................................................... 164 

Tablo 4.37. 6.3.1.1 ve 6.3.1.2 Kazanımlarında Beceri Öğrenme Alanı GerçekleĢme 

Durumu ...................................................................................................... 165 

Tablo 4.38. 6.3.2.1 Kazanımının Öğrenme Alanlarına Göre Analizi ........................... 166 

Tablo 4.39. 6.3.3.1 Kazanımının Öğrenme Alanlarına Göre Analizi ........................... 167 

Tablo 4.40. 6.3.3.2 Kazanımının Öğrenme Alanlarına Göre Analizi ........................... 169 

Tablo 4.41. 6.3.3.3 Kazanımının Öğrenme Alanlarına Göre Analizi ........................... 170 

Tablo 4.42. 6.3.3.4 Kazanımının Öğrenme Alanlarına Göre Analizi ........................... 171 

Tablo 4.43. 6.3.1.1 Kazanımı Etkinlik Analizi ............................................................. 176 

Tablo 4.44. 6.3.2.1. Kazanımı Etkinlik Analizi ............................................................ 178 

Tablo 4.45. 6.3.3.1. Kazanımı Etkinlik Analizi ............................................................ 179 



 

 

xv 

Tablo 4.46. Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi Öğretim Programının Kazanım, 

Uygulama ve Değerlendirme Analizi Tablosu…………………………. 183 

Tablo 4.47. Ön Test Analiz Tablosu ............................................................................. 183 

Tablo 4.48. Soru 1‟e Verilen Öğrenci Cevapları .......................................................... 184 

Tablo 4.49. Soru 2‟ye Verilen Öğrenci Cevapları ........................................................ 185 

Tablo 4.50. Soru 3‟e Verilen Öğrenci Cevapları .......................................................... 186 

Tablo 4.51. Soru 6‟ya Verilen Öğrenci Cevapları ........................................................ 187 

Tablo 4.52. Soru 7‟ye Verilen Öğrenci Cevapları ........................................................ 187 

Tablo 4.53. Soru 11‟e Verilen Öğrenci Cevapları ........................................................ 189 

Tablo 4.54. Soru 12‟ye Verilen Öğrenci Cevapları ...................................................... 189 

Tablo 4.55. Soru 13‟e Verilen Öğrenci Cevapları ........................................................ 190 

Tablo 4.56. Soru 14‟e Verilen Öğrenci Cevapları ........................................................ 190 

Tablo 4.57. Soru 16‟e Verilen Öğrenci Cevapları ........................................................ 191 

Tablo 4.58. Soru 17‟e Verilen Öğrenci Cevapları ........................................................ 192 

Tablo 4.59. Son Test Analiz Tablosu ........................................................................... 193 

Tablo 4.60. Ö6‟nın Soru 9‟a verdiği cevaplar ............................................................... 196 

Tablo 4.61. Ö7‟nin Soru 9‟a verdiği cevaplar ............................................................... 200 

Tablo 4.62. Ö8‟in Soru 9‟a verdiği cevaplar ................................................................. 203 

Tablo 4.63. Ö9‟un Soru 9‟a verdiği cevaplar ................................................................ 207 

Tablo 4.64. Ö10‟un Soru 9‟a verdiği cevaplar .............................................................. 210 

Tablo 4.65. Ö11‟in Soru 9‟a verdiği cevaplar ............................................................... 214 

Tablo 4.66. Ö12‟nin Soru 9‟a verdiği cevaplar ............................................................. 218 

Tablo 4.67. Ö13‟ün Soru 9‟a verdiği cevaplar .............................................................. 222 

Tablo 4.68. Kavram Ġsmi ve Kavram Numarası ........................................................... 225 

Tablo 4.69. Ö6‟nın NormalleĢtirilmiĢ BaĢarısı ............................................................. 226 

Tablo 4.70. Ö7‟nin NormalleĢtirilmiĢ BaĢarısı ............................................................. 227 

Tablo 4.71. Ö8‟in NormalleĢtirilmiĢ BaĢarısı ............................................................... 227 

Tablo 4.72. Ö9‟un NormalleĢtirilmiĢ BaĢarısı .............................................................. 228 

Tablo 4.73. Ö10‟un NormalleĢtirilmiĢ BaĢarısı ............................................................. 229 

Tablo 4.74. Ö11‟in NormalleĢtirilmiĢ BaĢarısı .............................................................. 229 

Tablo 4.75. Ö12‟nin NormalleĢtirilmiĢ BaĢarısı ............................................................ 230 

Tablo 4.76. Ö13‟ün NormalleĢtirilmiĢ BaĢarısı ............................................................. 231 



 

 

xvi 

Tablo 4.77. Sınıfın NormalleĢtirilmiĢ BaĢarısı ............................................................. 232 

Tablo 4.78. Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesine Yönelik GeliĢtirilen Öğretim 

Programı Kazanımlarının Öğrenciler Bakımından Öğrenilme Düzeyi 

Tablosu ...................................................................................................... 234 

Tablo 4.79. Kazanımların Öğrenci Tarafından Mevcut ve GeliĢtirilen Programlara 

 Göre Genel GerçekleĢtirilme Düzeyi ArtıĢ Durumu ................................. 235 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

xvii 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ 

ġekil 2.1 YaĢ Kriterine Göre Körlük Sınıflaması ........................................................... 16 

ġekil 3.1. ADDIE modeli ................................................................................................ 36 

ġekil 3.2. FDGF ilk hali .................................................................................................. 64 

ġekil 3.3. FDGF geliĢtirmesi ikinci hali ......................................................................... 64 

ġekil 3.4. FDGF geliĢtirme pilot uygulama yapıldığı hali .............................................. 65 

ġekil 3.5. FDGF pilot uygulama sonucu düzeltilmiĢ hali ............................................... 65 

ġekil 3.6. FDGF‟nin ilk bölümün pilot uygulama sonucu düzeltilmiĢ hali .................... 66 

ġekil 3.7. FDGF son hali ................................................................................................. 66 

ġekil 3.8.Öğretmen görüĢme formu ilk hal ..................................................................... 71 

ġekil 3.9. Öğrenci görüĢme formu ilk hal ....................................................................... 72 

ġekil 4.1. Ġhtiyaç Diyagramı ......................................................................................... 100 

ġekil 4.1. Ġhtiyaç diyagramı ...................................... Hata! Yer iĢareti tanımlanmamıĢ. 

ġekil 4.2. Bilgisayar sınıfının görünümü ...................................................................... 103 

ġekil 4.3. Sınıfın ıĢık düzeni ......................................................................................... 104 

ġekil 4.4. Ortam ıĢığının az görenlerin görmesine göre yetersizliği ............................. 105 

ġekil 4.5. TıraĢlanmıĢ Ģırınga ........................................................................................ 117 

ġekil 4.6. Tırtıklı Ģırınga ............................................................................................... 119 

ġekil 4.7. Tıktıklı Ģırınga ............................................................................................... 121 

ġekil 4.8. Sabit Ģırınga .................................................................................................. 122 

ġekil 4.9. Kıskaçlı Ģırınga ............................................................................................. 124 

ġekil 4.10. Katı-sıvı-gaz analoji düzeneği ikinci hal .................................................... 126 

ġekil 4.11. Katı-sıvı-gaz analoji düzeneği son hal ........................................................ 128 

ġekil 4.12. Maddenin halleri ve boĢluklu yapı materyali.............................................. 130 

ġekil 4.13. Maddenin halleri ve boĢluklu yapı braille materyali .................................. 130 

ġekil 4.14. Üçgen prizma materyali .............................................................................. 132 

ġekil 4.15. Pinpon topu yoğunluk materyali ................................................................. 132 

ġekil 4.16. Pinpon topu yoğunluk materyali son hal .................................................... 134 

ġekil 4.17. Hacimleri eĢit olan küpler ........................................................................... 134 

ġekil 4.18. Hacimleri eĢit olan dikdörtgen prizmalar ................................................... 135 

ġekil 4.19. Hacimleri aynı kütleleri farklı olan mumlar ............................................... 135 

ġekil 4.20. DallanmıĢ ağaç yoğunluk materyali............................................................ 136 



 

 

xviii 

ġekil 4.21. Küp oyunu materyal ilk hal ........................................................................ 137 

ġekil 4.22. Küp oyunu materyali son hal ...................................................................... 138 

ġekil 4.23. Küp oyunu materyali braille yazı ................................................................ 138 

ġekil 4.24. Küp oyunu ................................................................................................... 157 

ġekil 4.25. KonuĢan terazi ile yoğunluk hesaplama ..................................................... 157 

ġekil 4.26. Öğrenci yoğunluk hesaplaması ve sudaki konumunun tahmini ................. 157 

ġekil 4.27. 6.3.1.1 kazanımı gözlem yapma öğrenme alt alanı ..................................... 162 

ġekil 4.28. 6.3.1.1 kazanımı deney yapma öğrenme alt alanı ....................................... 162 

ġekil 4.29. 6.3.1.1 ve 6.3.1.2 kazanımlarına yönelik gözlem ....................................... 164 

ġekil 4.30. 6.3.3.1 kazanımına yönelik analoji etkinliği ............................................... 168 

ġekil 4.31. Kör öğrencinin ders dinleme pozisyonu ..................................................... 173 

ġekil 4.32. Kör öğrencinin etkinlik pozisyonu ............................................................. 174 

ġekil 4.33. Öğrencilerin derse aktif katılımı ................................................................. 174 

ġekil 4.34. Ö6‟nın kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği ........................... 226 

ġekil 4.35. Ö7‟nin kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği ........................... 226 

ġekil 4.36. Ö8‟in kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği ............................. 227 

ġekil 4.37. Ö9‟un kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği ............................ 228 

ġekil 4.38. Ö10‟un kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği .......................... 228 

ġekil 4.39. Ö11‟in kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği ........................... 229 

ġekil 4.40. Ö12‟nin kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği ......................... 230 

ġekil 4.41. Ö13‟ün kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği .......................... 231 

ġekil 4.42. Ön test-son test baĢarı ortalamaları değiĢim grafiği ................................... 232 

 



 

 

xix 

KISALTMALAR VE SĠMGELER DĠZĠNĠ 

AFB : American Foundation of the Blind 

BEP : BireyselleĢtirilmiĢ Eğitim Programı 

FDGF : Fen Dersi Gözlem Formu 

FEGF : Fen Etkinlik Gözlem Formu  

FTTÇ : Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre  

MEB : Milli Eğitim Bakanlığı 

TTA : Tasarım Tabanlı AraĢtırma 

WHO : World Healty Organization 

 

 



 

1 

 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Bireylerin yaĢamlarını sürdürebilmeleri için pek çok farklı ihtiyacı karĢılamaları 

gerekmektedir. Bunların baĢında beslenme, barınma, güvenlik gibi temel hayati 

ihtiyaçların yanı sıra öğrenme ihtiyacı gelmektedir. Öğrenmeye, hayatı anlamak ve 

anlamlandırmak için ihtiyaç duyulur.  Birey, hayatı anlamak için düĢünmekte ve 

düĢünce üretmektedir. Bu sayede birey, ihtiyacı olan ya da olmayan her türlü bilgiyi 

aramakta, bulmakta, öğrenmekte, kullanmakta ve geliĢtirip yenilemektedir. 

Bireyler bilgi edinmede bireysel yaĢantılar, görüĢ birliği, uzman görüĢü ve 

mantık yürütme gibi farklı yöntemler kullanmaktadır (McMillan ve Schumacher, 2010). 

Ayrıca farklı duyu organları yoluyla çevrelerine iliĢkin bilgileri almakta, yorumlamakta, 

anlamlandırmakta ve depolamaktadır. Bireylerin duyularında herhangi bir kaybın 

olması, bireyin eksik öğrenmesine ya da öğrenememesine sebep olmaktadır 

(Tüfekçioğlu, 2003). Öğrenme için her duyu organı büyük bir önem taĢıyor gibi 

gözükse de, oldukça zengin bilgi sağlaması açısından göz, en önemli duyu organı olarak 

görülmekte (Ataman, 2003) ve öğrenirken elde edilen bilgilerin %80-85'inin görme 

yoluyla edinildiği tahmin edilmektedir (Ataman, 2012; Bandura, 1986; Cavkaytar ve 

Diken, 2012; Özkan, 2013; Taymaz, 1997). Bu durumda bireylerin öğrenmelerinde 

görme duyusunun önemli bir yeri vardır. Bireylerin görme duyusunda herhangi bir 

yetersizlik olmaması ve öğrenmeyi etkileyen diğer faktörlerin tam olması durumunda 

öğrenme düzeyinin artacağı düĢünülebilir. 

Bireylerin temel algılarının oluĢması, motor becerilerin öğrenilmesi ve olağan 

bilgilerin anlaĢılmasında görme duyusunun önemli rolü vardır. Buna bağlı olarak 

öğrenme sürecinde görme yetersizliğinden etkilenen ve gören bireyler arasında 

farklılıklar olabileceği gibi az gören bir bireyin öğrenmesi ile kör bir bireyin öğrenmesi 

arasında da farklılıklar olabilecektir. Ayrıca doğuĢtan kör ya da az gören bir birey ile 

sonradan kör ya da az gören bireylerin öğrenmeleri arasında da farklılıklar olacaktır. 
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Özer (2010)‟e göre doğuĢtan görme yetersizliğinden etkilenen bir birey farklı duyu 

organları ile öğrenmesi uyarılmazsa algılamada ve biliĢsel süreçlerde problem 

yaĢayacaktır. Ayrıca görme yetersizliği ile doğan bir bireyin öğrenmesinin 

uyarılmaması durumunda, görme yeteneğini sonradan kaybeden bireylerde görülmeyen 

öğrenme gecikmeleri oluĢacaktır (Enç, 2005). 

Görme yetersizliğinden etkilenen bireyler, gören bireylere göre çevreyi 

algılamada ve tanımada farklı yollar kullanmaktadırlar. Gören birey, daha çok görme 

duyusu yardımıyla çevreyi algılarken görme yetersizliği olan birey daha çok dokunma 

ya da birinin anlatmasıyla algılamaktadır. Görmeyen bireyler, bir nesneyi ellerine 

aldıkları zaman önce bir parçasına, sonra diğerine, sonra sıra ile kalan kısımlarına 

dokunmaktadır. Nesneleri ve çevreyi tanırken parçadan bütüne doğru ilerlemektedirler. 

Buna bağlı olarak görmeyenlerin zihninde kavramlar parçadan bütüne doğru 

geliĢmektedir. Bu yüzden görmeyen bireylere öğretim sırasında öğretilecek durum, 

nesne, olay vb. Ģeyler mutlaka alt basamaklara bölünmeli ve aĢama aĢama 

öğretilmelidir. Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin çevresindeki pek çok nesne, 

dokunarak incelenebilecek büyüklükte değildir. Bu bireylerin çevrelerinde 

dokunduğunda anlam ifade etmeyecek küçüklükte ve incelikte maddeler de 

bulunmaktadır. Bu nedenle bireyler dıĢ dünyayı algılamak için farklı incelemelere ve 

sözel tanımlamalara da güvenmek durumundadır 

(http://www.altinokta.org.tr/rehber_brosur.php). 

DıĢ dünyanın bilgisine ulaĢmada kullanılacak araçlardan yararlanamayan görme 

yetersizliğinden etkilenen bireyler yaĢıtlarına göre dezavantajlı durumda olmaktadırlar. 

Hayata atılmak ve bilgi toplumunun bir parçası olmak için gerekli koĢullardan biri, her 

bireyin içinden geçtiği temel eğitim sürecinin bir parçası olmasıdır (Çaha, 2016). 

Çevresinde olan bitenleri gören bir bireyin günlük hayatta kullandığımız kavramları 

zihninde canlandırabilmesi kolay iken görme yetersizliğinden etkilenen bireyin günlük 

hayatta kullandığımız kavramları canlandırması o kadar kolay olmayacaktır. Görme 

duyusunda yetersizlik olmayan bir birey için kavram geliĢtirme, soyutlama ve sınıflama 

yapma önemli biliĢsel becerilerdir. Fakat görme yetersizliğinden etkilenen bireyler, bilgi 

ve biliĢsel beceriler edinmek için görme dıĢındaki duyularını kullanmak zorunda 

olduğundan dolayı geliĢimsel olarak dezavantajlıdırlar. Onların görsel bilgi 

http://www.altinokta.org.tr/rehber_brosur.php
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eksikliklerini gidermek amacıyla çevre hakkında sözel tanımlamalar ya da diğer 

organlarını kullanarak ilgili yaĢantıları edinmeleri sağlanmalıdır (Varol, 1996). 

Görme yetersizliğinden etkilenen bireyler, çevreleriyle göz dıĢında kalan duyu 

organları sınırları içinde iliĢki kurabilmektedir. Fransız devrimine ilham veren felsefeci 

Diderot, görme yetersizliğinden etkilenen bireyler “körler ancak duyu organlarıyla elde 

ettikleri kavramları bilerek kullanmaktadır, onlar için anlam ifade etmeyen renk gibi 

kavramları bilmeyerek kullanmaktadırlar.”  (Enç, 2005, s.24) ve onların eğitimiyle ilgili 

“onlarda bulunmayan güç ve yeteneklere değil sağlam olan duyu organlarına hitap 

edecek bağlar kurulmalıdır” (Enç, 2005, s.25) sözleriyle, bu bireylerin kavram ve 

olguları anlamlandırması için göz dıĢındaki duyu organlarına hitap edilmesinin önemini 

vurgulamıĢtır. 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin, gören öğrencilere göre biliĢsel 

açıdan eksikliklerinin olduğu bilinmektedir. Bu öğrenciler ezbere dayalı derslerde üstün 

baĢarılar gösterebilirken, hayata dönük derslerin algılanmasında zorluk çekmekte ve 

gören öğrenciler kadar anlamlı öğrenememektedirler (Enç, 2005). Anlamlı ve etkili bir 

öğrenmenin gerçekleĢmesi için uygulama yapılması ya da zihinde anlamlandırma 

yapılması gerekmektedir. Öğrenme, bilginin iĢlenmesi ve kalıcılığı ile alakalıdır (Yapıcı 

ve Leblebicier, 2007). Öğrenme sürecinde bireylerin zihinsel faaliyetleri etkin bir 

Ģekilde kullanılmakta ve zihinde çeĢitli örüntüler kurularak bilgi oluĢturulmaktadır 

(Kalaycı, 2001). Bireylerin deneyimleri ne kadar çok olursa bilginin edinimi ve 

öğrenmenin kalıcılığı o kadar fazla olacaktır. Bu nedenle görme yetersizliğinden 

etkilenen bireylerin deneyimlerinin arttırılması öğrenmeyi etkili kılacaktır. 

Fen eğitimi kapsamındaki konuların görme yetersizliğinden etkilenen bireyler 

tarafından öğrenilmesi bu bireylerin çevrelerini tanıyabilmeleri, çevrelerinde 

gerçekleĢen olayları anlayabilmeleri ve öğrendiklerini günlük yaĢamda 

uygulayabilmeleri açısından oldukça önemlidir.  

1.1. Görme Yetersizliğinden Etkilenen Bireyler Ġçin Fen Öğrenimi 

Görme yetersizliğinden etkilenen bireyler ülkemizde ve dünyada hizmet sektörü, 

endüstri, el sanatları ve tarım alanlarında istihdam edilmektedir (Enç, 2005). Bu durum 

görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin genellikle sözel, el ve beden becerilerinden 
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oluĢan meslek gruplarına yöneldiğini, fen bilimlerine yönelik hiçbir yönlendirmenin ve 

istihdamın olmadığını göstermektedir.  

Görme yetersizliğinden etkilenen bireylere yönelik yapılan araĢtırmaların büyük 

bir çoğunluğu, görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin tanımlanması, sağlık, sosyal 

ve psikolojik durumları, sosyalleĢmeleri, öz yeterlikleri, öz bakım ve bağımsız hareket 

becerileri ile iliĢkilidir (BaĢ, 1993; Bruce, Harrow ve Obolenskaya, 2007; Frebel, 2006; 

Papadopoulos, 2004; Pavey, Corcoran ve Douglas, 2007; Pring, 2008; Uğur, 1993). 

Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin  fen öğrenimi ve bu bireylere fen öğretimi 

ile ilgili alanyazında çok sınırlı araĢtırma mevcuttur (Sözbilir vd., 2015). Var olan 

çalıĢmaların önemli bir kısmı da ampirik araĢtırma içerikli olmayan deneyimler ve 

raporlardan oluĢmaktadır (Heiemenz ve Pfeiffer, 1997; Supalo vd., 2007; Supalo, 

Dwyer, Eberhart, Bunnag ve Mallouk, 2009). 

Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerle ilgili yapılan çalıĢmaların genel 

olarak 1980‟li yıllarda; fen konuları ağırlıklı yapılan çalıĢmaların ise 2000‟li yıllarda 

baĢladığı ve günümüze doğru arttığı (Crosby, 1981; Ferrell ve Huebner, 1986; Kumar 

ve Stefanich, 2001; Mastropieri, Scruggs, Boon ve Carter, 2001; Supalo, 2005; Warren, 

1984) alanyazın incelemesi sonucu anlaĢılmaktadır. Alanyazında fen ile ilgili 

çalıĢmaların bulunduğu fakat bu çalıĢmaların yeterli olmadığı ayrıca fen ile ilgili olan 

kaynakların fen eğitimine yönelik olmadığı belirlenmiĢtir. Alanyazında görme 

yetersizliğinden etkilenen bireylere yönelik, fen alanı ile ilgili yapılan çalıĢmaların daha 

çok görme yetersizliğinden etkilenen bireylere yönelik materyal geliĢtirme ve 

geliĢtirilen materyallerin uygulanması (Cooperman, 1980; Dursin, 2012; Graybill 2008; 

Supalo, Wohlers ve Humphrey, 2011/2012); görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilerin fen eğitiminde yaĢadığı sorunlar ve buna bağlı çözümlerin ne olduğu 

(Berkeley, Scruggs ve Mastropieri, 2010; Ingraham ve Andrews, 2010; Lewis ve 

Bodner, 2013; Tombaugh, 1981) ile ilgili çalıĢmalardır. Çok az çalıĢmada ise 

geliĢtirilen materyallerin değerlendirilmesi yapılmıĢtır (Bromfield-Lee ve Oliver-Hoyo, 

2009; Cole ve Slavin, 2013). 

Cooperman (1980), az görenler için büyük görseller, somut modeller, iki boyutlu 

kabartma çizimler, körler için iĢitselliğin ağırlıkta olduğu videolar kullanılarak görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilere göz dıĢındaki duyularını kullandırarak biyoloji 
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kavramlarını öğretmeye çalıĢmıĢtır. Supalo, Mallouk, Rankel, Amorosi ve Graybill 

(2008), kör ve az gören öğrencilerin laboratuvar etkinliklerinde adaptasyonlarını 

kolaylaĢtırmayı sağlamak için düĢük maliyetli laboratuvar malzemeleri geliĢtirmiĢlerdir. 

Armstrong (2009), görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin laboratuvar 

uygulamalarını etkili hale getirmek ve laboratuvar etkinliklerinden yararlanabilme 

seviyelerini arttırmak için bilgisayar yazılım programı geliĢtirmiĢtir. Dursin (2012), 

görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin eğitim süreçlerini verimli hale getirmek ve 

kolaylaĢtırmak amacıyla öğretime yardımcı materyaller geliĢtirmiĢtir. Boyd-Kimball 

(2012), kör öğrencilere ders tabanlı kimya anlatımına yardımcı olması için ders 

materyalleri oluĢturarak uyarlanmıĢ öğretim ortamı hazırlamıĢtır. Kör öğrenciler bu 

sayede kimyasal reaksiyonları yazma ve dengeleme, birim dönüĢümleri, konsantrasyon 

hesaplama, Lewis nokta yapıları çizme, üç boyutlu modeller ile moleküllerin yapısal 

temsillerini anlama ve organik fonksiyonel grupların belirlenmesi konularını kolaylıkla 

öğrenmiĢlerdir. Yukarıda belirtilen çalıĢmalar görme yetersizliğinden etkilenen 

bireylerin gözleri yerine diğer duyu organlarına hitap edecek materyal tasarımı, 

uygulaması ve değerlendirmesi ile ilgili çalıĢmalardır. Bu çalıĢmalarda bilginin 

yapılandırılmasına yardımcı olacak sesli ve dokunsal materyallerin faydalılığı ve eksik 

yanları yapılan uygulama ile değerlendirilmiĢtir. Ayrıca bu çalıĢmalarda sesli ve 

dokunsal materyallerin kullanımının ilkokul ve ortaokulda görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrenciler için önemli olduğu; bu materyallerin öğrencilerin kısa sürede 

anlamalarına yardımcı olduğu ve eğitimde kaliteyi arttırdığı belirtilmiĢtir. 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin eğitimlerinin kolaylaĢtırılması 

için derslerde öğretime destek olan materyal kullanımı ile ilgili yapılmıĢ çalıĢmalar da 

alanyazında bulunmaktadır (Akakandelwa ve Munsanje, 2012; McCall, Douglas ve 

McLinden, 2007; McCallum ve Ungar, 2003). Supalo, Wohlers ve Humphrey 

(2011/2012) görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin fen öğrenmesi için farklı 

duyu organlarına hitap eden araçlar, teknolojiler ve metodolojiler geliĢtirmiĢlerdir. 

Gupta ve Singh (1998), görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin sıcaklık ölçümlerini 

kolaylaĢtırmak ve ısı değiĢimlerini belirlemek için kabartma kadranlı elektronik 

termometre ve kalorimetre tasarlamıĢlardır. Materyallere sesli sensörlerin eklenmesi 

görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin farklı cihazların kullanılma sıklığını 

arttıracağı düĢünülmüĢtür. Görme yetersizliğinden etkilenen bireyler için yapılan 
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çalıĢmaların sadece tasarım aĢamasında kalmayıp uygulama ve değerlendirme 

basamaklarının da yapılması gerekmektedir.  Uygulama ve değerlendirme basamakları 

bir materyalin kullanılabilirliği hakkında bilgi verecektir. Materyalin faydalı olabilmesi 

için materyal değerlendirme sonucunda materyalle ilgili eksiklikler giderilmelidir. Bu 

yüzden yapılan çalıĢmalarda bir materyal geliĢtiriliyorsa bununla ilgili olarak uygulama 

yapılmalı ve uygulamadan ya da tasarımdan kaynaklı eksiklikler değerlendirilmelidir. 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin biliĢsel özellikleri dikkate alınarak 

onların eğitimini etkileyen faktörlerin belirlenmesi ve düzenlenmesi ile ilgili çalıĢmalar 

öğrencilerin eğitim kalitesini arttıracaktır (Berkeley, Scruggs ve Mastropieri, 2010; 

Ingraham ve Andrews, 2010; Lewis ve Bodner, 2013; Trief, Cascella ve Bruce, 2013). 

Crosby (1981), görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin eğitiminde yaĢanan 

sorunları ele almak için, kimya derslerinde görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilerin karĢılaĢtıkları sorunlara karĢı öğretim üyelerini duyarlı hale getirmek 

istemiĢtir. Bunun için sınıf ve laboratuvarda görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin 

varlığını kabullendirecek bilgi ve yönergeler hazırlanmıĢtır. Tombaugh (1981), görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin derse katılma olasılığının farkındalığını yaratmak 

amacıyla yapmıĢ olduğu çalıĢmada güvenlik engelleri üzerine bir çalıĢma yapmıĢtır. 

Ayrıca görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin kimya laboratuvarında derse 

katılmalarını ve deney yapmalarını kolaylaĢtırabilmek için materyaller tasarlamıĢtır. 

Benzer bir çalıĢmada, Cole ve Slavin (2013) az gören öğrencinin laboratuvarda 

bağımsız hareket edebilmesini kolaylaĢtırma amaçlı örnek olay çalıĢması yapmıĢtır. 

ÇalıĢmada tanımlanan yardımcı cihazlar, az gören öğrencinin deneylere hemen hemen 

bağımsız bir Ģekilde katılmasına olanak sağlamıĢtır. Akakandelwa ve Munsanje (2012), 

kaliteli eğitim ve öğretim materyalleri, uygulanabilir bir tedarik sistemi, öğrenme ve 

öğretim materyallerinin etkili dağıtım sistemi ve çocuklar için malzemelerin 

kullanımında öğretmen eğitiminin geliĢimini sağlamak için iyi bir altyapı gerektiğini 

belirtmiĢlerdir. Hiemenz ve Pfeiffer (1972), görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilerin fen deneylerini kolaylıkla yapabilmeleri için mevcut materyallere 

uyarlamalar yapmıĢtır. Bazı deneyler görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler 

tarafından öğretmen yardımı gerekmeden yapılırken, bazı deneyler öğretmen yardımı 

olmadan yapılamamıĢtır. Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin eğitiminde 

materyal eksikliğinden dolayı yaĢanan sorunlara ve materyallerin uygulayıcıları olan 
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öğretmenlerin yaĢadıkları sorunlara önem verilmesiyle görme yetersizliğinden etkilenen 

bireylerin eğitimine katkı sağlanabilir. Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin 

sınıftaki bağımsızlığını arttırmak ve engelleri azaltmak için sesli cihazların kullanımının 

faydalı olacağı bildirilmektedir. 

Bromfield-Lee ve Oliver-Hoyo (2009), esterleĢme sırasında çıkan aromatik koku 

yardımıyla esterleĢme deneylerinin gerçekleĢme durumunun görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrenciler tarafından anlaĢılmasıyla ilgili çalıĢma yapmıĢlardır. Bu yöntemle 

kör ve az gören öğrenciler koku yoluyla reaksiyonun gerçekleĢip gerçekleĢmediğine ya 

da reaksiyonun hangi aĢamada olduğuna karar verebilecektir. Ayrıca fen eğitiminde 

laboratuvar dersinde belirli durumlarda koku yayan (belirli sıcaklık, farklı ürün oluĢumu 

vb.) deneylerin kullanılmasının görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler tarafından 

fen deneylerini kolay anlaĢılabilir kılacağı düĢünülmüĢtür. Reaksiyonların 

anlatılmasında materyal tasarımı değil de uygulama tasarımlarının yapılması görme 

yetersizliğinden etkilenen bireylerin reaksiyonların gerçekleĢme durumlarını anlamasını 

kolaylaĢtıracaktır. Fakat bu durum görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin 

reaksiyonların gerçekleĢtiği andaki kokunun baĢka bir yerde algılanmasıyla yanlıĢ 

genelleme yapabileceği ve bu durumun kavram yanılgılarına sebep olabileceği 

belirtilmiĢtir. 

Ayrıca ülkemizde yapılan çalıĢmalarda görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilere fen kavramlarının öğretimi konusunda var olan eksiklikler dikkate alınarak 

yapılan öğretimde baĢarı sağlandığı belirlenmiĢtir (Bülbül, 2014; Karakoç, 2016; 

Kızılaslan, 2016; Okcu, 2016). Bülbül (2014), görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilerin fizik konularını daha kolay öğrenmeleri amacıyla görme duyusu dıĢındaki 

duyulara hitap eden materyaller geliĢtirmiĢ, geliĢtirilen bu materyaller aracılığıyla 

öğrencilerin fizik dersine karĢı tutumları ve motivasyonları incelenmiĢtir. ÇalıĢma yarı 

deneysel bir çalıĢma olduğundan bir gruptaki görme engelli öğrencilere geliĢtirilen 

materyaller verilmezken diğer gruptaki öğrencilere materyaller verilmiĢtir ve uygulama 

sonunda materyallerle yapılan öğretimin görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerde 

daha iyi sonuçlar verdiği istatistiksel olarak belirlenmiĢtir. Ayrıca geliĢtirilen 

materyallerle ders iĢlenmesinin öğrencilerin fizik dersine karĢı tutumlarını olumlu 

yönde değiĢtirdiği belirtilmektedir. Karakoç (2016), görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilere sürtünme, erozyon ve çözünme konularının araĢtırmaya dayalı öğrenme 



8 

 

 

 

yaklaĢımı modellerinden rehberli keĢfetme modeli ile öğretim yapılmasının mı yoksa 

geleneksel öğretim yaklaĢımına göre öğretim yapılmasının mı daha etkili olduğunu 

ortaya koymaya çalıĢmıĢtır. Bu amaçla çalıĢmada iki farklı okulda gruplar seçilmiĢ ve 

bir grup deney bir grup ise kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Deney grubuna ders 

öğretmeni tarafından araĢtırmacının geliĢtirdiği araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı 

modellerinden rehberli keĢfetme modeli ile öğretim planı uygulanırken kontrol grubuna 

geleneksel öğretim yaklaĢımına göre hazırlanmıĢ öğretim planı uygulanmıĢtır. Süreç 

sonunda görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler için araĢtırmaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımı modellerinden rehberli keĢfetme modelinin daha yaralı olduğu belirlenmiĢtir. 

Kızılaslan (2016), 8. sınıf  „maddenin halleri ve ısı‟ ünitesinde yer alan kavramları 

görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere etkinlik temelli öğretim ile öğretmeye 

çalıĢmıĢtır. Bu amaçla görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin ihtiyaçlarına göre 

etkinlikler tasarlanmıĢ ve uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda etkinlik temelli öğretimin 

görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin öğrenmesinde etkili olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Okcu (2016) ise „yaĢamımızdaki elektrik‟ ünitesi kavramlarına yönelik kavram öğretimi 

çalıĢması yapmıĢtır. ÇalıĢmada görme yetersizliğinden etkilenen 8. sınıf öğrencilerinin 

„yaĢamımızdaki elektrik‟ ünitesi kavramlarının öğrenimine yönelik ihtiyaçlar 

belirlenmiĢ ve bu ihtiyaçlar dikkate alınarak öğretim tasarımı yapılmıĢtır. ÇalıĢmada 

öğrencilerin görme ihtiyaçları da dikkate alınarak kazanımların kazandırılmasına 

yönelik materyaller geliĢtirilmiĢ ve bu materyaller öğretim sırasında uygulanmıĢtır. 

Öğretim sonucunda görme yetersizlikleri dikkate alınarak hazırlanan öğretim 

tasarımının kavram öğretiminde etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

Fen eğitiminde kavram öğretimine yönelik yapılan çalıĢmaların (Miles ve 

McLetchie, 2008; Nowak, 2005; ġahin ve Yörek, 2009; Taber, 2011; Ültay, Durukan ve 

Ültay, 2014) genellikle gören bireylere yönelik olduğu bilinmektedir. Görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrenciler ile ilgili yapılan çalıĢmaların fen konularının 

kavramsal olarak öğrenilmesini destekleyecek nitelikte olduğu fakat kavram öğretim 

ilkeleri dikkate alınmadığından yeterli olmadığı görülmektedir. Görme yetersizliğinden 

etkilenen bireylerin kavram öğrenimini arttırmak için deneyimleri arttırmak, kavram 

öğretimini destekleyici öğrenci grupları oluĢturmak, dikkat çekici hikâye ve olaylar 

anlatmak ve konuyla birlikte ilgi çekici materyal sunmak gerekmektedir (Miles ve 

McLetchie, 2008). Fen eğitiminde görme yetersizliğinden etkilenen bireyin etrafında 
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olan bitenleri anlamaları ve anlamlandırmaları için dokunsal ve sesli materyaller 

oldukça önem taĢımaktadır. Bu öneminden dolayı görme yetersizliğinden etkilenen 

bireylere verilen fen eğitiminin kalitesinin arttırılması için öncelikle dokunsal ve sesli 

materyallere yer verilmelidir. Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin yaĢam 

kalitesini arttırabilmek ve gören bireylerle aynı seviyeye ulaĢmalarını sağlayabilmek 

için fen dersine ait bilgi, beceri ve tutumları kazanmıĢ olması gerekmektedir. Bu 

nedenle görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin öğrenmelerinin arttırılması için 

gerekli kavramsal çalıĢmalara yer verilmesi ve yapılacak çalıĢmaların sayılarının 

arttırılması gerekmektedir. 

1.2. AraĢtırmanın Konusu ve Problemi 

Her bireyin bazen fiziksel özellikleri, bazen de öğrenme alanları birbirinden 

farklı özellikler göstermektedir. KiĢiler arasında bu tür farklılıklar doğal görülmekte ve 

geliĢimin temel bir ilkesi olarak kabul edilmektedir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 

2011). Bu ilkeye göre bireylerdeki geliĢimin hızı ve niteliği birbirlerinden farklılıklar 

göstermektedir. Fakat bu farklılık eğitim-öğretim ortamı içinde sorun teĢkil etmeyecek 

biçimde yönetilebilmekte ve öğrenme için herhangi bir engel oluĢturmamaktadır. Ancak 

bu farklılıklar belirli bir dereceyi geçerse normal bir öğretimin uygulanması mümkün 

olmamaktadır.  Bu durumu mümkün kılmanın en iyi yollarından biri bu tür öğrenciler 

için yeni yöntem ve teknikler geliĢtirmek ya da mevcut yöntem ve tekniklerde bir takım 

uyarlamalar yapmaktır (Koening ve Holbrook, 2000). 

Görme yetersizliğinden etkilenen bireyler için kullanılan öğretim yöntem ve 

teknikleri genel olarak kör ve az gören bireylerde bir takım farklılıklar içermektedir. 

Görme duyusunu tamamen yitirmiĢ kör bireyler için görme dıĢındaki iĢitme, dokunma, 

tatma ve koklama duyuları gibi diğer duyularını temel alan yöntem ve teknikler 

geliĢtirilirken (Bromfield-Lee ve Oliver-Hoyo, 2009; Supalo, Wohlers ve Humphrey, 

2011/2012); görme duyusunu kısmen yitirmiĢ az gören bireyler için de yetersiz olan 

görme duyusunu kullanmasını destekleyen yöntem ve teknikler (Cooperman, 1980) 

üzerinde durulmaktadır. 

Görme yetersizliğinden etkilenen bireyler, öğrenme alanlarıyla ilgili fiziksel 

çevreyle kısıtlı bir deneyime sahiptir. Bu bireylerin, öğrenme alanları ile ilgili deneyime 
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sahip olmada kiĢiler arası etkileĢim, gözlem yapma veya etrafındaki bireyleri model 

alma gibi durumlar söz konusu değildir.  Bu durum ise onların psikomotor, sosyal, 

kavramsal ve dil becerileri gibi alanlarda gören akranlarına göre daha az geliĢim 

göstermesine neden olabilmektedir (Mann, 2006; ġafak, 2010). 

Görme yetersizliğinden etkilenen çocukların öğrenmelerinde gecikmeler 

yaĢanmaktadır (Mann, 2006). Bu çocukların erken yaĢlarda görme duyusunu yitirmesi, 

kavram geliĢiminde ciddi sorunlara neden olabilmektedir. Kavram öğrenimi yaĢantı ile 

yakından ilgili olduğundan görme yetersizliğinden etkilenen çocukların farklı çevrelere 

götürülerek farklı deneyimler kazanması sağlanmalıdır (Silberman 2006; ġafak, 2010; 

Ülgen, 2004). Ayrıca bazı durumlarda çocuğun birebir deneyim kazanması mümkün 

olmadığından fiziksel yardım ve sözel ipuçları sunulmalı, betimleme ve anlatımlar 

yoluyla bilgi verilmelidir. 

Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin öğrenmelerinin yavaĢ veya yetersiz 

(Enç, 2005) olduğu hatta öğrenemeyecekleri ifade edilmektedir. Yetersizliği olmayan 

bireyler de zaman zaman öğrenme güçlüğü çekmektedir (Özmen, 2008). Görme 

yetersizliğinden etkilenen bireylerin öğrenme güçlükleri sahip olunan yetersizlikten 

ziyade yanlıĢ öğretim süreçlerinden kaynaklanmaktadır (Özyürek, 1983).  Kavram 

öğreniminin yaĢantı ile yakından ilgili olduğu bilinmektedir (Miles ve McLetchie, 2008; 

Silberman 2006). Buna bağlı olarak görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin 

gelecekte öğreneceği kavramların daha iyi anlaĢılması ve kavrama yönelik deneyimlerin 

iĢlevselliğinin arttırılmasında kavram öğretimi önemli olduğundan bu çalıĢmada 

“Görme yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerine yönelik Fen 

Bilimleri dersinde iĢlenen „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesinde yer alan kavramların 

öğretimine yönelik geliĢtirilecek öğretim tasarımının kavram öğretimine etkisi ve bu 

tasarımın kullanıĢlılığı nedir?” sorusuna cevap aranacaktır. Bu ana problemi 

destekleyecek alt problemler Ģunlardır: 

• Görme yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesinde yer alan temel kavramlara yönelik 

kavramsal öğrenme güçlükleri nelerdir? 

• Görme yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesindeki kavramların öğrenimine yönelik 
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öğrenme ihtiyaçları nelerdir? 

• Görme yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerin 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesindeki kavramların öğretimine yönelik 

bireyselleĢtirilmiĢ öğretim materyalleri geliĢtirilirken nelere dikkat 

edilmelidir? 

• „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesindeki kavramların öğretimine 

yönelik olarak geliĢtirilen bireyselleĢtirilmiĢ öğretim materyallerinin 

görme yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin 

kavramsal geliĢimlerine etkisi nedir? 

• Görme yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerin 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesindeki kavramların öğretimine yönelik 

olarak geliĢtirilen bireyselleĢtirilmiĢ öğretim materyallerinin 

kullanıĢlılığını etkileyen unsurlar nelerdir?  

1.3. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Temel fen kavramlarının eksiksiz öğrenilmesi, farklı fen kavramlarının 

öğrenilmesine temel oluĢturacağından son derece önemlidir (Akpınar ve Çite, 2015). 

Ülkemizde fen kavramlarının kavramsal olarak öğretilmesinde yaĢanan sıkıntılar 

(Emrahoğlu ve Mengi, 2012; Göçmençelebi ve Özkan, 2011; Kaya ve Elgün, 2015; 

Saraçoğlu ve Karademir, 2009; TaĢdemir ve DemirbaĢ, 2010) dikkate alınarak görme 

yetersizliğinden etkilenen bireylerin fen konularını daha iyi kavrayabilmeleri için 

öğrenci yetersizliklerine uygun öğretim materyalleriyle öğretim gerçekleĢtirmek 

oldukça önemlidir. Bu nedenle bu çalıĢmada ilköğretim 6. sınıf görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrencilere Fen Bilimleri dersindeki „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesinde 

yer alan kavramların öğretimine yönelik bir öğretim modeli tasarlayıp bu modelin 

kullanıĢlılığı ve modelin öğrencilerde kavram geliĢtirmeye etkisi incelenmiĢtir. Yapılan 

bu çalıĢmada görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin fen kavramlarını kavramsal 

düzeyde öğrenmeleri ve buna bağlı fen eğitimi kalitesinin arttırılması, geliĢtirilen 

öğretim tasarımı ile diğer fen ünitelerinde yer alan kavramların doğru ve tam öğrenmeye 

yardımcı olması hedeflenmektedir.  

Bu çalıĢmada görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin kavram 
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öğrenmelerine destek sağlayan materyallerin geliĢtirilmesinde öğrencilerin ihtiyaçları 

dikkate alınmıĢtır. Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere yönelik materyal 

geliĢtirmede dikkat edilmesi gerekilen durumlar, ayrıntılı bir Ģekilde belirlenmiĢtir. 

Ayrıca çalıĢmada tam ve doğru öğrenmeyi desteklemesi için hazırlanan öğretim planı ve 

materyallerinin görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere yönelik nasıl kullanılması 

gerektiği ile ilgili bilgiler yer aldığından çalıĢmanın öğretmen eğitimine katkı 

sağlayacağı ve bu sayede görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin akademik baĢarı 

seviyelerinin artacağı düĢünülmektedir. 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE  

Bu bölümde görme yetersizliği, nedenleri ve görme yetersizliğinden etkilenen 

bireylerin özellikleri; görme engelli birey ve görme yetersizliğinden etkilenen birey 

ayrımının yapılması; yetersizliği olan bireylere nasıl eğitim verilmesi gerektiği; 

günümüzde kullanılan yapılandırmacı yaklaĢım ve öğrenmeyi etkili kılan 5E modeli; 

kavram öğretimi, gereklilikleri ve sınırlıkları; kavram öğretimini destekleyen 

materyallerin geliĢtirilmesinde ve kullanılmasında dikkat edilmesi gerekli hususlardan 

bahsedilmiĢtir. 

2.1. Temel Kavramlar 

Yakın zamana kadar “engelli” kavramı sıklıkla kullanılmaktayken bu kavram 

yerini “yetersizliği olan” kavramına bırakmıĢtır. Yetersizliği olan bireylerin gerek 

toplumdan dıĢlanmamaları ve psikolojilerinin bozulmaması gerekse son yıllarda 

yetersizlik ve engel kavramları arasında ayrım yapılması nedeniyle yetersizliği olan 

bireyler kavramı kullanılmaktadır (Cavkaytar ve Diken, 2012; Çitil, 2012; Hatton, 2014; 

Kızılaslan ve Zorluoğlu, 2015).  Öncelikle bir durumun engel olup olmadığını bilmek 

için zedelenme, yetersizlik ve engel tanımlarını bilmek gerekmektedir. Bu sayede bir 

durumun engel ya da yetersizlik olduğuna karar verebiliriz. 

Zedelenme: bireyin organlarında doğum öncesi, doğum anı ve doğum sonrasında 

oluĢan geçici/kalıcı kayıp ya da organlarındaki iĢlevsel bozukluklar nedeniyle 

organlarının görevini yapmasında zorlanması ya da yapamamasıdır (Ataman, 2012; 

Cavkaytar ve Diken, 2012; CoĢkun ve TaĢ, 2014; Çitil, 2012). Bu durum bireyin anne 

rahminden baĢlayıp yaĢadığı her süreçte gerçekleĢebilmektedir. Gözün kaza geçirip 

hasar alması zedelenme örneğidir. 

Yetersizlik: bireyin duyu organlarının zedelenmeye bağlı olarak zihinsel, fiziksel 

ve davranıĢsal görevlerinin tamamının ya da bir kısmının yapılmasında gözlenen 
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kayıptır (Cavkaytar ve Diken, 2012; CoĢkun ve TaĢ, 2014 Çitil, 2012; Kızılaslan, 

Zorluoğlu, Yücel ve Sözbilir, 2016). Kaza geçirip gözü zedelenen kiĢinin gözünün 

görmemesi bir yetersizliktir. 

Engel: herhangi bir yetersizliğe sahip olan bireyin çevreye uyum sağlamada 

yaĢadığı sıkıntıların süreklilik haline gelmesi durumudur (Çitil, 2012). Bireyin günlük 

hayatta yapması gereken iĢleri bedensel veya zihinsel eksikliklerden dolayı sürekli 

olarak yapamaması engel durumu oluĢturmaktadır (World Healty Organization [WHO], 

2001). Kaza geçirip gözü görmeyen kiĢinin rahat hareket etmesini engelleyici 

durumların olması nedeniyle çevreye uyum sağlayamaması engel durumunu 

oluĢturmaktadır.  

Çevrenin beklentilerine ve bireyin yapabildiklerine göre yetersizlik ve engel 

kavramı değiĢebilmektedir. Eğer çevrenin beklentileri bireyin yapabildiklerine odaklı 

ise birey, toplumun beklentilerini karĢılayamadığından dolayı engel durumuyla 

karĢılaĢmıĢ olmaktadır (Cavkaytar ve Diken, 2012). Bu durumda birey engelli olarak 

adlandırılmaktadır. Gözündeki zedelenmeye bağlı olarak geliĢen yetersizlikler sonucu 

birey toplumun beklentilerini karĢılayamaz ve ortama uyum sağlayamaz ise görme 

engelli birey olarak adlandırılmaktadır. Fakat yetersizlikten etkilenen bireylere gerekli 

bilgi ve beceriler kazandırılarak ve kiĢinin kendisinde veya çevresinde gerekli 

değiĢiklikler yapılarak yetersizliğin engel durumuna dönüĢmesi engellenebilmektedir 

(Eripek, 2007). Bu durumda birey engelli yerine yetersizlikten etkilenen birey olarak 

adlandırılmalıdır. Gözündeki yetersizlik sonucunda bulunduğu ortama uyum sağlamada 

zorluk çekmeyen ya da ortamdaki uyarlamalar sonucu ortama kolaylıkla uyum sağlayan 

bireyler görme yetersizliğinden etkilenen bireyler olarak adlandırılırlar. 

Türkiye‟de eğitim ve öğretim gören öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaĢtırıcı 

gerekli uyarlamalar yapıldığında ortama uyum sağlanacağı ve engellerin kısmen ortadan 

kalkacağı düĢünüldüğünden (Kızılaslan, Zorluoğlu, Yücel ve Sözbilir, 2016) 

çalıĢmadaki bu öğrencilere engelli öğrenciler yerine yetersizlikten etkilenen öğrenciler 

demenin daha uygun olduğu düĢünülmüĢtür. 
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2.2. Görme Yetersizliği 

Cavkaytar ve Diken (2012), görme yetersizliğini görme gücünün normal görme 

gücünden düĢük olma durumu olarak tanımlamaktadır. Fakat görme yetersizliği 

derecesine bağlı olarak kör ve az gören sınıflaması yapılmaktadır. Göz bozukluğu ile 

ilgili gerekli bütün düzeltmeler yapıldıktan sonra iyi gören gözde olması gereken görme 

gücünün en fazla onda biri bulunan (20/200) ve görüĢ açısı yirmi dereceyi geçmeyenlere 

kör denilmektedir (American Foundation of the Blind [AFB], 2014; Ataman, 2012; Enç, 

2005; Enç ve Çağlar, 1981). Görme keskinliği 20/70 ile 20/200 arasında olan, bireylerin 

günlük faaliyetlerin gerçekleĢmesini engelleyecek fakat iĢlevsel olarak kullanılabilir 

düzeyde görebilen bireylere az gören denmektedir (AFB; Ataman). 

Farklı ülkelerde kör ve az gören tanımları farklı Ģekillerde yapılmıĢtır: 

Amerika: “Gerekli ve mümkün olan düzeltmeler yapıldıktan sonra en iyi gören 

gözün normal görme gücünün en fazla onda biri olanlara kör denmektedir” (Enç, 2005, 

s. 45). 

Ġngiltere: Ġyi gören gözde normal görüĢün en fazla 20‟de birine (3/60) sahip 

olanlara kör, 3/60 ile 6/60 arasında görme keskinliği olanlara ise az gören denmektedir 

(http://www.rnib.org.uk/eye-health-registering-your-sight-loss/criteria-certification).  

Bireyler duyu organlarıyla elde ettikleri veriler yoluyla öğrenmektedir. 

Öğrenmeyi aktif kılan görme, dokunma ve iĢitme kanalları temel alınarak görme 

yetersizliği ile ilgili eğitsel tanım yapılmaktadır. Görme yetersizliğinden etkilenen 

bireylere verilecek eğitim-öğretim kalitesini arttırmak ve bireyin eğitim-öğretimden 

verim almasını sağlamak; eğitsel düzenlemeler, öğretim planlamaları ve ortam-materyal 

düzenlemeleri yapabilmek için eğitsel tanım kullanılmaktadır (Özyürek, 1998; Tuncer, 

2005). Buna göre eğitsel olarak yetersizlik, az gören ve kör tanımları Ģöyle 

yapılmaktadır: 

Görme Yetersizliğinden Etkilenen Birey: Görme yetersizliğinden çok ağır 

derecede etkilenen, mutlaka kabartma alfabeye (Braille) ya da konuĢan kitapların 

kullanılmasına ihtiyaç duyan bireylerdir (MEB, 2008; Tüfekçioğlu, 2007).  

Görme yetersizliğinin, az gören ve kör olarak iki Ģekilde eğitsel sınıflandırılması 

yapılırken yapılmıĢtır. 



16 

 

 

 

Az Gören: Görme duyusunu görme amacıyla az kullanabilen (Ataman, 2012) ve 

“büyüteçlerle normal puntolu ve büyük puntolu yazılı materyali okuyabilecek, 

geometrik Ģekilleri ve renkleri ayırt edebilecek kadar görme yetersizliğinden etkilenen” 

bireylerdir (Tüfekçioğlu, 2007, s.121; MEB, 2008). 

Kör: Eğitimde görme duyusunu öğrenme amacıyla kullanamayan (Ataman, 

2012) ve “öğrenmede iĢitme ve dokunma duyularına bağımlı olarak kabartma yazı ve 

konuĢan kitaplar kullanan” bireylerdir (Cavkaytar ve Diken, 2005, s. 40). 

Öğrenmede zihinsel Ģemaların oluĢmasının önemli olduğu düĢünüldüğünden 

dolayı kör sınıflaması yaĢ kriteri dikkate alınarak sınıflandırma yapılmaktadır (Enç, 

2005): 

Şekil 2.1 YaĢ Kriterine Göre Körlük Sınıflaması 

Enç (2005), görme gücünü 5 yaĢından önce ve sonra kaybedenlerin bilgiyi 

yapılandırmalarında farklılıklar vardır. Görme gücünü 5 yaĢından önce kaybedenlerin, 

öğrendikleri bilgilerin hatırlanma düzeyleri zaman geçtikçe azalacağı için, görme 

gücünü kaybettikten sonra öğrendikleri bilgiyi daha kolay Ģekillendirirler. Görme 

gücünü 5 yaĢından sonra kaybedenler de ise Ģekilsel yapılar oluĢtuğundan dolayı 

öğrendikleri bilgiyi gerçek hayatla iliĢkilendirmeleri daha kolay olur. Buna göre 5 

yaĢından önce görme yetersizliğine sahip olan bireylerin zihinleri kara bir tahta gibi 

düĢünülüp Ģekillendirilmek istendiği gibi Ģekillendirilebilirken, 5 yaĢından sonra görme 

yetersizliğine sahip olan bireylerin zihin Ģekillendirilmesi önceki yaĢantılar dikkate 

alınarak yapılmalıdır. 

Görme yetersizliği olmayan ve görme yetisini 5 yaĢından sonra kaybeden 

bireyler çevresindeki olgu ve olaylarla ilgili olarak direkt gözlem yaparak bilgi edinirler. 

YaĢ Kriterine Göre Körlük Sınıflaması 

  

Görme Gücünü 5 YaĢından 

Önce Kaybedenler 

Görme Gücünü 5 YaĢından 

Sonra Kaybedenler 
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Okul hayatına baĢlayınca gözlemleri sonucunda elde ettikleri bilgiler öğretimin temelini 

oluĢturur (Enç, 2005). Bu sayede bilinenden bilinmeyene doğru bir yol izlenmiĢ olur. 

Fakat görme yetisi doğuĢtan olmayan ve 5 yaĢından önce kaybetmiĢlerin doğal 

çevrelerini gözlemlemeleri zordur. Bilinenden bilinmeyene ilkesi olmadığından 

özellikle fen dersleriyle ilgili konuları anlamaları güçleĢmektedir. Bu durumda bireylere 

sözel öğretim sağlamaktansa yetersizlikleri dıĢındaki duyu organlarına hitap edecek ve 

bizzat deneyim sağlayabilecekleri bir öğretime ağırlık verilmelidir (Enç, 2005; 

Harshman, Bretz ve Yezierski, 2013; Lewis ve Bodner, 2013). 

2.2.1. Görme yetersizliğinin nedenleri 

Bireyler pek çok nitelikleri açısından birbirinden farklılık göstermektedirler 

(Haddad, Sampaio, Oltrogge, Kara-Jose ve Betinjane, 2009). Bu farklılıklar bireylerde 

doğuĢtan kalıtım yoluyla oluĢmalarının yanı sıra çevresel faktörlerin etkisiyle sonradan 

da oluĢabilmektedir. Bireylerde oluĢacak bu farklılıklara bireysel farklılıklar 

denmektedir (Kurt ve Ekici, 2013).  Bireysel farklılıklar biliĢsel, duyuĢsal, sosyal, 

fiziksel ve sosyo-ekonomik vb. gibi birçok nedenden kaynaklanabilmektedir (Zhang, 

2005). Bireylerde oluĢan fiziksel farklılıklar ise iĢitme, görme ve bedensel 

yetersizliklerden kaynaklanmaktadır. Görme açısından farklılıklar bireyde görme 

yetersizliği olarak karĢımıza çıkmaktadır. Görme yetersizliğine sahip olmanın ise çeĢitli 

nedenleri bulunmaktadır (Ataman, 2012; Cavkaytar ve Diken, 2012; Enç, 2005; Shah, 

Khan, Khan, Khan ve Saeed, 2011): 

1. Doğum öncesi nedenler:  Hamilelik öncesinde, kalıtsal özelliklerin 

çocuğa geçmesi açısından annenin ve babanın yaĢı, sperm ve yumurta 

kalitesi bakımından anne ve babanın alkol alıp almamaları, sigara 

içmeleri ve çeĢitli ağır metallere maruz kalmaları; gebelik sırasında ise 

annenin radyasyon alması, uyuĢturucu, sigara kullanımı ve 

zehirlenmeler vb. gibi etkenler görme yetersizliğinden etkilenen 

bireyin dünyaya gelmesine neden olabilir. 

2. Doğum anı nedenler: Doğum sırasında çeĢitli sebeplerle bebeğin 

beynine oksijen gitmemesi; erken doğum veya düĢük tehlikesiyle 

erken doğum sonrası küveze alınan bebeklere ıĢık/oksijen ayarının iyi 

yapılamaması görme yetersizlikleri oluĢturabilir. 
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3. Doğum sonrası nedenler: Bebeğin içinde doğduğu çevre, bakım, 

beslenme, çocuk yetiĢtirme vb. çevresel etmenler, kalıtsal özellikler ve 

bireyin geçirebileceği her türlü kaza görme yetersizliklerine neden 

olabilir. 

2.3 Yetersizliği Olan Bireylerin Eğitimi: Özel Eğitim 

Bireyler arasındaki farklılıkların bazıları bireylere sorun yaĢatmazken bazıları 

ise sorun yaĢatabilmektedir. Sorun yaĢatabilecek büyüklükteki farklılıklar bireyin 

hayata bağlanmasında ve hayatla ilgili iĢlevleri gerçekleĢtirmesinde sorunlar teĢkil 

etmektedir. Örneğin kollarını, bacaklarını, gözünü, kulağını veya zihinsel iĢlevlerini 

kullanamayan birinin hayata bağlanması ve hayatla ilgili iĢlevlerini yerine getirebilmesi 

için özel eğitime ihtiyaç duyulmaktadır. 

Özel eğitim, “çocukluktan farklı ve özel gereksinimi olan çocuklara sunulan, 

özel gereksinimi olanlara yetenekleri doğrultusunda kapasitelerinin en üst düzeye 

çıkarılmasını sağlayan, yetersizliği engele dönüĢtürmeyi önleyen, engelli bireyi kendine 

yeterli hale getirerek toplumla bütünleĢmesini ve bağımsız, üretici bireyler olmasını 

destekleyen becerilerle donatan eğitimdir.” olarak tanımlanmaktadır (Ataman, 2012, 

s.14). Genel olarak, yetersizliği ya da üstün yetenekleri olan öğrencilere resmi olarak 

verilen eğitime özel eğitim adı verilmektedir (Cavkaytar ve Diken, 2012, s.11 ; Çitil, 

2012b, s. 63). Özel eğitimi daha detaylı tanımlamak gerekirse: yetersizliği olan 

bireylerin toplumda bağımsız bir hayat sürdürebilmeleri için yetersizliği engele 

dönüĢtürmeyi önleyen, yetersizliği olan bireyi kendine yeterli hale getirmeye çalıĢan, 

üstün yetenekleri olanlara yetenekleri doğrultusunda kapasitelerini en üst düzeye 

çıkarmasını sağlayan, özel eğitime ihtiyacı olan bireylere eğitimlerini ve sosyal 

ihtiyaçlarını karĢılamalarına yönelik olarak bu alanda özel olarak yetiĢtirilmiĢ personel 

tarafından uygun ortamlarda verilen eğitimdir. Özel eğitimi verecek personel mevcut 

eğitim programları ve yöntemlerini yetersizliği olan bireylerin geliĢim özellikleri ve 

akademik yeterliklerine bağlı olarak sunmaktadırlar. Bu sayede yetersizliği olan bireyler 

toplumsal normları öğrenmekte, sosyalleĢmekte ve akademik olarak kendini 

geliĢtirmektedir (Çitil). 

Eğitim, yeterlik ve yetersizlik aranmadan her bireyin temel hakkıdır. Eğitimin 

kalitesinin arttırılması yetersizliği olan/olmayan bireylerin yaĢam kalitesinin artmasını 
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sağlamaktadır (Çitil, 2012). Fakat eğitim sistemi, dünyada ve Türkiye‟de ortalama 

yeterlik düzeyine göre düzenlenmiĢtir (Ataman, 2012). Eğitim standartlarına uygun 

bireylerin özelliklerinden ve ortalama yeterlik düzeyinden farklılık gösteren bireyler 

eğitim standartlarına uymadığından özel gereksinimli bireyler kategorisine 

alınmaktadırlar. MEB (2008), Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliğinde özel 

gereksinimli birey, özel eğitim gerektiren birey olarak belirtilmiĢ ve “ÇeĢitli nedenlerle, 

bireysel özellikleri açısından akranlarından anlamlı farklılık gösteren bireydir.” Ģeklinde 

tanımlamıĢtır. Özel gereksinimli bireyler üstün zekâlılar, bedensel engelliler, zihinsel 

engelliler, görme engelliler gibi geniĢ bir kitleyi kapsamaktadır. Özel gereksinimli 

bireylere yönelik verilen özel eğitimle ilgili esaslar önem arz etmekte ve Türk Milli 

Eğitim Bakanlığınca belirlenmektedir. Buna göre özel eğitimle ilgili esaslar (MEB, 

2006): 

• Özel eğitime erken baĢlamak esastır.  

• Özel eğitimi gerektiren tüm bireyler ilgi, istek, yeterlilik ve 

yetenekleri doğrultusunda özel eğitim hizmetlerinden yararlanabilir. 

• Özel eğitim hizmetleri, özel eğitim gerektiren bireyleri sosyal ve 

fiziksel çevrelerinden mümkün olduğunca ayırmadan planlama yapılarak 

yürütülür. 

• Özel eğitim gerektiren bireylerin eğitsel performansları dikkate 

alınarak amaç, muhteva ve öğretim süreçlerinde uygulamalar yapılarak 

diğer bireylerle birlikte eğitilmelerine öncelik verilir. 

• Özel eğitim gerektiren bireylerin her tür kademedeki eğitimlerinin 

kesintisiz sürdürülebilmesi için her türlü rehabilitasyonlarını yapacak 

kurum ve kuruluĢlarla iĢ birliği yapılır. 

• Özel eğitim gerektiren bireyler için bireyselleĢtirilmiĢ eğitim planı 

geliĢtirilmesi ve eğitim programlarının bireyselleĢtirilerek uygulanması 

esastır. BireyselleĢtirilmiĢ eğitim planlarının geliĢtirilmesi ve 

uygulanmasında bireylerin bireysel yetenekleri, geliĢimsel özellikleri ve 

akademik yeterlikleri dikkate alınmalıdır. 
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• Ailelerin özel eğitim sürecinin her boyutuna aktif katılımlarının 

sağlanması esastır. Aileler bu süreçte hem öğrenen hem öğreten 

olabilmektedirler. Bu yüzden ailelerin özel eğitim hizmetlerine katılmaları 

kendileri ve çocukları için yararlı olacaktır. 

• Özel eğitim politikalarının geliĢtirilmesinde özel eğitim gerektiren 

bireylerin ve kuruluĢların görüĢlerine önem verilir. 

• Özel eğitim hizmetleri özel eğitim gerektiren bireylerin toplumla 

etkileĢim ve karĢılıklı uyum sağlama sürecini kapsayacak Ģekilde 

planlanır. 

• Özel eğitim gerektiren bireylerin resmi okullardaki her türlü araç-

gereç ihtiyacı Bakanlıkça karĢılanır. 

2.3.1 Türkiye‟de özel eğitimin geliĢme süreci ve mevcut durum 

Yetersizliği olan bireyler, toplumda sosyal, kültürel, fiziksel, ekonomik ve yasal 

engellerden dolayı güçlüklerle karĢılaĢmaktadır. BirleĢmiĢ Milletlerin kurulmasıyla 

birlikte engelli/engelsiz her bireyin haklarının korunduğu ve sosyalleĢmelerinin 

sağlandığı toplumsal temeller atılmıĢtır.  

Ülkemizde 1889 yılında Ġstanbul Ticaret Mektebine bağlı olarak iĢitme engelliler 

okulunun açılmasıyla özel eğitim gerektiren çocukların eğitimine baĢlanılmıĢtır. 1921 

yılında Özel Ġzmir Sağırlar ve Körler Okulu kurulmuĢ ve burada özel eğitim hizmetleri 

verilmiĢtir (Cavkaytar ve Diken, 2012). 

Türkiye, 24 Ekim 1945 tarihinde BirleĢmiĢ Milletlere kurucu üye olarak katılmıĢ 

ve BirleĢmiĢ Milletlerin özel gereksinimli bireyler için oluĢturduğu sözleĢmelere taraf 

olmuĢtur. Buna bağlı olarak BirleĢmiĢ Milletlerin yetersizliği olan bireyler ve özel 

eğitimle ilgili almıĢ olduğu kararlar Türkiye için de geçerli olmuĢtur. Bu durum 

yetersizliği olan bireyler için olumlu sürecin baĢladığını göstermektedir.  

V. Milli Eğitim ġurasında Türkiye‟de ilk kez doğrudan özel eğitim konusu ele 

alınmıĢtır. ġura raporunda yetersizliği olan bireylerin eğitimleri ile ilgilenecek bir genel 

müdürlüğün kurulması; yetersizliği olan bireylerin tanım ve sınıflandırılmalarının 
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yapılması; yetersizliği olan bireylerin sınıflandırmalarına göre hizmet verecek 

personelin görevleri ve niteliklerinin ne olduğuna değinilmiĢtir (Çitil, 2012b). 

12 Ocak 1961 tarihli 10705 sayılı kanun ile özel eğitimin devlet tarafından 

yürütüleceği ifade edilmiĢtir. 

01 Temmuz 2005 tarihli 5378 sayılı özürlüler hakkındaki kanun yetersizliği olan 

bireylerle ilgili düzenlemeleri içeren kanundur. Kanun özürlülüğün önlenmesi, eğitim, 

rehabilitasyon, iĢ, bakım ve sosyal güvenlikle ilgili sorunların çözümünü ve 

düzenlenmesini içermektedir. 

Yukarıda belirtilen özel eğitim ile ilgili geliĢmelerde yetersizliği olan bireylerin 

yetersizliklerine bağlı olarak sosyalleĢmeleri, topluma uyum sağlamaları, toplum 

tarafından benimsenmeleri ve kendilerine özel eğitim verilebilecek eğitim kurumlarının 

kurulması ile ilgili bilgiler yer almaktadır. 

Günümüzde özel eğitime ihtiyacı olan öğrencilere eğitim, ilköğretim ve 

ortaöğretim düzeyinde kaynaĢtırma yoluyla resmi ve özel eğitim kurumlarında ya da 

Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı resmi ve özel özel eğitim kurumları tarafından 

verilmektedir. MEB (2006) özel eğitim temel ilkelerinde yer alan “Özel eğitime ihtiyacı 

olan bireylerin bireysel yeterlilikleri, tüm geliĢim alanlarındaki özellikleri ve akademik 

disiplin alanlarındaki yeterlilikleri dikkate alınarak bireyselleĢtirilmiĢ eğitim planı 

geliĢtirilir ve eğitim programları bireyselleĢtirilerek uygulanır” maddesi gereğince özel 

eğitime ihtiyacı olan öğrencilerin eğitim ve öğretiminin verimli geçmesi için özel 

eğitime ihtiyacı olan öğrencilere bireyselleĢtirilmiĢ eğitim programı hazırlanması 

gerekmektedir. 

2.3.2. BireyselleĢtirilmiĢ eğitim programı 

Görme yetersizliğine sahip bireylerin görme yetersizliklerine uygun farklı 

öğretim teknikleri kullanması gerekmektedir. Az gören bir bireyin öğrenme stili ile kör 

bir bireyin öğrenme stilleri aynı olmamaktadır. Eğitim ihtiyaçlarının belirlenmesi ve 

giderilmesinde bireysel farklılıklar ortaya çıkmaktadır. Bireysel farklılıkların ön plana 

çıktığı durumlarda ise bireyselleĢtirilmiĢ eğitim programları (BEP) devreye girmektedir. 

BEP, özel eğitime ihtiyacı olan öğrencilerin zihinsel, duygusal, eğitimsel ve sosyal 

alanlarda kazanmaları gereken davranıĢları dikkate alarak (MEB, 2013), profesyonel bir 
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ekip tarafından bu davranıĢların nasıl, kim tarafından, nerede, hangi yöntemle, hangi 

araç-gereç veya materyalle kazandırılacağına yönelik hazırlanan plandır (Cavkaytar ve 

Diken, 2012). BEP‟ler özel eğitime gereksinimi olan çocukların ihtiyaçlarının 

belirlenmesinde bireysel farklılıklar ön plana alınarak kiĢiye özel yapılandırılmaktadır. 

Eğitim planları yetersizliği olan bireylere genellikle bireyselleĢtirilmiĢ eğitim planı 

olarak sunulmakta ve bu sayede yetersizliği olan bireyin nitelikli eğitim alması 

sağlanmaktadır (ġafak, 2012a). 

BireyselleĢtirilmiĢ eğitim planı gereksinimi olan bireyler için genel bir tanımdır. 

Görme yetersizliğinden etkilenen bireyler için bireyselleĢtirilmiĢ eğitim planı tanımı 

yaparsak: görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin görme yetersizlikleri dikkate 

alınarak eğitim gereksinimlerinin karĢılanması için uygun eğitim-öğretim ortamlarında 

destek hizmet yardımıyla öğrenciye sunulacak eğitim planıdır. 

MEB‟in tasarlamıĢ olduğu eğitim programı normal geliĢim gösteren öğrencilere 

yönelik düzenlenmiĢtir (Özyürek, 2009). Bu program hazırlanırken yetersizliği olan ya 

da yetersizliği olmayan gibi farklılıklar gözetilmeksizin hazırlanmıĢtır. Fakat 

yetersizliği olan bireylerin, yetersizliği olmayan bireylerle aynı öğretim programını 

iĢlemeleri mümkün olmamaktadır.  Görme yetersizliğinden etkilenen bir birey 

yetersizliğinden dolayı programa yönelik bireysel öğretim ya da ortalama bir öğretim 

planı oluĢturulmadığı sürece müfredat konularını anlamakta zorlanmaktadır. Bu durum 

sözel becerilerin kazandırılmasından daha çok fen ve matematik becerilerin 

kazandırılmasında geçerlidir (Enç, 2005). Fen ve matematik becerilerinin 

kazandırılması için yetersizlikleri dikkate alınarak bireyselleĢtirilmiĢ eğitim ve öğretim 

planları hazırlanmalıdır. 

2.4. Kavram ve Kavram Öğretimi 

Bu bölümde görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin kavram öğrenmelerini 

kolaylaĢtırmaları için öğretmenlere rehber olacak kavram ve kavram öğretiminden 

bahsedilecektir. Kavram öğretimi ve öğrenimi, eğitim açısından oldukça önemlidir. 

Ġnsanın düĢüncesini oluĢturan kavramlar, yaĢam boyu öğrenilen deneyimleri anlamlı 

hale getirmekte ve yaĢam iliĢkilerimizi kolaylaĢtırmaktadır (Hughes ve Barnes-Holmes, 

2014). Kavram öğretiminde ezberin olmadığı anlamlı ve sistematik öğrenmeler dikkate 

alınır. Fen eğitimi, öğrencilere fen kavramlarını ezberletmek yerine, karĢılaĢılan 
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problemleri çözebilmelerini, bilgiye ulaĢabilmek için gerekli bilimsel tutumları ve 

becerileri yeteneklerince kazanmalarını önemser (Kaptan, 1999). Bu açıdan fen eğitimi,  

kavram öğretimi odaklı çalıĢmaktadır.  

2.4.1 Kavram 

Ülgen (2004)‟e göre kavram, insan zihninde anlamlanan, farklı obje ve olguların 

ortak özelliklerini temsil eden ve sözcükle ifade edilen, düĢüncenin en küçük yapısıdır. 

Eğitim açısından kavram, algılandığında kiĢilerde ortak tepkiye yol açan uyarı 

takımlarının belirli gruplar altında toplanmasıyla ulaĢılan soyut düĢünce birimleridir 

(Kaptan, 1999; Özyürek, 1984). Fen derslerindeki kavramlar, daha çok soyut düĢünceler 

içerdiğinden dolayı öğrenciler için zor dersler olarak nitelendirilmektedir (Günbatar ve 

Sarı, 2005; ġahin ve Yörek, 2009). Öğrenilemeyen bilginin zor olarak nitelendirildiği 

çağımızda öğrencilerin kavramları öğrenmesine kavram öğretimini anlayarak baĢlamak 

gerekmektedir. 

2.4.2. Kavram öğretimi 

Öğrencilere kavramların nasıl öğretileceğinin tasarlanmadan önce „öğretmenler 

kavram tanımını nasıl yapar ve özellikleri hakkındaki fikirleri nelerdir?‟ sorusunu ele 

almak gerekir. Çünkü öğretmen bilgisi, becerisi ve kavrama bakıĢ açısı öğretimin 

tasarlanmasını ve öğrencinin kavramı öğrenmesini etkilemektedir (Ülgen, 2004). 

Öğretmenin bilgisi ise kavram öğrenme, öğretme ve öğretim-öğrenim süreçlerini 

bilmekle geliĢmektedir. 

Öğrenme, çevresel koĢulların değiĢmesiyle bireyin davranıĢlarında meydana 

gelen değiĢmedir. Buna bağlı olarak kavram öğrenmeyi tanımlayacak olursak, 

uyaranların belirli kategorilere ayrılarak zihinde bilgilerin oluĢması ve bilgilerin 

davranıĢla bütünleĢmesidir (Ülgen, 2004).  

Kavram öğrenimi iki aĢamada gerçekleĢmektedir (Stones, 1970; Ülgen, 2004): 

• Kavramın oluĢturulması: Kavramla ilgili örneklerin benzer ya da 

farklı yanları belirlenerek benzerliklere bağlı olarak geliĢtirilen 

genellemelerden oluĢur. Genellikle hatırlama ve iliĢki kurma iĢlemine 

dayalı olarak geliĢir. Kavram oluĢturma kavram öğrenme anlamına 



24 

 

 

 

gelmemektedir. 

• Kavramın kazanılması:  Kavramın oluĢturulmasıyla birlikte kavramın 

belirli kural ve ölçütlere göre sınıflanmasıdır. Kavram oluĢturma kavram 

kazanmanın ön koĢuludur. Kavram oluĢturma, farklılıklar sayesinde 

benzerlerden ayırarak genelleme iĢlemine dayanırken, kavram kazanılması 

ayrıĢtırma iĢlemine dayanmaktadır. Yani kavramlarla ilgili verilen tanımlar 

kavram oluĢturmayı oluĢtururken, kavramların kazanılmasını sağlayan 

iĢlemsel bilgi kavram kazanmayı oluĢturmaktadır.  

Kavram öğretiminde,  öğretmenin öğrenciye kavramları sunarken dikkat etmesi 

gerekenler (Bruner, 2009; Klausmeier, 1961; Martorella, 1998; Merrill, Tennyson ve 

Posey, 1992): 

• Öğretilecek kavramlara kavram analizi yapılmalıdır. 

• Kavramın kritik ve değiĢen özellikleri belirlenmelidir. 

• Kavram tanımını hazırlanmalıdır. 

• Öğrenciye, kavramın bütünlük içindeki yeri sunulmalıdır. 

• Öğrenciye, kavram kendi içinde tanımlanmalıdır. 

• Kavramla ilgili olumlu-olumsuz en iyi örnek seçilmeli ve 

sunulmalıdır. 

• Öğrenciye, olumlu örnekler ile olumsuz örneklerin karĢılaĢtırılması 

sağlatılmalıdır. 

• Öğrenciye örneklerin akılcı bir Ģekilde sıralanması sağlatılmalıdır. 

• Kavramların gruplandırılmasında kullanılacak ölçütler belirlenmelidir. 

• Öğrenciyi değerlendirici örnekler sunulmalıdır. 

• Öğrenciye problem çözüm denemeleri yaptırılmalıdır. 

Öğrencinin öğreneceği kavramı öğretmenin doğrudan söylememesi, öğrencilerin 

çeĢitli olaylar yoluyla kendisinin genellemeler ve ayırt etmelerle öğrenmesi hem kavram 

öğrenimi hem de yapılandırmacı yaklaĢım açısından uygun görülmektedir. Çünkü 

yapılandırmacı öğrenme kuramında kavram öğrenimi, öğrencilerin mevcut bilgilerini 
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kullanılarak yeni bilgiler edinmeleri ve kendine özgü biliĢsel yapıyı oluĢturmalarıyla 

gerçekleĢmektedir (Özmen, 2004). Yani birey,  öğrenme sırasında, var olan bilgilerini 

sürekli gözden geçirerek kavramları yapılandırmaktadır (Martin, 1997). 

2.5. Yapılandırmacı YaklaĢım ve 5E 

Fen Bilimleri dersinde yer alan kavramların büyük bir çoğunluğu soyut ve 

anlamca karmaĢık kavramlardan oluĢmaktadır. AnlaĢılması zor olan soyut ve anlamı 

karmaĢık kavramları öğrenmeleri için öğrencilerin aktif katılımlarının sağlanması ve 

kavramlara somut örneklerin sunulması gerekmektedir (Aykutlu ve ġen, 2011; 

Sarıkaya, Selvi ve Doğan Bora, 2004; Yiğit ve Akdeniz, 2000).  

Öğrenmenin anlamlı ve anlaĢılır olması için öğrenciye sunulan bilginin 

öğrencinin geçmiĢ deneyimleriyle bağlantılı olması, ilgi ve merak uyandırması 

gerekmektedir (Duman, 2013). Öğrencilerin deneyimlerini ön plana koyan bir yaklaĢım 

olan yapılandırmacı yaklaĢım fen eğitiminde bilgiyi yapılandırmayı kolaylaĢtırdığından 

(Niaz, 2016) dolayı tercih edilmektedir. 

2.5.1. Yapılandırmacı yaklaĢım 

Yapılandırmacı yaklaĢım, öğrenenin yeni bir bilgiyle karĢılaĢtığında, karĢılaĢtığı 

bilgiyi tanımlamak ve açıklamak için önceden oluĢturduğu kuralları kullanması ya da 

algıladığı bilgiyi açıklamak için yeni kurallar oluĢturması temeline dayanmaktadır 

(Çömek, Akınoğlu, Elmacı ve Gündoğdu, 2016; Demirel, 2000; Fidan, 2015; Perkins, 

1999). Yani bireyin çevresiyle beyni arasında güçlü bir bağ kurmasıdır (Brooks ve 

Brooks, 1993). Bu nedenle bir bilginin öğrenilebilmesi için bireyin kendisinin yaĢamıĢ 

olması gerekmektedir. 

Yapılandırmacı yaklaĢım diğer yaklaĢımların aksine bireyin bilgiyi 

yapılandırmasına, oluĢturmasına, yorumlamasına ve geliĢtirmesine fırsat vermektedir 

(Karadağ ve Korkmaz, 2007; Perkins, 1999). Bu sayede öğrenen yeni bir bilgi ile karĢı 

karĢıya geldiğinde ya önceden öğrendiği kavramları kullanmakta ya da karĢı karĢıya 

geldiği bilgiyi açıklamak için yeni kavramlar oluĢturmaktadır. Bu sayede bireyin 

deneyim edinerek kazandığı bilgiyi anlaması, karĢılaĢtırması ve değerlendirmesi 

kolaylaĢmaktadır. Bu nedenle yapılandırmacı yaklaĢımda ilk olarak „Birey nasıl 
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öğrenir?‟ sorusuna, daha sonra „Bilgi öğrenciye nasıl transfer edilir?‟ ve „Bilgi 

öğrencide nasıl yeniden yapılandırılır?‟ sorularına odaklanmaktadır. 

Bu yaklaĢımda öğretmen, öğretme sürecini sınırlandırmayıp öğrencinin 

öğrenmesi için gerekli koĢulları sağlaması gerekmektedir. Bunun için öğrenenin 

öğrenmek için seçtiği yolu desteklemeli ve bu süreç içinde öğrenciye rehberlik 

yapmalıdır. Bu sayede öğrenen öğrenme sürecini kendisi yapılandırabilir ve bilgiyi 

keĢfetmeyi, öğrenmeyi ve öğrenmede yeni kurallar oluĢturmayı öğrenir.   

Yapılandırmacı yaklaĢımda bilginin öğrenilmesi için öğrencinin bilgiyi baĢarılı 

bir Ģekilde yapılandırması gerekmektedir. Bunun Bir takım aĢamaları vardır. Bilginin 

öğrenilmesi için öğrenci öncelikle mevcut bilgilerini hatırlaması gerekmektedir. Çünkü 

öğrencinin yeni deneyimlerle beraber yeni bilgileri kullanılıp kullanılmayacağını 

belleklerinde bulunan bilgiler karar vermektedir. Bilgi, öğrencinin sahip olduğu bilgi 

yapısına uygun bir Ģekilde sunulmalı ve öğrencinin bilgiyi yapılandırmasında yardımcı 

olunmalıdır. Öğrencide daha önceden var olan bilgiler kazanılan yeni bilgi ile uyumlu 

olması gerekmektedir. Öğrenci kazanılan bilgiyi uygulayabileceği uygulamalar ile 

bilgiyi kalıcı hale getirmelidir. Kazanılan bilgilerin uygulamaya geçirilmesiyle öğrenci 

zihninde yapılanmalar baĢlamaktadır. Bu yüzden öğrencilerin zihinlerinde olan 

bilgilerin farkına varmaları ve kazanılan bilginin kullanılabilirliğini sağlamak amacıyla 

etkinlikler yaptırılmalıdır. 

Öğrenci merkezli bir yaklaĢım olan yapılandırmacı yaklaĢımla, kavram 

öğretiminde yeni yöntemlerin kullanılması ve doğru öğrenme düzeyinde artıĢ 

sağlanmaktadır. 

2.5.2. 5E modeli 

5E modeli Rodger Bybee tarafından, öğrenenin yeni bir kavram öğrenmesi ya da 

bilinen kavram hakkında derinlemesine bilgi edinmesi amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Bu 

model öğrenenin araĢtırma merakını arttırarak onun bilgi ve becerilerini aktif bir Ģekilde 

kullanmasını ve öğreneceği konu ile ilgili beklentilere cevap bulmasını sağlamaktadır 

(Trowbridge, Bybee ve Powel, 2004).  

Yapılandırmacı yaklaĢımda akademik baĢarının artırılması, öğrencilerin problem 

çözme ve eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi için sıklıkla kullanılan 5E 
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modeli girme/dikkat çekme (enter/engage), keĢfetme (explore), açıklama (explain), 

derinleĢtirme (elabrote), değerlendirme (evaluate) basamaklarından oluĢmaktadır 

(Bybee vd., 2006; Trowbridge, Bybee ve Powel, 2004): 

• Girme/Dikkat Çekme (Enter/Engage): Girme basamağının temel iĢlevi 

öğrencilerin mevcut bilgilerini tespit etmek, konu hakkında bildiklerini 

tanımlamalarına yardımcı olmak ve uygun sorularla, konuya giriĢ 

problemleriyle, konu kazanımlarıyla veya gösteri deneyleriyle öğrencileri 

öğrenmeye karĢı motive etmektir. Dikkat çekme basamağında ilginç 

hikâye okuma, ilginç sorular sorma, gösteri deneyi yapma, video 

gösterisinde bulunma ve beyin fırtınası yaptırma gibi öğretim teknikleri 

kullanılabilmektedir. 

• Keşfetme (Explore): Öğrencilerin, herhangi bir sorunu çözmek ya da 

olayı açıklamak için çeĢitli kaynaklar kullanarak araĢtırma, grup 

çalıĢmaları ve deneyler yaptığı, tartıĢmalara yer verdiği ve düĢünceler 

ürettiği basamaktır. Bu basamakta önemli olan öğrencilerin bilgiye kendi 

kendilerine ulaĢmalarıdır.  

• Açıklama (Explain): Öğrenciler keĢfetme basamağında sorulan sorular 

sayesinde zihinlerinde oluĢan açıklamaları ve tanımlamaları yapmaya 

çalıĢırlar. Öğretmen ise öğrencilerin eksik ya da yanlıĢ olan açıklama ve 

tanımlamalarını düzeltmede görev almaktadır. Öğretmen düz anlatım, 

video, drama, rol oynama, gösteri deneyi ve farklı etkinlikler kullanarak 

açıklama iĢlemi yapmaktadır.  

• Derinleştirme (Elaborate): Ġlgili konuya yeni bilgiler eklendikten sonra 

öğrencilerin farklı örneklerle kavramsal tanımlarını geliĢtirdiği ve 

öğrendikleri bilgileri farklı durumlara uygulayarak bilgilerini 

derinleĢtirdiği basamaktır.  Bu basamak sayesinde öğrenci, zihinlerinde 

daha önce var olmayan yeni kavramları öğrenmektedir. DerinleĢtirme 

basamağında soru-cevap, tartıĢma, analoji, drama, beyin fırtınası ve 

problem çözme gibi öğretim teknikleri kullanılabilmektedir. 

• Değerlendirme (Evaluate): Bu basamakta öğrencilerden öğrendiği 

bilginin farkında olması ve kendi kendini değerlendirmesi beklenmektedir. 
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Öğretmen öğrenciye konuyla ilgili kavram haritası ve tanılayıcı dallanmıĢ 

ağaç çizdirme, mülakat yapma, performans değerlendirme, derecelendirme 

ölçeği kullanma, konuyla ilgili hikâye yazdırma gibi öğretim teknikleri 

kullanarak değerlendirme basamağını aktif kılmaktadır. 

Bilgi edinme sürecinde ve öğrenme sürecinde kullanılacak 5E modelinde 

verilecek bilgi daha önceden bilinen bilgilerle iliĢkilendirilecek Ģekilde verilmesi 

öğrencinin bilgiyi kodlamasına ve hatırlamasına yardımcı olmaktadır. 5E modelinin 

temelini öğrencinin öğrenmeyi kendinin yapılandırması oluĢturmaktadır. Bu yüzden 

öğrencilerin kavramları anlamaları için yeterli zamana ve tekrara yer verilmelidir. 

Öğretim planı tasarımında 5E modeli, öğrencinin bilgiyi kendi keĢfetmesi, araĢtırmayı 

sevdirmesi, öğrenci iĢbirliğine imkân vermesi, öğrencilerin var olan bilgilerini 

kendilerinin yapılandırmasını sağlaması ve öğrenci öğrenmelerini sürekli olarak 

desteklemesi amacıyla kullanılmıĢtır.  

Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin soyut kavramları öğrenmede somut 

olan örnekler aracılığıyla kavramları anlayacağı düĢünüldüğünden yapılan öğretim 

tasarımında aĢağıdaki yöntem ve tekniklere yer verilmiĢtir. 

• Analoji: Soyut ve anlaĢılması zor bir kavramı somut örneklerle 

iliĢkilendirmek, ilgili kavramı zihinde daha iyi yapılandırmak ve böylece 

bilgiyi zihninde daha anlamlı hale getirmek gerekmektedir (Ekici, Ekici ve 

Aydın, 2007). Bu sebeple anlaĢılması güç kavram veya durumların 

öğretiminde analojilerin kullanılması somutlaĢtırılan kavramların anlamlı 

öğretimine önemli katkı sunar (Atav, Erdem, Yılmaz ve Gücüm, 2004).  

• Beyin Fırtınası: Bireylerin karĢı karĢıya kaldıkları problemlere farklı 

yaklaĢımlarla çözüm yolu üretmesi ve bireylerin yaratıcı düĢüncelerinin 

ortaya çıkarılması için beyin fırtınası tekniği kullanılmaktadır (Güngör, 

2011).  

• Soru-Cevap Yöntemi: Bu yöntemde soru, bireyden cevap almak 

amacıyla sorulur. Öğretmen neyi ne zaman soracağını iyi bilmeli, soracağı 

sorularla öğrencinin cevabı hatırlamasını sağlamalı ve öğrenciyi 

düĢünceye sevk etmelidir (Deniz, 2007).  

• Gösteri Yöntemi: Gösteri yönteminde modeller, maketler, resimler, 
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birçok dokunsal ve görsel araçlar kullanılarak öğrencilere gerekli bilgiler 

aktarılmaktadır. Öğrencinin pasif izleyici öğretmenin ise aktif olduğu bir 

yöntemdir. 

• Deney Yöntemi: Deney, herhangi bir olayın veya varlığın oluĢunu ya da 

bilinen gerçekleri öğrencilere daha iyi anlatabilmek için kullanılan 

yöntemdir (Deniz, 2007). Deney yönteminin kullanılması sunulan bilginin 

daha iyi anlaĢılmasını, kolay unutulmamasını ve öğrenilenlerin daha kalıcı 

olmasını sağlamaktadır. 

• Örnek Olay Yöntemi: Gerçek yaĢam sorunlarıyla öğrencileri yüz yüze 

getiren ve öğrencilerin öğrendikleri bilgileri uygulamada kullanabilme 

yeterliliğini geliĢtirmelerini sağlayan bir yöntemdir (Sönmez, 2008; 

Gözütok, 2007).  Örnek olay öğrencilerin birlikte çalıĢmasına, düĢünme ve 

problem çözme becerilerini geliĢtirmesine olanak sağlamaktadır. 

• Tartışma Yöntemi: En az iki kiĢinin belirli bir konuda görüĢlerini 

paylaĢma ve sorgulama yapma yoluyla öğrenmesi temeline dayanmaktadır 

(Hess, 2004). Genellikle bu yöntem öğrencileri belirli bir konuda 

düĢünceye teĢvik etmek, anlaĢılmayan noktaları aydınlığa kavuĢturmak, 

öğrencilerin ön bilgilerini anlamak ve harekete geçirmek için 

kullanılmaktadır. 

• Drama Yöntemi: Derste iĢlenecek konu ve kavramları ya da sosyal 

hayatta karĢılaĢabilecekleri durumları öğrencinin oyuncu olarak katıldığı, 

çeĢitli sahnelerle sergilediği bir yöntemdir (Deniz, 2007). 

2.6. Öğretim Tasarım Ġlkeleri 

Eğitim-öğretim sürecinin verimini arttıracak ve sürecin daha etkili geçmesini 

sağlayacak öğretimi destekleyecek her türlü materyale öğretim materyali denmektedir 

(Kaya, 2006; Yanpar, 2005). Eğitim-öğretimde materyal kullanımının, öğrenilecek ya 

da öğretilecek konuyu basitleĢtirdiği; öğretim sürecini ve öğretimi zenginleĢtirdiği; 

soyut konuları somutlaĢtırdığı; unutmayı azalttığı; öğrencilerin dikkatini çekmede ve 

dikkatlerini toplamada yardımcı olduğu; bilgiyi birçok duyu organını iĢe katarak almada 

yardımcı olduğu bilinmektedir (Halis, 2002; Yalın, 2003; Yıldız, 2002; Yıldırım, 2011). 
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Ayrıca öğretim materyallerinin programa dâhil edilmesinin ve kullanılmasının öğrenme 

süresini kısalttığı, öğrenme miktarını arttırdığı ve öğrencilerin materyal destekli 

öğretimi geleneksel yöntemlere göre daha çok benimsedikleri ifade edilmektedir 

(Molstad, 1974;  Yıldız, 2002; Boyd-Kimball 2012). 

Bireyler bilgiyi kendilerine sunulan Ģekliyle almak yerine zihinlerinde 

yapılandırdıkları Ģekliyle öğrenmektedirler (YaĢar, 1998). Zihindeki yapılandırmayı 

arttırmak için farklı duyu organlarına hitap eden ilgi çekici materyal kullanımının 

deneyime imkân sağladığından öğrenimi kolaylaĢtıracağı düĢünülmektedir (Miles ve 

McLetchie, 2008). Öğretim sırasında öğrenci ihtiyaçlarını giderecek materyallerin 

hazırlanması ve kullanılması ya da var olan materyallerin öğrenci ihtiyaçlarına uygun 

hale getirilerek kullanılması gerekmektedir (Cooperman, 1980; Çelik, 2007). Konuyla 

alakalı, ön koĢul öğrenmelere ve öğrenci yeterlik/sizliklerine,  eğitsel ilkelere uygun 

materyallerin geliĢtirilmesi öğrencilerin bilgi edinmelerini kolaylaĢtırması ve 

öğrendiklerini daha iyi anlamaları açısından oldukça önemlidir (Akakandelwa ve 

Munsanje, 2012; Dursun, 2006; Orhun, 2003; Poon ve Ovadia, 2008; Yıldız, 2002). 

Öğretim materyalleri, dersin etkililiğini ve öğrenci baĢarısını arttırmaktadır. 

Öğretimin etkili kılınması için materyalin seçilmesi ya da hazırlanmasında dikkat 

edilmesi gereken faktörler vardır. Bu faktörler birbirlerini karĢılıklı olarak etkiledikleri 

gibi birbirlerinden karĢılıklı olarak da etkilenirler. Öğretim materyallerinin 

hazırlanmasında ve seçiminde „Öğretim kazanımları‟, „Öğretim yöntemi‟, „Öğrenci 

özellikleri‟, „Öğretmen özellikleri‟, „Öğretim ortamı özellikleri‟, „Araç-gereç özellikleri‟ 

ve „Kısıtlamalar‟ etkili olmaktadır (Yıldırım, 2011). 

 Etkili bir öğretim gerçekleĢtirmek için etkinliklerde materyallerin kullanılması 

istendik davranıĢ değiĢikliği getirmede ve öğrencilerin kavramları anlamlı hale 

getirmesine yardımcı olmaktadır (Çelik, 2007; Demirel, Seferoğlu ve Yağcı, 2004). 

Yetersizliği olan öğrencilere yetersizliklerine uygun öğretim materyallerinin kullanımı, 

yaĢıtlarıyla aynı düzeyde öğrenme sağlamasını kolaylaĢtıracaktır. Öğretim materyalleri 

hazır olabileceği gibi öğrenci yetersizliklerine uygun olmadığında öğretmenler 

tarafından da hazırlanabilir. Bir öğretim materyali geliĢtirilirken öncelikle kazanımların 

öğrenciler tarafından kazanılması için materyallerin kazanıma yönelik olması 

gerekmektedir. Kazanıma uygun olarak tasarlanmaya çalıĢılan öğretim materyali 
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öğretim yöntemine de uygun olmalıdır. Seçilen ya da hazırlanan öğretim materyali 

kullanılan yöntemin içinde yer alabilmelidir. Bu sayede öğretim yönteminin materyalle 

etkili hale gelmesi sağlanır. Öğretim etkinliğinin baĢarısını arttırmak için öğretim 

materyali tasarımında ve kullanımında öğrenci özelliklerinin iyi bilinmesi gerekir. 

Öğrencilerin öğrenme stillerinin bilinmesi farklı duyu organlarına hitap eden 

materyallerin tasarlanmasına yardımcı olur. Örneğin görme duyusunu kaybetmiĢ bir 

öğrencinin öğrenmesi için görme haricindeki duyu organlarına hitap eden materyaller 

geliĢtirilmesi gerekmektedir. Öğrenmeye etki eden duyu organı sayısı ne kadar fazla 

olursa öğrenme kalıcılığı o kadar fazla olacağından farklı duyu organlarını harekete 

geçiren materyaller tasarlanması oldukça önemlidir (Demirel, Seferoğlu ve Yağcı, 2004; 

Sever, 2010). Bir öğretim materyali ne kadar çok duyu organına hitap ederse öğrenme 

daha kalıcı ve unutma geç olacaktır.  Materyal seçimi ve tasarımı yaparken öğretmen, 

öğretim ortamı ve araç-gereç özelliklerinin de dikkate alınması gerekir (Çelik, 2007). 

Materyal tasarımı yapılırken bu faktörlerin her biri hem bireysel hem de etkileĢimli 

düĢünülmesi gerekmektedir. Sadece bir faktör dikkate alınarak materyal tasarımı ve 

seçimi yapılmaması gerekir. 

 Öğretim materyali hedeflenen amaç doğrultusunda öğrenci ve konu 

özelliklerine uygun bir Ģekilde tasarlanmalıdır (Kürüm, 2008). Özel eğitime ihtiyacı 

olan bireylerin ve konuların tanınması, onlara sağlanacak hizmetlerin, sunulacak 

eğitimin ve hazırlanacak materyallerin içeriğini belirlemede oldukça önemlidir (Çitil, 

2012a). Öğretim materyallerinin faydalılığı ve etkililiği, materyalin kullanımındaki 

gereksinimlerine, kullanım ve kullanıcı amacına, kullanacak bireyin beklenti ve 

becerilerine uygun olması gerekmektedir. 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere materyal tasarımı yaparken 

aĢağıdaki hususlara dikkat edilmesi gerekmektedir:  

• Konu kazanımlarıyla ilgili olmalıdır. 

• Az gören öğrencilerin okumalarını kolaylaĢtırmak amacıyla yüksek 

kontrast (Neelt, 2007) içeren materyaller geliĢtirilmelidir. Eğer yazılı 

dokümanlar verilecek ise yüksek kontrasta dikkat edilmelidir. 

• Gerektiğinde kolaylıkla geliĢtirilebilir olmalıdır (Gupta ve Singh, 

1998). 
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• Dersin ve konun amaçlarına uygun olmalıdır. 

• Yetersizlikleri en aza indirecek Ģekilde dizayn edilmelidir. 

• Görme yetersizliğinden etkilenen bireyler büyütülmüĢ ya da sese 

dönüĢtürülmüĢ metinlere ihtiyaç duydukları (Rulea, Stefanicha, 

Boodyb ve Peifferc, 2011) için materyalde kullanılacak metinler 

Braille, büyük puntolu gören yazı yazılmalı ya da dijital okuyucular 

(Neely, 2007) kullanılmalıdır. 

• Öğrenci kullanımını kolaylaĢtırıcı sesli betimlemelere olanak 

sağlayacak Ģekilde dizayn edilmelidir. 

• Öğrenciye geribildirim sunabilmelidir. 

• Öğrencinin ilgisini çekecek düzeyde olmalıdır (Miles ve McLetchie, 

2008). 

• Öğrencilerin geliĢtirilen materyalleri kolaylıkla kullanabilmeleri için 

materyal sağlam, kullanıĢlı ve mümkünse taĢınabilir olmalıdır (Cole ve 

Slavin, 2013). 

• Öğrencinin deneyim sağlamasını kolaylaĢtıracak Ģekilde 

tasarlanmalıdır (Cooperman, 1980; Norman, 2004). 

• Mümkünse 3 boyutlu olacak Ģekilde hazırlanmalıdır (Norman, 2004). 

• Kavramla ilgili materyal 3 boyutlu tasarlanamadığı durumlarda 

kavramın anlaĢılmasını kolaylaĢtıracak Ģekil kabartma çizimler 

kullanılarak tasarlanılabilir (Cooperman, 1980; Poon ve Ovadia, 2008). 

• Görme yetersizliğinden etkilenen bireyler dokunsal, iĢitsel (ġahin ve 

Yörek, 2009) ve koku (Flair ve Setzer, 1990) deneyimlerine ihtiyaç 

duydukları için materyal öğrenciye bu deneyimlerden en az birini 

sağlayacak Ģekilde dizayn edilmelidir. Yani birçok duyu organına hitap 

edecek Ģekilde tasarlanmalıdır. 

• GeliĢtirilen materyalin az gören öğrenciler tarafından 

kullanılabilirliğini sağlamak için görmeyi kolaylaĢtırıcı bir kamera ve 

projeksiyon aleti ile materyal desteklenebilir (Cole ve Slavin, 2013). 
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  ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde: araĢtırma yöntemi, araĢtırmada kullanılan öğretim tasarım modeli, 

çalıĢma grubu, veri toplama araçları, Fen Öğretim Programı kazanımlarının analizinde 

kullanılan yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisi ve veri analizi hakkında bilgiler yer 

almaktadır. 

3.1. AraĢtırma Yöntemi 

ÇalıĢmada, belirli bir süreç içinde öğretim yöntem teknikleri ile öğretim 

materyal ve etkinliklerinin bir arada olduğu ürünlerin ortaya çıkarılması, öğretim 

kuramı, tasarımı ve uygulaması arasındaki iliĢkinin tespiti için tasarım tabanlı araĢtırma 

(TTA) yöntemi kullanılmıĢtır.  TTA, mevcut öğrenme teorileriyle uyumlu olması; 

araĢtırma, geliĢtirme, tasarım, uygulama, analiz ve yeniden tasarım basamaklarının 

döngüsel ve iç içe olması gibi önemli özelliklere sahiptir (Collins, 1992).  

TTA, içerisinde birden fazla yöntemi barındıran geniĢ kapsamlı ve döngüsel bir 

sürece sahip olan çalıĢmalardır. TTA‟da süreç içerisinde yapılan analiz, tasarım, 

geliĢtirme ve uygulama süreçleri araĢtırmacı ve katılımcıların iĢbirliğiyle yapılan; 

gerçek uygulama ortamında yapılan; eğitim uygulamalarını ve kuramlarını iyileĢtirme 

amacıyla yapılan tasarım ilkelerinin geliĢtirilmesine yönelik sistematik ve esnek bir 

araĢtırma yöntemidir (Wang ve Hannafin, 2005). 

TTA, yeni kuram ve kuram uygulamalarının öğretme-öğrenmeyi etkileyecek 

Ģekilde, değiĢik öğrenme biçimleri tasarlamayı ve bu öğrenme biçimlerini çalıĢmayı 

gerektirmektedir (Brown, 1992; Collins, 1992). Tasarlanan yapı sürekli olarak 

değerlendirilmektedir. Bu yaklaĢım öğrenme ortamlarında bilginin yaratılması, 

geliĢtirilmesi, kabul edilmesi ve sürekliliğin sağlanması gibi durumlara yardımcı 

olmaktadır (Collins, 1992). Bu nedenle TTA kapsamında görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrencilerin fen derslerindeki öğrenme süreçlerine iliĢkin veriler toplanmıĢ ve 
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bu veriler ıĢığında geliĢtirilen materyallerin „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesinde yer 

alan kavramların öğrenilmesine yönelik etkileri incelenmiĢtir. 

AraĢtırma üç aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci aĢamada görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesine yönelik 

bireysel ihtiyaçlarını ve ünite kavramlarını anlama düzeylerini belirlemeye yönelik iç 

içe geçmiĢ tek durum deseni kullanılarak durum çalıĢması gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

basamakta öğrenci ihtiyaçlarını tespit edilebilmek için ünitenin iĢlenildiği ders 

saatlerinde kamera kaydı ve gözlemci katılımı ile sınıf içi gözlemler yapılmıĢtır. 

AraĢtırmacının gözlem verilerini kaydetmesi amacıyla Fen Dersi Gözlem Formu 

(FDGF) geliĢtirilmiĢ ve gözlemler sırasında FDGF kullanılmıĢtır (bkz. Ek-2). Ayrıca 

öğrencilerin öğrenme düzeylerinin ve öğrenme ihtiyaçlarının belirlenmesi amacıyla 

ünite sonunda her bir öğrenci ile yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme yapılmıĢtır. Gözlem ve 

görüĢmeler sonucunda, iç içe geçmiĢ tek durum deseninde, tek durum „görme 

yetersizliğinden etkilenen bireylerin ihtiyaçları‟ olarak belirlenmiĢtir. Fakat bu durum 

birbiri ile alakalı birçok ihtiyaçtan oluĢmaktadır (bkz. Bölüm 4.1.5).  

Ġkinci aĢamada, ihtiyaç analizi sonucunda görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılayabilmek için ADDIE öğretim tasarımı modeli (bkz. 

Bölüm 3.2.1) kullanılarak öğretim materyal ve etkinlikleri tasarlanmıĢ ve uygulama 

okulunda denenmiĢtir. Üçüncü aĢamada ise uygulama boyunca gözlemler ve uygulama 

sonrası öğrenci ve öğretmen görüĢmeleri yapılarak öğretim tasarımının kullanıĢlılığı, 

uygulanabilirliği ve eksiklikleri iç içe geçmiĢ tek durum deseni kullanılarak 

değerlendirilmiĢtir. Üçüncü aĢamada da birinci aĢamaya benzer durum vardır. Analizler 

sonucunda çıkan durumların birbiri ile iliĢkili olması ve bir durumun açıklanırken diğer 

bir durumla iliĢkilendirilerek açıklanması (bkz. Bölüm 5) iç içe geçmiĢ durum çalıĢması 

kullanımının doğru olduğunu göstermektedir. 

AraĢtırmada kullanılan durum çalıĢması deseni olan iç içe geçmiĢ tek durum 

deseni tek bir durumun içerisinde birden fazla analiz birimi olduğu durumlarda 

kullanılmaktadır (Yin, 2003). Bu desen ortaya çıkan durum ve bu durumla iliĢkili alt 

durumları bir bütün olarak sistemli bir Ģekilde inceleme ve durumlar arası iliĢkileri 

ortaya çıkarmaya imkân sağlaması açısından oldukça önemlidir. Bu amaçla öncelikle 

araĢtırma soruları geliĢtirilmiĢ, analiz birimleri belirlenmiĢ, çalıĢılacak durum/lar 
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belirlenmiĢ, araĢtırmanın kimlerle gerçekleĢtirileceği belirlenmiĢ, veriler toplanarak 

araĢtırma problemi ve alt problemler ile iliĢkilendirilerek analiz edilmiĢ ve 

yorumlanmıĢtır (bkz. Bölüm 4).   

AraĢtırmada iç geçerliğin sağlanması için Creswell (2007)‟nin belirtmiĢ olduğu 

kriterler dikkate alınarak veri toplama aracı, geliĢtirme ve veri toplama süreci, toplanan 

verilerin analizi ve yorumlanması yani çalıĢmanın her bir basamağının ayrıntılı olarak 

açıklaması yapılmıĢtır. 

3.2. Öğretim Tasarımı, Süreci ve UygulanıĢı 

Bu kısımda öğretim tasarımı, öğretim tasarımının tasarım süreci ve tasarımın 

uygulanıĢı alanyazın destekli anlatılmıĢtır.  

3.2.1. Öğretim tasarımı 

Eğitimin temel amacı bireylere nitelikli bir eğitim hizmeti sunabilmektir (MEB, 

2015). Nitelikli eğitim hizmeti sunulabilmesi için öğretimin ayrıntılı olarak planlanması 

ve düzenlenmesi gerekmektedir. Bu nedenle öğretim tasarımı önem kazanmaktadır. 

Öğrenenlerin öğrenmelerine rehber olacak öğretim sürecinin etkili bir Ģekilde 

uygulanmasını sağlayacak her türlü yolun planlanması öğretim tasarımını 

oluĢturmaktadır (Fer, 2009).  

Öğretim tasarımı, öğretim süreçlerinde öğrencilerin özellikleri dikkate 

alındığından dolayı öğrenci merkezlidir.  Öğretim tasarımlarında, istenilen öğretim 

sonuçlarına ulaĢabilmek için öğretim, öğrencilere göre uyarlanmalı veya 

tasarlanmalıdır. Fakat bireysel farklılıklar, zihinsel modeller, öğrenme stratejileri, 

beklenti ve tutumları gibi değiĢkenlerden dolayı öğrenme farklılıkları olabilir. Öğretim 

tasarımında “süreç, bilim, disiplin, sistem, performans ve kuram” gibi özellikler dikkate 

alınır ve “birey nasıl daha iyi öğrenir?” sorusuna cevap aranır (Berger ve Kam‟dan 

aktaran Fer, 2009).  

Öğretim tasarımı dört temel bileĢenden oluĢmaktadır  (Morrison, Ross ve 

Skemp, 2004). Bu bileĢenler öğretim tasarımının baĢlangıcında sorulması gereken 

sorulara verilen yanıtlardır. Buna bağlı olarak “Tasarım kimin için hazırlanıyor?” (Baki, 

2008) sorusuyla öğrenenlerin özellikleri öğrenilmiĢ, “Öğrenenlerin neyi öğrenmesi ya 
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da kanıtlaması bekleniyor?” (Fer, 2009) sorusuyla hedefler ve içerik belirlenmiĢ, “Konu 

içeriği ya da beceriler nasıl öğrenilir?” (Berger ve Kam‟dan aktaran Fer, 2009) 

sorusuyla öğretim stratejileri ve yöntemlerinin ne/ler olması gerektiğine cevap aranmıĢ 

ve “Öğrenmeye ulaĢılıp ulaĢılmadığı nasıl değerlendirilecek?” (Dick, Carey ve Carey, 

2005) sorusuyla değerlendirme iĢlemlerinin neler olması gerektiği belirlenmiĢtir.  

ÇalıĢmada „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesi kavramlarını gözlemler ve 

görüĢmeler sonucunda (bkz. Bölüm 4.1) öğrenemediği tespit edilen görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrenciler için „görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler 

nasıl daha iyi öğrenir?‟ sorusu temele alınarak öğretim tasarımı yapılmıĢtır. 

Öğretim tasarımı bir ders için yapılabileceği gibi bir ünite düzeyinde de 

yapılabilmektedir. Öğretim tasarımında çeĢitli modeller bulunmaktadır. Modellerin 

çoğunda ihtiyaç analizi, hedefler, öncelikler, kaynaklar, eğitim sistemini etkileyen 

çevresel ve sosyal unsurlar yer almaktadır (Gagne vd. aktaran Fer, 2009; ġimĢek, 2014). 

Öğretim tasarım modellerinin çoğu; analiz, tasarım, geliĢtirme, uygulama ve 

değerlendirme aĢamalarından oluĢan ADDIE modeline (ġekil 3.2) dayanmaktadır 

(Hookveld, Paas, Jochems ve Van Merrienboer, 2002). 

 

Şekil 3.1. ADDIE modeli 

ADDIE modelinin analiz aĢamasında hedef, bağlam ve öğrenenler 

incelenmektedir. Tasarım aĢamasında hedef ve öğrenme ortamına iliĢkin düzenlemeler 

yapılırken uygulama aĢamasında öğretim materyalleri ile öğrenme ortamının 

DEĞERLENDĠRME 

(Evaluation) 

ANALĠZ 

(Analysis) 

TASARIM 

(Design) 

UYGULAMA 

(Implementation) 

GELĠġTĠRME 

(Development) 
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yönetilmesi ile ilgili düzenlemeler yapılmaktadır. Son aĢama olan değerlendirmede ise 

farklı değerlendirme yöntemleri kullanılarak tasarım sınanmaktadır  (Akkoyunlu, Altun 

ve Yılmaz, 2008). Bu bağlamda çalıĢmamızda öğretim modeli olarak ADDIE 

kullanılmıĢtır. ADDIE modeli öğretim tasarımında olduğu gibi performans odaklı, 

etkileĢimli ve yenilikçi bir anlayıĢla öğretim basamaklarının oluĢturulmasında sistemli 

bir süreç sağlaması ve öğrenen odaklı öğretim, dolayısıyla otantik değerlendirmenin 

kolaylıkla uygulanabilmesi (Fer, 2009) nedeniyle tercih edilmiĢtir. 

ADDIE modelinin kullanıldığı çalıĢmada basamaklarda neler yapıldığı aĢağıda 

kısaca verilmiĢtir. Basamaklarda yer alan süreçlerle ilgili detaylı açıklamalar ise ileriki 

bölümlerde farklı baĢlıklar altında verilmiĢtir. 

Analiz Basamağı: Görme Engelliler Okulunda 6. Sınıf „Maddenin Tanecikli 

Yapısı‟ ünitesi öğretmen tarafından toplam 8 saat iĢlenerek bitirilmiĢtir. Öğretmenin 

ders iĢlemesi, öğrencilerin ders dinleyiĢleri, ders içindeki davranıĢları,  öğrenci 

ihtiyaçları, eğitim gereksinimleri, ortam eksiklikleri ve kavram öğretimindeki 

yanlıĢlıklar FDGF ve video kayıtların incelenmesiyle belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Video 

kayıtları, FDGF ve öğrencilerle yapılan görüĢme verileri detaylı incelemeler sonucunda 

içerik analizine tabi tutulmuĢ ve ihtiyaç analizi belirlenmiĢtir. McMillan ve Schumacher 

(2010)‟a göre içerik analizi verilerin toplanması, toplanan verilerin kodlanması, 

kodlardan kategorileri ve temaların oluĢturulması ve verilerin görselleĢtirilmesinden 

meydana gelmektedir. Video kayıtları, FDGF ve öğrencilerle yapılan görüĢme 

verilerinin analizi sonucu kodlar oluĢturulmuĢ ve ortaya çıkan kodlar bir araya 

getirilerek kategoriler ve tema oluĢturularak ihtiyaç diyagramı olarak görselleĢtirilmiĢtir 

(bkz. ġekil 4.1). Ayrıca bu basamakta tasarım basamağına veri sağlaması ve uygulama 

basamağı sürecini kolaylaĢtırması amacıyla kazanımların yapılandırılmıĢ Bloom 

taksonomisine göre „Kazanım, Uygulama ve Değerlendirme‟ ve „Kazanımların 

Öğrenciler Bakımından Öğrenilme Düzeyi‟ analizi yapılmıĢtır (bkz. Bölüm 4.1.2).  

Tasarım Basamağı: Analiz basamağında yapılan analizler sonucunda öğretimin 

amaçları belirlenmiĢ, içerik seçimi ve düzenlenmesi yapılmıĢ, öğretme-öğrenme 

süreçlerinde kullanılacak stratejiler belirlenmiĢ, ulaĢılan çıktıları ölçmeye dönük araçlar 

(ġimĢek, 2014), kavram öğretimine yönelik materyaller geliĢtirilmiĢ ve kavram öğretimi 

ile ilgili öğretim tasarımı yapılmıĢtır (bkz. Bölüm 4.3).  Tasarım sürecinde  „Görme 
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yetersizliğinden etkilenen öğrenciler bu kavramı nasıl daha iyi öğrenir?‟ sorusu 

düĢünülerek tasarımlama iĢlemi ĢekillendirilmiĢtir. Tasarlama sürecinde kavramların 

öğrencilerin anlayabileceği Ģekilde somutlaĢtırılabilmesi için dokunsal materyaller 

geliĢtirilmesine dikkat edilmiĢtir. Ayrıca bazı kavramların öğrenciler tarafından 

anlaĢılması için sesli materyallerle desteklenmesi gerektiği düĢünülmüĢ, bu amaçla sesli 

renk okuma cihazı ve sesli termometre etkinliklere destek materyal olarak eklenmiĢtir 

(bkz. Bölüm 4.3.2).   

Tasarım yapılırken kavram öğretim esasları, ihtiyaç analizi sonuçları ile 

yapılandırmacı yaklaĢımda akademik baĢarının arttırılması, öğrencilerin problem çözme 

ve eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinde kullanılan 5E modeli dikkate 

alınarak öğretim tasarımı yapılmıĢtır. Mevcut programın çalıĢma grubumuza 

uyarlanması amacıyla öğretim planı tasarımı 5E modeli basamaklarının gerekliliklerine 

dikkat edilerek tasarlanmıĢtır. Öğretim planı tasarımında 5E modeli, öğrencinin bilgiyi 

kendi keĢfetmesi, araĢtırmayı sevdirmesi, öğrenci iĢbirliğine imkân vermesi, 

öğrencilerin var olan bilgilerini kendilerinin yapılandırmasını sağlaması ve öğrenci 

öğrenmelerini sürekli olarak desteklemesi amacıyla kullanılmıĢtır. „Maddenin Tanecikli 

Yapısı‟ ünitesi öğretim kılavuzu öğrenci yetersizlikleri dikkate alınarak hazırlanmıĢtır 

(bkz. Bölüm 4.2.2). Hazırlanan öğretim kılavuzu iki kimya uzmanı, bir fen bilimleri 

uzmanı ve bir özel eğitim uzmanına Ek-9‟daki form kullanılarak inceletilmiĢtir. 

Uzmanlardan gelen dönütler ve geliĢtirme basamağındaki önerilerdikkate alınarak 

öğretim tasarımında gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır (bkz. Bölüm 4.2.2). 

GeliĢtirme Basamağı: GeliĢtirme basamağında daha çok öğretme-öğrenme 

sürecinde yararlanılacak olan eğitimci kılavuzları, katılımcı materyalleri, kullanım 

gereçleri vb. gibi Ģeyler üretilmekte (ġimĢek, 2014) ve tasarım basamağında tasarlanan 

materyallerin geliĢtirilmesi yapılmaktadır. Görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilerin „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesi kavramlarını daha iyi anlamaları için 

kavram ve kazanım odaklı materyaller “Materyal GeliĢtirme” bölümünde yer alan 

bilgiler göz önünde bulundurularak geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen materyaller hakkında 

uzman görüĢleri alınmıĢ ve görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin deneyimine 

sunularak eksiklikleri olan materyallerin eksiklikleri giderilmeye çalıĢılmıĢ ve gerekli 

düzenlemeler yapılmıĢtır (bkz. Bölüm 4.2.1). GeliĢtirilen materyaller öncelikle uzman 

görüĢüne sunulmuĢtur. Uzmanlar materyalin kullanıĢlı olduğunu belirttiklerinde 
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materyal görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere denetilmiĢtir. Öğrenci de 

materyalin kullanıĢlı olduğuna dair görüĢ bildiriyorsa geliĢtirilen materyal kavram 

öğretiminde kullanılabileceği fikri oluĢmuĢtur. Eğer bu öğrenciler materyalin kullanıĢlı 

olmadığını bildiriyor ise materyal ya revize edilmiĢ ya da yeni bir materyal 

geliĢtirilmiĢtir.  

Uygulama Basamağı: Bu basamakta, tasarımı yapılan öğretim tasarımını 

etkileyecek değiĢkenler belirlenmeli, tasarım eksiklikleri giderilmeli ve uygulayıcıya 

gerekli eğitim verilmelidir. ÇalıĢmanın uygulama basamağında, tasarlanan öğretim 

planının pilot uygulaması yapılmıĢtır. Pilot uygulama sırasında öğretim tasarımında 

oluĢan aksaklıklar, materyallerdeki eksiklikler, programın uygulanmasındaki sıkıntılar 

belirlenmiĢ ve uzman görüĢü alınarak düzenlenmiĢtir. Pilot uygulama, Erzurum‟da 

uygulamanın yapıldığı Görme Engelliler Ortaokulu‟nun tek bir 6. sınıf Ģubesinin olması 

ve bu okul dıĢında baĢka bir Görme Engelliler Ortaokulu olmaması nedeniyle 

araĢtırmacının yaĢadığı Ģehir olan Artvin‟deki bir ortaokulun 6. sınıfında öğrenim gören 

normal görme yetisi olan öğrencilere uygulanmıĢtır. Pilot uygulamanın yapılacağı 

sınıfın Fen Bilimleri öğretmenine, öğretim planı ve materyallerin kullanımıyla ile ilgili 

gerekli eğitim araĢtırmacı tarafından verilmiĢtir. Pilot uygulamanın yapıldığı sınıfta 

görme yetersizliğinden etkilenen öğrenci olmaması nedeniyle 6 kiĢilik gönüllü öğrenci 

grubunun gözleri bağlanmıĢ, geriye kalan 24 kiĢilik gruba ise bir müdahalede 

bulunulmamıĢtır. Öğretim tasarımı, hem görme yetersizliğinden etkilenen bireylere hem 

de gören bireylere yönelik tasarlanmıĢtır. Pilot uygulamada bir grubun gözlerinin 

bağlanıp diğer gruba hiçbir müdahale yapılmayarak öğretim tasarımının kullanıĢlılığı 

hakkında bilgi edinilmiĢtir. Pilot uygulama sırasında altı kiĢilik öğrenci grubunun 

gözlerinin bağlanması, pilot uygulama öğretmeninin önerisi üzerine gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Gözleri bağlanan öğrencilerin vermiĢ olduğu tepkiler sonucunda materyaller ve öğretim 

planı yapılandırılmıĢtır. Görme yetersizliğinden etkilenen bir öğrenci ile gören bir 

öğrenci, etrafındaki olgu ve olayları farklı Ģekilde keĢfederler. Görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrenci daha çok dokunma ve iĢitme duyusu ile keĢfetmeye çalıĢırken gören 

öğrenci görme duyusu ile keĢfedecektir. Ayrıca gören öğrenci ilk defa karĢılaĢtığı 

materyalde görme duyusu ile deneyimlerini aktif bir Ģekilde kullanırken, görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrenci durumla ilgili deneyimlerini kullandığından dolayı 

öğretim materyalini anlaması gören öğrenciye göre daha uzun zaman alacaktır (Enç, 
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2005). Öğrencilerin gözlerinin bağlanması öğrencileri tam anlamıyla görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin yerine koymak amacıyla değil çalıĢmanın hem 

görme yetisi olan hem de görme yetisini kaybetmiĢ öğrencilere hitap edip edemediğini 

görmek amacı ile yapılmıĢtır. Gözleri bağlanan öğrencilerin etrafındakiler hakkındaki 

deneyimleri görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere göre daha fazla olduğu bilinen 

bir gerçektir. Gözleri bağlanan öğrenciler, görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler 

gibi materyallerle ilk defa karĢılaĢacağı için görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilerin tepkilerine yakın tepkiler vereceği düĢünülmüĢtür. Gözleri bağlanan 

öğrenciler ve asıl uygulamanın yapıldığı görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler 

materyallerle karĢılaĢtıklarında hemen hemen aynı tepkiyi vermiĢtir. Ġki grupta 

materyalleri tanımaya çalıĢmıĢtır. Gözleri bağlanan öğrencilerin daha fazla deneyimleri 

olduğundan dolayı materyalleri daha kolay tanıyabilmiĢ fakat görme yetersizliğinden 

etkilenen bireyler öğretmenin betimlemesi ile tanımıĢlardır. Örneğin dallanmıĢ ağaç 

yoğunluk materyalinde (bkz. ġekil 4.20) yer alan cırt cırtlı bantlar için gözleri bağlanan 

öğrenciler “aaa cırt bant”, “bu cırt cırtlı değil mi?” ve “ben bunu biliyorum cırt cırtlı 

bant bu” tepkileri verirken görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler “bu ne hocam?”, 

“hocam bu ok iĢareti”, “aaa bu ikiye bölünüyor” ve “hocam ben de böldüm yumuĢak ve 

sert kısmı var” tepkileri vermiĢlerdir. Öğrenci grupları arasında ön deneyimlerin 

farklılığı, materyalin daha kolay ya da zor tanınmasına neden olabilmiĢtir. Ayrıca aynı 

materyalde gözleri bağlanan öğrenci grubunda “acaba bu cırt cırt ne renk” gibi sorularla 

karĢılaĢılırken, görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerde “bu nasıl birĢey”, “hocam 

bunlar yapıĢıyor nasıl kestiniz” gibi farklı sorularla karĢılaĢılmıĢtır. Öğrenci grupları ön 

deneyimleri nedeniyle farklı Ģeylere odaklanmasına rağmen materyaller ile ilgili gerekli 

bilgiler öğrencilere sunulunca materyallerin iki grup içinde aynı anlama geldiği 

düĢünülmüĢtür. Bu yüzden öğrencilerin gözlerinin bağlanması bize görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin öğrenmesine yönelik bize destekleyici bilgiler 

sunması açısından yararlı olmuĢtur. 

Değerlendirme basamağı: Öğretim tasarımının ön denemesinin uygulama 

basamağında yapılacağı gibi bu basamakta da yapılabilmektedir. Bu basamakta daha 

çok öğretim tasarımı ile ilgili ön uygulama sonucu son düzeltmeler ve son 

değerlendirmeler yapılır. Tasarımı oluĢturulan tüm öğeler iĢlerlik açısından test edilir ve 

tasarım, hedeflenen gruba uygulanarak değerlendirilir (Fer, 2009; ġimĢek, 2014). 
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Öğretim tasarımı sistematik bir bütün olarak kabul edilir ve her aĢamadaki çıktı bir 

sonraki aĢamanın girdisini oluĢturmaktadır (Seels ve Glasgow, 1990). Bu nedenle 

değerlendirme basamağını, sadece uygulama basamağından sonra değil sürekli olarak 

uygulanan her basamaktan sonra devreye sokmak gerekmektedir (ġekil 3.1). ÇalıĢmada 

geliĢtirilen materyaller sürekli değerlendirilmiĢ ve değerlendirme sonucunda materyaller 

ya revize edilmiĢ ya da yenisi geliĢtirilmiĢtir. Ayrıca materyaller ile desteklenen öğretim 

planı pilot uygulama sırasında bizlere öğretim sürecinin, öğretim materyallerinin ve 

genel olarak öğretim planının değerlendirilmesine olanak sağlamıĢtır. Pilot uygulama 

sırasında oluĢan aksaklıklar araĢtırmacı tarafından değerlendirilmiĢ ve asıl uygulama 

için, öğretim materyalleri ve öğretim planında gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. 

ADDIE modeli basamakları birbirinden tam anlamıyla ayrı olmadığından ve 

birbiri içine nüfuz ettiğinden dolayı basamakların uygulaması ile ilgili açıklamalar 

özellikle tasarım basamağı ile geliĢtirme basamağı ve uygulama basamağı ile 

değerlendirme basamaklarında kesin çizgilerle ayrılmadan verilmiĢtir. Ayrıca yukarıda 

da belirtildiği gibi her basamağın değerlendirilmesi gerektiğinden,  hemen hemen her 

basamakta değerlendirme ile ilgili açıklamalara yer verilmiĢtir. 

ÇalıĢmada tasarlanan öğretim tasarımının ADDIE modeline göre incelenmesi 

sonucunda oluĢan bulgulara çalıĢmanın “BULGULAR” baĢlığı altında detaylı olarak 

yer verilmiĢtir. 

3.2.2. Öğretim tasarımı süreci 

Bir öğretim programında yer alan öğrenme-öğretme etkinliklerindeki temel 

amaç, öğretim programının uygulandığı öğrencilerin genel ve özel kazanımlar edinerek 

gündelik, sosyal, duygusal ve akademik yaĢamlarını kolaylaĢtırmasını sağlamaktır 

(Duman, 2013). Öğrenciye kazandırılması gereken kazanımlar eğitim-öğretim süreci 

içinde süreklilik arz etmektedir. 

Eğitim-öğretim süreci sistematik bir döngüdür. Bu döngüyü süreç planlaması, 

uygulama, değerlendirme ve değerlendirmeye göre tekrardan düzenleme basamakları 

oluĢturmaktadır (Gürgür, 2012). Döngü basamakları bir bütünü oluĢtururken, planlama 

her süreç içinde vardır. Yetersizliği olan öğrencilerin eğitim-öğretim sürecindeki 

baĢarılarını artırmak için döngü basamakları içinde yer alan öğretim ortamı, müfredatı, 
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materyalleri ve öğretim yöntem-tekniklerinde düzenlemeler yapılmalıdır (Videolock, 

Nay-Schaff ve McGregor, 1997; Morrison, Ross, Kalman, Kemp, 2011). Düzenlemeler 

öğretimin bazı kısımlarında yapılabilirken bazen öğretimin tamamında yapılabilir. 

Öğretimin tamamında değiĢiklik yapılması iki Ģekilde gerçekleĢmektedir: mevcut 

öğretimde uyarlamalar ya da yeni bir öğretim tasarımı Ģeklinde yapılabilir. ÇalıĢmada 

mevcut öğretim programı kazanımlarında bir değiĢiklik yapılmamıĢtır. Fakat görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrenciler için yarar sağlayacağı düĢünülen materyaller ve 

öğretim yöntem-teknikler 5E modeli basamaklarına dâhil edilerek yeni bir öğretim 

tasarımı hazırlanmıĢtır. 

Öğretim tasarımı yaparken sınıf özellikleri, kazanımlar, öğretim etkinlikleri ve 

değerlendirmeyle ilgili sorulara cevap aranmalıdır. ÇalıĢmada öğretim planı tasarımı 

yaparken Ģu sorulara cevap aranmıĢtır (Anderson ve Krathwohl, 2001; Özmen, 2012): 

Sınıf özellikleri ve kazanımlarla ilgili olarak; 

• Ünite kazanımları nelerdir? 

• Ünitede hangi kavramlar öğretilmelidir? 

• Öğrencilerin ve uygulayıcının kullanması için belirlenen materyaller 

nelerdir? Bu materyaller yeterli midir? Farklı materyallere ihtiyaç var 

mıdır? 

• Ünite ne kadar sürede iĢlenebilir?  

• BireyselleĢtirilmiĢ öğretime ihtiyaç duyan öğrenciler var mı? 

ÇalıĢma kapsamında „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesi ile ilgili toplam yedi 

adet kazanım bulunmaktadır (bkz. Bölüm 4.1). Bu kazanımların öğrenciler tarafından 

kazanılması için öğrencilerin temel olarak „tanecikli yapı‟, „boĢluklu yapı‟, „hareketli 

yapı‟, „fiziksel değiĢme‟, „kimyasal değiĢme‟, „yoğunluk‟ ve „yoğunluk birimi‟ 

kavramlarını öğrenmesi gerekmektedir. Kazanımların kazanılması ve yukarda belirtilen 

kavramların öğrencilere öğretilmesi için MEB‟in kullandığı mevcut 6. sınıf Fen 

Bilimleri kitabında yer alan etkinliklerde kullanılması gereken materyallerin görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilere kavram öğretiminde kullanılacak materyallerin 

uygun olmadığı belirlenmiĢtir. Ders içi gözlemler ve 6. sınıf Fen Bilimleri kitabının 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesinin incelenmesi sonucunda materyallerin, dokunsal 
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olmadığı, iĢitsel araçlarla desteklenmediği ve öğrencinin etkinliklere aktif katılımını 

destekler nitelikte olmadığı tespit edilmiĢtir. Gözlemler sırasında iĢlenilen ders süresinin 

yeterli olduğu düĢünülerek bu süre üzerinden öğretim planı tasarımı yapılmıĢtır. Fakat 

pilot uygulama sonucunda öğretmene ihtiyaç duyulması halinde sürenin bir ders saati 

uzatılabileceği bildirilmiĢtir (Uygulama süreleri ile ilgili bilgiler için Bölüm 3.2.2.‟ye 

bkz.). Öğretim görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere gerçekleĢtirileceği için 

öğretimin birebir bireyselleĢtirilmesi yerine öğretim planında ve öğretmene verilen 

eğitimler sırasında görme yetersizliği çeĢidine göre nasıl bir yol izlemesi gerektiği ifade 

edilmiĢtir (bkz. Ek-4 ve Bölüm 3.2.3). 

Öğretim etkinlikleri ile ilgili olarak aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır; 

• Öğretim içeriği analiz edildi mi? 

• Öğretilecek içerik için ön koĢullar belirlendi mi? 

• Beceri, kavram, bilgi vb. ne öğretilecektir? 

• Ünite, öğrencilere nasıl tanıtılacaktır? 

 Öğrencilere bütün ünite genel anlamıyla tanıtılmalıdır. 

 Ünitenin neden gerekli olduğu öğrencilerle tartıĢılmalıdır. 

• Ünitenin iĢleniĢinde öğrenciler ne gibi etkinliklere katılacaklar? Neden 

bu etkinlikler seçilmiĢtir? 

• Öğrencilere ne gibi ödevler vereceksiniz? Neden bu ödevleri 

verileceksiniz? 

• Etkinlikler ve ödevlerin yapılması sırasında, öğrencilerin katılımlarını 

ve baĢarılarını nasıl takip edeceksiniz? 

• Hangi öğretim yöntemi ile öğretim gerçekleĢtirilecektir? 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin öğrenmeleri için öğretim 

tasarımına baĢlamadan önce öğretim tasarımı yapılacak ünitenin bütün konuları 

araĢtırmacı tarafından incelenerek ünite program kazanımlarının yapılandırılmıĢ Bloom 

taksonomisine göre analizi yapılmıĢtır (bkz. Bölüm 4.1). Öğretim tasarımı planlanırken 

tasarlanacak her bir basamağın (öğretim, uygulama, değerlendirme) aynı düzeyde 

olması amaçlanmıĢtır. Programdaki kazanımların değiĢtirilememesinden dolayı 
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kazanımlara bağlı olarak öğretim, uygulama ve değerlendirme basamakları tasarımı 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu durum sayesinde, öğretilmek istenenler öğretim planının her bir 

basamağında kazanımla aynı düzeyde ya da kazandırılmak istenen düzeyin bir basamak 

üstünde olmasını sağlamıĢtır. Günümüzde yapılandırmacı yaklaĢım benimsenerek 

öğretim yapıldığından dolayı 5E öğretim modeli kullanılmıĢtır. Yukarıda belirtildiği 

üzere öğrencilere ünitenin tanıtılması gerekmektedir. Öğretim tasarımının 

uygulanmasında, ünitede yer alan konular 5E‟nin doğası gereği her konunun baĢında 

öğrencilere tanıtılmamıĢtır. Bazı konularda giriĢ aĢamasında dikkat çekmek amacı ile 

hedeften haberdar edilirken bazı konularda ise hiçbir tanıtım yapılmadan öğrencilerin 

konu ve kavramı keĢfetmesi sağlanmıĢtır.  5E modeli gereği öğretimin hemen hemen 

her aĢamasında öğrenciler aktif kılınmaya çalıĢılmıĢtır. Görme yetersizliklerine uygun 

tasarlanan etkinlikler öğrencilerin süreç içindeki her bir basamağa katılmasını 

sağlayacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. Kör öğrencilerin katılmasında risk olduğunu 

düĢündüğümüz “kimyasal değiĢim” kavramının öğretiminde ise öğretmen yardımıyla 

etkinliği gerçekleĢtirecekleri Ģekilde tasarım yapılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin 

öğrenmelerinin pekiĢtirilmesi amacıyla dersin içeriğine göre ödevler verilmiĢtir. 

Genellikle ödevler, öğrencilerin bireysel olarak yapmasını sağlayacak Ģekilde 

tasarlanmıĢtır. Öğrencilere verilen ödevler bir sonraki derste öğretmen tarafından 

kontrol edilmiĢ ve öğrencilere ödevlerin ve ders sırasında dağıtılan dokümanların 

saklanması amacı ile klasör dosya dağıtılmıĢtır. 

Değerlendirmeyle ilgili olarak aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır; 

• Öğrencilerin gerçekten öğrenip öğrenmediklerini nasıl 

belirleyeceksiniz? 

• Not verecek misiniz? Verecekseniz not verme kriterleriniz ve 

ölçütleriniz nelerdir? 

Öğrencilerin öğrenmeleri herhangi bir sınavla sınanmamasına karar verilmiĢtir. 

Verilen ödevlerin yapılma ve doğru yapılma durumu, öğrencinin dersin giriĢ kısmında 

sorulara verdiği cevaplar ve ünite bitiminde öğrencilerle kavramlara yönelik bireysel 

yapılan mülakatların öğrencilerin öğrenmeleri hakkında araĢtırmacıya bilgi vereceği 

düĢünülmüĢtür. Mülakatlarda öğrencilerin kavram sorularına verdiği cevaplar 
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araĢtırmacı tarafından puanlandırılarak öğrencilerin öğrenme durumlarının (bkz. Bölüm 

4.4) belirlenmesi planlanmıĢtır.   

Öğretim planı tasarımının her bir basamağı geliĢtirilirken program tasarımının 

bir bütün olarak ele alınması gerekmektedir.  Bu amaçla görme yetersizliğinden 

etkilenen bireyler için yapılan öğretim tasarımı aĢamasında genel olarak Ģu sorulara da 

cevap aranmıĢtır (Anderson ve Krathwohl, 2001): 

• Sınırlı miktarda okul ve ders saati bulunduğundan öğrenciler neleri 

öğrenmeleri gerekir? 

• Öğrencilerin öğrenmesi gerekenleri en iyi Ģekilde öğrenmesi için 

öğretim nasıl planlanmalıdır? 

• Öğretim gerçekleĢtirilirken nelere dikkat edilmelidir? 

• Öğrenmelerin ölçülmesi için değerlendirme araç-gereçleri ve 

uygulamaları nasıl yapılmalıdır? 

• Kazanım, öğretim ve değerlendirme arasında uyumluluk nasıl sağlanır? 

Kazanım, öğretim ve değerlendirme basamaklarının birbiriyle uyum içinde 

olması gerekir. Uyum içinde olmayan öğretim tasarımı kullanıĢlı değildir. Programın 

değerlendirilmesi yapılırken öncelikle kazanımlardan baĢlamak gerekir (Anderson ve 

Krathwohl, 2001). Kazanım değerlendirmesi yapıldıktan sonra öğretim ve 

değerlendirme basamaklarına geçilir. Eğer öğretim ve değerlendirme basamakları 

kazanımla eĢ değer boyuta ya da üst boyutlara hitap ediyorsa öğretim tasarımı 

baĢarılıdır, ancak öğretim ve değerlendirme basamakları kazanımın bir alt boyutundan 

birisine hitap ediyorsa öğretim tasarımı baĢarısızdır denilebilir. Örneğin kazanımın bilgi 

boyutu “iĢlemsel bilgi” ve biliĢsel süreç boyutu “uygulama” olsun: verimli bir öğretim 

programı tasarlamak istiyorsak öğretim ve değerlendirme basamakları için 

yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre en az bilgi boyutunda “iĢlemsel bilgi” ve 

biliĢsel süreç boyutunda “uygulama” olması gerekir. Eğer öğretim ve değerlendirme 

basamakları yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre alt basamak olan “kavramsal 

bilgi” ve “anlama” seçilirse verimli bir program tasarlanmamıĢ olur. ÇalıĢmada MEB 

Fen Bilimleri Öğretim Programında ki kazanımlar hazır olarak alındığından öğretim 

planı tasarımında kazanımlarla ilgili bir değiĢiklik yapılmamıĢtır. Fakat öğretim 
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planında yer alan bilgiler, etkinlikler ve değerlendirmeler kazanımın YapılandırılmıĢ 

Bloom Taksonomi analizinde ki basamağı ile aynı basamak ya da bir üst basamaktan 

verilmesine özen gösterilmiĢtir. 

Kazanımları ön plana alındığı öğretim planı tasarımı kazanımların belirlenmesi 

ve analizi ile baĢlamaktadır. Etkinlikleri ön plana alan bir öğretim planı ise etkinliklerin 

tasarlanması ile baĢlamaktadır. Eğer öğretim planında değerlendirme daha önemliyse 

değerlendirme konuları üzerinde durulmalıdır (Anderson ve Krathwohl, 2001). Fakat 

öğretim tasarımı, hangi bileĢenden baĢlanırsa baĢlansın diğer bileĢenlerle bir bütün 

oluĢturacak Ģekilde planlanmalıdır. Çünkü kazanımlar-etkinlik-değerlendirme 

basamakları arasında uyum olmazsa öğretim planı etkililiğini kaybeder. Öğretim planı, 

bütünsel olarak değerlendirileceği ve kavramların öğrenciye kazandırılmasında 

kazanımlar-etkinlik-değerlendirme basamakları arasında ki uyumun önemli olduğu 

düĢünüldüğünden kazanım-etkinlik-değerlendirme basamakları bir bütün oluĢturacak 

Ģekilde tasarlanmıĢtır. 

Öğretim tasarımı için uygulamada olan öğretim programının kazanımları, 

öğretim etkinlikleri ve değerlendirmelerinin her biri için yapılandırılmıĢ Bloom 

taksonomisine göre ayrı ayrı analizi yapılmıĢtır. Aralarındaki uyum ve her bir bileĢenin 

olması gerekenle uygulananı arasındaki farkların varlığı belirlenmiĢtir. Analiz sonuçları, 

bulgular kısmında “Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi Öğretim Programının 

YapılandırılmıĢ Bloom Taksonomisine Göre Kazanım, Uygulama ve Değerlendirme 

Analizi” baĢlığı altında verilmiĢtir. Kazanım, öğretim etkinliği ve değerlendirme 

bileĢenlerinin her birinin kendi içinde ve birbirleri arasındaki tutarlılığın incelenebilmesi 

programın uygulanabilirliği ve öğrenci öğrenimine kazancı hakkında bilgi vermektedir 

(Anderson ve Krathwohl, 2001).  

3.2.3. Öğretim planı uygulama süreci 

AraĢtırmacı tarafından, uygulamayı yürütecek öğretmene hazırlanan öğretim 

planı ile ilgili toplam 7 saat eğitim verilmiĢtir. Eğitim sırasında öğretmene dersin kolay 

iĢlenmesini sağlayan yapılandırılmıĢ eğitimci kılavuzu verilmiĢ ve kılavuzda yer alan 

bilgiler dâhilinde derslerin nasıl iĢleneceği, 5E modeli ve uygulanıĢı, öğrenci görme 

yetersizlikleri derecesine göre öğrencilere nasıl etkinlik yapılacağı, öğrencilerin 
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hangilerine Braille doküman hangilerine büyük punto ile yazılmıĢ doküman verileceği, 

derste nelere dikkat edilmesi gerektiği ve program dâhilinde geliĢtirilen materyallerin 

nasıl kullanılacağı ile ilgili bilgiler sunulmuĢtur.  

Öğretim planı uygulama süreci öncesi öğretmen eğitiminde öncelikle öğretmene 

Bölüm 2.4‟te yer alan yapılandırmacı yaklaĢım ve 5E modeli hakkında bilgiler 

verilmiĢtir. Öğretmen, lisans eğitimi esnasında bu modelin ismini duyduğunu fakat 

ayrıntılı bir bilgiye sahip olmadığını ifade etmiĢ, bunun üzerine 5E modelinin 

basamakları uygulamalı bir Ģekilde öğretmene gösterilmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından 

öğretmene her bir basamakta nelere dikkat etmesi gerektiği hakkında bilgi verilmiĢtir. 

5E‟nin dikkat edilmesi gereken hususlarından biri olan öğrenciye kavramların direk 

verilmeyip öğrencilere keĢfettirilmesi gerektiği özellikle hatırlatılmıĢtır. Etkinlikler 

yapılırken görme yetersizliklerine göre öğrencilerin gruplandırılmaları (örneğin: körlere 

ayrı az görenlere ayrı materyaller hazırlanmıĢ ise körlerin olduğu grubun ayrı olması 

gerektiği, körlere ve az görenlere bir materyal hazırlandı ise heterojen grup 

oluĢturulması gerektiği söylenmiĢtir.), dokunsal materyalleri öğrencilerin tanıması için 

yeterli zamanın verilmesi, materyali tanıyan öğrencilere materyallerin ne iĢe 

yarayabileceği ile ilgili keĢfedici soruların sorulması, etkinliklere her bir öğrencinin 

aktif bir Ģekilde katılımının sağlanması, derse katılmayan öğrencilerin katılımının 

öğretmen tarafından sağlanması gerektiği ve etkinlikler yapılırken güvenlik tedbirlerinin 

alınması (örneğin: maddenin tanecikli yapısı ünitesi için sınıfa getirilen tahta ĢiĢlerin 

sivri kısmının kırılıp verilmesi söylenmiĢtir.) gerektiği yönünde bilgiler verilmiĢtir. 

Öğrencilere yazılı dokümanlar dağıtılırken kör öğrencilere Braille dokümanların, az 

gören öğrencilere ise büyük puntolu yazıların dağıtılması gerektiği söylenmiĢtir. Kör 

öğrenciler evlerinde aileleri ile tekrar yaptıkları için onlara, gören yazılı dokümanların 

da verilmesi gerektiği belirtilmiĢtir. Ayrıca dersin iĢleniĢi sırasında aĢağıdaki hususlara 

dikkat etmesi gerektiği hatırlatılmıĢtır: 

 Öğrencilerin görme yetersizlikleri ve cinsiyetlerine göre heterojen bir 

Ģekilde oturtulması, 

 Etkinlik, kör öğrenci ile az gören öğrencinin bir arada 

gerçekleĢtirilmesine uygun ise heterojen gruplar oluĢturulması, 

 Etkinlik, kör öğrenci ile az gören öğrencinin bir arada 

gerçekleĢtirilmesine uygun değil ise homojen gruplar oluĢturulması, 
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 Her bir öğrencinin dersin her bir basamağına katılımının sağlanması, 

 Dersin düzenini bozmaya çalıĢan öğrencinin ilgisinin derse çekilmesi, 

 Eğitimci kılavuzunda yer alan yönlendirmelere dikkat edilmesi, 

 Materyalleri destekleyici sesli materyallerin kullanımının öğrencilere 

öğretilmesi, 

 Öğrencilere, etkinliğin içinde sesli materyallerin nasıl kullanılacağının 

bildirmesi. 

Yukarıda anlatılanlar dıĢında kılavuzda yer alan konuların uygulaması 

yaptırılmıĢtır. Uygulama sırasında öğretmenin basamaklarda yapmıĢ olduğu yanlıĢlıklar 

düzeltilmiĢtir. Örneğin, öğretmen dikkat çekme aĢamasında yazan hikâyeyi farklı bir 

Ģekilde anlattığından öğrencilerin keĢfetmesini istediğimiz ana temanın değiĢtiği ve bu 

nedenle kılavuzda yazılan Ģekliyle anlatılması gerektiği bildirilmiĢtir. Ayrıca öğretmen 

eğitimi sırasında öğretmenin materyallerin kullanımını uygulamalı bir Ģekilde 

öğrenmesi için eğitim sırasında araĢtırmacı öğrenci rolü üstlenerek öğretmenin 

öğretmenlik rolü desteklenmiĢtir. 

Eğitim alan öğretmen, hazırlanan öğretim programının uygulamasını toplamda 

14 ders saatinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama süreci ile ilgili bilgiler aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

1. Ders :  

“6.3.1.1. Maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu kavrar.” 

kazanımına yönelik hazırlanan ders planında öğrenciye maddenin tanecikli yapıda 

olduğu kavratılmak istenilmiĢtir. Öğrencilerin maddelerin tanecikli yapıda olduğunun 

farkına varmalarını sağlamak için öğrencilere çeĢitli maddeler ve bu maddelerin 

parçalanmıĢ halleri verilmiĢtir. Verilen maddelerin tanecikli yapıda olduğuna dair dikkat 

çekici sorular sorulmuĢ ve öğrencilere etkinlik yaptırılmıĢtır.  Etkinlik yaparken 

tümdengelim tekniği kullanılmıĢtır. Yapılan etkinlik sonucu maddelerin tanecikli yapıda 

olduğu bildirilmiĢ ve öğretimin yakından uzağa ilkesi kullanılarak yakın çevreden uzak 

çevreye doğru maddenin tanecikli yapısı ile ilgili örnekler istenmiĢtir. Ders sonunda 

değerlendirme maksatlı öğrencilere maddenin tanecikli yapıda olduğu ile ilgili 

ispatlama yazısı ya da bir hikâye yazmaları istenmiĢtir. Öğrenciler iki gruba ayrılmıĢ ve 

bir grup ispat yazısı diğer bir grup ise hikâye yazmıĢtır. Yazılan yazılar sınıfta okunarak 



49 

 

 

 

öğrencilerin yanlıĢları düzeltilmeye çalıĢılmıĢtır. 

2. Ders:  

“6.3.1.1. Maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu kavrar.” 

ve “6.3.1.2. Hâl değiĢimine bağlı olarak maddenin tanecikleri arasındaki boĢluk ve 

hareketliliğin değiĢtiğini kavrar.” kazanımlarına yönelik hazırlanan ders planında, 

öğrencilere „maddelerin tanecikli, boĢluklu, hareketli yapısı‟ ve „maddenin hallerine 

göre tanecik hareketleri‟ kavramları anlatılmıĢtır. Öğretmen, öğrencilerinin dikkatini 

çekmek için, kendi yaĢadığı bir olayla derse girmiĢtir. Daha sonra maddenin tanecikleri 

arasında boĢluklar olduğunu anlamaları için her bir öğrenciye bir balon verilip 

ĢiĢirmeleri istenmiĢ ve bu etkinlikle ilgili sorular sorulmuĢtur. Öğrencilerin sorulara 

cevap bulabilmesi ve tanecikler arası boĢlukların katı-sıvı-gaz maddelerde farklılık 

gösterdiklerini anlamaları için öğrenciler üçerli gruplara ayrılmıĢ ve her bir gruba 

kıskaçlı Ģırınga (bkz. ġekil 4.9) materyali dağıtılmıĢtır. Öğrenciler, gözlemlere 

baĢlamadan önce TGA kâğıtları dağıtılmıĢ ve katı-sıvı-gaz maddelerin her biri için 

sıkıĢtırıldığında ne gibi değiĢimler olacağına yönelik tahminler istenmiĢtir. Etkinlik 

sonuçlarını gözlemle kısmına, gözlem sonuçları ile ilgili açıklamaları ise açıklama 

kısmına yazmaları istenmiĢtir. Bu sayede öğrencilerin çıkarım yapmaları sağlanmıĢtır. 

Öğrenci çıkarımlarından sonra maddenin hallerine göre boĢluk miktarının nasıl 

değiĢeceği öğretmen tarafından açıklanmıĢtır.  

Dersin ikinci kısmında, öğrencilere, hal değiĢimine göre maddenin taneciklerinin 

hangi hareketleri yapacaklarını ve tanecikler arası boĢluğun nasıl değiĢtiğini 

gösterebilmek için drama yaptırılmıĢtır. Öğrenciler tarafından kavramların anlaĢılırlığını 

öğrenmek için katı-sıvı-gaz analoji düzeneği (bkz. ġekil 4.11) verilmiĢ ve oluĢan 

durumlar hakkında öğrencilerden bilgi alınmıĢtır. Dersi özetlemek ve öğrencilerin 

öğrendiği bilgilerin kalıcılığını arttırmak için maddenin halleri ve boĢluklu yapı 

materyali (bkz. ġekil 4.12,4.13) görme yetersizliklerine göre dağıtılmıĢtır. Öğrencilere 

hiçbir bilgi verilmediği halde öğrenciler materyalin bir kısmının maddenin katı hali, bir 

kısmının sıvı hali, bir kısmının ise gaz hali temsil eden materyaller olduğunu tanecikleri 

temsil eden yuvarlak kısımlar arası boĢluk aracılığıyla anlamıĢlardır. Materyaller 

aracılığıyla öğretmen dersi kısaca özetleyerek bitirmiĢtir. 

3. Ders: 
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“6.3.2.1. Fiziksel ve kimyasal değiĢim arasındaki farkları, çeĢitli olayları 

gözlemleyerek açıklar.” kazanımına yönelik fiziksel ve kimyasal değiĢim kavramının 

öğretimi yapılmıĢtır. Öğrencilerin dikkatini çekebilmek için birkaç maddenin fiziksel ve 

kimyasal değiĢime uğramıĢ halleri öğrencilere verilmiĢ ve öğrencilerden maddede olan 

değiĢimle ilgili düĢünceleri sorulmuĢtur. Verilen maddelerin bütün haliyle değiĢime 

uğramıĢ halleri arasındaki benzerlik ve farklılıkların farkına varmaları için birkaç soru 

sorulmuĢtur. Öğrencilerin fiziksel ve kimyasal değiĢim kavramlarını daha iyi 

öğrenebilmeleri için etkinlik yapılmıĢ, değiĢime uğrayan cisimlerde kimyasal değiĢim 

mi yoksa fiziksel değiĢim mi olduğuna sesli termometre ve renk okuma cihazı ile karar 

vermiĢlerdir. Kavramların anlamlandırmasına ve kör öğrencilerin görme algısı 

eksikliğinin giderilmesi açısından bu materyallerin kullanılması faydalı olmuĢtur. 

Dersin sonunda konu kavramlarını ne kadar anladıklarını öğrenebilmek için fiziksel ve 

kimyasal değiĢim örnekleri içeren kâğıtlar görme yetersizliklerine göre öğrencilere 

dağıtılmıĢtır. Öğrenciye dağıtılan kâğıtta yazılan değiĢim örneğinin ne tür bir değiĢim 

olduğu öğrencilere sorulmuĢ ve öğrenciden yanlıĢ cevap gelmesi durumundan akran 

dayanıĢması yaptırılarak diğer öğrencilerin yardım etmesi istenmiĢtir. Ders sonunda 

öğretmen tarafından kavramlarla ilgili farklı örnekler de verilerek, öğrenilenler 

özetlenmiĢ ve ders sonlandırılmıĢtır.  

4. Ders: 

“6.3.3.1. Yoğunluğu tanımlar ve birimini belirtir.” kazanımı kapsamında 

yoğunluk ve yoğunluk birimi kavramları öğretimi yapılmıĢtır. Dersin baĢında 

öğrencilere hacimleri eĢit fakat kütleleri farklı, kütleleri eĢit fakat hacimleri farklı ve 

hem kütleleri farklı hem hacimleri farklı fakat yoğunlukları aynı olan maddeler 

verilmiĢtir. Maddelerin “hangisi suda yüzer?” ve “hangisi batar?” soruları yöneltilerek 

öğrencilerin dikkati çekilmiĢtir. Daha sonra öğrencilere tahminlerini gerçekleĢtirmeleri 

için materyalleri suya bırakma fırsatı verilmiĢtir. Maddelerin suda yüzmesi, batması ve 

askıda kalmasının neden gerçekleĢtiğini keĢfetmeleri için konuĢan terazi verilmiĢtir. 

Cisimlerin hacim ölçme iĢlemi öğretmen kontrolünde öğrencilerle birlikte yapılmıĢtır. 

Öğretmen oluĢan durumların yoğunlukla alakalı olduğunu bildirmiĢ ve öğrencilere 

yoğunluk kavramının ne anlama geldiğini sormuĢtur. Öğrencilerden gelen cevaplara 

göre kendisi yoğunluk tanımlaması yapmıĢtır. Kavramın pekiĢmesi ve yoğunluk birimi 

öğretilebilmesi için yere ikisi aynı büyüklükte bir diğeri daha büyük olacak Ģekilde 
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bantlarla kareler çizilmiĢtir (bkz. ġekil 4.37). Öğrencilerin kavramları daha iyi 

anlamaları için farklı yoğunluktaki maddeleri bu karelerin içine girerek temsil etmeleri 

istenmiĢtir. Ġçine girdikleri karenin hacmi temsil ettiği kiĢi sayısının da madde miktarını 

temsil ettiği söylenerek öğrencilerin yoğunluk birimini (g/cm
3
) anlayabilmelerine 

çalıĢılmıĢtır. En son olarak öğrencilere konu ile alakalı değerlendirme soruları 

dağıtılarak hep beraber çözülmüĢtür. 

5. Ders: 

“6.3.3.2. Tasarladığı deneyler sonucunda çeĢitli maddelerin yoğunluklarını 

hesaplar.” kazanımını gerçekleĢtirebilmek için yoğunluk hesaplama kavramı ve farklı 

maddelerin farklı yoğunluğa sahip olma kavramları öğretilmiĢtir. Dersin baĢlangıcında 

öğrencilerin ilgisini çekmek ve düĢünmelerini sağlamak için yoğunlukla ilgili hikâye 

anlatılmıĢtır. Devamında anlatılan hikâyenin yoğunlukla ilgili kısımlarından sorular 

sorulmuĢtur. Kazanımın gerçekleĢtirilmesi amacıyla öğrencilerin belirledikleri 

materyallerin yoğunluk hesaplamaları konuĢan tartı ve öğretmenin hacim okumaya 

yardım etmesiyle yapılmıĢtır. Daha sonra araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen aynı hacme 

sahip olan mumlar verilmiĢ ve öğrencilere hangisi batar sorusu sorulmuĢtur. Daha sonra 

tartım iĢlemi gerçekleĢtirilmiĢ ve yoğunluk hesaplaması yaptırılmıĢtır. Öğrencilerden 

hesaplamalar sonucu tahminlerini ve hesaplamalarını karĢılaĢtırmaları, daha sonra 

mumları suya atmaları istenmiĢtir. Öğrencilere hacimleri aynı olmasına rağmen birim 

hacimdeki madde miktarının değiĢmesiyle maddelerin sudaki konumlarının farklı 

olabileceği gösterilmiĢtir. 

Dersin ikinci kısmında konuyu derinleĢtirmek için dallanmıĢ ağaç oyun 

materyali (bkz. ġekil 4.20) dağıtılmıĢtır. Bu materyal yoğunluk konusu kavramlarının 

anlaĢılma derecesini ortaya koyacak ve öğrencinin her yanlıĢında öğrenciye dönüt 

verecek Ģekilde tasarlanmıĢtır. Uygulama sırasında öğrencilerin cevap bulamadığı 

yerlerde öğretmen dönüt vererek yardımcı olmuĢtur. Dersin en sonunda süre 

yetmediğinden dolayı “gemi batar gemi batmaz” etkinliği ev ödevi olarak verilmiĢtir. 

6. Ders:  

“6.3.3.3. Birbiri içinde çözünmeyen sıvıların yoğunluklarını deney yaparak 

karĢılaĢtırır.” kazanımı etkinlik yaptırılarak ve öğretmen tanımlamalarıyla 

kavratılmıĢtır. Öğrencilerin birçoğunda mevcut olan zeytinyağı bütün sıvıların üstünde 
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yüzer kavram yanılgısından yararlanarak derse giriĢ yapılmıĢtır. Öğrencilerin kavram 

yanılgılarını kendilerinin düzeltmeleri için zeytinyağı, alkol, su ve gaz yağı sınıfa 

getirilmiĢtir. Malzemeler az görenlerin ayırt etmeleri ve görmeyen öğrencilerin renk 

okuma cihazıyla hangi sıvının nerede olduğunu kimseden yardım almadan 

yapabilmeleri için sıvılar gıda boyası ile renklendirilmiĢtir. Öğrenciler, önlerine ayrı 

ayrı verilen sıvıları her öğrencinin bireysel olarak karıĢtırmasıyla birbiri içinde 

çözünmeyen sıvıların konumlarını ve buna bağlı olarak yoğunluklarını tahmin 

etmiĢlerdir. Ayrıca yaptıkları etkinliğin daha detaylı bir hali sınıfta uygulanması 

mümkün olmadığından dolayı az görenlere videoyla izletilmiĢ, kör öğrencilere ise 

öğretmen anlatımı yapılmıĢtır. 

Dersin ikinci kısmında öğrenilen kavramı pekiĢtirmek amaçlı geliĢtirilen küp 

etkinliği materyalleri (bkz. ġekil 4.22) öğrencilere dağıtılarak her bir kutunun sıvı 

olduğunun düĢünülmesi ve üzerinde yazan soruları cevaplayarak üst üste koymaları 

istenmiĢtir. Ayrıca derste oynatılan küp oyunu ile mantığı aynı olan bir etkinlik ev ödevi 

olarak verilmiĢtir. 

7. Ders: 

“6.3.3.4. Suyun katı ve sıvı hâllerine ait yoğunlukları karĢılaĢtırarak bu durumun 

canlılar için önemini sorgular.” kazanımını kazandırmak için günlük hayattan bir 

örnekle derse baĢlanmıĢtır. Suyun buz haline geldiğinde neden batmayıp suyun üstünde 

kaldığını anlatabilmek için sınıfa buz ve su getirilmiĢtir. Daha sonra öğrencilere bu 

durumun sadece su için geçerli olduğu bildirilmiĢtir. Suya özgü olan bu durumun 

canlılar için ne gibi bir önemi olacağı öğrencilere sorulmuĢ ve öğrencilere bu durumun 

önemli olduğunu keĢfettirici sorular (bkz. Ek-4) yönlendirilmiĢtir. Dersin sonunda 

suyun donma iĢleminin yüzeyden baĢladığını öğrenmeleri için ev ödevi olarak etkinlik 

verilmiĢtir. Tahminlerini, gözlemlerini ve açıklamalarını TGA kâğıdına yazıp 

getirmeleri istenmiĢtir.  Dersin sonunda öğrencilere ünitede iĢlenilen kavramların hepsi 

kısaca hatırlatılmıĢ ve konu sonlandırılmıĢtır. 

3.3. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Erzurum Ġli Yakutiye Merkez Ġlçesinde bulunan 

Görme Engelliler Ortaokulunda öğrenim gören 6. sınıf görme yetersizliğinden etkilenen 



53 

 

 

 

öğrenciler oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubu seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden 

amaçlı örnekleme yöntemi kullanılarak seçilmiĢtir. Nitel araĢtırmalarda, örneklemi 

derinlemesine araĢtırabilmek için örneklem grubu küçük olduğundan dolayı rastgele 

örneklem seçimi yerine, amaçlı örnekleme tercih edilir (Creswell, 2005; Miles ve 

Huberman, 1994).  

ÇalıĢma grubu iki farklı gruptan oluĢmaktadır. Öğretim tasarımında ADDIE 

modeli kullanıldığından dolayı öğretim tasarımını yapabilmek için modelin ilk 

basamağı olan analiz basamağında 2014-2015 öğretim yılında 6. sınıfta öğrenim gören 

ikisi erkek üçü kız olmak üzere toplam beĢ öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. Modelin uygulama 

ve değerlendirme basamağında ise 2015-2016 öğretim yılında 6. sınıfta öğrenim gören 

altısı erkek üçü kız olmak üzere toplam dokuz öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

analiz basamağında gözlem yapılan grup bir sonraki sene 7. sınıf olduğundan 

geliĢtirilen öğretim tasarımı bu gruba uygulanamamıĢtır. Ayrıca program dâhilinde bu 

gruba aynı konuların tekrar anlatılması mümkün değildir. Bu nedenle geliĢtirilen 

ADDIE öğretim tasarımı modelinin uygulama ve değerlendirme basamağındaki çalıĢma 

grubuna uygulanmıĢtır. Görme Engelliler Ortaokulu‟nda okuyan görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrencilerin „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesindeki kavramlara, eğitim-

öğretim ortamına, eğitim-öğretime ve değerlendirmeye yönelik ihtiyaçları hemen hemen 

birbirine benzer özellikler göstermektedir. Bu amaçla ihtiyaç analizi sonuçları uygulama 

ve değerlendirme basamaklarının uygulandığı çalıĢma grubunun ihtiyaçlarına benzer 

sonuçlar olacağı düĢünülerek, öğretim tasarımı bu gruba uygulanmıĢtır. 

Analiz basamağında yer alan çalıĢma grubunun özellikleri Tablo 3.1‟de, 

uygulama basamağında yer alan çalıĢma grubunun özellikleri ise Tablo 3.2‟de yer 

almaktadır. Tablo 3.2‟de yer alan öğrenciler toplamda dokuz kiĢidir. Fakat Ö14 derslere 

sürekli gelmediğinden ve öntest-sonteste katılmadığından dolayı Bulgular bölümünde 

Ö14 ile ilgili hiçbir veri bulunmamaktadır. 

Öğretim tasarımının temelini oluĢturan ihtiyaç analizinde Tablo 3.1‟de yer alan 

öğrencilerin görme durumları, yazılanları okuma,  materyalleri algılama özellikleri ve 

ünite kavramlarına yönelik ihtiyaçlar dikkate alınarak öğretim tasarımı geliĢtirilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Tablo 3.1 ve 3.2‟de yer alan yazılanları okuma ve materyalleri algılama 

verileri Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Özel Eğitim Bölümü Görme Engelliler 
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Eğitimi Anabilim dalı öğretim elemanları Yrd. Doç. Dr. Salih Çakmak ve ArĢ. Gör. 

Cem Aslan‟ın desteği ile Gazi ĠĢlevsel Görme Değerlendirme Aracı (GĠGDA) 

kullanılarak tespit edilmiĢtir. GĠGDA, az gören öğrencilerin iĢlevsel görme becerilerini 

değerlendirmek amacıyla ġafak, Çakmak, Kan ve O'Dwyer (2013) tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. GĠGDA ile öncelikle az gören öğrencilerin 20cm, 40cm ve 60cm'lik 

mesafelerden yakın görme becerileri değerlendirilerek izleme, odaklanma, odaklanmaya 

devam etme, yakın görme alanı, renk görme, ıĢığa duyarlılık, kontrast duyarlığı ve 

yazma araçlarına iliĢkin görsel tepkileri incelenmektedir. Daha sonra, bu öğrencilerin 

1m, 2m ve 3m'lik mesafelerden uzak görme becerileri değerlendirilmektedir.  

Tablo 3.1 ve 3.2‟deki çalıĢma grubu öğrencileri özellikleri birbirine 

benzemektedir. Tablodaki özellikler dikkate alınarak öğrencilere sunulacak 

materyallerin dokunsal ve büyük yapılara sahip olacak Ģekilde tasarlanmasına dikkat 

edilmiĢtir. Az gören bireylerin gören yazıyı daha iyi okuyabilmeleri için, yazıların 18-

24 punto aralığında (Arter, Mason, McCall, McLinden ve Stone, 1999) ve Century 

Gothic (Çakmak, Karakoç, ġafak ve Kan, 2014) karakterinde yazması önerilmektedir. 

Bu nedenle az görenlerin rahatlıkla okuyabilmeleri için ders dökümanları Century 

Gothic 18 ve 20 puntoda yazılarak öğrenci yetersizliklerine göre dağıtılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın dıĢ geçerliğini sağlanmaya yönelik “AraĢtırma ortamı, örneklemi ve 

süreci ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢ mı?”, “Örneklem çeĢitliliği genellemeye müsait 

mi?” ve “AraĢtırma bulguları benzer ortamlarda benzer sonuçlar verebilecek nitelikte 

mi?” (Bogdan ve Biklen, 2007) sorularına cevap aranmıĢtır. Çünkü çalıĢmaların dıĢ 

geçerliği çalıĢma sonuçlarının farklı durumlara ne derece genellenebildiği ile iliĢkilidir 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Bu ise, ancak çalıĢma grubu özelliklerinin, sürecin ve 

bulguların ayrıntılı bir Ģekilde betimlenmesi ile gerçekleĢtirilebilir. Bu amaçla çalıĢmada 

görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin görme yetersizlik durumları ayrıntılı 

olarak açıklanmıĢtır. Bu sayede görme yetersizlikleri benzerlik gösteren farklı çalıĢma 

gruplarında da öğretim tasarımı uygulanabilecektir. Görme yetersizlikleri hemen hemen 

aynı özellikleri taĢıyan analiz basamağı çalıĢma grubu ile uygulama basamağı çalıĢma 

grubu, görme yetersizlikleri bakımından oransal olarak benzer özellikleri taĢıması 

nedeniyle, ADDIE modeli Analiz basamağında belirlenen ihtiyaçlar uygulama basamağı 

çalıĢma grubu için genellenebilmiĢtir. 
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Tablo 3.1. 

ADDIE Analiz Basamağı Çalışma Grubu Öğrencilerinin GİGDA ile Belirlenmiş Görsel 

Performansları 

 

Tablo 3.2.  

ADDIE Uygulama Basamağı Çalışma Grubu Öğrencilerinin GİGDA ile Belirlenmiş 

Görsel Performansları   

 

3.4. Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmada görüĢme ve gözleme dayalı veri toplama araçları kullanılmıĢtır. 

GörüĢme tekniğinin en güçlü özelliği görmediğimiz durumlar hakkında bilgi vermesi ve 

gördüğümüz durumlarla ilgili alternatif açıklamalara ulaĢılabilmesidir (Glesne, 2012). 

Öğrenci 

Kod Ġsmi
Cinsiyet YaĢ

Görme 

Durumu
Yazılanları Okuma Materyalleri Algılama

Ö1 Kız 12 Kör Braille yazı okur. Dokunsal materyalleri algılayabilir.

Ö2 Kız 12 Az Gören

Braille yazı okur. Ayrıca 15 cm uzaklıktan, 2

satır aralığında, Century Gothic karakteri ile

yazılan yazıları daha kaliteli okur.

1 metre uzaklıktaki 10 cm x10 cm ebatındaki

görsellere tepki verir. Ayrıca dokunsal

materyalleri  algılayabilir.

Ö3 Erkek 12 Kör Braille yazı okur. Dokunsal materyalleri algılayabilir.

Ö4 Erkek 13 Az Gören

15 cm uzaklıktan, 2 satır aralığında, Century

Gothic karakteri ile yazılan yazıları daha

kaliteli okur.

3 metre uzaklıktan 10 cm x10 cm ebatındaki

görsellere tepki verir. Ayrıca dokunsal

materyalleri algılayabilir.

Ö5 Kız 12 Az Gören

15 cm uzaklıktan, 2 satır aralığında, Century

Gothic karakteri ile yazılan yazıları daha

kaliteli okur.

1 metre uzaklıktan 10 cm x10 cm ebatındaki

görsellere tepki verir. Ayrıca dokunsal

materyalleri algılayabilir.

Öğrenci 

Kod Ġsmi
Cinsiyet YaĢ

Görme 

Durumu
Yazılanları Okuma Materyalleri Algılama

Ö6 Erkek 11 Az Gören

15 cm uzaklıktan, 2 satır aralığında, Century

Gothic karakteri ile yazılan yazıları daha

kaliteli okur.

3 metre uzaklıktan 10 cm x10 cm ebatındaki

görsellere tepki verir. Ayrıca dokunsal

materyalleri algılayabilir.

Ö7 Erkek 13 Kör Braille yazı okur. Dokunsal materyalleri algılayabilir.

Ö8 Erkek 12 Az Gören

15 cm uzaklıktan, 2 satır aralığında, Century

Gothic karakteri ile yazılan yazıları daha

kaliteli okur.

1 metre uzaklıktaki 10 cm x10 cm ebatındaki

görsellere tepki verir. Ayrıca dokunsal

materyalleri algılayabilir.

Ö9 Erkek 12 Kör Braille yazı okur. Dokunsal materyalleri algılayabilir.

Ö10 Kız 12 Kör Braille yazı okur. Dokunsal materyalleri algılayabilir.

Ö11 Kız 12 Az Gören

15 cm uzaklıktan, 2 satır aralığında, Century

Gothic karakteri ile yazılan yazıları daha

kaliteli okur.

1 metre uzaklıktaki 10 cm x10 cm ebatındaki

görsellere tepki verir. Ayrıca dokunsal

materyalleri algılayabilir.

Ö12 Erkek 12 Az Gören

15 cm uzaklıktan, 2 satır aralığında, Century

Gothic karakteri ile yazılan yazıları daha

kaliteli okur.

2 metre uzaklıktan 10 cm x10 cm ebatındaki

görsellere tepki verir. Ayrıca dokunsal

materyalleri algılayabilir.

Ö13 Kız 16 Kör Braille yazı okur. Dokunsal materyalleri algılayabilir.

Ö14 Erkek 12 Az Gören

15 cm uzaklıktan, 2 satır aralığında, Century

Gothic karakteri ile yazılan yazıları daha

kaliteli okur.

1 metre uzaklıktaki 10 cm x10 cm ebatındaki

görsellere tepki verir. Ayrıca dokunsal

materyalleri algılayabilir.
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Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin kavram öğrenimi, öğretmenin mevcut ve 

geliĢtirilen öğretim planı ile ilgili düĢüncelerinin öğrenilmesi açısından görüĢmenin 

kullanılması gerekmektedir. Fakat görüĢme yoluyla toplanan verilerde, verilen 

cevapların samimi olmamasına veya yanlıĢ olmasına bağlı olarak bir takım geçerlilik 

sıkıntıları olabilir. Bu durumlar göz önünde bulundurularak belli bir davranıĢı veya 

durumu daha ayrıntılı kapsamlı bir Ģekilde açıklayabilmek için gözlem yöntemi de 

kullanılmıĢtır  (Bogdan ve Biklen, 2007; Glesne, 2012).  

Nitel araĢtırmada araĢtırmacıya bağlı olarak, araĢtırma süreci içerisinde duruma 

göre farklı yöntemler kullanabilir, görüĢme soruları ve gözlem formu yapılandırılabilir, 

farklı veri toplama araçları kullanabilir. Bu gibi durumların sağlanması geçerliği 

arttırmaktadır (Bogdan ve Biklen, 2007; Ekiz, 2009; Yıldırım ve ġimĢek, 2011). 

ÇalıĢmada geçerliğin sürekliliğinin sağlanması için ihtiyaç analizi belirlemede 

kullanılan Fen Dersi Gözlem Formu (FDGF) süreç içinde çalıĢmanın ihtiyacını 

karĢılaması amacıyla sürekli yapılandırılmıĢtır. FDGF yapılandırılması ile ilgili 

açıklamalar Bölüm 3.4.1.3‟de yer almaktadır 

ÇalıĢmanın dıĢ güvenirliğini sağlamak amacıyla gözlem ve görüĢme kısmında 

araĢtırmacının gözlemci mi, görüĢmeci mi vb. konumu ile ilgili bilgilere; çalıĢma grubu, 

görüĢme ve gözlem kısımlarında veri kaynakları ile ilgili detaylı betimlemelere; 

görüĢme ve gözlem kısmında verilerin nasıl toplanıldığı ile ilgili ayrıntılara yer 

verilmiĢtir. 

3.4.1. Gözlem, gözlem formu ve geliĢtirme süreçleri 

Bu bölümde gözlem, gözlem formu, Fen Dersi Gözlem Formu (FDGF), Fen 

Etkinlik Gözlem Formu (FEGF) ve bu formların geliĢtirilme süreçlerinden 

bahsedilecektir. 

3.4.1.1. Gözlem 

Nitel araĢtırmalarda veri toplamak için araĢtırmacıların en yaygın olarak 

kullandıkları yöntem görüĢmedir. Fakat araĢtırmacılar tarafından görüĢmelerin 

geçerliğini arttırmak ve bir davranıĢı veya durumu daha ayrıntılı olarak betimleyebilmek 

için gözlemden yararlanırlar (Bogdan ve Biklen, 2007; Glesne, 2013; Yıldırım ve 
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ġimĢek, 2011). Gözlem, Ekiz (2009)‟a göre, araĢtırmacının baĢkalarının yaĢam 

alanlarına girerek, o kiĢilerin dünyaya bakıĢ açılarını, yaĢam alanlarındaki davranıĢlarını 

ortaya çıkarmasıdır. Gözlemler davranıĢların tanımlanmasına ve ayrıntılı bir Ģekilde 

açıklanmasına imkân sağlar. 

AraĢtırmada veri toplama iĢleminde gözlem tekniğinin kullanılabilmesi için 

aĢağıdaki üç gerekçeden en az birisi olursa gözlem tekniği kullanılabilir (Ekiz, 2009): 

• Ġnsanların etkileĢimleri, eylemleri, davranıĢları ve bunları nasıl 

yorumladıkları, yorumladıklarını nasıl uyguladıkları önemli ise, 

• Bilgi gözlem yapılarak, katılımda bulunularak veya gerçek yaĢam 

durumları deneyimlenerek elde edilecekse, 

• Anlamların daha güçlü olarak ortaya çıkarılabilmesi için 

araĢtırmacının araĢtırılan sosyal dünyaya giriĢ yapması ve bazen de 

onun bir parçası olması gerekiyorsa.  

Buna bağlı olarak yapılan araĢtırma sürecinde ADDIE modeli analiz 

basamağında ihtiyaçların belirlenmesinde „öğrencilerin konuya karĢı tutumlarının nasıl 

olduğu‟, „konu ve kavramların nasıl algılandığı‟, „bilginin öğrenciye nasıl sunulduğu‟, 

„sunuĢ ile ilgili eksikliklerin belirlenmesi‟, „öğrencinin bilgiyi nasıl aldığını ve 

öğrencinin neden bilgiyi iĢleyemediği‟, „bilgi verilme yöntemlerinin ve alternatif 

yöntemlerin ne olması gerektiği‟, „sınıf ortamını ve sınıf ortamı eksiklikleri‟, „konu 

anlatımında hangi materyallerin kullanıldığı, materyallerin nasıl kullanıldığı ve 

yetersizliğe uygun materyallerin ne olması gerektiği‟ durumlarını ortaya koymak amacı 

ile gözlem tekniği kullanılmıĢtır. Ayrıca gözlem tekniği ADDIE modeli uygulama 

basamağında „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesindeki kavramların öğretimine yönelik 

olarak geliĢtirilen bireyselleĢtirilmiĢ öğretim materyallerinin görme yetersizliğinden 

etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin kavramsal geliĢimlerine etkisi nedir?‟ ve 

“Görme yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerin „Maddenin Tanecikli 

Yapısı‟ ünitesindeki kavramların öğretimine yönelik olarak geliĢtirilen 

bireyselleĢtirilmiĢ öğretim materyallerinin kullanıĢlılığını etkileyen unsurlar nelerdir?” 

sorularına cevap bulabilmek amacıyla kullanılmıĢtır. 

Gözlem yapılırken iki önemli durum dikkate alınmalıdır. Bunlardan birincisi 

gözlemin türü iken ikincisi de gözlem yapılan ortamın türüdür. Gözlemin türü 
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yapılandırılmıĢ ve yapılandırılmamıĢ olarak ikiye ayrılır. Aynı zamanda gözlem yapılan 

ortam da doğal (alan çalıĢması) ve yapay (laboratuvar çalıĢması) olmak üzere iki türdür. 

Bu türlere bağlı olarak gözlem dört grupta incelenebilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011): 

• Yapılandırılmamış alan çalışması: DavranıĢlar doğal ortamında 

araĢtırmacının katılımı ile yapılır. AraĢtırmacı ortamın bir parçası gibi 

davranır. 

• Yapılandırılmış alan çalışması: YapılandırılmamıĢ alan çalıĢmalarının 

sonuçlarını doğal ortamda kontrol etmek amacıyla yapılır. AraĢtırmacı 

katılımcı değil sadece gözlemcidir. Bu nedenle araĢtırmacının dıĢ 

etkenleri kontrol altında tutması oldukça zordur. 

• Yapılandırılmamış laboratuvar çalışması: Yapay bir ortamda 

davranıĢların gözlenmesidir. 

• Yapılandırılmış laboratuvar çalışması: DavranıĢların bir liste 

kullanılarak kaydedildiği gözlem Ģeklidir. 

Ekiz (2009)‟a göre gözlem için araĢtırmacının üstlendiği rol çok önemlidir. 

AraĢtırmacının rolü gözleme katılım durumuna göre 4 grupta incelenebilir; 

• Tam Katılımcı Rol: AraĢtırmacının gözlemci olduğunun bilinmediği 

durumlardır. Bu tip durumlar gözlem yapmak için ortamın veya 

gözlenenlerin çeĢitli tepkiler oluĢturabileceği durumlardır. 

• Gözlemci Olarak Katılımcı Rolü: AraĢtırmacı araĢtırmayı yaparken, 

hem gözlemini yapar hem de gözlediği kiĢilerle iletiĢim kurarak 

araĢtırmayı geliĢtirir. 

• Katılımcı-Gözlemci Rolü: AraĢtırmacı gözlem sürecinde aktif bir 

roldedir. Hem katılım hem de gözlem yoğun bir Ģekilde devam eder. 

• Katılımcı Olmayan Gözlemci Rolü: AraĢtırma konusu, süresi, 

sınırlılıkları tamamen bellidir. Katılımcı sadece belli durumları 

inceler.  

AraĢtırmacı, ortamı gözlemlemek, gözlenen öğrencilerin kavramları nasıl 

algıladıklarını öğrenmek ve öğrencilerle aktif iletiĢime geçmek için gözlemci olarak 
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katılımcı rolünü üstlenmiĢtir. Gözlemler sırasında öğrenci davranıĢlarını anlamak için 

öğrencilerle aktif iletiĢime geçilmiĢtir. Gözlemcinin öğrencilerle iletiĢim içinde olması 

öğrencilerin bazı durumlarda farklı davranıĢ sergilemelerine sebep olmuĢtur. Örneğin 

sınıf içinde derse aktif katılmayan bir öğrenci gözlemciye kendisinin derse katıldığını 

gösterebilecek davranıĢlarda bulunmuĢtur. Bazı öğrenciler ise gözlemci olmadığında 

derse aktif katılırken gözlemci ortamda bulunduğunda derse katılım göstermemiĢ ya da 

az katılmıĢtır. Bu gibi durumlarla karĢılaĢıldığında normal dıĢı durumlar sergileyen 

öğrenciye “ben yokken nasıl davranıyorsan lütfen öyle davran senin her zamanki gibi 

davranman bizim çalıĢmalarımıza yön verecek ve sizler için daha yararlı ünite 

hazırlayacağız” denmiĢtir. Ayrıca süreç içinde öğrencilerle aktif iletiĢime geçilmiĢ 

olması mevcut öğretim hakkında bilgi edinmeyi, öğrenememe durumu olan öğrencilerin 

öğrenememe nedenlerinin öğrenilmesini, dersten beklentilerinin neler olduğu hakkında 

ve tasarlanan materyaller hakkında öğrencilerden bilgi alınmasını kolaylaĢtırmıĢtır.  

Gözlemin nitel araĢtırmalarda kullanılan diğer veri toplama araçlarına göre bazı 

güçlü yönleri vardır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Gözlem sayesinde, görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin ders anındaki tepkileri incelenmiĢ ve sözel 

olmayan davranıĢlar bir bütün halinde incelenmiĢtir; davranıĢların doğal ortamlarda 

gözlenmesi sebebiyle daha detaylı veri toplanılmıĢtır. Gözlem yapılırken çalıĢma 

grupları küçük olmalıdır, çalıĢma gruplarının büyük olması durumunda araĢtırma 

yapılacak alana girmek zor olabilir ve gizlilik sağlanamadığı için de araĢtırmacı ve 

gözlenenler için sorunlar oluĢturabilir  (Bogdan ve Biklen, 2007).  ÇalıĢmada gözlem 

yapılan çalıĢma gruplarının beĢ ve dokuz kiĢilik olması çalıĢma grubunun daha kola 

gözlenmesini sağlamıĢtır. Ayrıca sınıf içi gözlemler sonrasında video kayıtlarının 

izlenmesi ve her bir öğrencinin ayrı ayrı gözlemlenmesi çalıĢma grubunun sayısının 

azlığına bağlı olarak daha kolay gerçekleĢmiĢtir. Ayrıca araĢtırmacı derste yaptığı 

gözlemler sonucunda belirlenen ihtiyaçları ders aralarında öğrencilerle yaptığı 

sohbetlerle desteklenmiĢtir. 

3.4.1.2. Gözlemin yapılması ve gözlem verilerinin kaydedilmesi 

Gözlem yapılırken dikkat edilmesi gereken en önemli konu, hangi boyutlara ne 

kadar ağırlık verileceğidir. AraĢtırmacı gözlem için geliĢtirmiĢ olduğu formda bu 

durumları dikkate almıĢ olmalıdır. Yeterince gözlem yapılamayan durumlar için 



60 

 

 

 

araĢtırmacının açıklayıcı ve betimleyici çeĢitli notlar alması da gözlem durumlarının 

güvenirliği için önemlidir. Gözlem yapılırken verilerin sadece yazı ile kaydedilmesi 

mümkün olmadığı için video kaydı veya ses kaydı da yapılmalıdır. Ayrıca ses kaydı 

yapılıyorsa buna ek olarak fotoğraf çekimi de yapılabilir. Gözlem verilerinin sonuçları 

hem görsel hem de sözel incelemeyi gerektiren önemli bir analiz sürecini gerektirir 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2011).  Nitel gözlemlerde en yaygın kullanılan kayıt yöntemi not 

almadır. Ancak gözlem sürecinde ayrıntılı ve eksiksiz not almak mümkün değildir. 

Bunun için gerekirse bazı ayrıntılar gözlem sonrasında tamamlanmak üzere eksik 

bırakılabilir. Ancak alınan notlar için gereken ayrıntıları hatırlama becerisinin bir 

günden sonra hızla azaldığı unutulmamalıdır (Glesne, 2012). Bunun için görüntü ve ses 

kaydediciler kullanılarak daha sonradan kayıtlar izlenerek ya da dinlenerek notlar 

alınabilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008).  

Gözlem sürecinde gözden kaçabilecek verilerin olabileceği ve daha nitelikli 

veriler elde etmek için video kaydı ve fotoğraf çekimi yapılmıĢtır. Gözlem öncesinde 

oluĢturulan gözlem formu gözlemler sırasında test edilmiĢ ve ihtiyaçlara göre gerekli 

düzeltmeler ve eklemeler yapılmıĢtır. Ayrıca gözlemler sırasında kazanımların 

gerçekleĢtirilip gerçekleĢtirilmediği; dersin ve etkinliklerin nasıl gerçekleĢtirildiği; 

öğrenci, öğretmen ve öğretim ortamı ihtiyaçlarının neler olduğu; gözlemcinin dikkatini 

çeken durumlar ayrıntılı bir Ģekilde gözlemlenerek gözlem formuna iĢlenmiĢtir. Gözlem 

sonrası videolar ve fotoğraflar izlenerek gözlem formuna eklemeler yapılmıĢ, gözlem ve 

görüĢme verileri video ve fotoğraf verileri ile desteklenmiĢtir. Videoya kaydetme ve 

fotoğraf çekme iĢlemi daha sonradan verileri hatırlamaya ve iĢlemeye yardımcı 

olmuĢtur. Ayrıca ortamda bulunan yazılı kaynaklar (bülten tahtası, kitap halindeki 

içerik, tahtaya yazılan yazı vb.) ve ortam düzeni kameraya kaydedilerek daha ayrıntılı 

analizler için kullanılmıĢtır. 

3.4.1.3. Gözlem formu ve geliĢtirme süreci 

Gözlem yaparken davranıĢlar veya incelenecek olan durumun birden fazla 

boyutu olduğu dikkate alınmalıdır. Bu çok boyutlu yapı nedeniyle gözlem yapılırken bir 

form oluĢturulmalıdır. Form, alan çalıĢmalarında gözlenen davranıĢların not edilmesi 

için geliĢtirilen bir araçtır (Glesne, 2013; Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Gözlem formunda 

gözlenecek olan durum, olay veya bireye dair her ayrıntının detaylı bir Ģekilde 
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betimleneceği maddeler olmalıdır. Bu maddeler yeterli olmadığı zamanlarda araĢtırmacı 

gözlem sürecine dair çeĢitli notlar almalıdır. Bu notlar kimi zaman Ģekil, tablo gibi 

görsel olabilirken, kimi zamanda davranıĢlara dair farklı açıklamalar olabilir (Glesne, 

2013). Gözlem formunda olması gereken özellikler Yıldırım ve ġimĢek (2011)‟ e göre; 

• Gözlenecek olgunun özelliklerine göre gözlemin boyutlarını 

belirleme, 

• Gözlem yapılan ortamı tanımlama, 

• Ortamın sosyal boyutlarını tanımlama, 

• Ortamda oluĢan etkinlikleri gözlemleme, 

• Ortamda kullanılan dili gözlemleme. 

Gözlem Formu, bundan sonraki çalıĢmalara referans oluĢturacak Ģekilde 

114K725 Proje numaralı Tübitak Projesi kapsamında Mustafa Sözbilir, Levent 

Zorluoğlu, Betül Okcu, Fatih Yazıcı, Aydın Kızılaslan tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

Yıldırım ve ġimĢek (2011) gözlem formunda olması gereken özelliklere dikkat edilerek 

tasarlanan bireysel gözlem formları toplantılar sırasında ilk Ģekillerini almıĢtır. 

Toplantılar sırasında gözlem formu Fen Dersi Gözlem Formu (FDGF) ismini almıĢ ve 

buna uygun olarak kapak tasarımı ve kullanma kılavuzu oluĢturulmuĢtur. FDGF ilk 

Ģekillenmeler sonucunda pilot uygulamalarla birkaç kez test edilmiĢ ve testlere bağlı 

olarak düzeltmeler yapılmıĢtır. Gerekli düzeltmeler yapılırken FDGF‟nin kullanıĢlılığı, 

ihtiyaçlara cevap vermesi ve kazanımların karĢılanması özelliklerine dikkat edilmiĢtir. 

FDGF‟nin geliĢtirilme sürecindeki halleri ġekil 3.2-3.7‟de ve FDGF‟nin gözlemde 

kullanılan son hali ise Ek 2‟de verilmiĢtir. 

ġekil 3.2‟deki FDGF, Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında bulunan bilgi, 

beceri, duyuĢ, fen-teknoloji toplum-çevre öğrenme alanları ve bu öğrenme alanlarının 

alt alanları dikkate alınarak tasarlanmıĢtır. Öğretim programında yer alan kazanımın bu 

alanlara göre nasıl gerçekleĢtirilmesi gerektiği, nasıl gerçekleĢtirildiği ve ne kadar 

gerçekleĢtiği gözlemler sonucu doldurulmuĢtur. Fakat FDGF öğrenme alanları kısmı 

ünitede yer alan kazanımlar dikkate alınarak hazırlandığından ve bazı öğrenme 

alanlarının bazı kazanımlarda yer almaması daha sonrasında geliĢtirilen FDGF‟nin 

baĢka araĢtırmacıların kullanımında ön yargıya sebep olmaması için FDGF kazanımlara 
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yönelik gözlemde herkese hitap edecek Ģekilde tasarlanmaya karar verilmiĢtir. 

ġekil 3.2‟de verilen FDGF‟de yer alan öğrenme alanı alt kazanımlarına göre 

kazanımların gerçekleĢme durumunu belirlemek için kazanım “GerçekleĢiyor mu?”, 

“GerçekleĢmiyor mu?” sütunları eklenmiĢtir (ġekil 3.3). Ayrıca nasıl gerçekleĢmesi 

gerekir sütunu uygulayıcılardan kaynaklanan sebeplerden dolayı farklılık 

göstereceğinden kaldırılmıĢtır. “Nasıl gerçekleĢiyor?” ve “Ne kadar gerçekleĢti?” 

sütunlarının yanına “Kazanımın gerçekleĢmesi için ihtiyaçlar nelerdir?” sütunu 

eklenerek mevcut durum ile beklenen durum arasındaki fark belirlenmek istenmiĢtir. 

Fakat yapılan çalıĢma kapsamlı olduğundan ġekil 3.3‟te yer alan FDGF‟nin ihtiyacı 

giderecek nitelikte olmadığı ve daha kapsamlı bir FDGF‟nin olması gerektiği 

düĢünülmüĢtür. Bu amaçla ġekil 3.4‟de yer alan ve iki kısımdan oluĢan detaylı FDGF 

oluĢturulmuĢtur. Formun ilk kısımda kazanımların YapılandırılmıĢ Bloom 

Taksonomisine göre analizine kolaylık sağlaması ve ders gözlemleri sırasında bütünlük 

sağlaması açısından öğrenme alanı boyutuna YapılandırılmıĢ Bloom Taksonomisi 

eklenmiĢtir. Diğer öğrenme alanları Ģekilsel olarak düzenlenmiĢ ve öğrenme alanlarının 

gerçekleĢme durumu hakkında bilgi alabilmek için tik atılabilecek gerçekleĢme durumu 

sütunları eklenmiĢtir. Ayrıca gözlem yapılacak baĢlık, alt baĢlık, kazanım, alt kazanım 

ve etkinlik isminin yer aldığı sütunlar eklenmiĢtir. Formun ikinci kısmında ise ihtiyaçlar 

öğrenci, öğretici, öğretim ortamı ve ölçme değerlendirme ihtiyaçları olarak 

yapılandırılmıĢtır. ġekil 3.2‟deki nasıl gerçekleĢtiği kısmında bir değiĢiklik yapılmadan 

ne kadar gerçekleĢti kısmı oransal bir kavramı hatırlattığından dolayı değerlendirme 

olarak değiĢtirilmiĢtir. 

ġekil 3.4‟deki FDGF ġekil 3.3‟te bulunan FDGF‟nda küçük ama köklü bir 

değiĢlik yapılarak geliĢtirilmiĢtir. ġekil 3.3‟teki FDGF‟nun birinci kısmında bulunan alt 

kazanımlar sütunu, kazanımlar ile ilgili açıklama her kazanımda bulunmadığından 

dolayı kaldırılmıĢtır. Ayrıca ġekil 3.4‟ün ikinci kısmındaki öğrenci, öğretici, öğretim 

ortamı ve ölçme değerlendirme ihtiyaçları her kazanımda ortak ihtiyaçlar olacağı 

düĢünülmüĢ ve ihtiyaçların belirlenmesi araĢtırmacının gözlemlerine bırakılarak ġekil 

3.4‟deki FDGF‟de ihtiyaç bölümü oluĢturulmuĢtur. Ayrıca gözlemler sırasında 

gözlemci yarı yapılandırılmıĢ formun dıĢında kalan notlarını tutabilmesi için gözlemci 

notları oluĢturulmuĢtur. Gözlemcilerin daha kolay not tutmalarını sağlamak ve formun 

Ģekilsel kullanıĢlılığını arttırmak için dikey sütunlar yerine yatay satırlar kullanılmıĢtır. 
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ġekil 3.5‟te bulunan FDGF‟nin ilk kısmındaki baĢlık ve alt baĢlık kavramları 

ünite ve konu kavramları ile değiĢtirilerek ġekil 3.6‟daki form halini almıĢtır. Ayrıca 

gerçekleĢme durumu bilgi boyutu için geçerli olmayacağı düĢünülüp gerçekleĢme 

durumu sütunu beceri öğrenme alanından baĢlatılmıĢtır. 

 ġekil 3.6‟daki FDGF pilot uygulamalarda kullanılmıĢ ve gerçekleĢme durumu 

kısmının bilgi boyutu için de gerekli olduğu düĢüncesine varılmıĢtır. Bu nedenle 

gerçekleĢme durumu sütunu bilgi boyutunu da kapsamıĢtır. Ayrıca pilot uygulamada 

gerçekleĢme durumu dıĢında formun bütün kısımlarının iĢe yarar olduğu anlaĢılmıĢ ve 

pilot gözlemler sonrasında yapılacak gözlemler için FDGF‟nin son hali oluĢturulmuĢtur 

(ġekil 3.7). 

GeliĢtirilen öğretim planının uygulanması sırasında etkinliklerle amaçlanan 

kazanımların öğretmen tarafından kazandırılıp kazandırılmadığını belirlemek amacı ile 

yarı yapılandırılmıĢ Fen Etkinlik Gözlem Formu (FEGF) (Ek-3) geliĢtirilmiĢtir. 

FDGF‟nin ikinci bölümünde yapılandırma yapılarak FEGF hazırlanmıĢtır. FEGF iki 

kısımdan oluĢmaktadır. Birinci bölüm etkinliklerin öğretmen tarafından öğrenme 

alanlarına uygun olarak kazandırılıp kazandırılmadığını ortaya koymaktadır. Ġkinci 

bölümde ise kavram öğretimine yönelik hazırlanan etkinliklerin verimliliğini ve 

iĢlevselliğini değerlendirilmeye çalıĢmaktır. Bu amaçla ikinci bölümde etkinliğin 

öğretime hazırlık boyutu, öğrenciye uygunluk boyutu, işlevsellik boyutu, kullanışlılık 

boyutu, öğretimin gerçekleştirilmesi boyutu ve fiziksel ortam boyutu olmak üzere altı 

değerlendirme boyutundan oluĢmaktadır. Bu bileĢenlerin sınıf ortamında 

değerlendirilebilmesi için Evet, Hayır, Kısmen ve Uygun Değildir gözlemlenme durumu 

oluĢturulmuĢtur. Ayrıca her boyutla ilgili her bir basamağın yanında gözlemcinin 

gözlemlediği durumla ilgili bilgileri yazması için açıklamalar kısmı bulunmaktadır. En 

alt kısımda ise basamaklardaki bilgilere uygun olmayan fakat çalıĢmayı destekleyici 

gözlemleri not etmesi için Gözlemci Notları bölümü oluĢturulmuĢtur. 
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Şekil 3.2. FDGF ilk hali 

 

Şekil 3.3. FDGF geliĢtirmesi ikinci hali
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Şekil 3.4. FDGF geliĢtirme pilot uygulama yapıldığı hali 

 

Şekil 3.5. FDGF pilot uygulama sonucu düzeltilmiĢ hali 
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Şekil 3.6. FDGF‟nin ilk bölümün pilot uygulama sonucu düzeltilmiĢ hali 

 

Şekil 3.7. FDGF son hali 
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3.4.2. GörüĢme, görüĢme formu ve yapılandırma süreci 

3.4.2.1. GörüĢme 

GörüĢme, nitel araĢtırma yaklaĢımlarında en sık kullanılan veri toplama 

tekniklerinden biri (Yıldırım ve ġimĢek, 2011) olup genellikle iki veya daha fazla kiĢi 

arasında yapılan amaçlı konuĢmalardır (Bogdan ve Biklen, 2007). GörüĢmede 

araĢtırmacı önceden belirlemiĢ olduğu bir durum, konu veya sorun için belirlenmiĢ olan 

kiĢilerle çeĢitli konuĢmalar yaparak derinlemesine bilgi almayı amaçlar. Bu amaç 

doğrultusunda yapılan görüĢmede sözel bilgilerin yanı sıra deneyimler, tutumlar, 

düĢünceler, yorumlar, zihinsel algılar ve çeĢitli bedensel tepkiler gibi gözlenemeyen 

durumlar anlaĢılabilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Nitel araĢtırmalarda kullanılan 

görüĢme tekniğinin en güçlü özelliği görmediğimiz durumlar hakkında bilgi vermesi ve 

gördüğümüz durumlarla ilgili alternatif açıklamalara ulaĢılabilmesidir (Glesne, 2012). 

AraĢtırmada kazanımların neden görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler tarafından 

kazanılmadığının anlaĢılması; öğrenciler tarafından hangi konu ve kavramların 

anlaĢılmasında zorluk yaĢadığının belirlenmesi; öğrencilerin derslerle ilgili 

beklentilerinin anlaĢılması; derste ne gibi materyallerin kullanılmasının öğrenci 

verimini arttıracağının belirlenmesi; gözlem tekniği ile elde edilen verilerden 

anlaĢılmayanları aydınlatmak ve anlaĢılmıĢ verilerden derinlemesine bilgiler elde etmek 

için görüĢme tekniği kullanılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin ön bilgilerini yoklamak 

amacıyla yapılan ön test ve bilgi düzeylerini belirlemek amacıyla yapılan son testte 

görüĢme ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 Farklı kaynaklarda farklı Ģekillerde sınıflanıyor (Bogdan ve Biklen, 2007; 

Maykut ve Morehouse, 1994; Rubin, 1983; Yıldırım ve ġimĢek, 2011) olmasına rağmen 

görüĢmeler genel olarak yapılandırılmıĢ, yarı yapılandırılmıĢ ve yapılandırılmamıĢ 

görüĢme olarak üçe ayrılmaktadır (Ekiz, 2009). Belli bir amaç doğrultusunda önceden 

hazırlanmıĢ sorularla yapılan görüĢmelere yapılandırılmıĢ görüĢme denir. Bu tarz 

görüĢmede araĢtırmacı sadece elde etmek istediği bilgilere yönelik olan sorularla 

görüĢmeyi yapar (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Eğer araĢtırmacı önceden hazırlamıĢ 

olduğu görüĢme soruları üzerinde, görüĢme esnasında aldığı cevaplara ya da durumlara 

bağlı olarak değiĢiklik yapıyorsa yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yapıyor demektir. Yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler daha esnek bir çalıĢma olduğu için daha sık kullanılır (Ekiz, 
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2009). YapılandırılmamıĢ görüĢmede ise araĢtırmacı yönlendirici görevindedir. 

AraĢtırmacı amacına yönelik olarak bir sonraki soruyu destekleyecek ve ipucu 

sağlayacak sorular sormaktadır (Maykut ve Morehouse, 1994). 

ÇalıĢmada ADDIE modeli analiz basamağında görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilerde öğrenilmeyen kavramların neden öğrenilmediğini, öğrenilen kavramların 

ne kadar öğrenildiğini, öğrenmelerini etkileyen durumları (materyal kullanımı, etkinlik 

yapma vb.), öğrenci yeterliklerini ve öğrencilerin öğretmenden beklentilerini 

derinlemesine öğrenmek amacıyla hazırlanan sorulara görüĢme sırasında görüĢmenin 

akıĢına göre ek sorular eklenmesinden dolayı yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca ADDIE modeli değerlendirme basamağında öğrencilerin 

kavramları ne kadar öğrendiğini tespit etmek ve tasarım modelinin öğrencilerin 

öğrenmelerinde ne kadar faydalı olduğunu belirlemek amacıyla yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmalarda görüĢme tekniği kullanılacaksa önce hangi tür görüĢme 

yapılacağına karar verilmelidir. GörüĢme türüne karar verildikten sonra yapılacak ilk 

Ģey görüĢmeye yönelik bir kılavuz oluĢturmaktır (Maykut ve Morehouse, 1994). Bu 

amaçla görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerden çalıĢmanın amacına uygun 

olarak bilgiler almak, gerektiğinde sorulacak sorulara sondalar ekleyerek daha detaylı 

bilgi almak amacıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu, görüĢme kılavuzunda 

uyulması gereken kurallar dikkate alınarak hazırlanmıĢtır (Bell, 1995; Denscombe, 

1998; Maykut ve Morehouse, 1994). Öncelikle görüĢmede hangi bilgilerin toplanmasına 

karar verebilmek için görüĢmenin amacı kesinleĢtirilmiĢtir. GörüĢmede hangi konu ve 

kavrama yönelik soruların sorulması gerektiği ile ilgili bir kimya eğitimi uzmanı ile 

beyin fırtınası yapılmıĢtır. GörüĢmede yer alması gereken konular kimya eğitimi uzmanı 

ile belirlenmiĢtir. Daha sonra amaca uygun açık uçlu sorular belirlenmiĢ ve sorular konu 

sırasına göre düzene sokulmuĢtur. GörüĢmenin bütünlüğünü sağlamak amacıyla kiĢisel 

bilgi, görüĢmenin amacı, gizlilik durumu, ses kaydı için izin talebi ve neden görüĢme 

için seçildiklerini açıklayan bir görüĢme taslağı hazırlanmıĢtır. Hazırlanan taslak 

görüĢme ile ilgili iki kimya eğitimi ve bir fen eğitimi uzmanından görüĢ alınmıĢ ve 

uzmanların görüĢlerine göre formda düzenlemeler yapılmıĢtır. GörüĢme formu ile ilgili 

dönüt alabilmek için, görme yetisi olan bir öğrenci ile ön görüĢme yapılmıĢ ve görüĢme 

formunda herhangi bir düzeltmenin yapılması gerekmediği anlaĢılmıĢtır. 
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3.4.2.2. GörüĢme sorularının yazılması, görüĢme formu geliĢtirme süreci 

GörüĢme sorularının oluĢturulması en baĢta yapılması gereken bir durum gibi 

görünürken, aslında süreç boyunca devam eden bir durumdur. AraĢtırmacının sorusuna 

aldığı cevap bir sonraki soruyu değiĢtirmesine, kaldırmasına ya da yeni bir soru 

geliĢtirmesine neden olabilir. Bu nedenle görüĢme soruları esnektir (Maykut 

veMorehouse, 1994; Yıldırım ve ġimĢek, 2011).  

GörüĢme sorularının sahip olması gereken bazı özellikler vardır. ÇalıĢmada 

görüĢme soruları hazırlanırken: kolay anlaĢılır olmasına fakat evet-hayır gibi kısa 

cevaplı olmamasına, açık uçlu olmasına (Bogdan ve Biklen, 2007), katılımcıyı 

görüĢmeye istekli kılacak nitelikte olmasına (Glesne, 2012), yönlendirmekten kaçınan 

türde olmasına, çok boyutlu olmamasına, odaklı olmasına (Maykut ve Morehouse, 

1994), alternatif soru ve sondalar içermesine, farklı türden sorular içermesine ve 

soruların belirli bir düzene göre sıralanmasına dikkat edilmiĢtir. Ayrıca evet-hayır 

Ģeklinde cevaplanan sorulara yer verildiğinde, mutlaka devamında açıklayıcı bilgiye 

yöneltici sondalar sorulmuĢtur. 

GörüĢmede önemli olan bir diğer nokta ise görüĢme sorularına ait sondalar 

hazırlamaktır. Sondalar Yıldırım ve ġimĢek (2011)‟e göre daha fazla bilgiye ulaĢmak 

için cevapları derinleĢtiren araçlardır. Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerle ve 

öğretmenleriyle yapılan görüĢmelerde konuyu aydınlatabilmek, sorunun tam cevabını 

bulmak amacıyla sondalara sıklıkla yer verilmiĢtir. Görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilerin, görme yetersizliklerinin ve mental seviyelerinin farklılık göstermesi 

sebebiyle sondalar öğrenciden öğrenciye farklılık göstermiĢtir. Sorulan görüĢme 

sondaları görüĢme formlarında gösterilmiĢtir. Fakat anlık yapılması gereken sondalara 

görüĢme sonrası transkriptlerde yer verilmiĢtir. 

ÇalıĢmada öğrenciler ve öğretmene yönelik olmak üzere iki adet görüĢme formu 

hazırlanmıĢtır. Öğretmen için Öğretmen GörüĢme Formu (Ek 5), öğrenciler için 

Öğrenci GörüĢme Formu (Ek 6) hazırlanmıĢtır. Öğretmen görüĢme formu ilk hali ġekil 

3.8‟de, öğrenci görüĢme formu ilk hali ise ġekil 3.9‟da görülmektedir. Formların ilk hali 

iki kimya eğitimi uzmanı tarafından incelenmiĢ ve uzman görüĢlerine göre formlarda 

düzenlemeler yapılmıĢtır. Düzenlemesi yapılan formlar uzmanların görüĢüne tekrar 

sunulmuĢ ve uzmanlar Ek 5 ve Ek 6‟da sunulan formların kullanılabilir olduğunu ifade 



70 

 

 

 

etmiĢlerdir. Bu nedenle görüĢmeler esnasında son hal olan Ek 5 ve Ek 6 kullanılmıĢtır. 

Öğretmen görüĢme formunda yapılan düzeltmeler: 

1. Açıklama bölümünde görüĢülen kiĢiyi yönlendireceği 

düĢünüldüğünden dolayı görüĢmenin amacı kısmında düzeltme 

yapılmıĢtır. 

2. Sorularda sert ifadeler kullanmak yerine daha serbest ifadeler 

kullanılması tercih edilmiĢtir. 

3. Sorulan sorularda genelden özele giden soru sorma tekniği 

izlenilmiĢtir. 

4. Birbirine benzeyen sorular birleĢtirilerek tek bir soru haline getirilmiĢ 

ya da bir soru diğer sorunun sondası Ģeklinde sorulmuĢtur. 

5. Evet-hayır Ģeklinde cevap verilecek sorular açık uçlu soru formatına 

çevrilmiĢtir. 

6. Bazı soruların amacına yönelik uzmanlar tarafından belirtilmiĢ ve bu 

sorular görüĢme formundan çıkarılmıĢtır. 

7. Bazı sorular daha anlaĢılır hale getirilmiĢtir. 

8. Öğretmene sorduğu soruda cevabı bulunan ve öğretmeni yönlendiren 

soru stilleri öğretmeni yönlendirmeyecek Ģekilde değiĢtirilmiĢtir. 

9. Öğretmenin konuyla ilgili yapması gerekenlerin neden yapılmadığını 

öğrenmek için sorulan sorular öğretmenin düĢüncesini öğrenme 

amaçlı olarak daha yumuĢak bir dille sorulmuĢtur. 

Öğrenci görüĢme formunda yapılan düzeltmeler: 

1. Öğrenci seviyelerine uygun olmayan soru tipleri öğrenci seviyelerine 

uygun olacak biçimde daha sade ve anlaĢılır bir dille sorulmuĢtur. 

2. Sorularda emir kipi bulunan cümleler uzmanlar tarafından sert ifadeler 

olarak adlandırıldığından sert ifadelerin yer aldığı söylenen sorular 

görüĢmeciyi rahatsız etmeyecek Ģekilde serbest ifadeler kullanılarak 

hazırlanmıĢtır. 
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3. Sorulan sorular belirli bir sıra belirlenmeden sorulmuĢtur, görüĢme 

sorularının yerleri genelden özele giden soru sorma tekniği ile 

tekrardan belirlenmiĢtir. 

4. Soru sıralaması kavramsal yapıyı ortaya koyacak Ģekilde 

düzenlenmiĢtir. 

5. Güncel alan yazında görme engeli yerine görme yetersizliği kavramı 

yer aldığından, görme engeli kelimesi görme yetersizliği olarak 

değiĢtirilmiĢtir. 

 

Şekil 3.8.Öğretmen görüĢme formu ilk hal 
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Şekil 3.9. Öğrenci görüĢme formu ilk hal 
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3.4.2.3. GörüĢmenin yapılması 

GörüĢmenin en önemli avantajı uygulanabilir oluĢudur (Bell, 1995). GörüĢme ile 

bir konuda bilgi edinmek için sadece soruların hazırlanması yeterli değildir. Bu 

soruların etkili bir Ģekilde katılımcıya sunulması araĢtırmacının becerisine bağlıdır 

(Bell, 1995; Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Sorular görüĢülen kiĢiye yöneltilirken konuĢma 

süresinin tamamı kayıt altına alınmalıdır. Ses kaydı alınamayan durumlarda görüĢmeyi 

yapan kiĢi cevapları dikkatli ve düzenli bir Ģekilde not almalıdır (Glesne, 2012; Maykut 

ve Morehouse, 1994; Yıldırım ve ġimĢek, 2011). 

ÇalıĢmada öncelikle öğretmen ile görüĢme geçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢme 

baĢlamadan önce çalıĢmanın amacından bahsedilmiĢtir. Daha sonra görüĢmenin kayıt 

altına alınması için öğretmenden izin istenmiĢtir. Öğretmen ilk baĢta ses kaydı 

yapılmasını heycanlanırım diyerek kabul etmemiĢtir. AraĢtırmacı tarafından görüĢmenin 

kayda alınmasının gerekli olduğu ve tekrar tekrar dinlemenin gerek görüĢmenin 

traskriptinde gerekse verilerin analizinde gerekli olduğu bildirilmiĢtir. Açıklama üzerine 

öğretmen ses kaydını kabul etmiĢtir. Öğretmen görüĢme sorularının yer aldığı görüĢme 

formu öğretmene gösterilerek görüĢmeye baĢlanılmıĢtır. AnlaĢılmayan sorularda ya da 

öğretmenin yanlıĢ anladığı sorularda araĢtırmacı tarafından düzeltmeler yapılmıĢtır. 

Herhangi bir cevap alınmadığında ya da net cevaplar alınmadığında araĢtırmacı 

tarafından soruyla ilgili sonda sorular sorulmuĢtur. Öğretmenle yapılan görüĢme 

bittikten sonra sıra ile her bir öğrenci ile görüĢme yapılmıĢtır. Her bir öğrenciye 

çalıĢmanın amacı ve önemi bildirilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerden görüĢme ses kayıtlarının 

yapılması için izin istenmiĢtir. Daha sonrasında her bir öğrenci ile birebir öğrenci 

görüĢme soruları sorulmuĢtur. 

Gözlem sürecinde hem öğretmen hem de öğrencilerle ders aralarında iletiĢim 

kurulması ve gerek öğrencilere gerekse öğretmene gözlemlere giderken pekiĢtireçlerin 

götürülmesi öğretmen ve öğrencilerle bir bağın kurulmasına sebep olmuĢtur. Kurulan bu 

bağ görüĢme sürecini araĢtırmacı açısından kolaylaĢtırmıĢtır. Çünkü görüĢmeci ile 

görüĢülen kiĢi arasında kurulan bağ samimi ve en içten cevapların verilmesine yardımcı 

olmuĢtur. Örneğin öğrenci kendisiyle yaptığımız görüĢmeyi öğretmenle 

paylaĢmayacağımı bildiğinden dolayı görüĢmeler esnasında “öğretmen bu konuyu 

anlatmadı”, “öğretmen bir Ģey anlatmadı ki” ya da “öğretmenimiz arkadaĢlarımı 
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susturmadığından dinleyemedim” cevaplarını vermiĢlerdir. Öğretmende aynı Ģekilde 

içtenlikle sorulara cevap vermiĢtir. Örneğin “hocam zaten görmüyorlar ben bunlara 

nasıl etkinlik yapabilirim” ya da “etkinlikler yapsamda, dıĢarıdan araç-gereç getirsemde 

bir Ģey değiĢmeyecek” gibi cevapları çekinmeden verebilmiĢtir. Bazı öğrencilerin ise 

samimi cevaplar vermediği davranıĢları aracılığıyla anlaĢılmıĢtır. GörüĢme sırasında 

sadece ses kaydının yapılmayıp gerekli yerlerde görüĢmeci davranıĢlarının not edilmesi, 

görüĢme sonrasında görüĢülen kiĢinin söylemlerinden ne demek istediğini anlamada 

yardımcı olmuĢtur. Örneğin öğrenciye “Bu üniteyi iĢlerken öğretmeninin sınıfta 

kullandığı veya size kullanmanız için verdiği ders araç-gereç ve materyaller nelerdi?” 

sorusuna öğrenci “öğretmenimiz çok iyi anlattı bize her Ģeyi getirdi. Öğretmenimi çok 

seviyorum.” cevabını verirken heyecanlı bir Ģekilde verdi. Ayrıca sorulan diğer sorulara 

cevap verirken düĢünmekte ve düĢünme esnasında ellerini ya ovuĢturmakta ya da 

kafasına götürmekteyken bu soruda sert bir el ifadesi ile hiç düĢünmeden soruya cevap 

vermiĢtir.  

3.5. Kazanım Analizi ve YapılandırılmıĢ Bloom Taksonomisi 

Öğretim programında yer alan kazanımlar, öğretimin belirli bir amaç 

doğrultusunda planlı bir Ģekilde yürütülmesini sağlamaktadır (Zorluoğlu, Kızılaslan ve 

Sözbilir, 2016). Ayrıca kazanımlar, programın içeriğinin düzenlenmesi, programın 

uygulanması ve değerlendirmesine yardımcı olmaktadır (Gezer, ġahin, Sünkür ve 

Meral, 2014). 

Uygulayıcılara yarar sağlaması amacıyla kazanımların sınıflandırılırlar 

(Krathwohl 2002). Kazanımların belirli düzeylere göre basitten karmaĢığa olacak 

Ģekilde aĢamalı olarak sınıflandırılması, öğrenciler tarafından bilginin zihinsel olarak 

kodlanmasını kolaylaĢtırarak öğrenci öğrenmelerini arttırmak amacıyla yapılmaktadır 

(Anderson ve Krathwohl, 2001; Tutkun, 2012). Kazanımların sınıflandırılması 

çoğunlukla Bloom (1956) tarafından geliĢtirilen Anderson ve Krathwohl (2001) 

tarafından yapılandırılan yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisiyle yapılmaktadır. 

Bloom taksonomisinin orijinal hali öğrenmelerin biliĢsel, duyuĢsal ve 

psikomotor alanlarda olduğunu ortaya koymuĢ ve bu alanları öğrenme düzeylerini ele 

alarak alt kategorilere ayırmıĢtır. Bu kategoriler bilgi, kavrama, uygulama, analiz, 
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sentez ve değerlendirmedir (Köğce, Aydın, Yıldız 2009; Krathwohl 2002). Öğrenci 

merkezli müfredatların istediği üst düzey biliĢsel becerileri Bloom taksonomisinin tam 

olarak sınıflandıramadığı bilinmektedir. Üst düzey biliĢsel becerilerin 

sınıflandırılabilmesi amacıyla Bloom‟un hazırlamıĢ olduğu taksonomi yapılandırılmıĢtır 

(Anderson ve Krathwohl, 2001). 

 YapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre biliĢsel alanın bilgi boyutu ve 

biliĢsel süreç boyutu ön plana çıkmaktadır. Bilgi boyutu bilimsel düĢüncelerde bilgi ile 

iliĢkilendirilen sınıflandırılmalara dayanırken, biliĢsel süreç boyutu zihinsel süreçlerle 

ilgili sınıflandırılmalara dayandırılmaktadır. 

Bilgi Boyutu 

YapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre bilgi boyutu alt basamakları: 

• Olgusal bilgi: Bir disiplin veya konu alanındaki temel kavramları 

oluĢturan bilgileri kullanma, anlama ve ifade etme davranıĢlarını 

içerir. Öğrencilerin bilmek zorunda oldukları temel bilgilerdir (Köğce, 

Aydın, Yıldız 2009; Ayvacı, Türkdoğan 2010). 

• Kavramsal bilgi: Bir yapı içinde bulunan kavramlar arasındaki 

iliĢkilerin belirtilebildiği bilgidir (Krathwohl 2002). 

• İşlemsel bilgi: Herhangi bir durum, iĢlem veya iĢin nasıl yapılması 

gerektiği ile ilgili bilgidir. Bu bilgi türü araĢtırma ile ilgili metotlar ve 

gereklilikleri; bir iĢ ile ilgili teknikler ve metotlar ile ilgili bilgidir. 

• Üstbilişsel (farkındalık) bilgisi: BiliĢ ile ilgili bilgidir. Öğrencinin 

bildiği ve kontrol edip düzeltebildiği bilgidir (Krathwohl, 2002; 

Köğce, Aydın, Yıldız 2009; Ayvacı, Türkdoğan 2010). 

BiliĢsel Süreç Boyutu 

YapılandırılmıĢ Bloom taksonomisi biliĢsel süreç boyutu alt basamakları 

(Köğce, Aydın, Yıldız 2009; Krathwohl 2002): 

• Hatırlama: Bilginin uzun süreli bellekten geri getirilerek 

hatırlanmasıdır.  

• Anlama: Bilgilerin öğrenci tarafından özümsenmesi, yorumlanması, 
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özetlenmesi ve karĢılaĢtırılması iĢlemidir.  

• Uygulama: Elde edilen bilgilerin uygulanmasının yapılmasıdır.  

• Çözümleme: Bir bütünü parçalarına ayırma, parçaların birbiriyle ve 

bütünüyle nasıl iliĢki içinde olduğunu belirleme iĢlemidir.  

• Değerlendirme: Belirli kriterler göz önünde bulundurularak yargıya 

ulaĢma iĢlemidir.  

• Yaratma: Parçaları birleĢtirerek anlamlı ve iĢlevsel bir ürün ortaya 

çıkarmak için parçaları bir araya getirme iĢlemidir.  

3.5.1. YapılandırılmıĢ Bloom taksonomisi tablosu, kullanımı ve kazanım 

analizi 

Kazanımların analizinde kullanılan tabloya taksonomi tablosu denilmektedir 

(Anderson ve Krathwohl, 2001). Taksonomi tablosu uygulayıcıya, öğretim 

programlarının belirlemiĢ oldukları kazanımların anlaĢılması; öğrenme ile ilgi soruların 

cevaplanması; öğrencilere konu ve kavramların nasıl öğretileceği; öğrenmelerin nasıl 

değerlendirileceği; kazanım, öğretim etkinliği ve değerlendirmenin ne kadar uyumlu ve 

kullanıĢlı olduğu hakkında yardımcı olabilmektedir (Anderson ve Krathwohl, 2001; 

Krathwohl 2002).  

Öğretim programı tasarımında “Kazanımlar ve öğretim etkinlikleri taksonomi 

tablosunda aynı bilgi boyutu ve biliĢsel süreç boyutunda yer alıyor mu?” sorusuna 

cevap aranması gerekmektedir (Anderson ve Krathwohl, 2001). Çünkü etkili bir 

öğretim tasarımı kazanım, uygulama ve değerlendirme arasındaki uyumla 

sağlanmaktadır. Bu uyumun sağlanması için öğretmen, kazanımların sınıflamasını 

düĢünerek öğrencilerine yönelik uygulama ve değerlendirme basamaklarını 

tasarlamalıdır. Bunun için tasarımın her basamağında (Anderson ve Krathwohl, 2001): 

• Öğrenciler buna ilgi duyar mı? 

• Öğrencilerin etkinliğe gönüllü katılımı sağlanır mı? 

• Uygulama için gerekli materyal ve uygulama alanı var mı? 

soruları sorularak hazırlanırsa basamaklar arası tutarlılık sağlanır ve kazanımlara 
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yönelik bir tasarım yapılmıĢ olur. 

YapılandırılmıĢ Bloom taksonomisi tablosunun (Tablo 3.3) sol sütununu Bilgi 

Boyutu alt basamakları; en üst satırına ise BiliĢsel Süreç Boyutu basamakları 

oluĢturmaktadır (Krathwohl, 2002). 

Tablo 3.3.  

Yapılandırılmış Bloom Taksonomisi Tablosu 

 BiliĢsel Süreç Boyutu 
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 A. Olgusal Bilgisi       

B. Kavramsal Bilgisi       

C. ĠĢlemsel Bilgisi       

D. ÜstbiliĢsel Bilgi       

 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programda yer alan kazanımların taksonomi 

tablosundaki yerinin belirlenmesi için öncelikle kazanımın cümle yapısına 

odaklanılması gerekir. Kazanım cümlesi, fiil ifadesi ve ad ifadesinden oluĢmaktadır. Fiil 

ifadesi, kazanımın biliĢsel süreç boyutu basamaklarından hangisine ait olacağını; ad 

ifadesi bilgi boyutu basamaklarından hangisine ait olacağını gösterir ve taksonomi 

tablosunda basamağın önünde yer alan sayı ve harf ile hücredeki yeri belirlenir. 

Maddenin Tanecikli Yapısı ünitesinde yer alan kazanımların analizinde öncelikle 

kazanım cümlesinin ad ve fiil ifadesine bakılmıĢtır. Kazanım cümlesinin ad ifadesi 

kavramsal bilgi ile ilgili ise ön kod olarak B, fiil ifadesi anlama boyutu ile ilgiliyse son 

kod olarak 2 verilmiĢ ve ilgili kazanım B2 hücresi olarak belirlenmiĢtir. Fakat bazı 

kazanımların birkaç kazanımdan oluĢması ve kazanımların açık Ģekilde ifade 

edilmemesi sebebiyle taksonomi tablosuna yerleĢtirilmesi güç olmuĢtur. Bir kazanımın 

bilgi boyutu ve biliĢsel süreç boyutunun kesiĢtiği bir hücreye yerleĢtirilememesinin iki 

sebebi bulunmaktadır: ilki kazanım cümlesinde birden fazla fiil ve ad ifadesi bulunması, 
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ikincisi ise kazanım cümlesinde bulunan fiil ifadesinin ne ifade ettiğinin tam anlamıyla 

anlaĢılamamasıdır. Birden fazla fiil içeren kazanımlarda üst düzey beceri içeren fiil 

seçilmelidir (Anderson vd., 2010). Örneğin kazanım hem anlama hem de analiz etme 

basamağını içeren bir fiil içeriyorsa bir üst basamak olan analiz etme basamağı 

seçilmiĢtir. Kazanım hem kavramsal bilgi hem de iĢlemsel bilgi içeriyorsa, bu durumda 

bir üst basamak olan iĢlemsel bilgi basamağına yerleĢtirilmiĢtir. 6. sınıf „Maddenin 

Tanecikli Yapısı‟ ünitesinde yer alan kazanımların nasıl analiz edildiği ve tabloda hangi 

hücrede yer aldığı Bölüm 4.1‟de detaylı olarak açıklanmıĢtır. 

3.6. Veri Analizi 

Nitel veriler sayılardan ziyade kelimelerden ve anlamlardan oluĢur (Dey, 1993; 

Miles ve Huberman, 1994). Nitel çalıĢmalarda en önemli durumlardan birisi kelime ve 

anlamlardan oluĢan verilerin analizidir. Analiz sürecinde verilerin raporlaĢtırılmasına ve 

raporlaĢtırılırken okuyucuların anlayacağı bir dille yazılmasına dikkat edilmesi gerekir. 

Nitel çalıĢmalar esnek çalıĢmalardır. Bu nedenle verilerin analizinde de araĢtırmacı 

esnek davranabilir ve çalıĢtığı konuya uygun olan bir analiz modeli oluĢturabilir 

(Bogdan ve Biklen, 2007; Ekiz, 2009).  

ÇalıĢmada hem betimsel hem de içerik analizi yöntemi kullanılmıĢtır. Betimsel 

analizde, araĢtırmacı tarafından önceden belirlenmiĢ olan bazı temalara göre 

betimlemeler yapılır. Ġçerik analizinde ise betimsel tanımların yanı sıra katılımcılardan 

alınan bilgiler bazı temalara ayrılarak nedenlere bağlı olarak açıklamalar yapılır. Ġçerik 

analizinde, betimsel analize göre daha derinlemesine ve detaylı açıklamalarla veriler 

incelenir (Dey, 1993; Ekiz, 2009; Glesne, 2013). Bu yaklaĢımda öncelikle veriler 

arasında kodlamalar yapılarak iliĢkiler belirlenir. Kodlar kategorileri, kategoriler ise 

temaları oluĢturur. Kodlama bir sözcük veya bir ya da birkaç cümle olabilir. Temalar 

oluĢturulduktan sonra gerekli düzenlemeler yapılır ve bulgular yorumlanır. 

ÇalıĢmada kazanımların yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre analizinde 

taksonomi teması dikkate alınarak analiz yapıldığından betimsel analiz kullanılmıĢtır. 

Ayrıca gözlemler ve görüĢmeler sonucunda elde edilen verilerin analizinde ise içerik 

analizi kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerden kodlar, kodların bir araya gelmesiyle 

“Genel Ġhtiyaçlar” ve “Kazanımın Kazandırılmasına Yönelik Ġhtiyaçlar” kategorileri ve 
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bu kategorilerin bir araya gelmesiyle “Ġhtiyaç” teması oluĢturulmuĢtur. Verilerden 

kodlar, kategoriler ve temalar oluĢturulurken Merriam (2013)‟ün belirtmiĢ olduğu 

“verilerden çıkarılan kavramlara göre kodlama” prensibi benimsenerek analiz sırasında 

oluĢan kodlar, kodlarla ilgili kategoriyi oluĢturmuĢtur. Fakat kategoriler oluĢturulurken 

kategori “AraĢtırmanın amacına cevap verebilecek nitelikte mi?”, “Kodları kapsıyor 

mu?” ve “Kavramsal açıdan kodlarla uyumlu mu?” (Merriam, 2013) sorularına cevap 

aranmıĢ ve en uygun kavram kategori adı olarak belirlenmiĢtir. Daha sonra kategori 

adları dikkate alınarak tema adı belirlenmiĢtir. ToplanmıĢ olan nitel verilerin analizinde 

sonuçlara ulaĢma bakımından kavramlar, tema ve görseller önemli (Glesne, 2013) 

olduğundan adı belirlenen kod, kategori ve temalar görselleĢtirilerek ihtiyaç diyagramı 

oluĢturulmuĢtur (bkz. ġekil 4.1). Kod, kategori ve temaların ihtiyaç diyagramına 

yerleĢtirilmesi ile aynı ada sahip olan kodlar belirlenmiĢ ve bu kodlar anlam değiĢikliği 

olmayacak Ģekilde baĢka bir kavramla değiĢtirilmiĢtir.  

ÇalıĢmada verilerin analizinde geçerliğin sağlanması ve güvenilir sonuçlar elde 

etmek için betimsel ve içerik analizinde yapılan analizler iki kimya eğitimi uzmanı ve 

bir fen eğitimi uzmanınca tekrar gözden geçirilmiĢtir. Kontrol amaçlı yapılan 

analizlerde içerik analizinde uygun olmayan kodlarda üç farklı yol izlenmiĢtir: ya 

araĢtırmacı ve uzmanların uygun olarak görmediği kodlar çıkarılmıĢtır, ya kalmasının 

faydalı olacağı düĢünülen kodlar baĢka bir kod adı belirlenerek güncelleĢtirilmiĢtir ya da 

bir kodun baĢka bir kodla birleĢtirilmesi gerektiği düĢünüldüğünde ise kodlar 

birleĢtirilerek kodun ismi güncelleĢtirilmiĢ veya iki koddan birinin ismi seçilmiĢtir.  

Betimsel analiz kısmında ise yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre, araĢtırmacı ile 

iki kimya eğitimi uzmanı ve bir fen eğitimi uzmanınca ayrı ayrı analizi yapılmıĢtır.  

AraĢtırmacı ve her bir uzmanın yapmıĢ olduğu analizler bir araya getirilerek 

araĢtırmacılar arası görüĢ farklılıkları ve görüĢ birliği belirlenerek betimsel analiz olan 

kazanımların yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre analizinin güvenirlik 

hesaplaması yapılmıĢtır. Güvenirlik katsayısı “görüĢ birliği olan kazanım sayısı/toplam 

kazanım sayısı” formülü kullanılarak .71 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değer genel olarak 

kabul gören güvenirlik katsayısı oranı olan .70 değerinden büyük olduğundan kazanım 

analizinin güvenilir olduğu söylenebilir. Toplam yedi kazanımdan görüĢ ayrılığına 

düĢülen iki kazanım için uzmanlarla görüĢülerek kazanım tablosunda verilen analiz 

sonuçları uygun görülmüĢtür. 
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ÇalıĢmanın gerek veri toplama süreçlerinde gerekse verilerin analizi ve 

yorumlanması süreçlerinde tutarlılık sağlanması için sürekli olarak süreç eleĢtirel bir 

gözle sorgulanmıĢ ve ayrıca bunların nasıl yapıldığı konusunda açıklamalar okuyucuyu 

tatmin edecek Ģekilde açık ve net olarak verilmeye çalıĢılmıĢtır. Yapılan her süreçte 

izlenilen sürecin gerçekliğini ortaya çıkarmak ve iç geçerliği sağlamak için 

“Gözlediğimizi sandığımız olaylar ya da anladığımızı düĢündüğümüz olgulara iliĢkin 

yorumlamalarımız gerçek durumu yansıtıyor mu?” (Merriam, 2013) sorusuna her 

süreçte cevap aranmıĢtır.  

Toplanan verilerin nasıl analiz edildiği veri analizi bölümünde (Bkz. Bölüm 3.6) 

ve bulgular kısmında ADDIE Modeli Analiz Basamağı bölümlerinde (Bkz. Bölüm 4.1 

ve 4.3) ayrıntılı bir Ģekilde betimlenerek dıĢ güvenirlik sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca 

çalıĢmada araĢtırma verileri doğrudan verilerek, video gözlemlerinde uzmanlarla 

birlikte tekrar analizleri yapılarak ve veri analizlerinde sonuçların desteklenmesi için 

baĢka bir araĢtırmacıya danıĢılarak (Creswell, 2007) iç güvenirlik sağlanmaya 

çalıĢılmıĢtır. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR  

ÇalıĢmada ADDIE modeli basamaklarına iliĢkin bulgulara, basamak adları adı 

altında yer verilmiĢtir. 

ADDIE Modeli Analiz Basamağı farklı alt baĢlıklara göre analiz bulguları 

sunulmuĢtur. „YapılandırılmıĢ Bloom Taksonomisine Göre Kazanımların Analizi‟ 

baĢlığında, kazanımların yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre analizine yer 

verilmiĢtir. Ders öğretim planı tasarımı yapılırken yapılandırılmıĢ Bloom 

Taksonomisine göre en az kazanım düzeyinde öğretim planı yapılması gerektiğinden 

kazanımların yapılandırılmıĢ Bloom Taksonomisine göre hangi düzeyde olduğu 

belirlenmiĢtir. „Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesine Yönelik Kavramsal Analiz‟ 

baĢlığında, görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin görüĢmeler sonucu „Maddenin 

Tanecikli Yapısı‟ ünitesinde yer alan kavramları hangi düzeylerde öğrendikleri 

belirlenmiĢtir. „Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesine Yönelik Ġhtiyaç Analizi‟ 

baĢlığında, görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin kavram öğrenmeleri amacıyla 

ihtiyaçlar belirlenmiĢ ve ihtiyaçlar „Genel Ġhtiyaçlar‟ ve „Kazanımın Kazandırılmasına 

Yönelik Ġhtiyaçlar‟ kategorisine ayrılmıĢtır. Ġhtiyaçlar, yarı-yapılandırılmıĢ gözlem 

formu olan FDGF‟nun doldurulması ve öğrencilerle yapılan yarı-yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerden elde edilen verilerden elde edilmiĢtir.   

„ADDIE Modeli Tasarım ve GeliĢtirme Basamağı: Materyal GeliĢtirme‟ 

baĢlığında, tasarlanan materyallerin geliĢtirilme aĢamaları, materyallerin öğretime 

yararlığının ve kullanıĢlığının belirlenmesi ile ilgili verilere yer verilmiĢtir. Ayrıca 

öğretmen kılavuzunun da kullanıĢlılığı ile ilgili verilere yer verilerek genel olarak 

değerlendirilmesi yapılmıĢtır. 

„ADDIE Modeli Uygulama Basamağı:  GeliĢtirilen Öğretim Planının Analizleri‟ 

baĢlığında, geliĢtirilen öğretim planının pilot uygulama sonucunda pilot uygulamayı 

yapan öğretmen tarafından değerlendirmesiyle ilgili verilere yer verilmiĢtir.  

„ADDIE Modeli Değerlendirme Basamağı‟ baĢlığında, geliĢtirilen öğretim 
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planının beceri, duyuĢ ve FTTÇ öğrenme alanlarına göre analiz verilerine, Fen Etkinlik 

Gözlem Formu (FEGF)‟nun ikinci kısmında yer alan boyutlara (bkz. Ek-3) göre 

program analiz verilerine yer verilmiĢtir. Ayırca öğretim planının uygulama süreci 

anlatılmıĢ ve geliĢtirilen öğretim planının yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre 

kazanım, uygulama ve değerlendirme analizi verilerine yer verilerek bu basamaklar 

arası uyum incelenmiĢtir. Öğretim planının değerlendirilmesi ise öğrenci baĢarıları 

belirlenerek verilmiĢtir. Öğrenci baĢarılarının belirlenmesi amacıyla, ön test ve son test 

görüĢme verilerinin analizi yapılmıĢtır. 

4.1. ADDIE Modeli Analiz Basamağı 

4.1.1. YapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre kazanımların analizi 

Fen Bilimleri dersi 6. sınıf Maddenin Tanecikli Yapısı ünitesi ile ilgili 

kazanımların YapılandırılmıĢ Bloom Taksonomisine göre bilgi ve biliĢsel süreç boyutta 

değerlendirilmesi yapılmıĢ ve Tablo 3.3 referans alınarak Tablo 4.2 oluĢturulmuĢtur. 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesiyle ile ilgili toplam 7 kazanım 

bulunmaktadır. Kazanımların konulara göre dağılımları (MEB 2013, s. 24) Tablo 4.1‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1. 

Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi 

Kazanım 

Numarası 

 

Kazanım Ġfadesi 

6.3.1.1. Maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu kavrar. 

6.3.1.2. Hâl değiĢimine bağlı olarak maddenin tanecikleri arasındaki boĢluk ve 

hareketliliğin değiĢtiğini kavrar. 

6.3.2.1. Fiziksel ve kimyasal değiĢim arasındaki farkları, çeĢitli olayları gözlemleyerek 

açıklar. 

6.3.3.1. Yoğunluğu tanımlar ve birimini belirtir. 

6.3.3.2. Tasarladığı deneyler sonucunda çeĢitli maddelerin yoğunluklarını hesaplar. 

6.3.3.3. Birbiri içinde çözünmeyen sıvıların yoğunluklarını deney yaparak karĢılaĢtırır. 

6.3.3.4. Suyun katı ve sıvı hâllerine ait yoğunlukları karĢılaĢtırarak bu durumun canlılar 

için önemini sorgular. 
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Tablo 4.2. 

Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi Kazanımlarının Yapılandırılmış Bloom 

Taksonomisine Göre Tablosu 

 BiliĢsel Süreç Boyutu 

 

 

1
.H

at
ır

la
m

a 

2
. 

A
n

la
m

a 

3
.U

y
g

u
la

m
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4
. 
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ö
zü

m
le

m
e 

5
.D

eğ
er

le
n

d
ir

m
e 

 6
.Y

ar
at

m
a 

B
il

g
i 

B
o

y
u

tu
 A. Olgusal Bilgisi 6.3.3.1 6.3.1.1     

B. Kavramsal Bilgisi  6.3.1.2 6.3.2.1    

C. ĠĢlemsel Bilgisi  6.3.3.3 6.3.3.2    

D. ÜstbiliĢsel Bilgi    6.3.3.4   

 

Tablo 4.2‟ye yerleĢtirilen „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesi kazanımlarının 

öncelikle hangi bilgi ve biliĢsel süreç boyutunda olduğu tespit edilmiĢ, daha sonra bu 

kazanımlar tabloda ilgili hücreye yerleĢtirilmiĢtir. Buna göre: 6.3.1.1.“Maddelerin; 

tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu kavrar.” kazanım maddesi, bazı 

kavramların terminolojik bilgisi verileceğinden bilgi boyutunda olgusal bilgidir. BiliĢsel 

süreç boyutunda anlama sürecini oluĢturan özetleme, tanımlama, açıklama ve 

yorumlama gibi kavramlara uygunluğundan dolayı anlama basamağındadır ve kazanım 

A2 hücresine yerleĢtirilmiĢtir. 

6.3.1.2. “Hâl değiĢimine bağlı olarak maddenin tanecikleri arasındaki boĢluk ve 

hareketliliğin değiĢtiğini kavrar.” kazanım maddesi hal değiĢimine bağlı olarak katı, 

sıvı, gaz halindeki maddelerin temel unsurlarının öğrenilmesi ve kavramlar arası 

iliĢkinin incelenmesi gerektiğinden kavramsal bilgi düzeyindedir. BiliĢsel süreç 

boyutundan bakıldığında sonuç çıkarma, sınıflama, açıklama gibi becerileri içerdiğinden 

anlama basamağındadır ve kazanım B2 hücresine yerleĢtirilmiĢtir. 

6.3.2.1. “Fiziksel ve kimyasal değiĢim arasındaki farkları, çeĢitli olayları 

gözlemleyerek açıklar.” kazanım maddesinde temel unsurların bilinmesi ve buna bağlı 

olarak öğrencinin farklılıkları belirleyebilmesi gerektiğinden kavramsal bilgi 

düzeyindedir. Öğrenciler açıklamayı yapmıĢ oldukları deneylere bağlı olarak 
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açıklayacağından dolayı biliĢsel süreç boyutundan uygulama boyutuna dâhil edilerek 

kazanım B3 hücresine yerleĢtirilmiĢtir. 

6.3.3.1. “Yoğunluğu tanımlar ve birimini belirtir.” kazanım maddesi daha çok 

problem çözümündeki temel unsurlarla ilgili olduğundan olgusal bilgi ağırlıklıdır. 

Ayrıca önceki bilgiler hatırlanarak tanımlama yapılması istendiğinden hatırlama 

basamağındadır ve kazanım A1 hücresine yerleĢtirilmiĢtir. 

6.3.3.2. “Tasarladığı deneyler sonucunda çeĢitli maddelerin yoğunluklarını 

hesaplar.” kazanımında deney tasarımı sonucu yoğunluk hesaplamalarıyla kavramların 

ve konunun kavratılması amaçlandığından bilgi boyutundan iĢlemsel bilgi basamağına 

girmektedir. Deney tasarımı ve hesaplama yapılması istendiğinden uygulama 

basamağındadır ve kazanım C3 hücresine yerleĢtirilmiĢtir. 

6.3.3.3. “Birbiri içinde çözünmeyen sıvıların yoğunluklarını deney yaparak 

karĢılaĢtırır.” kazanımında öğrencinin deney yaparak karĢılaĢtırma yapması ve buna 

bağlı olarak sınıflama yapılması istenildiğinden iĢlemsel bilgiye girmektedir. Deney 

yardımı ile maddenin yoğunluklarının karĢılaĢtırılması ve yoğunlukların büyüklükleri 

hakkında fikir sahibi olunması nedeniyle anlama basamağındadır ve kazanım C2 

hücresine yerleĢtirilmiĢtir. 

6.3.3.4. “Suyun katı ve sıvı hâllerine ait yoğunlukları karĢılaĢtırarak bu durumun 

canlılar için önemini sorgular.” kazanımı genel olarak canlılar için yoğunluğun önemli 

olduğunun farkındalığını yaratmak istemesinden dolayı üstbiliĢsel bilgi boyutunda yer 

almaktadır. Ayrıca yoğunluğun canlılarda neden önemli olduğunu araĢtırıp, açıklaması 

ve ayırt etmesi gerektiğinden çözümleme basamağındadır ve kazanım D4 hücresine 

yerleĢtirilmiĢtir. 

4.1.2. Maddenin tanecikli yapısı ünitesi öğretim programının 

yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre kazanım, uygulama ve değerlendirme 

analizi 

ÇalıĢmada mevcut öğretim programının kazanım-öğretim-uygulama-

değerlendirme basamakları arasındaki uyumluluğa bakılmıĢtır. Uyumluluk bir önceki 

bölümde belirlenen kazanım düzeyleri dikkate alınarak yapılmıĢtır. Kazanımın her bir 

basamağa göre gerçekleĢme durumu dersin iĢleniĢi esnasında kayıt altına alınan 
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videoların daha sonra teker teker izlenmesi ile ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. 

„Kazanımın GerçekleĢme Düzeyi‟ öğretmenin ders esnasında yapılandırılmıĢ Bloom 

taksonomisine göre hangi düzeyde anlattığına bakılarak belirlenmiĢtir. Örneğin  

“6.3.1.1. Maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu kavrar.” 

kazanımının öğretimi sırasında öğretmen, konuyu daha çok hatırlama düzeyinde 

anlatmıĢtır. Çünkü öğretmen derste verdiği kavramların açıklanmasına yönelik herhangi 

bir iĢleyiĢte bulunmamıĢ, öğrencilere maddelerin tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda 

olduğunu öğretebilmek için sıklıkla “evet çocuklar maddeler tanecikli yapıya sahipti, 

boĢlukluydu ve tanecikler hareket ediyordu.” Ģeklinde bilgi vermiĢtir. Bu durum 

derslerin yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre anlama düzeyinden çok hatırlama 

düzeyinde iĢlendiğini göstermektedir. „GerçekleĢen Etkinlik Uygulaması Düzeyi‟ 

öğretmenin ders esnasında yapmıĢ olduğu deney, drama, analoji vb. gibi etkinliklerin 

yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre düzeyi belirlenerek belirlenmiĢtir. Örneğin 

“6.3.1.2. Hâl değiĢimine bağlı olarak maddenin tanecikleri arasındaki boĢluk ve 

hareketliliğin değiĢtiğini kavrar.” kazanımına yönelik kitapta yer alan etkinlik, öğretmen 

tarafından öğrencilerin anlamasına yönelik sorular sorulmadan etkinlik 

gerçekleĢtirildiğinden dolayı anlama düzeyinde etkinlik gerçekleĢtirilmiĢtir denmiĢtir. 

„Değerlendirme Uygulaması Düzeyi‟ ise öğretmenin ders süreci veya ders sonunda 

öğrencilerin öğrenme durumunu belirlemek için sorduğu soruların yapılandırılmıĢ 

Bloom taksonomisine göre hangi düzeyde olduğuna bakılarak belirlenmiĢtir. Öğretmen 

genellikle öğrencilere kavramlarla ilgili tanımları vererek tanımın doğru olup 

olmadığına yönelik sorular sormuĢtur. Örneğin “Madde tanecikli yapıya sahiptir değil 

mi çocuklar?”, “yoğunluk, kütlenin hacme bölünmesiyle bulunuyordu değil mi?” ya da 

“Ģimdi mumun yoğunluğunu bulmam için mumun kütlesini tartmam gerekiyor, hacmini 

bulmam için su dolu behere koymam gerekiyordu. Daha sonra bulduğum kütle ve hacmi 

birbirine bölecek miydim Ö3?” gibi öğrencinin hatırlamasını sağlayacak Ģekilde 

soruların sorulması değerlendirmede aĢamasında daha çok hatırlama düzeyinde sorular 

sorulduğunu göstermektedir. 

„Hedeflenen Kazanım Düzeyi‟, „Hedeflenen Etkinlik Düzeyi‟ ve „Hedeflenen 

Değerlendirme Düzeyi‟ Fen Bilimleri Dersi Kitabında (Öcal, 2014) yer alan bilgiler 

dikkate alınarak belirlenmiĢtir. Bu düzeylerle yukarıda belirtilen öğretim sırasında 

gerçekleĢen düzeyler karĢılaĢtırılarak her bir bölümün gerçekleĢtirilme durumu 
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belirlenmiĢtir. Örneğin  “6.3.3.1.Yoğunluğu tanımlar ve birimini belirtir.” kazanımının, 

kazanım düzeyi A1 düzeyindedir, kitap konu içeriğini B2 düzeyinde verdiğinden dolayı 

„Hedeflenen Kazanım Düzeyi‟ B2 düzeyindedir denmiĢtir. „Hedeflenen Kazanım 

Düzeyi‟ ile „Kazanımın GerçekleĢme Düzeyi‟ karĢılaĢtırılmıĢtır, eğer kazanımın 

gerçekleĢme düzeyi hedeflenen kazanım düzeyinde ya da bir üst basamakta verilmiĢ ise 

kazanımın gerçekleĢtirilme durumu için gerçekleĢtirildiği belirtilmiĢtir. Fakat kazanımın 

gerçekleĢme düzeyi hedeflenen kazanım düzeyinden daha aĢağı bir basamakta 

verildiyse kazanımın gerçekleĢtirilme durumu için gerçekleĢtirilmediği belirtilmiĢtir. 

Ayrıca „Kazanım GerçekleĢme Düzeyi‟ ile „Kazanım Düzeyi‟ karĢılaĢtırılarak „Kazanım 

Düzeyine Göre GerçekleĢme Durumu‟ belirlenmiĢtir. „Kazanımın GerçekleĢme Düzeyi‟ 

kazanım düzeyinde ya da bir üst basamaktan gerçekleĢtirilmiĢ ise kazanım düzeyine 

göre gerçekleĢme durumu gerçekleĢtirildi olarak belirlenmiĢ, bir alt düzeyden 

gerçekleĢtirilmiĢ ise kazanım düzeyine göre gerçekleĢme durumu gerçekleĢtirilmedi 

olarak belirlenmiĢtir.  

„Hedeflenen Etkinlik Düzeyi‟ ile „GerçekleĢen Etkinlik Uygulaması Düzeyi‟, 

„Hedeflenen Değerlendirme Düzeyi‟ ile „Değerlendirme Uygulaması Düzeyi‟ 

karĢılaĢtırılarak genel gerçekleĢtirilme durumları belirlenmiĢtir. Ayrıca „GerçekleĢen 

Etkinlik Uygulaması Düzeyi‟, „Değerlendirme Uygulaması Düzeyi‟ kazanım düzeyleri 

ile karĢılaĢtırılarak „Kazanım Düzeyine Göre GerçekleĢme Durumu‟ belirlenmiĢtir. 

Etkili bir öğretim tasarımı yapılabilmesi için öğretim programının taksonomiye 

göre kazanımların analizi yapılmalı ve kazanım-öğretim-uygulama-değerlendirme 

arasındaki uyumluluğa bakılmalıdır. Eğer bu iliĢki %50‟nin üstünde ise program etkili 

bir Ģekilde uygulanmaktadır (Anderson ve Krathwohl, 2001). Fakat ünite bazlı genel 

eğilime bakmak bazen yanıltıcı olabilmektedir. Genel ünite eğilimine bakmaktansa 

kazanımların genel gerçekleĢme durumu ve kazanım-öğretim-uygulama-değerlendirme 

arasındaki iliĢki dıĢında her bir basamağı kendi içinde değerlendirmek gerekmektedir. 

Genel gerçekleĢtirme durumu %50‟nin üstünde çıkan bir kazanım yapılandırılmıĢ 

Bloom taksonomisine göre B3 düzeyinde olsun, eğer genel eğilim birçok basamağın B3 

düzeyinin altında gerçekleĢmiĢ ise kazanımın gerçekleĢme durumunun %50‟nin üstünde 

olmasına rağmen etkili bir program olmadığını göstermektedir.  

Maddenin tanecikli yapısı ünitesi kazanım-öğretim-uygulama-değerlendirme 
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açısından analizi (bkz. Tablo 4.3) bize bu ünitenin teorik ve uygulama açısından uyumlu 

olup olmadığı ve kazanım düzeyi açısından bir düzen sağlanıp sağlanmadığı (Anderson 

ve Krathwohl, 2001) hakkında bilgi vermektedir. Ünitenin genel gerçekleĢtirilme 

durumuna bakıldığında gerçekleĢtirilmenin düĢük olduğu görülmektedir. Fakat bazı 

kazanımların „Kazanım Düzeyine Göre Genel GerçekleĢme Durumu‟ %50‟nin üstünde 

olduğundan bu kazanımların gerçekleĢtirildiği söylenebilir.  

Tabloda yer alan „Hedeflenen Kazanım Düzeyi‟ baĢlığı kitaptaki konu içerikleri 

incelenerek,  „Kazanımın GerçekleĢme Düzeyi‟ baĢlığı ise video kayıtlarından ders 

iĢleniĢlerinin tekrar tekrar izlenerek taksonomiye göre analizi yapılmıĢtır. Kazanımın 

öğretim-uygulama-değerlendirme açısından incelemesinin yapılması kazanımla diğer 

basamaklar arasında uyumluluğun gözlemlenmesi için gereklidir (Anderson ve 

Krathwohl, 2001). Örneğin 6.3.1.2 kazanımı „Hedeflenen Kazanım Düzeyi‟ ve 

„Kazanımın GerçekleĢme Düzeyi‟ açısından incelendiğinde kazanımın gerçekleĢtirildiği 

fakat kazanımla arasındaki iliĢkiye bakıldığında kazanımın B2 düzeyinde olduğu, 

„Hedeflenen Kazanım Düzeyi‟ bakımından A1 ve „Kazanımın GerçekleĢme Düzeyi‟ 

bakımından A2 olduğu görülmektedir. Anderson ve Krathwohl (2001)‟e göre teorik 

kısmı ve uygulanma düzeyi kazanım düzeyinin ya üstünde olmalı ya da kazanımla aynı 

düzeyde olmalıdır. Ġkisinin eĢit ya da teorik kısmı ve uygulanma düzeyinin bir üst 

düzeyde olması durumunda program uyumludur denilmektedir. 

Tablo 4.3‟e göre genel gerçekleĢme durumu %37.7, kazanım düzeyine göre 

genel gerçekleĢme durumu ise %28.3 çıkmıĢtır. Bu durum öğretimin ve uygulamaların 

kazanımlara göre gerçekleĢtirilmediğini göstermektedir. Ayrıca kazanım bazlı 

bakıldığında bazı kazanımların genel gerçekleĢtirilme durumu %50‟nin üstünde 

çıkarken kazanıma göre gerçekleĢtirilme durumu %50‟nin altında kalmıĢtır. Örneğin 

kazanım 6.3.2.1‟in genel gerçekleĢtirilme durumu %66 iken basamakların kazanıma 

göre analizi sonucunda genel gerçekleĢme durumu %33 çıkmıĢtır. Bu nedenle ilgili 

kazanım öğretiminin kazanım odaklı gerçekleĢtirilmediği ortaya çıkmaktadır. Ünitenin 

öğretimi genel olarak değerlendirildiğinde öğretimin baĢarılı bir Ģekilde 

gerçekleĢtirilmediği belirlenmiĢtir. 
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Tablo 4.3. 

Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi Öğretim Programının Kazanım, Uygulama ve 

Değerlendirme Analizi Tablosu 

 
▼: Hedeflenen düzeyin altında/gerçekleĢtirilemedi ▲: Hedeflenen düzeyde ya da hedeflenen düzeyin üstünde/gerçekleĢtirildi   -:uygulanmadı 

4.1.3. Maddenin tanecikli yapısı ünitesi öğretim programı kazanımlarının 

öğrenciler bakımından öğrenilme düzeyi 

ADDIE modeli analiz basamağındaki çalıĢma grubu öğrencilerinin konuyu 

hangi düzeyde öğrendiklerini tespit etmek amacıyla konu kazanımlarına yönelik 

görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢmeler sonucu yapılan analiz sonuçları Tablo 4.4‟de yer 

almaktadır. 

Öğrencilerle mevcut programın uygulanmasından sonra yapılan görüĢmeler 

sonucunda Tablo 4.4 oluĢturulmuĢtur. Tablo 4.4‟te kazanımla ilgili sorulan sorulara 

hiçbir cevap vermeyen ya da yanlıĢ cevap veren öğrenciler öğrenme gerçekleĢmemiĢ, 

verdiği cevaplar kazanım düzeyinden düĢük olanlar hedeflenen düzeyin 

altı/gerçekleĢtirilemedi, verdiği cevaplar kazanım düzeyi ya da üstünde olduğu 

durumlarda hedeflenen düzeyin üstü/gerçekleĢtirildi kodu ile kodlanmıĢ ve öğrencilerin 

öğrenme düzeyleri belirlenmiĢtir. Örneğin; Kazanım 6.3.1.1 ile ilgili olan “Madde nasıl 

6.3.1.1 A2 A3 A1 ▼ ▼ B3 A3 ▼ ▲ A1 A1 ▲ ▼ %33 %33

6.3.1.2 B2 A1 A2 ▲ ▼ B3 B2 ▼ ▲ B2 B1 ▼ ▼ %33 %33

6.3.2.1 B3 B2 A1 ▼ ▼ B3 B3 ▲ ▲ B1 B1 ▲ ▼ %66 %33

6.3.3.1 A1 B2 B3 ▲ ▲ A2 A2 ▲ ▼ B2 A1 ▼ ▲ %66 %66

6.3.3.2 C3 A1 A1 ▲ ▼ B3 C3 ▲ ▲ C3 C1 ▼ ▼ %66 %33

6.3.3.3 C4

6.3.3.4 D4 B2 B1 ▼ ▼ B3 - ▼ ▼ D4 - ▼ ▼ %0 %0

%37.7 %28.3

H
e
d

e
f
le

n
e
n

 E
t
k

in
li

k
 D

ü
z
e
y

i

G
e
r
ç
e
k

le
Ģ
e
n

 E
t
k

in
li

k
 

U
y

g
u

la
m

a
s
ı 

D
ü

z
e
y

i

G
e
n

e
l 

G
e
r
ç
e
k

le
Ģ
t
ir

m
e
 D

u
r
u

m
u

K
a

z
a

n
ım

 D
ü

z
e
y

in
e
 G

ö
r
e
 G

e
n

e
l 

G
e
r
ç
e
k

le
Ģ
m

e
 D

u
r
u

m
u

Kazanım gerçekleĢtirilmedi

                                                                       Ünitenin Genel GerçekleĢtirilme Durumu
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bir yapıya sahiptir?” sorusuna Ö1: “Madde tanımı yapamam ki. Bilmiyorum.”  Ģeklinde 

cevap verdiğinden dolayı öğrenme gerçekleĢmemiĢtir denmiĢtir. 6.3.1.2 kazanımı ile 

ilgili olarak sorulan “Katı, sıvı ve gaz haldeki tanecikler arası boĢluklar hangisinde daha 

çok hangisinde daha azdır sıralayabilir misin? BoĢlukların mesafesini bana çizerek ya 

da elinle gösterebilir misin?” soruya Ö2: “Mesela katılarda çok az boĢluk var… Havanın 

içinde boĢluk olduğundan sıkıĢabiliyor.” Tanımı yapmıĢtır. Ö2 “Havanın içinde boĢluk 

olduğundan sıkıĢabiliyor.” çıkarımını yapabildiğinden dolayı biliĢsel süreç boyutundan 

anlama düzeyinde bilgi boyutu bakımından kavramsal düzeyde yani B2 düzeyinde 

öğrendiği belirlenmiĢtir. Kazanım B2 boyutunda olduğundan ve öğrenci öğrenmesi de 

B2 düzeyinde gerçekleĢtiğinden öğrenmenin gerçekleĢtirildiği belirtilmiĢtir. 6.3.2.1 

kazanımı ile ilgili kavramların öğrenci tarafından öğrenilme durumu ile ilgili Ö3: 

“Mesela hocam fiziksel bir Ģeyin kırılması mı? Yok ya kimyasal olur o zaman. Mesela 

hocam odunun yanmaaaa yok hocam o kimyasal olur yav.” demesi öğrencinin 

kavramsal bilgi düzeyinde değil olgusal bilgi düzeyinde öğrendiğini ve biliĢsel süreç 

becerisi olarak ise hatırlama düzeyinde kaldığını göstermektedir. Kazanım B3 

düzeyinde olduğundan ve Ö3 A1 düzeyinde öğrendiğinden kazanımın öğrenci tarafından 

kazanılmadığı belirtilmiĢtir.  
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Tablo 4.4. 

Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi Öğretim Programı Kazanımlarının Öğrenciler 

Bakımından Öğrenilme Düzeyi Tablosu 

 
▼: Hedeflenen düzeyin altı/gerçekleĢtirilemedi ▲: Hedeflenen düzeyin üstü/gerçekleĢtirildi  - :öğrenme gerçekleĢmemiĢ 

  Tablo 4.4‟e göre öğrencilerin 6.3.1.1 kazanımının %20, 6.3.1.2 kazanımının %40, 

6.3.2.1 kazanımının %40, 6.3.3.1 kazanımının %60, 6.3.3.2 kazanımının %20, 6.3.3.3 

kazanımının %0 ve 6.3.3.4 kazanımının  %40 oranında öğrenildiğini göstermektedir. 

Bireysel öğrenme düzeylerine bakıldığında öğrencilerin öğrendikleri fakat Ö2 dıĢında 

hiçbir öğrencinin amaçlanan öğrenme düzeyine uygun bir öğrenme gerçekleĢtiremediği 

görülmektedir. Kazanımların öğrenciler tarafından öğrenilme düzeyine bakıldığında 

sadece 6.3.3.1 kazanımın yüksek oranda öğrenildiği anlaĢılmaktadır. Tablo 4.3, kazanım 

6.3.3.3‟ün kazandırılmasına yönelik hiçbir çalıĢmanın yapılmadığını, buna bağlı olarak 

Tablo 4.4‟te ilgili kazanıma yönelik bir öğretim almayan öğrencilerin kazanımı 

kazanamadıklarını göstermektedir. 

4.1.4 Maddenin tanecikli yapısı ünitesine yönelik kavramsal analiz 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler tarafından „Maddenin Tanecikli 

Yapısı‟ ünitesinde yer alan kazanımların anlamlı öğrenilmesini sağlayacak kavramları 

ne kadar öğrendiklerini tespit etmek amacıyla kavramsal analiz yapılmıĢtır. Kavramsal 
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6.3.1.1 A2 - B2▲ - A1▼ A1▼ %20

6.3.1.2 B2 A1▼ B2▲ A1▼ B1▼ B2▲ %40

6.3.2.1 B3 A1▼ B2▼ A1▼ B3▲ B3▲ %40

6.3.3.1 A1 - A1▲ - A1▲ A1▲ %60

6.3.3.2 C3 - C3▲ - - C1▼ %20

6.3.3.3 C2 - B1▼ - - B1▼ %0

6.3.3.4 D4 - D4▲ - D4▲ - %40

%0 %71.5 %0 %42.9 %42.9

% 31.5

Bireysel öğrenme 

düzeyi

Ünitenin Öğrenci Tarafından Genel GerçekleĢme Düzeyi
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analizlerde öğrencilerin konu ile ilgili kavramların kavramsal tanımları ve kavramla 

ilgili örneklerin kazanılıp kazanılmadığı incelenmiĢtir. Kavramsal analiz, öğrenci 

mülakatlarında öğrencilerin vermiĢ olduğu cevaplar kullanılarak yapılmıĢtır. Kavram 

analizi sonucunda öğrencilerin herhangi bir kavramı öğrenip öğrenmedikleri belirlenmiĢ 

ve öğrenme durumları her bir kavram için öğrenilmiĢ, öğrenilmemiĢ ve kısmen 

öğrenilmiĢ kodları altında incelenmiĢtir. Kavramlarla ilgili olarak toplam 12 kavram 

kategorisi oluĢturulmuĢtur. Her bir öğrencinin vermiĢ olduğu cevaplar incelenerek 

kavramla ilgili tanımı yapamayan öğrenci öğrenmemiĢ, kavram tanımına benzer tanım 

yapanlar ya da tanım yapamayıp örnek veren öğrenci kısmen öğrenmiĢ, hiçbir tanım 

yapamayan ya da yanlıĢ tanım yapan öğrenciler öğrenmemiĢ koduna yerleĢtirilerek 

sınıflandırılmıĢ ve frekans tablosu çıkarılmıĢtır (Tablo 4.5). 

Tablo 4.5‟te geçen kavramlar, öğretim programında konu ile ilgili öğretilmesi 

gereken kavramlar olup,  ders kitabı ve öğretmenin ders iĢleniĢi sırasındaki anlatımında 

yer almaktadır. 
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Tablo 4.5.  

Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi Kavram Analizi Tablosu 

 

Öğrencilerin bir önceki yıldan bilmesi gereken “madde” kavramının tanımı, 

konunun temelini oluĢturduğundan dolayı öğrencilere sorulmuĢtur. Öğrencilerden 

“Çevremizde bulunan bütün canlı ve cansız varlıklara madde denir.” (Keskin, 2014) 

tanımı beklenmiĢtir. Öğrencilerden üçü kısmen öğrenmiĢ kategorisine, ikisi ise 

öğrenmemiĢ kategorisine yerleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin madde kavramına yönelik 

öğrenme durumu “Madde nedir?” sorusuna verdikleri bazı cevaplar ile birlikte Tablo 

4.6‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.6. 

Madde Kavramı Öğrenci Cevapları 

Öğrenilme 

Durumu 

Öğrenci Cevapları 

Kısmen 

ÖğrenmiĢ 

 

Ö2: “Madde… Maddeyi nasıl tanımlasam yaaa. Madde sen, ben gibi 

madde iĢte. Masa sandalye yiyecek, içecek gibi yani…” 

Ö4: “Bir tane iĢte küçük ya da büyük, tahta, sıra ya da çantadır. 

Tanımını valla unuttum. DiĢ, tahta her Ģey maddedir.” 

Madde 0 3 2

Maddenin tanecikli yapısı 0 2 3

Maddenin boĢluklu yapısı 1 1 3

Maddenin hareketli yapısı 0 2 3

TitreĢim hareketi 3 0 2

Öteleme hareketi 2 1 2

Dönme hareketi 1 2 2

Fiziksel değiĢim 2 2 1

Kimyasal değiĢim 1 3 1

Yoğunluk 0 3 2

Yoğunluk birimi 1 1 3

Yoğunluk hesaplama 0 1 4

Toplam Frekans 11 20 29  
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Tablo 4.6. (Devamı) 

ÖğrenmemiĢ 

 

Ö1: “Madde tanımı yapamam ki. Bilmiyorum. Maddenin tanımını hiç 

yapmadığım için yapamıyorum biraz.” 

Ö3: “Madde su muydu neydi ya. Aklıma gelmedi hocam ya. Sıra 

madde ama kitap madde değil hocam. Tam olarak bilmiyorum.” 

Öğrencilerden maddenin tanecikli yapısı ile ilgili olarak maddenin tanecikli 

yapılardan meydana geldiğini ifade eden cümleler beklenmiĢtir. Öğrencilerden ikisi 

kısmen öğrenmiĢ kategorisine, üçü ise öğrenmemiĢ kategorisine yerleĢtirilmiĢtir. 

Öğrencilerin maddenin tanecikli yapısına yönelik verdiği cevapların bazıları Tablo 

4.7‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.7. 

Maddenin Tanecikli Yapısı Kavramı Öğrenci Cevapları 

Öğrenilme 

Durumu 

Öğrenci Cevapları 

Kısmen 

ÖğrenmiĢ 

Ö4: “Hmmm küçük olması lazım karınca gibi küçük minnacık 

Ģeydir.”  

ÖğrenmemiĢ Ö1: “hatırlamıyorum.” 

 

Maddenin boĢluklu yapısı ile ilgili olarak sıkıĢtırılabilmeye bağlı olarak 

maddenin tanecikleri arasında boĢlukların olduğunu (Öcal, 2014) ifade eden tanıma 

benzer tanımların öğrenciler tarafından yapılması beklenmiĢtir. Öğrencilerden üçü 

öğrenmemiĢ kategorisine yerleĢtirilirlerken, bir öğrenci öğrenmiĢ diğer öğrenci ise 

kısmen öğrenmiĢ kategorisine yerleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin maddenin boĢluklu 

yapısına yönelik verdiği cevapların bazıları Tablo 4.8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.8. 

Maddenin Boşluklu Yapısı Kavramı Öğrenci Cevapları 

Öğrenilme 

Durumu 

Öğrenci Cevapları 

ÖğrenmiĢ Ö2: “Mesela katılarda çok az boĢluk vardır sıvılarda daha fazla 

gazlarda daha çoktur boĢluk. Havanın içinde boĢluk olduğundan 

sıkıĢabiliyor.” 
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Tablo 4.8. (Devamı) 

Kısmen 

ÖğrenmiĢ 

 

Ö5: “Arasında boĢluk bulunan maddelerdir. Örneğin gaz çok boĢluk 

vardır o yüzden istediği yere hareket edebilir sıkıĢtırılabilir. Sıvıda 

az bir boĢluk olduğundan titreĢebilir ve ötelenebilir. Katıda boĢluk 

yok denecek kadar azdır.” 

ÖğrenmemiĢ Ö3: “Bilmiyorum.” 

Öğrencilerden maddenin hareketli yapısı kavramına yönelik “maddeyi oluĢturan 

bütün tanecikler hareketlidir fakat bu hareketlilik gözle görülemez” (Öcal,2014) 

tanımına benzer tanım yapması beklenilmiĢtir. Öğrencilerden ikisi kısmen öğrenmiĢ 

kategorisine, üçü ise öğrenmemiĢ kategorisine yerleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin maddenin 

hareketli yapısına yönelik verdiği cevapların bazıları Tablo 4.9‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.9. 

Maddenin Hareketli Yapısı Kavramı Öğrenci Cevapları 

Öğrenilme 

Durumu 

Öğrenci Cevapları 

Kısmen 

ÖğrenmiĢ 

Ö2: “Hava sıkıĢtığı yüzden baĢka bir yere dağılabiliyor.” 

ÖğrenmemiĢ Ö3: “Bilmiyorum.” 

Maddenin taneciklerinin titreĢim hareketi yapması ile ilgili olarak öğrencilerden 

“TitreĢim hareketini soğukta titreyen bir insana benzetebiliriz. Tanecik, yer değiĢtirmez 

fakat sağa sola, yukarı aĢağı hareket edebilir.” (Öcal, 2014)  tanımına benzer tanımlar 

yapması ve ilgili örneği vermesi beklenilmiĢtir. Öğrencilerden üçü öğrenmiĢ 

kategorisine, ikisi ise öğrenmemiĢ kategorisine yerleĢtirilmiĢtir.  Öğrencilerin titreĢim 

hareketi kavramına yönelik verdiği cevapların bazıları Tablo 4.10‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.10. 

Titreşim Hareketi Kavramı Öğrenci Cevapları 

Öğrenilme 

Durumu 

Öğrenci Cevapları 

ÖğrenmemiĢ Ö2: “”Bilmiyorum.” 

Ö3: “Ģık olsaydı daha iyi olurdu.” 
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Tablo 4.10. (Devamı) 

ÖğrenmiĢ Ö1: “Katı, sıvı, gaz yapar [titreĢim hareketini gösterirken kendini 

titretiyor].” 

Ö4: “Böyle durduğu yerde hareket etmesi [durduğu yerde titredi].” 

Ö5: “Çok sıkıĢık olduğu için hareketlenemeyecek olması. Örneğin 

bir otobüste kimsenin binemeyeceği kadar az yolcu varsa o titreĢir, 

[yer değiĢtirmeden kendi yerinde titredi].” 

Maddenin taneciklerinin öteleme (yer değiĢtirme) hareketi yapmasıyla ilgili 

olarak ders öğretmeninin yapmıĢ olduğu “taneciklerin bir yerden bir yere hareket 

etmesi, yer değiĢtirmesi iĢlemidir. Yer değiĢtirme iĢlemi boĢluklar arttığı zaman 

gerçekleĢir. Gazlar ve sıvılar yapar.” açıklamasına uygun bir açıklamayı öğrencilerin 

yapması beklenmiĢtir. Ö2 ve Ö3 taneciklerin öteleme hareketi ile ilgili hiçbir tanım 

yapamayarak öğrenmemiĢ koduna yerleĢtirilmiĢtir. 

Maddenin taneciklerinin öteleme hareketi ile ilgili olarak tanımı tam 

yapamasalar bile öteleme hareketinin ne olduğunu bilen ve örnek veren öğrenciler 

öğrenmiĢ koduna yerleĢtirilmiĢtir: 

Ö4: “Taneciklerin istediği yere hareket etmesidir, bulunduğu yerden 

baĢka yerlere bağımsız hareket etmesidir.) 

Ö5: “Sıvı ve gazlar yapabilir, katılar yapamaz. Çünkü katılar 

arasında yok denecek kadar az yer vardır [oturduğu yerden 

tahtanın yanına geçti].” 

Taneciklerin öteleme hareketi tanımını yapamayıp sadece hangi tür madde 

taneciklerinin öteleme hareketi yaptığını belirten Ö1 kısmen öğrenmiĢ koduna 

yerleĢtirilmiĢtir. 

Maddenin taneciklerinin dönme hareketi yapmasıyla ilgili olarak ders 

öğretmeninin yapmıĢ olduğu “Taneciklerin kendi etrafında ya da diğer taneciklerin 

etrafında dönme iĢlemidir. Gazlar ve sıvılar yapar.” tanıma uygun bir açıklama 

yapmaları beklenmiĢtir. Tanım yapamayıp taneciklerin dönme hareketinin nasıl 

gerçekleĢtiğini gösteren Ö1, Ö3 ve Ö4 kısmen öğrenmiĢ koduna, hiçbir tanım yapmayan 

ve dönme hareketini gösteremeyen Ö2 ise öğrenmemiĢ koduna yerleĢtirilmiĢtir. 
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Öğretmen tanımına benzer tanım yapıp örneklendirmeyi doğru yapan öğrenci 

öğrenmiĢ koduna yerleĢtirilmiĢtir: 

Ö5: “Kendi etrafında ya da baĢka bir taneciğin etrafında dönmesidir 

[bulunduğu yerde ve hareketli olarak masanın etrafında döndü].” 

Fiziksel değiĢimle ilgili olarak “maddenin kimliğinde değiĢim olmadan sadece 

görünüĢünde olan değiĢimdir” (Öcal,2014) tanımının yapılması beklenmiĢtir. 

Öğrencilerden ikisi öğrenmiĢ kategorisine, ikisi kısmen öğrenmiĢ kategorisine biri ise 

öğrenmemiĢ kategorisine yerleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin fiziksel değiĢim kavramına 

yönelik verdiği cevapların bazıları Tablo 4.11‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.11. 

Fiziksel Değişim Kavramı Öğrenci Cevapları 

Öğrenilme 

Durumu 

Öğrenci Cevapları 

ÖğrenmiĢ Ö4: “Mesela bir kâğıdı kestiğimizde kendi özelliği kalıyorsa 

fizikseldir. Mesela sıra odundan olmuĢ fiziksel değiĢim.” 

Ö5: “Ġç değiĢiminde değiĢim olmaması fakat dıĢ değiĢimde değiĢim 

olması. Yani kimliğinin değiĢtirilmeden baĢka Ģekle girmesidir.” 

Kısmen 

ÖğrenmiĢ 

 

Ö1: “Cam kırılıyor fiziksel, ondan sonra odunu kırıyon fiziksel, 

kâğıdı yırtıyon, Ģekeri suya katıyon tadı kalıyor fizikseldir yani. 

ġekerin tadı kalıyor sadece görüntüsü değiĢiyor mesela.” 

Ö2: “Renginin, tadının değiĢmemesi. Ama Ģekli değiĢebilir. Havucun 

rendelenmesi.” 

ÖğrenmemiĢ Ö3: “Mesela hocam fiziksel bir Ģeyin kırılması mı? Yok ya kimyasal 

olur o …. odunun yanmaaaa yok hocam o kimyasal olur yav.” 

Kimyasal değiĢim, “maddenin kimliğinde değiĢim olması ya da baĢka maddelere 

dönüĢmesidir” (Öcal,2014) tanımına benzer tanım öğrenciler tarafından yapılması 

beklenmiĢtir. Öğrencilerden biri öğrenmiĢ kategorisine, üçü kısmen öğrenmiĢ 

kategorisine biri ise öğrenmemiĢ kategorisine yerleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin kimyasal 

değiĢim kavramına yönelik verdiği cevapların bazıları Tablo 4.12‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.12. 

Kimyasal Değişim Kavramı Öğrenci Cevapları 

Öğrenilme 

Durumu 

Öğrenci Cevapları 

ÖğrenmiĢ Ö5: “Kimliğini kaybetmesidir. Bir Ģeyin piĢirilmesi, yakılması, 

kabartma tozunun kabartılmasında madde kimliğini kaybeder.” 

Kısmen 

ÖğrenmiĢ 

 

Ö1: “Mesela ııııı, mesela kâğıdı sobaya attık kimyasaldır ondan sonra 

elma çürüdü kimyasaldır elmayı daha yiyemezsin yani çürüdü yani. 

Bir dakkaa kum ıslandı güneĢe koysak tekrar eski haline gelir 

fizikseldir yani. Tanımını yapamıyorum.” 

Ö4: “Mesela bir kâğıdı yaktığımızda kendi eski haline döndüremeyiz. 

Mesela ampul kırıldı mı eski haline gelmez. Kırılmalar kimyasaldır.” 

ÖğrenmemiĢ Ö3: “Demirin kırılması, eğrilmesi hocam, camın kırılması kimyasal 

yaaa hocam buda ya….” 

Yoğunluk, bir maddenin birim hacmindeki kütlesidir ya da cismin kütlesinin 

cismin hacmine oranıdır (Öcal, 2014). Öğrencilerin buna benzer bir tanım yapması ya 

da derste öğretmenin vermiĢ olduğu “KiĢi sayısının artmasıyla birlikte yoğunluğun 

artması gerekir. Örneğin bir otobüste kiĢi sayısı arttıkça yoğunluk artar, kiĢi sayısı 

azaldıkça ise yoğunluk azalır. Bu sınıfta da 20 kiĢinin olması yoğun bir sınıf olduğunu 

Ģu andaki mevcut kadar öğrenci olduğunda ise yoğun olmadığını gösterir.” analoji 

örneğine benzer bir analoji örneği vererek tanımlama yapması beklenilmiĢtir. 

Öğrencilerden üçü kısmen öğrenmiĢ kategorisine, ikisi ise öğrenmemiĢ kategorisine 

yerleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin yoğunluk kavramına yönelik verdiği cevapların bazıları 

Tablo 4.13‟de yer almaktadır. 

Tablo 4.13. 

Yoğunluk Kavramı Öğrenci Cevapları 

Öğrenilme 

Durumu 

Öğrenci Cevapları 

Kısmen 

ÖğrenmiĢ 

 

Ö2: “Maddenin ... kütle ve hacimden yoğunluğu buluruz.” 

Ö4: “Biz bir salondayız 200 tane adam var, bir tanede salon var 

içinde 10 tane adam vardır 200 tane olan yoğunluktur.” 

Ö5: “Yoğunluk bir Ģeyin suda batıp batmadığını gösteren ağırlık 

birimidir. Yoğunluğu sudan fazla olan batar az olan yüzeyde kalır.” 

ÖğrenmemiĢ Ö3: “bu konuyu iĢlemedik.” 
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Kütlenin birimi gram (g), hacmin birimi cm
3
 olarak alınırsa yoğunluk birimi 

g/cm
3
 olur (Öcal,2014). Öğrencilerden yoğunluk birimi kavramıyla ilgili olarak 

g/cm
3
‟tür cevabı vermeleri beklenmiĢtir. Öğrencilerden biri öğrenmiĢ kategorisine, bir 

diğeri kısmen öğrenmiĢ kategorisine üçü ise öğrenmemiĢ kategorisine yerleĢtirilmiĢtir. 

Öğrencilerin yoğunluk birimi kavramına yönelik verdiği cevaplardan bazıları Tablo 

4.14‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.14. 

Yoğunluk Birimi Kavramı Öğrenci Cevapları 

Öğrenilme 

Durumu 

Öğrenci Cevapları 

ÖğrenmiĢ Ö2: “g/cm
3
‟tür.” 

ÖğrenmemiĢ Ö4: “hatırlayamıyorum.” 

Yoğunluk hesaplama kavramıyla ilgili olarak öğrencilere “Yoğunlukları 

verilmeyen elma ve portakalın hangisinin yoğunluğunun büyük olduğunu nasıl 

anlarsın?” sorusu sorulmuĢtur. Öğrencilerden kütlesini tartıp bulurum, hacmini su 

yardımıyla hesaplarım ve yoğunluğu kütleyi hacme bölerek bulurum Ģeklinde cevap 

vermeleri beklenmiĢtir. Öğrencilerden biri kısmen öğrenmiĢ kategorisine dördü ise 

öğrenmemiĢ kategorisine yerleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin yoğunluk hesaplama kavramına 

yönelik verdiği cevaplardan bazıları Tablo 4.15‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.15. 

Yoğunluk Hesaplama Kavramı Öğrenci Cevapları 

Öğrenilme 

Durumu 

Öğrenci Cevapları 

Kısmen 

ÖğrenmiĢ 

Ö2: “Kütlelerine bakarak, kütleleri aynı ise hacmine bakarız.” 

ÖğrenmemiĢ Ö1: “Hatırlamıyorum” 

Ö3: “Portakaldır. Çünkü portakal elmadan daha büyük oluyor hocam. 

Hacimce büyük olanın öz kütleside büyük olur yok küçük olur. 

Hocam tam olarak bilmiyorum hocam.” 

Yapılan kavramsal analiz sonucunda madde, maddenin tanecikli yapısı, 
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maddenin hareketli yapısı, yoğunluk ve yoğunluk hesaplama kavramlarının hiçbir 

öğrenci tarafından tam olarak öğrenilmediği; titreĢim hareketi kavramının üç öğrenci 

tarafından öğrenilmiĢ olması nedeniyle en çok öğrenilen kavram olduğu; madde 

kavramının öğretmen tanımını bir kere yapması ve 4. sınıfta iĢlenmesi sebebiyle 

öğrenilemediği; maddenin tanecikli yapısı, maddenin hareketli yapısı, boĢluklu yapısı 

kavramlarının öğrenciye sözel olarak anlatıldığından dolayı öğrenilmediği;  yoğunluk 

hesaplama, yoğunluk birimi kavramlarının sayısal içerikli olduğundan öğrenilemediği 

anlaĢılmaktadır (bkz. Tablo 4.5). Kavramların öğrenilmediği ya da kısmen öğrenildiği 

bir durumda öğrencilerin kazanması gereken kazanımları kazanması mümkün 

olmamaktadır. Bu yüzden kazanımların kazanılmamıĢ olması kavramların öğrenciler 

tarafından öğrenilmemesinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

4.1.5. Maddenin tanecikli yapısı değiĢim ünitesine yönelik ihtiyaç analizi 

Ġhtiyaç analizi, mevcut durum ile ulaĢılmak istenilen durum arasındaki farkı 

giderebilmek amacı ile izlenecek bir süreçtir (Demirel, 2009). „Maddenin Tanecikli 

Yapısı‟ ünitesinin görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere yönelik hazırlanacak 

öğretim tasarımının iĢlevsel, verimli ve kullanılabilir olması için uygunluğunun 

sağlanması için tasarımdan önce ihtiyaç analizi yapılması gerekmektedir. Görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesine yönelik 

eğitim ortamına, öğretime, öğrenime ve ölçme-değerlendirmeye yönelik ihtiyaçlar ders 

sırasında yapılan gözlemler, video kayıtların incelenmesi ve ünite sonunda yapılan 

görüĢmeler sonucu belirlenmiĢtir. 

Ġhtiyaç analizi yapabilmek için yapılan gözlemler, izlenilen video kayıtları ve 

görüĢme transkriplerinin analizleri sonucu kodlar-kategoriler-tema çıkarılmıĢ ve buna 

bağlı olarak ihtiyaç diyagramı (bkz. ġekil 4.1) oluĢturulmuĢtur. Ġhtiyaç temasını genel 

ve kazanımın kazandırılmasına yönelik ihtiyaçlar kategorileri oluĢturmaktadır. Genel 

ihtiyaçlar, eğitim-öğretim ortamı ihtiyaçları, eğitim-öğretim ihtiyaçları ve 

değerlendirmeye yönelik ihtiyaçlar olmak üzere üç alt kategorileri de; kazanımın 

kazandırılmasına yönelik ihtiyaçlar ise öğretmen ihtiyaçları ve öğrenci ihtiyaçları alt 

kategorilerinde incelenmiĢtir. 
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4.1.5.1. Genel ihtiyaçlar 

Genel ihtiyaçlar eğitim-öğretim ortamı ihtiyaçları, eğitim-öğretim ihtiyaçları ve 

değerlendirmeye yönelik ihtiyaçlar kategorisinden oluĢmaktadır. Genel ihtiyaçlar 

kategorisi, görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin sadece fen dersinde değil her 

derste öğrenmelerini kolaylaĢtıracak ihtiyaçlar belirlenerek oluĢturulmuĢtur. 

4.1.5.1.1. Eğitim-Öğretim ortamı ihtiyaçları 

Fiziksel ortam düzenlemesi, görme yetersizliğinden etkilenen veya olmayan her 

bir öğrenci için oldukça önemlidir. Fakat görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin 

ortama uyum sağlamaları gören öğrencilere göre daha zor gerçekleĢtiğinden fiziksel 

ortam düzenlemesinin görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler için daha önemli 

olduğu söylenebilir. Bu nedenle görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin görme 

yetersizlikleri dikkate alınarak fiziksel ortam düzenlemesi dikkatle yapılmalı ve 

düzenlemede Ģunlara dikkat edilmelidir: 

• Kör öğrenciler sıralarını bulmaya çalıĢırken fazlalık sandalyeler ve 

portatif tahta öğrencilerin sıralarına kolaylıkla oturmalarını engellemiĢtir. 

Bu nedenle sınıf içerisinde hareketi kısıtlayıcı eĢyalar 

bulundurulmamalıdır (ġafak, 2012b). 

• Portatif tahtanın öğretmen tarafından sürekli yer değiĢtirilmekte ve 

tahtanın sabit yeri olmadığından kör öğrenciler teneffüste hareket ederken 

tahtaya çarpmaktadır. Bu durum yaralanmalara sebep verebileceği gibi 

öğrenci portatif tahtanın yerini öğrenememektedir. Bu nedenle demirbaĢlar 

ve öğretim materyallerinin sabit yeri olmalıdır. 

• Az gören öğrenciler teneffüslerde sınıfta bulunan dolapların 

kapaklarını açık bırakmaktadır. Teneffüs bitiĢ zili çaldığında sınıfa gelen 

kör öğrenci dolapların kapaklarının kapalı olduğunu düĢünerek hareket 

etmekte ve açık olan dolap kapakları kazaya sebep olabilmektedir. Kazaya 

sebep verilmemesi için ağzı kolaylıkla açılabilecek olan dolap, pencere 

gibi yerlerin kapakları sürekli kapalı tutulmalıdır (ġafak, 2012b). 

• MEB tarafından bastırılan Braille kitaplar ve öğretmen tarafından 
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bastırılan büyük puntolu kâğıtlar öğrenciler tarafından kullanılmak 

istendiğinde öğrenci masalarında yer kalmamaktadır. Az görenler için 

geliĢtirilen materyaller büyük punto ve büyük ölçekli olacağından dolayı 

malzemelerin kolaylıkla konulabileceği sıralar temin edilmelidir. 

• Az görenlerin yetersizliklerini en aza indirmek için materyallerde zıt 

renklerin kullanımı tercih edilmelidir (Brown, 2010). 

• Ö3, “mesela sınıflarda öğretmenin anlattıklarını kaydeden birĢeyler 

olsa sonrasında biz o Ģeyleri dinleyebiliriz.” ders tekrarlarının 

sağlanmasında kayıt cihazlarının eksikliğinden bahsetmiĢtir. Bu nedenle 

öğrencilerin dersi anlaması, yetersizliklerini en aza indirmek ve ders 

tekrarı sağlanması açısından ses kayıt cihazları temin edilmelidir. 

• Öğretmen, öğrencileri etkinliğe uygun bir Ģekilde oturtmaya 

çalıĢtığında az gören öğrenciler “ben orda göremiyorum” ve “bana ıĢık 

tersten geliyor” Ģeklinde cevaplar vermiĢler ve öğretmenin oturtmak 

istediği yere oturmamıĢlardır. Bu gibi durumları en aza indirgemek için az 

gören öğrencinin karanlıkta mı yoksa aydınlıkta mı daha iyi gördüğü tespit 

edilerek sınıf ıĢığı ayarlanmalıdır ya da ıĢıkta gören öğrenci pencereye 

daha yakın oturtulmalıdır. Sınıf aydınlatmalarının ya da gün ıĢığının 

yeterli olmadığı durumlarda ise beyaz ıĢıklı masa lambaları kullanılabilir 

(Brown, 2010; ġafak, 2012b) ya da az görenlerin bir kısmı az aydınlıkta 

daha iyi gördüklerinden öğrenciye loĢ bir ortam sağlanılabilir (Brown, 

2010). 

• Az gören öğrencilerin yetersizliğine bağlı olarak pencereden gelen ıĢık 

nedeni ile tahta veya defter parlayabilir ve öğrencinin tahtayı veya 

defterini görmesi güçleĢebilir (Brown, 2010) bu durumları engellemek için 

pencerelerin perdeli olması gerekir (ġafak, 2012b). 

• Az gören öğrenciler, tahtayı en iyi görebileceği Ģekilde oturtulmalıdır. 

• Eğer imkân varsa anlık büyültme, renk zıtlığı sağlama ve ıĢığını 

ayarlama açısından akıllı tahtalar kullanılmalıdır. 

• Sınıfta kullanılacak malzemelerin yerleri sabit, eriĢilebilir olmalı 
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(Brown, 2010) ve yerleri öğrencilere önceden bildirilmelidir. 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin eğitim-öğretim ortamı ihtiyaçları 

belirlenirken eğitim gördüğü sınıf ortamının tasarımı, kullanılacak materyaller ve az 

görenleri etkileyen ıĢık düzeni bileĢenleri dikkate alınmıĢtır. Sınıftaki öğrenimin etkili 

kılınması için kör ve az gören öğrencilerin ihtiyaçlarına cevap verebilecek nitelikte 

ihtiyaçların belirlenmesine özen gösterilmiĢtir. Bu doğrultuda eğitim-öğretim ortamı 

ihtiyaçları: 

• Sınıfta sunulması gereken sunumların sunulamaması ve bu yüzden 

bilgisayar sınıfına gidilmesi (bkz. ġekil 4.2) öğrencilerin motivasyonunu 

ve dikkatini dağıtmaktadır. Bilgisayar sınıfına giden Ö1 “öğretmenim 

benim bütün eĢyalarım yukarıda kaldı. ġimdi nasıl anlayacağım”, Ö2 “bizi 

sürekli buraya indiriyorsunuz ben bu sınıfı sevmiyorum.” ve Ö5 “ben 

burada üĢüyorum burası nasıl bir sınıf Ģu izlediğimiz Ģeyi sınıfa getirsek.”  

gibi öğretmene söylemlerde bulunmaları öğrencilerin sınıflarını bırakıp 

bilgisayar sınıfına gitmelerinden memnun olmadığını göstermektedir. 

Yapılan etkinliklerin az gören öğrenciler tarafından daha iyi öğrenilmesi 

için yapılan etkinliğin büyük halini görebilmesine yardımcı olabilecek 

kamera ve projeksiyon aleti ortamda bulundurulabilinir ya da az gören 

öğrencilerin bireysel kullanımı aktif kılacak ve öğrenmesini 

kolaylaĢtıracak tablet bilgisayarların ortamda bulunması sağlanabilir. Bu 

sayede az gören öğrencilerin bireysel ihtiyaçlarının karĢılanır ve sınıftaki 

öğrencilerin ilgilerini arttırarak konuları hatırlanması kolaylaĢır (Özdemir, 

2011). 

 

Şekil 4.2. Bilgisayar sınıfının görünümü 
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 • Öğrencilerin ders tekrarlarını sağlamaları açısından ders boyunca ses 

kayıtları yapılması, az gören öğrenciler için ise buna ek olarak etkinliklerin 

kameraya alınıp öğrencilere ders sonunda sunulması için kamera ve ses 

kayıt cihazlarının ortamda bulundurulması gerekmektedir.  

Ö4: “Hoca telefona yükleyip bizim daha sonra dinlememizi 

sağlayabilirdi maddenin tanecikli boĢluklu yapısıyla ilgili.” 

• Resim 4.3 sınıf ortamı az gören öğrencilerin gün ıĢığından ve yapay 

ıĢık kaynağından yararlanabileceği Ģekilde dizayn edilmediğini 

göstermektedir. Buna göre az gören öğrencilerin de az ıĢık, çok ıĢık ve 

normal ıĢık düzeyinde görmelerinin farklılık gösterdiği dikkate alınarak 

sıraların ve tahtanın konumları, ıĢık ve perde düzenlemeleri yapılmalıdır. 

 

Şekil 4.3. Sınıfın ıĢık düzeni 

 Sınıf düzeninin sürekli değiĢtirilmesi ve sabit bir düzenin 

sağlanamaması öğrencilerin oturma düzeninde sıkıntılar oluĢturmaktadır. 

Düzen değiĢtirilmeden önce güneĢ ıĢınları kendi önüne düĢen öğrenci 

düzen değiĢtirilince tersten güneĢ ıĢığını almakta ve bu durum az gören 

öğrencinin görmesini engellemektedir. ġekil 4.4‟teki öğrenci az gören 

olması nedeniyle genellikle güneĢ ıĢığının defterine gelecek Ģekilde 

oturmaktadır. Ġkinci derste yeri değiĢtirilen bu öğrenci güneĢ ıĢığını 

arkadan alması nedeni ile not tutamamıĢ ve dersle ilgili notları tutabilmek 

için güneĢ ıĢığının defterine düĢtüğü yer olan pencere kenarına geçmiĢtir.  

Bu gibi durumların engellenmesi için dönem baĢında az gören ve kör 

öğrencilerin ıĢık ihtiyaçları belirlenmeli ve sınıf düzeni ıĢık ihtiyaçlarına 



105 

 

 

 

göre yapılmalıdır. Bunun için öğrencilerin bağımsız olarak 

kullanabilecekleri tek kiĢilik sıra ve masa kullanımına izin veren 

bireyselleĢtirilmiĢ yerleĢim düzenine göre öğrenci yerleĢtirimi yapılmalıdır 

(Özdemir, 2011). Bu sayede ıĢığın verimli kullanımını sağlayan bir oturma 

düzeni oluĢturulabilir.  

 

Şekil 4.4. Ortam ıĢığının az görenlerin görmesine göre yetersizliği 

4.1.5.1.2. Eğitim-Öğretim ihtiyaçları 

Eğitim-öğretim ihtiyaçları, farklı dersler için de etkili bir öğretim programı 

tasarımı yapılırken karĢılaĢılabilecek ihtiyaçlardır. Bu amaçla çalıĢmada, eğitim ve 

öğretim sırasında öğrencinin dersi daha iyi anlaması, öğretmenin dersten verim alması, 

öğretim programı, yöntem teknik ve materyallere yönelik ihtiyaçlar belirlenmiĢtir: 

 Öğretmen, etkinlikleri kendisi gerçekleĢtirmekte ve görme 

yetersizlikleri dikkate alınmadığından etkinlikler sırasında sözel 

betimlemelere yer verilmemektedir. Görme gibi iĢitme duyusu da 

çevremizdekiler hakkında bilgi edinmemiz için önemli duyu 

organlarındandır (Cavkaytar ve Diken, 2012). Bu nedenle öğrencilerin 

görme yetersizliklerini en aza indirgeyecek Ģekilde eğitim-öğretimi sözel 

içeriklerle desteklemek gerekmektedir. 

 Gözlemler süresince öğrencilerin derslere hiçbir zaman hazırlıklı 

gelmediği gözlemlenmiĢtir. Ayrıca öğrenci görüĢmelerinde öğrencilerin 

neden hazırlıklı gelmediklerine iliĢkin sorulan soruya Ö2: “Öğretmen bana 

çalıĢın gelin demiyordu ki.” cevabı vermiĢtir. Öğrencilerin hazırlıklı 
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gelmeleri için konuyu önceden çalıĢıp gelmeleri söylenmelidir.  

 Kör öğrenci ile az gören öğrencilerin derse katılımı aynı Ģekilde 

gerçekleĢmemektedir. Örneğin Ö3‟e dokunsal materyaller ya da sözlü 

betimlemeler ile konu anlatılması gerekirken Ö2‟ye bunlara ek olarak 

büyük puntolarla yazılmıĢ ders materyalleri verilmesi gerekmektedir. 

gözlemler sırasında öğrencilerin yetersizliklerine uygun materyaller 

kullanılarak öğretim gerçekleĢtirilmemiĢtir.  

 Kör olan Ö1‟in “bana farklı anlatılsaydı anlardım. Ne bileyim mesela 

hoca dokunmalı Ģeyler getirseydi.” söylemi ve ders anlatımı sırasındaki 

gözlemler görme yetersizliğine uygun materyallerin kullanılmamıĢ 

olduğuna iĢaret etmektedir. Kör ve az gören öğrencilerin öğrenmelerini 

sağlayacak farklı duyu organlarına hitap eden materyaller geliĢtirilmelidir.  

 Az gören öğrenciler yapılan etkinlikleri net olarak göremediklerinden 

dolayı etkinliğin yapıldığı bölgeye çok yaklaĢmakta ve diğer az gören 

öğrencilerin görmelerini engellemektedir. Ayrıca etkinlik sırasında az 

gören öğrencilerin “ne oluyor orada?” veya “ne oldu Ģimdi?” gibi sorular 

sorması dersin iĢleyini aksatmakta ve anlamaya çalıĢan öğrencilerin 

öğrenmeleri kısmen engellenmektedir. Bu nedenle az gören öğrencilerin 

yapılan etkinlikleri anlayabilmeleri için video veya simülasyon 

gösterimleri yapılmalı ya da etkinlikler kamera ve projeksiyon ile 

büyütülerek gösterilmelidir.  

 Görme yetersizliğine uygun olamayan ve ders kitabında yer alan 

etkinlikler öğrencilere gerçekleĢtirilmektedir. Örneğin ısının iletimi ile 

ilgili olarak sıcak suyun içine pamukların atılması ve pamukların hareket 

etmesi ile ısı iletimi kavramının anlatılması. Fakat gören öğrencilerin bile 

pamukları zor fark edebileceği bu etkinlik ya yapılmamalı ya da konuyla 

ilgili farklı türde etkinliklere yer verilmelidir. 

 Ders sonlarında öğrencilere öğretmenin genel olarak “konuyu 

anlamayan var mı?” Ģeklinde soru sorması ya da öğrencilere konuyu 

özetleyerek dersi bitirmesi öğrencilerin öğrenmelerinin sınanmadığını 

göstermektedir. Ayrıca öğretmenin “konuyu anlamayan var mı?” sorusuna 

görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler kendi doğaları gereği anlamsız 
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bakmaktadırlar. Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin tepkileri tam 

olarak anlaĢılmadığından konuyu öğrenip öğrenmedikleri tam 

anlaĢılmamaktadır. Bu nedenle konu anlatımlarından sonra bireysel soru-

cevap tekniği kullanılarak öğrencilerin konuyu öğrenip öğrenmedikleriyle 

ilgili bilgi alınabilir. 

 Birbiriyle bağlantılı olan konuların iĢlenmesine baĢlanmadan bir 

önceki konu özetlenmemektedir. Örneğin yoğunluk birimi anlatılacağı 

zaman yoğunluk kavramı hatırlatılmadan yoğunluğun nasıl hesaplandığı 

ile ilgili bilgi ve yoğunluk birimi öğrencilere direk verilmiĢtir. Derse 

baĢlamadan önce bir önceki konu kısaca tekrar edilmeli ve yeni konu 

kısaca hatırlatılarak öğrencilerin dikkati çekilmelidir. Konunun amacı 

öğrenciye bildirilerek hedeften haberdar edilmelidir. 

 Ders kitabında 6.3.3.3 kazanımına yönelik herhangi bir etkinlik 

olmaması nedeniyle öğretmen bu kazanımla ilgili hiçbir Ģey sunmamıĢtır. 

Öğretmene bu kazanımın iĢlenmediği söylenildiğinde “hocam sıvıların 

içine attığımız maddelerin bir kısmı battı bir kısmı yüzdü bu kazanım 

onlarla ilgili değil miydi?” cevabı vermesi öğretmenin anlattığı konunun 

kazanıma uygun olmadığını göstermektedir. Bu nedenle anlatılacak 

konunun kazanıma uygun olması gerekmektedir. Kazanımla ilgili konunun 

varlığı öğrencilerin kazanımları gerçekleĢtirip gerçekleĢtiremediğini 

denetlenebilir hale getirebilir. 

Öğretmen, öğrencilerin bireysel özelliklerini ve yetersizliklerini bilmesi 

gerekmektedir. Buna bağlı olarak öğrencilerin öğrenmeye yönelik baĢarısının artması, 

zamanı verimli kullanması, yeteneklerini doğru kullanması ve yetersizliğe bağlı 

baĢarısızlıkların değerlendirilerek baĢarıya yönelim eğilimlerinin artması sağlanacaktır. 

Bu nedenle eğitim-öğretim ortamları düzenlenirken öğrencilerin bireysel farklılıkları 

dikkate alınarak ortam düzenlemesi yapılmalıdır (Kurt ve Ekici, 2013). 

4.1.5.1.3. Değerlendirmeye yönelik ihtiyaçlar 

Öğretimde değerlendirme; 

 Bireysel ihtiyaçların belirlenmesinde, 
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 Bireylerin hazırbulunuĢluk düzeyleri ve öğrenmelerinin 

belirlenmesinde, 

 Öğretim süreci sonunda bireylerin baĢarı düzeyleri ve geliĢimlerini 

belirlemede, 

 Bireysel öğrenme güçlükleri ve eksikliklerin belirlenmesinde, 

 Anlamlı ve kalıcı öğrenmenin desteklenmesi için, 

 Öğretim yöntemlerinin etkililiğinin belirlenmesi ve öğretim 

programlarının değerlendirilmesi için sıklıkla kullanılmaktadır (Algan, 

2008; Çelikkaya, 2008; Metin ve Demiryürek, 2009; MEB 2013).  

Değerlendirmeye yönelik ihtiyaçların belirlenmesinde sadece son aĢama olarak 

ölçme ve değerlendirme aĢaması değil öğretim sürecinin her aĢamasında 

uygulanabilecek değerlendirme ihtiyaçları önemsenmiĢtir: 

 Ders sonunda öğrenci öğrenmelerinin sınanması amacıyla öğretmen 

tarafından değerlendirme yapılmamakta ve öğrencilerin kendilerini 

sınamalarına yönelik değerlendirme ödevleri verilmemektedir. Soru-cevap 

yöntemi, sorulan sorudan cevap almak demektir (Deniz, 2007). Bu amaçla 

etkinlik sonunda öğrencilerin öğrenmelerinin sınanması ve eksik 

öğrenmelerin belirlenmesi için öğrenci yetersizliklerine uygun test soruları 

sorulmalıdır. Öğrencilerden her bir sorunun cevabı istenerek öğrencinin 

öğrenip öğrenmediği sınanmalıdır. Ayrıca öğrencilere sorulan sorular 

öğrencilerin ellerinde bulunabilecek Ģekilde yazılı dokümanlar olarak 

dağıtılmalıdır.  

 “Maddelerin bütünsel olmadığı” gibi bazı kavramlarla ilgi 

öğrencilerin öğrenme durumları değerlendirme yapılarak belirlenmedi. 

Bununla ilgili olarak öğrencilerden değerlendirme maksatlı örnekler ya da 

ödev olarak deney tasarımı istenebilir. 

 Öğrenciler sorulan değerlendirme amaçlı sorulara bazı öğrenciler 

cevap vermemiĢtir, bazıları ise yanlıĢ cevaplar sunmuĢtur. Öğretmen, 

öğrencilerin yanlıĢ cevaplarını düzeltmemiĢtir. Değerlendirme maksatlı 

sorulan sorulara verilen cevaplar onaylanmalı veya düzeltilmelidir. Ayrıca 

etkinlik sonrası etkinliğin amacının ne olduğunu ve konuyla iliĢkilendirilip 
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iliĢkilendirilmediğini öğrenmek için sorular sormak gerekmektedir. 

 Ö4: “elimde konuyla ilgili notlar olmuyor.”,  Ö2: “öğretmenim derste 

sorduğu soruları eve giderken bize verseydi ben daha iyi çalıĢırdım. 

Yapamadığım sorulara da cevap bulurdum.” gibi cevaplar öğrencilerin 

ders sonunda dersle ilgili dokümanlara ihtiyaçları olduğunu 

göstermektedir. Etkinlik sonunda ders değerlendirmesi maksatlı sorulan 

soruların öğrencilere hazır olarak sunulması öğrencilerin verimini 

arttıracaktır. Bu nedenle öğrenci yetersizliklerine uygun farklı tasarımlarda 

hazır değerlendirme sorularına ihtiyaç duyulmaktadır. 

 Derslerde bazı öğrencilere soru sorulmamakta ve öğrencilerin derse 

katılmaması gözden kaçmaktadır. Değerlendirme kısmında sorulan 

sorularda her bir öğrenciye sırayla cevap hakkı verilmeli ve cevapların 

nedenleri sorulmalıdır. Bu sıranın izlenmesi öğrencilerin verimini ve 

katılımını arttıracağı düĢünülmektedir. 

 Öğrencileri değerlendirmek amacıyla uygulanan değerlendirme 

sorularında öğrencilerin kaç yanlıĢ yaptıkları öğrencilere sorulmaktadır. 

Bu durumda öğrenci on soruluk değerlendirme testinde sekiz tane yanlıĢ 

yaptığı halde “öğretmenim benim iki yanlıĢım var.” demektedir. Bu gibi 

durumlarla karĢılaĢmamak için kontrolün öğretmen tarafından sağlanılması 

gerekmektedir. Bu sayede öğrenciler tarafından söylenilmeyen 

yanlıĢlarının düzeltilmesi sağlanabilir. 

 Öğrenciler sorulan bazı sorulara yanlıĢ cevap vermektedirler ve bu 

durum öğrenciye bildirilmemektedir. Öğrenci yanlıĢlıkları öğrencilere 

söylenerek ya da öğretmen yönlendirmesiyle doğru cevapları kendilerinin 

bulması sağlanarak öğrencinin yanlıĢ öğrenmeleri düzeltilmelidir. 

Öğrencilere doğru veya yanlıĢ yaptıkları ile ilgili dönütler vermek kendi 

yanlıĢının farkına varmasına ve derse adapte olmasına yardımcı olmaktadır 

(Tekin, 2009). Bu yüzden hedefe ulaĢma faaliyetleri sırasında öğrenci 

dönüt ve ipuçlarıyla yönlendirilmelidir (Ülgen, 2004). 

 Yoğunluk hesaplama ile ilgili sorularda matematik becerileri zayıf 

olan öğrenciler yoğunluk hesaplama sorularını yapamadılar. Bu nedenle 

öğrencilere matematiksel iĢlemleri yapabilecek seviyede matematik 
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desteği verilmeli ya da basit matematiksel iĢlemli sorular sorularak somut 

bir değerlendirme yapılmalıdır. 

4.1.5.2. Kazanımın kazandırılmasına yönelik ihtiyaçlar 

Kazanım, öğrencilerin eğitim yaĢantıları sonucunda davranıĢlarında hedef 

özelliklerin gözlenebilmesi, ölçülebilmesi ve tekrarlanabilmesidir (Güleryüz, 1998). 

Bazı durumlarda öğrenciye kazandırılması gereken hedef özellikler gözlenememektedir. 

Bu durum kazanıma yönelik ihtiyaçları ortaya çıkarmaktadır. ÇalıĢmada kazanıma 

yönelik ihtiyaçlar, öğretmen ihtiyaçları ve öğrenci ihtiyaçları olarak iki kategoriye 

ayrılmıĢtır. 

4.1.5.2.1. Öğretmen ihtiyaçları 

ÇalıĢma kapsamında görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin eğitim-

öğretimlerinde kazanımların kazandırılmasına yönelik öğretmen ihtiyaçları: 

 Etkinlikler az gören ve kör ayrımı yapılmadan gören öğrencilere 

yapılıyormuĢ gibi yapılmaktadır. Bu durum ise az gören öğrencilerin 

etkinlikleri görememesine dolayısıyla etkinliklerde anlatılmak istenenleri 

anlamamasına sebep olmaktadır. Yapılan etkinliklerin az gören öğrenciler 

tarafından daha iyi öğrenilmesi için, yapılan etkinliğin büyük halini 

görebilmesine yardımcı olabilecek kamera ve projeksiyon aleti gibi az 

gören öğrencilerin öğrenmesini kolaylaĢtıracak alternatif öğrenme 

materyallerinin ortamda bulunması gerekmektedir.  

 Öğretmen, öğrencilerin derse katılmamasından dolayı derslerin 

verimli geçmediğinden Ģikâyet etmektedir. Bu durumu öğretmen “derse 

çalıĢarak gelseler ben de bir Ģeyler yapabilirim ama hiç çalıĢmıyorlar. Ben 

burada bir Ģeyler öğretmeye çalıĢıyorum.” Ģeklinde açıklamaktadır. Dersin 

daha aktif geçmesi, anlamlı öğrenmenin sağlanması, öğrenci aktif 

katılımının sağlanması ve öğretmenin verimli bir ders iĢleyebilmesi için 

öğrencilerin derse hazırlıklı ve donanımlı gelmeleri gerekmektedir. 

Öğretmenin öğrencilerden öğrenmeye yönelik beklentilerinin olması 

öğrenci güdülenmesini ve öğrencilerin baĢarılı olma olasılığını 
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arttırmaktadır (Yüksel, 2011).  

 Ders gözlemleri sırasında öğretmen tarafından tutturulan notların, 

Braille ile yazan öğrenciler tarafından ya yanlıĢ yazıldığı ya da hiç 

yazılmadığı tespit edilmiĢtir. Bu durum öğretmene görüĢmeler sırasında 

sorulmuĢ ve öğretmen “ben nasıl takip edebilirim ki, bazen eve verdiğim 

ödevlerde doğru yapmıĢlar mı diye görme engelli hocamıza okutuyorum. 

Onun dıĢında kontrol edemem çünkü ben o alfabeyi bilmiyorum.” Ģeklinde 

belirtilmiĢtir. Öğretmen, öğrencilerin ders sırasında tuttuğu notların 

kontrolünü sağlayabilmesi için ya Braille okumasını bilmeli ya da 

kontrolün sağlanacağı ders dokümanları ders öncesinde öğrencilere 

sağlanmalıdır. 

 Öğrencilerin derse katılımı çoğunlukla gönüllü olarak 

gerçekleĢmemekte öğretmen katılmayan öğrencileri sürece zorla dâhil 

etmektedir. Öğretim, öğrencilerin öğrenmesi amacıyla yapılmaktadır. 

Öğretmen, öğretimi farklı yolla sunan kiĢi, öğrenci ise bilgiyi araĢtıran, 

sorgulayan, açıklayan ve tartıĢan birey rolünü üstlenir (MEB, 2013). Bu 

nedenle öğrencinin derse katılımı öğretmen tarafından zorla değil öğrenci 

tarafından gönüllü olarak gerçekleĢmesi gerekmektedir. Öğrenci katılımı 

sağlanarak verimli bir dersin iĢlenmesi için öğretmen motivasyonuna ve 

güdülenmesine ihtiyaç vardır. 

 Öğrenci yetersizlikleri öğretmen tarafından tam olarak 

bilinmediğinden öğrenci yetersizliklerine uygun ders anlatılamamakta ve 

etkinlikler yapılamamaktadır. Bu nedenle öğretmenlerin öğrenci 

yetersizliklerini bilmeleri gerekmektedir. Belki bu sayede gözlem 

süresince sıklıkla karĢılaĢtığım kör öğrencilere sürekli “Görüyor 

musunuz?” diye soru sorulması da engellenmiĢ olur. 

 Braille daktilo veya tablet kullanan öğrenciler düzenli olarak not 

tutamamıĢlardır. Öğretmen düzenli not tutmaları için çaba göstermiĢ ve 

çoğunlukla iki ders saatlik dersin bir saati öğrencilere not tutturmak ile 

geçirilmiĢtir. Bu durum öğretime az vakit ayrıldığını göstermektedir. Bu 

durumun engellenebilmesi için her öğrencinin bireysel ve düzenli veri 

kaydı yapabilecekleri materyallerin geliĢtirilmesi öğretmene büyük bir 
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kolaylık sağlayacaktır. 

4.1.5.2.2. Öğrenci ihtiyaçları 

Öğrencinin öğrenmeye yönelik ihtiyaçları baĢarı beklentisi ve bu baĢarıyı nasıl 

elde edeceğini fark etmesi ile alakalıdır (Shellnut, 1996). Öğrenci ihtiyaçları 

belirlenirken, yetersizlikler ön plana alınarak kazanımların kazandırılması için 

“Öğrencilerin ne gibi ihtiyaçları vardır?” sorusuna cevap aranmıĢtır. Gözlem ve 

görüĢme kayıtlarına göre öğrenci ihtiyaçları: 

 Öğrencilerle yapılan görüĢmelerde Ö2: “Yardımcı tablet olsa daha iyi 

olur büyütürüz bize yeter.” ve Ö5: “derse bizim konuyu anlamamız için hiç 

bir Ģey getirilmedi. Mesela büyüteç olsaydı, atıyorum kabartmalı bir Ģeyler 

olsaydı daha iyi anlardım.” demiĢtir. Ayrıca yapılan gözlemler sırasında az 

gören ve kör öğrencilerin kazanımı kavrayabilmeleri için yetersizliklerine 

uygun materyaller sınıfa getirilerek konular anlatılmamıĢtır.  

 Derste yapılan etkinlikler öğrenciler tarafından yapılamamaktadır. 

Öğretmen etkinlikleri kendisi gerçekleĢtirmektedir. Öğretmen “tek 

baĢlarına yapabilecekleri etkinlikler kitapta yok. Bende her birini teker 

teker kontrol edemeyeceğimden dolayı ben deneyleri yapıyorum 

öğrenciler bakıyor.” diyerek öğrencilerin görme yetersizliklerinin dikkate 

alındığı etkinliklerin ders kitaplarında yer almadığını ve öğrencilerin 

etkinliklere bireysel katılımının öğretmen tarafından engellendiğini 

söylemektedir. Öğrencilerin öğrenmeyi etkili kılacak, öğretmen tarafından 

değil kendileri ya da öğretmen yardımıyla yapabilecekleri yapılandırılmıĢ 

ya da yarı yapılandırılmıĢ etkinliklere ihtiyaçları vardır.  

 Ö1, “Hoca kabartmasını çıkarıp getirseydi yapabilirdim yani.” yetersiz 

ders dokümanlarının olduğunu söylemektedir. Ayrıca öğretmen ders 

sonunda öğrencilere sorulan soruların sözel olarak cevapları istemektedir. 

Öğrencilerden sözel cevapların istenmesi yerine çocukların ellerinde 

bulunabilecek Ģekilde yazılı ders dokümanlarının bulunması daha yararlı 

olacaktır.  

 Mevcut öğretimde kavram tanımları direk verilmeyerek analojilerle 



113 

 

 

 

kavramlar açıklandı. Bu durum öğrencilerin kavramların tanımlarını 

bilmelerinden çok analojileri kavramların tanımları olarak bilmelerine 

sebep oldu. Örneğin Ö2: “yoğunluk hani otobüste fazla insan oluyordu, o 

zaman yoğunluktur.” demiĢtir. Öğrencilere öğretmen tarafından 

kavramların gerçek tanımları verilerek analojilerin benzetim olduğunu 

ifade etmeleri gerekmektedir. Ayrıca öğrencilere verilen kavramlar askıda 

kalacak Ģekilde öğrencilere sunulmamalıdır. Öğrenciye etkinlik yaparken 

bu kavramlar anlamlandırılarak açıklanmalıdır. 

 Değerlendirme maksatlı sorulan sorularda öğrencilerin verdikleri 

yanlıĢ cevaplar öğretmen tarafından düzeltilmemektedir. Düzeltilmeyen 

cevaplar bazı öğrencilerin yanlıĢ öğrenmelerine sebep olmaktadır. 

Değerlendirme amacıyla sorulan soruların doğru cevapları öğrencilere 

dönütler Ģeklinde verilmelidir. Bu sayede öğrenci yanlıĢ bilgilerini 

düzeltme imkânı bulabilir. 

 Öğrencilerin Braille daktilo ve tablet ile yazdıkları kâğıtlar öğrenci 

tarafından saklanılmamaktadır. Bu kâğıtların saklanılması için herhangi bir 

dosyaları da bulunmamaktadır. Bu durumla ilgili olarak öğrencilere 

“derste yazı yazdığınız kâğıtlar nerede?” sorusu sorulmuĢ, Ö1: 

“öğretmenim kâğıtlar birbirine karıĢıyor ama hepsi odamda.” ve Ö3: 

“vallahi hocam zaten okuyamıyorum, ııı birde o kadar çok kâğıt oluyor ki 

hangisine çalıĢılacak bilmiyorum. Kafamı karıĢtırıyorlar ben de çöpe 

atıyorum.” cevapları vermiĢlerdir. Kör öğrencilerin ders dokümanlarını 

saklayacakları dosyalarının olması ve ders notlarının düzenli bir Ģekilde 

saklanması gerekmektedir.  

 Öğrencilerle yapılan görüĢmelerde öğrencilere öğretmen tarafından bir 

sonraki derste ne iĢleneceği ile ilgili bilgi verilmediğinden derse çalıĢıp 

gelmedikleri belirlenmiĢtir. Öğrenciler çalıĢıp gelmemeleri ile ilgili olarak 

örneğin Ö4 “öğretmenimiz haftaya ne iĢleyeceğimizi söylemiyor.” ve Ö3 

“ben hangi konuyu iĢleyeceğimizi o gün öğreniyorum. Belki önceden 

bilsem anneme okutur gelirim.” gerekçesi sunmuĢtur. Yeni konuya 

baĢlanmadan önce öğrencilerin yeni konuya hazırlıklı gelebilmeleri için bir 

önceki derste gelecek derste iĢlenecek konunun baĢlığı bildirilmeli ve 
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çalıĢıp gelmeleri istenmelidir. 

 Öğretmen, konuyu anlatırken öğrencilere soru sormaktadır fakat 

öğrenciden cevap gelmediğini görünce konuyu anlatmaya devam 

etmektedir. Bu durumda öğrenci öğretmenin kendisinden bilgi amaçlı soru 

sormadığını düĢünmektedir. Bu durumla ilgili olarak Ö2 ve Ö3‟e “derste 

öğretmenin sorduğu soruya neden cevap vermiyorsun?” sorusu sorulmuĢ 

ve Ö2 “öğretmen sadece ismimi söylüyor bana soruduğu belli değil ki.” Ö3 

ise “cevap vermek istediğimde hocam konuya devam ediyor” cevabı 

vermiĢtir. Öğrenciye sorulan soruların cevaplarının alınması beklenmeli, 

varsa yanlıĢlar düzeltilmelidir. Ayrıca öğrencilerin cevap verebilmesi için 

yeterli bir süre beklenmesi gerekmektedir. 

 Öğrencilerin matematiksel becerileri fazla geliĢmediğinden dolayı 

yoğunluk hesaplama sorularında bölme iĢlemini yapamadıklarından soruya 

cevap verememektedirler. Örneğin “Hacmi 13 olan kütlesi 5 olan 

maddenin yoğunluğu kaçtır?” sorusuna hiçbir öğrenci cevap veremezken 

bölünmesi kolay olan “hacmi 6 kütlesi 3 olan mumun yoğunluğu kaçtır?” 

sorusuna öğrenciler geçte olsa “2” cevabı vermiĢlerdir. Bu gibi durumlarla 

karĢılaĢılmaması için matematiksel iĢlem becerisi gerektiren konuların 

iĢlenmesi ve değerlendirilmesinde öğrencilere matematiksel iĢlemleri 

yapabilecek seviyede matematik desteği verilmeli ya da basit matematiksel 

iĢlemli sorular sorulmalıdır. 

 Ö3‟ün “Deney yapılsaydı daha iyi anlardım. Mesela hocam hoca hızlı 

gittiğinden anlayamadım bir de hayatla iliĢkilendirselerdi anlardım.” ve 

Ö4‟ün “yoğunluk formülünü ezberleyemedik öğretmenim üçgenin üstü 

biĢeydi altı biĢeydi.” sözleriyle öğrencilerin anlamlı öğrenmelerinin 

sağlanması yerine konuyla ilgili ezber yaptırıldığı ve öğrencilere konuyla 

ilgili günlük hayatla ilgili etkinliklerin yaptırılmadığı tespit edilmiĢtir.  

 Öğrenciler gerek gözlerindeki günlük rahatsızlıklar gerekse dersle 

ilgili verileri kaydetmede kullandıkları materyalleri seri 

kullanamadıklarından dersle ilgili bilgileri kaydedememektedirler. 

Öğrencilerin veri kayıtlarını düzenli olarak yapacakları materyaller 

geliĢtirilmelidir.  
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4.2. ADDIE Modeli Tasarım ve GeliĢtirme Basamağı:  Materyal GeliĢtirme 

4.2.1. Tasarlanan öğretim materyallerinin değerlendirilmesi ve kullanıĢlılığı 

 Öğretim materyalinin asıl amacı etkili bir öğretim sağlamaktır. Tasarlanan 

öğretim materyallerinin değerlendirilmesi yapılırken öncelikle “Etkili bir öğrenmeye 

yardımcı oluyor mu?” ve “Genel tasarım özelliklerine sahip mi?” sorularına (Kürüm, 

2008; Sever 2010) cevap aranmıĢtır. Soruların cevapları bize materyalin öğrenme 

üzerine etkililiği ve materyalin tasarım açısından uygunluğu hakkında bilgi verecektir. 

Ayrıca öğrenme-öğretme sürecinde kullanılacak olan materyalin değerlendirilmesinde 

Ģu sorulara cevap aranmıĢtır (Sever 2010):  

 Öğretim materyalleri amaçlara uygun mu? 

 Öğretim materyali içerikte yer alan bilgilere uygun mu? 

 Öğretim materyali öğretimin etkililiğini arttırabilir mi? 

 Öğretim materyali gerçek yaĢamla tutarlılık gösteriyor mu? 

 Öğretim materyali öğrencinin düzeyine uygun mu? 

 Öğretim materyalinin kullanımı kolay mı? 

 Öğretim materyali öğrencilerin dikkatini çekebilecek ve dikkatlerini 

canlı tutacak düzeyde mi? 

 Öğrenci materyali öğrenciyle etkileĢimi sağlayabiliyor mu? 

 Öğrenci materyali geliĢtirilebilir ya da güncelleĢtirilebilir bir özelliğe 

sahip mi? 

Öğretimin daha etkili kılınması maksadıyla etkinliklerde ve ders anlatımı 

sırasında kullanılacak materyaller geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen materyallerin öğretime ve 

öğrenciye uygun olması, dolayısıyla her yönden kullanıĢlı olması gerekir. Öğretim 

esnasında kullanılacak olan materyallerin kullanıĢlılığının uzman görüĢüne göre 

değerlendirmek amacıyla Materyal KullanıĢlılığı Uzman GörüĢ Formu (Ek-7) 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bu form yukarıda belirtilen materyal 

değerlendirme soruları dikkate alınarak hazırlanmıĢtır. GeliĢtirilen materyaller iki kimya 

eğitimi, bir fen ve bir özel eğitim uzmanına gösterilerek materyalin kullanıĢlılığı ile 

ilgili uzman görüĢü alınmıĢtır. KullanıĢlılığın belirlenmesinde uzman görüĢlerinin yanı 

sıra görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere ve Artvin‟de yaĢayan görme 
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yetersizliğinden etkilenen bir bireye materyaller denetilerek görüĢleri alınmıĢtır. 

Materyallerle ilgili uzmanlardan, görme yetersizliğinden etkilenen öğrenci/lerden ve 

görme yetersizliğinden etkilenen bireyden alınan görüĢler sonucunda yeterli görülmeyen 

materyaller ya geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢ ya da tekrardan tasarlanmıĢtır. Görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin konuyu kavramaları, kavramları ve olguları 

anlamlı hale getirmeleri için kullanılacak materyallerin etkili olacağı düĢünülmüĢ ve 

materyal geliĢtirme titizlikle gerçekleĢtirilmiĢtir.  

4.2.1.1 Maddenin tanecikli ve boĢluklu yapısı kavramına yönelik geliĢtirilen 

materyaller 

“6.3.1.1. Maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu kavrar.” 

kazanımının kazandırılmasına yönelik ders etkinliklerinde kullanılan materyal 

hastanelerde kullanılan, görme yetersizliklerine uygun hiçbir modifiye yapılmamıĢ 

Ģırıngadır. Ders gözlemleri ve öğrenci görüĢmeleri sonucunda öğrenciler etkinlik 

materyallerinin yetersizliğinden, kendilerine kullanım hakkının verilmediğinden ve 

materyallerin nasıl kullanılması gerektiğiyle ilgili hiçbir bilginin verilmediğini 

söylemektedirler: 

Ö1: “Öğretmenim, Ģırıngayı çok az görüyorum. Ben sadece insanın içine 

ilaç sıkılması için kullanıldığını biliyorum. Ben kullanırken baĢını 

kapatamamıĢım ve üstüm baĢım su oldu, öğretmen söylemedi mesela. 

Yaniii söylemesi gerekmez mi öğretmenim.” 

Ö3: “Hocam, çok zevkliydi. ġırıngayı ittiriyorum geri geliyor, ittiriyorum 

geri geliyor. Hocam o Ģırınganın içinde yay mı vardı hoçam.” 

Ö4: “Valla ne bileyim ne yapıldı anlayamadım. Elime doğru düzgün 

alamadım bile.” 

Öğrencilerin kendi öğrenmelerinden sorumlu oldukları yapılandırmacı 

yaklaĢımda öğretmenler, öğrencilerinin kendi bilgilerini oluĢturmaları için 

deneyimlerini sınama fırsatı verecek öğretim ortamları ve bu ortamlarda 

kullanabilecekleri rehber materyalleri sağlamalıdır. Bu bağlamda öğretmenler, 

araĢtırmacılar ve/veya uzmanlar tarafından hazırlanan rehber materyallere ihtiyaç 

duymaktadır (Costu, KarataĢ ve AyaĢ, 2003; Özmen, 2002). Görme yetersizliklerine 
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uygun materyallerin geliĢtirilmesi daha etkili öğrenme sağlayacağı (Kürüm, 2008) ve 

bireysel etkinliklere imkân vereceği düĢünülmektedir. Bu amaçla 6.3.1.1 nolu 

kazanımın öğrencilere kazandırılması için öğrenci görme yetersizliklerine uygun 

olduğunu düĢündüğümüz Ģırıngalı materyaller öğrenci ve uzman görüĢlerine bağlı 

olarak geliĢtirilmiĢtir: 

1. Tıraşlanmış Şırınga: ġekil 4.5‟te gösterimi netleĢmesi için siyah kalemle 

çizilen halkalar görülmektedir. Bu halkalar sürtünmeyi arttıran ve Ģırınganın kolay 

ilerlemesini engelleyecek ısıtılmıĢ iğne ile çizilmiĢ halkalardır. Hava sıkıĢtırılırken 

sürtünmenin olacağı, ilerlemenin kademe kademe ve zor gerçekleĢeceği düĢünülerek 

tasarlanmıĢtır. Bu sayede görme yetersizliğinden etkilenen öğrencinin Ģırınganın 

sıkıĢtırılabilmesiyle havanın boĢluklu bir yapıya sahip olduğunu anlayacağı 

düĢünülmüĢtür. 

 

Şekil 4.5. TıraĢlanmıĢ Ģırınga 

6.3.1.1 kazanımına yönelik geliĢtirilen materyalin kullanıĢlılığı hakkında uzman 

görüĢü alınmıĢ ve materyal hakkında genel kullanıĢlılık yüzdesi belirlenmiĢtir (bkz. 
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Tablo 4.16). Genel kullanıĢlılık yüzdesi %82.8 çıktığından dolayı materyal kullanıĢlı 

kabul edilmiĢtir. 

Tablo 4.16. 

Tıraşlanmış Şırınga Kullanışlılığı Uzman Görüşleri Frekans ve Yüzde Tablosu 

 

Materyalle ilgili sorular 

f  

%  Evet Hayır 

Materyal konuya uygun mu? 4 0 100 

Materyal kazanımın kazandırılmasına yardımcı 

oluyor mu? 

4 0 100 

Öğrenci seviyesine uygun mu? 3 1 75 

Öğrenci yetersizliklerine uygun mu? 2 2 50 

Etkinliği destekler nitelikte mi? 4 0 100 

Öğrencileri düĢünmeye ve sorgulamaya yöneltiyor 

mu? 

1 3 25 

Öğrencilerin ilgisini çekip, dikkatleri canlı tutacak 

düzeyde mi? 

3 1 75 

TaĢınabilir mi? 4 0 100 

Pratik kullanıma uygun mu? 4 0 100 

Yardım olmadan kullanılabilir mi? 4 0 100 

Kullanımı öğrenciye anlatıldığında öğrenci 

materyali tek kullanabilir mi? 

4 0 100 

Çoklu duyu organlarına hitap ediyor mu? 2 2 50 

Kullanımı güvenilir mi? 4 0 100 

Materyalin boyutları sınıf ortamında kullanım ve 

öğrenciye uygun mu? 

4 0 100 

Etkili öğrenmede yardımcı oluyor mu? 3 1 75 

KullanıĢlı mı? 3 1 75 

Toplam KullanıĢlılık 82.8 

Uzman görüĢlerine göre kullanıĢlı kabul edilen materyalin amaca hizmet etmesi 

için görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere denetilmiĢ ve öğrenciler tarafından 

kullanıĢlı olmadığı tespit edilmiĢtir. KullanıĢlı olmadığına dair öğrenci görüĢleri: 

Ö5: “ġırınganın sapını hızlı ittirince ilerlemenin bir Ģeye takıldığını 

anlamıyorum ama çok yavaĢ yapınca zorlanmayı hissedebiliyorum.” 

Ö2: “aaa evet ilerlerken sanki zımpara varmıĢ gibi zor ilerliyor,……., 

hocam bence bunu Ö1 arkadaĢım çok zor anlar. Çünkü görmüyor o 

yüzden yavaĢ ilerletemez.” 
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Ö3: “Hoçam, ne oluyor ki Ģimdi burada ittiriyorum gidiyor, sonra 

duruyor. Ne kadar ittirdiğimi anlayamıyorum.” 

2. Tırtıklı Şırınga: TıraĢlanmıĢ Ģırınga sapının ilerletince ilerlediğini anlamayan 

öğrenci görüĢleri dikkate alınarak tırtıklı Ģırınga tasarımı yapılmıĢtır (bkz. ġekil 4.6). 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin görme dıĢındaki duyu organlarına hitap 

etmesi (Sever, 2010) için hem dokunmaya hem de iĢitmeye yönelik tırtıklı Ģırınga 

geliĢtirilerek uzman görüĢlerine sunulmuĢtur. Uzmanlar, materyalin hem iĢitmeye hem 

de dokunmaya yönelik olduğunu ve görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin konuyu 

kavramalarını kolaylaĢtıracağı belirtmiĢlerdir. 

 

Şekil 4.6. Tırtıklı Ģırınga 

ġekil 4.6‟da görülen Ģırınga tırtıklı sap, ses çıkarmaya yardımcı olacak 

Ģırınganın ana gövdesine monte edilmiĢ plastik aksam ve Ģırınga gövdesinden 

oluĢmaktadır. Materyal, plastik aksamın Ģırınga sapındaki kesikli yerlere geldiğinde tık 

tık sesinin duyulması ve bu sayede pistonun sıkıĢıp sıkıĢmadığının anlaĢılması 

prensibine dayanmaktadır. 

Tırtıklı Ģırınganın kullanıĢlılığı ile ilgili uzman görüĢü Tablo 4.17‟de belirtilmiĢ 

olup kullanıĢlı olduğu belirlenmiĢtir. Uzman görüĢüne göre kullanılabilir olduğu 

bildirilen materyal, vida içermesi bakımından kullanımı uzmanlar tarafından %50 

oranında güvenli bulunmuĢtur. Kullanımı açısından vidanın ellerine battığı için 
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materyalin kullanıĢsız olduğu, kulağı tam duymayan öğrencilerin duymakta zorlandığı 

ve duymada sıkıntısı olmayan öğrencilerin ise tık tık sesini az duydukları belirlenmiĢtir: 

Ö1: “Öğretmenim, hissediyorum ama ilerlemeyle ilgili hiçbir ses 

duymuyorum. Birde iğne elime batıyor fazla ittiremiyorum.” 

Ö5: “Çok güzel düĢünmüĢsünüz. Benim aklıma gelmezdi. Ġlerlediğimi 

elimle de hissediyorum, hem de tırt tırt sesini duyuyorum. Ama vida 

elime battı. Bu vida olmasaydı daha iyi olurdu.” 

Tablo 4.17. 

Tırtıklı Şırınga Kullanışlılığı Uzman Görüşleri Frekans ve Yüzde Tablosu 

 

Materyalle ilgili sorular 

f  

%  Evet Hayır 

Materyal konuya uygun mu? 4 0 100 

Materyal kazanımın kazandırılmasına yardımcı 

oluyor mu? 

4 0 100 

Öğrenci seviyesine uygun mu? 4 0 100 

Öğrenci yetersizliklerine uygun mu? 3 1 75 

Etkinliği destekler nitelikte mi? 3 1 75 

Öğrencileri düĢünmeye ve sorgulamaya yöneltiyor 

mu? 

0 4 0 

Öğrencilerin ilgisini çekip, dikkatleri canlı tutacak 

düzeyde mi? 

4 0 100 

TaĢınabilir mi? 4 0 100 

Pratik kullanıma uygun mu? 4 0 100 

Yardım olmadan kullanılabilir mi? 4 0 100 

Kullanımı öğrenciye anlatıldığında öğrenci 

materyali tek kullanabilir mi? 

4 0 100 

Çoklu duyu organlarına hitap ediyor mu? 3 1 75 

Kullanımı güvenilir mi? 2 2 50 

Materyalin boyutları sınıf ortamında kullanım ve 

öğrenciye uygun mu? 

4 0 100 

Etkili öğrenmede yardımcı oluyor mu? 3 1 75 

KullanıĢlı mı? 4 0 100 

Toplam KullanıĢlılık 82.4 

3. Tıktıklı Şırınga: ġekil 4.7‟deki Ģırıngada vidalı sistem kullanılması vidanın 

sabitlediği plastiğin kolay değiĢtirilmesi ve iğne uçları ise daha kuvvetli ses oluĢturması 

için kullanılmıĢtır. 
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Şekil 4.7. Tıktıklı Ģırınga 

Tablo 4.18. 

Tırtıklı Şırınga Kullanışlılığı Uzman Görüşleri Frekans ve Yüzde Tablosu 

Materyalle ilgili sorular f  

%  Evet Hayır 

Materyal konuya uygun mu? 4 0 100 

Materyal kazanımın kazandırılmasına yardımcı 

oluyor mu? 

4 0 100 

Öğrenci seviyesine uygun mu? 4 0 100 

Öğrenci yetersizliklerine uygun mu? 4 0 100 

Etkinliği destekler nitelikte mi? 4 0 100 

Öğrencileri düĢünmeye ve sorgulamaya yöneltiyor 

mu? 

3 1 75 

Öğrencilerin ilgisini çekip, dikkatleri canlı tutacak 

düzeyde mi? 

4 0 100 

TaĢınabilir mi? 4 0 100 

Pratik kullanıma uygun mu? 2 2 50 

Yardım olmadan kullanılabilir mi? 3 1 75 

Kullanımı öğrenciye anlatıldığında öğrenci 

materyali tek kullanabilir mi? 

4 0 100 

Çoklu duyu organlarına hitap ediyor mu? 3 1 75 

Kullanımı güvenilir mi? 4 0 100 

Materyalin boyutları sınıf ortamında kullanım ve 

öğrenciye uygun mu? 

4 0 100 

Etkili öğrenmede yardımcı oluyor mu? 3 1 75 

KullanıĢlı mı? 4 0 100 

Toplam KullanıĢlılık 90.6 
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Materyalin kullanıĢlılığı ile ilgili olarak uzman görüĢleri olumlu yönde olan 

(bkz. Tablo 4.18) tıktıklı Ģırınga daha sonra öğrencilere denetilmiĢtir. Öğrenciler 

materyali çok beğendiklerini ve havanın sıkıĢtırılmasını ilerlemedeki zorluk ve ilerleme 

gerçekleĢtikçe gelen ses sayesinde daha iyi anladıklarını ifade etmiĢleridir. Fakat 

öğrencilerin kullanımı sırasında sapa sabitlenen, sesin çıkmasına yardımcı olan, iğne 

uçları zorlamayla birlikte sabitliğini yitirerek oynadığından dolayı dayanıklılığının 

düĢük olduğu ve kullanıĢlı olmadığı anlaĢılmıĢtır. 

4. Sabit Şırınga: ġekil 4.8‟de tıktıklı Ģırınganın geliĢtirilmiĢ hali olan sabit 

Ģırınga hali görülmektedir. Sesi çıkaracak plastik malzeme gövde kesitsel ve ince bir 

Ģekilde kesilerek kesik olan yere yerleĢtirilmiĢtir. Bu sayede plastik materyal aĢındıkça 

değiĢtirilebilecektir. Gerekli uzman görüĢleri alınmıĢ ve kullanıĢlı olduğu belirlenmiĢtir 

(bkz. Tablo 4.19). 

 

Şekil 4.8. Sabit şırınga 

Materyal görme yetersizliğinden etkilenen ve Artvin‟de ikamet eden kiĢiye 
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denetilmiĢtir. Materyali az görenlerin kullanabileceği fakat görmeyen bireylerin hem 

kullanmakta hem de sesi duymada zorluk çekeceklerini, ancak Ģırınga sapının 

ilerlemesinde tık sesinin duyulmasının sıkıĢtırmanın anlaĢılmasında kolaylık sağladığını 

belirtmiĢtir. Öğrencilere denetilen materyalde sesi çıkaran malzeme 

sabitlenemediğinden oynamıĢ ve görmeyen öğrencilerin kullanımını zorlaĢtırmıĢtır. 

Tablo 4.19. 

Sabit Şırınga Kullanışlılığı Uzman Görüşleri Frekans ve Yüzde Tablosu 

 

Materyalle ilgili sorular 

f  

%  Evet Hayır 

Materyal konuya uygun mu? 4 0 100 

Materyal kazanımın kazandırılmasına yardımcı 

oluyor mu? 

4 0 100 

Öğrenci seviyesine uygun mu? 4 0 100 

Öğrenci yetersizliklerine uygun mu? 4 0 100 

Etkinliği destekler nitelikte mi? 4 0 100 

Öğrencileri düĢünmeye ve sorgulamaya 

yöneltiyor mu? 

3 1 75 

Öğrencilerin ilgisini çekip, dikkatleri canlı 

tutacak düzeyde mi? 

4 0 100 

TaĢınabilir mi? 4 0 100 

Pratik kullanıma uygun mu? 1 3 25 

Yardım olmadan kullanılabilir mi? 3 1 75 

Kullanımı öğrenciye anlatıldığında öğrenci 

materyali tek kullanabilir mi? 

4 0 100 

Çoklu duyu organlarına hitap ediyor mu? 3 1 75 

Kullanımı güvenilir mi? 4 0 100 

Materyalin boyutları sınıf ortamında kullanım 

ve öğrenciye uygun mu? 

4 0 100 

Etkili öğrenmede yardımcı oluyor mu? 3 1 75 

KullanıĢlı mı? 3 1 75 

Toplam KullanıĢlılık 87.5 

5. Kıskaçlı Şırınga: Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin farklı duyu 

organlarına hitap etmek ve kullanıĢlı bir malzeme tasarlamak amacıyla kıskaçlı Ģırınga 

tasarlanmıĢtır (ġekil 4.9). ġırınga ses çıkarmamaktadır. Fakat maddelerin sıkıĢtırılıp 

sıkıĢtırılamayacağı, döndürme mekanizması ile Ģırınganın ilerlemesiyle sağlandığından 
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kolaylıkla anlaĢılmaktadır. Uzmanlar, ses çıkaran bir düzenek eklenirse görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin öğrenmelerinin destekleneceğini belirtmiĢlerdir. 

Fakat öyle bir düzenek yerleĢtirme iĢlemi zor olduğundan eklenmemiĢtir. Materyalin 

toplam kullanıĢlılığı %98.4 oranında çıktığından dolayı materyalin kullanıĢlı olduğu 

düĢünülmüĢtür. Öğrencilerin kullanımına sunulmuĢ ve öğrenci görüĢleri alınmıĢtır. 

Öğrenci düĢüncelerine göre kıskaçlı Ģırınga: 

Ö1: “Ġçinde demir para olunca demir çubuk dönmüyor, ama içinde hava 

olunca demir çubuk çokça dönüyor. Havanın sıkıĢtırılmasını bununla 

anladım.” 

Ö5: “Öğretmenim, yaptığınız aletlerin içinde en iyisi bu olmuĢ. 

Diğerlerinde seste duyuyorduk ama bu neden döndü acaba dedirtiyor.” 

Ö3: “Hoçam, bence muhteĢem olmuĢ. Baksanıza döndürdükçe dönüyor. 

Ama içinde su olunca çok az döndü. Ben anladım katı olunca dönmüyor 

hava olunca dönüyor.” 

 

ġekil 4.9. Kıskaçlı Ģırınga 

Materyaller birbirine bağlantılı bir Ģekilde geliĢtirilmiĢtir. Öncelikle 1. materyal 

geliĢtirilmiĢ, daha sonra gerekli düzenlemeler ve geliĢtirmeler yapılarak 5. materyal olan 

kıskaçlı Ģırınga materyali oluĢturulmuĢtur. Her bir materyalle ilgili uzman görüĢleri 
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alınarak materyallerin her birinin kullanıĢlı olduğu belirlenmiĢ ve materyaller 

öğrencilere kullandırılmıĢtır. Öğrencilerden olumlu bildirimler gelmediğinde “Nasıl 

daha geliĢtirebilirim?” veya “Nasıl yenisini geliĢtirebilirim?” sorusuna cevap aranmıĢtır. 

Bu sayede öğrencinin kazanımı kazanmasına yardımcı olacak materyal kıskaçlı Ģırınga 

tasarlanmıĢtır. 

4.2.1.2. Maddenin tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapısı kavramlarına 

yönelik geliĢtirilen materyaller 

6.3.1.1 kazanımının öğrenciler tarafından kazanılması, “kıskaçlı Ģırınga” 

materyalinde öğrenilen bilgilerin desteklenmesi ve 6.3.1.2 kazanımıyla ilgili 

kavramların (hal değiĢimine bağlı olarak tanecikler arası boĢluk ve taneciklerin 

hareketlerindeki değiĢim) anlaĢılmasını kolaylaĢtırmak amacıyla görsel ve dokunsal 

olan tanecikli yapı hal değiĢimi materyali geliĢtirilmiĢtir. Materyaller araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilerek öncelikle uzman görüĢü alınmıĢ ve daha sonra görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin deneyimlerine sunularak öğrenci görüĢleri 

alınmıĢtır. Uzman görüĢü, öğrenci deneyimi ve öğrenci görüĢlerine bağlı olarak 

materyalde gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. 

Tanecikli yapı hal değiĢimi materyali, öğrencilerin hem maddenin tanecikli 

yapısını hem de maddenin hallerine bağlı olarak tanecikler arası boĢluklu ve 

taneciklerin hareketli yapısını anlamaları için tasarlanmıĢtır. Tasarım ilk olarak her bir 

öğretmenin kolayca tasarlayacağı Ģekilde Ģeffaf poĢet ve strafordan hazırlanmıĢtır. 

Strafor katı hali, straforun parçalanıp poĢetin içinde sağa-sola hareket etmesi sıvı hali, 

poĢetin sallanınca strafor parçalarının bağımsız hareket etmesi ise gaz hali temsil 

etmektedir. Pilot uygulama öncesi uzman görüĢü alınmıĢ ve gören öğrencilere 

denetilmiĢtir. Uzman görüĢlerine göre materyalin Ģekilsel olarak eksik olduğu ve poĢet 

yerine farklı bir materyal kullanılması gerektiği söylenilmiĢtir. Denemesini yapan 

öğrencilerden ise “hiçbir Ģey anlamadım”, “sıvı halde de gaz halde de aynı hareket 

ediyor straforlar” ve “burada ne anlatılmak isteniyor?” Ģeklinde dönütler gelmiĢtir. Buna 

bağlı olarak tasarlanan materyal geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır: 

1. Katı-sıvı-gaz analoji düzeneği ikinci hal: Ġlk geliĢtirilen materyalle ilgili 

uzman ve öğrenci görüĢleri alınarak materyalde köklü bir değiĢime gidilmiĢtir. Materyal 
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dikdörtgenler prizması Ģeklini almıĢtır (ġekil 4.10). Düzeneğin her bir köĢesi, içinden 

Ģeffaf plastik plaka geçecek Ģekilde tahtadan tasarlanmıĢtır. Her bir yüzeyi Ģeffaf plastik 

tabakalar oluĢturmaktadır. Prizma, ortası delik ayaklı bir kontrplağa oturtulmuĢtur. Saç 

kurutma makinesi ile strafor parçalarının uçuĢmasını sağlamak için kontrplağın ortası 

delinmiĢtir. Ayrıca prizmadan içindeki straforların çıkmasını engelleyecek Ģeffaf bir 

yapıya sahip kapak yapılmıĢtır. Prizmanın içinde ise saç kurutma makinesini etkisiyle 

uçuĢan strafor parçalarının düzenli bir Ģekilde aĢağıya inmesine yardımcı olacak Ģeffaf 

tül yerleĢtirilmiĢtir.  

Materyal tasarlandıktan sonra uzman görüĢleri alınmıĢtır (bkz. Tablo 4.20). 

Uzmanlara göre materyal kat-sıvı-gaz tanecikli ve boĢluklu yapıyı analoji yöntemiyle 

anlatımına kolaylık sağlayacağını belirtmiĢlerdir. Ayrıca etrafının Ģeffaf olması 

nedeniyle az gören ve gören öğrencilerin öğrenmesini kolaylaĢtıracağı söylenmiĢtir. 

Ayrıca görüĢ bildiren iki uzman ise materyalin eğitmen yardımı olmayacak Ģekilde 

tekrar dizayn edilebileceğini, eğer dizayn edilemezse bu Ģekilde de kullanımının uygun 

olacağını bildirmiĢlerdir. 

 

Şekil 4.10. Katı-sıvı-gaz analoji düzeneği ikinci hal 
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Tablo 4.20. 

Katı-Sıvı-Gaz Analoji Düzeneği İkinci Hal Sabit Şırınga Kullanışlılığı Uzman Görüşleri 
Frekans ve Yüzde Tablosu 

 

Materyalle ilgili sorular 

f  

%  Evet Hayır 

Materyal konuya uygun mu? 4 0 100 

Materyal kazanımın kazandırılmasına yardımcı 

oluyor mu? 

4 0 100 

Öğrenci seviyesine uygun mu? 4 0 100 

Öğrenci yetersizliklerine uygun mu? 4 0 100 

Etkinliği destekler nitelikte mi? 4 0 100 

Öğrencileri düĢünmeye ve sorgulamaya yöneltiyor 

mu? 

2 2 50 

Öğrencilerin ilgisini çekip, dikkatleri canlı tutacak 

düzeyde mi? 

4 0 100 

TaĢınabilir mi? 4 0 100 

Pratik kullanıma uygun mu? 2 2 50 

Yardım olmadan kullanılabilir mi? 2 2 50 

Kullanımı öğrenciye anlatıldığında öğrenci 

materyali tek kullanabilir mi? 

4 0 100 

Çoklu duyu organlarına hitap ediyor mu? 2 2 75 

Kullanımı güvenilir mi? 4 0 100 

Materyalin boyutları sınıf ortamında kullanım ve 

öğrenciye uygun mu? 

4 0 100 

Etkili öğrenmede yardımcı oluyor mu? 4 0 100 

KullanıĢlı mı? 4 0 100 

Toplam KullanıĢlılık 89.1 

2. Katı-sıvı-gaz analoji düzeneği son hal: Pilot uygulama sırasında gözleri bağlı 

olan öğrenciler “hiçbir Ģey anlamıyoruz” ve “körlerin iĢi zor keĢke dokunsaydık belki 

anlardık” Ģeklinde yorumlar yaptığından materyalin kör öğrencilere yarar 

sağlamayacağı düĢünülerek son düzeltme yapılmıĢtır (bkz. ġekil 4.11). Kör öğrencilerin 

analojiyi anlamaları ve taneciklere dokunabilmeleri için materyalin önüne fermuarlı bir 

cep yapılmıĢ ve kapak kısmına saç kurutuma makinesinin oluĢturduğu hava akımının 

devamlılığının sağlanması için delikler açılmıĢtır. Bu sayede total görmeyen öğrenci saç 

kurutma makinesinin hava akımıyla hareketlenen taneciklerin eline çarpmasını, buna 

bağlı olarak gaz taneciklerinin bağımsız hareket etmesi ve boĢluklu yapı kavramlarını 
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daha iyi anlayacağı düĢünülmüĢtür. 

 

Şekil 4.11. Katı-sıvı-gaz analoji düzeneği son hal 

GeliĢtirilen son materyalin kullanıĢlı olduğu ve materyal aracılığıyla öğretilmek 

istenilen kavramı öğrettiği uygulama sırasında Ö6‟nın “ooo. Bütün olarak verdiniz katı. 

Elimi fermuardan sokuyorum tanecikleri istediğim gibi hareket ettiriyorum bu sıvı. Ġyi 

düĢünmüĢsünüz hocam elimi soktum. Vavvv tanecikler her bir yerden geliyor buda 

gaz.” Ģeklinde tepki vermesinden anlaĢılmaktadır.  

4.2.1.3. Maddenin halleri ve boĢluklu yapısı kavramına yönelik geliĢtirilen 

materyaller 

6.3.1.1 ve 6.3.1.2 nolu kazanımlarla ilgili kavramların öğrenciler tarafından 

pekiĢtirilmesini kolaylaĢtırmak ve soyut olan tanecikler arası boĢluk, tanecik hareket 

çeĢitleri kavramlarının somutlaĢtırılması amacıyla maddenin halleri ve boĢluklu yapı 

materyali geliĢtirilmiĢtir. Az gören öğrenciler ve kör öğrencilerin bireysel kullanımı 

amacıyla birbirine benzeyen iki farklı materyal geliĢtirilmiĢtir. Az gören öğrencilerin 
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bireysel kullanımına ve kör öğrencilerin az gören öğrencilerle akran dayanıĢması 

yardımıyla kullanacakları maddenin halleri ve boĢluklu yapı materyali (ġekil 4.12) 

geliĢtirilmiĢtir. Ayrıca kör öğrencilerin bireysel kullanımını ve kavram öğrenimini 

destekleyen maddenin halleri ve boĢluklu yapı braille materyali (ġekil 4.13) 

geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada öncelikle ġekil 4.12‟deki materyal geliĢtirilmiĢtir. Uzman 

görüĢünden olumlu dönüt alınan materyal görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere 

denetildiğinde öğrencinin verdiği bilgiye göre ġekil 4.13‟teki materyal geliĢtirilmiĢtir. 

Daha sonra maddenin halleri ve boĢluklu yapı braille materyali ile ilgili öğrenci ve 

uzman görüĢleri alınmıĢtır. Öğrenci ve uzman görüĢlerine bağlı olarak materyalde 

değiĢiklikler yapılmıĢtır. GeliĢtirilen materyaller uygulama sırasında öğrenci 

yetersizlikleri dikkate alınarak dağıtılmıĢ ve öğrencilerin kullanımı sağlanmıĢtır.  

ġekil 4.12‟de yer alan materyal, dayanıklı olması amacı ile kalın siyah fon 

karton üstüne 3d yazıcı ile yapılan üç boyutlu katı-sıvı-gaz çıktıları yapıĢtırılarak 

tasarlanmıĢtır. Materyalde hal değiĢimine bağlı olarak birim karedeki tanecik miktarları 

farklı verilmiĢtir. Buna göre katıyı temsil eden karedeki küre miktarı sırasıyla katı, sıvı 

ve gaz olacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. Ayrıca tanecikler arası boĢluklar dikkate alınarak 

tasarım yapıldığından karelerdeki kürelerin düzenlilik durumu düzenli olandan düzensiz 

olana doğru sırasıyla katı-sıvı-gaz olacak Ģekilde düzenlenmiĢtir. Az gören öğrencilerin 

bireysel öğrenmelerini desteklemesi amacıyla her bir karenin üst ve alt kısmına temsil 

ettiği haldeki maddenin halleri, tanecikler arası boĢluk ve taneciklerin hareketiyle ilgili 

bilgiler içeren notlar yazıcıdan Century Gothic yazı karekteri ve 18 punto ile çıktı 

alınarak yapıĢtırılmıĢtır. Materyal öncelikle az gören öğrencilerin deneyimine sunulmuĢ 

ve öğrencilerden “sağa gittikçe hal değiĢtiriyor”, “sol tarafa doğru gidildikçe her Ģey 

azalıyor” ve “bence kabartma yazı olsaydı daha iyi olurdu ben onu daha iyi okuyorum. 

Ama bu da güzel olmuĢ siz olmasanız da anlarım ben bununla” gibi olumlu tepkiler 

alınmıĢtır. Fakat bir öğrencinin “bence kabartma yazı olsaydı daha iyi olurdu…” 

düĢüncesi haklı bulunarak aynı materyalin kör öğrenciler için olanı geliĢtirilmiĢtir (bkz. 

ġekil 4.13). 
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Şekil 4.12. Maddenin halleri ve boĢluklu yapı materyali 

 

Şekil 4.13. Maddenin halleri ve boĢluklu yapı braille materyali 

ġekil 4.12-4.13‟deki materyaller uzman görüĢlerine sunulmuĢ ve materyalin 

kullanıĢlı olduğu görüĢüne varılmıĢtır (bkz. Tablo 4.21). Materyaller hakkında “Braille 
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dokümanlarla ikinci materyalin hazırlanmasını çok mantıklı buldum.”, “3 boyutlu 

plastikleri kullanmanız çok güzel olmuĢ bu, gören öğrencilerde de kullanılabilir.” ve 

“açık mavi ile yapılan dokümanın boyamaları farklı renk ile yapılsaydı daha iyi olurdu.” 

uzman görüĢleri gelmiĢtir.  

Tablo 4.21. 

Maddenin Halleri Ve Boşluklu Yapı Materyalleri Kullanışlılığı Uzman Görüşleri 
Frekans ve Yüzde Tablosu 

 

Materyalle ilgili sorular 

f  

%  Evet Hayır 

Materyal konuya uygun mu? 3 0 100 

Materyal kazanımın kazandırılmasına yardımcı 

oluyor mu? 

3 0 100 

Öğrenci seviyesine uygun mu? 3 0 100 

Öğrenci yetersizliklerine uygun mu? 2 1 67 

Etkinliği destekler nitelikte mi? 3 0 100 

Öğrencileri düĢünmeye ve sorgulamaya 

yöneltiyor mu? 

3 0 100 

Öğrencilerin ilgisini çekip, dikkatleri canlı 

tutacak düzeyde mi? 

3 0 100 

TaĢınabilir mi? 2 1 67 

Pratik kullanıma uygun mu? 2 1 67 

Yardım olmadan kullanılabilir mi? 3 0 100 

Kullanımı öğrenciye anlatıldığında öğrenci 

materyali tek kullanabilir mi? 

3 0 100 

Çoklu duyu organlarına hitap ediyor mu? 3 0 100 

Kullanımı güvenilir mi? 3 0 100 

Materyalin boyutları sınıf ortamında kullanım 

ve öğrenciye uygun mu? 

3 0 100 

Etkili öğrenmede yardımcı oluyor mu? 3 0 100 

KullanıĢlı mı? 3 0 100 

Toplam KullanıĢlılık 93.8 

Bir uzmanın “…bunu gören öğrencilerde de kullanabilirsiniz.” ifadesini 

kullanması nedeniyle üç halin bir arada bulunduğu üçgen prizma materyali (ġekil 4.14)  

oluĢturulmuĢtur. GeliĢtirilen materyal bir uzmana gösterilmiĢ ve uzmandan “üçünün bir 

çatı altında toplanması çok güzel olmuĢ her iki eliyle aynı anda bilgi alabilecek Ģekilde 

güzel tasarlanmıĢ” Ģeklinde olumlu yorum gelmiĢtir. 
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Şekil 4.14. Üçgen prizma materyali 

4.2.1.4. Yoğunluk, yoğunluk hesaplama kavramlarına yönelik geliĢtirilen 

materyaller 

6.3.3.1 ve 6.3.3.2 kazanımlarıyla ilgili kavramların öğrenilmesini kolaylaĢtırmak 

amacıyla az gören ve kör öğrenciler için hacimleri eĢit fakat kütleleri farklı olan 

materyaller geliĢtirilmiĢtir (ġekil 4.15-4.19). Bu materyaller ile öğrencilerin farklı 

konumlardaki maddelerin farklı yoğunluklara sahip olduğunu anlamaları ve yoğunluk 

hesaplamaları yaparak materyallerin konumları ile yoğunlukları arasında iliĢki 

kurmaları beklenmektedir. GeliĢtirilen materyallerin kullanıĢlılığının belirlenmesi için 

uzman görüĢüne sunulmuĢ, materyallerin genel olarak kullanıĢlı olduğu belirlenmiĢtir 

(Tablo 4.22).  

 

ġekil 4.15. Pinpon topu yoğunluk materyali 
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Şekil 4.15’deki materyal için uzmanlar “az gören öğrencilerin bu materyali 

görebileceğini sanmıyorum”, “farklı renkte pinpon topu kullanılırsa daha iyi olur” 

ve “görmeyen öğrenciler ellerini dar kavanoza nasıl daldıracak?” şeklinde 

materyalin geliştirilmesine yönelik görüş bildirmişlerdir. Uzman görüşüne göre 

Şekil 30‘daki materyal az gören öğrenciler tarafından daha iyi görülebilmesi için zıt 

kontrasta dikkat edilerek koyu turkuaz renk ile boyanmıştır (Şekil 4.16).  

Tablo 4.22. 

6.3.3.1 ve 6.3.3.2 Kazanımının Kazandırılmasına Yönelik Geliştirilen Materyallere 
Yönelik Uzman Görüşleri Frekans ve Yüzde Tablosu 

 

Materyalle ilgili sorular 

f  

% Evet Hayır 

Materyal konuya uygun mu? 3 0 100 

Materyal kazanımın kazandırılmasına yardımcı 

oluyor mu? 

2 1 67 

Öğrenci seviyesine uygun mu? 3 0 100 

Öğrenci yetersizliklerine uygun mu? 3 0 67 

Etkinliği destekler nitelikte mi? 2 1 67 

Öğrencileri düĢünmeye ve sorgulamaya yöneltiyor 

mu? 

3 0 100 

Öğrencilerin ilgisini çekip, dikkatleri canlı tutacak 

düzeyde mi? 

2 1 67 

TaĢınabilir mi? 3 0 100 

Pratik kullanıma uygun mu? 3 0 100 

Yardım olmadan kullanılabilir mi? 2 1 67 

Kullanımı öğrenciye anlatıldığında öğrenci 

materyali tek kullanabilir mi? 

3 0 100 

Çoklu duyu organlarına hitap ediyor mu? 1 2 33 

Kullanımı güvenilir mi? 2 1 67 

Materyalin boyutları sınıf ortamında kullanım ve 

öğrenciye uygun mu? 

3 0 100 

Etkili öğrenmede yardımcı oluyor mu? 3 0 100 

KullanıĢlı mı? 3 0 100 

Toplam KullanıĢlılık 83.4 

ġekil 4.16‟daki materyalin nerede olduğunu kör öğrenciler renk okuma cihazı ile 

okuyabilecekleri düĢünülmüĢ ve uygulama sırasında kör öğrencilerin topların suyun 



134 

 

 

 

neresinde olduğunu kolaylıkla anlayabilmeleri için kavanoz yerine 2 litrelik beher 

kullanılmıĢtır. Bu materyal eĢit hacimdeki pinpon toplarından oluĢmaktadır. Pinpon 

toplarının yoğunluklarının farklı olması için içleri farklı maddelerle doldurulmuĢtur. 

Yüzen pinpon topunun içine pamuk, askıda kalan pinpon topunun içine pirinç ve dibe 

çöken pinpon topunun içine ise tuz konulmuĢtur. Daha sonra üzeri Ģeffaf bantla 

bantlanarak renkli oje ile boyanmıĢtır. 

 

Şekil 4.16. Pinpon topu yoğunluk materyali son hal 

Hacimleri eşit olan küpler materyalini ise eşit hacme sahip olan demir ve 

ahşap küp oluşturmaktadır (Şekil 4.17). Materyaller suya atıldığında demir küp 

dibe batarken ahşap küp yüzmektedir.  

 

Şekil 4.17. Hacimleri eĢit olan küpler 

Şekil 4.18’de yer alan hacimleri eşit olan dikdörtgenler prizmaları ahşap, 

mermer ve silikondan yapılmıştır. Materyaller suya atıldığında mermer materyal 

dibe çökmekte, silikon materyal askıda kalmakta ve ahşap materyal ise 

yüzmektedir. 
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Şekil 4.18. Hacimleri eĢit olan dikdörtgen prizmalar 

ġekil 4.19‟da yer alan materyallerin kalıpları aynı olduğundan hacimleri aynıdır 

fakat mumlar hazırlanırken kalıplardan birine hiçbir Ģey konulmazken diğer ikisine ise 

suda yüzecek ve batacak Ģekilde farklı miktarlarda Ģeker eklenmiĢtir. 

 

Şekil 4.19. Hacimleri aynı kütleleri farklı olan mumlar 

4.2.1.5. “6.3.3.2. Tasarladığı deneyler sonucunda çeĢitli maddelerin 

yoğunluklarını hesaplar.” kazanımına yönelik geliĢtirilen değerlendirme materyali 

Öğrencilerde 6.3.3.2 kazanımıyla ilgili kavram öğreniminin kalıcılığını arttırmak 

amacıyla ġekil 4.20‟deki materyal geliĢtirilmiĢtir. Bu materyaldeki betimlemelerde 

yoğunluk, yoğunluk birimi ve yoğunluk hesaplama kavramlarıyla ilgili bilgiler yer 

almaktadır. Ġlk hazırlanan materyal strafor levhanın üstüne yapıldığından pilot 

uygulamalar esnasında öğrenciler tarafından parçalanmıĢtır. Kolay parçalanmaması için 

materyalin sağlamlaĢtırılmasına karar verilmiĢ ve silikon karton üzerine yapılmıĢtır. 
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Materyal kör ve az gören öğrencilerin dayanıĢmasına olanak sağlayacak Ģekilde 

tasarlanmıĢtır. Materyalin yüzeyinde yoğunluk konusuna yönelik sorular bulunmaktadır. 

Az gören öğrencilerin yardımıyla bu sorular kör öğrencilere okunmakta ve daha sonra 

kör öğrenciler doğru ya da yanlıĢ oku grubunun almıĢ olduğu kararla seçerek cevabın 

doğru ya da yanlıĢ olduğuna karar vermektedir. Öğrencilerin cevabın doğru ya da 

yanlıĢlığına karar verdiği oklar, cırcırtlı bantla yapılmıĢtır. Seçtiği cevabın doğru olması 

durumunda okun alt zemini yumuĢak, yanlıĢ olması durumunda ise pürüzlü tarafına 

temas ederek cevabın doğru veya yanlıĢ olduğunu anlık olarak anlayabilmektedir. 

Örneğin soruyu okuduktan sonra cevabın yanlıĢ olduğunu düĢünen öğrenci, yanlıĢ 

yazan oku seçmekte ve bandı kaldırmaktadır, zemindeki bant yumuĢak ise soruya 

verdiği cevabın doğru bildiğini anlamaktadır. Eğer zemindeki bant pürüzlü ise soruya 

verdiği cevabın yanlıĢ olduğunu anlamaktadır. Seçtiği okları takip ederek süreç sonunda 

kaçıncı puanı aldığını belirlemekte ve materyalin arkasındaki tablodan almıĢ olduğu 

puanın 100 üzerinden kaç puana denk olduğunu öğrenmektedir. 

 

Şekil 4.20. DallanmıĢ ağaç yoğunluk materyali 

4.2.1.6. Birbiri içinde çözünmeyen sıvıların konumları kavramına yönelik 

geliĢtirilen materyaller 

6.3.3.3 kazanım ve buna bağlı olarak 6.3.3.1 ve 6.3.3.2 kazanımlarıyla ilgili 
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kavramların pekiĢtirilmesi amacıyla ġekil 4.21‟deki materyal tasarımı yapılmıĢtır. 

Tasarımın kullanılabilirliği hakkında görüĢler alınarak geliĢtirilmeye devam edilmiĢtir.  

ġekil 4.21‟in sol tarafında yer alan materyal kör ve az gören öğrencilere denetilmiĢ fakat 

öğrenciler üst üste dizerken kutuları düzgün yerleĢtiremediklerinden ve materyale 

yanlıĢlıkla dokunduklarında devrildiğinden dolayı ġekil 4.21‟in sağ tarafındaki materyal 

geliĢtirilmiĢtir. Materyali sağlamlaĢtırıcı destek ayaklar monte edilmiĢtir. Öğrencilere 

denetildiğinde devrilme olmamıĢ fakat uzman görüĢüne sunulduğunda “Ģekilsel olarak 

materyalin düz olması gerekir, öğrencilerin dikkati sizin vermek istediğiniz bilginin 

dıĢına kayabilir.” Ģeklinde görüĢ geldiğinden materyalde yapılandırmalar yapılmıĢtır 

(bkz. ġekil 4.22). 

 

Şekil 4.21. Küp oyunu materyal ilk hal 

ġekil 4.21‟deki materyallerin alt ve üst kısımlarına ince mıknatıs levhalar 

yerleĢtirilmiĢ ve materyallerin hem düzgün durması sağlanmıĢ hem de devrilmesi 

engellenmiĢtir. Materyal birbiri içinde karıĢmayan sıvıların konumlarının belirlenmesi 

için geliĢtirilmiĢtir. Kutuların üzerinde yoğunluk hesaplama metinleri yer almaktadır. 

Öğrenciler bu metinleri okuyarak gerekli hesaplamaları yapmakta ve kutuların 

sıralamasını oluĢturmaktadır. Materyalin üstüne yapıĢtırılan metinler iki farklı yazı 

karakteri ile yazılmıĢtır. Bir yöne az gören öğrenciler için Century Gothic yazı karakteri 

18 punto (bkz. ġekil 4.22) ile yazılmıĢ metin, diğer yöne ise kör öğrenciler için Braille 

yazı ile Ģeffaf yapıĢkan banta (bkz. ġekil 4.23) yazılmıĢ metin yapıĢtırılmıĢtır. 



138 

 

 

 

 

Şekil 4.22. Küp oyunu materyali son hal 

Öğrenciler küplerin üzerinde yazan yoğunlukları dikkate alarak yoğunluğu fazla 

olan küpten baĢlamak üzere üst üste sıralayacaklardır. Materyallerin üstünde yazan 

yoğunluk metinleri öğrencilerin akıl yürütecekleri Ģekilde verilmiĢtir. Bu sayede öğrenci 

hem yoğunluk hesaplama kavramı hem de yoğunlukları farklı olan ve birbiri içinde 

çözünmeyen sıvıların konumları hakkında bilgi sahibi olacaklardır. 

 

Şekil 4.23. Küp oyunu materyali braille yazı 
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4.2.2. Tasarlanan öğretmen kılavuzunun kullanıĢlılığı ve değerlendirilmesi 

GeliĢtirilen öğretmen kılavuzunun kullanıĢlılığının belirlenmesi ve kılavuzlarda 

gerekli olan düzeltmelerin yapılabilmesi için Maddenin Tanecikli Yapısına iliĢkin 

Öğretmen Kılavuzu Değerlendirme Formu ilk hali (Ek- 8) geliĢtirilmiĢtir. Bu formda 

sorulan sorular kategoriler halinde sunulmamıĢtır. Genel olarak form kılavuzun Ģekilsel, 

içeriksel, süre ve 5E modeline uygunluğunu belirlenmeye yönelik sorulardan 

oluĢmaktadır. Öğretmen Kılavuzu Değerlendirme Formu ilk hali uzman görüĢüne 

sunulmuĢ ve uzman bu formun geliĢtirilmesi gerektiğine dair aĢağıdaki geri bildirimleri 

yapmıĢtır: 

 Formun boyutlara ayrılması gerekir ve bu boyutlar belirli bir düzen 

içermelidir. 

 Kılavuzun bütün olarak değerlendirilmesi yerine bütünde 

amaçlananları maddeler halinde yazılması gerekir. 

 Cümlelerdeki gizli özneler öznenin ne olduğunu hakkında bilgi 

vermiyor. Sorular  daha net yazmalıdır. 

 Genel sorular yazmak yerine genel sorularda öğrenmek istenilenler 

basamaklar halinde yazılmalı. 

 Formda kılavuzun tasarımı ile ilgili sorular yer almadığından tasarım 

ile ilgili sorular eklenmelidir. 

Yukarıdaki öneriler dikkate alınarak form yeniden hazırlanmıĢ ve uzman 

görüĢüne sunulmuĢtur. Uzman, yazım ve imla hatalarının düzeltilmesi gerektiğini 

bildirmiĢtir. Gerekli düzeltmeler yapılarak uzman görüĢü için kullanılan Ek-9‟daki form 

oluĢturulmuĢtur. GeliĢtirilen form, öğretmen kılavuzunun değerlendirilmesi için iki 

kimya, bir fen eğitimcisi ve bir özel eğitim uzmanı görüĢlerine sunulmuĢtur. Uzmanlar, 

öğretmen kılavuzunu ünite bazlı değil kazanım (konu) bazlı olarak değerlendirmiĢlerdir 

(bkz. Tablo 4.23-4.24). Uzmanlardan alınan görüĢlere göre içeriksel ve tasarımsal 

düzenlemeler yapılmıĢtır. 
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Tablo 4.23. 

Öğretmen Kılavuzunun İçerik Boyutu Bakımından Değerlendirilmesi 

 

                                                          Ünite Kazanımları 

                                                          

 

Değerlendirme Maddeleri 6
.3

.1
.1

 

6
.3

.1
.2

 

6
.3

.2
.1

 

6
.3

.3
.1

 

6
.3

.3
.2

 

6
.3

.3
.3

 

6
.3

.3
.4

 

Öğretim teknikleri içeriğe uygun bir Ģekilde sunulmuĢ mu? 3 3 2 3 3 3 2 

Öğretim etkinlik/leri öğrenci yetersizliklerine uygun mu? 3 3 3 3 3 2 2 

Öğretim etkinlik/leri, kazanımların kazanılmasını destekler 

nitelikte mi? 

3 3 3 3 3 3 2 

Kazanılacak olan kavram/lara kılavuzda yer veriliyor mu?     3 3 3 3 3 3 3 

Kılavuzdaki öğretim etkinlik/leri öğrencilerin bireysel 

ihtiyaçlarına göre tasarlanmıĢ mı? 

3 3 2 2 2 2 2 

Kılavuzdaki öğretim etkinlik/leri öğrencinin aktif 

katılımını sağlayacak nitelikte mi?  

3 3 3 3 3 2 2 

Öğretim akıĢı bilgiyi öğrencinin bulması Ģeklinde 

sunulmuĢ mu? 

2 3 2 3 3 3 2 

Planlanan etkinlik/ler öğrenci merkezli öğretim etkinlikleri 

Ģeklinde mi? 

2 3 2 3 3 3 2 

Planlanan öğretim etkinlik/leri amaçlanan kazanımla 

uyumlu mu? 

3 2 3 3 2 3 2 

Kavramlar, amaca uygun bir Ģekilde sunulmuĢ mu? 3 3 3 3 2 3 2 

Öğrenilecek kavram/lar için hazırlanan etkinlikler yeterli 

mi? 

3 3 2 3 3 3 2 

Kavramlar kazanım/ların kazanılmasını destekliyor mu? 3 3 3 3 2 3 2 

Dikkat Çekme basamağı, öğrencinin ilgisini çekebilecek 

düzeyde mi? 

3 3 2 2 1 2 2 

KeĢfetme basamağı, öğrencinin konuyu keĢfedebileceği 

Ģekilde sunulmuĢ mu? 

2 3 2 2 2 3 2 

Açıklama basamağı, kavram/ların öğrenciler tarafından 

açıklanmasına uygun bir Ģekilde sunulmuĢ mu? 

3 3 3 3 2 2 1 

DerinleĢtirme basamağı, açıklama kısmında verilen 

kavram/ları geliĢtirecek Ģekilde sunulmuĢ mu? 

3 3 2 2 2 3 3 

Değerlendirme basamağı,  öğrencinin öğrendiği bilginin 

farkında olacağı ve öğrencinin kendi kendini 

değerlendireceği Ģekilde sunulmuĢ mu? 

2 2 3 3 3 3 3 

Genel olarak değerlendirildiğinde öğretim etkinlikleri 5E 

öğretim modeline uyumlu mu? 

3 3 3 3 3 3 2 

Öğrenciye kılavuzdaki Ģekilde ders iĢlenirse ilgili kazanım 

öğrenciler tarafından kazanılır mı? 

3 3 3 3 3 3 2 

Değerlendirme Puan Medyanı 3 3 3 3 3 3 2 

3: Evet, 2: Kısmen, 1:Hayır 
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Tablo 4.23-4.24, 4 uzman görüĢü alınarak hazırlanmıĢtır. TablolaĢtırılırken evet, 

kısmen ve hayır yazmak yerine sırasıyla 3, 2 ve 1 puanları yazılmıĢtır.  Tabloda 

uzmanların her birinin belirlemiĢ olduğu puanı ayrı ayrı göstermek mümkün 

olmadığından verilen puanların medyanı alınmıĢ ve medyan değeri tabloya yazılmıĢtır. 

Örneğin, uzmanlar 6.3.2.1 kazanımını birinci değerlendirme maddesine göre 

değerlendirirken 2, 2, 2 ve 3 puanlarına denk gelen ifadeleri seçmiĢlerdir. Seçtikleri 

kısma denk gelen puanların medyanı 2 olduğundan ilgili yere medyan olan 2 puanı 

yerleĢtirilmiĢtir. 

6.3.3.4 kazanımına bağlı konu dıĢındaki konuların içerik bakımından uygun 

olduğu ve 6.3.3.4 kazanımına bağlı konunun ise kabul edilebilir düzeyde olduğunu 

anlaĢılmaktadır (Tablo 4.23). Uzmanlar kılavuzu içerik boyutu bakımından 

değerlendirirken aĢağıdaki geri bildirimleri yapmıĢlardır: 

6.3.1.1 kazanımına yönelik; 

U1: “öğrencilere müdahalenin az yapılması daha iyi olur. Fakat bu Ģekilde 

vermen öğrencinin bilgiyi çoğunlukla kendisinin keĢfetmesini sağlayacaktır.  KeĢfetme 

basamağının biraz sadeleĢmeye ihtiyacı var. Öğrenci keĢfedebilir, bence keĢfetmesinde 

öğretmen çok yönlendirici olmasın. Değerlendirme basamağında öğretmen için 

değerlendirme kriteri verilse daha iyi olur. Öğrencilere dönüt vermeniz kolaylaĢabilir.” 

U4: “Yapılandırmacı yaklaĢımla çok uyumlu olarak hazırlanmıĢ. Fakat 

değerlendirme kısmında farklı bir değerlendirme kriteri kullanılsa daha uygun olabilir. 

Çünkü öğrencilerin değerlendirilmesi gerekir. Bunun için bir kriter göremedim. Ama 

ben puan olarak değerlendirmeyeceğim diyorsan öğrencilerin hazırladıkları Ģeyi 

anlatmasına göre anlık dönütler verdir öğretmene. ” 

6.3.1.2 kazanımına yönelik; 

U2: “değerlendirmenin birinci etkinliğinin formatını değiĢtirebilirsin. Etkinlikte 

öğrenci kontrolü sağlaması zor olabilir. Formatı değiĢtirmezsen öğretmeni çok iyi 

bilgilendirmen gerekir. Ġkinci etkinlik çok güzel.” 

U3: “Yapılabilir mi bilmiyorum. Ben olsaydım etkinliklerde aynı madde 

kullanırdım. Kullanılmadığından etkinliklerin kazanımla uyumlu olduğunu 
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düĢünmüyorum. Konuyu sonunda kazanıma bağlaman güzel.” 

6.3.2.1 kazanımına yönelik; 

U1: “dikkat çekme basamağında yapacaklarını kutu Ģeklinde vermeyip açık 

olarak vermeyi düĢünebilirsin. Öğrencilerin bireysel etkinliklerle konuya dahil olmasını 

düĢünebilirsin. Değerlendirme kısmındaki, oyun çok mantıklı. Sınıf sayısı az olmasına 

bağlı olarak 2‟li gruplar yapıp oynatmayı düĢünebilirsin.” 

6.3.3.1 kazanımına yönelik uzmanlar görüĢ bildirmemiĢlerdir. 

6.3.3.2 kazanımına yönelik; 

U3: “kazanımı gerçekleĢtirmek için öğrencilere tasarlatmayı düĢündüğünüz 

deneyin öğrenciye uygunluğu hakkında kafamda soru iĢareti var. Bunlar görmeyen 

öğrenciler. Öğrenciler ellerini kesebilirler. Ayrıca dikkat çekme basamağındaki hikâye 

çok uzun öğrencinin ilgisini çeker ama sunucak öğretmen hikâyeyi anlarsa. Kısaltma 

imkânın varsa kısaltabilirsin. Senin içine sinen bir hikâyeyse ki güzel yazılmıĢ 

öğretmene derste iĢlemeden önce anlattır.” 

6.3.3.3 kazanımına yönelik uzmanlar görüĢ bildirmemiĢlerdir. 

6.3.3.4 kazanımına yönelik; 

U1: “kazanım etkinliklerle öğrenilebilecek bir kazanım değil. Açıklama kısmında 

öğrencilere daha çok sen açıklama yapmıĢsın. Önceki kazanımları da özetler Ģekilde 

olmuĢ. Öğrenci merkezli olmamıĢ, öğrenci merkezli ancak video izleterek olabilirdi bu 

konu için onu da yapmak mümkün değil.” 

U2: “öğrenci merkezli bir öğretim için kılavuzun bu kısmı tekrardan yapılabilir. 

Öğrencilere yoğunluğun canlılar için önemini anlayacağı doğadan olaylar anlatılabilir 

daha çok soru sorarak çıkarımda bulunabilirler.” 

U4: “kazanımla konu anlatımı kısmen uyumlu. Konuda kazanımda yer alan 

canlılar için önemini sorgular kısmına yönelik çok fazla bir Ģey göremedim. 

Kazandırılacaklar kazandırıldıktan sonra belki son kısımda can alıcı nokta olarak farklı 
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Ģekillerde verilebilir.” 

Tablo 4.24. 

Öğretmen Kılavuzunun Tasarım Boyutu Bakımından Değerlendirilmesi 

 

                                                    Ünite Kazanımları                                 

          

Değerlendirme Maddeleri             

6
.3

.1
.1

 

6
.3

.1
.2

 

6
.3

.2
.1

 

6
.3

.3
.1

 

6
.3

.3
.2

 

6
.3

.3
.3

 

6
.3

.3
.4

 

Öğretim için ayrılan süre uygun mu? 2 2 3 3 3 3 3 

Kılavuzun tasarımı kullanıĢlı mı? 3 3 3 3 3 3 3 

Kılavuz tasarımı anlaĢılır bir dille yazılmıĢ mı? 3 3 3 3 3 3 3 

Kılavuz yazı boyutu ve yazı stili uygun mu? 3 3 3 3 3 3 3 

Kılavuzun Ģekilsel düzeni uygun mu? 2 2 3 3 3 3 3 

Öğretim modeli basamaklarında yer alan açıklamalar 

uygulamaya destek sağlayacak nitelikte sunulmuĢ mu? 

3 3 3 3 3 3 3 

Değerlendirme Puan Medyanı 3 3 3 3 3 3 3 

3: Evet, 2: Kısmen, 1:Hayır 

Tablo 16‟da, kazanımlara bağlı konuların tasarım bakımından uygun olduğu 

anlaĢılmaktadır. Uzmanlar kılavuzu tasarım boyutu bakımından değerlendirmiĢ, 6.3.1.1 

ve 6.3.1.2 kazanımları ile ilgili yorumlar yapmıĢlardır: 

6.3.1.1 kazanımına yönelik; 

U2: “bu konuda çok bilgi mevcut olduğundan göze yorucu geliyor. Sade fakat 

gözü yoruyor. Uygulayıcı ben olsaydım ders sırasında bunu yanımda getirmezdim. ” 

U4: “içerik dolgun olduğundan zaman sıkıntısı yaĢamanız mümkün olabilir. 

3X40 dakikada bitebilecek bir program.” 

6.3.1.2 kazanımına yönelik; 

U2: “bir önceki durum burada da var kılavuz kalabalık gözüküyor. Öğretmen 

kılavuzdan takibi zor yapabilir. Eğer bu iki konu dıĢındakilerde dağınık gözükme 

olmayacaksa satır aralığını 1 arttırabilirsin.” 

U3: “pilot uygulama yapılıp süre kontrol edilmelidir. Öğretmen burada 

anlatılanların hepsine girerse vakit kalmayabilir.” 
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6.3.2.1, 6.3.3.1, 6.3.3.2, 6.3.3.3 ve 6.3.3.4 kazanımlarına yönelik uzmanlar 

tarafından bir düzeltme önerisi yapılmamıĢtır. Uzmanlar, hazırlanan kılavuz içerik ve 

tasarım boyutu bakımından yeterli olduğunu yukarıda belirtilen düzeltmelere ve 

önerilere dikkat edildiği takdirde kılavuzun daha etkili olacağı belirtilmiĢlerdir. Gerekli 

düzeltmeler pilot uygulama öncesi yapılmıĢ ve pilot uygulamayı yapacak öğretmene 

düzeltme yapılmıĢ kılavuz verilmiĢtir.  

4.3. ADDIE Modeli Uygulama Basamağı:  GeliĢtirilen Öğretim Planının Analizleri 

Bu bölümde, öğretim planının pilot uygulaması ve uygulama sonucunda 

öğretmen kılavuzunun pilot uygulamayı yapan öğretmenin değerlendirme verileri yer 

almaktadır. Ayrıca geliĢtirilen öğretim planının asıl uygulaması ile ilgili bilgiler yer 

almaktadır. 

4.3.1. Öğretim planının pilot uygulama sonucu değerlendirilmesi 

Hazırlanan öğretim planın ön denemesini yapmak için pilot çalıĢma yapılmıĢtır. 

Pilot uygulama sırasında belirlenen aksaklıklar uygulama öncesi düzeltilmiĢtir. Pilot 

uygulama sonunda öğretim planın değerlendirilmesine yönelik öğretmen görüĢlerine 

aĢağıda yer verilmiĢtir. 

Kazanım 6.3.1.1‟e yönelik; 

“Bu üniteye 40+40 yazmıĢsınız fakat ben 40+40+40 zaman diliminde bitirdim. 

Bizim sınıfın kalabalık olması olabilir ya da gözleri bağlı olan öğrencilere fazladan 

zaman ayırmamdan kaynaklanıyordur. Siz bunu 40+40+40 zaman dilimine çıkarırsanız 

faydalı olur. Girme basamağında öğrencilere verdiğim araç-gereçler öğrencileri derste 

aktif yaptı. Girme basamağında sorulan sorular mantıklı fakat kalabalık sınıfa 

uygulayacaksanız çok zaman alacaktır. KeĢfetme basamağında hayal etmeli bir durum 

vardı yine bunu kalabalık sınıfta uygulamanız biraz zor. Hayal etme kısmı tümevarım 

olması güzel. Ben devamında tümdengelimde yaptım yani iĢi tersten aldım hayal 

ettiklerini yapılandırdım.  Değerlendirme basamağında hikâye yazma var bu 

öğrencilerin durumlarının önceden bilinmesine bağlı. Eğer o kapasitede öğrencilere 

uygulayacaksanız yapın. Yoksa benim gibi ev ödevi verin. Genel olarak Ģunu 

söyleyebilirim öğrenciler konuyu anladılar. Basit düzeyde ve yapılandırarak anlatmak 
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daha yararlı oldu.” 

Öğretmenin belirtmiĢ olduğu zamanla ilgili sorun dikkate alınmıĢtır. Ders 

planında 40+40 dk verilmesine rağmen öğretmen eğitiminde öğretmene gerekli 

durumda 40 dk fazla zaman verilebileceği söylenilmiĢtir.  

Kazanım 6.3.1.2‟e yönelik; 

“Dikkat çekme basamağındaki valizle ve buzdolabıyla ilgili olan kısmı ben 

kendimden örnekler vererek geniĢlettim. Öğrenciler baya ilgilendiler. Konu keĢif yapma 

kısmında verdiğimiz materyaller çok iĢe yaradı ama itiraf edeyim her öğrenciye balon 

vermedim çünkü dersi toparlayamam diye. Bence sizde her öğrenciye vermeyin 

kalabalık bir sınıfa verecekseniz. Hal değiĢimine bağlı Ģırınga olayını çok iyi 

düĢünmüĢsünüz. Gözlerini bağladığımız öğrenciler daha iyi anladılar bence. Gören 

öğrenciler aleti zorlamak için uğraĢtı. Gören öğrencilere normal Ģırınga dağıtılması daha 

iyi olabilir. Ama görme engellilerde çalıĢır. Kutulu etkinlikte belki düzeneği yarım 

kurduğumdan Ģöyle bir sıkıntı oldu: kutudan straforlar çıktı öğrencinin ilgisini dağıttı. 

Değerlendirme etkinliklerinde gözleri bağlı olan öğrenciler yapıĢtırma iĢleminde 

zorlandılar. Bu etkinliği geliĢtirmelisiniz ya da sıvı yapıĢkanla ilgili alternatif çözüm 

bulun çünkü bu etkinlik konuyu kavramalarında çok etkili oldu. Etkinlik sırasında 

sorduğum sorularla öğrencilerin bu konuyu kavradığını gördüm.” 

Öğretmenin katı-sıvı-gaz analoji düzeneğinde öğrencilerin dikkatinin 

dağılmaması için materyalin içine el giren kısmına fermuar dikilmiĢtir. Ayrıca 

değerlendirme etkinliğinde sıvı yapıĢtırıcı yerine katı yapıĢtırıcı kullanılması 

düĢünülmüĢtür. Öğretmen genel olarak kazanım ile ilgili hazırlanan ders planının amaca 

hizmet ettiğini belirtmiĢtir. 

Kazanım 6.3.2.1‟e yönelik; 

“Fiziksel ve kimyasal değiĢimde öğrencilerin baĢta tanımları bilmesi daha 

mantıklı olur mu acaba. Öğrenciler kavramları ilk defa duydu. Siz mantıklı bir süreç 

olarak vermiĢsiniz fakat anlamayan öğrenciler oldu. Sınıf çok kalabalık olduğundan 

sınıfta değerlendirilmenin yapılması çok zorlaĢıyor. DerinleĢtirme basamağında 

örneklerin çoğaltılmasında fayda var bence. Ayrıca fiziksel ve kimyasal değiĢim 

anlatılırken yapısında ve kimliğinde sözcüklerini kullandığımda ders baĢka bir yerlere 

gitti ve toplamam zaman aldı. Bunun yerine baĢka sözcük kullanılabilir mi? Ayrıca 
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değerlendirme etkinliğinde oyun gayet eğlenceli geçti öğrenciler aktif bir Ģekilde 

katıldılar. Fakat oyun sıra sıra değil de grupla oynansa daha iyi olur. Hatta öğrenciler 

beyin fırtınası yaparak cevap verebilirler. ” 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre bilgilerin direkt verilmesi uygun olmadığından 

öğrenciye çıkarım yaptırılarak öğretmen tarafından kavramın tanımını verilir. Bu 

yüzden öğretmenin önerisi dikkate alınmamıĢtır. Ayrıca hazırlanan öğretim planı 

öğretmeni yönlendiricidir, öğretmenin neler yapması gerektiği ile ilgili bilgileri verir. 

Öğretmen planın üstüne kendinden bir Ģeyler katarak dersi iĢleyebilir. Bu yüzden fazla 

örnek eklemenin faydalı olacağı düĢünülmemiĢtir. Kimlik kavramının kullanımına 

iliĢkin 1 kimya uzmanına danıĢılmıĢ ve sözcüğün kullanılmasında bir sıkıntı 

olmayacağını söylediğinden değiĢim yapılmamıĢtır. Fakat uygulama öncesi öğretmen 

eğitiminde öğretmenin böyle bir durum yaĢamaması için öğretmene bilgilendirme 

yapılmıĢtır. Değerlendirme etkinliğinin grupça yapılması ile ilgili olarak uygulamanın 

yapılacağı sınıfın pilot uygulamadaki sınıfa göre mevcudunun az olması nedeniyle 

bireysel yapılmasının faydalı olacağı düĢünülmüĢtür. 

Kazanım 6.3.3.1‟e yönelik; 

“Yoğunluk kavramı ezbere yönelik bir sözcük olduğundan öğrenciler 

öğrenemedi. Öğrenenler var ama sınıfın büyük çoğunluğu hatırlayamadı. Fakat 

yoğunluk için verilen yere yapıĢtırılan bantlı etkinlikte öğrenciler birimini öğrendiler 

fakat sonradan hatırlayamadılar.  Etkinliğin iĢlenmesi sırasında öğrenciler kavramı 

öğrendiler. Öğrencilere yeni müfredata göre ölçüm yaptırmak gerekli değil, eğer 

yapalım diyorsanız gösteri deneyi Ģeklinde yapmanız en mantıklısı. Genel olarak 

değerlendirmemi isterseniz öğrenciler bu sayede öğrendi ki ben sizin planı birebir 

iĢleyemedim öğrenci sayısı fazla olduğundan. Tam olarak uygulasam daha baĢarılı 

sonuçlar alırım.” 

Yoğunluk hesaplama etkinliğinin gösteri deneyi olarak yapılmamasının ve 

öğrencilerin kütleyi konuĢan terazi ile ölçmeleri, hacmi ise öğrencilere öğretmen 

tarafından sunularak öğrenci tarafından yoğunluğun hesaplanmasının yararlı olacağı 

düĢünülmüĢtür.  

Kazanım 6.3.3.2‟e yönelik; 

“Bu konu akıĢ olarak diğer konuyla aynı gibi. Fakat değerlendirme materyaliniz 
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sağlamlaĢtırılmalı. Köpükten yapılması hem dayanıklı değil hem de öğrenciler bu 

materyalleri parçalıyorlar. Ama mantıklı bir materyal olmuĢ. ġunuda söylemeliyim 

tasarlama iĢlemini yaptırmadım çünkü öğrencilerin elleri kesilebilir diye düĢündüm ve 

sorumluluk alamadım. ” 

Bu kısımda tasarlanacak malzemenin yerine bir önceki derste kullanılan 

materyallerin öğrencilere verilmesi kararlaĢtırılmıĢtır. 

Kazanım 6.3.3.3‟e yönelik; 

“Bana kalsa ben bu konuyu diğer konuyla birlikte iĢlerdim ama ayrı iĢlemeniz 

çok iyi olmuĢ öğrenciler hazırlamıĢ olduğunuz etkinliklerle konuyu anladı fakat gözü 

bağlı olan öğrenciler renk okuma cihazınızın tam okuyamaması nedeniyle kafaları 

karıĢtı ben yardımcı olmak için uğraĢtım bu yüzden de ders 2 saatte bitemedi 3 saatte 

bitti. Cihazlarla ilgili sorunun çözülmesi gerekir. Üst üste dizilen kutularınızı da 

öğrencilerimiz deforme etti. Onun için tekrar yapacaksınız ama sağlamlaĢtırın. Ama 

Ģunu söylemeliyim gözlerini bağladığımız öğrenciler bu etkinlik sayesinde anladıklarını 

söylediler. Konuyu bütünleĢtiren bir etkinlik olmuĢ. ” 

Değerlendirme etkinliğinde kullanılacak kutuların deforme olanları tekrardan 

yapılmıĢ ve bütün kutuların dıĢı yıpranmayı azaltacak Ģekilde bantla bantlanmıĢtır. 

Ayrıca Braille kâğıt ile yazılan yazılar yerine Braille etiket ile yazılmıĢ yazılar 

yapıĢtırılmıĢtır. Bu sayede materyal sağlamlaĢtırılmıĢtır.  

Kazanım 6.3.3.4‟e yönelik; 

“Gayet iyi olmuĢ ama öğretmenin fikirlerinin katılacağı bir ders olması biraz 

farklılık yaratmıĢ. Öğretmen tam bir bilgiye sahip değilse dersi verimli 

iĢleyemeyebilir.” 

Öğretmenin bir alt yapısı olduğu düĢünülerek hazırlanan öğretmen kılavuzunun 

bu kısmında değiĢim yapılmamıĢtır. Çünkü yapılandırmacı yaklaĢımda kesin sınırların 

belirlenmesi öğretmen yaratıcılığını engellemektedir.  

Öğretmenin uygulama sonunda genel olarak öğretmen kılavuzunu 

değerlendirmesi istenmiĢ ve değerlendirme sonucu aĢağıdaki bulgular oluĢturulmuĢtur: 

 Bu kılavuz, kalabalık sınıfta uygulanmazsa 6.3.1.1 kazanımı ile ilgili 

konu dıĢındaki konular zaman bakımından uygundur. 
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 Öğretmenlerin ellerinde not olarak bulunması ya da tabletlerden 

telefonlardan kolay takip etmesi açısından satır aralığı geniĢletilebilir. 

 Kılavuz ortalama öğrenci düzeyi düĢünülerek tasarlanmıĢ ve basit bir 

dille yazılmıĢ. 

 Öğretmene verilen açıklamalar öğretimi destekler ve kolaylaĢtırıcı 

niteliktedir. 

 Kılavuzda yer alan öğretim teknikleri konuyu desteklemektedir. 

Öğrencilerin öğrenmelerini arttırmak için farklı yöntem tekniklere de yer 

verilmesi mümkündür. 

 Öğretim etkinlikleri, gözleri bağlanan öğrenciler ve diğer öğrenciler 

için öğrenilen kavramları desteklemektedir. 

 Kılavuzda yer alan her bir kavrama kılavuzda öğrencinin öğrenmesi 

için yeteri kadar yer verilmiĢtir. 

 Kavramlar konunun amacına uygun bir Ģekilde verilmiĢtir. Fakat 

kavramların derste öğrenilmesi evde bilgi öğrenilmesinin bırakılmayacağı 

izlenimi yaratmaktadır. Uygulanacak öğrenci kitlesine göre bu kavramların 

bir kısmı araĢtırma Ģeklinde öğrencilere bir önceki ders verilebilir. 

 Kılavuz, öğrencilerin bireysel katılımını destekleyecek ve bilgiyi 

öğrencinin keĢfedeceği Ģekilde tasarlanmıĢ. 

 Kılavuzdaki basamaklarda yer alan bilgiler basamak baĢlıkları ile çok 

uyumlu ve destekler niteliktedir. Örneğin keĢfetme basamağında öğrenci 

gerçekten keĢfetmektedir.  

 Basamaklardan değerlendirme basamağı için derste öğrenilen bilgileri 

öğrenmesini destekleyici ve sınayıcı olması öğrencilerin kavramalarını 

kolaylaĢtırmaktadır. 

 Öğrencilere konu bittikten sonra yaptığım sınavda öğrencilerin bu 

üniteyi diğer ünitelere göre daha iyi öğrendiklerini gördüm. Bence bu 

yöntemle farklı farklı öğrenciler konu ve kavramları çok iyi öğrenir. 

Öğretmenin kılavuzu genel olarak değerlendirmesinden kılavuzun pilot 

uygulamada baĢarılı bir Ģekilde çalıĢtığı anlaĢılmaktadır. Uygulama sırasındaki 

aksaklıklar dikkate alınarak gerek kılavuzda gerekse materyallerde gerekli düzeltmeler 

yapılmıĢ ve uygulama öncesi için uygulama öğretmenine gerekli bilgiler verilmiĢtir.  
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4.3.2. Öğretim planının uygulanması 

 Ġhtiyaç analizindeki ihtiyaçlar doğrultusunda geliĢtirilen öğretim planı kavram 

öğrenimini desteklemesi açısından Ģu konularda incelenmiĢtir:  

 Materyallerin kullanımı, 

 Materyal ve etkinliklerin amacının öğrenci tarafından anlaĢılması, 

 Materyallerin öğrenci ihtiyaçlarına cevap vermesi, 

 Materyallerin kavram öğrenimini desteklemesi,  

 Etkinliklerin kavram öğrenimini kolaylaĢtırması,  

 Öğretmenin kavramı örneklerle desteklemesi,  

 Öğrencinin aktif katılımının sağlanması,  

 Öğrenciye kavram tanımlarının direk verilmeyip öğrencinin çıkarımda 

bulunması,  

 Öğrencilerin kavramı hatırlamaları için hatırlatmalara yer verilmesi, 

 Öğrenci dikkatinin derse toplanması, 

 Öğrenci yetersizliklerinin dikkate alınması 

 Eski bilgiler hatırlanarak yeni bilgilerin kazanılması 

 Kazanılan bilginin öğrenci tarafından anlaĢılması 

 Kazanılan bilginin öğrenci tarafından uygulanması 

 Kazanılan bilginin farkında olması 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin yardıma gerek kalmaksızın 

materyal kullanımı ve kullanılan materyalin ne amaçla kullanıldığını bilmesi hem 

özgüveninin artması hem de bireysel öğrenmeyi arttırması açısından önemlidir. 

ÇalıĢmada tasarlanan materyallerin bazıları bireysel kullanıma yönelik tasarlanırken 

bazıları akran dayanıĢmasını destekleyecek Ģekilde tasarlandığından öğrenciler 

materyalleri gerek bireysel gerekse akranlarıyla birlikte kolaylıkla kullanmıĢlardır: 

Maddenin halleri ve boĢluklu yapı materyali (ġekil 4.12 ve 4.13) az gören 

öğrenciler tarafından ve kör öğrenciler tarafından gerek bireysel olarak gerekse az gören 

ile kör öğrencilerin dayanıĢmasıyla “maddenin halleri ve boĢluklu yapısı” kavramının 

öğrenilmesini sağlamaktadır (bkz. Tablo 4.25). Ayrıca Tablo 4.25‟te verilen materyaller 

ve ġekil 4.14‟de verilen materyal öğrenci yetersizlikleri dikkate alındığından öğrenci 
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ihtiyaçlarına cevap vermiĢtir:  

Tablo 4.25. 

Maddenin Halleri ve Boşluklu Yapısı Materyali Uygulaması 

Az Gören Öğrenci Materyal Kullanımı Kör Öğrenci Materyal Kullanımı 

  

Ö6: “aha ileri gittikçe yuvarlaklar arası 

boĢluk artıyor, yani en az katıda, ortadaki 

sıvı buda gaz.” 

Ö12: “olum zaten senin söylediklerin üstünde 

de yazıyor. Katıda en az boĢluk var. Aaa 

gerçektende hiç parmak sığmıyor.” 

Ö10: “Tanecikler arası boĢluk katıya göre 

fazladır.” Modele bakıyor: “evet katıya göre 

boĢluk fazla katıda hiç yok gibiydi.” 

Ö13: “gaz tanecikleri arası boĢluk en 

fazladır.” Modele bakıyor: “parmaklarımı 

istediğim gibi dolaĢtırıyorum. Gazda baya 

boĢluk var.” 

DallanmıĢ ağaç yoğunluk materyali (bkz. ġekil 4.20) az gören ve kör 

öğrencilerin bir arada kullanacağı bir materyal olarak geliĢtirilmiĢtir. Materyalin az 

gören öğrenciler tarafından bireysel kullanımı da mümkündür. Materyal, değerlendirme 

materyali olduğundan dolayı anında dönüt alabilecekleri Ģekilde tasarlanmıĢtır. 

Öğrenciler, bu sayede yanlıĢlarını anlık öğrenebilmiĢler ve kavram öğrenmeleri anlık 

dönütler sayesinde kolaylaĢmıĢtır (bkz. Tablo 4.26). Ayrıca yardım olmaksızın 

kullanılmasını sağlayan materyalin arka kısmındaki talimat ve puanlama cetveli 

öğrencilerin materyal kullanımını kolaylaĢtırmıĢtır. Kavram öğrenilmesini 

kolaylaĢtırması açısından hangi materyalin yardımcı olduğu ile ilgili soruya Ö9: “en çok 

büyük yumuĢak bir kâğıt vardı onun üstünde soru vardı okudum cevapladım yanlıĢsa 

elimi acıtan taraf geldi.” ve Ö11: “Cırt cırtlı bi oyun vardı yanlıĢsa cırt cırt kabarık 

Ģekildeydi, doğruysa cırt cırt kabarık Ģekilde değildi.” cevapları vermiĢlerdir. Bu durum 

öğrencilerin yanlıĢ öğrenmeleri anında dönüt sağlayan değerlendirme materyali ile 

düzeltilmesi yine öğrenci tarafından sağlanmıĢtır. 
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Tablo 4.26. 

Kavram Öğrenmelerinin Kolaylaşması 

Bireysel Kullanım Akran DayanıĢmasıyla Kullanım 

  

Az Gören Öğrenci 2 Az Gören, 2 Kör Öğrenci 

Ö6: “birim kütledeki madde hacmine 

yoğunluk denir doğru” doğru yazan parçayı 

kaldırdığında yüzey tırtıklı olunca 

“yanlıĢmıĢ. ġeydi Ģey birim hacimdeki 

madde miktarıydı.” 

Ö6: “2. puan 1 yanlıĢınız var 75 puan 

aldınız” 

Ö8: “bir maddenin hacmi değiĢtikçe 

yoğunluğu da değiĢmektedir.” 

Ö8: “evet”  

Ö13: “değiĢir”  

Ö10:“doğru” 

Ö11: “doğru” 

Ö10: “aa pürüzlü yanlıĢmıĢ.” 

Ö11: “değiĢmezdi ki. Her cismin özel 

yoğunluğu vardı.” 

Oyun Sonunda: 

Ö11: “9. puan 1 yanlıĢınız var 75 puan 

aldınız” 

Maddenin tanecikli, boĢluklu yapıda olduğu ve maddenin hallerine göre boĢluk 

miktarlarındaki değiĢimi anlayıp almadıklarını anlamak amacıyla öğrencilere renkli 

straforlar, kâğıt ve yapıĢtırıcı dağıtılmıĢ öğrencilerden maddenin hallerine göre 

tanecikler arası boĢluk miktarını modellemeleri istenmiĢtir (bkz. Tablo 4.27). 

Öğrenciler, kullandıkları materyallerin ve yapacakları modellerin amacını bildiklerinden 

dolayı zorluk yaĢamamıĢ ve kolaylıkla modelleme yapmıĢlardır. Modelleme sayesinde 

öğrenciler tanecikler arası boĢluk miktarı ve taneciklerin boĢluğa bağlı olarak hangi 

hareketleri yapabileceği ile ilgili çıkarımlarda bulunmuĢlardır. Ayrıca ders sonunda 

değerlendirme amaçlı yapılan bu etkinlik öğrencilerin konu ile ilgili kavramları 

pekiĢtirmesini, kazandığı bilginin farkında olmasını ve öğrenci motivasyonunun 

artmasını sağlamıĢtır. Öğrencilere yöneltilen maddenin tanecikli ve boĢluklu yapısını 

anlamanızı kolaylaĢtıran durumu sorduğumuzda Ö6 “küçük küçük küçük balonlar 
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(strafor) verdiniz biz onları kâğıda yapıĢtırdık katı sıvı gaz yaptık.” demesi etkinlik 

sayesinde kavram öğretiminin pekiĢtirildiğini göstermektedir. 

Tablo 4.27. 

Maddenin Halleri Modelleme Çalışması 

Etkinlik BaĢlangıcı Etkinlik Sonu 

  

Öğretmen: “bu straforlardan taneciklerin 

boĢluklu yapısına göre maddenin hallerini 

yapacaksınız. Ġlk bitirenlerle resim 

çekileceğiz.” 

Ö4: “yani katı, sıvı, gazı yapacaz dimi?” 

Öğretmen : “evet” 

Ö11: “Ben biliyorum gazda boĢluk çok 

olacak……” 

Öğretmen: “Ö11 fikirlerini kendine sakla. 

Herkes nasıl biliyorsa öyle yapsın.” 

Ö8:”öğretmenin benimki tamam en üsttekiler 

katı hiç boĢluk yok bir tane dahi tanecik 

girmez araya, altındaki sıvı birazcık daha 

dağınık ve boĢluk var, en sağdaki gaz çok 

dağınıklı ve boĢluklu. Katı taneciklerde 

boĢluk olmadığından sadece titreĢim 

yapabilecek, sıvıda boĢluk az var boĢluktan 

dolayı tanecikler titrer, döner ve baĢka yere 

gider. Gazda ise boĢluk çok bütün hareketleri 

yapar.” 

Ö10: “en alttaki gaz, gaz tanecikleri arası 

fazlaydı ve bütün hareketleri yapabiliyordu. 

Sıvı ortadaki gaza göre daha az boĢluk var 

ve her hareketi yapıyordu.  Ama katıda hiç 

boĢluk yoktu o yüzden titreĢim yapacak.” 

Öğrencilere yoğunluk tanımının ve biriminin çıkarımını yapabilmesi için 

etkinlik yaptırılmıĢtır. Etkinlikte öğrencilerin aktif katılımı sağlanmıĢ, kazanılan 

bilginin öğrenci tarafından anlaĢılmasına ve öğrenilen bilgilerin öğrenci tarafından 

uygulanmasına dikkat edilmiĢtir (bkz. Tablo 4.28).  Yapılan etkinlik, öğrencilerin 

yoğunluk ve yoğunluk birimi kavramlarını öğrenmesini kolaylaĢtırmıĢtır. Ö11‟in 

“gruplandırmıĢtınız bizi bir kutucuk çizmiĢtiniz bir kutunun içine dört kiĢi diğer 

kutucuğa beĢ kiĢi çizmiĢtiniz yoğunluğu anlamıĢtık.” yorumu ile yapılan etkinliğin 

öğrencilerin anlamasına yardımcı olduğu anlaĢılmaktadır. 
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Tablo 4.28. 

Yoğunluk Etkinliği Öğrencinin Aktif Katılımı 

Etkinlik BaĢlangıcı Etkinliğin Uygulaması 

  

Öğretmen: “ġimdi sizinle yoğunluk etkinliği 

yapacağız. Sizden bu etkinliği istekli 

yapmanızı istiyorum. Yoğunluğun tanımını 

öğrenmiĢtik. Nedir yoğunluk?” 

Ö8: “Birim hacimdeki madde miktarıydı” 

Öğretmen: “Yere yapıĢtırdığımız bantlar 

hacimleri temsil etsin Ģimdi sizlerde tanecik 

olun ve bana isteyeceğim yoğunlukları temsil 

edin ” 

Öğretmen: ”Bana yoğunlukları aynı olan 

hacimleri de aynı olan durumu temsil edin ” 

Ö12: “Öğretmenin iki küçük kareye eĢit 

sayıda gireceğiz.” 

Ö8: “Bana da sorun hocam.” 

Öğretmen: “bir büyük ve bir küçük kare  

kullanarak yoğunlukları biri diğerinin iki 

katı olan yoğunluğu temsil edin.” 

Ö8: “Herkes katılacaksa …. O zaman küçük 

kareye  dört kiĢi girecek  büyük kareye de 

dört kiĢi girecek biri iki olurken diğeri iki 

olacak.” 

Öğretmen: ”Burada temsil ettiğimizde 

yoğunluğun birimi kiĢi bölü kare oluyor. 

Peki yoğunluğun gerçekte birimi nedir? 

kütlenin birimi gram, hacmin birimi 

cm
3
‟tür.” 

Öğrenciler: “gram bölü cm
3
‟tür.” 

Etkinliklerde öğrencilerin öğrendiği kavramlar hatırlatılarak yeni kavramların 

öğrenilmesine, öğrenilen kavramların örneklerle desteklenmesine, aynı etkinliğin 

öğrenci yetersizliklerine uygun hale getirilmesine ve bireysel etkinlik yapmasına özen 

gösterilmiĢtir. Birbiri içinde karıĢmayan sıvıların yoğunluklarının farklı olduğu ve bu 

sıvıların konumlarını belirlemek amacıyla öğrencilere yaptırılan etkinlikte yetersizlikler 

dikkate alınarak kör öğrenciler için renk okuma cihazı kullanılmıĢtır (bkz. Tablo 4.29). 

Önceki konuda öğrendiği yoğunluk kavramı hatırlatılarak ve pekiĢtirilerek yeni 

kavramın öğrenciler tarafından öğrenmesi sağlanmıĢtır.  Ayrıca etkinlikte kullanılan 
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malzemeler hem etkinliğin hem de kavramların öğrenilmesini kolaylaĢtırmıĢtır; Ö6: 

“renk ölçerle yoğunluk öğrendik.”, Ö10: “Yoğunluğu da o renk ölçen ile anladım.”. 

Tablo 4.29.  

Birbiri İçinde Karışmayan Sıvılar Etkinliği 

Etkinlik BaĢlangıcı Etkinliğin Uygulaması 

  

Öğretmen: “Ö7, Ö9, Ö10 ve Ö13‟in etkinliği 

daha iyi anlaması için yağa sarı, alkole 

yeĢil, suya mavi gıda boyası koydum. Renk 

okuma cihazı sayesinde hangi maddenin 

üstte ya da altta olduğunu daha iyi 

anlayabileceksiniz. Yoğunluk ne demekti.” 

Ö9: “Birim hacimde ki madde miktarıdır.” 

Öğretmen: “birbiri içinde karıĢmayan 

sıvılardan altta kalanın yoğunluğu hakkında 

ne söylersiniz?” 

Ö7: “birim hacimde ki tanecik miktarı 

fazladır.” 

Ö13: “öğretmenim ben cihazı okutamıyorum.” 

Öğretmen: “Ben yardım edeyim. Elini getir 

beraber okutalım.” 

Ö7: “en alttakine siyah dedi.” 

Öğretmen: “maviyi okumuyor demek ki o 

zaman hangi madde?” 

Ö7: “su, suyun daha düĢük yoğunluğu o 

zaman.” 

Ö7: “Suyun üstündekine açık sarı dedi o 

zaman bu yağ. Sudan daha düĢük demek ki.” 

Ö7: “en üsttekine de yeĢil dedi sanırım. Bu da 

alkol. O zaman alkolün daha küçük 

yoğunluğu.” 

Katı, sıvı ve gaz taneciklerinin öğrenciler tarafından daha iyi anlaĢılabilmesi için 

yaptırılan drama etkinliğinde öğrenciler üstlendikleri tanecik göreviyle hangi tür 

taneciklerin hangi hareketleri yapacağını kendisi bulmuĢtur (bkz. Tablo 4.30). 

Öğrencilere maddenin tanecikli boĢluklu ve hareketli yapısını anlamana neler yardımcı 

oldu diye sorduğumuzda Ö7: “Tanecikli yapıyı anlamıĢtım. Katı sıvı gazı temsil ettik 

çünkü.” ve Ö13: “Bizi bir araya toplamıĢtı öğretmenim katı olmuĢtuk, sıvı olmuĢtuk gaz 

olmuĢtuk. Onlar bana katıda nasıl sıvıda nasıl ve gazda nasıl hareket edeceğini öğretti.” 

cevaplarını vermiĢlerdir. Verilen cevaplar yapılan etkinliğin kavram öğreniminde yarar 

sağladığını göstermektedir. 



155 

 

 

 

Tablo 4.30.  

Maddenin Hallerine Göre Tanecik Hareketleri Drama Etkinliği 

Katı Hal Temsili Sıvı Hal Temsili Gaz Hal Temsili 

   

Öğretmen: “Sizler Ģimdi 

katı taneciklerisiniz. Ö8 

hangi hareketleri 

yapabilirsin.”  

Ö8: “hareket edemiyorum ki 

sadece titreĢirim.” 

Öğretmen: “Ö11 sen 

hareketleri yapabilirsin.” 

Ö11: “çok yapıĢığız 

öğretmenim birbirimize 

çarpıĢırız titreĢim hareketi 

yaparız.” 

Öğretmen: “Ģimdide biraz 

açılın ve sıvı tanecikleri olun. 

ġimdi hareketleri 

yapabilirsiniz Ö6?” 

Ö6: “bence hepsini yaparız. 

Bakın titreyebiliyorum, bakın 

ilerleyebiliyorum, bakın 

dönebiliyorum.” 

Öğretmen: “sence hangi 

hareketleri yapabiliriz Ö9?” 

Ö9: “her hareketi yapabilirim 

çünkü yer müsait.” 

Öğretmen: “yani hangi 

hareketleri yaparız Ö7?” 

Ö7: “”titreme, yer değiĢtirme, 

dönme. 

Öğretmen: “Ģimdide gaz 

olalım. Daha da açılalım. 

Söyle bakalım Ö12 ne 

hareketler yaparsın?” 

Ö12: “dönebiliyorum 

rahatlıkla, kıpraĢıyorum, yer 

değiĢtirebiliyorum 

rahatlıkla” 

Öğretmen: “Sence Ö10?” 

Ö10: “titrerim, giderim 

böylee, bide dönerim kendi 

etrafımda.” 

Fiziksel ve kimyasal değiĢim kavramlarının öğretimine yönelik yapılan 

etkinliklerde konuĢan termometre ve renk okuma cihazı birlikte kullanılmıĢtır. 

Kimyasal değiĢimin gerçekleĢip gerçekleĢmediğini desteklemesi amacıyla, etkinliği 

destekleyici materyallerin her ikisi de kullanılmaya çalıĢılmıĢtır. Çünkü, kimyasal 

değiĢimin belirtileri olan sıcaklık değiĢmesi ve renk değiĢimi değiĢkenlerinden herhangi 

bir tanesine odaklanılması, öğrencide kavram yanılgısı oluĢturacağından dolayı iki 

değiĢkenin bir arada tespit edilmesi istenmiĢtir. Her iki cihazı kullanan öğrenciler, bu 

cihazlar yardımıyla kimyasal değiĢimin olup olmadığına kolaylıkla karar 

verebilmektedirler (bkz. Tablo 4.31). 

Öğrencilerin yoğunluk hesaplama ve birbiri içinde çözünmeyen sıvıların 
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konumlarının belirlenmesi ile ilgili olarak öğrendiklerini pekiĢtirmelerine yönelik 

geliĢtirilen materyal (bkz. ġekil 4.22 ve 4.23) az gören ve kör öğrencilere yönelik 

tasarlandığından öğrenciler kolaylıkla etkinlikleri gerçekleĢtirmiĢlerdir (bkz. ġekil 

4.24).  ġekil 4.24‟deki Ö9 ilk olarak sıralamayı yanlıĢ yapmıĢtır. Öğrenci bireysel 

kontrol sırasında yanlıĢ yaptığını anlamıĢ ve sıralamada yanlıĢ koyduğu küpün yerini 

değiĢtirerek doğru sıralamayı yapmıĢtır. Ayrıca küplerin üzerinde yazan betimlemelerin 

Braille ile de yazılması kör öğrencilerin materyali kullanmasını kolaylaĢtırmıĢtır. 

Tablo 4.31.  

Fiziksel ve Kimyasal Değişim Etkinliği 

Etkinlik Etkinlik Öncesi Etkinlik Sonrası 

 

Ö12: “Kibritin sıcaklığı 

20 derece dedi, rengi 

açık kahverengi dedi. 

ġimdi kibriti yakak ve 

fiziksel kimyasal 

olduğunu öğrenek.” 

Ö9: “cihaz okumadı hocam.” 

Öğretmen yardım etti. “siyah dedi 

renk değiĢmiĢ kimyasal o zaman.” 

Ö6: “sıcaklık yanarken 123 dedi. 

ġimdi 80 diyor. Isı verdi sıcaklık 

arttı kimyasal.” 

 

Erlenin içine öğretmen 

tarafından Ģeker 

konuldu ve Ö13‟e 

okutuldu. 

Ö13: “beyaz” 

Ö10: “18 derece” 

Öğretmen tarafında 

erlenin içine H2SO4 

eklendi, erlenin ağzına 

balon takıldı ve 

öğrenciler tarafından 

gözlemlenmesi istendi. 

Deney biraz tehlikeli olduğundan 

okumalar öğretmen tarafından 

cihazlar aracılığıyla yapıldı ve 

öğrencilerin yorumlaması istendi. 

Ö11: “sıcaklık 115 derece oldu 

kimyasal değiĢim. Çünkü sıcaklık 

arttı.” 

Ö10: “renk siyah dedi ilkinde 

beyazdı. Renk değiĢti kimyasal.” 

Ö13: “balon sönüktü Ģimdi çok 

ĢiĢmiĢ. Hava çıkıĢı oldu. 

Kimyasaldır.” 

 

Sınıfa getirilen buz 

öğrencilerin ellerinde 

erimesi sağlanıldı. 

Öğrenciler ellerinde eriyen buzun 

tadının değiĢmediğini sadece katı 

iken sıvı hale geldiğini bu yüzden 

fiziksel değiĢim olduğunu 

bildirdiler. 

Yoğunluk hesaplama etkinliğinde öğrenciler konuĢan terazi (ġekil 4.25) 

sayesinde kütle ölçümlerini kolaylıkla yapmıĢlardır. Yoğunluk hesaplamasında gerekli 

olan cisimlerin hacimleri ise etkinlik öncesi öğretmen tarafından tespit edilmiĢ ve 
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gruplardaki az gören öğrenciler tarafından yoğunluk hesaplaması ve yüzme durumu 

tespiti yapılarak (bkz. ġekil 4.26) tahminlerinin doğru olup olmadığını deneyerek test 

etmiĢlerdir.  

 

Şekil 4.24. Küp oyunu 

 

Şekil 4.25. KonuĢan terazi ile yoğunluk hesaplama 

 

Şekil 4.26. Öğrenci yoğunluk hesaplaması ve sudaki konumunun tahmini 

Öğrencilerin maddenin tanecikli yapısı kavramını bireysel olarak keĢfetmeleri 

için dersin baĢında tahta, zımpara, kalem, kalem tıraĢ vb. materyaller dağıtılmıĢtır. 
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Öğrencilere öğretmen kılavuzunda yer alan sorular yöneltilerek öğrencilerin maddenin 

maddeyi oluĢturan daha küçük taneciklerden meydana geldiği çıkarımını yapması 

sağlanmıĢtır (bkz. Tablo 4.32). Öğrencilere kavramın direk verilmeyip öğrencinin 

çıkarımda bulunması öğrencinin derse aktif katılmasını sağlamıĢtır. Ayrıca etkinlik 

sayesinde kavram öğrenimi kolaylaĢmıĢtır.  

Tablo 4.32.  

Tanecikli Yapı Etkinliği 

Etkinlik Diyaloglar 

 

Öğretmen: “Evet Ö11 ne yapıyorsun?” 

Ö11: “çubukları kırıyorum” 

Öğretmen: “kırınca ne oluyor peki” 

Ö11: “yine tahta oluyor. Ama küçük tahta oluyor.” 

Öğretmen: “peki o küçük tahta parçaları mı oluĢturuyor çubukları” 

Ö11: “hee ne demek istediğinizi anladım. Evet küçük küçük tahta 

parçalarından büyükler oluĢuyor.” 

 

Öğretmen: “Ö10 peki sen ne yapıyorsun?” 

Ö10: “küp Ģekeri eziyorum aynen toz Ģeker oluyor.” 

Öğretmen: “bu durum senin için ne anlam ifade ediyor?” 

Ö10: “toz Ģeker bir araya gelip küp Ģekeri oluĢturuyor. ” 

Öğretmen: “sen ne yapıyorsun?” 

Ö8: “bunu(strafor) parçalıyorum. Küçük baloncuklara dönüĢüyor 

öğretmenim.” 

 

Öğretmen: “kalemi açınca ne oluyor?” 

Ö5: “Ģekilli çıkarıyorum sonrada elimle küçük küçük parçalıyorum.” 

Öğretmen: “sence kalemken mi parçalar arasında boĢluk çoktu 

yoksa Ģimdi mi?” 

Ö5: “Ģimdi daha çok çünkü parçalarına ayırdım.” 

Öğretmen: “Sence madde nasıl bir yapıdan oluĢmuĢtur.” 

Ö5: “kalem kalem tozu parçalarından oluĢmuĢ.” 

Öğretmen: “madde tanecikli yapıdadır diyebilir miyiz?” 

Ö5: “deriz tabi bakın taneler.” 

 

Ö8: “öğretmenim ben bu straforu taneciklerine ayırıyorum.” 

Öğretmen: “neden ayırıyorsun ki?” 

Ö8: “daha küçük parçalarından oluĢtuğunu göstermek için.” 

Öğretmen: “madde nasıl yapıdadır?” 

Ö8: “küçük parçacıklara tanecik diyorduk. O zaman taneciklerinden 

oluĢmuĢtur deriz. ” 
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Katı, sıvı ve gazdaki tanecikler arası boĢluğun anlaĢılmasına yönelik geliĢtirilen 

kıskaçlı Ģırınga materyali (bkz. ġekil 4.9), öğrencilerin katıların sıkıĢtırılamayacağı, 

sıvıların yok denecek kadar az sıkıĢtırılacağı ve gazların ise çok sıkıĢtırılacağı 

çıkarımını yapmalarını sağlamıĢtır (bkz. Tablo 4.33). Materyal kör ve az gören 

öğrencilerin ihtiyaçlarına cevap vermesi ve öğrenilen kavramı somutlaĢtırması açısından 

kavram öğrenimini kolaylaĢtırmıĢtır.  

Tablo 4.33.  

Tanecikler arası boşluk etkinliği 

Etkinlik Diyaloglar 

 

Öğretmen: “Söyleyin bakalım ne yapıyorsunuz?” 

Ö10: “içinde su var. Üst taraftan döndürmeye çalıĢıyorum sanki 

gider gibi oldu ama gittiyse çok az gitti.” 

Ö12: “Benimkinin içinde de hava var. Hocam hala dönüyor. 

SıkıĢıyor hala.” 

Öğretmen: “Ö10 seninki neden sıkıĢır gibi oldu, Ö12 seninki 

neden çok sıkıĢtı.” 

Ö10: “su sıvıydı. Su tanecikleri arasında boĢluk çok az vardı o 

yüzden.” 

Ö12: “gaz tanecikleri arasında çok yer var. Bende çok çevirdim 

öğretmenim.” 

 

Öğretmen: “içinde ne var onun?” 

Ö7: “katı var.” 

Öğretmen: “sıkıĢtırabilir misin?” 

Ö7: “sıkıĢtırırım ben güçlüyüm. Bakın sıkıĢtırıyorum. Ġlerliyor 

bu.” 

Öğretmen:  “aferin sana kırdın aleti, olum bu kadar güç 

uygulanmaz. Ġlerletmen cihazı parçaladığından. Yani 

ilerlemiyor. Sence neden ilerlemiyor.” 

Ö7: “katı maddelerde boĢluk hiç yok gibiydi.” 

4.4. ADDIE Modeli Değerlendirme Basamağı 

Bu bölümde geliĢtirilen öğretim planının öğrenme alanlarına, değerlendirme 

boyutlarına ve yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre analiz verileri yer almaktadır. 

Ayrıca öğrencilerin baĢarılarındaki değiĢimi belirleyebilmek amacıyla yapılmıĢ ön test 

ve son test verileri de bulunmaktadır. 
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4.4.1. GeliĢtirilen öğretim planının öğrenme alanlarına göre analizi 

Bu kısımda mevcut öğretim programı ve geliĢtirilen öğretim planının öğrenme 

alanlarına göre analizi yapılmıĢtır. Analiz, MEB (2013) Fen Bilimleri Öğretim 

Programında yer alan öğrenme alanları dikkate alınarak kazanım odaklı yapılmıĢtır. 

Gerek mevcut program gerekse hazırlanan program kazanım odaklı olduğundan ve her 

bir kazanım bir konuyu oluĢturduğundan kazanım odaklı analiz yapılmıĢtır. Mevcut 

öğretim programının uygulaması araĢtırmacı tarafından gözlemlenerek öğrenme alanı 

alt basamaklarının uygulanabilirliği belirlenmiĢ ve yeni öğretim planı geliĢtirilmiĢtir. 

GeliĢtirilen öğretim planının uygulamasında uygulanması hedeflenen öğrenme alanı alt 

basamaklarının gerçekleĢme durumu incelenmiĢ ve Tablo 4.34-4.42 oluĢturulmuĢtur. 

GeliĢtirilen öğretim planı tasarımı, uygulanan mevcut programda 

gerçekleĢtirilmesinin gerekli olduğu düĢünülen öğrenme alanı alt maddeleri dikkate 

alınarak hazırlanmıĢtır. Öğretmenin geliĢtirilen programı uygulamasıyla hedeflenen 

öğrenme alanı alt maddelerinin gerçekleĢmesi gerekirken gerek öğretmenin konuyu 

hızlı anlatması gerekse öğretmenin kılavuzdaki bazı kısımları atlaması nedeniyle bazı 

öğrenme alanı alt maddeleri gerçekleĢtirilememiĢtir. 

Mevcut programda 6.3.1.1. kazanımının kazandırılmasında Fen-Teknoloji-

Toplum-Çevre (FTTÇ) ve DuyuĢ öğrenme alanı alt basamaklarına yönelik hiçbir 

durumla karĢılaĢılmamıĢtır (bkz. Tablo 4.34). Beceri öğrenme alanına yönelik olarak ise 

gözlem yapma, değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme, deney yapma alt basamaklarına 

yönelik ders iĢlenmiĢtir. GeliĢtirilen planda öğrencilere beceri öğrenme alanından 

gözlem yapma (ġekil 4.27), sınıflama, verileri kullanma ve model oluĢturma, deney 

yapma (ġekil 4.28), karar verme, yaratıcılık, iletiĢim ve takım çalıĢması becerileri 

kazandırılmak istenmiĢtir. Bu beceriler öğrencilere kazandırılmıĢtır. DuyuĢ öğrenme 

alanında öğrencilerin derse ve etkinliklere istekli katılımı sağlanırken öğrenciler gönüllü 

katılım sağlamamıĢlardır. Öğretmen yönlendirmesi ve teĢviki ile öğrencilerin derse 

katılımı sağlanmıĢtır.  FTÇÇ öğrenme alanına yönelik olarak öğretim sırasında hiçbir 

durum gerçekleĢtirilmemiĢtir. 
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Tablo 4.34. 

Kazanım 6.3.1.1 Öğrenme Alanlarına Göre Analizi 
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Alanı 
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Bilimsel Süreç 

Becerileri 

Gözlem yapma X  √ X  

Ölçme, sınıflama  X √ X  

Verileri kaydetme  X    

Hipotez kurma  X    

Verileri kullanma ve model 

oluĢturma 

 X √ X  

DeğiĢkenleri değiĢtirme ve 

kontrol etme 

X     

Deney yapma X  √ X  

 

 

 

YaĢam 

Becerileri 

 

Analitik düĢünme  X    

Karar verme  X  √ X  

Yaratıcılık  X √ X  

GiriĢimcilik  X    

ĠletiĢim ve takım çalıĢması  X √ X  

D
u

y
u

Ģ 

Tutum Olumlu tutum geliĢtirme  X    

Öğrenmekten hoĢlanma  X    

Motivasyon Ġstekli olma  X √ X  

Gönüllü katılım sağlama  X √  X 

Değer Fen‟in katkısına değer verme  X    

Sorumluluk Bireysel ve toplumsal 

sorumluluk hissetme 

 X    

F
en

-T
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n
o
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ji

  

T
o

p
lu

m
-Ç

ev
re

 

  

Sosyo-Bilimsel Konular  X    

Bilimin Doğası  X    

Bilim ve Teknoloji ĠliĢkisi  X    

Bilimin Toplumsal Katkısı  X    

Sürdürülebilir Kalkınma Bilinci  X    

Fen ve Kariyer Bilinci  X    

√: gerçekleĢtirildi, X: gerçekleĢtirilmedi 
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Şekil 4.27. 6.3.1.1 kazanımı gözlem yapma öğrenme alt alanı 

Kör olan Ö7 ve Ö13 gözlem yapma, deney yapma, ölçme-sınıflama ve takım 

çalıĢmalarını gerçekleĢtirmede gönüllü katılım sağlamamıĢlardır. 

 

Şekil 4.28. 6.3.1.1 kazanımı deney yapma öğrenme alt alanı 

6.3.1.1 ve 6.3.1.2 kazanımlarına yönelik mevcut programın uygulanmasında 

öğretmen öğrenme alanlarından beceri öğrenme alt maddesi olan gözlem yapmaya 

yönelik beceriyi kullanarak derse giriĢ yapmıĢ ve dersi öğretmen merkezli olarak 

iĢlemiĢtir (Tablo 4.36). 
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Tablo 4.35. 

6.3.1.1 ve 6.3.1.2 Kazanımlarının Öğrenme Alanlarına Göre Analizi 

 

 

 

Öğrenme 

Alanı 

 

 

 

Öğrenme Alanı Maddeleri/ Öğrenme Alanı Alt 

Maddeleri M
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Bilimsel Süreç 

Becerileri 

Gözlem yapma X  √ X  

Ölçme, sınıflama  X √ X  

Verileri kaydetme  X √  X 

Hipotez kurma  X √ X  

Verileri kullanma ve model 

oluĢturma 

 X    

DeğiĢkenleri değiĢtirme ve 

kontrol etme 

 X √ X  

Deney yapma  X √ X  

 

 

 

YaĢam 

Becerileri 

 

Analitik düĢünme  X √ X  

Karar verme   X √ X  

Yaratıcılık  X √ X  

GiriĢimcilik  X    

ĠletiĢim ve takım çalıĢması  X √ X  

D
u
y
u
Ģ 

Tutum Olumlu tutum geliĢtirme  X    

Öğrenmekten hoĢlanma  X √ X  

Motivasyon Ġstekli olma  X √ X  

Gönüllü katılım sağlama  X √ X  

Değer Fen‟in katkısına değer verme  X    

Sorumluluk Bireysel ve toplumsal 

sorumluluk hissetme 

 X    

F
en

-T
ek

n
o
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ji
  

T
o
p
lu

m
-Ç

ev
re

 

  

Sosyo-Bilimsel Konular  X    

Bilimin Doğası  X    

Bilim ve Teknoloji ĠliĢkisi  X    

Bilimin Toplumsal Katkısı  X    

Sürdürülebilir Kalkınma Bilinci  X    

Fen ve Kariyer Bilinci  X    

√: gerçekleĢtirildi, X: gerçekleĢtirilmedi 
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Tablo 4.36. 

6.3.1.1 ve 6.3.1.2 Kazanımıyla İlgili Derse Yönelik Öğrencilerin Gözlem Yapması 

 

Ders Tarihi: 17.12.2014 

ÇalıĢma Süresi: 06:30-13:17 

 

Etkinliğin ĠĢleniĢi: 

Öğretmen: maddeler bütünsel değildir. Çünkü katı sıvı hale, sıvı gaz hale geçebilmektedir. Bu yüzden 

bütünsel olarak duramaz. ġimdi maddelerin bütünsel bir yapıya sahip olmadığını gösterelim. 

1. Öğretmen deney malzemeleri olan su ve Ģekeri masaya getirir. 

2. Öğretmen suyu bir behere koyar ve merak eden öğrenciler malzemelerin olduğu masaya gelir. 

Öğrencilerin bir kısmı etkinlik baĢladıktan sonra masaya gelir. 

3. Öğretmen suyun içine toz Ģekeri koyar ve karıĢtırır. 

4. Öğrencilere sadece gözlem imkânı verilir.  

Öğretmen: Ģekerin suyun içinde gözükmez bir hal alır ve madde bütünsel bir yapıya sahip değildir. 

ġekerin tadının ve suyun tadının birleĢerek yeni bir tad oluĢturması maddelerde bütünsellik olmadığını 

ispatlar. 

GeliĢtirilen planın uygulanmasında öğrencilerin kazandıkları beceriler: 

Gözlem yapma: Öğrencilere katı-sıvı-gaz analoji düzeneği (ġekil 4.11) verilmiĢ 

ve öğrenciler sistemin nasıl çalıĢtığı hakkında hem öğretmenden bilgi almıĢ hem de 

kendileri materyali inceleyerek ve materyalin çalıĢması sırasında gözlemler 

yapmıĢlardır (ġekil 4.29). 

 

Şekil 4.29. 6.3.1.1 ve 6.3.1.2 kazanımlarına yönelik gözlem 

Ölçme, sınıflama, veri kaydetme, hipotez kurma, değiĢkenleri değiĢtirme ve 

kontrol, deney yapma, karar verme, takım çalıĢması: öğrencilerin bu becerileri 

uyguladığı (bkz. Tablo 4.37) fakat verileri kaydetme konusunda her bir öğrenci verileri 

kaydetmediğinden veri kaydetme becerisinin gerçekleĢtirilmediği kabul edilmiĢtir. 
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Tablo 4.37. 

6.3.1.1 ve 6.3.1.2 Kazanımlarında Beceri Öğrenme Alanı Gerçekleşme Durumu 

 

Ders Tarihi: 04.01.20146 

ÇalıĢma Süresi: 29:56-45:51 

 

Etkinliğin ĠĢleniĢi: 

1. Öğrencilere Kıskaçlı ġırınga materyali ve TGA kâğıdı dağıtılır. 

2. Öğrencilere materyali keĢfetmesi için 2-3 dk verilir. 

3. Materyal öğretmen yardımı ile monte edilir. 

4. Etkinlikler 3‟lü gruplar halinde yapılması istenir. 

5. Materyalle yapacakları iĢlem öğretmen tarafından bildirilir ve TGA kâğıdının tahmin et kısmına 

sıkıĢtırma iĢlemi gerçekleĢtiğinde ne olacağını yazması istenir. 

6. SıkıĢtırma iĢlemlerinin katı, sıvı ve gaz için ayrı ayrı yapılması ve gözlemlerini TGA kâğıdının 

gözlem kısmına yazmaları istenir. 

7. Tahmin etme kısmına yazılanlar ile gözlem sonuçları arasında farklılıkların ve gözleminde 

gerçekleĢen olayın nedenini açıklaması istenir.  

Örnek TGA Kağıdı: 

 

Öğrenci Yorumları: 

Etkinlik öncesi 

Ö7: “ben hepsini sıkıĢtırırım” 

Ö10: “demir döner bence havada, hangisinde dönerse tanecikler arası boĢluk en fazladır.” 

Etkinlik sonrası 

Ö7: “toprağı hiç döndüremedim, suyu sanki biraz döndürdüm, havayı oooo çok döndürdüm” 

Ö10: “oksijenli hava döndü, suda sanki biraz döndü ama arkadaĢım çok sıkıĢtırınca su fıĢkırdı, toprak 

çok sertti onda hiç döndüremedik.” 

Durum açıklaması 

Ö7: “hava tanecikleri arası çoooook açıkmıĢ o yüzden çok sıkıĢtırdım, diğerlerinde hiç yok gibiydi.” 

Ö10: “katıda hiç dönmedi demek ki boĢluk yok, sıvıda minnacık döndü, havada çok boĢluk var. ” 

Öğrenciler 6.3.1.1 ve 6.3.1.2 kazanımlarına yönelik iĢlenilen derste farklı 

materyallerin kullanılması nedeniyle öğrendiklerinden hoĢlandıkları, etkinliklere 

gönüllü katılım sağladıkları ve etkinlikleri gerçekleĢtirmede istekli oldukları 

belirlenmiĢtir (bkz. Tablo 4.37). 
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Tablo 4.38. 

6.3.2.1 Kazanımının Öğrenme Alanlarına Göre Analizi 

 

 

 

Öğrenme 

Alanı 

 

 

 

Öğrenme Alanı Maddeleri/ Öğrenme Alanı Alt 

Maddeleri 
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Bilimsel Süreç 

Becerileri 

Gözlem yapma X  √ X  

Ölçme, sınıflama  X    

Verileri kaydetme  X    

Hipotez kurma  X √  X 

Verileri kullanma ve model 

oluĢturma 

 X    

DeğiĢkenleri değiĢtirme ve 

kontrol etme 

 X    

Deney yapma X  √ X  

 

 

 

YaĢam 

Becerileri 

 

Analitik düĢünme  X √ X  

Karar verme   X √ X  

Yaratıcılık  X    

GiriĢimcilik  X    

ĠletiĢim ve takım çalıĢması  X √ X  

D
u

y
u

Ģ 

Tutum Olumlu tutum geliĢtirme  X    

Öğrenmekten hoĢlanma  X √ X  

Motivasyon Ġstekli olma  X √ X  

Gönüllü katılım sağlama  X √ X  

Değer Fen‟in katkısına değer verme  X    

Sorumluluk Bireysel ve toplumsal 

sorumluluk hissetme 

 X    

F
en
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n
o

lo
ji

  

T
o

p
lu

m
-Ç

ev
re

 

  

Sosyo-Bilimsel Konular  X    

Bilimin Doğası  X    

Bilim ve Teknoloji ĠliĢkisi  X    

Bilimin Toplumsal Katkısı  X    

Sürdürülebilir Kalkınma Bilinci  X    

Fen ve Kariyer Bilinci  X    

√: gerçekleĢtirildi, X: gerçekleĢtirilmedi 

6.3.2.1 kazanımına yönelik geliĢtirilen planın uygulamasını yapan öğretmen 

Tablo 4.38‟de hedeflenen öğrenme alanı alt maddelerinden hipotez kurma kısmını ders 

sırasında sorularla desteklemediğinden dolayı gerçekleĢtirilememiĢtir. Hedeflenen 

duyuĢ öğrenme alanı alt maddeleri ders sırasında görme yetersizliğinden etkilenen 
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öğrencilerin öğrenmelerini destekleyecek “konuĢan termometre” ve “renk okuma 

cihazı” materyalleri kullanılması nedeniyle gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 4.39. 

6.3.3.1 Kazanımının Öğrenme Alanlarına Göre Analizi 

 

 

 

Öğrenme 

Alanı 

 

 

 

Öğrenme Alanı Maddeleri/ Öğrenme Alanı Alt 
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Bilimsel Süreç 

Becerileri 

Gözlem yapma X  √ X  

Ölçme, sınıflama  X √ X  

Verileri kaydetme  X √  X 

Hipotez kurma  X    

Verileri kullanma ve model 

oluĢturma 

 X    

DeğiĢkenleri değiĢtirme ve 

kontrol etme 

 X    

Deney yapma X  √ X  

 

 

 

YaĢam 

Becerileri 

 

Analitik düĢünme  X √ X  

Karar verme  X  √ X  

Yaratıcılık  X    

GiriĢimcilik  X √ X  

ĠletiĢim ve takım çalıĢması  X √ X  

D
u

y
u

Ģ 

Tutum Olumlu tutum geliĢtirme  X    

Öğrenmekten hoĢlanma  X √ X  

Motivasyon Ġstekli olma  X √ X  

Gönüllü katılım sağlama  X    

Değer Fen‟in katkısına değer verme  X    

Sorumluluk Bireysel ve toplumsal sorumluluk 

hissetme 

 X    

F
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n
o
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T
o

p
lu

m
-Ç

ev
re

 

  

Sosyo-Bilimsel Konular  X    

Bilimin Doğası  X    

Bilim ve Teknoloji ĠliĢkisi  X    

Bilimin Toplumsal Katkısı  X    

Sürdürülebilir Kalkınma Bilinci  X    

Fen ve Kariyer Bilinci  X    

√: gerçekleĢtirildi, X: gerçekleĢtirilmedi 
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6.3.3.1 kazanımına yönelik dersin uygulanması için hazırlanan planda verileri 

kaydetmeye yönelik öğretmen bilgilendirmesi olmasına rağmen öğretmenin 

uygulamada hazırlanan planın bazı kısımlarını atlamasından dolayı hedeflenen 

becerilerden verileri kaydetme becerisi öğrenciler tarafından gerçekleĢtirilememiĢtir. 

Ders sırasında yapılan etkinliklerde, özellikle yoğunluğun hesaplanması için yapılan 

analoji etkinliğinde (bkz. ġekil 4.30) öğrencilere analitik düĢünme, karar verme, 

giriĢimcilik, takım çalıĢması, öğrenmekten hoĢlanma ve istekli olma öğrenme alanı alt 

maddeleri kazandırılmıĢtır. 

 

Şekil 4.30. 6.3.3.1 kazanımına yönelik analoji etkinliği 

6.3.3.2 kazanımına yönelik mevcut dersin uygulanmasında beceri öğrenme 

alanına yönelik gözlem yapma, verileri kaydetme, değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol 

etme alt maddelerine yönelik uygulama gerçekleĢtirilirken duyuĢ ve FTTÇ öğrenme 

alanına yönelik hiçbir uygulama yer almamıĢtır (Tablo 4.40). GeliĢtirilen planda gözlem 

yapma, ölçme, verileri kaydetme, deney yapma ve karar verme becerileri öğrenciler 

tarafından gerçekleĢtirilirken gerçekleĢtirilmesi hedeflenen iletiĢim ve takım çalıĢması 

becerisi öğretmen tarafından zamanın verimli kullanılmaması nedeniyle 

gerçekleĢtirilememiĢtir. DuyuĢ öğrenme alanına yönelik olarak öğrencilerin 

öğrenmekten hoĢlanma ve istekli olma uygulama sırasında gerçekleĢtirilmiĢtir. Fakat 

olumlu tutum geliĢtirme ve gönüllü katılım sağlama öğretmenin dersi hızlı iĢlemesinden 

dolayı gerçekleĢtirilememiĢtir. 
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Tablo 4.40.  

6.3.3.2 Kazanımının Öğrenme Alanlarına Göre Analizi 

 

 

 

Öğrenme 

Alanı 

 

 

 

Öğrenme Alanı Maddeleri/ Öğrenme Alanı Alt 
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Bilimsel Süreç 

Becerileri 

Gözlem yapma X  √ X  

Ölçme, sınıflama  X √ X  

Verileri kaydetme X  √ X  

Hipotez kurma  X √   

Verileri kullanma ve model 

oluĢturma 

 X √   

DeğiĢkenleri değiĢtirme ve 

kontrol etme 

X  √   

Deney yapma  X √ X  

 

 

 

YaĢam 

Becerileri 

 

Analitik düĢünme  X    

Karar verme   X √ X  

Yaratıcılık  X    

GiriĢimcilik  X    

ĠletiĢim ve takım çalıĢması  X √  X 

D
u

y
u

Ģ 

Tutum Olumlu tutum geliĢtirme  X √  X 

Öğrenmekten hoĢlanma  X √ X  

Motivasyon Ġstekli olma  X √ X  

Gönüllü katılım sağlama  X √  X 

Değer Fen‟in katkısına değer verme  X    

Sorumluluk Bireysel ve toplumsal 

sorumluluk hissetme 

 X    
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T
o

p
lu

m
-Ç

ev
re

 

  

Sosyo-Bilimsel Konular  X    

Bilimin Doğası  X    

Bilim ve Teknoloji ĠliĢkisi  X    

Bilimin Toplumsal Katkısı  X    

Sürdürülebilir Kalkınma Bilinci  X    

Fen ve Kariyer Bilinci  X    

√: gerçekleĢtirildi, X: gerçekleĢtirilmedi 
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Tablo 4.41. 

6.3.3.3 Kazanımının Öğrenme Alanlarına Göre Analizi 

 

 

 

Öğrenme 

Alanı 

 

 

 

Öğrenme Alanı Maddeleri/ Öğrenme Alanı Alt 
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Bilimsel 

Süreç 

Becerileri 

Gözlem yapma 

K
az

an
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 u
y
g
u
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n
m
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√ X  

Ölçme, sınıflama √ X  

Verileri kaydetme    

Hipotez kurma    

Verileri kullanma ve model 

oluĢturma 

   

DeğiĢkenleri değiĢtirme ve 

kontrol etme 

√ X  

Deney yapma √ X  

 

 

 

YaĢam 

Becerileri 

 

Analitik düĢünme    

Karar verme  √ X  

Yaratıcılık    

GiriĢimcilik    

ĠletiĢim ve takım çalıĢması √ X  

D
u
y
u
Ģ 

Tutum Olumlu tutum geliĢtirme    

Öğrenmekten hoĢlanma √ X  

Motivasyon Ġstekli olma √ X  

Gönüllü katılım sağlama √ X  

Değer Fen‟in katkısına değer verme    

Sorumluluk Bireysel ve toplumsal 

sorumluluk hissetme 
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T
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p
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m
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re

 

  

Sosyo-Bilimsel Konular    

Bilimin Doğası    

Bilim ve Teknoloji ĠliĢkisi    

Bilimin Toplumsal Katkısı    

Sürdürülebilir Kalkınma Bilinci    

Fen ve Kariyer Bilinci    

√: gerçekleĢtirildi, X: gerçekleĢtirilmedi 
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Mevcut programda 6.3.3.3 kazanımına yönelik konu olmasına rağmen öğretmen 

bu kazanıma yönelik ders anlatmamıĢtır. Bu nedenle öğrenme alanları alt maddeleri 

gerçekleĢtirilememiĢtir (Tablo 4.41). GeliĢtirilen programda hedeflenen öğrenme alanı 

alt basamakları uygulama sırasında öğrenciler tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 4.42. 

6.3.3.4 Kazanımının Öğrenme Alanlarına Göre Analizi 
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Bilimsel Süreç 

Becerileri 

Gözlem yapma X  √ X  

Ölçme, sınıflama  X    

Verileri kaydetme X  √ X  

Hipotez kurma  X √  X 

Verileri kullanma ve model 

oluĢturma 

 X    

DeğiĢkenleri değiĢtirme ve 

kontrol etme 

X     

Deney yapma  X √ X  

 

 

 

YaĢam 

Becerileri 

 

Analitik düĢünme  X    

Karar verme   X √ X  

Yaratıcılık  X    

GiriĢimcilik  X    

ĠletiĢim ve takım çalıĢması  X    

D
u

y
u

Ģ 

Tutum Olumlu tutum geliĢtirme  X √ X  

Öğrenmekten hoĢlanma  X √ X  

Motivasyon Ġstekli olma  X √ X  

Gönüllü katılım sağlama  X √ X  

Değer Fen‟in katkısına değer verme  X    

Sorumluluk Bireysel ve toplumsal 

sorumluluk hissetme 

 X    

F
en

-T
ek

n
o

lo
ji

  

T
o

p
lu

m
-Ç

ev
re

 

  

Sosyo-Bilimsel Konular  X    

Bilimin Doğası  X    

Bilim ve Teknoloji ĠliĢkisi  X    

Bilimin Toplumsal Katkısı  X    

Sürdürülebilir Kalkınma Bilinci  X    

Fen ve Kariyer Bilinci  X    

√: gerçekleĢtirildi, X: gerçekleĢtirilmedi 
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6.3.3.4 kazanımına yönelik iĢlenilen derste beceri öğrenme alanı alt 

maddelerinden gözlem yapma, verileri kaydetme ve kontrol becerileri 

gerçekleĢtirilmiĢtir (Tablo 4.42). GeliĢtirilen planın uygulamasında hedeflenen öğrenme 

alanları alt maddelerinden sadece hipotez kurma alt maddesi gerçekleĢtirilememiĢtir. 

Öğrencilerin hipotez kurmalarını sağlanmak için eve verilen suyun donması etkinliğinin 

TGA kâğıtları öğrencilerden dönem sonu olması nedeniyle toplanamadığından 

hedeflenen öğrenme alanı alt maddesi gerçekleĢtirilememiĢ olarak kabul edilmiĢtir.  

GeliĢtirilen planda bazı kazanımların uygulamasında hedeflenen öğrenme alanı 

alt basamaklarının büyük bir çoğunluğu gerek öğretmenin planı kusursuz uygulaması 

gerekse öğrencilerin aktif katılımının sağlanması sayesinde öğrenciler tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bazı kazanımların uygulamasında ise bazı alt basamaklar gerek 

öğretmenin planın gerekliliklerini yerine getirmemesi gerekse öğrencilerin aktif 

katılamamasından dolayı gerçekleĢtirilememiĢtir. 

4.4.2. GeliĢtirilen öğretim planının değerlendirme boyutlarına göre analizi 

GeliĢtirilen öğretim planının öğretmen tarafından uygulanması sırasında 

doldurulan FEGF‟nin ikinci kısmında yer alan boyutlara göre öğretim planın analizi 

yapılmıĢtır. Değerlendirme yapılırken altı boyuttan inceleme yapılmıĢtır: Öğretime 

hazırlık boyutu, öğrenciye uygunluk boyutu, etkinliğin iĢlevselliği boyutu, etkinliğin 

kullanıĢlılığı boyutu, öğretimin gerçekleĢtirilmesi boyutu ve fiziksel ortam boyutu. Her 

bir konuya yönelik yapılan etkinlerin araĢtırmacı tarafından gözlenmesi ile formun 

gerekli kısımları doldurulmuĢtur. Formun belirli bir amaç doğrultusunda geliĢtirilmesi 

nedeniyle etkinliklerin kullanıĢlı olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca uygulama öncesi 

öğretmene verilen eğitim nedeniyle öğretimin gerçekleĢtirilmesi boyutunda da baĢarı 

sağlandığı belirlenmiĢtir. Fakat 6.3.3.2 kazanımına yönelik konunun iĢlenmesinde 

öğretmenin zamanı verimli kullanamaması nedeniyle öğretimin planlanan zamanda 

gerçekleĢtirilmediği belirlenmiĢtir. Ayrıca fiziksel ortam boyutlarına yönelik olarak 

bireysel farklılıklara uygun ıĢık düzenlemesinin yapılmadığı ve bunun mevcut sınıfta 

yapılmasının mümkün olmadığı belirlenmiĢtir.  

Ünite uygulaması genel olarak değerlendirildiğinde: 

 Öğretime hazırlık boyutu; 



173 

 

 

 

 Öğretim 5E modeline göre tasarlandığı,  tasarımın girme 

basamaklarında ön bilgileri test etmeye yönelik direk soru 

sorulmadığından bilgileri hatırlamaya yönelik giriĢ yapılmıĢtır. 

 Girme ve dikkat çekme basamağında etkinlik, anlatılan hikâye, 

materyal vb. gibi Ģeyler etkinliğe iliĢkin farkındalık oluĢturmuĢtur. 

 Öğretmen çoğunlukla etkinliklerde kullanılacak malzemelerin 

tanıtımı için yeterli zaman vermiĢtir. 

 Hazırlanan etkinliklerin konunun amacına uygun olduğu ve 

öğrenmeleri pekiĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 Öğrenciye uygunluk boyutu; 

 Öğretim planında kullanılan materyaller öğrencilerin farklı duyu 

organlarına hitap edecek Ģekilde tasarlandığından dolayı 

öğrencilerin farklı duyu organları aktif kullandığı materyaller 

kullandırılarak etkinlikler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 Etkinlikler ve konu açıklamaları gündelik hayatla 

iliĢkilendirilmiĢtir. 

 Her bir etkinlik ve ders açıklamalarında bir önceki öğrenmelerle 

iliĢki kurulmuĢtur. 

 

Şekil 4.31. Kör öğrencinin ders dinleme pozisyonu 

 Etkinlikler öğrencilerin aktif katılımını sağlamaktadır fakat bazı 

öğrenciler kör olduğundan dinlemek için kafaları yatar pozisyonda 
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durmaktadır (bkz. ġekil 4.31). Öğretmen bu öğrencileri de 

etkinliklere dâhil etmektedir (bkz. ġekil 4.32). 

 

Şekil 4.32. Kör öğrencinin etkinlik pozisyonu 

 Dersin birçok bölümünde öğrencilerin ilgisini çekecek materyaller 

ve etkinlikler bulunduğundan aktif katılım sağlanmıĢtır (bkz. ġekil 

4.33). 

 

Şekil 4.33. Öğrencilerin derse aktif katılımı 

 Etkinlikler öğrencilerin biliĢsel özelliklerine uyumlu bir Ģekilde 

tasarlandığından öğrencilerin kavramları öğrenmeleri 

kolaylaĢmıĢtır. 

 Etkinliğin iĢlevselliği boyutu; 

 Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin ünite kavramlarını 

öğrenmelerine yönelik hazırlanan etkinlikler öğrencilere kazanımın 

kazandırılmasını sağlamaktadır. 
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 Etkinliklerde kullanılan malzemeler tekrar tekrar kullanılacak 

Ģekilde tasarlandığından dolayı sürekli kullanıma uygundur. 

 Materyaller bireylerin hem bireysel hem de grupça kullanımına 

uygun olarak iki Ģekilde tasarlanmıĢtır. Bireysel kullanıma uygun 

tasarlanan materyallerde bireylerin görme yetersizlikleri dikkate 

alındığından bağımsız çalıĢmaları desteklemiĢtir. Grupça kullanıma 

uygun tasarlanan materyallerde ise az gören ve kör öğrencilerin 

dayanıĢması aktif kılınmıĢtır. 

4.4.3. Maddenin tanecikli yapısı ünitesine yönelik geliĢtirilen öğretim 

planının yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre kazanım, uygulama ve 

değerlendirme analizi 

 Ġhtiyaç analizi sonucunda belirlenen ihtiyaçlar dikkate alınarak mevcut program 

görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere yönelik revize edilmiĢ ve yeni bir öğretim 

planı geliĢtirilmiĢtir. Yeni öğretim planında öğretim-etkinlik-değerlendirme 

basamaklarının kazanım ile uyumlu olması planlanmıĢtır. Programın öğretimi, 

etkinlikleri ve değerlendirme basamaklarının uyumlu olmasının yanı sıra bu 

basamakların uygulanması da uyum içinde olmalıdır (Anderson ve Krathwohl, 2010). 

GeliĢtirilen öğretim planı basamaklarında uyum sağlanabilmesi için basamaklar en az 

kazanım düzeyinde olacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. Öğretim basamakları en az hedeflenen 

kazanım düzeyinde hazırlanması ve öğretim basamaklarının uygulaması ise en az 

hazırlanan öğretim basamakları düzeyinde olması gerekmektedir (Anderson ve 

Krathwol, 2001). Bu nedenle analizde beĢ durum üzerinde durulmuĢtur: basamakların 

gerçekleĢtirilme durumu, basamakların kazanım düzeyine göre gerçekleĢme durumu, 

kazanımın basamaklara göre genel gerçekleĢtirilme durumu, kazanım düzeyine göre 

genel gerçekleĢme durumu ve ünitenin genel gerçekleĢme durumu. 

6.3.1.1 kazanım analizi: 

Kazanım yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre A2 boyutundadır. Öğretim 

planının basamakları tasarlanırken en az A2 düzeyinde olacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. 

Buna göre (bkz. Tablo 4.46) konu içeriği B2 düzeyinde hazırlanmıĢ, konunun 

uygulanması da B2 düzeyinde gerçekleĢtiğinden dolayı konu öğretimi istenilen düzeyde 
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gerçekleĢtirilmiĢtir; etkinlik B4 düzeyinde hazırlanmıĢ, etkinliğin uygulaması B3 

düzeyinde gerçekleĢtiğinden etkinlik uygulaması istenilen düzeyde gerçekleĢmemiĢtir 

(bkz. Tablo 4.43); değerlendirme B6 düzeyinde hazırlanmıĢ, değerlendirmenin 

uygulaması B6 düzeyinde gerçekleĢtirildiğinden değerlendirme uygulaması istenilen 

düzeyde gerçekleĢtirilmiĢtir. 6.3.1.1 kazanımının öğretim basamaklarına göre genel 

gerçekleĢtirilme düzeyi %66 olduğundan kazanım gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlgili kazanımın 

kazanım düzeyine göre %100 gerçekleĢtirilmiĢtir. 6.3.1.1 kazanımı A2 düzeyinde 

olması ve öğretim basamaklarında A2 düzeyinin üstünde uygulama gerçekleĢmesi 

nedeniyle bütün basamaklar kazanıma göre gerçekleĢtirilmiĢ sayılmaktadır. 

Tablo 4.43.  

6.3.1.1 Kazanımı Etkinlik Analizi 
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Öğretmen: “Evet arkadaĢlar Ģimdi önünüze koyduğum malzemeleri küçük parçalara ayırın.” 

Ö13: “Ben ne yapayım öğretmenim?” 

Öğretmen: “Sen Ģu çubukları zımparala küçük parçalara ayır.” 

Öğretmen: “Sen ne yapıyorsun Ö6?” 

Ö6:“kalemi kırıyom. Ġsterseniz çubukları kırayım.” 

Öğretmen: “Ö13, Ö11 çubuğu zımparalayınca ne oldu?” 

Ö11: “toz oldu.” 

Öğretmen: “Ö6 sen kalemi parçaladın daha küçük kalem parçaları elde ettin değil mi?” 

Ö6: “kalem odundan yapılmıĢtı ben parçaladım onlarda odundan.” 

Öğretmen: “Yani kalemi ve çubuğu küçük parçalara ayırdığımızda o parçalarda odundan 

olduğunu gördünüz. Bu bize neyi gösteriyor? Bu bize meddenin tanecikli yapıda olduğunu 

gösteriyor. Yani maddeler kendi özelliğini taĢıyan daha küçük taneciklerden oluĢmuĢtur. ” 

  
 E

tk
in

li
k

 D
ü

ze
y

i Öğretmen kılavuzunda etkinlik, maddenin tanecikli yapıda olduğunu öğrencinin kendi 

keĢfedeceği ve çözümleme yapacağı Ģekilde verilmiĢtir (Bkz. Ek 4). Fakat uygulama sırasında 

öğretmen öğrencilerin çözümleme yapmasını istemeyerek engellemiĢ ve öğrencilerin çıkarım 

yapacakları bilgiyi kendisi vermiĢtir. Ayrıca kavram öğrencilere iliĢkisel olarak öğretildiği için 

uygulama B3 (Kavramsal-Uygulama) düzeyinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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6.3.1.2 kazanım analizi: 

Kazanım yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre B2 düzeyinde olduğundan 

öğretim plan tasarlanırken basamaklarının en az B2 düzeyinde olmasına dikkat 

edilmiĢtir. Tablo 4.46‟ya göre konu içeriği B4 düzeyinde hazırlanmıĢ, konunun 

uygulanması da B4 düzeyinde gerçekleĢtiğinden dolayı konu öğretimi istenilen düzeyde 

gerçekleĢtirilmiĢtir; etkinlik B5 düzeyinde hazırlanmıĢ, etkinliğin uygulaması B5 

düzeyinde gerçekleĢtiğinden etkinlik uygulaması istenilen düzeyde gerçekleĢmiĢtir; 

değerlendirme B3 düzeyinde hazırlanmıĢ, değerlendirmenin uygulaması B3 düzeyinde 

gerçekleĢtirildiğinden değerlendirme uygulaması istenilen düzeyde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

6.3.1.1 kazanımının öğretim basamaklarına göre genel gerçekleĢtirilme düzeyi %100 

olduğundan ve %50 değerinin üstünde olması nedeniyle kazanım gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Ġlgili kazanım, kazanım düzeyine göre de %100 gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlgili kazanımın B2 

düzeyinde olması ve öğretim basamaklarının en az B3 düzeyinde uygulanması 

nedeniyle bütün basamaklar kazanıma göre gerçekleĢtirilmiĢ sayılmaktadır. 

6.3.2.1 kazanım analizi: 

Kazanım yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre B3 düzeyindedir. 

Tasarlanan planda, basamaklar en az B3 düzeyinde olacak Ģekilde tasarlanmıĢtır (bkz. 

Tablo 4.46). Buna göre konu içeriği B4 düzeyinde hazırlanmıĢ, konunun uygulanması 

ise B4 düzeyinde gerçekleĢtirildiğinden dolayı konu öğretiminin istenilen düzeyde 

gerçekleĢtirildiği; etkinlik B4 düzeyinde hazırlanmıĢ, etkinliğin uygulaması ise B3 

düzeyinde gerçekleĢtirildiğinden etkinliğin uygulamasının istenilen düzeyde 

gerçekleĢtirilemediği; değerlendirme B4 düzeyinde hazırlanmıĢ, değerlendirmenin 

uygulamasının da B4 düzeyinde gerçekleĢtirilmesi değerlendirme uygulamasının 

istenilen düzeyde gerçekleĢtirildiğini göstermektedir. Ġlgili kazanım, öğretim 

basamaklarının genel gerçekleĢtirilme düzeyine göre %66 gerçekleĢtirildiği söylenebilir. 

Ġlgili kazanım, kazanım düzeyine göre de %100 gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlgili kazanımın B3 

düzeyinde olması ve etkinlik dıĢındaki öğretim basamaklarının en az B3 düzeyinde 

uygulanması nedeniyle basamaklar kazanıma göre gerçekleĢtirilmiĢ sayılmaktadır. 
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Tablo 4.44. 

6.3.2.1. Kazanımı Etkinlik Analizi 
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Öğretmen: “Çocuklar sizden Ģimdi önlerinize dağıttıklarımı incelemenizi istiyorum. Ö8, sen 

buzu eline al; Ö9, sen kibrit ve zımparayı; Ö11, önüne koyduğum iki havucu incele.” 

Ö8: “elimde su oldu buz neyini inceleyim” 

Öğretmen: “Suyu tekrar buzdolabına koysak buz olur mu sence düĢün bakalım.” 

Öğretmen: “Diğer derste öğrendik fiziksel ve kimyasal değiĢimi Ö9 sen bu kibritle bize fiziksel 

ve kimyasal değiĢimi nasıl ispatlarsın?” 

Ö9:“fiziksel değiĢim için kırarım ya da zımparalasamda olur. Yapayım mı?” 

Öğretmen: “Yap.” 

Ö9:“Ģimdi zımparaladım küçük parçalarına ayrıldı kibritin odunu yine odun o zaman fiziksel. 

Ama ben bunu yakarsam (Öğrenci kibriti yakıyor.). Yanıyor elime ısı geliyor. Yandı bitti eski 

halinden eser yok o zaman kimyasal değiĢim.” 

Öğretmen: “Kibritin yanınca fiziksel olduğunu birde renk okuma cihazıyla anlayalım. Bir 

maddenin kimyasal değiĢime uğradığını renk değiĢimi ilede anlıyorduk değil mi? Kibritin ilk 

hali ne rek okutuyorum (Öğretmen cihazla kibritin rengini okutuyor cihaz açık kahverengi 

diyor.). Açık kahverengiymiĢ. ġimdide yanmıĢ halini okutalım, siyah diyor. Ozaman kibritin 

yanması kimyasal değiĢimmiĢ. Renk okuma cihazı ile Ö11‟deki havuçların fiziksel mi yoksa 

kimyasal değiĢime uğradığınıda öğrenebiliriz. Ö11 okut bakalım.” 

Ö11: “Büzük büzük olana açık kahverengi, taze olana kırmızımsı diyor.” 

Öğretmen: “havuç o demek ki kimyasal değiĢime uğramıĢ. Buzu su haline getirip sonra 

buzdolabına koysak, buzun su olması suyunda tekrar buz olması fiziksel bir değiĢimdir.” 
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Öğretmen kılavuzunda fiziksel ve kimyasal değiĢim ile ilgili etkinlikte yer alan materyallerin 

fiziksel değiĢime/kimyasal değiĢime mi uğradığı öğrenci tarafından keĢfedilecek Ģekilde 

sunulmuĢtur (Bkz. Ek-4). Bu etkinlik sayesinde öğrencinin kimyasal ve fiziksel değiĢim 

arasındaki farkları çözümleme yaparak bulması planlanmıĢtır. Fakat uygulama sırasında 

öğretmen Ö9‟un çözümleme yapmasına imkân verirken diğer öğrencilere etkinlik sırasında tam 

anlamıyla çözümleme yaptırmamıĢtır. Etkinlik baĢında öğrenciler, sorulan sorular ile çıkarım 

yapabilirken etkinliğin devamında öğretmen kılavuzunu birebir iĢlemediğinden dolayı etkinlikte 

her bir öğrencinin çıkarım yapmasını sağlayamamıĢtır. Öğretmen etkinlikte kimyasal ve fiziksel 

değiĢim kavramlarını örnekle ve neden sonuç iliĢkisiyle verdiğinden kavramsal düzeyde 

vermiĢtir. Bu nedenle 6.3.2.1 kazanımıyla ilgili uygulama B3 (Kavramsal-Uygulama) düzeyinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

6.3.3.1 kazanım analizi: 

Kazanım, yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre A1 düzeyindedir. 

Tasarlanan planın basamakları en az B2 düzeyindedir (bkz. Tablo 4.46). Buna göre 
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konu içeriğinin B2 düzeyinde hazırlandığı ve konunun uygulanması B2 düzeyinde 

gerçekleĢtirildiğinden dolayı konu öğretiminin istenilen düzeyde gerçekleĢtirildiği; 

etkinliklerin B5 düzeyinde hazırlandığı ve etkinliklerin uygulaması B3 düzeyinde 

gerçekleĢtirildiğinden dolayı etkinliğin uygulamasının istenilen düzeyde 

gerçekleĢtirildiği; değerlendirmenin B2 düzeyinde hazırlandığı ve değerlendirmenin 

uygulamasının öğretmenin ev ödevi vermesi, verilen ödevi öğrencilerin büyük bir 

kısmının yapmaması nedeniyle değerlendirme uygulamasının gerçekleĢtirilemediği 

söylenebilir. Ġlgili kazanım, öğretim basamaklarının genel gerçekleĢtirilme düzeyine ve 

kazanım düzeyine göre %66 gerçekleĢtirildiği  belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.45. 

6.3.3.1. Kazanımı Etkinlik Analizi 
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Öğretmen: “ġimdi sizlerle oyun oynayacağız ama öncelikle aranızda iki kiĢi belirleyin bu 

oyunda yoğunlukla ilgili yönlendirmeleri o yapacak.” 

Ö6: “Öğretmenim siz seçseniz.” 

Öğretmen: “Aslında hepinizin öğrenmesi lazım ama Ö7 ve Ö9 grup lideri olsun. Sizi 

yönlendirsin. Yerdeki büyük kare 3 ve küçük kare 2 birim olsun. ġimdi Ö7 bize yoğunluğu 2 

kiĢi bölü 1 birim kareyi temsil edin.” 

Ö7: [2 birimlik kareye 4 kiĢi yerleĢtiriyor.] “olduk öğretmenim. 4 bölü 2, 2 olur.” 

Öğretmen: “Ö9 bize göster bakalım 3 birimlik kareye kaç kiĢi sokarsan yoğunluğu 3 olur.” 

Ö9: “6 kiĢi sokacağım.” 

Ö8: “6 kiĢi olursa iki olur oğlum. 9 sokacaksın.” 

Ö9: “9 kiĢi yokuz ki.” 

Öğretmen: “bende gireyim 9 kiĢi olalım. ġimdi kaç oldu yoğunluğumuz.” 

Ö9: “3 kiĢi bir kare” 

Öğretmen: “yoğunluk birim hacimdeki madde miktarıydı. Hacim olarak kareyi alıyoruz madde 

miktarı olarak kiĢiyi. Yani 9 kiĢi bölü 3 birim kare. 3 kiĢi bölü 1 birim kare olur.” 

  
E
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in
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k
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ü
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y

i Etkinlik, her bir öğrencinin sürece katılacağı, yoğunluk kavramını pekiĢtirmesini ve yoğunluk 

birimini farklı durumlarla kıyaslayarak değerlendirme yapmasını sağlayacak Ģekilde 

tasarlanmıĢtır (Bkz. Ek-4). Fakat uygulama sırasında öğretmen hem sürece her öğrenciyi 

katmaması hem de etkinlikteki durumları öğrencilere değerlendirtmediği için etkinlik uygulama 

düzeyinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Etkinliğe her öğrenci aktif olarak katılmasada etkinlik 

öğrencilerin kavramsal düzeyde öğrenmesini sağlamıĢtır.  Bu nedenle 6.3.3.1 kazanımının 

uygulaması B3 (Kavramsal-Uygulama) düzeyinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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6.3.3.2 kazanım analizi: 

Kazanım yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre C3 düzeyinde olması 

nedeniyle tasarlanan planın basamakları en az C3 düzeyinde tasarlanmıĢtır (bkz. Tablo 

4.46). Buna göre konu içeriği C3 düzeyinde hazırlanmıĢtır, fakat konunun 

uygulamasının B3 düzeyinde yapılması nedeniyle konu öğretiminin istenilen düzeyde 

gerçekleĢtirilmediği; etkinlikler C3 düzeyinde hazırlanmıĢtır, etkinliklerin uygulaması 

C3 düzeyinde gerçekleĢtirildiğinden etkinliğin uygulamasının istenilen düzeyde 

gerçekleĢtirildiği; değerlendirme C4 düzeyinde hazırlanmıĢtır, değerlendirmenin 

uygulamasının ders sürecinde yetiĢememesi ve buna bağlı olarak öğretmenin 

değerlendirmeyi ev ödevi olarak vermesinden dolayı öğrencilerin büyük bir kısmının 

ödevi yapmaması nedeniyle değerlendirme uygulamasının gerçekleĢtirilemediği 

söylenebilir. Ġlgili kazanım, öğretim basamaklarının genel gerçekleĢtirilme düzeyine 

göre %33 ve kazanım düzeyine göre ise %33 gerçekleĢtirilmiĢtir.  

6.3.3.3 kazanım analizi: 

Kazanım yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre C2 düzeyindedir. Tasarımı 

yapılan öğretim planının basamakları en az C3 düzeyinde olacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. 

Buna göre konu içeriği C3 düzeyinde hazırlanmıĢ ve C3 düzeyinde uygulaması 

yapılmıĢtır, bu nedenle konu öğretiminin istenilen düzeyde gerçekleĢtirildiği; etkinlikler 

C3 düzeyinde hazırlanmıĢ ve uygulaması C3 düzeyinde gerçekleĢtirilmiĢtir, bu nedenle 

etkinliğin uygulamasının istenilen düzeyde gerçekleĢtirildiği; değerlendirme C4 

düzeyinde hazırlanmıĢtır ve uygulaması C4 düzeyinde gerçekleĢtirilmiĢtir, bu nedenle 

değerlendirme uygulamasının gerçekleĢtirildiği söylenebilir. Ġlgili kazanım, öğretim 

basamaklarının genel gerçekleĢtirilme düzeyine ve kazanım düzeyine göre %100 

gerçekleĢtirilmiĢtir (bkz. Tablo 4.46). 

6.3.3.4 kazanım analizi: 

Kazanım yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre D4 düzeyindedir. Fakat 

tasarımın basamakları D4 düzeyinde tasarlanamamıĢtır. Konu içeriği D4 düzeyinde 

hazırlanarak aynı düzeyde uygulaması yapıldığından konu öğretiminin istenilen 

düzeyde gerçekleĢtirildiği söylenebilir. Fakat konuyla ilgili sınıf içi etkinliklerin 

yapılması mümkün olmadığından tasarımda etkinlik basamağına yer verilememiĢtir. 

Değerlendirme basamağı tasarımında ise Bilgi boyutunda iĢlemsel bilgiden üstbiliĢsel 
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bilgi boyutuna geçilememiĢtir. Fakat biliĢsel süreç boyutu olarak analiz etme düzeyinde 

değerlendirme basamağı hazırlanmıĢtır. Uygulaması C4 düzeyinde 

gerçekleĢtirildiğinden değerlendirme uygulamasının gerçekleĢtirildiği söylenebilir. Ġlgili 

kazanım, öğretim basamaklarının genel gerçekleĢtirilme düzeyine göre %100 

gerçekleĢtirilirken kazanım düzeyine göre %50 gerçekleĢtirilmiĢtir (bkz. Tablo 4.46). 

Öğretim planı basamaklarının ve uygulamalarının analizleri yapılarak 

basamakların gerçekleĢme durumu tespit edilmiĢtir. Program basamakları kazanımın 

yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisindeki boyutundan daha düĢük boyutlarda 

geliĢtirilebilir. Bu durum geliĢtirilen basamakların  kazandırmak istediği bilgi ve biliĢsel 

süreç boyutlarını kazandırmayacağı anlamına gelmektedir (Anderson ve Krathwohl, 

2001). Tasarlanan programda 6.3.3.4 kazanımı dıĢında böyle bir durumla 

karĢılaĢılmamıĢtır. (bkz. Tablo 4.43). Örneğin 6.3.1.1 kazanımını içeren konu kazanım 

düzeyi A2 olduğundan konu program tasarımı yapılırken yapılandırılmıĢ Bloom 

taksonomisine göre bir üst basamak olan B2 düzeyinden verilmeye çalıĢılmıĢtır. Fakat 

6.3.3.4 kazanımının değerlendirme basamağı kazanım düzeyine uygun bir Ģekilde 

verilmesi mümkün olmadığından değerlendirme basamağı bir alt düzeyde verilmiĢtir. 

Tasarım basamaklarının ve uygulamalarının uyumu kontrol edilerek her bir 

basamağın gerçekleĢme durumu ve kazanım bazlı genel gerçekleĢme durumu tespit 

edilmiĢtir. Üniteyi oluĢturan kazanımların gerçekleĢtirme durumlarının aritmetik 

ortalaması ile ünitenin genel gerçekleĢtirme durumu %75.8 olarak belirlenmiĢtir. Bu 

nedenle ünitenin gerçekleĢtirildiği söylenebilir.  

Kazanıma göre gerçekleĢme durumunu belirlemek için ilgili kazanımın kazanım 

düzeyine bakılmakta ve ilgili kazanıma yönelik öğretim planı basamaklarının kazanım 

düzeyine denk ya da daha üst bir düzeyde olup olmadığında bakılmaktadır. Basamak 

analizleri kazanım düzeylerine göre denk ya da bir üst basamakta gerçekleĢtirilmiĢ ise 

basamakların kazanım düzeyine göre gerçekleĢtirildiği belirlenmiĢtir. Bu tespit her bir 

konu kazanımı için ayrı ayrı yapılmıĢ ve konu kazanımlarına bağlı olarak kazanım 

düzeyine göre gerçekleĢme yüzdelerinin aritmetik ortalamaları alınarak ünitenin 

kazanım düzeyine göre genel gerçekleĢtirilme durumu belirlenmiĢtir. Buna göre 

ünitenin kazanım düzeyine göre genel gerçekleĢtirilme durumu %78.4 olduğundan 

ünitenin en az kazanım düzeyinde gerçekleĢtirildiği söylenebilir. 
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Tablo 4.46.  

Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesi Öğretim Programının Kazanım, Uygulama ve 

Değerlendirme Analizi Tablosu  

 
▼: Hedeflenen düzeyin altı/gerçekleĢtirilemedi ▲: Hedeflenen düzeyin üstü/gerçekleĢtirildi  - :öğrenme gerçekleĢmemiĢ 

Genel gerçekleĢtirme durumu araĢtırmacıya basamaklar ve basamakların 

uygulanması arasındaki uyum hakkında bilgi verirken, kazanım düzeyine göre 

gerçekleĢme durumu basamaklar ve kazanım düzeyi arasındaki uyum hakkında bilgi 

vermektedir. Buna göre kazanım düzeyine göre gerçekleĢme durumu daha gerçekçi 

sonuç vermektedir. Fakat yapılan çalıĢmada iki sonucunda birbirine yakın çıkması ve 

%50‟nin üstünde bir değer almıĢ olması nedeniyle ikisi de öğretim planı tasarımının 

istenilen düzeyde gerçekleĢtirdiğini göstermektedir. 

4.4.4. Ön test analizi 

Uygulama öncesi öğrencilerin ünite kavramlarını ne kadar bildiğini tespit 

edebilmek amacı ile öğrencilere ön test yapılmıĢtır. Görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilerin yazma ve okuma becerilerinin yetersiz olması nedeniyle yazılı olarak 

sorulan soruları okumaları ve yazılı olarak cevaplamaları uzun zaman alacağından 

çalıĢma grubundaki öğrencilere ön test soruları görüĢme yolu ile sorulmuĢtur. Ön testte 

sorulan sorular ünitede yer alan öğrencilerin kazanması gereken kazanımları veya 

kazanımlarla iliĢkili kavramları içeren sorulardan oluĢmaktadır. GörüĢme sonucunda ön 

test sorularına verilen cevaplar incelenerek analizi yapılmıĢ ve Tablo 4.47 

oluĢturulmuĢtur. 

6.3.1.1 A2 B2 B2 ▲ ▲ B4 B3 ▼ ▲ B6 B6 ▲ ▲ %66 %100

6.3.1.2 B2 B4 B4 ▲ ▲ B5 B5 ▲ ▲ B3 B3 ▲ ▲ %100 %100

6.3.2.1 B3 B4 B4 ▲ ▲ B4 B3 ▼ ▲ B4 B4 ▲ ▲ %66 %100

6.3.3.1 A1 B2 B2 ▲ ▲ B5 B5 ▲ ▲ B2 - ▼ ▼ %66 %66

6.3.3.2 C3 C3 B3 ▼ ▼ C3 C3 ▲ ▲ C4 - ▼ ▼ %33 %33

6.3.3.3 C2 C3 C3 ▲ ▲ C3 C3 ▲ ▲ C4 C4 ▲ ▲ %100 %100

6.3.3.4 D4 D4 D4 ▲ ▲ - - - - C4 C4 ▲ ▼ %100 %50

%75.8 %78.4
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Ön test sonucunda elde edilen veriler üç kategoride toplanmıĢtır. GörüĢme 

esnasında sorulan soruya doğru cevap veren öğrenciler “Biliyor” kategorisine; sorulan 

soruya sorunun doğru cevabını tam olarak veremeyip sadece kavram tanımı yapan ya da 

sorulan soruyla ilgili olarak sadece örnek verebilen öğrenciler “Kısmen Biliyor” 

kategorisine; bilmiyorum, hatırlamıyorum, iĢlemedik cevabı veren ya da sorulan soruya 

yanlıĢ yapan öğrenciler “Bilmiyor” kategorisine yerleĢtirilmiĢtir.  Tablo 4.47‟e genel 

olarak bakıldığında sorulan soruların hiçbirine herhangi bir öğrencinin doğru cevap 

vermediği ve “Biliyor” kategorisine yerleĢtirilmediği görülmektedir. Ayrıca öğrencilerin 

büyük bir çoğunluğu sorulara cevap veremediklerinden ya da sorulan soruya yanlıĢ 

cevap verdiklerinden dolayı bilmiyor kategorisine yerleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 4.47.  

Ön Test Analiz Tablosu 

 

Soru Biliyor Kısmen Biliyor Bilmiyor

Soru 1 Ö6, Ö8, Ö11, Ö12 Ö7, Ö9, Ö10, Ö13

Soru 2 Ö9 Ö6, Ö7, Ö8, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13

Soru 3 Ö9 Ö6, Ö7, Ö8, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13

Soru 4 Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13

Soru 5 Ö7, Ö9 Ö6, Ö8, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13

Soru 6 Ö9 Ö6, Ö7, Ö8, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13

Soru 7 Ö7 Ö6, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13

Soru 8 Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13

Soru 9 Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12 Ö6, Ö13

Soru 10 Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13

Soru 11 Ö7 Ö6, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13

Soru 12 Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13

Soru 13 Ö7 Ö6, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13

Soru 14 Ö9, Ö10, Ö11 Ö6, Ö7, Ö8, Ö12, Ö13

Soru 15 Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13

Soru 16 Ö6, Ö11, Ö13 Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö12

Soru 17 Ö7, Ö8 Ö6, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12,Ö13

Soru 18  Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13
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Soru 1‟de ünitenin temel kavramı olan “Madde nedir? Çevrendeki maddelere 

örnekler verebilir misin?” sorusu sorulmuĢ ve öğrenciler soruya doğru cevap 

verememiĢtir. Öğrencilerin %50‟si sorunun ilk kısmına ya da ikinci kısmına cevap 

verdiklerinden “Kısmen Biliyor” kategorisine, diğer %50‟si ise soruya bilmiyorum ya 

da yanlıĢ cevaplar verdiği için “Bilmiyor” kategorisine yerleĢtirilmiĢtir (bkz. Tablo 

4.48). 

Tablo 4.48. 

Soru 1’e Verilen Öğrenci Cevapları 

Öğrencinin Soruyu 

Bilme Durumu 

 

Öğrenci Cevapları 

 

Kısmen Biliyor 

Ö6: “Maddeyi unuttum bilmiyorum. Demir, kâğıt, cam, kabak” 

Ö11: “Gözle görülebilecek Ģeylere madde denir. Masa, siz, ben” 

 

Bilmiyor 

Ö7: “Madde etrafta olan, oluĢan küçük Ģeylerdir.” 

Ö9: “Madde mesela bi eĢya ya da malzemenin içinde 

bulunandır……. kanımızın içinde olan maddeler.” 

“Bilmiyor” kategorisine yerleĢtirilen öğrenci cevaplarından kavrama ait ön 

bilgilerinin olmadığı ve „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesinden önce iĢlenen ünite 

kavramlarıyla iliĢki kurarak cevap verdikleri anlaĢılmıĢtır. 

Soru 2‟de “Madde nasıl bir yapıya sahiptir?” sorusu sorulmuĢ ve kavramın alt 

kavramlarını bilip bilmediklerini öğrenmek için “Maddenin tanecikli yapısından ne 

anlıyorsun?”, “Maddenin boĢluklu yapısından ne anlıyorsun?” ve “Maddenin hareketli 

yapısından ne anlıyorsun?” sonda soruları yöneltilmiĢtir. Soruya doğru cevap veren 

öğrenci bulunmamaktadır. Öğrencilerin %25‟i sorunun bir kısmına cevap 

verdiklerinden “Kısmen Biliyor” kategorisine, %75‟inin bir kısmı soruya bilmiyorum 

veya hatırlamıyorum cevabı verdikleri için, bir kısmı ise soruya yanlıĢ cevaplar 

verdikleri için “Bilmiyor” kategorisine yerleĢtirilmiĢtir (bkz. Tablo 4.49). 
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Tablo 4.49. 

Soru 2’ye Verilen Öğrenci Cevapları 

Öğrencinin Soruyu 

Bilme Durumu 

 

Öğrenci Cevapları 

 

 

 

 

Kısmen Biliyor 

Madde nasıl bir yapıya sahiptir? 

Ö9: “Bir Ģey yapımında kullanılan yapıya sahiptir.” 

Maddenin tanecikli yapısından ne anlıyorsun? 

Ö9: “Mesela kanın içindeki kan pulcukları olabilir. su tanecikleri 

olabilir.” 

Maddenin boĢluklu yapısından ne anlıyorsun? 

Ö9: “Mesela tanecikler birleĢiyor arasında kalan boĢluk.” 

Maddenin hareketli yapısından ne anlıyorsun? 

Ö9: “Maddenin hareket etmesi.” 

 

 

 

 

 

Bilmiyor 

Madde nasıl bir yapıya sahiptir? 

Ö6: “Sert ve pürüzlü bir yapıya sahiptir” 

Maddenin tanecikli yapısından ne anlıyorsun? 

Ö6: “Yok bilmiyorum” 

Maddenin boĢluklu yapısından ne anlıyorsun? 

Ö6: “Ona da yok” 

Maddenin hareketli yapısından ne anlıyorsun? 

Ö6: “Hareketli yapısı ıııı. Cık bilmiyorum” 

Soru 3‟te “Taneciklerin titreĢim hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin?” sorusu sorulmuĢtur.  Soruya doğru cevap veren öğrenci 

bulunmamaktadır. Öğrencilerin biri sorunun bir kısmını doğru cevapladığından 

“Kısmen Biliyor” kategorisine, yedisi ise sorulan sorunun cevabı dıĢında cevaplar 

vermesi ya da bilmiyorum, hatırlamıyorum Ģeklinde cevap vermelerinden dolayı 

“Bilmiyor” kategorisine yerleĢtirilmiĢtir (bkz. Tablo 4.50). 
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Tablo 4.50. 

Soru 3’e Verilen Öğrenci Cevapları 

Öğrencinin Soruyu 

Bilme Durumu 

 

Öğrenci Cevapları 

Kısmen Biliyor Ö9 “Titretir kendini. Suyu tutsak elimiz titrer” 

 

Bilmiyor 

Ö12: “Mesela tak tak vuruyoruz masa titriyor” 

Ö10: “Mesela biz kardeĢimle kartopu yapıyoruz onu 

titreĢtiremeyiz” 

Ö6: “Mıknatıslı olması” 

Soru 4‟te “Taneciklerin öteleme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin?” sorusu sorulmuĢtur.  Soruya 8 öğrencide bilmiyorum ya da 

hatırlamıyorum cevapları verdiklerinden dolayı “Bilmiyor” kategorisine 

yerleĢtirilmiĢtir. 

Soru 5‟te “Taneciklerin dönme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin?” sorusu sorulmuĢtur.  Soruya hiçbir öğrenci doğru cevap 

vermemiĢtir. Öğrencilerin %25‟i hareketin nasıl gerçekleĢtiğiyle ilgili örnek 

verdiklerinden dolayı “Kısmen Biliyor” kategorisine, %75‟i ise bilmiyorum cevabı 

vermeleri nedeni ile “Bilmiyor” kategorisine yerleĢtirilmiĢtir.  

“Kısmen Biliyor” kategorisine yerleĢtirilenler:  

Ö9: “Tanecikler dönüyor. Suyun içinde köpük düĢünün dönüyor.” 

Ö7: “ġöyle Ģöyle etrafında dönmesi” 

Soru 6‟da “Katı, sıvı ve gaz haldeki tanecikler arası boĢluklar hangisinde daha 

çok hangisinde daha azdır sıralayabilir misin? BoĢlukların mesafesini bana çizerek ya 

da elinle gösterebilir misin?” sorusu sorulmuĢtur.  Öğrencilerin 1‟i soruyu doğru 

cevaplamıĢtır fakat boĢluk mesafesini gösterirken tam tersi sıra ile gösterdiğinden 

dolayı “Kısmen Biliyor” kategorisine yerleĢtirilmiĢtir (Bkz. Tablo 4.51). 
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Tablo 4.51. 

Soru 6’ya Verilen Öğrenci Cevapları 

Öğrencinin Soruyu 

Bilme Durumu 

 

Öğrenci Cevapları 

Kısmen Biliyor Ö9: “Ġlk önce arası açık olan gaz sanki sonra sıvı, sonra gaz 

[öğrenci eliyle boĢluk mesafesini gösterirken tam tersi sıra 

sunmuĢtur.].” 

Bilmiyor 
Ö11: “Sanırım suda boĢluklar daha çoktur. Sonra katı, sonra gaz.” 

Ö13:  “Katıda bence daha çok, sıvıda orta, gazda daha azdır.” 

Soru 7‟de “Fiziksel değiĢim nedir?” sorusu sorulmuĢtur.  Soruya doğru cevap 

veren öğrenci bulunmamaktadır. Öğrencilerden Ö7‟nin verdiği cevap tam olarak yanlıĢ 

olmadığından dolayı “Kısmen Biliyor” kategorisine, Öğrencilerin yedisi ise sorulan 

soruya insanların fiziksel özellikleri, soruyla alakalı olmayan cevap verme, ilk defa 

duydum ve bilmiyorum Ģeklinde cevap vermelerinden dolayı “Bilmiyor” kategorisine 

yerleĢtirilmiĢtir (bkz. Tablo 4.52). 

Tablo 4.52. 

Soru 7’ye Verilen Öğrenci Cevapları 

Öğrencinin Soruyu 

Bilme Durumu 

 

Öğrenci Cevapları 

Kısmen Biliyor Ö7: “ġekil değiĢmesidir. Örnek bilmiyorum.” 

 

Bilmiyor 

Ö10: “Ya kendisine ya da baĢkasına ait olan değiĢimlerdir. Spor 

yapmak olabilir.” 

Ö12: “eee mesela kiĢiden kiĢiye değiĢir. Birinin saçı beyazdır, 

birinin siyahtır. Bazı bayanlar sarıĢın oluyor.” 

Soru 8‟de “Kimyasal değiĢim nedir?” sorusu sorulmuĢtur.  Soruya doğru ya da 

kısmen doğru cevap veren öğrenci bulunmadığından öğrenciler “Bilmiyor” kategorisine 

yerleĢtirilmiĢtir. Soruya bilmiyorum, ilk defa duydum cevapları dıĢında cevap veren 

öğrenciler soruya yanlıĢ cevaplar vermiĢlerdir: 
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Ö8: “Kimyasal gaz gibi Ģeylerdir. Kötü madde değiĢimidir.” 

Ö7: “Zehirli maddelerin değiĢmesi.” 

Ö6: “Kimyasal mı? Buzun su olması mesela.” 

Soru 9‟da öğrencilere fiziksel ve kimyasal değiĢimle alakalı birçok örnek 

sayılmıĢtır. Öğrencilerden fiziksel ve kimyasal değiĢim olup olmadıkları sorulmuĢtur. 

Herkes tarafından bilinen fiziksel ve kimyasal değiĢim sınıflaması Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, 

Ö12 tarafından doğru yanıtlanmıĢtır, fakat herkesin bilmediği “Kolanın içine naneli 

Ģeker atıldığında kolanın köpürmesi”, “Çayın içine limon sıkıldığında çayın renginin 

açılması” ve “Demirin boyanarak renk değiĢtirmesi” örneklerini yanlıĢ 

cevapladıklarından dolayı “kısmen biliyor” kategorisine yerleĢtirilmiĢtir. Ö6 ve Ö13 

soruların büyük bir çoğunluğunu ya yanlıĢ cevap verdiklerinden ya da hiç cevap 

vermediklerinden dolayı “bilmiyor” kategorisine yerleĢtirilmiĢtir. 

Soru 10‟da “Yoğunluk ne demektir?” sorusu sorulmuĢ ve kavramın alt 

kavramlarını bilip bilmediklerini öğrenmek amacıyla “Yoğunluğu hesaplamak için 

gerekli olan formülü hatırlıyor musun?” ve  “Yoğunluğun birimi nedir?” sonda soruları 

yöneltilmiĢtir.  Asıl soruya doğru veya kısmen doğru cevap veren ve sonda sorulara 

cevap verebilen öğrenci bulunmadığından dolayı “Bilmiyor” kategorisine 

yerleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin birçoğu bilmiyorum cevabı vermiĢtir, öğrencilerin bir 

kısmı yoğunluk kavramı anlatılırken kullanılan analoji örneğine benzer tanımlama 

yapmıĢlar bir kısmı ise kavramla alakalı olmayan tanımlama yapmıĢlardır: 

Ö9: “KremĢanti düĢünelim yoğun oluyor. Ama su yoğun olmuyor.” 

Ö10: “Yoruluruz ona yoğunluk denir.” 

Ö12: “Bir yerin kalabalık olmasıdır.” 

Soru 11‟de “Yoğunlukları verilmeyen iki tane toptan hangisinin yoğunluğunun 

büyük olduğunu nasıl bulursun?” sorusu yöneltilmiĢtir. Ö7 soru 11‟de sorulan soruyu 

tam olarak cevaplayamadığından kısmen biliyor kategorisine yerleĢtirilirken, diğer yedi 

öğrenci soruya yanlıĢ cevap verdiğinden dolayı bilmiyor kategorisine yerleĢtirilmiĢtir 

(bkz. Tablo 4.53). 
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Tablo 4.53. 

Soru 11’e Verilen Öğrenci Cevapları 

Öğrencinin Soruyu 

Bilme Durumu 

 

Öğrenci Cevapları 

Kısmen Biliyor Ö7: “Suya atarım biri batar biri yükseğe çıkar.  Ama yoğunluğu 

nasıl bulurum anlamam.” 

 

Bilmiyor 

Ö11: “Topların hangisi daha büyük ise yoğunluğu daha büyüktür.” 

Ö10: “Bence bulamayız. Belki de bulabiliriz ama ben bulamam.” 

Ö8: “Daha büyük, ağır olan topun yoğunluğu fazladır.” 

Soru 12‟de suya atılan bir katıyla ilgili olarak “suyun dibine çökmesinin nedeni 

nedir?” ve “suyun üstünde yüzmesinin nedeni nedir?” soruları yöneltilmiĢ ve öğrenciler 

sorulan soruyla ilgili bilgileri olmadıklarından tahminde bulunmuĢlar ve tahminleri 

yanlıĢ olduğu için öğrenciler bilmiyor kategorisine yerleĢtirilmiĢtir (bkz. Tablo 4.54). 

Tablo 4.54. 

Soru 12’ye Verilen Öğrenci Cevapları 

Öğrencinin Soruyu 

Bilme Durumu 

 

Öğrenci Cevapları 

 

 

 

 

Bilmiyor 

Suyun dibine çökmesinin sebebi nedir? 

Ö13: “ErimiĢ olabilir.” 

Ö12: “Ağırlık yapması.” 

Ö9: “TaĢın ağır olmasıdır.” 

Suyun üstünde yüzmesinin sebebi nedir? 

Ö10: “Çünkü katı olduğundan dolayı dibe inemez gibi.” 

Ö11: “Hafifliğidir.” 

Ö7: “Ağırlığı olmadığı ve hava olmadığı için yüzer.” 

Soru 13‟te “Su dondurulduğunda buz olmaktadır. Buzu suyun içine attığımızda 

yüzer mi yoksa dibe mi çöker? Neden?” soru yöneltilmiĢ Ö7 soruya doğru cevap vermiĢ 

fakat nedenini yanlıĢ açıkladığından dolayı “kısmen biliyor” kategorisine 
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yerleĢtirilmiĢtir. Diğer yedi öğrenci ise yanlıĢ cevap verdiklerinden dolayı bilmiyor 

kategorisine yerleĢtirilmiĢtir (bkz. Tablo 4.55). 

Tablo 4.55. 

Soru 13’e Verilen Öğrenci Cevapları 

Öğrencinin Soruyu 

Bilme Durumu 

 

Öğrenci Cevapları 

Kısmen Biliyor Ö7: “Yüzer. Iıı ben çok denediğimden ve gazı olduğu için yüzer.” 

 

Bilmiyor 

Ö10: “Mesela ince buz batar kalın olanı batar.” 

Ö6: “Dibe çöker. Çünkü dayanamaz.” 

Ö9: “Dibe batar. Çünkü sular birleĢiyor ağırlaĢıyor batıyor. Suyu 

buz yapıp denize atsam dibe batar.” 

Soru 14‟te “Yoğunluğu 1.2 g/cm
3
 olan bir madde ile yoğunluğu 0.9 g/cm

3
 olan 

maddeler yoğunluğu 1 g/cm
3
 olan suya atıldığında hangisi batar hangisi yüzer?” sorusu 

sorulmuĢtur. Üç öğrenci sorunun yarısını doğru cevapladıkları için “kısmen biliyor” 

kategorisine yerleĢtirilirken, beĢ öğrenci ise soruya yanlıĢ cevap verdikleri için 

“bilmiyor” kategorisine yerleĢtirilmiĢtir (bkz. Tablo 4.56) 

Tablo 4.56. 

Soru 14’e Verilen Öğrenci Cevapları 

Öğrencinin Soruyu 

Bilme Durumu 

 

Öğrenci Cevapları 

 

Kısmen Biliyor 

Ö9: “0.9 yüzer çünkü sudan daha düĢük yoğunluğu var. 1.2 olana 

bir Ģey olmaz. Ya da batar herhalde tam bilemiyorum.” 

Ö11: “0.9 yüzer üstte kalır. 1.2 çöker . 1.1 olan madde olsa oda 

suyun dibine çöker çünkü 1.2 den küçüktür. ama neden 

bilmiyorum.” 

 

Bilmiyor 

Ö13: “Bence ikisi de batar dibe.  1.2'nin yoğunluğu daha az ondan 

dolayı batar.” 

Ö6: “0.9 dibe çöker, 1.2 yüzer. Açıklamasını bilemiyorum.” 
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Soru 15‟te öğrencilerin yoğunluk hesaplama iĢlemini yapıp yapamadıklarını 

ölçmek için “Hacmi 2 cm
3
 ve kütlesi 6 g olan çikolatanın yoğunluğunu hesaplayabilir 

misin?” sorusu sorulmuĢ ve iki öğrencinin yanlıĢ cevap vermesi dıĢında diğer öğrenciler 

bilmiyorum, hatırlayamıyorum ve hesaplayamam cevabı vermiĢtir: 

Ö9: “2 metre 6 gram küp olur.” 

Ö13: “Çok olmasına ya da az olmasına gör hesaplarız.” 

Soru 16‟da “Su ve sıvı yağ birbiri içinde çözünmeyen maddelerdir. Su ve yağ 

karıĢtırılıp belirli bir süre beklenince su mu yoksa yağ mı üste çıkar? Neden?” sorusu 

sorulmuĢtur. Üç öğrenci soru cevabının nedenini doğru açıklayamadığından ya da 

açıklamadığından dolayı kısmen biliyor kategorisine yerleĢtirilirken diğer beĢ öğrenci 

bilmiyor kategorisine yerleĢtirilmiĢtir (bkz. Tablo 4.57).  

Tablo 4.57. 

Soru 16’e Verilen Öğrenci Cevapları 

Öğrencinin Soruyu 

Bilme Durumu 

 

Öğrenci Cevapları 

 

Kısmen Biliyor 

Ö6: “Yağ çünkü suya karıĢtığında yağ yukarda kalıyor su altta 

kalıyor. Çünkü öyle.” 

Ö11: “Yağ üstte olur su dipte olur. Çünkü yağın özelliği üstte kalır.” 

Ö13: “Su altta kalır. Çünkü karıĢtırdık. Nedeni yok ama.” 

 

Bilmiyor 

Ö8: “Yağ kalır biraz daha yoğun olduğu için üstte kalır” 

Ö9: “Su üste çıkar. Çünkü yağ daha yoğundur.” 

Ö10:” Yağda olabilir suda olabilir çünkü sıvılıkla alakalı.” 

Soru 17‟de “Su dıĢındaki bir sıvı madde katı hale getirildiğinde sıvısının içine 

atılırsa çöker mi yüzer mi? Neden?” sorusu sorulmuĢtur. Ö7 ve Ö8 soruya doğru cevap 

vermiĢlerdir fakat cevabın nedenini açıklayamadıklarından kısmen biliyor kategorisine 

yerleĢtirilmiĢ, diğer öğrencilerin bir kısmı bilmiyorum cevabı verirken bir kısmı ise 

yanlıĢ cevaplar söylediklerinden bilmiyor kategorisine yerleĢtirilmiĢtir (bkz. Tablo 

4.58). 
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Tablo 4.58. 

Soru 17’e Verilen Öğrenci Cevapları 

Öğrencinin Soruyu 

Bilme Durumu 

 

Öğrenci Cevapları 

Kısmen Biliyor 

Ö8: “Dibe çöker. Neden olduğunu bilmiyorum” 

Ö7: “Dibe çöker biri katı biri sıvı olduğu için dibe çöker.” 

 

Bilmiyor 

Ö13: ”Bence yüzer. Ya da erir bir Ģeyler olur.” 

Ö6: “Ġkisi de karıĢır. Ġkisi aynı madde olduğundan karıĢır. Ama buz 

ağır olduğundan dibe iner.” 

Soru 18‟te “Yoğunluğun canlılar için önemi nedir?” sorusu sorulmuĢ ve 

öğrencilerin birçoğundan bilmiyorum ve yoktur cevabı gelmiĢtir. Bazı öğrenciler ise 

önemiyle ilgili farklı yorumlar yaparak “Bilmiyor” kategorisinde yer almıĢlardır:  

Ö10: “Var bizim kütlemizi ölçüyor. Yoğunluk fazla olduğunda 

kütlemizde fazla oluyor.” 

Ö8: “Önemi vardır herhalde. Ne önemi var bilmiyorum.” 

Ön test analiz sonuçlarına göre soruların öğrenciler tarafından cevaplanamadığı, 

cevaplanan soruların ise tam anlamıyla açıklanamadığı betimlemelerde görülmektedir. 

Öğrencilerin kavramlara yönelik sorularda tanımlama yapamadıkları, “neden” 

sorusunun sorulduğu sorularda ise sorunun nedenini açıklayamadıkları ve buna bağlı 

olarak verdikleri cevapların büyük bir çoğunluğunun kavramlara yönelik bilgiler 

olmadığı anlaĢılmaktadır. Yani öğrencilerin ön test sonucunda ünite kavramlarına 

yönelik çok az bilgiye sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

4.4.5. Son test analizi 

Tasarlanan öğretim planı, öğretmen tarafından toplam 14 ders saatinde 

uygulanmıĢtır. Uygulamanın bitmesinden 10 gün sonra öğrencilerin 7‟si ile yüz yüze 

görüĢme yapılmıĢ ve ses kayıt cihazı ile görüĢme kayıt altına alınmıĢtır. Bir öğrenci ile 

ise görüĢmenin dönem sonuna denk gelmesi ve Ģehir dıĢındaki ailesinin yanına erken 

gitmesinden dolayı telefonla görüĢme yapılıp öğrenci cevapları anlık olarak transkript 

edilmiĢtir.  
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Tablo 4.59. 

Son Test Analiz Tablosu 

Kavramlar Ö6 Ö7 Ö8 Ö9 Ö10 Ö11 Ö12 Ö13 

Madde   3 2 3 3 3 2 3 3 

Maddenin yapısı 2 3 3 3 3 3 2 3 

TitreĢim hareketi 3 3 3 3 3 3 3 3 

Öteleme(yer değiĢtirme) hareketi 3 3 3 3 3 3 3 3 

Döneme hareketi 3 3 3 3 3 3 3 3 

Hal değiĢimine bağlı tanecikler 

arası boĢluk miktarı 

3 3 3 3 3 3 3 3 

Fiziksel değiĢim 3 3 3 3 3 3 3 3 

Kimyasal değiĢim 3 3 3 3 3 3 3 3 

Yoğunluk 3 2 3 3 3 3 3 3 

Yoğunluk hesaplama formülü 3 1 3 3 3 3 3 1 

Yoğunluk birimi 1 2 3 3 3 3 3 1 

Yoğunluk tahmini 3 3 3 3 3 3 3 3 

Bir katının yüzmesi ya da dibe 

çökmesinin nedeni 

3 3 3 3 3 3 3 3 

Buzun su üstünde yüzmesi 2 2 3 3 3 3 2 2 

Maddelerin yoğunluklarına göre 

yüzme/batma durumu tespiti 

3 3 3 3 3 3 3 3 

Yoğunluk hesaplama 3 3 2 3 3 3 3 1 

Birbiri içinde çözünmeyen 

sıvıların konumları 

3 3 3 3 3 3 3 3 

Su dıĢındaki maddelerin katı hale 

gelmesine bağlı olarak 

sıvılarındaki konumları 

3 3 3 3 3 3 3 3 

Yoğunluğun canlılar için önemi 2 1 2 3 3 2 3 2 

Toplam 52 48 55 57 57 55 55 49 

1: öğrenilmemiĢ, 2: kısmen öğrenilmiĢ, 3: öğrenilmiĢ 



194 

 

 

 

GörüĢme verileri içerik analizine tabi tutularak Tablo 4.59 oluĢturulmuĢtur. 

Tabloda 3 rakamı kavramın öğrenci tarafından öğrenilmiĢ olduğunu, 2 rakamı kısmen 

öğrenilmiĢ olduğunu ve 1 rakamı ise öğrenilmemiĢ olduğunu temsil etmektedir. Ayrıca 

rakamlar öğrencinin bir sorudan aldığı puanı da temsil etmektedir. Öğrenci, soru doğru 

cevaplandırdıysa 3 puan, kısmen doğru cevaplandırdıysa 2 puan ve yanlıĢ 

cevaplandırdıysa ya da soruya hiç cevap veremedi ise 1 puan almıĢtır. Bir öğrenci 

tarafından Tablo 4.59‟da yer alan kavramların hepsi öğrenildiyse toplam 57 puan 

almaktadır. Öğrencilerin aldığı puanların yüzdeleri hesaplanarak hem öğrencinin hem 

de sınıfın kavram öğrenimindeki yüzdesi öğrenilebilir. Bu sayede öğrencinin ve sınıf 

genelinin öğrenmeyi gerçekleĢtirip gerçekleĢtirmediği hakkında fikir sahibi olunacaktır. 

Ayrıca Tablo 4.59‟daki verilerin her bir öğrenci için ayrı ayrı soru temelli betimlemesi 

yapılmıĢtır. 

Ö6, sorulan sorulara verdiği cevaplar sonucunda 52 puan almıĢtır. Kavramların 

%91‟ini öğrendiği ve Ö6‟nın kavram öğretiminde baĢarı sağladığı söylenebilir. Yapılan 

son test görüĢmesi sonucunda Ö6‟nın son test sorularına verdiği cevaplar: 

1. Madde nedir? Çevrendeki maddelere örnekler verebilir misin? 

“katı, sıvı, gaz. Hacmi ve kütlesi olana madde diyoruz. 

Gözlüğüm katı, su sıvı, kazağımda madde, kâğıtta madde.” 

2. Madde nasıl bir yapıya sahiptir? 

“tanecikli bir yapıya sahiptir.” 

 Maddenin tanecikli yapısından ne anlıyorsun? 

“bütün maddeler tanecikli yapıdan oluĢmuĢtur.” 

 Maddenin boĢluklu yapısından ne anlıyorsun? 

“onu bilmiyorum. Her madde boĢluklu yapıya sahiptir. Katı 

sıkıĢıktır. Sıvı azdı, sıkıĢabiliyorduk. Gazda da fazladır.” 

 Maddenin hareketli yapısından ne anlıyorsun? 

“titreĢim.” 

3. Taneciklerin titreĢim hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 
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“bilmiyorum ki. Ama katı sıvı gaz titreĢim hareketi yapar 

[yerinde durarak titredi.].” 

4. Taneciklerin öteleme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“buradan Ģuraya gitmek, buradan masanın yanına gitmek 

[bulunduğu yerden sınıfı gezdi.].” 

5. Taneciklerin dönme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“Taneciklerin kendi etrafında ya da baĢka etrafta dönmesi 

[kendi dönerek etrafı dönerek dolaĢtı.].” 

6. Katı, sıvı ve gaz haldeki tanecikler arası boĢluklar hangisinde daha çok 

hangisinde daha azdır sıralayabilir misin? BoĢlukların mesafesini bana 

çizerek ya da elinle gösterebilir misin?  

“çok kolay hocam gazda daha çok sıvıda biraz az gazda da her 

yer çok, katıda hiç boĢluk yok.” 

7. Fiziksel değiĢim nedir? 

“Fiziksel yapısındaki değiĢime fiziksel değiĢim denir.” 

 Fiziksel değiĢime örnekler verebilir misin? 

“kalemi kırsam fiziksel değiĢim olur, gözlüğü kırsam fiziksel 

değiĢim olur, kâğıdı yırtsam fiziksel değiĢim olur.” 

8. Kimyasal değiĢim nedir? 

“dıĢarıdan bir yapı değiĢse kimyasal değiĢim olur.” 

 Kimyasal değiĢime örnekler verebilir misin? 

“Mesela kibriti yakmak kimyasal olur. Portakalın çürümesi, 

yemek yapmak, patatesin kızartılması.” 

9. AĢağıdakilerden hangisi fiziksel hangisi kimyasal değiĢimdir? Neden? 
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Tablo 4.60. 

Ö6’nın Soru 9’a verdiği cevaplar 

Soru Öğrenci Cevabı Doğruluk Durumu 

Kâğıdın yanması “kimyasal çünkü kimyasal eski kâğıt değil.” Doğru 

Kâğıdın kesilmesi “fiziksel çünkü kâğıdın yapısı değiĢmesi.” Doğru 

Kolanın içine naneli Ģeker 

atılınca kolanın köpürmesi 

“gaz çıkıyor kimyasal.” Doğru 

Çayın içine limon 

sıkılması 

“kimyasal çünkü çayın rengi değiĢti.” Doğru 

Yumurtanın kırılması “fiziksel çünkü bi Ģekil değiĢtiriyor.” Doğru 

Yumurtanın piĢirilmesi “kimyasal” Doğru 

Demirin eğilmesi “fiziksel çünkü demir yine aynı demir.” Doğru 

Demirin kararması “kimyasal” Doğru 

Demirin boyanarak renk 

değiĢtirmesi 

“fiziksel çünkü onu boyuyoruz” Doğru 

10. Yoğunluk ne demektir? 

“birim hacimdeki ağırlık miktarı." 

11. Yoğunluğu hesaplamak için gerekli olan formülü hatırlıyor musun? 

“bir tane makineyle hesaplıyorduk. Ağırlığı hacme bölüyorduk.” 

12. Yoğunluğun birimi nedir? 

“hatırlamıyorum.” 

13. Yoğunlukları verilmeyen iki tane toptan hangisinin yoğunluğunun büyük 

olduğunu nasıl bulursun? 

“ĢiĢik olmasına bakarız. Ağırlıkları aynı ise hacmi büyük olan 

yüzer. Yoğunluğu düĢük.” 

14. Suya atılan bir katının: 

 Suyun dibine çökmesinin sebebi nedir? 
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“çünkü katının yoğunluğu sıvının yoğunluğundan 

büyük” 

 Suyun üstünde yüzmesinin sebebi nedir? 

“onun nedeni katının sıvıya göre az olması” 

15. Su dondurulduğunda buz olmaktadır. Buzu suyun içine attığımızda yüzer 

mi yoksa dibe mi çöker? Neden? 

“dibe çöker. Derste yaptık suda yüzer çünkü yoğunluğu sudan 

düĢük” 

16. Yoğunluğu 1.2 g/cm
3
 olan bir madde ile yoğunluğu 0.9 g/cm

3
 olan 

maddeler yoğunluğu 1 g/cm
3
 olan suya atıldığında hangisi batar hangisi yüzer? 

“suyun yoğunluğundan yüksek olan batar, düĢük olan yükselir. 

0.9 olan yüzer 1.2 olan batar.” 

17. Hacmi 2 cm
3 

ve kütlesi 6 g olan çikolatanın yoğunluğunu hesaplayabilir 

misin? 

“ikidir. Altıyı ikiye böldüm çünkü kütleyi hacme böldüm.” 

18. Su ve sıvı yağ birbiri içinde çözünmeyen maddelerdir. Su ve yağ 

karıĢtırılıp belirli bir süre beklenince su mu yoksa yağ mı üste çıkar? Neden? 

“yağ. Çünkü su yağın yoğunluğundan çok” 

19. Su dıĢındaki bir sıvı madde katı hale getirildiğinde sıvısının içine atılırsa 

çöker mi yüzer mi? Neden? 

 “yüzer yok batar. Çünkü su dıĢındaki maddeler batıyordu. Aynı 

hacimde daha fazla tanecik oluyordu. Yoğunluğu artıyor sonra 

dibe çöküyor.” 

 Buz dıĢındaki katılar sıvılarına atıldığında neden dibe çöker? 

“Su dıĢında olan maddeler batacaktı. Birim hacimdeki 

yoğunluk madde miktarı artıyor dibe çöküyor o yüzden.” 

20. Yoğunluğun canlılar için önemi nedir? 

“evet var. Mesela kıĢın balık tutabiliyoruz. Çünkü içerisi 
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donmuyor yüzey donuyor onun için.” 

Ö6 “madde nasıl bir yapıya sahiptir” sorusuyla ilgili olarak detaylı açıklamalar 

yapmadığından dolayı maddenin yapısı kavramında kısmen öğrenmiĢ kategorisine 

alınmıĢtır. Ayrıca 6.3.3.4. kazanımını kazanılma durumunu ölçmek amacıyla sorulan 

“yoğunluğun canlılar için önemi nedir?” suyun donduğunda yoğunluğunun azalmasına 

bağlı olarak yüzeye çıktığı ve buna bağlı olarak yoğunluğun canlılar için önemini 

açıklamadığından dolayı kısmen öğrenmiĢ kategorisine alınmıĢtır. Öğrencilerin 

yoğunluk tanımını, birimini ve formülünü öğrenmeleri için her bir öğrencinin önüne 

öğrenci yetersizliklerine göre çıktı alınmıĢ ve yerleĢtirilmiĢtir. Buna rağmen Ö6 

yoğunluğun birimini hatırlayamamıĢtır. Öğrencinin hatırlaması için “kütlenin birimi 

nedir?” ve “hacmin birimi nedir?” soruları sorulmuĢ, öğrenciden hiçbir cevap 

alınamamıĢtır. 

Ö7, sorulan sorulara verdiği cevaplar sonucunda 48 puan almıĢtır. Kavramların 

%86‟sını öğrendiği ve Ö7‟nin kavram öğreniminde baĢarı sağladığı söylenebilir. 

Yapılan görüĢmeler sonucu sorulara verdiği cevaplar: 

1. Madde nedir? Çevrendeki maddelere örnekler verebilir misin? 

 “tanecikli yapılı bir Ģey. Her Ģey maddedir.” 

2. Madde nasıl bir yapıya sahiptir? 

“küçücük Ģeydir. Küçük küçük Ģeylerin birleĢiminden büyük 

Ģeyler oluĢuyor. Yani tanecikli yapıya sahiptir.” 

 Maddenin tanecikli yapısından ne anlıyorsun? 

“bir sürü Ģeyin bir olmasıdır.” 

 Maddenin boĢluklu yapısından ne anlıyorsun? 

“tanecikli yapıdan var. Birçok kiĢi arasına baĢkalarının 

sığması. Yani boĢluklarının olması.” 

 Maddenin hareketli yapısından ne anlıyorsun? 

“böyle kıpırdaması.”  
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3. Taneciklerin titreĢim hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“biraz böyle sallanması böle [sallandı]. Katı, Sıvı ve gaz bu 

hareketi yapar.” 

4. Taneciklerin öteleme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“sağdaki sola soldakinin sağa geçmesi zıt olması. Gazla sıvı 

yapıyordu.”   

5. Taneciklerin dönme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“dönme böyle ortalarda birbiri arasında dönmesi. Gazla sıvı yapıyordu.” 

6. Katı, sıvı ve gaz haldeki tanecikler arası boĢluklar hangisinde daha çok 

hangisinde daha azdır sıralayabilir misin? BoĢlukların mesafesini bana 

çizerek ya da elinle gösterebilir misin?  

“buzda en az boĢluk sonra sıvı sonra gazda var.” 

[Öğrenci total görmeyen olduğu için boĢluk mesafesini eliyle 

göstermiĢtir. BoĢlukların gazda en fazla olduğunu, sıvıda orta 

derecede olduğunu katıda ise nerdeyse hiç olmadığını gösterdi.] 

7. Fiziksel değiĢim nedir? 

“ġekli değiĢip kimliği değiĢmeyen bir Ģey.” 

 Fiziksel değiĢime örnekler verebilir misin? 

“mesela bir meyveyi ikiye bölmek.”  

8. Kimyasal değiĢim nedir? 

“kimliği de değiĢir Ģeklide değiĢir.” 

 Kimyasal değiĢime örnekler verebilir misin? 

“Yumurtanın piĢmesi.” 

9. AĢağıdakilerden hangisi fiziksel hangisi kimyasal değiĢimdir? Neden? 
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Tablo 4.61.  

Ö7’nin Soru 9’a verdiği cevaplar 

Soru Öğrenci Cevabı Doğruluk Durumu 

Kâğıdın yanması “kimyasal” Doğru 

Kâğıdın kesilmesi “fiziksel” Doğru 

Kolanın içine naneli Ģeker 

atılınca kolanın köpürmesi 

“kimyasal” Doğru 

Çayın içine limon sıkılması “kimyasal” Doğru 

Yumurtanın kırılmas “fiziksel” Doğru 

Yumurtanın piĢirilmesi “kimyasal” Doğru 

Demirin eğilmesi “fiziksel” Doğru 

Demirin kararması “kimyasal” Doğru 

Demirin boyanarak renk 

değiĢtirmesi 

“fiziksel” Doğru 

10. Yoğunluk ne demektir? 

“ağırlığın hacime bölünmesi. Birim karedeki tanecik miktarı.” 

11. Yoğunluğu hesaplamak için gerekli olan formülü hatırlıyor musun? 

“hatırlamıyorum.” 

12. Yoğunluğun birimi nedir? 

“gram bölü santimetre” 

13. Yoğunlukları verilmeyen iki tane toptan hangisinin yoğunluğunun büyük 

olduğunu nasıl bulursun? 

“suya atarak. Hangisi dibe batar hangisi yukarı çıkar. Tartıda 

ölçeriz ağırlığını sonra kütlesini hacme bölerik.” 

14. Suya atılan bir katının: 

 Suyun dibine çökmesinin sebebi nedir? 

“yoğunluğu çok olması” 

 Suyun üstünde yüzmesinin sebebi nedir? 



201 

 

 

 

“az olması” 

15. Su dondurulduğunda buz olmaktadır. Buzu suyun içine attığımızda yüzer 

mi yoksa dibe mi çöker? Neden? 

“yüzer çünkü ne için yoğunluğu azaldığı için.” 

16. Yoğunluğu 1.2 g/cm
3
 olan bir madde ile yoğunluğu 0.9 g/cm

3
 olan 

maddeler yoğunluğu 1 g/cm
3
 olan suya atıldığında hangisi batar hangisi 

yüzer? 

“0.9 yüzer birden küçük 1.2 batar.” 

17. Hacmi 2 cm
3 

ve kütlesi 6 g olan çikolatanın yoğunluğunu hesaplayabilir 

misin? 

“yoğunluğu 6 yı ikiye bölsek 3 kalır. Yoğunluk 3” 

18. Su ve sıvı yağ birbiri içinde çözünmeyen maddelerdir. Su ve yağ 

karıĢtırılıp belirli bir süre beklenince su mu yoksa yağ mı üste çıkar? Neden? 

” yağ çünküüüü maddesi farklı yoğunluğu az.” 

19. Su dıĢındaki bir sıvı madde katı hale getirildiğinde sıvısının içine atılırsa 

çöker mi yüzer mi? Neden? 

“yüzer belki. Çünkü yoğunluğu az olduğu için.”  

20. Yoğunluğun canlılar için önemi nedir? 

“kutuplarda kar olması buz dağlarının olması.” 

Ö7‟nin yoğunluk hesaplama formülü ve yoğunluğun canlılar için önemi 

kavramlarını öğrenemediği görüĢme verileri sonucunda ortaya çıkmaktadır. Ayrıca 

öğrenci kütle yerine ağırlık demektedir. Bu durum öğrencinin kavramı daha önceden 

yanlıĢ öğrendiğinden dolayı düzeltilememiĢ ve öğrenci ağırlık dediğinde araĢtırmacı 

tarafından kütle olarak algılanmıĢtır. Ayrıca öğrenci yoğunluk biriminde hacmin birimi 

santimetre küp olarak söylemesi gerekirken santimetre demiĢtir. Görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrenciler matematik dersinde bu kavramı öğrenemedikleri için zorlanmıĢlar 

ve küp kavramını unutmuĢlardır. Bu nedenle birime gram bölü santimetre dediğinden 

kısmen öğrenilmiĢ olarak kategorilendirilmiĢtir. Ö7, yoğunluk hesaplama formülünü 

hatırlayamamasına rağmen yoğunluk hesaplama sorusunu doğru çözmüĢtür. 
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Ö8, sorulan sorulara verdiği cevaplar sonucunda 55 puan almıĢtır. Kavramların 

%96‟sını öğrendiği ve Ö8‟in kavram öğretiminde baĢarı sağlanıldığı söylenebilir. 

Yapılan görüĢmeler sonucu sorulara verdiği cevaplar: 

1. Madde nedir? Çevrendeki maddelere örnekler verebilir misin? 

“biz maddeyiz mesela siz biz maddeyiz. Tüm canlılar madde, 

mesela boĢlukta yer kapladığımız için maddeyiz.” 

2. Madde nasıl bir yapıya sahiptir? 

 “Ģekilli, renkli, tanecikli.” 

 Maddenin tanecikli yapısından ne anlıyorsun? 

“bütün maddeler tanecikli hallerinden oluĢmuĢtur.” 

 Maddenin boĢluklu yapısından ne anlıyorsun? 

“katı sıvı gaz gibi. Sıvı ile gazın arasında boĢluk var. Katıda 

hiç yoktu, sıvıda biraz vardı gazda çok vardı.” 

 Maddenin hareketli yapısından ne anlıyorsun? 

“dönme, titreme, yer değiĢtirme yapması.”  

3. Taneciklerin titreĢim hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“katı, sıvı, gaz titreme yapıyor.”(elini ve kafasını titretiyor) 

4. Taneciklerin öteleme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“sadece sıvı ile gaz yapıyor. Mesela sizle ben yer değiĢtiriyoruz.” 

5. Taneciklerin dönme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“tanecikler etrafında dönüyordu. Sıvı ile gaz yapıyordu.” 

6. Katı, sıvı ve gaz haldeki tanecikler arası boĢluklar hangisinde daha çok 

hangisinde daha azdır sıralayabilir misin? BoĢlukların mesafesini bana 

çizerek ya da elinle gösterebilir misin?  
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“en çok gazda, sonra sıvı, katıda çok az hiç yok kadar az.” 

7. Fiziksel değiĢim nedir? 

“özelliğini koruyorsa fiziksel değiĢimdir.”  

 Fiziksel değiĢime örnekler verebilir misin? 

“Elmanın ikiye bölünmesi. Yırtılması.” 

8. Kimyasal değiĢim nedir? 

“özellik değiĢiyorsa kimyasal değiĢimdir.” 

 Kimyasal değiĢime örnekler verebilir misin? 

“Yumurtanın kavrulması, çayın kaynaması.” 

9. AĢağıdakilerden hangisi fiziksel hangisi kimyasal değiĢimdir? Neden? 

Tablo 4.62. 

Ö8’in Soru 9’a verdiği cevaplar 

Örnek Öğrenci Cevabı Doğruluk Durumu 

Kâğıdın yanması “kimyasal çünkü özelliği değiĢiyor yanınca” Doğru 

Kâğıdın kesilmesi “fiziksel” Doğru 

Kolanın içine naneli Ģeker 

atılınca kolanın köpürmesi 

“fiziksel yok kimyasal çünkü köpürdü 

özellik kayboldu” 

Doğru 

 

Çayın içine limon sıkılması “kimyasal çünkü çay özelliğini kaybetti” Doğru 

Yumurtanın kırılması “fiziksel” Doğru 

Yumurtanın piĢirilmesi “kimyasal” Doğru 

Demirin eğilmesi “fiziksel yapısı değiĢmiyor çünkü” Doğru 

Demirin kararması “kimyasal” Doğru 

Demirin boyanarak renk 

değiĢtirmesi 

“fiziksel” Doğru 

Demirin kararması “kimyasal” Doğru 

10. Yoğunluk ne demektir? 

“tanecik yoğunluğu muydu? Birim hacimdeki tanecik miktarı.” 
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11. Yoğunluğu hesaplamak için gerekli olan formülü hatırlıyor musun? 

“kütleyi hacme bölüyorduk” 

12. Yoğunluğun birimi nedir? 

“m artı bir Ģey miydi? Yok yok m bölü V. Gram bölü santimetre küp.” 

13. Yoğunlukları verilmeyen iki tane toptan hangisinin yoğunluğunun büyük 

olduğunu nasıl bulursun? 

“biri daha hafif olur biri daha ağır olur. Kütlesi fazla olur. 

Hacimleri eĢitse kütlesi fazla olan batar kütlesi küçük olan 

yüzer. Kütleyi tartı kullanarak hesaplarız.” 

14. Suya atılan bir katının: 

 Suyun dibine çökmesinin sebebi nedir? 

“kütlesi fazladır. Yoğunluğu fazladır.” 

 Suyun üstünde yüzmesinin sebebi nedir? 

“yoğunluğu azdır.” 

15. Su dondurulduğunda buz olmaktadır. Buzu suyun içine attığımızda yüzer 

mi yoksa dibe mi çöker? Neden? 

“yüzer. Yoğunluğu az tanecikler biraz daha az.” 

16. Yoğunluğu 1.2 g/cm
3
 olan bir madde ile yoğunluğu 0.9 g/cm

3
 olan 

maddeler yoğunluğu 1 g/cm
3
 olan suya atıldığında hangisi batar hangisi 

yüzer? 

“0.9 sudan küçük olduğu için yüzecek. Diğeri batacak sudan 

daha fazla olduğu için.” 

17. Hacmi 2 cm
3 

ve kütlesi 6 g olan çikolatanın yoğunluğunu hesaplayabilir 

misin? 

“hesaplayamam matematiğim kötü. Kütleyi hacme bölerek 

hesaplayacağız.” 
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18. Su ve sıvı yağ birbiri içinde çözünmeyen maddelerdir. Su ve yağ 

karıĢtırılıp belirli bir süre beklenince su mu yoksa yağ mı üste çıkar? Neden? 

“sıvı yağ. Çünkü yoğunluğu biraz daha az.” 

19. Su dıĢındaki bir sıvı madde katı hale getirildiğinde sıvısının içine atılırsa 

çöker mi yüzer mi? Neden? 

“dibe çöküyordu çünkü yoğunluk artıyordu. Yoğunluğun 

azalması sadece suya özel.  

20. Yoğunluğun canlılar için önemi nedir? 

“var bence önemi. Yoğunluk olmasaydı akarsularda balıklar 

yaĢamazdı.” 

Ö8 yoğunluk hesaplama ile ilgili sorulan soruyu matematiksel becerisinin zayıf 

olmasından dolayı hesaplayamamıĢtır. Fakat öğretim planında yoğunluk hesaplama ile 

ilgili bilginin olması ve öğretmenin bu bilgiyi hem sunması hem de farklı materyallerle 

desteklenmesi sonucu sorulan sorunun sonucunu “hesaplayamam matematiğim kötü” 

demesine rağmen hesaplamanın nasıl yapacağını söylediğinden dolayı kısmen 

öğrenilmiĢ kategorisine alınmıĢtır. Öğrencinin matematiksel iĢlemi yapmasına yardımcı 

olabilmek için Ö8‟e “bölmemi istediğin sayıları bölebilirim” dememe rağmen Ö8 “ben 

sadece nasıl hesaplanacağını biliyorum” demiĢtir. Ayrıca yoğunluğun canlılar için 

önemiyle ilgili olarak neden önemli olduğunu açıklayamadığından dolayı kısmen 

öğrenilmiĢ kategorisine yerleĢtirilmiĢtir. 

Ö9, sorulan sorulara verdiği cevaplar sonucunda 57 puan almıĢtır. Kavramların 

%100‟ünü öğrendiği ve Ö9‟un kavram öğretiminde baĢarı sağlanıldığı söylenebilir. 

Yapılan görüĢmeler sonucu sorulara verdiği cevaplar: 

1. Madde nedir? Çevrendeki maddelere örnekler verebilir misin? 

“katı, sıvı, gaz. Hacmi ve kütlesi olana madde diyoruz. Gözlüğüm 

katı, su sıvı, kazağımda madde, kağıtta madde.” 

2. Madde nasıl bir yapıya sahiptir? 

“madde bir tanecikli yapıya sahip olan boĢluklu yapıya sahip 

olan, hacmi olan bir cisim.” 
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 Maddenin tanecikli yapısından ne anlıyorsun? 

“mesela tahta var taneciklerinden oluĢuyor mesela tahtanın 

tozları var. Yani daha küçük yapıdan oluĢması.” 

 Maddenin boĢluklu yapısından ne anlıyorsun? 

“boĢluklu yapıdan oluĢması. Mesela katının aralarında yok 

denecek kadar boĢluk var mesela sıvının daha biraz daha var, 

gazının da sıvıdan daha çok boĢlukları var.” 

 Maddenin hareketli yapısından ne anlıyorsun? 

“hareketli yapısı yani hareket etmesi, titreĢim yapması.”  

3. Taneciklerin titreĢim hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“sadece titremesi. Bütün hepsi titreĢim hareketi yapıyor.” 

4. Taneciklerin öteleme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“mesela Ģöyle Ģu tanecikle Ģu tanecik jit diye yer değiĢtiriyor.” 

5. Taneciklerin dönme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“dönme hareketi de mesela katılar yapamıyor sıvılar ve gazlar 

yapabiliyor.” 

6. Katı, sıvı ve gaz haldeki tanecikler arası boĢluklar hangisinde daha çok 

hangisinde daha azdır sıralayabilir misin? BoĢlukların mesafesini bana 

çizerek ya da elinle gösterebilir misin?  

“en çok gaz sonra biraz az sıvı, daha az yok denecek kadar katı.” 

7. Fiziksel değiĢim nedir? 

“bir cismin görünümünde değiĢim olması. Tekrar kullanılabilir 

olması.” 

 Fiziksel değiĢime örnekler verebilir misin? 
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“mesela elmayı sulu boyayla boyadım” 

8. Kimyasal değiĢim nedir? 

“görünümünde değil de kullanılmayacak hale gelmesi yani eski 

yapısı ile yeni yapısının farklı olması” 

 Kimyasal değiĢime örnekler verebilir misin? 

“Mesela elmanın çürümesi, kibritin yakılması” 

9. AĢağıdakilerden hangisi fiziksel hangisi kimyasal değiĢimdir? Neden? 

Tablo 4.63.  

Ö9’un Soru 9’a verdiği cevaplar 

Soru Öğrenci Cevabı Doğruluk Durumu 

Kâğıdın yanması “kimyasal çünkü kağıt öncekinden değiĢik” Doğru 

Kâğıdın kesilmesi “kağıdın görünümünde değiĢim oluyor.” Doğru 

Çayın içine limon sıkılması “odaa kimyasal” Doğru 

Yumurtanın kırılması “fiziksel sadece kabuğunu kırıyorum” Doğru 

Yumurtanın piĢirilmesi “kimyasal Ģeffaf yapısı beyaz oluyor” Doğru 

Demirin eğilmesi “fiziksel” Doğru 

Demirin kararması “kimyasal” Doğru 

Demirin boyanarak renk 

değiĢtirmesi 

“fiziksel” Doğru 

10. Yoğunluk ne demektir? 

“birim hacmin kütle miktarı” 

11. Yoğunluğu hesaplamak için gerekli olan formülü hatırlıyor musun? 

“yoğunluk d yi temsil ediyor. m bölü V yani kütle bölü hacim” 

12. Yoğunluğun birimi nedir? 

“yoğunluğun birimi gram bölü santimetre küp.” 

13. Yoğunlukları verilmeyen iki tane toptan hangisinin yoğunluğunun büyük 

olduğunu nasıl bulursun? 
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“suyun içine atarım. Hangisi batarsa, askıda kalırsa ya da hangisi 

yüzerse ona göre bakarım. Dibe çökerse sudan daha yoğundur.” 

14. Suya atılan bir katının: 

 Suyun dibine çökmesinin sebebi nedir? 

“çünkü suyun yoğunluğundan daha fazladır.” 

 Suyun üstünde yüzmesinin sebebi nedir? 

“suyun yoğunluğundan azdır.” 

15. Su dondurulduğunda buz olmaktadır. Buzu suyun içine attığımızda yüzer 

mi yoksa dibe mi çöker? Neden? 

“yüzer. Bu nasıl oluĢuyor su moleküllerinden az biraz kalıyor ve 

donuyor sudan daha az bir yoğunluğa sahip oluyor.” 

16. Yoğunluğu 1.2 g/cm
3
 olan bir madde ile yoğunluğu 0.9 g/cm

3
 olan 

maddeler yoğunluğu 1 g/cm
3
 olan suya atıldığında hangisi batar hangisi 

yüzer? 

“1.2 batar 0.9 yüzer.” 

17. Hacmi 2 cm
3 

ve kütlesi 6 g olan çikolatanın yoğunluğunu hesaplayabilir 

misin? 

“6 bölü 2 yani 3.” 

18. Su ve sıvı yağ birbiri içinde çözünmeyen maddelerdir. Su ve yağ 

karıĢtırılıp belirli bir süre beklenince su mu yoksa yağ mı üste çıkar? Neden? 

“yağ üstte kalır. Çünkü yağın yoğunluğu sudan daha hafiftir.” 

19. Su dıĢındaki bir sıvı madde katı hale getirildiğinde sıvısının içine atılırsa 

çöker mi yüzer mi? Neden? 

“batar. Demir sıvısı katılaĢınca yoğunluğu artıyor. Sıvının 

molekülleri demire daha fazla gidiyor.” 

20. Yoğunluğun canlılar için önemi nedir? 

“Mesela meybuzu buzluğa atıyoruz bizim için yemesi önemli. 
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Kutup ayıları kıĢın donan su çökseydi balık yiyemezdi.” 

Ö10, Ö9 gibi sorulan sorulara verdiği cevaplar sonucunda 57 puan almıĢtır. Ö10 

ile yapılan görüĢmeler sonucu sorulara verdiği cevaplar Ö10‟un kavramların %100‟ünü 

öğrendiği göstermektedir: 

1. Madde nedir? Çevrendeki maddelere örnekler verebilir misin? 

“maddeeee Hacmi vardır, ağırlığı vardır, kütlesi vardır. Mesela 

konuĢtuğum telefon, kek, kek makinesi … daha bir sürü Ģey.” 

2. Madde nasıl bir yapıya sahiptir? 

 “tanecikliydi, boĢlukluydu, hareketliydi tanecikleri.” 

 Maddenin tanecikli yapısından ne anlıyorsun? 

“küçük küçük parçalarının olması.” 

 Maddenin boĢluklu yapısından ne anlıyorsun? 

“küçük küçük parçaların arasında aralık olması” 

 Maddenin hareketli yapısından ne anlıyorsun? 

“parçaların her hareketi yapması.” 

3. Taneciklerin titreĢim hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“üĢüyünce titriyoruz onun gibi titriyorlar.” 

4. Taneciklerin öteleme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“bir tanecik biz sınıfta oradan oraya gitmiĢtik onun gibi gitmesi.” 

5. Taneciklerin dönme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“durduğu yerde etrafında baĢka birinin etrafında dönmesi.” 

6. Katı, sıvı ve gaz haldeki tanecikler arası boĢluklar hangisinde daha çok 

hangisinde daha azdır sıralayabilir misin? BoĢlukların mesafesini bana 

çizerek ya da elinle gösterebilir misin?  
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“kare vardı karenin içine çok kiĢi girdik boĢluk yoktu katı, biraz 

az girdik az boĢluklu sıvı, sonra 2 kiĢi girdik çok boĢluk gaz.” 

7. Fiziksel değiĢim nedir? 

“ısı vermiyorsa ıĢık vermiyorsa fiziksel, kimliği bozulmazsa.” 

 Fiziksel değiĢime örnekler verebilir misin? 

“telefonu kırarsak fiziksel, sobayı yakmak için odun kırdık 

fiziksel, ampul patlarsa fiziksel.” 

8. Kimyasal değiĢim nedir? 

“kimlik bozuluyorsa. Selsiyus değiĢir, ıĢık çıkabilir.” 

 Kimyasal değiĢime örnekler verebilir misin? 

“Kömür yandı ısı ve ıĢık çıktı, Ģekerin rengi değiĢti.”  

9. AĢağıdakilerden hangisi fiziksel hangisi kimyasal değiĢimdir? Neden? 

Tablo 4.64.  

Ö10’un Soru 9’a verdiği cevaplar 

Soru Öğrenci Cevabı Doğruluk Durumu 

Kâğıdın yanması “kimyasal çünkü kâğıdı artık kullanamayız.” Doğru 

Kâğıdın kesilmesi “fiziksel çünkü kağıt küçük kağıt oldu.” Doğru 

Kolanın içine naneli Ģeker 

atılınca kolanın köpürmesi 

“gaz çıkıyorsa kimyasal” Doğru 

 

Çayın içine limon sıkılması “rengi değiĢti kimyasal” Doğru 

Yumurtanın kırılması “yumurtanın kabuğu parçalandı fiziksel” Doğru 

Yumurtanın piĢirilmesi “kokusu çıktı kimyasal” Doğru 

Demirin eğilmesi “özelliği değiĢmedi fiziksel” Doğru 

Demirin kararması “özelliği değiĢti kimyasal” Doğru 

Demirin boyanarak renk 

değiĢtirmesi 

“fizikselde olabilir kimyasalda. Eğer 

tekrardan çıkabilirse fiziksel ama kalıcı ise 

hiç çıkmıyorsa kimyasal.” 

Doğru 
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10. Yoğunluk ne demektir? 

“hocam kütle bölü hacimdi kareden hesaplamıĢtık birim 

hacimdeki tanecik kütleleriydi.” 

11. Yoğunluğu hesaplamak için gerekli olan formülü hatırlıyor musun? 

“kütle bölü hacimdi” 

12. Yoğunluğun birimi nedir? 

”gram bölü hacmin birimi neydi?” [öğrenciye hacmin birimi 

söylendi.] “Gram bölü santimetre küp.” 

13. Yoğunlukları verilmeyen iki tane toptan hangisinin yoğunluğunun büyük 

olduğunu nasıl bulursun? 

“büyüklükleri aynı ise getirdiğiniz tartı ile tartarım ağırlığını bana 

söyler.  Sonra ağırlığını hacme böleriz.” 

14. Suya atılan bir katının: 

 Suyun dibine çökmesinin sebebi nedir? 

“sudan büyük yoğunluk ki çöküyor.” 

 Suyun üstünde yüzmesinin sebebi nedir? 

“sudan küçük olduğundan yüzüyor.” 

15. Su dondurulduğunda buz olmaktadır. Buzu suyun içine attığımızda yüzer 

mi yoksa dibe mi çöker? Neden? 

“siz derse kardan buz getirdiniz elimizi soktuk yüzüyordu. 

Yoğunluğu küçüktü buzun.” 

16. Yoğunluğu 1.2 g/cm
3
 olan bir madde ile yoğunluğu 0.9 g/cm

3
 olan 

maddeler yoğunluğu 1 g/cm
3
 olan suya atıldığında hangisi batar hangisi 

yüzer? 

“sudan yüksek olan batar, düĢükse yüzer. 1.2 batacak, 0.9 

yüzecek.” 
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17. Hacmi 2 cm
3 

ve kütlesi 6 g olan çikolatanın yoğunluğunu hesaplayabilir 

misin? 

“hımmm bana yardım eder misiniz? Altıyı ikiye bölün yoğunluğu 

bulun.”  

18. Su ve sıvı yağ birbiri içinde çözünmeyen maddelerdir. Su ve yağ 

karıĢtırılıp belirli bir süre beklenince su mu yoksa yağ mı üste çıkar? Neden? 

“yoğunluğu daha az olduğu için yağ.” 

19. Su dıĢındaki bir sıvı madde katı hale getirildiğinde sıvısının içine atılırsa 

çöker mi yüzer mi? Neden? 

“batıyordu. Çünkü kareye giren tanecik miktarı katıya dönüĢünce 

artıyordu.” 

 Buz dıĢındaki katılar sıvılarına atıldığında neden dibe çöker? 

“buzun yüzmesi suya özeldi.” 

20. Yoğunluğun canlılar için önemi nedir? 

“buz tutmuĢ gölün içinde balıklar kurbağalar yaĢıyor. Buz sudan 

az yoğun olmasaydı kurbağalar ölürdü. Sonra gölde kayıkla 

dolaĢıyoruz. Kayık sudan az yoğun olmasaydı gezemezdik.” 

Ö10 yoğunluk hesaplamada matematik becerisi zayıf olduğu için araĢtırmacıdan 

yardım istemiĢtir. AraĢtırmacının iĢlemi nasıl yapacağını kendisi söylemiĢ ve sonucu 

araĢtırmacı bulmuĢtur. Ö10‟un yoğunluk hesaplama iĢleminin sonucunu araĢtırmacı 

yardımıyla bulması o kavramı öğrenmediğini göstermemektedir. Ö10 yoğunluk 

hesaplamada gerekli olan iĢlemleri söylemesi ve gerekli iĢlemleri araĢtırmacıya 

söyleyerek sonucu bulması yoğunluk hesaplama kavramını kavradığını göstermektedir. 

Ö11, sorulan sorulara verdiği cevaplar sonucunda 55 puan almıĢtır. Kavramların 

%97‟isini öğrendiği söylenebilir. Yapılan görüĢmeler sonucu sorulara verdiği cevaplar: 

1. Madde nedir? Çevrendeki maddelere örnekler verebilir misin? 

“tanecikli yapıdan oluĢan araç ve gereçlerdir. Mesela masa, 

telefon, çanta, tahta mesela gaz olarak oksijen” 
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2. Madde nasıl bir yapıya sahiptir? 

“tanecikli” 

 Maddenin tanecikli yapısından ne anlıyorsun? 

“küçük küçük Ģeyler. Her madde küçük küçük Ģeylerden 

oluĢmuĢtur.” 

 Maddenin boĢluklu yapısından ne anlıyorsun? 

“tanecikler arası boĢluk vardı aralarına baĢka Ģeyler 

girebiliyordu.” 

 Maddenin hareketli yapısından ne anlıyorsun? 

“Dönme vardı öteleme vardı” 

3. Taneciklerin titreĢim hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

[Ö10 olduğu yerde titriyor, elini kolunu titretiyor.] 

4. Taneciklerin öteleme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“sıvıda ve gazda olur. Taneciğin bir yerden bir yere ötelenmesi. 

Mesela sizle ben yer değiĢtiriyoruz.” 

5. Taneciklerin dönme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“bir taneciğin kendi etrafında tur atması. Sıvıyla gaz yapar dönme 

hareketini” 

6. Katı, sıvı ve gaz haldeki tanecikler arası boĢluklar hangisinde daha çok 

hangisinde daha azdır sıralayabilir misin? BoĢlukların mesafesini bana 

çizerek ya da elinle gösterebilir misin?  

“suda daha azdır, buzda biraz daha fazladır çünkü buza özgü bir 

yapı var, gazda en çoktur. Katıda en az sıvıda biraz fazla, gazda 

çok çok fazla çünkü her yere yayılabilir.” 

7. Fiziksel değiĢim nedir? 
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“bir maddenin görünüĢünde değiĢim olması.”  

 Fiziksel değiĢime örnekler verebilir misin? 

“kâğıdı yırttık, saçımızı kestik, elmayı böldük.” 

8. Kimyasal değiĢim nedir? 

“bir maddenin tamamen farklı hale dönüĢmesi yapısının 

değiĢmesi.” 

 Kimyasal değiĢime örnekler verebilir misin? 

“Bir meyvenin çürümesi hem yapısı değiĢiyor hem de fiziksel 

olarak değiĢiyor.” 

9. AĢağıdakilerden hangisi fiziksel hangisi kimyasal değiĢimdir? Neden? 

Tablo 4.65. 

Ö11’in Soru 9’a verdiği cevaplar 

Soru Öğrenci Cevabı Doğruluk Durumu 

Kâğıdın yanması “kimyasal çünkü kağıt yanarak kül oluyor.” Doğru 

Kâğıdın kesilmesi “fiziksel kâğıt kesiliyor ama halen kağıt gibi 

gözüküyor.” 

Doğru 

Kolanın içine naneli Ģeker 

atılınca kolanın köpürmesi 

“fiziksel” YanlıĢ 

Çayın içine limon sıkılması “fiziksel” YanlıĢ 

Yumurtanın kırılması “fiziksel” Doğru 

Yumurtanın piĢirilmesi “kimyasal” Doğru 

Demirin eğilmesi “fiziksel” Doğru 

Demirin kararması “kimyasal çünkü rengi ve Ģekli değiĢiyor” Doğru 

Demirin boyanarak renk 

değiĢtirmesi 

“fiziksel çünkü yıkadık mı aynı halini 

alabilir” 

Doğru 

10. Yoğunluk ne demektir? 

“birim hacimdeki madde miktarı.” 

11. Yoğunluğu hesaplamak için gerekli olan formülü hatırlıyor musun? 
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“kütle ile hacmi bölerek buluyoruz.” 

12. Yoğunluğun birimi nedir? 

“gram bölü santimetre küpü” 

13. Yoğunlukları verilmeyen iki tane toptan hangisinin yoğunluğunun büyük 

olduğunu nasıl bulursun? 

“hangisi büyükse yoğunluğu daha azdır hangisi küçükse 

yoğunluğu daha fazladır ya da suya attığımızda hangisi yüzeye 

çıkarsa onun yoğunluğu daha azdır. Matematiksel olarak ta 

konulan tartıyı kullanırız kütleyi buluruz hacmini de beherle 

buluruz sonrada böleceğiz kütleyi hacme böleceğiz.” 

14. Suya atılan bir katının: 

 Suyun dibine çökmesinin sebebi nedir? 

“yoğunluğu daha fazla olduğu için” 

 Suyun üstünde yüzmesinin sebebi nedir? 

“yoğunluğu az olduğu için” 

15. Su dondurulduğunda buz olmaktadır. Buzu suyun içine attığımızda yüzer 

mi yoksa dibe mi çöker? Neden? 

“yüzer. Buz tuttu mu bardaktaki tanecikler azalıyor yoğunluk 

azalıyor.” 

16. Yoğunluğu 1.2 g/cm
3
 olan bir madde ile yoğunluğu 0.9 g/cm

3
 olan 

maddeler yoğunluğu 1 g/cm
3
 olan suya atıldığında hangisi batar hangisi 

yüzer? 

“1.2 batar 0.9 yüzer.” 

17. Hacmi 2 cm
3 

ve kütlesi 6 g olan çikolatanın yoğunluğunu hesaplayabilir 

misin? 

“3, hocam çünkü 2 altıda kaç tane var öyle hesapladım.” 

18. Su ve sıvı yağ birbiri içinde çözünmeyen maddelerdir. Su ve yağ 

karıĢtırılıp belirli bir süre beklenince su mu yoksa yağ mı üste çıkar? Neden? 
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“yağ. Çünkü hocam onun yoğunluğu sudan daha azdır.” 

19. Su dıĢındaki bir sıvı madde katı hale getirildiğinde sıvısının içine atılırsa 

çöker mi yüzer mi? Neden? 

“bence batar o suda geçerli olduğundan onun yoğunluğu fazladır 

ve çöker.” 

20. Yoğunluğun canlılar için önemi nedir? 

“mesela hocam biz buza bastık yoğunluğu olmasa çöker ve biz 

canlılar için zararlı duruma döner.” 

Ö11 „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesinin kavramına girmeyen fakat ünitenin 

temelini oluĢturan madde kavramının tanımını “hacmi ve kütlesi olan her Ģey maddedir” 

Ģeklinde tanımlama yapmayıp madde ile ilgili gerekli örnekleri saymıĢtır. Ayrıca 

yoğunluğun canlılar için önemine yönelik sorulan soruya yanlıĢ cevap vermediği, 

sorunun istenen cevabını da vermediğinden dolayı kavram kısmen öğrenilmiĢ olarak 

sayılmıĢtır. Yoğunluğun birimi kavramını Ö11 bir anda cevaplayamamıĢ, öğrenciye 

kütle ve hacmin birimi ayrı ayrı sorulmuĢ, öğrencinin “yoğunluk birimi” kavramı 

çıkarımını yapması sağlanmıĢtır. 

Ö12, Ö11 gibi sorulan sorulara verdiği cevaplar sonucunda 55 puan almıĢtır. Ö12 

ile yapılan görüĢmeler sonucu öğrenciye sorulan sorulara verdiği cevaplar kavramların 

%97‟sini öğrendiği göstermektedir: 

1. Madde nedir? Çevrendeki maddelere örnekler verebilir misin? 

“madde görebildiğimiz her Ģey. Tahta, akıllı tahta, kalem. Aaa 

havada madde. O zaman göremediğimiz Ģeylerde madde oluyor.” 

2. Madde nasıl bir yapıya sahiptir? 

“tanecikli” 

 Maddenin tanecikli yapısından ne anlıyorsun? 

“madde taneciklerden oluĢa oluĢa hücre olmuĢ.” 

 Maddenin boĢluklu yapısından ne anlıyorsun? 

“hareketli olduklarını anlıyorum.” 
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 Maddenin hareketli yapısından ne anlıyorsun? 

“Tanecikler arasında boĢluk olduğunu anlıyorum. BoĢluk 

olduğundan hareket ediyor çünkü.” 

3. Taneciklerin titreĢim hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“katı bir madde olduğunu anlıyorum. Bütün maddeler titreĢim 

hareketi yapabilir ama katı sadece titreĢim hareketi yapar.” 

4. Taneciklerin öteleme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“taneciğin bir yerden bir yere gitmesi. Yani siz ordasınız ben 

burdayım siz buraya geçtiniz ben oraya geçtim. Gazla sıvı 

öteleme hareketi yapar.” 

5. Taneciklerin dönme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“taneciklerin etrafında dönmesi. Gazla sıvı bu hareketi yapar.” 

6. Katı, sıvı ve gaz haldeki tanecikler arası boĢluklar hangisinde daha çok 

hangisinde daha azdır sıralayabilir misin? BoĢlukların mesafesini bana 

çizerek ya da elinle gösterebilir misin?  

“gazda en fazla olmak üzere, sıvıda orta Ģekilde olmak üzere 

mesela sıvıda bir kiĢi ancak sığabilir katıda kimse sığamaz sadece 

titrer. Gaz da ise en fazladır. Mesela kiĢiler girebilir.” 

7. Fiziksel değiĢim nedir? 

“diyelim ki benim bir makasım olsa bu kâğıdı ortadan ikiye 

kessem ya da  çekicim olsa ben bu masayı kırsam o fiziksel 

değiĢim olur. Yani fiziksel değiĢim mesela birinin bir Ģeyi var onu 

kestik Ģeklinde değiĢim olabilir ama mesela yapısında değiĢim 

olmamalı.” 

 Fiziksel değiĢime örnekler verebilir misin? 
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“mesela gıda boyamız var elmamızı boyadık ya da kibritimiz var 

kibritimizi kırdık o ki fiziksel değiĢim olur.” 

8. Kimyasal değiĢim nedir? 

“yapısında, Ģeklinde, ısısında değiĢim olandır. Yapısı değiĢir, 

değiĢim oluĢmuĢtur.” 

 Kimyasal değiĢime örnekler verebilir misin? 

“Mesela ki elimizde kibritimiz var onu yaktık o ki kimyasal 

değiĢim olur. Elmayı yakarız elma kimyasal.” 

9. Sence Ģimdi sayacağım değiĢimlerin hangisi fiziksel hangisi kimyasal 

değiĢimdir? Neden? 

Tablo 4.66.  

Ö12’nin Soru 9’a verdiği cevaplar 

Soru Öğrenci Cevabı Doğruluk Durumu 

Kâğıdın yanması “kimyasal çünkü yanıyor yapısında değiĢiklik 

oluyor rengi değiĢiyor” 

Doğru 

Kâğıdın kesilmesi “fiziksel çünkü sadece Ģekil değiĢti” Doğru 

Kolanın içine naneli Ģeker 

atılınca kolanın köpürmesi 

“ooo kimyasal kolanın yapısı değiĢmiĢ 

fıĢkırmıĢ gazlar oluĢmuĢ. Gaz çıkıĢı 

kimyasal” 

Doğru 

Çayın içine limon sıkılması “kimyasal çünkü limon sıktık çay özelliğini 

kaybetti. Çay acıyken tatlı oldu” 

Doğru 

Yumurtanın kırılması “fiziksel çünkü kırıldı Ģekli değiĢti.” Doğru 

Yumurtanın piĢirilmesi “kimyasal” Doğru 

Demirin eğilmesi “fiziksel” Doğru 

Demirin kararması “yapısında değiĢiklikler var kimyasal” Doğru 

Demirin boyanarak renk 

değiĢtirmesi 

“fiziksel olur” Doğru 

10. Yoğunluk ne demektir? 

“birim hacimindeki madde miktarı” 
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11. Yoğunluğu hesaplamak için gerekli olan formülü hatırlıyor musun? 

“kütle bölü hacimdi galiba” 

12. Yoğunluğun birimi nedir? 

“yoğunluğun birimi m idi sanırım. Yok yok gram bölü santimetre 

küp” 

13. Yoğunlukları verilmeyen iki tane toptan hangisinin yoğunluğunun büyük 

olduğunu nasıl bulursun? 

“eee hacmi kütleye bölerek eeee kütleyi hacme bölerek. Kütlesini 

konuĢan terazi ile ölçeriz hacmini öğretmenden yardım alarak 

ölçeriz birde birimini hesaplarız.” 

14. Suya atılan bir katının: 

 Suyun dibine çökmesinin sebebi nedir? 

“yoğunluğunun fazla olması” 

 Suyun üstünde yüzmesinin sebebi nedir? 

“yoğunluğunun az olması” 

15. Su dondurulduğunda buz olmaktadır. Buzu suyun içine attığımızda yüzer 

mi yoksa dibe mi çöker? Neden? 

“Yüzer. Çünkü yoğunluğu fazla değil. Yoğunluğunun az olması.” 

16. Yoğunluğu 1.2 g/cm
3
 olan bir madde ile yoğunluğu 0.9 g/cm

3
 olan 

maddeler yoğunluğu 1 g/cm
3
 olan suya atıldığında hangisi batar hangisi 

yüzer? 

”sıfır biĢey olan (0.9 g/cm
3
) batmaz yüzer çünkü sudan yoğunluğu 

az, bir biĢey olan (1.2 g/cm
3
) batar çünkü sudan yoğunluğu fazla.” 

17. Hacmi 2 cm
3 

ve kütlesi 6 g olan çikolatanın yoğunluğunu hesaplayabilir 

misin? 

“bunun yoğunluğu altıyı ikiye böler buluruz. Matematikle aram 

iyi değil de. [benim yardımımla 3 bulundu] birimi gram bölü 

santimetre küp olur.” 
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18. Su ve sıvı yağ birbiri içinde çözünmeyen maddelerdir. Su ve yağ 

karıĢtırılıp belirli bir süre beklenince su mu yoksa yağ mı üste çıkar? Neden? 

“yağ çünkü sıvının üstünde duruyor yoğunluğu daha az galiba.” 

19. Su dıĢındaki bir sıvı madde katı hale getirildiğinde sıvısının içine atılırsa 

çöker mi yüzer mi? Neden? 

“suya özgü madde olduğu için yüzüyordu.” 

 Buz dıĢındaki katılar sıvılarına atıldığında neden dibe çöker? 

“Su dıĢında olan maddeler batacaktı. Birim hacimdeki 

yoğunluk madde miktarı artıyor dibe çöküyor o yüzden.” 

20. Yoğunluğun canlılar için önemi nedir? 

“eğer yoğunluk olmazsa mesela göl buz tutsa balıklar altta kalır.  

Nefessiz kalır ama belirli bir süre yaĢar.” 

Ö12 maddenin tanecikli yapısı ile ilgili sorunun bir kısmında “madde 

taneciklerden oluĢa oluĢa hücre olmuĢ.” cevabını vererek maddenin tanecikli yapısı 

kavramını hücre kavramıyla karıĢtırdığı düĢünüldüğünden kavram kısmen öğrenilmiĢ 

sayılmıĢtır. 

Ö13, sorulan sorulara verdiği cevaplar sonucunda 49 puan almıĢtır. Kavramların 

%86‟sını öğrendiği ve Ö13 ile yapılan görüĢme sonucu sorulara verdiği cevaplar 

öğrencinin kavram öğretiminde baĢarılı oldunduğunu göstermektedir: 

1. Madde nedir? Çevrendeki maddelere örnekler verebilir misin? 

“madde tanecikli yapıya sahip, elle tutulup gözle görülebilen 

Ģeylere deriz. Hava, baĢörtüsü, masa, tahta, diĢ, sandalye.” 

2. Madde nasıl bir yapıya sahiptir? 

“tanecikli” 

 Maddenin tanecikli yapısından ne anlıyorsun? 

“aklıma küçük küçük yuvarlak Ģeyler geliyor.” 

 Maddenin boĢluklu yapısından ne anlıyorsun? 
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“aralarında biraz boĢluk olan geliyor. Sıvıda daha az gazda 

daha fazla” 

 Maddenin hareketli yapısından ne anlıyorsun? 

“taneciklerin hareket etmesi.” 

3. Taneciklerin titreĢim hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“tanecikler yerinde titreyebilir. Bütün tanecikler titreĢim hareketi 

yapar.” 

4. Taneciklerin öteleme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“mesela ben gidiyorum benim yerime baĢkası geliyor. Sıvı ve gaz yapar.” 

5. Taneciklerin dönme hareketi yapması ne demektir? Bunu bize 

gösterebilir misin? 

“mesela dönmesi, etrafında dönmesi. Sıvı ile gaz yapar.” 

6. Katı, sıvı ve gaz haldeki tanecikler arası boĢluklar hangisinde daha çok 

hangisinde daha azdır sıralayabilir misin? BoĢlukların mesafesini bana 

çizerek ya da elinle gösterebilir misin?  

“katıda boĢluk yok çok bitiĢik sadece titreĢim hareketi yapar, sıvıda az 

boĢluk var titreĢebilirler dönebilirler yer değiĢtirebilir. Gazda boĢluk 

fazla. TitreĢim, yer değiĢtirme hareketi ve dönme hareketi yaparlar.” 

7. Fiziksel değiĢim nedir? 

“bir elmayı ikiye böldük diyelim yapısının değiĢmemesidir.” 

8. Kimyasal değiĢim nedir? 

“bir ekmek piĢirelim hamurun rengi ve yapısı değiĢiyor.” 

9. AĢağıdakilerden hangisi fiziksel hangisi kimyasal değiĢimdir? Neden? 
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Tablo 4.67.  

Ö13’ün Soru 9’a verdiği cevaplar 

Soru Öğrenci Cevabı Doğruluk Durumu 

Kâğıdın yanması “kimyasal” Doğru 

Kâğıdın kesilmesi “fiziksel” Doğru 

Kolanın içine naneli Ģeker 

atılınca kolanın köpürmesi 

“kimyasal” Doğru 

 

Çayın içine limon sıkılması “kimyasal” Doğru 

Yumurtanın kırılması “fiziksel çünkü kırıldı Ģekli değiĢti.” Doğru 

Yumurtanın piĢirilmesi “kimyasal” Doğru 

 Demirin eğilmesi “fiziksel Ģekli değiĢiyor” Doğru 

Demirin kararması “yapısında değiĢiklikler var kimyasal” Doğru 

Demirin boyanarak renk 

değiĢtirmesi 

“kimyasal. Boyadık mı sadece rengi değiĢir 

aaa o zaman fiziksel” 

Doğru 

10. Yoğunluk ne demektir? 

“birim hacimdeki madde miktarıdır.” 

11. Yoğunluğu hesaplamak için gerekli olan formülü hatırlıyor musun? 

“yoğunluğun tanımın yazdığı kâğıtta vardı hatırlamıyorum.” 

12. Yoğunluğun birimi nedir? 

“hatırlıyorum da Ģu an hatırlamıyorum.” 

13. Yoğunlukları verilmeyen iki tane toptan hangisinin yoğunluğunun büyük 

olduğunu nasıl bulursun? 

“hocam mesela o top daha büyükse kütleleri daha aynıysa yoğunluğu 

daha azdır.” 

14. Suya atılan bir katının: 

 Suyun dibine çökmesinin sebebi nedir? 

“yoğunluk daha çoktur.” 

 Suyun üstünde yüzmesinin sebebi nedir? 
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“yoğunluğu daha azdır.” 

15. Su dondurulduğunda buz olmaktadır. Buzu suyun içine attığımızda yüzer 

mi yoksa dibe mi çöker? Neden? 

“sabah yüzmüĢtü. Çünkü yoğunluğu daha az.” 

16. Yoğunluğu 1.2 g/cm
3
 olan bir madde ile yoğunluğu 0.9 g/cm

3
 olan 

maddeler yoğunluğu 1 g/cm
3
 olan suya atıldığında hangisi batar hangisi 

yüzer? 

“bence 1.2 olan batar, 0.9‟un yoğunluğu daha az yüzer.” 

17. Hacmi 2 cm
3 

ve kütlesi 6 g olan çikolatanın yoğunluğunu hesaplayabilir 

misin? 

“matematiğim iyi değil doğrusu.” 

18. Su ve sıvı yağ birbiri içinde çözünmeyen maddelerdir. Su ve yağ 

karıĢtırılıp belirli bir süre beklenince su mu yoksa yağ mı üste çıkar? Neden? 

 “hocam sıvı yağ daha üstte kalır. Çünkü onun yoğunluğu daha az.” 

19. Su dıĢındaki bir sıvı madde katı hale getirildiğinde sıvısının içine atılırsa 

çöker mi yüzer mi? Neden? 

“bence çöker yoğunluğu artar. Hocam mesela buz dıĢındakiler 

katı hale geldiğinde yoğunluğu artar.” 

20. Yoğunluğun canlılar için önemi nedir? 

“mesela gemi yüzemezdi yoğunluk olmasaydı.” 

Ö13, yoğunluk birimi ve yoğunluk hesaplama formülünü öğrenemediği, buna 

bağlı olarak yoğunluk hesaplama sorusunun çözümüyle ilgili hiçbir Ģey söylememiĢtir. 

Öğrenci matematiğinin kötü olduğundan dolayı sorulan sorunun cevabını 

söyleyemediğini bildirmiĢtir. Fakat öğrenci sorunun çözümünde gerekli olan formülü 

öğrenemediğinden dolayı soruyu çözememiĢtir. Genel olarak yoğunluk konusu ile ilgili 

sorulara vermiĢ olduğu cevaplar sonucunda öğrencinin yoğunluk konusunu tam olarak 

öğrenemediği anlaĢılmaktadır. Ö13, yoğunlukla ilgili mantık yürütebileceği sözel sorular 

kısmen doğru cevaplar vermiĢtir. Ayrıca Ö13‟ün yoğunluk formülü ve birimi 

kavramlarını, buna bağlı olarak yoğunluk hesaplama ile ilgili kavramları öğrenememesi 
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öğrencinin kör olmasıyla iliĢkilendirilebilinir. Kör öğrencilere soyut kavramların 

anlatılmasında somutlaĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Fakat öğrenciye bu kavram sözel 

bir Ģekilde sunulduğundan ve öğrencinin matematiksel becerisinin bulunmamasından 

dolayı öğrencinin bu kavramları öğrenemediği düĢünülmüĢtür. 

Öğretim planında yer alan 6.3.3.4 kazanımının Ö9 ve Ö12 öğrencileri dıĢındaki 

öğrenciler tarafından tam anlamıyla kazanılmamıĢtır. Gerek kazanım aktarımında 

ulaĢılabilir materyaller ve farklı örneklerin bulunmaması gerekse kazanımla ilgili 

konunun belirli bir sürede iĢlenmesi gerektiği gerekçesi ile kavramın öğrenciler 

tarafından öğrenilmesinde öğretim planı yetersiz kalmıĢtır. 

4.4.6. Öğrenci bireysel baĢarıları 

Ön test ve son test analizinde elde edilen veriler dikkate alınarak öğrenci 

baĢarıları tespit edilmiĢtir. Ön test sonuçlarını içeren Tablo 4.44‟deki veriler “Biliyor” 

kodu 3 puan, “Kısmen biliyor” kodu 2 puan ve “Bilmiyor” kodu ise 1 puan olarak 

değerlendirilmiĢtir. Bu veriler kullanılarak kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı 

grafikleri oluĢturulmuĢtur (bkz. ġekil 4.34-4.41). Öğrencilerin öğrenmelerindeki gerçek 

değiĢimleri ortaya koyabilmek için normalleĢtirilmiĢ baĢarının belirlenmesi 

gerekmektedir (Kurnaz, 2014). Öğrenci baĢarıları belirlenirken ön bilgilerin etkisinin de 

olduğunu düĢünmek gerekmektedir. Bu nedenle ön bilgilerin yer aldığı ön test ve 

öğretim sonunda yapılan son test sonuçlarının karĢılaĢtırılması ve gerçek baĢarının 

belirlenmesi için normalleĢtirilmiĢ baĢarı formülü kullanılarak her bir öğrenci için 

normalleĢtirilmiĢ baĢarı değeri hesaplanmıĢtır. Her bir öğrenci için normalleĢtirilmiĢ 

baĢarı değeri “(son test puanı-ön test puanı)/(maksimum puan–ön test puanı)” (Hake, 

2002) formülü kullanılarak hesaplanmıĢtır. Formülde maksimum puan yerine 100 

değeri yazılmaktadır. Formüle göre normalleĢtirilmiĢ baĢarı değeri 0 ile 1 aralığında 

herhangi bir değer almaktadır. 0 değerine yakın değerler öğretimin baĢarısız olduğu 1 

değerine yakın değerler ise öğretimin baĢarı ile gerçekleĢtiği hakkında bilgi 

vermektedir. 

 ÇalıĢmada öğrencilerin ön testte ve son testte kavramlara verdikleri cevapların 

toplamın 100‟lük puana çevrilmesi için: “Biliyor” kodu 5 puan, “Kısmen biliyor” kodu 

2,5 puan ve “Bilmiyor” kodu 0 puan olarak değerlendirilmiĢtir. Buna göre 20 kavramın 
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hepsine doğru cevap veren öğrenci 100 puan alacaktır. Fakat normalleĢtirilmiĢ baĢarı 

hesaplaması için 100 puan alan öğrenci 99 puan almıĢ olarak değerlendirilecektir. 

Çünkü normalleĢtirilmiĢ baĢarı formülüne göre son testten 100 puan alanlar 99 olarak 

kabul edilmek zorundadır (Hake, 2002).  Öğrencilerin ön test ve son testte almıĢ 

oldukları baĢarı puanları sayesinde her bir öğrenci için normalleĢtirilmiĢ baĢarı tablosu 

oluĢturulmuĢtur. ġekillerde yer alan kavram numaralarına karĢılık gelen kavram isimleri 

Tablo 4.68‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.68. 

Kavram İsmi ve Kavram Numarası 

 

 

Kavram Ġsmi Kavram Numarası

Madde Kavram 1

Maddenin yapısı Kavram 2

TitreĢim hareketi Kavram 3

Öteleme (yer değiĢtirme) hareketi Kavram 4

Döneme hareketi Kavram 5

Hal değiĢimine bağlı tanecikler arası boĢluk miktarı Kavram 6

Fiziksel değiĢim Kavram 7

Kimyasal değiĢim Kavram 8

Fiziksel ve kimyasal değiĢim örnekleri Kavram 9

Yoğunluk Kavram 10

Yoğunluk hesaplama formülü Kavram 11

Yoğunluk birimi Kavram 12

Yoğunluk tahmini Kavram 13

Bir katının yüzmesi ya da dibe çökmesinin nedeni Kavram 14

Buzun su üstünde yüzmesi Kavram 15

Maddelerin yoğunluklarına göre yüzme/batma durumu tespiti Kavram 16

Yoğunluk hesaplama Kavram 17

Birbiri içinde çözünmeyen sıvıların konumları Kavram 18

Su dıĢındaki maddelerin katı hale gelmesine bağlı olarak sıvılarındaki konumları Kavram 19

Yoğunluğun canlılar için önemi Kavram 20
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Şekil 4.34. Ö6‟nın kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği 

Tablo 4.69. 

Ö6’nın Normalleştirilmiş Başarısı  

Ön Test Puanı Son Test Puanı NormalleĢtirilmiĢ BaĢarı Katsayısı 

5.0 87.5 .87 

Ö6‟nın ön bilgileri test edildiğinde genel olarak hiçbir kavrama hâkim olmadığı 

Tablo 4.47 ve ġekil 4.34‟den anlaĢılmaktadır. Öğrencilere uygulanan öğretim 

sonucunda Ö6 kavramların %85‟ini tam olarak, %15‟ini ise kısmen öğrenmiĢtir. Ö6‟nın 

ön test ile son test arasındaki akademik baĢarısında %87 değiĢim olmuĢtur (bkz. Tablo 

4.69). Ön test sonuçları ile son test sonuçlarını karĢılaĢtırdığımızda öğrencinin kavram 

öğreniminin baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtiği ve öğrencinin baĢarı sağladığı söylenebilir. 

 

Şekil 4.35. Ö7‟nin kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği 
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Tablo 4.70. 

Ö7’nin Normalleştirilmiş Başarısı  

Ön Test Puanı Son Test Puanı NormalleĢtirilmiĢ BaĢarı Katsayısı 

15.0 82.5 .79 

Ö7‟nin “Kavram 11”, “Kavram 15” ve “Kavram 20” ile ilgili kendinde var olan 

bilgilerinde bir değiĢim olmadığı (bkz. ġekil 4.35), ön testte bilemediği tespit edilen 

kavramların %70‟ini öğretim sonucunda öğrendiği tespit edilmiĢtir. Ö7‟nin ön test ile 

son test arasındaki akademik baĢarısında %79 değiĢim olmuĢtur (bkz. Tablo 4.70). 

Ayrıca Tablo 4.70‟e bakıldığında Ö7‟nin ön test ve son test baĢarı sonuçlarının farklı 

olduğu görülmektedir. 

 

Şekil 4.36. Ö8‟in kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği 

Tablo 4.71. 

Ö8’in Normalleştirilmiş Başarısı   

Ön Test Puanı Son Test Puanı NormalleĢtirilmiĢ BaĢarı Katsayısı 

7.5 95.0 .95 

Ö8 ön testte “Kavram 1”, “Kavram 9” ve “Kavram 19” kavramları dıĢında hiçbir 

kavramı bilmediği belirlenmiĢtir. Son testte ise öğretimi yapılan kavramlardan “Kavram 

17” ve “Kavram 20” Ö8 tarafından kısmen öğrenilirken, diğer kavramlar tam olarak 

öğrendiği (bkz. ġekil 4.36) belirlenmiĢtir. Öğretim tasarımının uygulanması sonucunda 

ön test-son test sonuçları arasında anlamlı farkın olduğu görülmektedir. Ö8‟in ön test ile 

son test arasındaki akademik baĢarısında %95 değiĢim olmuĢtur (bkz. Tablo 4.71). 
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Şekil 4.37. Ö9‟un kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği 

Tablo 4.72. 

Ö9’un Normalleştirilmiş Başarısı  

Ön Test Puanı Son Test Puanı NormalleĢtirilmiĢ BaĢarı Katsayısı 

15.0 99.0 .99 

Ö9‟un ön testte kavramların %30‟unu kısmen biliyorken öğretim sonucunda 

kavramların %100‟ünü öğrendiği tespit edilmiĢtir (bkz. ġekil 4.37). Ö9‟un ön test ile son 

test arasındaki akademik baĢarısında %99 değiĢim olmuĢtur (bkz. Tablo 4.72). Bu 

nedenle Ö9‟un kavram öğreniminde öğrencinin baĢarı sağladığı söylenebilir. 

 

Şekil 4.38. Ö10‟un kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği 
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Tablo 4.73. 

Ö10’un Normalleştirilmiş Başarısı  

Ön Test Puanı Son Test Puanı NormalleĢtirilmiĢ BaĢarı Katsayısı 

5.0 99.0 .99 

Ö10, ön testte „Kavram 9‟ ve „Kavram 16‟ ile ilgili kısmi bilgiye, diğer kavramlar 

hakkında ise hiçbir bilgiye sahip değilken son testte yer alan her bir kavramı öğrendiği 

ġekil 4.38‟den anlaĢılmaktadır. Ö10‟un ön test ile son test arasındaki akademik 

baĢarısında %99 değiĢim olmuĢtur (bkz. Tablo 4.73).  

Ö10‟un ön test ile son test arasındaki akademik baĢarısında %92 değiĢim 

olmuĢtur (bkz. Tablo 4.73). ġekil 4.43, Ö10‟un kavram öğretiminde genel olarak baĢarı 

sağladığını göstermektedir. 

 

Şekil 4.39. Ö11‟in kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği 

Tablo 4.74. 

Ö11’in Normalleştirilmiş Başarısı  

Ön Test Puanı Son Test Puanı NormalleĢtirilmiĢ BaĢarı Katsayısı 

10.0 92.5 .92 

Ö11, „Kavram 1‟, ve „Kavram 9‟ ile ilgili ön testte sahip olduğu kadar bilgiye son 

testte de sahip olduğu ġekil 4.39‟dan anlaĢılmaktadır. Fakat mülakat betimlemelerine 

bakıldığında öğrencinin son testte bilgisini yapılandırdığı anlaĢılmaktadır. Örneğin, 

“Madde nedir? Çevrenizdeki maddelee önekler verebilir misiniz?” sorusuna öğrencinin 
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son testte verdiği cevap, ön testte verdiği cevaba göre yapılandırılmıĢtır: 

Ön test: “benim düĢündüğüm kadarıyla kısa kısa cümlelere veya kelimelere 

madde denir. Mesela çevrenin temiz tutulmamasıyla ilgili örnekler.” 

Son test: “madde her Ģeydir. Hacmi vardır, ağırlığı vardır, kütlesi vardır. 

Mesela konuĢtuğum telefon, kek, kek çırpma makinesi, zeytin, elma daha 

bir sürü Ģey.” 

Ö11‟in ön test ve son test arasındaki akademik baĢarısında %92 değiĢim olmuĢtur 

(bkz. Tablo 4.74).  

 

Şekil 4.40. Ö12‟nin kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği 

Tablo 4.75. 

Ö12’nin Normalleştirilmiş Başarısı  

Ön Test Puanı Son Test Puanı NormalleĢtirilmiĢ BaĢarı Katsayısı 

5.0 95.0 .95 

Ö12 ön testte sorulan kavramlardan „Kavram1‟ ve „Kavram 9‟ hakkında kısmen 

bilgiye sahipken diğer kavramlar hakkında hiçbir bilgiye sahip değildir. Uygulanan 

öğretim programından sonra Ö12 „Kavram 2‟ ve „Kavram 15‟dıĢındaki her bir kavramı 

tam olarak öğrenmiĢtir (bkz. ġekil 4.40). „Kavram 2‟ ve „Kavram 15‟ öğrenci tarafından 

kısmen öğrenilmiĢtir fakat ön test ile son testte verdiği cevaplara arasındaki fark 

öğrencinin kavramı öğrendiğini fakat yapılandıramadığını göstermektedir. Örneğin 

„Kavram 15‟ ile ilgili olarak: 
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Ö12 Ön test: “dibe batar. Ağırlığı fazla olduğundan bence.” 

Ö12 Son test: “yüzer. Çünkü yoğunluğu fazla değil. Yoğunluğunun az 

olması.” 

Ö12 kavram öğretimi sonucunda kavramlara vermiĢ olduğu cevap ile ön testte 

vermiĢ olduğu cevaplar farklıdır. Ö12‟nin ön test ile son test arasındaki akademik 

baĢarısında %95 değiĢim olmuĢtur (bkz. Tablo 4.75).  

 

ġekil 4.41. Ö13‟ün kavramlara yönelik ön test-son test baĢarı grafiği 

Tablo 4.76. 

Ö13’ün Normalleştirilmiş Başarısı  

Ön Test Puanı Son Test Puanı NormalleĢtirilmiĢ BaĢarı Katsayısı 

2.5 80.0 .79 

Ö13 ön testte „Kavram 18‟ kısmen biliyorken diğer kavramlar hakkında hiçbir ön 

bilgiye sahip değildir. Kavram öğretimi gerçekleĢtirildikten sonra „Kavram 11‟, 

„Kavram 12‟,  „Kavram 17‟ kavramlarını öğrenemediği “Kavram15” kavramını ise 

kısmen öğrendiği anlaĢılmaktadır (bkz. ġekil 4.41). Bu kavramlar dıĢında kalan 

kavramları ise öğrendiği belirlenmiĢtir. 

Ö13‟ün ön test ile son test arasındaki akademik baĢarısında %79 değiĢim 

olmuĢtur (bkz. Tablo 4.76). Ö13 bazı kavramları öğrenememesine rağmen genel olarak 

öğretim sonrasında kavram öğretiminde baĢarı sağladığı ġekil 4.41‟den anlaĢılmaktadır. 
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Sınıfın ön test ile son test arasındaki akademik baĢarısında %91 değiĢim 

olmuĢtur (bkz. Tablo 4.77). ġekil 4.42, sınıftaki öğrencilerin ön test sonuçları 

ortalamasının son test sonuçları ortalamasına göre düĢük olduğunu ve öğrencilerin 

öğretim sonucunda son testte ön test sonuçlarına göre anlamlı bir farklılık oluĢturduğu 

anlaĢılmaktadır.  

Tablo 4.77. 

Sınıfın Normalleştirilmiş Başarısı  

Ön Test BaĢarı 

Ortalaması 

Son Test BaĢarı  

Ortalaması 

NormalleĢtirilmiĢ BaĢarı 

Katsayısı 

8.1 91.3 .91 

 

  

ġekil 4.42. Ön test-son test baĢarı ortalamaları değiĢim grafiği 

4.4.7. Maddenin tanecikli yapısı ünitesine yönelik geliĢtirilen öğretim 

planında yer alan kazanımların öğrenciler bakımından öğrenilme düzeyi 

GeliĢtirilen öğretim tasarımın uygulaması yapılmıĢ ve görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrencilerin konuyu öğrenip öğrenmediklerini ve hangi düzeyde 

öğrendiklerini tespit etmek amacıyla son testte verdikleri cevapların konu kazanımlarına 

yönelik analizi yapılmıĢ ve analiz sonuçları Tablo 4.78‟de verilmiĢtir. 
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Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin ihtiyaçlarına yönelik hazırlanan 

öğretim tasarımının uygulanmasından sonra kazanımların kazanılma durumları 

incelenmiĢtir. Tablo 4.78‟e göre öğrenciler 6.3.1.1 kazanımını %100, 6.3.1.2 kazanımını 

%100, 6.3.2.1 kazanımını %87.5, 6.3.3.1 kazanımını  %62.5, 6.3.3.2 kazanımını %87.5, 

6.3.3.3 kazanımını %75 ve 6.3.3.4 kazanımını %37.5 oranında kazanmıĢlardır. 

Öğrencilerin 6.3.3.4 kazanımını amaçlanan öğrenme düzeyinde öğrenemediklerinden 

kazanımın gerçekleĢtirilme düzeyi düĢük çıkmıĢtır. Ünitenin kazanım düzeyine göre 

öğrenciler tarafından genel gerçekleĢtirilme düzeyi ise %78.6 çıkmıĢtır.  

Öğrencilerin kazanımları oluĢturan kavramların birçoğunu öğrendiği (bkz. Tablo 4.59), 

fakat öğrencilerin bazı kazanımları, kazanımlara göre amaçlanan düzeyde 

öğrenemedikleri için bireysel öğrenme düzeyleri Tablo 4.78‟de düĢük çıkan öğrenciler 

bulunmaktadır. Örneğin Ö6 yoğunluk kavramını öğrenmiĢtir, fakat yoğunluk birimi 

kavramını öğrenemediğinden (bkz. Bölüm 4.4.5) dolayı Tablo 4.78‟te 6.3.3.1 

kazanımımın öğrenci tarafından hedeflenen düzeyde gerçekleĢtirilemediği belirtilmiĢtir. 

Çünkü 6.3.3.1 kazanımı “Yoğunluğu tanımlar ve birimini belirtir.” ifadesi içermektedir. 

Öğrenci yoğunluğu tanımlamasına rağmen yoğunluk birimini belirtemediğinden dolayı 

kazanımın gerçekleĢtirilemediği varsayılmıĢtır. Ö7, fiziksel ve kimyasal değiĢim 

kavramlarını öğrenmiĢtir (bkz. Tablo 4.59 ve Bölüm 4.4.5), fakat 6.3.2.1 kazanımının 

amaçlanan öğrenme düzeyi B3 iken öğrenci B2 düzeyinde öğrendiğinden dolayı 6.3.2.1 

kazanımının öğrenci tarafından hedeflenen düzeyde gerçekleĢtirilemediği belirlenmiĢtirr 

(bkz. Tablo 4.78). 

Tablo 4.78„deki verilerle Tablo 4.4‟teki verileri karĢılaĢtırmak amacıyla Tablo 

4.79 oluĢturulmuĢtur. Kazanımların öğrenciler tarafından kazanılma düzeyi görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilere göre geliĢtirilen öğretim tasarımının 

uygulanmasında daha fazla olduğu görülmektedir. 6.3.3.4 kazanımı dıĢındaki 

kazanımlarının ve ünitenin genel gerçekleĢme durumunda artıĢ olduğu belirlenmiĢtir 

(bkz. Tablo 4.79). 6.3.3.4 kazanımı üst düzey bir kazanım olduğundan dolayı öğrenciler 

tarafından istenilen düzeyde öğrenilememiĢ ve genel gerçekleĢtirilme durumunda artıĢ 

gözlenmemiĢtir. 
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Tablo 4.79.  

Kazanımların Öğrenci Tarafından Mevcut ve Geliştirilen Programlara Göre Genel 

Gerçekleştirilme Düzeyi Artış Durumu 
 

K
o

n
u

  

K
a

za
n

ım
ı Genel GerçekleĢtirilme 

Durumu 

 

 

GerçekleĢtirilme 

Durumu 
Uygulama 

Öncesi 

Uygulama 

Sonrası 

6.3.1.1 %20 %100 ▲ 

6.3.1.2 %40 %100 ▲ 

6.3.2.1 %40 %87.5 ▲ 

6.3.3.1 %60 %62.5 ▲ 

6.3.3.2 %20 %87.5 ▲ 

6.3.3.3 %0 %75 ▲ 

6.3.3.4 %40 %37.5 ▼ 

Ünitenin Genel 

GerçekleĢme Düzeyi 

%31.5 

 

%78.6 ▲ 

   ▼: Hedeflenen düzeyin altı/gerçekleştirilemedi ▲: Hedeflenen düzeyin üstü/gerçekleştirildi    
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde çalıĢmada elde edilen bulgular ilgili alanyazın göz önüne alınarak 

değerlendirilmiĢ ve araĢtırmanın alt problemleri dikkate alınarak ortaya çıkan sonuçlar 

tartıĢılmıĢtır. Ayrıca elde edilen bulgular ıĢığında çeĢitli öneriler geliĢtirilmiĢtir. 

5.1. ADDIE Modelinin Analiz Basamağında Elde Edilen Bulgulara ĠliĢkin Sonuç 

ve TartıĢma 

Bu kısımda, öğrenci ve öğretmen görüĢmeleri, sınıf içi gözlemlerden elde edilen 

bulgular doğrultusunda ortaya çıkan sonuçlar araĢtırma alt problemleriyle 

iliĢkilendirilerek açıklanmıĢtır. AraĢtırmanın “Görme yetersizliğinden etkilenen 

ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesinde yer alan temel 

kavramlara yönelik kavramsal öğrenme güçlükleri nelerdir?” ve “Görme 

yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin „Maddenin Tanecikli 

Yapısı‟ ünitesindeki kavramların öğrenimine yönelik öğrenme ihtiyaçları nelerdir?” alt 

problemlerine ait sonuçlar ayrı ayrı ele alınmıĢtır. 

5.1.1. Görme yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesinde yer alan temel kavramlara yönelik 

kavramsal öğrenme güçlükleri nelerdir?  

Bir konuda öğrencilerin karĢılaĢtıkları güçlüklerin bilinmesi öğrenme üzerine 

yapılan çalıĢmalar için oldukça önemlidir. Bireyin öğrenmeyi sağlayıcı görme, iĢitme, 

dokunma duyu organlarına bağlı olarak öğrenme ihtiyaçlarının karĢılanmaması, anlama 

ve genelleme sürecindeki aksaklıklara neden olduğundan birey öğrenememektedirler 

(Schulz ve Carpenter, 1995). Bir bireyin öğrenememesi demek kavram öğrenmedeki 

gerçek baĢarısı ile beklenen baĢarısı arasında büyük farklılıkların olması anlamına 

gelmektedir (Kirk,  Gallagher, Coleman ve Anastasiow, 2011; Tall, 1993). Öğrencilerin 

öğrenememe durumlarını en aza indirmeye yönelik öğretim tasarımı yapmak için 
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öğrencilerin öğrenememe durumlarının nedenlerinin bilinmesi gerekir (Yetkin, 2003). 

Ġhtiyaç analizi için yapılan gözlemler sonrası yapılan görüĢmelerden elde edilen 

bulgulara göre öğrencilerin ünitede anlatılan kavramları tam anlamıyla öğrenilmediği 

(bkz. Tablo 4.5) görülmüĢtür. Konu kavramlarına yönelik kavramsal öğrenme 

güçlükleri ihtiyaç analizi bulgularına göre belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmalarda elde edilen bulgular, derslerin öğrenci yetersizlikleri dikkate 

alınmadan düz anlatım yolu ile iĢlendiğini göstermektedir. Düz anlatım yöntemi, 

öğretmenin dersi öğrenciye doğrudan aktardığı ve öğretmenin aktif, öğrencinin ise pasif 

olduğu bir yöntemdir (Deniz, 2007). Yeni bir konuya giriĢ yaparken ya da anlatılan 

konuyu özetlemede faydalı olan bu yöntem, görme yetersizliği olan öğrencilere 

konunun tamamının anlatılmasında yetersiz kalmaktadır. Çünkü düz anlatımla derslerin 

iĢlenmesi, etkinliklerin ve öğretimi kolaylaĢtırıcı ders araç-gereçlerinin ders iĢlenirken 

dâhil edilmemesine sebep olmaktadır. Dolayısıyla kavramlar, öğrenciler tarafından  tam 

öğrenilmemekte ve genellikle hatırlama düzeyinde kalmaktadır. 

Ders sırasında öğretmenin yaparak yaĢayarak öğrenmeyi etkin kılmadığı, 

öğrencinin öğrenme sürecine etkin katılımını desteklemediği, kavram öğrenimine 

yönelik tekrarları yaptırmadığı, konu ve kavramlar arasındaki iliĢkiyi öğrencinin 

çıkarım yapacağı Ģekilde sunmadığı, öğrencinin kavrama yönelik cevaplarıyla ilgili 

yeterli dönüt vermediği ve ön bilgiler desteklenecek Ģekilde yeni öğrenmelere ortam 

hazırlamadığı belirlenmiĢtir. Buna bağlı olarak öğrencilerin derse aktif katılımı azalmıĢ 

ve kavramları öğrenememe durumları oluĢmuĢtur. 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin kavram öğrenimi sırasında, 

öğretmen tarafından kavrama yönelik deneyimler sağlanmamaktadır. Oysa, öğrencilerin 

kavram öğrenmelerinde kavramlara yönelik deneyimlerin sağlanması gerekir. Çünkü 

her birey olay ve olguları anlamlandırırken yaĢantı ve deneyimlerini kullanır 

(Cüceloğlu, 2012). Deneyim eksikliği, bireylerin kavramları anlamlandırma sürecinde 

problemler yaĢamasına sebep olmaktadır (Cavkaytar ve Diken, 2012). Kavram oluĢumu 

ve geliĢimi sürecinde yaĢantı ve deneyimler oldukça önem taĢımaktadır. Bu nedenle, 

görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere kavramlarla ilgili görme yetersizlik 

düzeylerine uygun etkinlikler yaptırılarak veya dokunsal ve sesli materyallerle kavram 

öğrenimi desteklenerek daha fazla deneyim sağlanmalıdır. 
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Öğrenciler etkinlikleri gerçekleĢtirirken, görme yetersizliklerine uygun 

materyallerin bulunmamakta ve öğretmen etkinlikleri kendisi gerçekleĢtirmektedir. 

Buna bağlı olarak öğrencilerde kavramsal öğrenme gerçekleĢmemektedir. Görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin yetersizliklerine uygun olarak hazırlanmıĢ 

öğretim materyalleri, dersin öğrenciler tarafından öğrenilmesini kolaylaĢtırmaktadır 

(Dursin, 2012). Bu öğrencilerin, görme dıĢındaki duyulara hitap edecek Ģekilde 

materyallerin tasarlanması (Isaacson, Schleppenbach ve Lloyd, 2010; Poon ve Ovadia, 

2008; Supalo, Dwyer, Eberhart, Bunnag ve Mallouk, 2009; Wongkia, Naruedomkul ve 

Cercone, 2012) görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere öğretilecek kavramın 

öğrenimini kolaylaĢtırmakta (Harshman, Bertz ve Yezierski, 2013; Wongkia, 

Naruedomkul ve Cercone, 2012) ve soyut kalan kavramların somutlaĢtırılmasını 

sağlamaktadır. Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerdeki öğrenememe 

durumlarının etkisini azaltmak için, öğrenci yetersizliklerine uygun dokunsal öğretim 

materyalleri tasarlanmalı ve bu materyaller sesli materyallerle desteklenerek 

kullanılmalıdır. Örneğin ders esnasında öğrencilere yapılan etkinlikler öğretmen 

tarafından sesli olarak betimlenebilir ya da etkinliği destekleyici sesli materyaller 

kullanılabilir. Ayrıca kör öğrencilerin ders dıĢı öğrenmelerini aktif hale getirmek için 

derste anlatılanlar Braille doküman haline getirilerek öğrencilere verilebilir. 

Öğrencilerin konuları öğrenmesi için öğrenme sürecine aktif katıldığı, 

öğrenmeleri kendisinin yapılandırdığı bir program olması ve bu programın etkili bir 

Ģekilde iĢlenmesi gerekmektedir. Örneğin, kazanım yapılandırılmıĢ Bloom 

taksonomisine göre iĢlemsel bilgi ve uygulama düzeyinde (C3) hazırlanmıĢ ise öğretim 

materyalleri bu kazanım ile aynı düzeyde (C3) ya da bir üst düzeyde (C4, C5, C6 vb.) 

olacak Ģekilde tasarlanmalıdır. Yani iĢlemsel bilgi ve çözümleme düzeyine (C4) hitap 

eden materyal olmalıdır. Sonraki süreç öğretmen yeterliliğine, yani uygulama sürecine 

kalmaktadır.  Öğrencilerin dersten verim alması ve derste verilen bilgileri öğrenmesi, 

kazanımın yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisindeki düzeyi ile aynı düzeyde ya da üstü 

düzeyde olacak Ģekilde derslerin iĢlenmesiyle sağlanabilir (Anderson ve Krathwohl, 

2001). Öğretmen, kazanımların büyük bir çoğunluğunu yapılandırılmıĢ Bloom 

taksonomisindeki düzeyine göre vermemesinden (bkz. Tablo 4.3) dolayı öğrencilerin 

kazanımlara göre öğrenilme düzeyinin (bkz. Tablo 4.4) düĢük olduğu belirlenmiĢtir. 

BaĢarılı bir kavram öğretimi gerçekleĢtirmek ve öğrencinin kavram öğrenme 
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güçlüklerini en aza indirmek için ünite kazanım-öğretim-uygulama-değerlendirme 

bileĢenleri birbiriyle bağlantılı olacak Ģekilde tasarlanmalı ve uygulanmalıdır. 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere ders uygulamaları genel olarak 

yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre olgusal bilgi ve hatırlama (A1) düzeyinde 

iĢlenmesinden dolayı öğrenciler genel olarak hatırlama düzeyinde öğrenmiĢlerdir. 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı ile öğretim yapan öğretmen,  bilgi boyutundan 

olgusal bilgi düzeyi ve biliĢsel süreç boyutundan hatırlama düzeyinde bilgiler sunarak, 

öğrencilerin ezbere yönelik öğrenme gerçekleĢtirmesine çok az yer vermelidir. 

Öğrencinin bilgiyi kendisinin yapılandıracağı üst düzey biliĢsel süreç boyutu 

basamaklarının aktif kılındığı öğretim gerçekleĢtirilmelidir. Ayrıca, ünite baĢlarında 

olgusal bilgiye yönelik ders iĢlenmeli, kavramların öğrenilmesinden sonra ise 

öğrencilerin bilgiyi kendilerinin yapılandıracağı düzey olan en az kavramsal bilgi 

düzeyinde öğretim gerçekleĢtirilmelidir. Ezbere yönelik öğretimde, öğrenilen bilgiler 

çok kolay unutulmakta ve ihtiyaç duyulduğunda bilgi etkin bir Ģekilde 

kullanılamamaktadır. Bu nedenle öğretim sırasında öğretmen, öğrencilere düĢünmeyi 

aktif kılacak görevler vermeli ve öğrencilerin öğrendikleri bilgileri gerçek yaĢamda 

karĢılaĢtıkları sorunların çözümünde kullanmalarına olanak sağlamalıdır (Jonassen, 

Peck and Wilsom, 1999 aktaran Mısır ve ÇalıĢkan, 2007). 

Özet olarak, araĢtırmanın yapıldığı öğrencilerin „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ 

ünitesinde yer alan temel kavramları öğrenememe durumunun temel kaynakları Ģu 

Ģekilde sıralanabilir: (1) Öğrenci gereksinimleriyle uyumlu olmayan öğretim yöntem ve 

tekniklerinin kullanımı, (2) derslerin çoğunlukla öğretmen merkezli iĢlenmesi, (3) 

öğrenci hazırbulunuĢluk düzeylerinin eksiklik olması, (4) soyut kavramların somut 

örneklerle anlatılmaması, (5) öğrenci yetersizliklerine uygun ders materyallerinin 

olmaması, (6) öğrenci öğrenmelerinin yeteri kadar sınanmaması, (7) öğrenci 

yetersizliklerine uygun ders dokümanların öğrenciye sunulmaması, (8) görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin fen öğretimine yönelik uzmanlaĢmıĢ öğretmenin 

olmaması.  

Yukarıda belirtilen, kavramların öğrenciler tarafından öğrenilememesi 

durumunu ortaya çıkaran etkenlerin en aza indirgenmesinin öğrencilerin kavramları 

öğrenmesini kolaylaĢtıracağı düĢünülmektedir. Bu amaçla çalıĢmada, görme 



240 

 

 

yetersizliğinden etkilenen öğrenciler tarafından kavramların öğrenilememe durumlarını 

en aza indirgemek için: (1) yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olan 5E öğretim yöntemi 

kullanılarak ünite öğretim planı hazırlanmıĢtır, (2) hazırlanan öğretim planı öğrencinin 

aktif olacağı Ģekilde tasarlanmıĢtır, (3) öğretim planının giriĢ basamağında öğrencilerin 

ön bilgilerinin yoklanması, yeni konuyla ilgili alt yapılarının tespit edilmesi ve yeni 

konuyla iliĢki kurmaları sağlanmıĢtır, (4) soyut olan kavramların öğretiminde öğrenci 

yetersizliklerine uygun materyaller geliĢtirilmiĢ ve kullanılmıĢtır, (5) kavramsal 

öğrenmelerin değerlendirilmesine yönelik materyaller geliĢtirilmiĢ ve kullanılmıĢtır, (6) 

öğrencilerin kavram öğrenmelerinin kalıcılığını arttırmak amacıyla ders dokümanları 

öğrenci yetersizliklerine uygun bir Ģekilde tasarlanmıĢ ve öğrencilere dağıtılmıĢtır, (7) 

uygulama öncesi, öğretmene „görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere konuların 

nasıl anlatılacağı‟ ile ilgili eğitim verilmiĢtir. 

Elde edilen sonuçlara göre öğretmenlere ve araĢtırmacılara görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin öğrenememe durumlarının giderilmesine yönelik 

öneriler: 

 Görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler, öğrenmelerini iĢitme, 

dokunma, koklama ve tatma duyularıyla sağlamaktadırlar. Bu 

öğrenciler görme yetersizliğine bağlı olarak öğrenemedikleri gibi farklı 

durumlara bağlı olarak da öğrenemeyebilmektedirler. Dolayısıyla 

öğrencilerin neden öğrenemedikleri tespit edilmeli ve öğrenmeye 

yönelik yöntemler geliĢtirilmelidir (Tatar ve Dikici, 2008). Bu nedenle, 

öğrencilere kavram öğretimi yapılmadan önce ihtiyaçlarının 

belirlenmesi gerekmektedir. 

 Öğrencilerin öğrenememe durumları, görme yetersizlikleri göz önüne 

alınarak değerlendirilmeli (ġenel, 1995) ve çözüm yolları aranmalıdır. 

Çünkü az gören bir öğrenci görme yetersizliğine bağlı olarak 

öğrenemiyorsa “Öğrencinin öncelikle yetersizliği giderilebiliyor mu?” 

sorusuna cevap aranmalı, giderilememesi durumunda görme 

duyusundan kaynaklanan eksikliği en aza indirgeyecek öğretim 

materyalleri geliĢtirilmeli veya uygun öğretim yöntemi seçilmelidir. 
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 Öğrencinin öğrenememesi, öğretmenden kaynaklandığı durumlarda 

öğretmenlerin eksikliklerini gidermek ve geliĢtirmek için görme 

yetersizliğinden etkilenen bireylerin öğretimine yönelik hizmet içi 

eğitim etkinlikleri düzenlenmelidir (Uzal, Erdem ve Ersoy, 2015). 

Hizmet içi eğitimle öğretmenler “Görme yetersizliğinden etkilenen 

bireylere ilgili konular nasıl öğretilir?” ve “Öğrenemeyen bireylerde 

nelere dikkat edilmelidir?” gibi sorulara cevap bulabilirler. Ayrıca bu 

soruların cevaplarını dikkate alarak uygulama yapabilirler. Bu sayede 

öğrenemeyen öğrencilerin öğrenmeme durumları en aza indirgenebilir. 

 Öğrencilerde güçlü öğrenmelerin sağlanması için öğretmenler, 

kavramların ne anlama geldiğini öğretebilecek Ģekilde somut ders 

içerikleri (Koğar ve Demircioğlu, 2016) ve materyaller hazırlayabilirler. 

 Öğrencilerin kavrama yönelik öğrenme güçlüğü çekmemeleri için, 

görme yetersizliği ve diğer yetersizliklere yönelik alanlarda hizmet 

veren öğretmenlerin yetiĢtirilmesine ve ilgili alanda öğretmen 

yetiĢtirilmesine yönelik çalıĢmaların yapılmasına ihtiyaç vardır. 

5.1.2. Ġlköğretim 6. sınıf görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerinin 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesi kavramlarını öğrenimine yönelik öğrenme 

ihtiyaçları nelerdir? 

Kavramların öğrenilmesine yönelik 14 adet öğrenci ihtiyacı belirlenmiĢtir. Bu 

ihtiyaçlar belirlenirken “öğrencilerin öğrenmeleri için gerekli olan nedir?” sorusuna 

cevap aranmıĢ, öğrenci ihtiyaçları ile ilgili sonuçlar ve öneriler sunulmuĢtur. 

Yetersizliğe uygun materyal: Ünite kavramlarının soyut içerikli olması ve görme 

yetersizliğinden etkilenen bireylere bu kavramların somutlaĢtırılarak anlatılmaması, 

somutlaĢtırılarak anlatılmak istendiğinde ise yetersizliklere uygun materyal 

kullanılmaması, öğrencinin kavramı öğrenmesini güçleĢtirmiĢtir. Fen öğretiminde 

konuların sözel olarak anlatılması konu ve kavramların yanlıĢ veya bilimsel olarak 

kabul edilen formuyla uyuĢmayacak bir Ģekilde hafızaya yerleĢmesine neden 

olabilmektedir (Soylu, 2004). Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin 

öğrenebilmesi için sözel ağırlıklı ders anlatımı yapmak yerine öğrencilerin 
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anlayabileceği ve öğrenmeleri anlamlandırabilecekleri anlatımlar yapmak uygun 

olacaktır. Bu amaçla çalıĢmada “yetersizliklerine uygun materyal” ihtiyacının 

giderilmesi amacıyla kör öğrenciler için dokunsal ve iĢitsel içerikli ders materyalleri 

tasarlanmıĢ ve kullanılmıĢtır. Ayrıca kör öğrenciler için, Braille ile yazılmıĢ ders 

dokümanları verilmiĢtir. Az gören öğrenciler için ise büyük puntolu ders dokümanları 

ve yetersizliğe uygun zıt renklerin kullanıldığı ders materyalleri geliĢtirilerek 

kullanılmıĢtır. Etkinlik sırasında bu materyallerin kullanımı, öğrencilerin derse 

katılımını arttırdığı ve öğretmen anlatımını etkili kıldığı belirlenmiĢtir. 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler, kör ve az gören olarak ikiye 

ayrılmaktadır. Bu öğrencilere öğretim materyalleri hazırlanırken bu ayırıma dikkat 

edilmesi gerekmektedir. Örneğin, çalıĢmada yapıldığı gibi değerlendirme materyali 

hazırlanacaksa kör öğrenciler için Braille yazı ile çıktı alınması gerekirken az gören 

öğrenciler için uygun büyüklük ve yazı tipinde çıktı alınmalıdır. Ayrıca kavram 

öğretimini destekleyecek materyaller dokunsal olmalı ve iĢitsel araçlarla 

desteklenmelidir. 

Fen konuları, öğrencinin beĢ duyu organına hitap edecek ortam hazırlanarak 

anlatılmalıdır. BeĢ duyu organı varlıklarla ilgili beĢ ayrı özelliği beyine göndermektedir. 

Bu özelliklerden biri eksik olduğunda, o varlıkla ilgili bilgi eksik öğrenilmiĢ olmaktadır 

(Soylu, 2004). Fakat öğrenilmemiĢ olmamaktadır. Varlıklarla ilgili bilgi edinmede 

mümkün olduğunca fazla duyu organına hitap edilmesi öğrencinin öğrenmesini anlamlı 

kılmaktadır. Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin öğrenmelerini etkili kılmak 

için birden çok duyu organına hitap eden materyaller geliĢtirilmeli ve geliĢtirilen 

materyaller kullanılarak konular iĢlenmelidir. 

YapılandırılmıĢ etkinlik: Ġhtiyaçların belirlenmesi amacıyla yapılan gözlemlerde, 

öğretmenin etkinlik yapmaması ve etkinlik yapılması durumunda ise görme 

yetersizliğinden etkilenen bireylere uygun etkinlik yapılmamıĢtır. Bu durum, bilginin 

somut örneklerle pekiĢtirilememesine ve öğrencilerin kavramları eksik öğrenmesine 

neden olmuĢtur. Kavramların etkinliklerle pekiĢtirilmesi öğrenciyi aktif kılmaktadır 

(Ash ve Bell, 1997). Öğrenme sürecinde etkinliklerin kullanılması ve etkinliklere aktif 

katılımı sağlanan öğrenci, bilgiyi kendisi yapılandırarak öğrenmeyi aktif kılmıĢtır. 

Ayrıca yetersizliği olan bireylere eğitsel performansları doğrultusunda amaç, muhteva 
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ve öğretim süreçlerinde uygulamalar yapılarak eğitim verilmesi MEB (2006)‟da yer 

almaktadır. Fakat ihtiyaç analizi sonucunda görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilere, dersin öğrenci yetersizlikleri dikkate alınarak iĢlenmediği, görme 

yetersizliği olmayan öğrencilerle aynı Ģekilde iĢlendiği ve etkinliklerin görme 

yetersizlikleri dikkate alınmadan uygulandığı belirlenmiĢtir. 

Görme yetersizliği etkilenen ve etkilenmeyen öğrenciler arasındaki farklılıklar 

dikkate alınarak, eğitim sürecinde görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin biliĢsel 

geliĢimine katkı sağlanmalıdır. Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin biliĢsel 

geliĢimlerini arttırmak için öğrenme yaĢantılarına katkı sağlayacak ders etkinlikleri 

geliĢtirilmelidir. Bu sayede biliĢsel yetenekleri ve kavramsal becerileri geliĢme 

gösterecektir (Cavkaytar ve Diken, 2012).   

Basit deney tasarımları: Öğrencilere, yetersizliklerine uygun olmayan deneyler 

yapılmıĢ ve öğrenciler deney esnasında yapılanları görmediklerinden dolayı deneyleri 

anlayamamıĢlar ve buna bağlı olarak kavramları öğrenememiĢlerdir. Az gören 

öğrenciye fiziksel değiĢim anlatılırken buzun suda erimesi etkinliğinin gören 

öğrencilere yapılır gibi yapılmaktadır. Hâlbuki, bu öğrencilerin yeterli ya da kısmen 

yeterli olan duyu organlarının aktif edilebileceği basit deney tasarımları yapılarak 

öğrenmeleri sağlanabilir (Bromfield-Lee ve Oliver-Hoyo, 2009). Örneğin aynı etkinlik, 

suyun içine gıda boyası eklenerek, az gören öğrencinin suyun içindeki buzların 

konumunu kolaylıkla takip etmesi sağlanabilir. Bu sayede öğrencilerin öğrenme 

ihtiyaçları karĢılanmıĢ olur. 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere anlaĢılmayan etkinlikler yapılması, 

öğrencilerin kavramı kavrayamamasına ya da yanlıĢ kavramasına sebep olmaktadır. 

Bunun yerine öğrenci yetersizlikleri tespit edilerek öğrencilere uygun etkinlikler 

tasarlanmalıdır. Örneğin çalıĢmada yer alan birbiri içinde çözünmeyen sıvıların 

konumları konusuna yönelik tasarlanan etkinlikte, hem az gören öğrenciler hem de kör 

öğrenciler etkinliğe katılmıĢtır. Çünkü birbiri içinde çözünmeyen sıvılara karıĢtırılan 

gıda boyası sayesinde renk kontrastı sağlanmıĢ ve az gören öğrenciler sıvıların 

konumlarını görmüĢlerdir. Ayrıca kör öğrenciler, renk okuma cihazı yardımıyla sıvıların 

konumlarını kolaylıkla belirleyebilmiĢlerdir.  

Braille: Kör öğrencilerin dersleri takip edebilmeleri amacıyla MEB‟in bastırdığı 
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fen kitapları bulunmaktadır. Fakat öğrenciler gerekli kısaltmaları ve Braille okumayı 

tam olarak bilmediklerinden kaynaklar yararlı olamamaktadır. Bunun sonucu olarak 

öğrencilerin okulda öğrenmenin zeminini attıkları kavramları pekiĢtirmeleri için gerekli 

olan kitapları kullanamadıkları dolayısıyla kavram öğrenimini kalıcı hale getiremediği 

belirlenmiĢtir. Bu durumda öğrencilerin öğrenimi destekleyici öğretim materyallerini 

kullanmaları için „Braille ya da Braille kısaltmalarını öğrenme durumu‟ öğrenme 

ihtiyacı olarak ortaya çıkmaktadır.  

Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin okuyabilmeleri ve okuduklarını 

anlayabilmeleri için Braille‟ye hâkim olmaları gerekmektedir (Giotis, 2016). Kör 

öğrencilerin öğrenmelerini ve hayatının devamında okumak için Braille‟ye ihtiyacı olan 

öğrencilere Braille öğretimi ve Braille yazıları seri okuma kursu verilmelidir. Ayrıca 

Braille‟ye hâkim olmayan ya da Braille bilmeyen öğrencilere, ders kitapları sesli hale 

getirilir ve öğrencilerin bu kitapları dinlemesi sağlanır ise bu öğrencilerin okulda 

öğrendikleri kavramları pekiĢtirmesi sağlanabilir. 

Ders dokümanları ve doküman saklama dosyası: Derste anlatılan bilgiler, 

değerlendirme testleri vb. materyaller öğrenci yetersizliklerine göre çoğaltılıp 

öğrencilere verilmemesi öğrenmeleri olumsuz etkilemektedir. Öğrencilere 

yetersizliklerine uygun olmayan ders dokümanlarının verilmesi durumunda ise 

öğrenciler bu dokümanları saklamamaktadır. Ayrıca öğrencilerin düzenli olarak ders 

notlarını toplu olarak saklayabileceği doküman saklama dosyaları bulunmamaktadır.   

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin kavram öğreniminde süreklilik 

sağlanması için, öğrencilere her ders ile ilgili ders dokümanları sunulmalı ve öğrenciler 

tarafından dokümanların muhafaza edilebileceği doküman saklama dosyaları temin 

edilmelidir. Bu sayede öğrenci derste öğrenmiĢ olduğu kavramları pekiĢtirmek için ders 

dokümanlarını kullanabilecektir. Ayrıca doküman saklama dosyası sayesinde sınav 

öncesi ders dokümanlarını kolaylıkla bulup sınavına daha rahat çalıĢabilecektir. 

Kavram tanımları: Öğrencilere analojiler üzerinden kavramların tanımların 

tanımlanması nedeniyle, öğrenciler kavram tanımları yerine kavram için söylenen 

analoji örneklerini kavram tanımı olarak sunmuĢlardır (bkz. Tablo 4.13 Ö4‟ün cevabı). 

Öğrencilerin ön bilgilerine dayalı olarak kavramları anlatmak ya da kavramlarla ilgili 

tanımların verilmeyip tanım yerine geçebilecek durumların verilmesi kavramların 
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öğrenilmesinde yanlıĢ öğrenmelere neden olmaktadır (Bilaloğlu, 2005; Yağbasan ve 

Gülçiçek, 2003).  Bu nedenle öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaĢtıran analojiler 

öğrenciye sunulurken analojinin amacı verilmeli, ilgili kavramın gerçek tanımı 

yapılmalı ve analoji ile kavram arasındaki iliĢkinin kurulması sağlanmalıdır (Azizoğlu, 

Aslan ve Pekcan, 2015). Öğrenciler bu sayede yapılan analojinin kavram tanımı 

olmadığını anlayabilirler. 

Öğretmen Dönütü: Öğrenciler sorulan soruların birçoğuna yanlıĢ cevap 

vermekte ve öğretmen öğrenciye yanlıĢ olduğunu bildirmemektedir. Bazı durumlarda da 

dersin sonunda dönütler vermektedir. Hâlbuki dönüt, görev tamamlandıktan sonra değil 

görevin yanlıĢlığını veya doğruluğunu bildirmek için kısa sürede verilmelidir (ÇalıĢkan, 

2015). Bu durum kavramların gerçek tanımlarının öğrenciler tarafından öğrenilmesine 

engel olmaktadır. Öğrencilerin yanlıĢ öğrenmelerinin önüne geçilmesi ve öğrenmeleri 

zenginleĢtirmek için öğretmen dönütlerine yer verilmelidir.  

Dönüt vermek öğrenmenin gerçekleĢmesinde önemli bir etkendir. Fakat dönütün 

ne zaman verileceğinin öğretmen tarafından bilinmesi ve uygulanması gerekir. Etkili 

öğretmen dönütü, ön öğrenmelerin tamamlanması için kavram öğretiminin baĢında, 

öğrencinin öğrenmedeki süreci takip edebilmesi için öğrenim sürecinde, öğrencilerin 

öğrenme farkındalıklarına varabilmeleri için süreç sonunda verilmelidir (Shute, 2008; 

ġahin, 2015). Öğrencilere dönüt verirken sürecin her bir basamağı önemsenmelidir. 

Çünkü her bir basamakta verilen dönüt sayesinde kavramların öğrenilme oranı 

artacaktır. 

Konuya hazırlık: Öğrencilerin derslere hazırlıksız geldiği belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin konuyla ilgili ön bilgiye sahip olup olmadıkları öğretmen tarafından 

yoklanılmadığı için sınıfın çoğunluğu derse hazırlıksız gelmektedir. Kavramların 

öğrenciler tarafından daha hızlı kavranılması için öğrencilerin derse hazırlıklı gelmeleri 

gerekir. Bunun için öğrencilere bir önceki derste, bir sonraki dersin konusu 

söylenmelidir. Öğrencilerin çalıĢmadan gelmelerini önleyebilmek için her bir dersin 

giriĢinde yeni üniteyle ilgili dikkat çekme soruları ya da hazırbulunuĢluk soruları 

sorulmalıdır. 

Basit matematiksel iĢlemler: Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin alan 

ve hacim kavramlarını algılamaları güç olduğundan (Enç, 2005) yoğunluk kavramını 
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öğrenememiĢlerdir. Ayrıca yoğunluk hesaplama formülü iki öğrenci tarafından 

bilinmekte ve bu öğrenciler ise birbirine tam bölünmeyen sayıları içeren sorular 

sorulduğunda soruyu çözememektedirler. Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerde 

matematiksel hesaplamalar zayıf olduğundan dolayı birbirine tam bölünebilen değerler 

verilmediğinde hesaplama yapamamaktadırlar. Bu nedenle öğrencilerin yoğunluk 

hesaplama ile ilgili soruları yapabilmeleri için 6‟nın 3‟e bölünmesi gibi tam bölünen ve 

küçük değere sahip olan sayılar verilmelidir ya da formülü bilen öğrencilere 

matematiksel iĢlemin gerçekleĢtirilmesinde öğretmen yardım etmelidir. 

Veri kaydı: Dinlemenin anlama ve hatırlama bakımından verimli olması için 

öğrenci tarafından not tutulması gerekmektedir (Dolunay ve SavaĢ, 2016). Çünkü not 

alma akademik baĢarıyı artırmakta, etkili ve kalıcı öğrenme sağlamaktadır (Faber, 

Morris, John ve Lieberman, 2000; Kaplan ve Duran, 2016). Kör öğrencilerin Braille 

daktilo veya tablet ile yazmaları uzun zaman aldığından öğrenciler not tutmayı ya eksik 

yapmakta ya da hiç yapamamaktadır. Ellerinde dersle ilgili notları bulunmadığından 

öğrenciler tekrar yapamamakta ya da farklı bir zamanda öğrenmek istediğinde ellerinde 

dersle ilgili bilgiler olmadığından öğrenmelerini destekleyememektedir. Dolayısıyla 

öğrencilerin öğrenememe sebeplerinden bir tanesinin de öğrencilerin öğretmen not 

tutturmadığı sürece not tutmamaları olduğu düĢünülebilir. 

Bu sorunun çözümü için öğrencilere not tutma becerisi ile ilgili olarak eğitimler 

verilebilir, öğretmen not tutmaları için zamanında yeterli zaman verebilir veya not 

tutmalarını kolaylaĢtırılacak materyaller geliĢtirilebilir ya da not tutmalarını 

gerektirmeyecek veri dokümanları sağlayabilir. 

Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin ünite kavramlarını öğrenmeye 

yönelik olarak belirlenen ihtiyaçları, aynı zamanda “Genel Ġhtiyaçlar” ve “Öğretmen 

Ġhtiyaçları” (bkz. ġekil 4.1) etkilemektedir. Bu yüzden öğrencilerin kavram öğreniminde 

her bir ihtiyacın ayrı bir önemi bulunmaktadır. 

Eğitim öğretim ortamı ihtiyaçlarının giderilmesi için, öncelikle ortamın standart 

Ģartlara sahip olması ve bu ihtiyaçların öğrenme ortamına sağlam bir zemin oluĢturması 

gerekir. Öğrenme ortamı, öğrencinin öğrenebilme Ģartlarına uygun olarak dikkatli ve 

düzenli bir Ģeklide dizayn edilmelidir. Örneğin, az gören öğrencilerin ıĢıktan etkilenme 

durumları dikkate alınmalı ve gün ıĢığının konumuna göre öğrencinin konumu 
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belirlenmelidir. Ayrıca öğrencinin öğrenmesi akran dayanıĢması ile desteklenebiliyorsa 

bir az gören bir kör öğrenci yan yana oturacak Ģekilde sınıf düzenlemesi yapılabilir. 

Eğitim-öğretim ihtiyaçları, öğretimin ve öğrenimin verimli geçmesi için gerekli 

olan ihtiyaçlardır. Görme yetersizliğinden etkilenen bireylere sunulacak en uygun 

eğitim-öğretim, yetersizliği dıĢında kalan duyu organlarının yeteneğinden 

yararlanmaktır. Bu sayede bireylerin öğrenmeleri farklı duyu organlarıyla sağlanıp 

gözün eksikliğini en aza indirecektir. El ile temas sağlanıp anlaĢılacak büyüklükteki 

nesnelerin (Enç, 2005) ya da elle anlaĢılamayacak kadar büyük nesnelerin model 

tasarımları dokunma duyusuyla kolaylıkla anlaĢılabilir ve bireylere gerçekler hakkında 

bilgi verebilir. 

Görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin okuduklarını anlama sırasında, 

bilgiyi iĢleme ve bellekte tutma kapasiteleri farklılaĢmaktadır. Görme yetersizliğinden 

etkilenen bireylerin okuduklarını anlamak için çok fazla çaba ve zaman harcaması, daha 

az anlamsal bilgiyi iĢlemelerine ve bellekte tutmalarına neden olmaktadır (Teymen ve 

Özdemir, 2015). Bu bireylerin bilgiyi iĢlemeleri ve bilgiyi anlamaları için yeterli 

zamanın verilmesi ya da metinin bir bütün olarak okunacak Ģekilde kısa cümleler ile 

verilmesi gerekmektedir. Okulun iĢlemiĢ olduğu Fen Bilimleri kitabında uzun 

cümlelerin olmasından ve gerek az gören öğrencilerin gerekse kör öğrencilerin 

cümleleri bir bütün olarak anlayamamalarından dolayı, kavram tanımlarını içeren konu 

özetleri kısa ve öz cümlelerle hazırlanarak öğrencilere dağıtılmalıdır.  Ayrıca görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin düĢük okuma hızları ve buna bağlı olarak bilgiyi 

iĢlemelerini geciktirmelerinden dolayı okuduklarını anlamayabilmektedirler (Gompel, 

Van Bon ve Schreuder, 2004). Bu durumda da öğrencilere verilen metinlerin okunması 

için yeterli zamanın verilmesi gerekmektedir. Örneğin, birey üç kere okuduğunda 

anlıyor ise üç kere okuyabilmesi için yeterli zamanı öğretmen öğrenciye sunmalıdır. 

Konu kavramlarının öğretiminde genellikle öğretmen anlatımından 

yararlanılmıĢtır. Kavram öğreniminde öğrencilere bireysel deneyim sağlatılmamıĢtır. 

Görme yetersizliğinden etkilenen bireyler bazı kavramlara kendi deneyimlerine dayalı 

olarak değil de gören kiĢilerin söylediği Ģekilde sahip olmaktadırlar (örnek: yemyeĢil 

çayır, parlayan yıldız gibi). Örneğin öğrencilere yoğunluk kavramını öğretmen 

tarafından analoji örneği ile sunulmuĢ ve kavramın asıl tanımı verilmemiĢtir. Öğrenciler 
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yoğunluk kavramını analoji örneği olarak düĢünmüĢlerdir.  Görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrenci için söylediği kelime ile o kelimenin anlamı arasında bir bağ kurmak, 

oldukça güç olmaktadır (Aktaran Azizoğlu, 2013). Bu nedenle görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrencilerin kavram öğretiminde görme yetersizliğini en aza indirecek Ģeklide 

dokunsal, iĢitsel vb. deneyimler sağlanmalıdır. ÇalıĢmada maddenin tanecikli, boĢluklu 

ve hareketli yapısı kavramlarında dokunsal materyal kullanılması öğrencilerin kavramı 

öğrenmesini kolaylaĢtırmıĢ ve görüĢmeler sonucu katı, sıvı ve gaz maddeler için 

tanecikler arası boĢluğu dokunsal materyal aracılığı ile öğrendiklerini söylemiĢlerdir. 

Bu nedenle görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin birebir uygulamalı 

deneyimlerinin arttırılması kavram öğreniminde baĢarıyı arttırmaktadır. 

Öğrenciler değerlendirmeye yönelik ihtiyaçlara bağlı olarak öğrenme ihtiyaçları 

doğmaktadır. Öğretmen öğrenciyle arasında etkili bir bağ kurması için soru sormalı ve 

öğrenme problemlerini ortaya çıkarmalıdır (Soylu, 2004). Görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrencilere ünite konularının iĢlenmesi sırasında değerlendirme amacıyla 

sorular çok az sorulmuĢtur. Sorulan sorular ise öğrencilere fırsat verilmeden öğretmen 

tarafından cevaplanmıĢtır. Ayrıca soru sorulurken genellikle açık uçlu sorular sorulmuĢ 

ve öğrencilerin çoğu çekindiği için cevap verememiĢlerdir. Öğrenciye konuyla ilgili 

cevabı net olan kapalı uçlu sorular sorulmalıdır (Soylu, 2004). ÇalıĢmada her bir ders 

için ön bilgilerini hatırlamaları için cevabı kesin olan kapalı uçlu sorular sorulmuĢtur. 

Daha sonra öğrencilerin bilgiyi yapılandırmasını sağlayıcı açık uçlu sorulara yer 

verilmiĢtir (bkz. Ek 4). Bu sayede öğrenciler soruları istekli olarak cevaplamıĢlar ve 

soruların cevapları hakkında fikirlerini ifade etmiĢlerdir. Bu nedenle öğrencilere kapalı 

uçlu sorular sorulduktan sonra açık uçlu sorulara geçilmelidir. Açık uçlu sorular 

öğrenciyi korkutmayacak, cevap vermesi için cesaretlendirecek ve alıĢkanlığını 

arttıracak Ģekilde düzenlenmelidir. Ayrıca soru öğrenilen ile öğrenilmeyeni açığa 

çıkaracak Ģekilde düzenlenmelidir. 

5.2. ADDIE Tasarım ve GeliĢtirme Basamağında Elde Edilen Bulgulara ĠliĢkin 

Sonuç ve TartıĢma 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin ünite kavramlarının öğrenilmesi 

amacıyla tasarlanan ihtiyaç diyagramında (ġekil 4.1) yer alan her bir madde dikkate 

alınarak materyal tasarımı yapılmıĢtır.  
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5.2.1. Görme yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilere 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesindeki kavramların öğretimine yönelik 

bireyselleĢtirilmiĢ öğretim materyalleri geliĢtirilirken nelere dikkat edilmelidir? 

6. sınıf görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin „Maddenin Tanecikli 

Yapısı‟ ünitesine yönelik öğrenme ihtiyaçlarını belirlemiĢ ve bu ihtiyaçlar dikkate 

alınarak, öğrenci ihtiyaçlarını karĢılamaya yönelik öğretim tasarımı yapılmıĢtır. Öğretim 

tasarımının içinde konu etkinlikleri ve materyaller geliĢtirilmiĢtir.  

Öğretim tasarımı, yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olan 5E modeli kullanılarak 

yapılmıĢtır. 5E modeli kullanılarak tasarlanan öğretim planında, ders esnasında 

öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaĢtıracak öğretmen yönlendirmeleri yapılmıĢtır. 

Öğretmen yönlendirmelerinde daha çok öğrenci yetersizliklerine uygun materyallerin 

dağıtımı „az gören öğrencilere büyük puntolu bilgi kâğıdı ve kör öğrencilere Braille ile 

yazılmıĢ kâğıt dağıtımı‟ ile ilgili bilgiler verilmiĢtir. Ayrıca dersin hangi bölümünde 

konunun neresine odaklanılması, öğrencilerin nasıl ilgisinin çekilmesi, kavramlara 

yönelik materyallerin hangi öğrencilere dağıtılacağı ve etkinliklerde nelere dikkat 

edilmesi gerektiği ile ilgili bilgiler sunulmuĢtur (bkz. Ek-4). Yapılan öğretim 

tasarımında soyut kavramları anlamlı kılmak amacıyla öğretim materyalleri 

geliĢtirilmiĢtir (bkz. Bölüm 4.2.1.1-4.2.1.6). GeliĢtirilen materyaller ile ilgili uzman 

görüĢleri alınmıĢtır. Ayrıca materyalin amaca hizmet etmesi için görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrencilere de denetilmiĢtir. 

Öğretim materyallerinin hazırlanmasında: 

  Öğrencilerin kendi kendilerine öğrenebilmelerini destekleyecek 

(ġimĢek, 2014), iyi tasarlanmıĢ ve uygun nitelikli uyarıcılarla 

desteklenmiĢ Ģekilde olmasına, 

 Kör öğrenciler için öğrenmeyi etkili kılacak duyuya özgü ayrıntılar 

verilmelidir. Örneğin dokunsal materyal hazırlanırken gerçeği 

yansıtacak Ģekilde dokunsal materyalde ayrıntıların sunulmasına, 

dinleme ilgili bir materyal kullanılacak ise durumun 

betimlemelerini verecek Ģekilde olmasına, 
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 Az gören öğrencilerin görerek anlamaları için geliĢtirilen 

materyallerde ise zıt renklerin kullanılmasına, 

 Az gören öğrencinin görme düzeyi ve derecesine yönelik olarak 

uygun punto (18-24) ve fontta (Century Gothic) yazılı 

materyallerin kullanılmasına, 

 Akran dayanıĢmasını destekleyecek Ģekilde olmasına 

 Öğrencilerin üzerinde araĢtırma yaparak bilgiyi bulmasına (Rooks, 

2009), 

 Hatırlamayı kolaylaĢtırıcı karĢılaĢtırmalı örnekler, hayal gücüyle 

bilgiyi görselleĢtirme, analoji (Ülgen, 2004), hikâye yazdırma, 

drama ve deney yaptırma gibi etkinliklerle desteklenecek olmasına, 

 DıĢ çevreden alınan bilgileri farklı duyulardan gelen bilgilerle 

birleĢtirerek tamamlamak (Millar, 1994) için sesli veya dokunsal 

materyallerle ana materyalin desteklenmesine, 

 Birden çok kavramı içermemesine, içerecekse de basamaklı bir 

Ģekilde içermesine, 

 Öğretim sürecini zenginleĢtirmesine ve öğrenmeyi arttırmasına, 

 Soyut olan kavramları somutlaĢtırmasına ve anlaĢılması güç olan 

kavramların anlaĢılırlığını sağlamasına, 

 Ekonomik olmasına, 

 Kolay tasarlanabilir olmasına,  

 Öğrencinin ilgisini çekecek Ģekilde tasarlanmasına, 

 Kavramı temsil etme düzeyinin yüksek olmasına, 

 Kavram yanılgısı yaratmamasına, 

 Bireysel kullanıma uygun olmasına, 

 Sağlam olmasına, 

 Öğrencilerin biliĢsel düzeylerine uygun olmasına, 
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 Bazı materyallerde öğrenciye geri bildirim sağlamasına, 

 Öğretim yöntemini destekleyecek nitelikte olmasına dikkat 

edilmiĢtir. 

Örneğin kıskaçlı Ģırınga materyali (bkz. ġekil 4.9)  geliĢtirilirken öncelikle kör 

öğrenciler düĢünülmüĢ ve görme dıĢındaki duyu organlarını aktif kılacak Ģekilde 

tasarlanmaya baĢlanmıĢtır. Ġlk olarak dokunmayı aktif kılan materyal (bkz. ġekil 4.5) 

geliĢtirilmiĢtir. Materyalin öğrencilere denetilmesiyle materyalin yetersiz olduğu 

belirlenerek sesi ve dokunmayı aktif kılan materyal (bkz. ġekil 4.6) geliĢtirilmiĢtir. Aynı 

Ģekilde sesin duyulması ve dokunmanın hissedilmesi kolay olmadığından dolayı ġekil 

4.7‟deki materyal geliĢtirilmiĢtir. En son olarak materyalin sesinin anlaĢılır düzeyde 

olmadığı ve Ģırınga sapının ilerlemesinin öğrenciler tarafından anlaĢılamadığı 

belirlenmiĢtir. Buna bağlı olarak kıskaçlı Ģırınga (bkz. ġekil 4.9) geliĢtirilmiĢtir. 

Kıskaçlı Ģırıngaya kadar geliĢtirilen materyal tasarımlarında öncelikle ses ve dokunma 

yardımıyla „maddenin hallerine göre boĢluklu yapı‟ kavramının öğrenilmesi   

amaçlanmıĢtır. Fakat materyal amaca hizmet edecek Ģekilde tasarlanamamıĢtır. 

Okullarda atıl olarak duran masa kıskacı kullanılarak yeni materyal (bkz. ġekil 4.9) 

geliĢtirilmiĢtir. Materyal, kullanılmayan malzeme olan masa kıskacı ve temini kolay 

olan Ģırıngadan hazırlanması nedeniyle ekonomiktir. Kör ve az gören öğrenciler 

kolunun çevrilmesiyle sıkıĢmanın yani boĢluklu yapının olup olmadığını kolaylıkla 

anlamıĢtır (bkz. Tablo 4.33). Bu sayede de görme duyusu dıĢındaki dokunma duyusu 

yardımıyla öğrenme gerçekleĢmiĢtir. Ayrıca materyal: 

 Öğrencilerin üzerinde araĢtırma yaparak bilgiyi bulacağı, 

 Öğretim sürecini zenginleĢtirecek ve öğrenmeyi arttıracak, 

 Soyut olan maddenin hallerine göre tanecikler arası boĢluk 

kavramını somutlaĢtıracak ve anlaĢılırlığını sağlayacak, 

 Ekonomik olacak, 

 Kolay tasarlanabilecek, 

 Öğrencinin ilgisini çekecek, 

 Kavramı temsil etme düzeyi yüksek olacak, 

 Kavram yanılgısı yaratmayacak, 

 Konuyu destekler nitelikte olacak, 
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 Bireysel kullanıma uygun olacak, 

 Sağlam olacak, 

 Öğrencilerin biliĢsel düzeylerine uygun olacak, 

 Öğretim yöntemini destekleyecek Ģekilde tasarlanmıĢtır. 

Fakat geliĢtirilen materyal öğrenciye geri bildirim sağlaması konusunda eksik 

kalmıĢtır. Geri bildirimde ise dallanmıĢ ağaç yoğunluk materyali (bkz. ġekil 4.20) 

öğrenciye anlık geri bildirim sağlamaktadır. Materyalin üzerinde bulunan cırt cırtlar 

cevabın yanlıĢ ya da doğru olduğu ile ilgili dönüt sağlamaktadır. 

Fen dersi dıĢındaki derslerde de görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin 

öğrenmelerini destekleyici materyallere ihtiyaçları vardır. Öğrencilere materyaller 

tasarlanırken, öncelikle tasarlanan materyalin konunun amacına hizmet etmesi ve diğer 

duyu organlarına hitap etmesi gerekmektedir. Daha sonra tasarımda yukarıda çalıĢmada 

belirlenen materyal hazırlanmasında dikkat edilecek hususların sağlanması materyalleri 

anlamlı kılacaktır. 

5.3. ADDIE Değerlendirme Basamağında Elde Edilen Bulgulara ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

Bu kısımda tasarlanan öğretim planın uygulama öncesi ve uygulama sonrası 

yapılan test sonuçları karĢılaĢtırılarak öğrencilerin kavramsal geliĢimleri ile ilgili 

sonuçlar belirlenmiĢtir. Ayrıca kullanılan ve geliĢtirilen materyalin kullanıĢlılığını 

etkileyen faktörler ele alınmıĢtır.  

5.3.1. „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesindeki kavramların öğretimine 

yönelik olarak geliĢtirilen bireyselleĢtirilmiĢ öğretim materyallerinin görme 

yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin kavramsal geliĢimlerine 

etkisi nedir? 

Eğitim genel olarak öğrencinin belirlenen amaca ulaĢmasını amaçlamaktadır. 

Eğer öğrenci amaçlar doğrultusunda baĢarısız oluyor ise eğitim-öğretim sisteminin 

öğrenciye uygun program ve öğrenme ortamı hazırlayamadığı düĢüncesini ortaya 

çıkarmaktadır.  Bu nedenle eğitim-öğretim faaliyetleri, öğrencinin bireysel ihtiyaçları 
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dikkate alınarak hazırlanması gerekmektedir (Kurt ve Ekici, 2013).  Öğrencilerin 

öğrenmeleri için öğrenci yetersizlikleri gibi bireysel farklılıklar dikkate alınır ve uygun 

koĢullar sağlanır ise öğrenci için belirlenen amaçların gerçekleĢtirilmesi kolaylaĢacaktır. 

Eğitim ortamında, öğrenme faaliyetlerinin renkli, canlı ve hareketli olması 

öğrencinin ilgi ve ihtiyaçlarını dikkate alarak uyarmasını ve öğrenciyi aktif ederek 

öğrencinin farkındalık düzeyini yükseltmesini sağlamaktadır (Ülgen, 2004). Görme 

yetersizlikleri dikkate alınan öğrencilerin derse karĢı farkındalıklarının arttırılması 

amacıyla 5E modelinin basamaklarında kullanılan materyaller, etkinlikler ve hikâyeler 

kavram öğrenmeyi ön plana çıkaracak Ģeklide tasarlanmıĢtır (bkz. Ek-4). Ayrıca öğrenci 

motivasyon eksiklikleri dikkate alınarak hazırlanan programın baĢlangıcında öğretmene 

bağlı olarak hafif esnetmeler yapılmıĢtır. Öğrenciler, bazen dersin baĢında derse 

odaklanma sorunu yaĢamıĢlardır. Böyle bir durumda öğretmen öğrencilerin 

motivasyonlarını arttırmak için günlük hayatla iliĢkili konular konuĢmuĢ ya da 

öğrencileri derse çekmek için espiri yapmıĢtır. Ö9 öğrenci motivasyonunun 

arttırılmasıyla ilgili olarak öğretmenle yaĢadığı diyaloğu “bir gün moralim bozuktu ben 

ders dinlemek istemiyordum. Öğretmen anladı beni omuzumdan tuttu bana Ö9 sen 

kimyasal değiĢime mi uğradın dedi? O ne demek diye düĢündüm hemen. Sonra dersi 

dinledim.” ve kendisinin motivasyonun artmasıyla ilgili “öğretmen beni dâhil etmeseydi 

ben dinleyemezdim. Moralim düzelmiĢti sanki.” sözleri öğrenci motivasyonunun 

arttırılmasıyla öğrencilerin dersi daha aktif bir Ģekilde dinlemelerini sağladığını 

göstermektedir. 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler için hazırlanan materyaller farklı 

öğretim yöntemlerine uygulandığında öğrencilerde akademik baĢarının artması beklenir 

(Rooks, 2009). GeliĢtirilen bazı materyaller analoji ve drama gibi teknikleri 

desteklerken, bazı materyaller ise analoji ve drama gibi teknikler tarafından 

desteklenmiĢtir. Bu sayede öğrencilerin kavram öğrenimi farklı Ģekillerde desteklenmiĢ 

ve bilginin kalıcılığı arttırılmıĢtır. 

Öğrenci etkinliklerinde kullanılan görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin 

bir deyiĢle görmesini sağlayan konuĢan termometre, konuĢan terazi ve renk okuma 

cihazı kavramların öğrenilmesini kolaylaĢtırmıĢtır. Öğrenciler bu materyaller sayesinde 

kavramlarla ilgili örnekleri deneme imkânı bularak deneyimlerini arttırmıĢlardır. Ö11 
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“sınıfa konuĢan termometre getirmeseydiniz Ö9 ve Ö10 kibritin yanmasının kimyasal 

değiĢim olduğunu anlamazlardı bence. Hatta ben de anlamazdım.” ifadesiyle bu gibi 

cihazların kullanılmasının kavramların öğrenilmesine katkı sağladığı belirtmiĢtir. 

Sonuç olarak geliĢtirilen öğretim planının öğretim materyalleri ile desteklenmesi 

sonucu uygulama yapılan grubun baĢarısında olumlu bir artıĢ gözlenmiĢtir (bkz. ġekil 

4.42). Bireysel öğrenci baĢarılarına bakıldığında da öğrencilerin ön testte almıĢ 

oldukları puan ile son testte almıĢ oldukları puan arasında anlamlı farklılıkların olduğu 

belirlenmiĢtir (bkz. ġekil 4.35-4.41). Ayrıca öğrencilerin son testte vermiĢ oldukları 

cevaplar derste kullanılan yöntem ve materyallerin öğrenmeyi arttırdığı (bkz. Bölüm 

4.4.5) ve hatırlamayı kolaylaĢtırdığı anlaĢılmıĢtır. Çünkü öğrenciler sorulan soruya 

cevap veremediğinde örnek akıllarına gelmiĢ örneği söylemiĢler ve daha sonra kavram 

tanımlamalarını kolaylıkla yapmıĢlardır. GeliĢtirilen öğretim tasarımı ve öğretim 

materyalleri hem görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin hem de görme 

yetersizliği olmayan öğrencilerin yararlanacağı Ģekilde tasarlanmıĢtır. Buna bağlı olarak 

görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin baĢarısının artmasını sağlayan bu öğretim 

tasarımı ve materyaller diğer öğrenciler için kullanıldığında da ihtiyacı karĢılayacak 

düzeyde olduğu düĢünülmektedir. 

5.3.2. Görme yetersizliğinden etkilenen ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin 

„Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesindeki kavramların öğretimine yönelik olarak 

geliĢtirilen bireyselleĢtirilmiĢ öğretim materyallerinin kullanıĢlılığını etkileyen 

unsurlar nelerdir?  

Öğrenme, öğretmen kontrolü ve öğrenci girdilerine bağlı olarak 

gerçekleĢmektedir. Fakat daha çok öğrenci girdilerine bağlıdır. Buna bağlı olarak 

öğrenilen bilgi öğrencinin önceki deneyim, bilgi, ilgi ve öğrenme seviyesine göre 

değiĢmektedir (Soylu, 2004). Öğrencilerin ön bilgileri yoklanılmadan ya da ön 

bilgileriyle ilgili bağlantı kurulmadan, materyallerin direkt öğrenci kullanımına 

verilmesi bazı materyalin kullanıĢlılığını düĢürmüĢtür. Bu nedenle öğrencilere materyal 

verilirken materyalin amacının ne olduğunu çoğunlukla bildirmek gerekmektedir. 

Etkili bir öğretim gerçekleĢtirebilmek için öğretmen öğrenciye anlatacağı 

konuyu, yapacağı etkinlikleri öğrencilerin olayları inceleyebileceği (Soylu, 2004) ve 

deneyebileceği Ģekilde anlatmalıdır. Birbiri içinde karıĢmayan sıvılar konusu 
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anlatılırken öğrencilerin kullanması gereken renk okuma cihazı çoğunlukla öğretmen 

tarafından kullanılmıĢtır. Bu durumda kör öğrenciler, öğretmenin anlattıklarıyla 

öğrenmeye çalıĢmıĢlardır. Gerekli güvenlik önlemlerinin alınamaması ve her bir 

öğrenciye öğretmenin yetiĢememesi durumlarında geliĢtirilen materyaller kullanım 

amacına hizmet edememiĢtir. Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere bu gibi 

etkinlikler yapılırken, her bir öğrenciye birer materyal verilmesi etkinliğin her bir 

öğrenci tarafından zamanında gerçekleĢtirilmesini sağlayacaktır. Ayrıca öğretmenin her 

bir öğrenci ile birebir ilgilenmesi yerine ihtiyacı olanlar öğrenci ile ilgilenmesine 

yardımcı olacaktır.  

BEP‟ler, görme yetersizliğinden etkilenen öğrenci ile görme yetersizliği 

olmayan öğrenci arasındaki farklılık dikkate alınarak, eğitim sürecinde görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin biliĢsel geliĢimine katkı sağlamaktadır 

(Cavkaytar ve Diken, 2012).  Bu nedenle, görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin 

eğitiminde BEP‟lere sıklıkla yer vermek ve BEP‟lerin hazırlanmasında öğrencilerin 

görme derecelerine uygun yöntem-teknik ve materyallerin seçilmesine özen 

gösterilmelidir. Fakat  çalıĢmada öğretim planı öğrenci odaklı hazırlanmamıĢtır. Bunun 

yerine öğretim planında az gören ve kör öğrencilere uyarlamalar yapılmıĢtır. Ayrıca 

öğretim planında kullanılan materyaller  az gören ve kör öğrencilerin akran dayanıĢması 

ile kullanımına uygun Ģekilde hazırlanmıĢtır. Örneğin, dallanmıĢ ağaç yoğunluk 

materyali (bkz. ġekil 4.20) kör öğrencinin bireysel kullanabileceği bir materyal değildir. 

Öğretmenin uygulama esnasında kör bir öğrenci ile az gören öğrencinin birlikte bu 

materyali kullanmasını istememesi öğretmeni zor duruma sokmuĢtur. Bu durumda 

öğretmen, kör olan Ö13‟e materyali kendisi aracılığıyla kullandırmıĢtır. Bu durum dersin 

uzamasına sebep olmuĢtur.  Hâlbuki öğrenci yetersizlikleri önemsenerek her bir bireyin 

yetersizliğine göre materyal hazırlanması hem materyalin kullanımını hem de kavram 

öğrenimini daha etkili kılacaktır.  Bu nedenle ġekil 4.20‟deki materyal bir daha 

geliĢtirilecek olsa, hem az gören hem de kör öğrencinin bireysel kullanımına uygun 

Ģekilde tasarlanması gerekmektedir. Yani materyalde gören yazı ve Braille yazı birlikte 

kullanılırsa materyaldeki eksiklik giderilmiĢ olur. 

Görme yetersizliklerine bağlı olarak öğrencilerin dokunma ve iĢitme duyu 

organlarına hitap edecek materyaller tasarlanmıĢ ve öğrencilerin öğrenmeleri bu 

materyallerle desteklenmiĢtir.  Örneğin, maddenin halleri ve boĢluklu yapı materyali 
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(bkz. ġekil 4.12), az gören öğrencilerin ihtiyaçları dikkate alınarak hazırlanmıĢ, 

maddenin halleri ve boĢluklu yapı Braille materyali (bkz. ġekil 4.13) ise kör 

öğrencilerin ihtiyacı olan dokunma duyusu dikkate alınarak hazırlanmıĢtır.  Ö7‟nin 

uygulama esnasında “bunların altında ve üstünde tanecikler arası boĢluk ile ilgili Ģeyler 

yazıyor” ve uygulama sonrası “öğretmenin verdiği o kartonda ben sıvıdaki tanecikler ile 

gazdaki tanecikler arasındaki boĢluğun farklı olduğunu anladım.” cevabını vermesi, kör 

öğrenci ihtiyacına göre hazırlanan materyalin kullanıĢlı olduğu göstermektedir. Fakat 

materyallerden birer adet hazırlanması nedeni ile öğrenciler sıra beklemeden 

materyalleri tanımaya çalıĢmıĢlardır. Her öğrenciye birer tane materyal olmaması 

nedeni ile kör olan Ö11 az görenlerin kullanımı için tasarlanmıĢ materyali incelemiĢ ve 

ilgili kavramı öğrenmiĢtir. Bu nedenle materyal, Ö11‟in kavramı pekiĢmesini 

kolaylaĢtırmıĢtır denilebilir. Fakat uygulama esnasında yanında olan arkadaĢı 

materyalin altında yazan bilgileri bilerek yanlıĢ okuduğundan Ö11‟in aklını 

karıĢtırmıĢtır. Fen kavramlarının görme yetersizliğinden etkilenen öğrenciler tarafından 

daha iyi öğrenilmesi için görme yetersizlikleri dikkate alınarak kavram odaklı 

bireyselleĢtirilmiĢ eğitim planlarına yer verilmesi ve bireysel materyaller geliĢtirilmesi 

gerekmektedir. 

Bireyler gelecekle ilgili planlarında not almazlarsa hatırlamayabilirler. 

Yapılacak iĢlerle ilgili kısa notlar alınması hatırlamayı kolaylaĢtırmaktadır. Derste 

ipuçlarına dayalı notlar almak, öğrencinin bilgiyi alarak hatırlamasını ve tekrarlamasını 

kolaylaĢtırmaktadır (Ülgen, 2004). Görme yetersizliğinden etkilenen bireylere 

kendisinin not tutmasının sağlanması ve derste iĢlenenlerin bir nüshasının 

yetersizliklerine uygun bir Ģekilde öğrencilere dağıtılması sağlanmıĢtır. Ellerinde yazılı 

dokümanları bulunan öğrenciler bu sayede bilgi tekrarını kolay bir Ģekilde 

gerçekleĢtirmiĢ ve anlamasına yardımcı olmuĢtur. 

Sonuç olarak materyalleri kullanıĢlı kılan öncelikle materyalin hangi amaçla 

tasarlandığı ve amaca hizmet edip edemediğidir. Hangi materyalin ne amacı olduğunu 

bilen bir öğretmen materyalin kullanıĢlılığını arttıracak ikinci faktördür. Çünkü 

materyal ilgili konuyu pekiĢtirir. Bu nedenle öğretmene verilen eğitimde uygulamalar 

sırasında kullanılacak materyallerin konun hangi kısmında vereceği bildirilmiĢtir. 

Çünkü konu pekiĢtireci olan materyal uygun zamanda verilmezse pekiĢtireç olmaktan 

çıkar. Bu yüzden öğretmen kullanılacak materyali kullanıĢlı kılması için öncelikle 
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materyali uygun zamanda vermesi gerekmektedir. Üçüncü faktör ise materyali 

kullanabilecek yeterliliklere sahip olan öğrencidir. Eğer ki materyali kullanacak öğrenci 

materyalin kullanımı ile ilgili yeterliliklere sahip değilse materyalin kullanıĢlılığı 

düĢmektedir. Bu durumun giderilmesi amacıyla görme yetersizliklerine uygun 

materyaller öğrencilere sunulmuĢtur.  Eğer öğretim materyallerinin kullanıĢlı olmasını 

istiyorsak: (1) materyal amaca hizmet edecek Ģekilde tasarlanmalıdır, (2) materyalin 

nasıl kullanıldığı ve amacının öğretmen tarafından bilinmesi gerekmektedir, (3) öğrenci 

materyali kullanacak yeterliğe sahip olmalıdır, (4) ders sırasında materyalle konu 

arasında gerek öğretmen gerekse öğrenciler tarafından iliĢki kurulmalıdır. 

5.4. Genel Değerlendirme ve Öneriler 

Bu çalıĢmada „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesine yönelik geliĢtirilen öğretim 

tasarımının genel değerlendirilmesi yapıldığında: yapılandırmacı yaklaĢımın 5E 

modeline göre derslerin iĢlenmesi ihtiyaç analizinin belirlendiği dönemde yapılan 

geleneksel öğretim yaklaĢımına göre görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerde daha 

etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucu yapılandırmacı yaklaĢıma uygun 

hazırlanan alan yazındaki diğer çalıĢmaları destekler niteliktedir (Bilgin, Yusuf ve 

Çoskun, 2013; Fu ve Liu, 2016; Kaymakçı, 2016; Köse, Costu ve Keser, 2003; Nas ve 

Çepni, 2016; Ören, Ormancı, Babacan, Koparan ve Çiçek, 2011; Uslu ve Akgün 2016). 

AraĢtırma öncesi ve sonrasında yapılan testler arasında anlamlı bir farkın olması 

ve son test sonuçları ortalamasının (bkz. Tablo 4.77; ġekil 4.50) ihtiyaç analizi 

belirlemede gözlemlenen gruptaki öğrencilerin son test sonucu ortalamalarından anlamlı 

farklılık göstermesi hem öğretim tasarımının hem de geliĢtirilen materyallerin öğrenci 

baĢarısına olumlu etki ettiğini düĢündürmektedir. 

Ġhtiyaç analizi döneminde iĢlenen konu, etkinlik ve değerlendirmeye yönelik 

içerik ve uygulamaların yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre genel 

gerçekleĢtirilme durumu %37.7 iken uygulama döneminde bu oran %75.8 olmuĢtur. 

Ayrıca ünite uygulama öncesi öğrenciler tarafından %31.5 gerçekleĢtirilirken uygulama 

sonrası %78.6 oranında gerçekleĢtirilmiĢtir. Ünitenin genel gerçekleĢme durumundaki 

artıĢın öğrenci tarafından gerçekleĢme durumundaki artıĢı etkilediği ve buna bağlı 

olarak öğrenci baĢarılarının arttığı düĢünülmektedir. Bu nedenle kavram öğretiminde 
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kazanımın yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisindeki düzeyi dikkate alınarak konu 

içeriği, etkinlikler, değerlendirmeler hazırlanmalı ve uygulanmalıdır. Bu sayede 

istenilen düzeyde öğretimin gerçekleĢmesi mümkün olacaktır. 

Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin eğitim aldığı MEB‟e bağlı 

okullarda fen bilimleri dersi, özel eğitimle ilgili eğitim almamıĢ fen bilgisi 

öğretmenliğinden mezun olan öğretmenler tarafından verilmektedir. Fen bilimleri dersi, 

görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin yetersizlikleri ve yetersizliklere bağlı 

ihtiyaçları göz ardı edilerek iĢlenmektedir. Fen bilimleri derslerinin görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrenciler tarafından kolayca anlaĢılması için öncelikle ders 

öğretim programının bu öğrencilere göre yapılandırılması ve öğretimi destekleyici 

materyaller ile desteklenmesi gerekmektedir. Daha sonra yapılandırılan programın 

görme yetersizliğinden etkilenen bireylere öğretimi için fen bilimleri öğretmenlerine 

özel eğitim, görme yetersizliğinden etkilenen bireyler ve görme yetersizliğinden 

etkilenen bireylere fen eğitimi ile ilgili eğitim verilmesinin görme yetersizliğinden 

etkilenen bireylere kavram öğretiminde yarar sağlayacağı düĢünülmüĢtür. Çünkü 

çalıĢmada görme yetersizliğinden etkilenen bireylerin ihtiyaçları dikkate alınarak 

öğretim tasarımı ve materyaller geliĢtirilmiĢ ve uygulama öncesi öğretmen eğitimi 

verilerek öğretmenin yeterlilik seviyesi arttırılmıĢtır. Çünkü yeterli ve donanımlı 

öğretmen, kavram öğreniminin baĢarılı geçmesi ve öğretimden yüksek verim elde 

edilmesi için kavram öğretiminin temelini oluĢturmaktadır (Ülgen, 2004). Görme 

yetersizliğine, öğretim programına ve görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere fen 

öğretimi konularına hâkim olan öğretmenin kavram öğretiminde de baĢarı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

Konu içerisindeki kavramların direkt olarak öğrenciye sunulması yerine 

kavramın öğrencinin keĢfedeceği Ģekilde verilmesi ve böylece öğrencinin kavram 

hakkında yorum yapabilmesi öğrencinin kavram öğrenimini desteklemektedir (Martin, 

1997; Klausmeier, 1961; Klausmeier ve Harris, 2014; Martorella, 1998 ). ÇalıĢmada 5E 

modeline uygun olarak kavramlar direk öğrenciye sunulmamıĢtır. Öğrencilerin 

kavramları keĢfetmesi için bazen 5E‟nin giriĢ basamağında hikâyelerle giriĢ yapılmıĢ, 

bazen kavramla ilgili materyaller keĢfetme basamağında öğrencilerin keĢfetmesine 

sunulmuĢ bazen de açıklama basamağında kavramla ilgili etkinlikler sayesinde 

öğrencilerin çıkarım yapması sağlanmıĢtır. Yani, kavram öğrenimi için hazır bilginin 
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verilmesi yerine keĢfedici durumlar kullanılarak öğrencinin kendisinin çıkarım yapması 

sağlanmıĢtır. Öğrenciye kavramlara yönelik sorular sorulduğunda, deneyim sağlayarak 

öğrendiği olayları süreç içine katarak tanımladığı görülmüĢtür. Bu sayede öğrencinin 

öğretmene ve kitaba bağlı kalmadan bilgiyi deneyimle (Ayas, Çepni, Akdeniz, Özmen, 

Yiğit ve Ayvacı, 2011) öğrenebileceği ve öğrencinin sürece aktif katılımının 5E modeli 

kullanılarak kolaylıkla sağlanabileceği görülmüĢtür.  

ÇalıĢmanın sonuçları dikkate alınarak yapılan öneriler: 

 Alanyazında görme yetersizliğine sahip olan öğrencilere fen öğretimi konusunda 

yapılan çalıĢmaların son derece sınırlı olduğu ve mevcut çalıĢmaların ise dar 

kapsamlı olduğu görülmektedir (Sözbilir vd., 2015). Bu nedenle, görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilere etkili ve verimli bir fen öğretimi için bu 

çalıĢma ve bu gibi çalıĢmalara ihtiyaç olduğu söylenebilir. 

 Ülkemizdeki bireylerin % 0.075‟ini görme yetersizliğinden etkilenen bireyler 

oluĢturmaktadır (BaĢbakanlık Özürlüler Ġdaresi BaĢkanlığı, 2006). 

Azımsanamayacak potansiyele sahip olan görme yetersizliğinden etkilenen 

bireyler, müfredattaki dersleri iĢlemekte ve görme yetersizliği olmalarına 

rağmen aynı Ģartlarla bilgiyi almaları istenmektedir. Görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrencilerin fene yönelik kavramları öğrenmesi için farklı ihtiyaçları 

bulunmaktadır. ÇalıĢma kapsamında belirlenen genel ihtiyaçlar hemen hemen 

her ders için aynı maddelerden oluĢacaktır. Fakat farklı konular ve kazanımlara 

göre ihtiyaçlar belirlenerek bu çalıĢmaya benzer çalıĢmalar yapılması görme 

yetersizliğinden etkilenen bireylerin fen öğrenimine katkı sağlayacaktır ve 

görme yetersizliği olan öğrencilerin fen konularını öğrenmesini sağlayacaktır. 

 Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere fen kavramlarının öğretimi 

sırasında, öğrencilerin yetersizliklerine bağlı ihtiyaçları dikkate alınarak farklı 

duyu organlarının ön plana alındığı etkinlikler yapılması, bu öğrencilerin bilgiyi 

öğrenmesini ve yapılandırmasını kolaylaĢtırılabilir. 

 MEB (2013) tarafından hazırlanan kazanımların yapılandırılmıĢ Bloom 

taksonomisine göre hangi düzeyde olduğunun bilinmesi, fen kavramalarının 

hangi düzeyde öğrencilere sunulması gerektiği hakkında bilgi vermektedir. Bu 

yüzden görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere öğretim tasarımı yapılırken, 
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kazanımların yapılandırılmıĢ Bloom taksonomisine göre düzeyinin belirlenmesi, 

öğretim tasarımını kolaylaĢtırabilir ve tasarımın kullanıĢlılığı arttırılabilir. 

 Soyut fen kavramlarının dokunsal yollarla anlatılması, görme yetersizliğinden 

etkilenen öğrencilerin soyut kavramları algılamasını kolaylaĢtırmaktadır (Wedler 

vd. 2012). Fen bilimleri dersine yönelik soyut kavramlar fazla olduğundan, 

öğrencilerin anlamasını kolaylaĢtırıcı dokunsal ve sesli materyaller geliĢtirilerek 

öğretimin bu materyallerle gerçekleĢtirilmesi sağlanırsa, görme yetersizliğinden 

etkilenen bireylerin baĢarısında artıĢ sağlanabilir. 

 ÇalıĢma kapsamında etkinlikler ile ilgili öğretmen tarafından kör öğrencilere 

betimlemeler yapılması öğrencilerin materyalleri tanımasını ve etkinlikleri 

anlamasını sağlamıĢtır. Bu nedenle kör öğrencilere etkinlikler yapılırken, 

materyallerin tanıtılması ve etkinliklerde uygulama süresince sesli 

betimlemelere yer verilmesi gerekmektedir.  

 „Maddenin Tanecikli Yapısı‟ ünitesine yönelik ders kitabında yer alan bilgiler, 

görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin ihtiyaçları dikkate alınarak 

yeniden düzenlenebilir ve düzenlenmiĢ Ģekliyle uygulamasının öğrenci 

baĢarısına etkisi incelenebilir. 

 ÇalıĢma kapsamında geliĢtirilen maddenin halleri ve boĢluklu yapı materyali 

(bkz. ġekil 4.12) dıĢındaki materyaller ekonomik bir Ģekilde geliĢtirilmiĢtir. 

ġekil 4.12‟deki materyal 3d yazıcıdan çıktı alınarak hazırlandığından dolayı 

zaman ve para bakımından ekonomik olmamıĢtır. Farklı bir çalıĢma için bu 

materyale benzer bir materyal geliĢtirecek olan araĢtırmacılar, plastik bilyeler 

kullanarak bu materyali daha ekonomik bir Ģekilde geliĢtirebilirler.  

 Farklı ders konularının, görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilere yönelik 

hazırlanmıĢ materyalleri içerecek Ģekilde, yapılandırmacı yaklaĢıma uygun 

yöntem ve tekniklerle sunulması, bu konuların kavramsal düzeyde 

öğrenilmesine katkı sağlayacaktır. 

 AraĢtırma kapsamında uygulanan öğretim tasarımına benzer öğretim tasarımları, 

farklı disiplin alanlarında da hazırlanarak görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrencilere uygulanabilir. 
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 ÇalıĢmada tasarlanan öğretim tasarımı, baĢta görme yetersizliğinden etkilenen 

öğrenciler olmak üzere, görme yetersizliği bulunmayan öğrencilerin 

ihtiyaçlarına da cevap verecek Ģekilde tasarlanmıĢtır. Buna bağlı olarak 

geliĢtirilen öğretim tasarımı, sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olarak görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin bulunduğu ortamda, hem görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin hem de görme yetersizliği olmayan 

öğrencilerin öğrenmelerini destekleyecektir. 

 AraĢtırmanın, eĢ zamanlı olarak farklı iki okulda kontrol ve deney grubu 

belirlenerek uygulanması çalıĢmanın deneysel olarak yapılmasını anlamlı 

kılacaktır. Böylece, yapılan çalıĢmanın, nitel ve nicel olarak güvenirliği ve 

geçerliği artacaktır. 

 Görme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin öğrenmelerini destekleyici 

dokunsal materyallerin kolaylıkla temin edilebilmesi için, görme 

yetersizliğinden etkilenen öğrencilere eğitim veren okullara 3d yazıcılar temin 

edilebilir. 

 Kör öğrencilerin evde çalıĢmalarının desteklenmesi için, öğrenciye verilen 

Braille dokümanların bir örneği, gören yazı ile verilmelidir. Bu sayede, evde 

gören yazı ile dokümanı olan ebeveyn, öğrencinin çalıĢmasını destekleyebilir. 
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