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ÖZET 

 

BĠLĠMĠN DOĞASI ETKĠNLĠKLERĠNĠN ÖĞRENCĠLERĠN KAVRAMSAL 

ANLAMA, BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠLERĠ VE BĠLĠMĠN DOĞASI 

ANLAYIġLARINA ETKĠSĠ 

Gülözge TÜRKÖZ 

Bu çalışmanın amacı bilimin doğası etkinliklerinin ilkokul 4. Sınıf öğrencilerin 

kavramsal anlama, bilimsel süreç becerileri ve bilimin doğası anlayışlarına etkisini 

araştırmaktır. Araştırmanın çalışma grubunu Denizli Ticaret Odası Ahi Sinan ilkokulunda 

2012-2013 eğitim-öğretim yılında öğrenim gören 65 4. Sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. 

Çalışma karma araştırma yöntemiyle gerçekleştirilmiştir. Çalışmada tek grup ön ölçüm-son 

ölçüm deneme öncesi model uygulanmıştır. Çalışmada veri toplama aracı olarak nicel 

kısımda bilimsel süreç becerileri ölçeği (Aydoğdu, 2012), araştırmacının geliştirdiği 

kavram testi; nitel kısımda ise yarı yapılandırılmış bilimin doğası anlayışı ölçeği D kısmı 

(Lederman ve Khishfe 2002) kullanılmıştır. Çalışmanın uygulama kısmı 9 hafta sürmüş ve 

öğrencilere uygulama öncesi ve sonrasında veri toplama araçları uygulanmıştır. Araştırma 

bulguları bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin kavramsal anlamalarında, bilimsel 

süreç becerilerinde son ölçümler lehine gelişme olduğunu göstermiştir. Bunun yanında 

nitel kısımdaki bulgular incelendiğinde öğrencilerin bilim doğası etkinlikleri uygulandıktan 

sonra bilimin doğası anlayışlarında son test lehine, öğrencilerin tanımlamalarında ve bilim 

ve bilimin doğasına ilişkin anlayışlarında olumnlu yönde gelişme olduğu görülmüştür. 

Anahtar Kelimeler: Bilimin Doğası, Bilimsel Süreç Becerileri, Kavramsal Anlama, 

Bilimin Doğası etkinlikleri 
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ABSTRACT 

 

THE EFFECT OF NATURE OF SCIENCE ACTIVITIES ON STUDENTS’ 

SCIENTIFIC PROCESS SKILLS, CONCEPTUAL LEARNING AND NATURE OF 

SCIENCE APPROACHES 

Gulozge Turkoz 

The aim of this study is to investigate the effect of nature of science activities on 

elementary 4th grade students’ scientific process skills, conceptual learning and nature of 

science approaches. The study group of the study is 65 fourth grade students educating in 

Denizli Ticaret Odası Ahi Sinan ilkokulu in the term of 2012-2013. The study was 

conducted with mixed research methods. One group pretest-posttest measurement in this 

study was applied to the experimental model. For quantitative data collection; scientific 

process skills scale (Aydoğdu, 2012), the conceptual understanding test (developed by the 

researcher) and The Views of Nature of Science Scale part D (Lederman ve Khishfe 2002) 

was used. The application of the study lasted 9 weeks and all students were given the 

scales as pretest and posttest.  

The results showed that there are significant differences between pretest and posttest 

with respect to their conceptual understanding, science process skills in favor of posttests. 

On the other hand it was seen that there is a significant difference between prestests and 

the posttests with respect to students’ of nature of science approaches in favor of posttests 

regarding the results of quantitative data.  

Key words: Nature of Science, Scientific Process Skills, Conceptual Understanding, 

Nature of Science Activities 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

1. GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problemi tanımlanacak, amaçları ve önemi belirlenerek 

sınırlılıkları ortaya konulacak ve çalıĢmada sıklıkla kullanılan önemli kavramların 

tanımları yapılacaktır. 

1.1. Problem Durumu 

Eğitim disiplinler arası, sürekli geliĢen ve toplumsal paradigmalar ıĢığında Ģekillenen 

bir çalıĢma alanıdır. Kuhn (1962)‘a göre paradigma belli bir bilimsel yaklaĢımın doğayı 

sorgulamak ve doğada bir iliĢkiler bütünü bulmak için kullandığı açık ya da örüntülü 

inançlar, kurallar, değerler ve kavramsal-deneysel araçların tümüdür . Toplumun genel ve 

zorunlu ihtiyaçları dıĢında, zaman içinde ortaya çıkan Ģartlar ve bu Ģartların getirdiği 

gereksinimlere (değerler, yargılar, kurallar..vb.) göre değiĢen paradigmalar yoluyla eğitim 

de Ģekillenir. Günümüz eğitim anlayıĢında, bireyi öğrenmenin merkezine alan pragmatist 

felsefe akımından oldukça etkilenen, yapılandırmacı görüĢ hakimdir. Yapılandırmacı 

öğrenme teorisinin iki ana kolu olan biliĢsel ve sosyal yapılandırmacılığın temeli J. Piaget 

ve L. Vygotsky‘nin görüĢlerinden oluĢmaktadır (Köseoğlu ve Tümay, 2013,s. 9). 

Yapılandırmacı görüĢe göre, birey bir öğreticiden, kitaplardan ya da çevreden bilgiyi 

olduğu gibi almaz. Birey yeni bir durumla karĢılaĢtığı zaman öncelikle kendi deneyimlerini 

gözden geçirir ve yeni durumu kendisinde daha önceden oluĢmuĢ olan zihinsel Ģema veya 

yapı ile karĢılatırarak yapılandırır. Yine bu görüĢe göre dinleyerek bilgi edinimi yerine 

yaparak-yaĢayarak ve deneyerek öğrenme önemlidir.Piaget, çocukların aktif birer kâĢif 
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olduklarını ve çevrelerini keĢfederek kendi anlamalarını yapılandırdıklarını belirtmiĢtir 

(Köseoğlu ve Tümay, 2013, s. 9). Aynı anlayıĢla, çağdaĢ paradigmalar rehberliğinde, bilim 

öğrenmenin en iyi yolu da bilim yapmaktır. 

Bilim öğretimi bireyin ve toplumun geliĢmesinde önemli rol oynar. Driver, Leach, 

Millar ve Scott (1996) okuldaki bilim eğitiminin amacını, öğrencilerin bilimsel bilgiyi 

kullanmalarının okuldaki baĢarıyı sağlaması, onların gelecekteki yaĢamlarında, mesleki 

hayatlarında, anne-baba ya da vatandaĢ olarak baĢarılı olmalarının yansıması olarak 

belirtmiĢtir. Fen eğitimi bireylere bilgiye eriĢim yollarını ve bunu günlük hayatında 

kullanmayı öğretmeyi amaçlamaktadır. Bu nedenle bu alanda yapılacak çalıĢmaların alan 

yazın açısından faydalı olacağı düĢünülmüĢtür.  

Buradan hareketle bu çalıĢmada aĢağıdaki sorulara cevap aranmaktadır. 

1. Bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisi 

nedir? 

2. Bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin kavramsal anlama düzeylerine 

etkisi nedir? 

3. Bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢlarına etkisi 

nedir? 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Alan yazında bilimin doğasına yönelik öğretimin öğrencilerin kavramsal anlama 

düzeylerine, bilimsel süreç becerilerine ve bilmin doğası anlayıĢlarına etkilerini ortaya 

koyan araĢtırmalara rastlanmaktadır (Aydoğdu, 2006; Aydoğdu, 2009; BüyüktaĢkapu ve 

ark.,2012; Can,2008; Yılmaz-Tüzün ve Özgelen, 2012).Ancak ilkokul düzeyinde yapılan 
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çalıĢmaların azlığı ve kapsam sınırlılıkları dikkati çekmiĢ ve bu çalıĢmada bilimin doğasına 

yönelik fen öğretiminin ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin kavramsal anlama 

düzeylerine, bilimsel süreç becerilerine ve bilimin doğası anlayıĢlarına etkilerini araĢtırmak 

amaçlanmıĢtır. 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Yapılandırmacı kuram, öğrencilerin sahip oldukları bilgiyi yeniden oluĢturma ve bu 

bilgileri kendisine gerektiği zaman yine kendisinde var olan Ģema ve yapılarla 

karĢılaĢtırarak bilgiyi bireyin bizzat kendisinin yapılandırdığını, böylece etrafındaki 

dünyayı anlamlandırdığını, çevrede var olan bilgiyi doğrudan almadığını savunur. Piaget, 

çocukların aktif birer kâĢif olduklarını ve çevrelerini keĢfederek kendi anlamalarını 

yapılandırdıklarını belirtmiĢtir (Köseoğlu ve Tümay, 2013, s. 9). Bilimsel bilgiye ulaĢmada 

bilim öğretimi önemlidir. Bununla birlikte bilim öğretimi yapılırken bireylerin karĢılaĢtığı 

yaĢantı zenginliği onların bilgiyi yapılandırmalarında daha çok seçeneğe sahip olmalarını 

katkıda bulunacağı için, öğrencilerin sadece dinleyerek bilgi edinmeleri yerine yaparak-

yaĢayarak ve deneyerek öğrenmelerinin sağlanması önemlidir.  

Bu çalıĢmanın ilkokul düzeyinde fen öğretimi alanında bilimin doğasının öğretiminde 

yeni etkinlikler önerme açısından faydalı ve bilimsel süreç becerilerini (özellikle temel 

beceriler) öğrencilere kazandırma bakımından önemli olduğu; ayrıca ilkokul düzeyinde 

bilimin doğası öğretimine farklı bir bakıĢ açısı önereceği düĢünülmektedir. 

1.4. AraĢtırmanın Sayıltıları 

Bu araĢtırmada uygulanan bilimin doğasına yönelik öğretim etkinliklerinin 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini kazanmasında, kavramsal anlamalarını geliĢtirmede 
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ve bilimsel bilginin doğasına yönelik anlayıĢlarında olumlu fayda sağlayacağı 

varsayılmaktır. 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 AraĢtırma 2012-2013 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Denizli Ticaret Odası Ahi 

Sinan Ġlkokulu ile sınırlıdır. 

 Genellemeler araĢtırmanın kapsadığı evren ile sınırlıdır. 

 AraĢtırma ölçme araçlarında bulunan soru sayısı ve tema ile sınırlıdır. 

 AraĢtırma uygulanan etkinliklerle sınırlıdır 

 

1.6. Tanımlar 

Öğrenci: Okullarda öğrenme iĢini yapan kiĢi. ÇalıĢma kapsamında Denizli Ticaret Odası 

Ahi Sinan Ġlkokulunda öğrenim gören 4. Sınıf öğrencileri. 

Bilimin doğası: Bilimin doğası, bilimin çeĢitli sosyal çalıĢmalarını, tarih, sosyoloji, bilim 

felsefesi, psikoloji gibi bilimlerle birleĢtiren ve bu sayede bilimin ne olduğu, nasıl iĢlediği, 

bilim insanlarının sosyal bir grup olarak nasıl çalıĢtığı ve toplumun bilimsel çalıĢmaları 

nasıl yönlendirdiğini araĢtıran üretken bir melez çalıĢma alanı olarak tanımlanabilir 

(McComas ve diğ., iç. McComas ed.,1998). 

Bilimsel süreç becerileri (BSB): Fen bilimlerinde öğrenmeyi kolaylaĢtıran, araĢtırma yol ve 

yöntemlerini kazandıran, öğrencilerin öğrenmede aktif olmasını sağlayan, kendi 

öğrenmelerinde sorumluluk alma duygusunu geliĢtiren ve öğrenmenin kalıcılığını artıran 

temel beceriler olarak tanımlamaktadır (Çepni ve diğerleri,1996).  
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

2. ALANYAZIN TARAMASI 

Bu bölüm, araĢtırmayı yönlendiren kuramsal çerçevenin incelenmesiyle baĢlayacak, 

bilim, bilime iliĢkin felsefi görüĢler, bilimin doğasına iliĢkin görüĢler, bilimsel süreç 

becerileri alanlarında yürütülmüĢ çalıĢmaların incelenmesiyle devam edecektir. 

2.1. Kuramsal Çerçeve 

Bu bölümde bilim, bilime iliĢkin felsefi görüĢler, bilimin doğasına iliĢkin görüĢler, 

bilimsel süreç becerileri, kavramsal anlama ile ilgili alanyazın taramaları ve konulara 

iliĢkin açıklamalar ve özellikler ele alınacak ve incelenecektir. 

2.1.1. Bilgi ve Bilim Kavramı Ġle Ġlgili Felsefi Tanımlamalar 

Genel olarak, öznenin amaçlı yönelimi sonucunda, özneyle nesne arasında kurulan 

iliĢkinin ürünü olarak yapılan bilgi tanımı (Cevizci, 2013, s. 236), empirist felsefenin en 

yaygın ve kabul edilen bilgi tanımıdır. Bu açıdan bilgi, empirist felsefeye göre öğrenilen 

Ģey olarak da tanımlanabilir. Ayrıca bilgi, pozitivist bakıĢ açısına göre olgunun içeriği ile 

de eĢdeğer olarak da kabul edilmektedir. Cevizci (2013, s. 1185-1186) olguyu, fiilen ortaya 

çıkan, gerçekleĢen olay, nitelik, bağlantı ya da durum, içsel bir yapısı olan ve çeĢitli 

nesnelerle iliĢki ve niteliklerden meydana gelen fiili durum olarak tanımlamaktadır. 

Olgunun doğal oluĢumlarla ilgili olma durumu, olgusal sıfatıyla ifade edilmektedir. Bilgi 

önermeleri epistemolojik değerleri bakımından sınıflandırıldıklarında, formel ya da 

mantıksal önermelerin karĢısında yer alan önerme türüne olgusal önerme denmektedir. 
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Olgusal önermeler, doğruluk değeri deneyim ya da gözlem yoluyla saptanabilen, bize dıĢ 

dünya hakkında bir Ģeyler söyleyen önermelerdir. Olgusal önermelere aynı zamanda 

empirik önermeler, a-posteriori önermeler, sentetik önermeler veya totolojik olmayan 

önermeler de denmektedir. Buradan yola çıkarak empirist felsefeden pozitivist felsefeye 

uzanan bilgi tanımlamasının esas olarak modern felsefenin temelini oluĢturan bilgi 

görüĢünü de ĢekillendirmiĢtir denilebilir. 

Modern felsefenin bilgi anlayıĢından yola çıkarak bilim anlayıĢına bakılacak olursa, 

Cevizci‘ye göre (2013) modern bilim, tanrı tarafından yaratılmıĢ bir evrendeki olguları, 

niteliksel açıdan ele alan ereksel bir açıklama tarzından meydana gelmez. BaĢka bir 

deyiĢle, modern bilim, tanrı ile insan varlıklarının tümüyle dıĢında kalıp zaman ve mekân 

içinde her yere yayılan maddeyi veya doğal varlık alanını, kendi dıĢındaki güçlüklerle 

değil de, salt kendi terimleriyle ve niceliksel yönden açıklayan bir bilim olmak 

durumundadır. Modern bilimde, doğal bir fenomeni anlamak, onun ereksel nedenini, ona 

tanrı tarafından yüklenmiĢ amaç ve iĢlevi bilmeyi değil de, onun fail nedenini, yani fiziki 

evrende o fenomeni doğuran koĢullarla etmenlerin bilgisini gerektirir. Yani modern bilim 

anlayıĢında ereksel açıklamanın yerini mekanik açıklama almaktadır (Cevizci, 2013, s. 

1109). Buradan hareketle modern bilimin açıklamalarını, dogmatik bilgi kümelerine 

dayandırarak yapmak yerine, matematiksel, dizgisel ve sıralı bir ifade anlayıĢına, zaman ve 

mekânı mutlak kabul ederek deneyden ve gözlemden bağımsız olmayan, niceliksel ifade 

biçimine dayalı olarak yaptığı söylenebilir. 

Yukarıdaki açıklamalardan yola çıkarak modern bilim anlayıĢını kendisine ilke 

edinen bir bilim insanının olguları açıklamak için zamanı ve mekânı mutlak kabul ederek 

deney, gözlem ve araĢtırma yapması ve bunu matematiksel bir yönteme dayanarak 

niceliksel ifade etmesi gerekir. Ayrıca bilim insanının, bu aĢamalarda en yüce bilgi türünü 

bilimsel bilgi olarak kabul etmesi ve nesnellik ölçütüne bürünmesi önemlidir. 
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Kapitalist kültürde, genel kabulle batı dünyasında, 20.yüzyılın son çeyreğinde, resim, 

edebiyat, mimari benzeri güzel sanatlar alanında ve bu duruma ek olarak felsefe, sosyoloji, 

bilim ve eğitim alanlarında modernizmin birçok düĢüncesini ve kavramını eleĢtirerek, 

modernizmin karĢısında bir alternatif olduğunu savunan kültürel hareket post-modernizm 

olarak adlandırılır (Cevizci, 2013, s. 1279). Bu özellikleriyle post-modernizm düzenliliği, 

mantık ve simetriyi yadsıyarak çeliĢkiyi, belirsizliği, kaosu ve bilimin içerisindeki mutlak 

öğeleri reddederek yola çıkmaktadır. 

Modernizm batı kültüründe, baĢta ekonomik ve sosyal geliĢmeye, insanla ilgili 

konularda ilerlemenin ve devamlılığın kaçınılmazlığına vurgu yaparak, belli bazı 

ideolojilerin ve bu ideolojilerin felsefe, bilim ve yöntemlerinin doruk noktasını ifade 

etmektedir. Modernizmde ilerlemeye, devamlılığa ve düzene duyulan inanç; insan 

hayatının sınırsızca ama sistemli olarak geliĢtirilebileceğini ve bunun temelinde de teknik 

ve bilimin belirleyici unsur olduğunu savunur. Post-modernizm ise bunun tam karĢıt tezini 

geliĢtirerek, yaĢamda bölünmelerin olabileceğini, makro evrenler yerine mikro evrenlerin 

daha önemli olduğunu, sistemsel doğruların bulunduğunu ve bilimin evrensellik ve 

mutlaklık ölçütünün kabul edilemeyeceğini, bilimde olasılıklı durumların da olduğunu 

vurgulamaktadır. 

Modernizm, empirizm ve sonrasında geliĢen pozitivizmin ürünü olan bilgiyi temel 

alırken post-modernizm özellikler Feyerabend‘in pozitivist bilgi ve bilim eleĢtirisini temel 

alır. Feyerabend felsefesinde pozitivizmin keskin çizgileri yoktur. Bu bağlamda bilgi ile 

bilgi olmayanı, bilim ile bilim olmayanı birbirinden ayırt edecek kesin çizgiler yoktur, 

varsa da bu çizgiler o kadar önemli değildir. Çünkü bilimsel bilgi de Ģiir, sanat, edebiyat ve 

benzeri tarzında bilgiler gibi bir türdür. O‘na göre, insanların elinde bilimsel olanla 

bilimsel olmayanı birbirinden üstün kılacak ne bir ölçüt ne de bir yöntem vardır. Buradan 

hareketle Feyerabend‘e göre bilimsel bilgi modernizmin ya da pozitivizmin savunduğu gibi 
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kendiliğinden aydınlatıcı ve özgürleĢtirici niteliklere de sahip değildir (Demir, 1997, s. 97-

98).  

Yukarıda Feyerabend ekseninde temellendirilen post-modern bilgi anlayıĢına göre, 

pozitivizmin nesnellik ile temellendirilmiĢ ve sınırlı yöntemlerin kullanıldığı bilim anlayıĢı 

kabul edilemez ölçütlere sahiptir. Bu düĢünceye dayanarak post-modern bilim anlayıĢının 

özelliklerine bakılacak olursa; bilimde nesnel gerçeklik göründüğünden, algılandığından 

daha karmaĢık bir yapıya sahiptir. Bu nedenle nesnel gerçekliği kiĢi, kendi değerleri 

doğrultusunda kendisi biçimlendirir. Bu bağlamda gerçeklik göreceli veya öznel olduğu 

için onu ortaya koyanın kiĢiselliğinden bağımsız olamaz. Post-modernizmde ―gerçek 

keşfedilmez, yaratılır‖ diye savunulur (Aydın, 2011). Post-modernistlere göre bilimsel 

etkinlikte modernizmin iddia ettiği gibi nesnellikten söz etmek olanaksız olacaktır. Çünkü 

nesnellik güç ya da iktidar için kullanılan bir maske görülmektedir. Habermas ―bilim 

nesnel bir tutanağı olmayan ideolojidir.‖ demektedir (Aydın, 2011). Post-modernizmin 

bilim anlayıĢına bu açılardan bakılacak olursa, bilginin temellendirilmesinde göreceli bir 

tutum söz konusu olduğu için bilginin evrenselliğinden söz etmek olanaksız hale 

gelmektedir ve bilgide çoğulcu bir döneme geçilmektedir. Bu sava göre her öznenin veya 

her kültürün kendine göre bilgi ve bilim anlayıĢı vardır ve bu noktada yerelliğin 

savunulduğu dünya, evrensel olanın yerine tercih edilmektedir. Buradan hareketle post-

modern felsefede bilgi ve bilim yorumdan ibarettir ayrıca çok kolay Ģekilde metne ve 

yoruma indirgenebilir çünkü birçok Ģey görecelidir ve değiĢebilirliği açıkça ortadadır 

(Aydın, 2011). 

Yukarıdaki açıklamalardan yola çıkarak post-modern bilim anlayıĢını kendisine ilke 

edinen bir bilim insanı, gerçekliği göreceli hale getirir, bilginin evrensellik ölçütünü 

savunmaz, her türlü bilginin önemli olduğunu kabul eder, makro evrenlerin yerine mikro 

evrenleri koyar, bilimde çoğulcu yöntemi kabul eder ve her yöntemin bilimde 
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kullanılabilirliğini savunur. Bilimin yoruma indirgenebileceğini söyler ve zaman, mekân 

gibi öğeleri özneye bağlı hale getirir. 

 

2.1.2. Bilim Eğitiminin Amaçları ve Kapsamı 

Bilim öğretimi bireyin ve toplumun geliĢmesinde önemli rol oynar. Driver, Leach, 

Millar ve Scott (1996) okuldaki bilim eğitiminin amacını, öğrencilerin bilimsel bilgiyi 

kullanmalarının okuldaki baĢarıyı sağlaması, onların gelecekteki yaĢamlarında, mesleki 

hayatlarında, anne-baba ya da vatandaĢ olarak baĢarılı olmalarının yansıması olarak 

belirtilmiĢtir. 

Milli Eğitim Bakanlığı 2005 yılı Fen ve Teknoloji öğretim programlarında Fen 

tanımını ―Fen, sadece dünya hakkındaki gerçeklerin bir toplamı değil, aynı zamanda 

deneysel ölçütleri, mantıksal düĢünmeyi ve sürekli sorgulamayı temel alan bir araĢtırma ve 

düĢünme yoludur. Bilimsel metotlar; gözlem yapma, hipotez kurma, test etme, bilgi 

toplama, verileri yorumlama ve bulguları sunma süreçlerini içerir. Hayal gücü, yaratıcılık, 

yeni düĢüncelere açık olma, zihinsel tarafsızlık ve sorgulama, bilimsel çalıĢmalarda 

oldukça önemlidir. Bu yüzden, fen ve teknoloji öğretiminde, hedef bireylerin doğrudan 

keĢif yoluyla doğru bilgiye ulaĢmayı öğrenmesi, öğrendikçe dünyaya bakıĢını revize edip 

yeniden yapılandırması ve giderek öğrenme hevesini geliĢtirmesi çok önemlidir‖ Ģeklinde 

yapmaktadır (MEB, 2005, s. 7).  

Bu tanımdan da bilim öğretiminin amacının, tüm insanları bilim insanı olmak için 

eğitmek olmadığı ancak tüm insanları bilim okuryazarı olarak yetiĢtirmek ve bilim 

insanlarının teorileri ve kuramları nasıl keĢfettiklerini, bu teori ve kuramlara ulaĢırken 

hangi yolları izlediklerini anlamalarını sağlamak olduğu çıkarılabilir. 
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Driver, Leach, Millar ve Scott‘a (1996) göre bilim eğitim programı öğrencilere, 

özelde bilim eğitiminin ilk aĢamalarını ve genelde ise temel bilimsel okuryazarlık 

becerilerini kazandırmalıdır. Harlen (2006) de öğrencilerin bilimin kavramlarını, 

genellemeleri, teori ve yasaları öğrenmelerinden daha çok bilimin nasıl yapıldığını 

öğrenmelerini sağlayacak bilimsel süreci anlama ve kullanmalarının önemli olduğunu 

belirtmiĢtir (Batı, 2013). 

Martin (1997) bilim eğitiminin iki temel amacını fen kavramlarını ve bilimsel süreç 

becerilerinin öğrencilere kazandırılması olarak tanımlarken, Pekmez (2000) ise bilimsel 

süreç becerilerini, öğrenmeye yardım eden, keĢfetme metotlarını öğreten, öğrencileri aktif 

yapan, onların sorumluluklarını geliĢtiren ve pratik çalıĢmaları anlamalarına yardımcı olan 

temel beceriler olarak açıklamıĢtır (Akt. Ergin, ġahin-Pekmez, Öngel-Erdal, 2005). Gott ve 

Mashiter (1991) tarafından oluĢturulan fen modelinden yola çıkarak günümüz fen 

öğretiminde izlenen yaklaĢım kavramsal algılama ve yöntemsel algılama Ģeklinde iki 

aĢamalı bir yoldur denebilir. Ancak öğrencilerden esas beklenti kavramsal anlamayı birinci 

aĢama olarak öğrenmeleri ve yöntemsel algılamayı ise öğrendikleri bilgiler ıĢığında 

uygulama olarak göstermeleridir. Bu da öğrencilerin yapacakları iĢlem basamaklarını 

tasarlamalarını, veri toplamalarını ve değerlendirmelerini ve elde ettikleri sonuçları 

yorumlarını gerektirmektedir (Gott ve Duggan, 1995). 
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Şekil 2.1. Gott ve Mashiter (1991) tarafından hazırlanan Fen modeli 

Fen ve Teknoloji Öğretim Programında ise Fen ve Teknoloji dersinin amaçları 

aĢağıdaki gibi sıralanmıĢtır (MEB, 2005); 

1. Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı‘nın vizyonu; bireysel farklılıkları 

ne olursa olsun bütün öğrencilerin fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetiĢmesidir. 

2. Fen ve teknoloji okuryazarlığı, genel bir tanım olarak; bireylerin araĢtırma-

sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme becerileri geliĢtirmeleri, 

yaĢam boyu öğrenen bireyler olmaları, çevreleri ve dünya hakkındaki merak duygusunu 

sürdürmeleri için gerekli olan fenle ilgili beceri, tutum, değer, anlayıĢ ve bilgilerin bir 

bileĢimidir. 

3. Fen ve teknoloji okuryazarı olan bir kiĢi, bilimin ve bilimsel bilginin 

doğasını, temel fen kavram, ilke, yasa ve kuramlarını anlayarak uygun Ģekillerde kullanır; 

problemleri çözerken ve karar verirken bilimsel süreç becerilerini kullanır; fen, teknoloji, 

toplum ve çevre arasındaki etkileĢimleri anlar; bilimsel ve teknik psikomotor beceriler 

geliĢtirir; bilimsel tutum ve değerlere sahip olduğunu gösterir. Fen ve teknoloji okuryazarı 

Problem 
Çözümü 

Zihinsel 
Süreçler 

Kavramsal 
Algılama 

Gerçekler ve 
kavramlar 

Yöntemsel 
Algılama 

Beceriler 
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bireyler, bilgiye ulaĢmada ve kullanmada, problemleri çözmede, fen ve teknoloji ile ilgili 

sorunlar hakkında olası riskleri, yararları ve eldeki seçenekleri dikkate alarak karar 

vermede ve yeni bilgi üretmede daha etkin bireylerdir (MEB 2005, s. 5-6). 

2012-2013 eğitim-öğretim yılında ilköğretim Fen dersleri öğretim programlarında 

yapılan değiĢiklik kapsamında ―Fen ve Teknoloji‖ dersinin adı ―Fen Bilimleri‖ olarak 

değiĢtirilmiĢ, bunun yanında öğretim programının ve dersin vizyonu ise aynı kalarak ―Tüm 

öğrencileri fen okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirmek‖ olarak tanımlanmıĢtır. Ayrıca, Fen 

okuryazarı bireylerin, fen bilimlerine iliĢkin temel bilgilere (biyoloji, fizik, kimya, yer, gök 

ve çevre bilimleri, sağlık ve doğal afetler) ve doğal çevrenin keĢfedilmesine yönelik 

bilimsel süreç becerilerine sahip olduğu; sosyal ve teknolojik değiĢim ve dönüĢümlerin fen 

ve doğal çevreyle olan iliĢkisini kavradığı ifade edilmiĢtir (MEB, 2013). Hazırlanan yeni 

öğretim programlarına göre; tüm bireylerin fen okuryazarı olarak yetiĢmesini amaçlayan 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‘nın temel amaçları Ģunlardır: 

1. Biyoloji, Fizik, Kimya, Yer, Gök ve Çevre Bilimleri, Sağlık ve Doğal 

Afetler hakkında temel bilgiler kazandırmak, 

2. Doğanın keĢfedilmesi ve insan-çevre arasındaki iliĢkinin anlaĢılması 

sürecinde, bilimsel süreç becerilerini ve bilimsel araĢtırma yaklaĢımını benimseyip 

karĢılaĢılan sorunlara çözüm üretmek, 

3. Bilimin toplumu ve teknolojiyi, toplum ve teknolojinin de bilimi nasıl 

etkilediğine iliĢkin farkındalık geliĢtirmek, 

4. Birey, çevre ve toplum arasındaki karĢılıklı etkileĢimi fark etmek ve toplum, 

ekonomi, doğal kaynaklara iliĢkin sürdürülebilir kalkınma bilincini geliĢtirmek, 

5. Fen bilimleri ile ilgili kariyer bilinci geliĢtirmek, 
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6. Günlük yaĢam sorunlarına iliĢkin sorumluluk alınmasını ve bu sorunları 

çözmede fen bilimlerine iliĢkin bilgi, bilimsel süreç becerileri ve diğer yaĢam becerilerinin 

kullanılmasını sağlamak, 

7. Bilim insanlarının bilimsel bilgiyi nasıl oluĢturduğunu, oluĢturulan bu 

bilginin geçtiği süreçleri ve yeni araĢtırmalarda nasıl kullanıldığını anlamaya yardımcı 

olmak, 

8. Bilimin, tüm kültürlerden bilim insanlarının ortak çabası sonucu üretildiğini 

anlamaya katkı sağlamak ve bilimsel çalıĢmaları takdir etme duygusunu geliĢtirmek, 

9. Bilimin, teknolojinin geliĢmesi, toplumsal sorunların çözümü ve doğal 

çevredeki iliĢkilerin anlaĢılmasına olan katkısını takdir etmeyi sağlamak, 

10. Doğada meydana gelen olaylara iliĢkin merak, tutum ve ilgi geliĢtirmek, 

11. Bilimsel çalıĢmalarda güvenliğin önemini fark ettirmek ve uygulamaya 

katkı sağlamak, 

12. Sosyo-bilimsel konuları kullanarak bilimsel düĢünme alıĢkanlıklarını 

geliĢtirmektir (MEB, 2013; s. 2). 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında, tüm öğrencilerin fen okuryazarı olması 

vizyonunun gerçekleĢtirilebilmesi için Canlılar ve Hayat, Madde ve DeğiĢim, Fiziksel 

Olaylar ve Dünya ve Evren konu alanları ile Beceri, DuyuĢ, Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre 

(FTTÇ) öğrenme alanları belirlenmiĢtir. Öğretim programı, bu konu alanlarını temel alarak 

hazırlanmasına karĢın bilimsel süreç becerileri, yaĢam becerileri, duyuĢ ve FTTÇ öğrenme 

alanları ile iliĢkilendirilmiĢtir. Kazanımlar, bilimsel bilginin; beceri, duyuĢ ve günlük 

yaĢamla olan iliĢkisi dikkate alınarak tasarlanmıĢtır. Sonuç olarak Fen Bilimleri konu 

alanları, sadece temel fen kavram ve ilkelerini değil, aynı zamanda bu ders kapsamında 

öğrencilere kazandırılması gereken beceri, duyuĢ ve FTTÇ iliĢkilerini de içerir hale 

gelmiĢtir (MEB, 2013). Görüldüğü gibi öğretim programlarında vurgulanan da önemli 
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olanın bilimsel bilginin ne olduğunun ve nasıl ulaĢılacağının kavranması ve farkında 

olunmasıdır. 

Tablo 2.1. 

 Fen Bilimleri Dersi Öğrenme Alanları (MEB, 2013, 1) 

Bilgi Beceri DuyuĢ Fen-Teknoloji-Toplum-

Çevre 

a. Canlılar ve 

Hayat 

b. Madde ve 

DeğiĢim 

c. Fiziksel Olaylar 

ç. Dünya ve Evren 

a. Bilimsel Süreç 

Becerileri 

b. YaĢam Becerileri 

- Analitik düĢünme 

- Karar verme 

- Yaratıcı düĢünme 

- GiriĢimcilik 

- ĠletiĢim 

- Takım çalıĢması 

a. Tutum 

b. Motivasyon 

c. Değerler 

ç. Sorumluluk 

a. Sosyo-Bilimsel Konular 

b. Bilimin Doğası 

c. Bilim ve Teknoloji iliĢkisi 

ç. Bilimin Toplumsal Katkısı 

d. Sürdürülebilir Kalkınma 

Bilinci 

e. Fen ve Kariyer Bilinci 

Buna ek olarak, programın uygulanmasında 3. ve 4. Sınıflarda yapılandırılmıĢ 

araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı esas alınmıĢtır (MEB, 2013). Buradan hareketle, bilimsel 

süreç becerilerinin ve bilim doğasının, araĢtırma-sorgulama yaklaĢımının ne olduğu ile 

ilgili kuramsal açıklamalar aĢağıda verilmiĢtir. 

 

2.1.3. Bilimsel Süreç Becerileri 

Laçin ġimĢek‘e (2010) göre bilimsel süreç becerileri, bilimin temelidir ve araĢtırma 

yapmayı ve sonuç çıkarmayı sağlar. Bilimsel süreç becerileri, kiĢinin etrafındaki dünya 

hakkında bilgiler üretmesi ve düzenlemesi için belki de en önemli araçlardan biridir. Bu 

yüzden, öğrencilerin, bilimsel araĢtırma yapmak için gerekli anlayıĢa ve becerilere sahip 
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olmaları gereklidir (NRC, 1996). Bir baĢka deyiĢle bilimsel süreç becerileri bilim 

öğrenmenin ve yapmanın ayrılmaz bir parçasıdır. Ayrıca bilimsel süreç becerileri sadece 

bilimle ilgili bazı içerik ve alanlarda değil, bilimi anlayarak öğrenmede ve bilimin tüm 

içeriklerinde her zaman kullanılır (Harlen, 1999, s. 129-130). 

Ġlköğretim seviyesindeki çocuklar, bilim insanlarının araĢtırmalarında kullandıkları 

yola benzer bir yol ile kendi problemlerini oluĢturup araĢtırırken bilimsel süreç becerilerini 

kullanılırlar. Soru sorar, ölçüm yapar, veri toplar, topladığı verileri yorumlar, eldeki 

verilere göre çıkarımlarda bulunurlar (TaĢdemir, 2013, s. 193).  

Bilimsel süreç becerileri aktif düĢünme sürecinde; bireylerin problemi farketmeleri, 

çözümler üretmeleri, karar vermeleri ve öğrenmelerinde kullandıkları temel becerileri 

içermektedir. Genel olarak bu beceriler bilim insanlarının araĢtırma sürecinde problem 

çözmek için kullandıkları düĢünme becerileridir (TaĢdemir, 2013, s. 195).  

Bilimsel süreç becerileri temel süreç becerileri ve üst düzey süreç becerileri olarak 

baĢlıca iki grupta incelenmektedir.  

Temel süreç becerileri; gözlem, karĢılaĢtırma, sınıflandırma, bilimsel iletiĢim kurma, 

ölçüm yapma, tahminde bulunma ve çıkarım yapma süreçlerinden oluĢurken, üst düzey 

süreç becerileri ise; değiĢkenleri belirleme ve kontrol etme, hipotez kurma ve test etme, 

deney tasarlama ve yapma, iĢlevsel tanımlama, verileri yorumlama ve model kurmayı 

içermektedir (Martin, 2001, s. 32; Padilla, 1990; Bağcı- Kılıç, 2006; Yurt, 2013, s. 14). 

Temel süreç becerilerinin kazanımı okul öncesi ve ilköğretimin ilk yıllarında 

gerçekleĢirken üst düzey süreç becerilerinin kazanımı ise ilköğretimin üst sınıflarında 

gerçekleĢir (Yurt, 2013, s. 14). 
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Tablo 2.2.  

Temel ve Üst Düzey Bilimsel Süreç Becerileri* 

 Beceriler 

T
em

el
 S

ü
re

ç 
B

ec
er

il
e
ri

 Gözlem yapma 

Sınıflandırma 

Bilimsel iletiĢim kurma 

Ölçüm yapma 

Tahminde bulunma 

Çıkarımda bulunma 

Ü
st

 D
ü

ze
y
 B

e
ce

ri
le

r
 

DeğiĢkenleri belirleme ve kontrol etme 

Hipotez kurma 

ĠĢlevsel tanımlama 

Deney tasarlama ve yapma 

Verileri yorumlama 

Model kurma 

*(Bağcı Kılıç 2006; Martin, 1997; Padilla, 1990) 

Bilimin doğasının altı unsuru (bilimsel bilginin kesin ama değiĢebilir doğası, 

deneysel temelli olması, bilimsel teoriler ve kanun temelli olması, öznel olması, hayalci ve 

yaratıcı doğası, sosyal ve kültürel yapısı ve gözlem ve çıkarım boyutları) ile bilimsel süreç 

becerilerinin (gözlem, karĢılaĢtırma, sınıflandırma, bilimsel iletiĢim kurma, ölçüm yapma, 

tahminde bulunma ve çıkarım yapma) yakından iliĢkisi vardır. Gerek bilimin doğasının 

öğretiminde gerekse bilimsel süreç becerilerinin öğrencilere kazandırılması sürecinde bu 

iliĢki gözardı edilmeden öğretim programları hazırlanmalıdır. 
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2.1.4. Bilimin Doğası: GeçmiĢi, Bugünü ve Geleceği  

Öğrencilerin bilimin doğası ile ilgili sahip oldukları kavramların değerlendirilmesi 50 

yıl öncesinde baĢlamıĢtır. Wilson (1954) çalıĢmasında lise öğrencilerine ―bilim tutum 

anketi‖ uygulamıĢ ve bilimsel bilginin kesinliği ve bilim insanlarının doğal kanunları ve 

doğruları ortaya çıkarırken nesnel olduklarını bulmuĢtur. Bunun yanında öğrencilerin 

bilimin doğası hakkındaki anlayıĢlarının değerlendirilmesine yönelik en kapsamlı çalıĢma 

Mead ve Metraux (1957) tarafından yapılan ―Bilim ve Bilim Ġnsanı Hakkında Ne 

DüĢünüyorsunuz?‖ baĢlıklı makaleleri olmuĢ ve bu çalıĢmada da Wilson‘un (1954) 

çalıĢmasına yakın sonuçlar elde edilmiĢtir. Bu iki çalıĢmanın da daha o yıllarda bilime 

karĢı olan tutumu ölçmeleri ve bilimin doğası ile ilgili çalıĢmalar olmaları sebebiyle ilginç 

bulunmuĢlardır (Driver, Leach, Millar ve Scott, 1996, s. 53). Fakat bu konunun Türkiye 

için yeni olduğu gözükmektedir (Türkmen ve Yalçın, 2001, s. 193). 

Bugün bilim eğitimcileri bilimin doğası ile ilgili araĢtırmalar yapmalarına rağmen 

bilimin doğasının ne olduğunu tam olarak açıklayamamaktadırlar. Bilimin doğasının ne 

olduğu sorusuna verilecek cevap bilim felsefecileri ve sosyologları açısından çok kolay 

görülmemekte ve sorunun cevabı için genel bir uzlaĢmaya varmak bir hayli zor 

gözükmektedir (Türkmen ve Yalçın, 2001, s. 191). Lederman‘a (1992, 2007) göre bilimin 

doğası, bilimin epistemolojisini, bilimin bir öğrenme yolu olduğunu veya bilimsel bilginin 

geliĢiminin doğasında var olan değerler ve inanıĢları ifade eder (Akt. Abd-El-Khalick ve 

diğ., 1998; Lederman, Abd-El-Khalick, Bell ve Schwartz, 2002; Yalçınoğlu ve Anagün, 

2012). Bilimsel çabadaki insan unsurunu tanımak, bilimin doğasını anlamada mihenk 

taĢıdır (Schwartz, Westerlund, García ve Taylor, 2010, s. 2). Bilimin doğasının ne 

olduğunun, bilimin ne olduğu ile birlikte düĢünülmesi gerekir. Bilimin doğası, bilimi doğal 
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çevre hakkındaki bilimsel bilgiler olarak gören anlayıĢtan farklı bir anlayıĢtır (Kaya ve 

Çakmakçı, 2012). 

Bunun yanında Irzık ve Nola (2011, s. 596) da bilimin doğasının yapısal bir tanımını 

vermede aktiviteler, amaç ve değerler, metodoloji ve metodolojik kurallar ve ürünler 

olarak dört sistematik terimden yola çıkılabileceğini belirtmiĢlerdir. 

Bell ve arkadaĢları (1998) ise bilimin doğasından ―Bilimin epistemolojisi‖ ve 

―bilmenin yolu olarak bilim‖ olarak bahsederlerken, McComas, Clough ve Almazroa 

(1998, s. 84) ise, bilimin doğasını tanımlarken: bilimin doğası, tarih, sosyoloji ve felsefe 

gibi sosyal alanlarla psikoloji gibi biliĢsel alanları, bilim nedir, nasıl çalıĢır, bilim insanları 

sosyal bir grup olarak nasıl çalıĢırlar ve toplum bilimsel giriĢimleri nasıl yönlendirir 

sorularının zengin tanımlarını içinde birleĢtiren yaratıcı ve verimli bir alan demiĢlerdir. Bu 

nedenle, bilimin doğası felsefe, tarih, sosyoloji ve psikoloji gibi dört temel disiplini içinde 

barındırır.  

 

Şekil 2.2. Bilimin Doğası Tanımı: Disiplinlerin KesiĢimidir. 
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Bilimin doğasının anlaĢılmasının amacı ile bilimin anlaĢılmasının amaçları hemen 

hemen aynıdır. Bilim anlayıĢı bilimin içeriğinin bazı yönlerini anlama, sorgulama için 

bilimsel yaklaĢım ve sosyal bir giriĢim olarak bilim anlayıĢı kazanılmasını kapsarken 

bilimin doğası da aynı konuları kapsar aynı zamanda bilim okuryazarlığı da bilimin 

doğasının ayrılmaz bir parçasıdır. Driver ve diğ.‘ne (1996) göre bilimsel okuryazarlığı 

geliĢtirmek, arttırmak, ortak bir bilimsel anlayıĢ ortaya çıkarmak ve bilimsel okuryazarlık 

oluĢturmak bilimin ve bilimin doğasının anlaĢılmasının ve öğrenilmesinin amaçlarındandır. 

Thomas ve Duant (1987), bilimin doğasını anlamanın neden önemli olduğuna dair beĢ 

argüman öne sürmüĢlerdir. 

 

Şekil 2.3. Bilimin doğasının anlaĢılması neden önemlidir? (Thomas ve Duant, 1987) 

Bilimin doğasının anlaĢılması için sekiz ülkede yer alan standart dokümanlar 

(Benchmarks for Science Literacy, Science Framework for California Public Schools, 

National Science Education Standards, The Liberal Art of Science, America; A Statement 

on Science, Avustralia; Science in the National Curriculum, England; Science in the New 

Ekonomik 
argüman 

•Ulusal Refahın 
sağlanması için 
gereken 
endüstriyel 
sürecin gelişmesi 
ve kaliteli bilim 
insanlarının 
korunması için 
desteğe ihtiyaç 
vardır. 

Yararlı argüman 

•Günlük hayatta 
karşılaşılan 
teknolojik süreç 
ve teknolojik 
eşyaların 
anlaşılabilmesi 
için bilimi 
anlamak gerekir. 

Demokratik 
Argüman 

•Sosyobilimsel 
konularda fikir 
sahibi olabilmek 
ve nelere dikkat 
edilmesi 
gerektiğini 
belirlemektir. 

Ahlaki Argüman 

•Bilimin doğası, 
bilimsel 
topluluğun içinde 
bulunduğu 
toplumun genel 
değerlerini temsil 
eden normları 
daha iyi anlamayı 
ve gliştirmeyi 
sağlar. 

Kültürel 
Argüman 

•Bilim, önemli bir 
kültürel başarıdır. 
Herkesin bunu 
anlaması gerekir. 
Kültür bilimin 
şekillenmesine 
yardım eder. 
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Zealand Curriculum, New Zealand; Common Framework, Canada) alan uzmanları 

tarafından incelenerek, öğrencilere yönelik bir takım tavsiyeler öne sürmüĢlerdir. 

Bu tavsiyeler aĢağıda sunulmaktadır: 

1. ―Bilimsel bilgi süreklidir ve deneysel karaktere sahiptir. 

2. Bilimsel bilgi gözleme, deneysel kanıtlara ve rasyonel tartıĢmalara dayanır. 

3. Bilim yapmanın birden çok yolu vardır. 

4. Bilim doğal fenomeni açıklayan bir giriĢimdir. 

5. Kanunlar ve teoriler bilimde farklı roller üstlenirler.  

6. Her kültürden insan bilime katkı yapmaktadır. 

7. Yeni bilgi halka açık ve net bir Ģekilde ifade edilmelidir ve açıklanmalıdır. 

8. Bilim insanları doğru bilgi kaydına gereksinim duyar. 

9. Gözlemler teori yüklüdür. 

10. Bilim insanları yaratıcıdır. 

11. Bilim tarihi, geliĢimsel ve evrimsel karakteri açığa vurur. 

12. Bilim sosyal ve kültürel geleneklerin bir parçasıdır. 

13. Bilimsel görüĢler sosyal ve tarihsel çevre tarafından etkilenir. 

14. Bilim ve teknoloji karĢılıklı etkileĢim içindedir‖ (McComas, 1998, s. 82; 

Can, 2008). 
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Şekil 2.4. Bilimin doğasının öğretilmesine yönelik temel sebepler 

Amerika‘da Ulusal Bilim eğitimi standartları (NRC, 1996) ilkokul öğretmenlerinin 

öğrencilerine bilimi diğer disiplin alanlarından ayrı bir disiplin olarak öğretmelerini ve 

bilimi anlama konusunda yardımcı olmalarını önermesine rağmen birçok çalıĢma 

öğretmenlerin aslında bilimin doğası ve sorgulama konusunda genellikle bilgi sahibi 

olmadıklarını göstermiĢtir (Akerson ve Hanuscin, 2006, s. 23). Bilimin doğasının 

anlaĢılması fen eğitiminin en önemli amacıdır (Tao, 2003, s. 147) ve bilimin doğası, bilim 

eğitim programlarının temel bileĢeni olmuĢtur (Sadler, Chambers ve Zeidler,2004, s. 387). 

Bilimin baĢarılı bir Ģekilde öğrenilmesi için öncelikle bilimsel bilginin doğasını 

anlamak gerekir (Driver, Leach, Millar ve Scott, 1996, s. 53). Bilimin doğası, bilimsel 

bilginin doğasını ve bilim insanlarının çalıĢmalarını da kapsar (Meichtry, 1993). 

Felsefeciler, tarihçiler ve eğitimciler gibi farklı disiplinlerdeki bilim adamları, bilimin 

doğası tanımı hakkında tam bir anlaĢmaya varamamıĢlardır. Farklı disiplinlerdeki bilim 

adamları bilimsel bilginin özellikleri ile bilimin doğasını iliĢkilendirmiĢlerdir (Lederman 

ve ark., 1998). 

Bilimin doğasının öğretilmesine yönelik temel sebepler 

Bilimin doğasının 
bilgisi bilimde 
başarılı olmayı 
destekler.  

Bilimin doğasının 
bilgisi daha sonraki 
yaşantıda bilimsel 
bilgi kullanımında 
daha fazla başarı 

sağlar. 

Bilimin doğasının 
bilgisi, öğrencilerin 

anlayışında bir 
insan çabası olarak 

bilimin değerini 
artıracaktır. 
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Bilimsel bilgi, dogmalara dayanmaz, aksine tekrar denenebilir ve doğrulanabilir, 

kalıcı ama yenilenebilir ve yerine yenisi konulabilirdir. Ayrıca deneysel kanıtlara dayanır 

(doğal dünyanın gözlenmesi), hâkim kavramlar çerçevesinde geliĢtirilmesi (teori-temelli 

olması), bilim insanının değerleri, bilgisi ve önceki deneyimlerinden ile etkilenerek öznel 

olması, insan düĢüncesi ve imgelemini gerektirmesi (yaratıcılık) açısından da dogmalara 

dayanmaz. Aynı zamanda bilimin doğası bilimsel bilginin geliĢiminde gözlem ve çıkarım 

arasındaki tamamlayıcı rolleri ve bilimsel bilgiyi geliĢtirmede açıklayıcı, iliĢkisel ve 

deneysel gibi farklı metotların geçerliğini dikkate alır (Schwartz, Westerlund, García 

veTaylor, 2010, s. 3). 

Tablo 2.3. 

Bilimsel Bilgi ve Bilimin Doğası* 

BĠLĠMSEL BĠLGĠ BĠLĠMĠN DOĞASI 

bilimsel teoriler bilimsel bilginin nasıl üretildiği ve 

hangi Ģartlarda geçerli olduğu ile ilgilenir 

bilimsel düĢünceler bilim adamlarının çalıĢmalarını 

bilimsel yasalar bilimsel yayınlar 

geçici ve değiĢkendir 

bilimsel bilgiyi kapsar 

sübjektiftir 

*(Can,2008) 

DES/WO (1985, s. 3) bilimin doğasının temelini süreç yaklaĢımı olarak anlamanın 

yararlı ve farklı bir argüman olduğunu belirtmiĢ ve bilimin doğasını bir sorgulama 
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(araĢtırma) yöntemi olarak tanımlamıĢtır (Driver, Leach, Millar ve Scott, 1996, s. 17). 

AraĢtırmaya dayalı bilim eğitimi yaklaĢımı (inquiry) düĢüncesinin kim tarafından ortaya 

atıldığı net olmasa da, Piaget, Vygotsky, ve Ausubel‘in çalıĢmalarından etkilendiğini 

söylemek mümkündür (Minner, Levy & Century, 2010).  

Sorgulama (Inquiry) 

Sorgulayıcı-araĢtırmaya dayalı bilim eğitimi, öğrencilerin öğrenme sürecine aktif 

katılımını teĢvik eden ve yapılandırmacı öğrenme anlayıĢına iliĢkin temel prensiplerle 

uyumlu önemli bir öğretim yaklaĢımıdır (Köseoğlu ve Tümay,2013, s. 75). 

Bilimsel sorgulama zihinsel geliĢim düzeyini artırmak için kullanılan bir yöntemdir. 

Aslında bilimin doğası (NOS) nasıl öğretilir sorusunun cevabıdır. Harlen‘e göre (2004) 

öğrenciler sorgulama sürecinde, eleĢtirel ve mantıklı biçimde düĢünerek alternatif 

açıklamalar yaparlar; böylece, fenle ilgili anlayıĢlarını geliĢtirirler. 

Genel anlamıyla bilimsel sorgulayıcı-araĢtırma yaklaĢımı, bilim insanlarının ampirik 

delillere dayanarak bilimsel bilgiyi yapılandırırken izledikleri yolu yansıtmaktadır 

(Köseoğlu ve Tümay,2013, s. 77).  

Schwartz ve Crawford (2004) sorgulayıcı içerikteki etkili bilimin doğası öğretimini 

doğrudan öğretim, yansıtıcı seçenekler ve birinin yapacağı değil ama hakkında 

öğrenebileceği bakıĢ açısı Ģeklinde üç unsurla açıklamıĢtır(Schwartz, Westerlund, García 

ve Taylor, 2010, s. 29-30).  

Sorgulayıcı araĢtırma etkinlikleri, her ne Ģekilde düzenlenirse düzenlensin, 

öğrencilerin bilimsel soru sorma sürecine katıldıkları, soruları cevaplandırırken delillere 

öncelik verdikleri ve bu delillere dayalı açıklamalar oluĢturup, açıklamalarla bilimsel bilgi 
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arasında bağ kurdukları ve sonuç olarak da açıklamalarını diğerleriyle paylaĢarak tartıĢma 

ortamlarında savundukları bir yapıya sahip olmalıdır (Köseoğlu ve Tümay,2013; s. 78). 

2.1.5. Bilimin Doğası ve Öğretimi 

Bilimin nasıl öğretilmesi gerektiği, bilimin doğasının bu eğitimin bir parçası olduğu 

yurtdıĢında uzun yıllardır üzerinde tartıĢılan, çeĢitli programlarla uygulanan bir konudur 

(Doğan Bora, 2005, s. 20). Bilim öğretebilmek için ise bilimin doğasının anlaĢılması ve 

öğrenilmesi gereklidir.  

Amerikan Ulusal Bilim Eğitimcileri Birliği (NSTA, 2000), bilim (fen) sınıflarında 

fenin açıklamalara, genellemelere ve yöntemlere odaklı olarak öğretilmesini önermiĢler ve 

öğrenci ve öğretmenlerin neleri bilmeleri gerektiğine iliĢkin yedi maddeden oluĢan bir 

tema listesi hazırlamıĢlardır (Akerson ve Abd-El-Khalick, 2005, s. 1). Abd-El-Khalick ve 

diğerleri (1998) ise bilimin doğasının altı unsurunun (bilimsel bilginin kesin ama 

değiĢebilir doğası, deneysel temelli olması, bilimsel teoriler ve kanun temelli olması, öznel 

olması, hayalci ve yaratıcı doğası, sosyal ve kültürel yapısı ve gözlem ve çıkarım 

boyutları) anaokulundan altıncı sınıfa kadar olan öğrenciler için günlük yaĢamları ile 

iliĢkili olarak ulaĢılabilir olduğuna inanmaktadırlar. Bununla birlikte Akerson ve Abd-El-

Khalick (2005) önerilen yedi temadan, ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri için, (1) Bilimin 

değiĢebilir ama güvenilir olması, (2) Bilimin hayalci ve yaratıcı olması ve (3) Gözlem ve 

çıkarım arasında fark olmasının öğretilmesinin onların bilimin doğası anlayıĢlarını 

geliĢtirmek için uygun olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Bilimin doğasının öğretiminde kullanılan yaklaĢımlar baĢlıca üç ana baĢlıkta 

toplanabilir. 

Tarihsel yaklaĢım: Bu yaklaĢım, fen öğretiminde bilim tarihini de kapsayacak Ģekilde 

yapılan öğretimin, öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢlarını geliĢtirmek için etkili olduğunu 
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önermektedir. Bununla birlikte tarihsel yaklaĢımın öğrencilerin bilimin doğası 

anlayıĢlarına etkisi ile ilgili çalıĢmalar bu yaklaĢımın en etkili yaklaĢım olduğunu 

kanıtlamakta yetersizdir (Khisfe ve Abd-el Khalick, 2002, s. 552). 

Dolaylı yaklaĢım: Bu yaklaĢımın kullanılmasını öneren bilim insanları öğrencilerin 

sorgulayıcı-araĢtırma veya bilimsel süreç becerileri odaklı öğretim gibi bilimsel 

etkinliklere katıldıklarında bilimin doğası hakkındaki anlayıĢlarının kendiliğinden 

ilerleyeceğini ileri sürmektedir (Köseoğlu, Tümay ve Budak, 2008, s. 228-229). 

Doğrudan yansıtıcı(açık-düĢündürücü) yaklaĢım: Bu yaklaĢımda öğrencilere, sürekli 

olarak yaĢadıkları öğrenme deneyimlerini bilimin doğası açısından sorgulama, kendi 

deneyimleri ile bilim adamlarının çalıĢmaları, bilimin iĢleyiĢi ve bilimin epistemolojisi 

arasında bağlantı kurma ve genellemeler yapma fırsatları verilir (Köseoğlu, Tümay ve 

Budak, 2008, s. 228-229). Doğrudan kelimesi kullanılırken didaktik öğretim veya düz 

anlatım kastedilmemektedir. Doğrudan kelimesi herhangi bir dizi bilimin doğası 

öğretiminin ve bilimin doğası anlayıĢı geliĢtirme programının çıktılarını gerektirir. Diğer 

yandan yansıtıcı etiketi ise öğrencilerin bilim öğrenme deneyimlerini gözden geçirme Ģansı 

veren epistemolojik çerçevede yapılandırılmıĢ ve düzenlenmiĢ öğretimi açıklar (Abd-El-

Khalick, 2012). Abd-El-Khalick ve diğerleri (1998) bilimin doğasının sınıfta sorgulama ve 

tartıĢmalar yoluyla ve özellikle bilim doğasının çeĢitli yönlerine ve özelliklerine 

odaklanarak doğrudan öğretilmesi gerektiğini söylemiĢlerdir. 
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2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde bilimin doğasına iliĢkin görüĢler, bilimsel süreç becerileri, kavramsal 

anlama ile ilgili yapılmıĢ çalıĢmalar yurtiçinde ve yurtdıĢında yapılmıĢ çalıĢmalar olarak 

iki kısımda incelenecektir. 

 

2.2.1. Yurtiçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Çelikdemir (2006), çalıĢmasının amacını ilköğretim öğrencilerinin bilimin doğasını 

anlama düzeylerinin araĢtırılması olarak belirtmiĢ ve öğrencilerin bilimin doğası 

hakkındaki görüĢlerini değerlendirmek amacıyla on bir sorudan oluĢan ― Ġlköğretim Düzeyi 

Ġçin Bilimin Doğası‖ anketi öğrencilerin bilimsel bilginin değiĢebilirliği, sübjektif ve 

yaratıcı doğası; sosyal ve kültürel yapısı; bilimde gözlem ve çıkarımların rolü; bilimsel 

teoriler ve kanunlar; bilimsel bilginin belirsizliği hakkındaki görüĢlerini değerlendirmek 

üzere kullanmıĢtır. Ayrıca, bu anket bilimin tanımı, bilimi diğer disiplinlerden ayıran 

farklar ve bilimsel yöntem ile ilgili sorularda içermektedir. Öğrencilerin bilimin doğası 

hakkındaki görüĢlerini daha detaylı incelemek amacıyla 12 gönüllü öğrencinin (7 altıncı 

sınıf ve 5 sekizinci sınıf) katıldığı görüĢmeler yapmıĢtır. Sonuçlara göre ilköğretim okulu 

öğrencilerinin büyük bir bölümünün bilimin doğası konusunda geleneksel bakıĢ açısına 

sahip olduğunu ve özellikle öğrencilerin çoğunun bilimsel teori ve kanunların farklı birer 

bilimsel bilgi niteliğinde olduklarının farkında olmadıklarını ortaya çıkarmıĢtır. Ayrıca, 

birçok öğrencinin bilimsel bilgiye ulaĢmak için kesin ve tanımlanmıĢ bir bilimsel metodun 

varlığına inandıkları belirlenmiĢtir. Bu sonuçlara ek olarak, 8.sınıf öğrencilerinin bilimsel 

bilginin değiĢebilirliği, sübjektif yapısı ve belirsizliği konularında çağdaĢ (gerçekçi) görüĢe 

sahip oldukları bulunurken, 6. Sınıf öğrencilerinin daha çok bilimde gözlem ve 

çıkarımların rolü konularında çağdaĢ görüĢe sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. Bununla 
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birlikte, kız öğrencilerin bilimin sübjektif ve yaratıcı doğası konularında erkek öğrencilere 

göre çağdaĢ düĢünceye sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢmanın baĢka bir sonucu 

olarak da ki-kare testi öğrencilerin bilimin doğası hakkındaki bütün görüĢlerinde sınıf 

düzeylerine bağlı olarak anlamlı farklar olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca, öğrencilerin 

bilimsel bilginin sübjektif, sosyal ve kültürel yapısı, yaratıcı doğası, belirsizliği ve bilimsel 

yöntem ile ilgili görüĢlerinde de cinsiyete bağlı olarak anlamlı farklar olduğu bulunmuĢtur.  

Küçük (2006), yaptığı çalıĢmanın amacını doğrudan yansıtıcı araĢtırma merkezli 

yaklaĢıma dayalı bilimin doğası etkinliklerinin ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin ve bir fen 

bilgisi öğretmeninin bilimin doğası kavramları üzerindeki etkisini incelemek olarak 

belirtmiĢtir. ÇalıĢmasını, katılımcıların bilimin doğasının unsurlarına yükledikleri 

anlamlara odaklandığından dolayı, yorumlayıcı bir çalıĢma olarak sunmuĢtur. AraĢtırmada 

bilimin; deneysel, kesin olmayan, çıkarıma dayalı, hayalci ve yaratıcı doğasına dayanan on 

iki öğretim etkinliği tasarlanarak 17 kiĢiden oluĢan ilköğretim 7. Sınıf öğrencilerine 

uygulanmıĢtır. Bu etkinlikler öğrencilere haftada iki saat olmak üzere toplam on hafta 

sürede uygulanmıĢtır. Bu etkinlikler aynı zamanda kendi ―bilimin doğası‖ kavramları 

incelenen bir fen bilgisi öğretmeni tarafından yürütülmüĢtür. Veriler, ilk-son öğrenci ve 

öğretmen bilimin doğası anketleri ve yarı yapılandırılmıĢ mülâkatlar, ilk-son tutum anketi, 

ilk-son bilimsel bilginin doğası anketi ve her bir etkinlikten sonra öğretmen ve öğrenciler 

tarafından yazılan yansıtıcı yazılarla toplanmıĢtır. Her bir öğrencinin ve öğretmenin 

çalıĢmadan önce ve sonra bilimin doğasıyla ilgili profilleri çıkarılmıĢ ve karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Bu yolla etkinliklerin katılımcıların bilimin doğasıyla ilgili kavramlar üzerindeki etkisine 

karar verilmiĢtir. Doğrudan-yansıtıcı bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin fen 

derslerine yönelik tutumları ve bilimsel bilgiyle ilgili görüĢleri üzerindeki etkisini 

incelemek için bağımlı t testi kullanılmıĢtır. Bu çalıĢma sonunda baĢlangıçta bilimin 

doğasının unsurlarıyla ilgili zayıf düĢüncelere sahip olan öğrencilerin ve ders öğretmeninin 
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görüĢlerinin ―yeterli‖ düzeyde değiĢtiği ortaya çıkmıĢtır. YaklaĢık olarak öğrencilerin 

tamamına yakınının bilimin doğasının vurgulanan dört unsuruyla ilgili düĢünceleri 

değiĢmiĢ ve öğretmen ise bilimin doğasının bir unsuru haricinde –bilimsel bir teori ve yasa 

arasındaki fark- yeterli görüĢlere sahip olmuĢtur. Etkinlikler ayrıca öğrencilerin fenne karĢı 

tutumlarını da olumlu yönde değiĢtirmiĢtir. 

Kaya, Doğan ve Öcal (2008), ilköğretim 6, 7, ve 8. sınıf öğrencilerinin sahip 

oldukları bilim insanı imajını ve bu düĢüncenin sınıf seviyeleri açısından nasıl 

farklılaĢtığını belirlemek amacıyla yaptıkları çalıĢmada 304 öğrenciye ―Bir Bilim Ġnsanı 

Çiz‖ ölçeğini uygulamıĢ ve nitel olarak analiz etmiĢlerdir. Bilim insanının 127 öğrenci 

tarafından (%41,8) laboratuvar önlüklü, 94 öğrenci tarafından (%30,9) gözlüklü, 60 

öğrenci tarafından (%19,7) kel ve 35 öğrenci tarafından (%11,5) sakallı olarak çizildiği 

belirlenmiĢtir. Öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun (%78) bilim insanını erkek olarak 

çizdiği gözlemlemiĢlerdir. 

MuĢlu (2008), yaptığı nitel araĢtırmayla altıncı sınıf öğrencilerinin bilimin doğasına 

bakıĢ açıları tespit edilmeye ve gerekli görülen noktalarda geliĢiminin sağlanmasına 

çalıĢmıĢtır. Bu amaçla Ġlköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin bilimin doğasına iliĢkin 

görüĢleri nelerdir? ve Ġlköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin bilimin doğasına iliĢkin 

görüĢlerini geliĢtirmek amacıyla düzenlenen etkinliklerin onların konu hakkındaki 

geliĢimleri üzerine etkisi nedir? alt problemlerine yanıt aramıĢtır. AraĢtırmaya Gaziantep 

merkez ilçede bulunan bir devlet okulunun 32 altıncı sınıf öğrencisi 16 hafta süresince 

2006-2007 eğitim-öğretim yılının ikinci döneminde katılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan 

öğrencilerin bilimin doğasına iliĢkin görüĢlerini tespit etmek amacıyla iki farklı ölçek( 

Bilimin Doğası Ölçeği ve Bilimin Doğasını Değerlendirme Ölçeği) birbirlerini destekler 

nitelikte araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ ve uygulanmıĢtır. Ölçeklerin 
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değerlendirilmesinde nitel araĢtırma veri analizi yöntemleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya 

katılan öğrencilerin bilimin doğasına iliĢkin fikirlerinin geliĢimi amacıyla bazıları çeĢitli 

araĢtırmalarda kullanılmıĢ bazılarıysa araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ sekiz farklı 

etkinlik 15 ders saati süresince uygulanmıĢ, video kaydı yapılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda araĢtırmaya katılan öğrencilerin bilimin doğası hakkında bazı alanlarda çağdaĢ 

bilim anlayıĢı çerçevesinde fikirler sundukları, ancak bazı alanlarda yeterli görüĢ 

belirtmedikleri görülmüĢtür. Buradan hareketle öğrencilerin çağdaĢ bilim anlayıĢı ile 

geleneksel bilim anlayıĢı arasında geçiĢ teĢkil ettikleri bulunmuĢtur. Etkinlikler sonrasında 

öğrencilerin fikir sahibi olmadıkları bazı konularda görüĢ bildirmiĢlerdir. Etkinliklerin 

öğrencilerin tamamı üzerinde etkili olmadığı, bazı konularda görüĢlerinde değiĢiklik 

meydana getirdiği tespit edilmiĢtir. 

Özcan (2009), çalıĢmasında bilimin doğasının öğretilmesinde tarihsel perspektifin 

etkisini incelemiĢtir. Tarihsel perspektif atomun yapısı konusunda uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın örneklemi Türkiye‘nin, Bolu ilindeki bir ilköğretim okulunun 7. sınıfında 

öğrenim gören toplam 56 öğrenciden oluĢmaktadır. Katılımcıların, bilimin doğasının; 

bilimsel bilginin değiĢebilirliği, deneyselliği, hayal gücü ve yaratıcılık, gözlem ve çıkarım, 

bilimsel modeller, bilimin sosyo-kültürel yapısı gibi özellikleri hakkındaki görüĢleri, 

Bilimin Doğası Üzerine GörüĢler Anketi (Views of Nature of Science Questionnaire, 

VNOS) ile tespit edilmiĢtir. Anket 7 sorudan oluĢmaktadır. Bilimin Doğası Üzerine 

GörüĢler Anketi, öğrencilere uygulamadan önce on-test sonrasında ise son-test olarak 

uygulanmıĢtır. Ayrıca katılımcıların bilimin doğası hakkındaki görüĢlerini daha detaylı 

ortaya koyabilmek amacıyla uygulama öncesinde ve sonrasında 6 öğrenci ile yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Khi-Kare ve t-testi analizlerine göre; her iki Ģube 

öğrencilerinin, incelenen bilimin doğası ile ilgili bakıĢ açılarının olumlu yönde geliĢtiği 

tespit edilmiĢtir. On test sonuçlarına göre akademik baĢarıları düĢük olan B Ģubesi 
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öğrencilerinin, bilimsel bilginin üretilmesinde çok önemli yeri olan, hayal gücü ve 

yaratıcılık konusunda A Ģubesi öğrencilerine göre daha bilgili olmaları oldukça dikkat 

çeken bulgulardandır. 

Ünal Çoban (2009), modellemeye dayalı etkinliklerle yürütülen fen ve teknoloji 

dersi 7. Sınıf IĢık Ünitesinin öğrencilerin kavramsal anlama düzeylerine, bilimsel süreç 

becerilerine, bilimsel bilgi ve varlık anlayıĢlarına etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında deney 

(n=34) ve kontrol (n=31) sınıfı öğrencileri arasında kavramsal anlama düzeyleri, bilimsel 

süreç becerileri açısından deney grubu lehine anlamlı farklılıklar olduğunu belirlemiĢtir. 

Bilimsel bilgiye yönelik görüĢlerde ise nicel olarak her iki grup arasında anlamlı fark 

görülmezken, nitel olarak ise deney grubu öğrencilerinde kontrol grubu öğrencilerine göre 

daha fazla oranda geliĢme olduğunu belirtmiĢtir. 

Yücel (2009), araĢtırmasına bilimin doğası üzerine odaklanan ve ilköğretim 

öğrencilerinin bilimin doğası anlayıĢını geliĢtirmeyi amaçlayan EtkileĢimli Kısa Tarihsel 

Hikâyeleri (EKTH) konu olarak almıĢtır. Ġlk kez EKTH‘ler yönteminin izlenerek Türkçe 

özgün hikâyelerin oluĢturulması ve 6-8. sınıf öğrencilerinin hedeflenmesi araĢtırmanın 

önemini ortaya koymaktadır. ÇalıĢmanın örneklemi toplam 74 öğrenciden oluĢmaktadır. 

Bir ön test, son test tek gruplu araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. Veriler, bir anketle birlikte 

sınıf tartıĢmalarının ses ve video kayıtlarından elde edilmiĢtir. Anket, NOSQ (Roach, 

1993) and POSE (Abd El-Khalick, 2002)‘den seçilmiĢ olan maddelerle oluĢturulmuĢtur. 

Bulgular EKTH kullanımının öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢını geliĢtirmelerine 

yardımcı olduğunu göstermektedir. 

Gültekin (2009), araĢtırmasında; fen eğitiminde proje tabanlı öğrenme 

uygulamalarının öğrencilerin bilimin doğasıyla ilgili görüĢlerine, bilimsel süreç 

becerilerine, kavram geliĢimine, baĢarı ve tutumlarına karĢı etkisi olup olmadığını 
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incelenmiĢtir. AraĢtırma, deneme modellerinden ‗ön test-son test kontrol gruplu model‘ 

kullanılarak yapılmıĢ bir çalıĢmadır. 2007–2008 eğitim öğretim yılının birinci döneminde 

Ġstanbul ili, Bağcılar ilçesi, Yıldıztepe Ġlköğretim Okuluna devam eden 6/D ve 6/F 

sınıflarındaki öğrenciler katılmıĢtır. Deney grubunda ―Proje tabanlı öğrenme‖ yöntemi, 

kontrol gruplarında ise yeni ilköğretim fen programının yöntemleri kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmaya deney grubundan 29 öğrenci ve kontrol grubundan 29 öğrenci olmak üzere 

toplam 58 öğrenci katılmıĢtır. Fen eğitiminde proje tabanlı öğrenme uygulamalarının 

öğrencilerin bilimin doğasıyla ilgili görüĢleri, bilimsel süreç becerileri, kavram geliĢimleri, 

baĢarıları ve tutumlarındaki değiĢimin araĢtırıldığı bu çalıĢmada aĢağıdaki sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır: Öğrencilerin bilimsel bilginin doğasıyla ilgili görüĢleri açısından gruplar 

arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir.( p < 0,05 ). Proje tabanlı 

öğrenme uygulamalarının deney grubu içinde öğrencilerde bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirdiği gözlemlenmiĢtir. Uygulamanın baĢında ve sonunda öğrencilere yöneltilen açık 

uçlu soruların analizi sonucunda proje tabanlı öğrenme uygulamalarının öğrencilerin 

kavramsal geliĢimlerini olumlu yönde etkilediği ortaya çıkmıĢtır. Kontrol ve deney 

grubunun kendi aralarındaki ön test ve son testleri karĢılaĢtırıldığında p < 0, 05‘ den küçük 

olduğundan her iki grubun baĢarılarında artıĢ olmuĢtur. Proje tabanlı öğrenme 

uygulamalarının deney grubunda öğrenci baĢarısı üzerinde etkisi olmuĢtur. Fakat gruplar 

arasında istatistiksel anlamda farklılık oluĢmamıĢtır (p>0,05). Deney grubunun ön ve son 

test değerleri karĢılaĢtırıldığında deney grubunun ön tutum ve son tutum değerleri arasında 

farklılaĢma olmuĢtur. Proje tabanlı öğrenme deney grubunda öğrencilerin olumlu tutum 

geliĢtirmesi üzerinde etkisi olmasına karĢın gruplar karĢılaĢtırıldığında öğrencilerin fen ve 

teknoloji dersine karĢı tutumlarında gruplar arasında istatistiksel anlamda farklılaĢma 

olmadığı gözlemlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada gözlem, görüĢme ve dokümanların 
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değerlendirilmesi sonucunda, fen ve teknoloji programının öğrenciler üzerinde olumlu 

etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Aslan (2009), ilköğretim 7. sınıf fen ve teknoloji dersinde proje tabanlı öğrenme 

yaklaĢımının öğrencilerin derse yönelik motivasyonları ve bilimin doğasını anlama 

düzeyleri üzerine etkisini belirlemeyi amaçladığı çalıĢmasını 2008-2009 öğretim yılı ikinci 

döneminde Ankara ili, Beytepe Ġlköğretim Okulu‘nda toplam 75 yedinci sınıf öğrencisi ile 

yürütmüĢtür. Bu öğrencilerden 39‘u deney grubunu, 36‘sı ise kontrol grubunu 

oluĢturmuĢtur. Deney grubunda proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı, kontrol grubunda ise 

geleneksel öğrenme yaklaĢımı uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda proje tabanlı öğrenme 

yaklaĢımının uygulandığı deney grubundaki öğrenciler ile geleneksel öğrenme 

yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik 

motivasyon düzeyleri arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

gözlenmiĢtir. Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin bilimin doğasını 

anlama düzeylerinde; bilimsel bilginin değiĢebilirliği, sübjektifliği, yaratıcı doğası, tahmin 

ve belirsizliği, bilimsel yöntem, sosyal ve kültürel yapı gibi boyutlar bakımından deney 

grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmiĢtir. Ancak bilimin tanımı, bilimi 

diğer alanlardan ayıran özellikler, bilimsel bilgideki gözlem ve çıkarımlar, bilimsel teoriler 

ve kanunların farkları bakımından deney ve kontrol grubu arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri 

arasında uygulama sonrası motivasyonun öz-düzenleme, biliĢsel strateji kullanımı, öz-

yeterlik, içsel değer alt boyutları acısından doğrusal, sınav kaygısı alt boyutu acısından ters 

yönde deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmiĢtir. 

Metin (2009) bilimin doğada yönlendirilmiĢ araĢtırma ve bilimin doğası 

etkinliklerinden oluĢan bir yöntemle tanıtılmasını amaçlayan bir yaz bilim kampı 
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programının çocukların bilimin doğası hakkındaki düĢüncelerini nasıl etkilediğini 

araĢtırdığı çalıĢmasında çocukların bilimin sürecini, doğasını, diğer alanlarla iliĢkisini 

doğada ve zevkli etkinlikler yoluyla tanımalarını sağlayacak bir Yaz bilim kampı programı 

geliĢtirmiĢtir. Yaz bilim kampına Bolu Ģehir merkezindeki 10 farklı ilköğretim okulundan 

24 6. ve 7. sınıf öğrencisi gönüllü olarak katılmıĢtır. Programın ana yöntemini, bilimin 

sürecini öğrenmelerine yönelik yönlendirilmiĢ araĢtırma (guided-inquiry) uygulaması ve 

bilimin doğasını tanıtmaya yönelik ve sonuçta açık mesajlarla biten bilimin doğası 

etkinliklerinin (explicit approach) bir bilesimi Ģeklinde açıklamaktadır. ÇalıĢmada 

çocukların bilim, bilimsel bilginin değiĢebilirliği, bilimsel bilginin üretilmesinde gözlem 

ve çıkarım arasındaki fark, bilimsel bilginin sübjektif yapısı, bilimsel bilginin 

üretilmesinde hayal gücü ve yaratıcılığın rolü ve bilimsel modeller hakkındaki düĢünceleri 

nitel bir yöntem kullanılarak araĢtırılmıĢtır. Bu araĢtırmada Lederman ve Khishfe (2002) 

tarafından geliĢtirilen Çocukların Bilimin Doğası Hakkındaki GörüĢleri Anketi (Views of 

the Nature of Science Version D, VNOS-D) ön ve son-test olarak nitel verilerin 

toplanmasında kullanılmıĢtır. Nitel verilerin analizinde yorumlayıcı (interpretive) yöntem 

(LeCompteve Preissle, 1993) uygulanmıĢtır. AraĢtırma bulguları, bilimin doğada 

yönlendirilmiĢ araĢtırma ve bilimin doğası etkinliklerinden oluĢan bir yöntemle 

tanıtılmasını amaçlayan Yaz Bilim Kampı‘nın, doğrudan-yansıtıcı yaklaĢımın kullanıldığı 

bilimin doğası etkinlikleri ve yönlendirilmiĢ araĢtırma modelinden oluĢan yönteminin 

Ġlköğretim 6. ve 7. sınıfta okuyan çocuklara bilimin doğasını tanıtmakta etkili olduğunu 

göstermiĢtir.  

Erenoğlu (2010),araĢtırmanın amacını ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin doğada 

uygulamalı fen eğitimi almalarının, onların bilimin doğasını ve iĢleyiĢini anlamalarına 

etkisini araĢtırmak olarak belirtmiĢ ve 2008-2009 eğitim öğretim yılının 2. döneminde (09 

Mart- 08 Mayıs 2009) Ġzmir ili Foça ilçesinin bir köyündeki Ġlköğretim okulunda 5. sınıfta 
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öğrenim gören toplam 50 öğrenci (deney grubu 27, kontrol grubu 23) ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda açık ortamlarda öğretici bilim etkinlikleriyle (19 

çalıĢma kâğıdı dizayn edilmiĢtir), kontrol grubunda ise sınıfta daha geleneksel yöntemlerle 

öğrencilere bilim öğretilmiĢtir. ÇalıĢma kâğıtları deney grubu öğrencilerinin bilimin doğası 

anlayıĢlarını geliĢtirmek için düzenlenmiĢtir. Deney grubu öğrencilerinin gözlem yaparak 

veri toplamaları ve araĢtırma ile ilgili poster sunumları yapmaları sağlanmıĢtır. Bu 

araĢtırmada nitel ve nicel araĢtırma yöntemleri kullanılmıĢtır. Her iki grup öğrencilerine 

―VNOS-E Ölçeği‖ (Lederman, & Ko 2004) ve ―Fen Bilgisine Yönelik Tutum Ölçeği‖ 

ünite baĢlangıcında ön test ve ünite bitiminde son test olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca 10 

deney grubu öğrencisiyle yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği kullanılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlara dayanılarak deney grubu öğrencilerinin bilimin doğası anlayıĢı düzeylerinin 

arttığı belirlenmiĢ, kontrol grubu öğrencilerinde ise bilimin doğasına iliĢkin herhangi bir 

geliĢme yaĢanmamıĢtır. 

Çil (2010), tezinin amacını; bilimin doğası öğretiminde kavramsal değiĢim 

pedagojisi, doğrudan yansıtıcı yaklaĢım ve Milli Eğitim Bakanlığı kitabının etkilerini 

irdelemek olarak belirtmiĢ ve 7. sınıf IĢık ünitesinde, 66 öğrencinin katılımı ile çalıĢmasını 

gerçekleĢtirmiĢtir. Karma yöntem ile yürütülen çalıĢmanın verileri Bilimin Doğası Üzerine 

GörüĢler Anketi, IĢık Ünitesi Kavram Testi, IĢık Ünitesi BaĢarı Testi, yarı yapılandırılmıĢ 

mülakatlar ve yansıtıcı yazılar ile toplanmıĢtır. Bilimin doğası ile ilgili görüĢler yeterli, 

değiĢken ve zayıf kategorisinde analiz edilmiĢtir. Kavramsal değiĢim ve akademik baĢarı 

ile ilgili verilerin analizinde Kruskall-Wallis ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

kullanılmıĢtır. Alternatif kavramlar ile ilgili verilerin analizinde ise frekans ve yüzde 

değerleri hesaplanmıĢtır. Bilimin doğasının kalıcı bir Ģekilde öğretilmesinde en etkili yolun 

kavramsal değiĢim pedagojisi olduğu tespit edilmiĢtir. Ġlköğretim öğrencilerinin bilimsel 

bilgilerin elde edilmesinde bilim insanlarının fiziksel olarak aktif olmalarını gerektiren 
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noktalara ağırlık verdikleri, bilim insanları tarafından kullanılan zihinsel süreçleri ihmal 

ettikleri belirlenmiĢtir. Her üç uygulamanın da ıĢık ünitesindeki kavramsal değiĢime 

olumlu katkılar sağladığı fakat Milli Eğitim Bakanlığı kitabının etkilerinin kalıcı olmadığı 

belirlenmiĢtir. Milli Eğitim Bakanlığı kitabının birçok alternatif kavramın giderilmesinde 

etkili olmadığı tespit edilmiĢtir. Fen derslerinde bilimin doğası öğretimine yer vermenin 

akademik baĢarı üzerinde olumlu veya olumsuz etkisi olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bilimin doğasının öğretiminde kavramsal değiĢim metinleri ve kavram panolarının bir 

arada kullanılması önerilmiĢtir. 

Altındağ, ġahin ve Saka (2012), Bilimin Doğası Öğretimine Yönelik Etkinlik 

Örneği baĢlıklı çalıĢmalarında bilim insanlarının bilimsel araĢtırma yaparken geçtiği 

süreçleri ilköğretim seviyesindeki öğrencilerin yaĢamalarına ve gözlemlemelerine imkân 

sağlanmıĢtır. Öğrencilerin bilimin doğası boyutlarını öğrenmeleri amaçlamıĢlardır. Bu 

amaçla Cavallo (2008)‘dan uyarlanarak tasarlanan etkinlik bilimsel bilginin veriye dayalı 

olması, bilimsel bilginin değiĢebilirliği, gözlem ve çıkarım arasındaki fark, bilimsel 

bilginin sübjektif yapısı, bilimsel bilginin üretilmesinde hayal gücü ve yaratıcılığın rolü, 

bilimsel bilginin sosyal ve kültürel değerlerden etkilendiğinin öğretilmesine yöneliktir. 

Etkinlik MEB Ġlköğretim Ġkinci Kademe Fen ve Teknoloji Dersinin tüm öğrenme 

alanları/üniteleri ile iliĢkilidir. Etkinlik 6., 7. ve 8. Sınıf düzeyi için ―Fen-Teknoloji-

Toplum-Çevre (FTTÇ)‖ ve ―Bilimsel Süreç Becerileri (BSB)‖ kazanımlarından birçoğuna 

hitap etmektedir. Bilimin doğası ile ilgili yapılan çalıĢmaların fen eğitiminde yoğunlaĢtığı 

ancak bilimin doğasının öğretilmesinin sadece tek bir alanı kapsamayacağı bilimin herkes 

için olduğu alan yazında da belirtilmiĢtir demektedirler. 

BüyüktaĢkapu, Çeliköz ve Akman (2012), Yapılandırmacı Bilim Eğitimi 

Programı‘nın 6 YaĢ Çocuklarının Bilimsel Süreç Becerilerine Etkisi konulu çalıĢmalarında 
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2009-2010 öğretim yılında okul öncesi eğitime devam eden 40‘ı deney (18 kız, 22 erkek), 

40‘ı kontrol grubu (16 kız, 24 erkek) olmak üzere toplam 80 çocuk yer almıĢtır. Hazırlanan 

fen öğretim programında çocukların bilimsel süreç becerilerini destekleyici fiziksel olaylar 

ile ilgili mıknatıs, su, sarkaç, rampa, silindir ve gölge etkinlikleri bulunmaktadır. Veriler 

yine araĢtırmacılar tarafından hazırlanan ―Okul Öncesi Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği‖ 

olarak adlandırılan bir baĢarı testi ile toplanmıĢtır. Ayrıca Yapılandırmacı Bilim Öğretimi 

Programı‘nın kazandırdığı davranıĢların kalıcılığını test etmek için de yine deney ve 

kontrol grubunda yer alan çocukların son test puan ortalamaları ile kalıcılık testi puan 

ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, Yapılandırmacı Bilim Öğretim 

Programı‘na katılan deney grubu çocuklarının Okul Öncesi Bilimsel Süreç Becerileri 

Ölçeği puanları ortalamaları ile geleneksel öğretim programına katılan kontrol grubu 

çocuklarının puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak 0.05 düzeyinde anlamlı fark 

gözlenmiĢtir. Deney grubunun puanları kontrol grubunun puanlarına göre daha yüksek 

bulunmuĢtur. Bu sonuç, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden çocuklara uygulanan 

Yapılandırmacı Bilim Öğretim Programı‘nın çocuklara bilimsel süreç becerilerini 

kazandırmada etkili olduğunu ortaya koymaktadır. Bu araĢtırma temel olarak, çocukların 

bilimsel araĢtırmalar yapabilmeleri için gerekli süreç becerilerini okul öncesi çağlardan 

itibaren kazanabileceklerini ve araĢtırma becerilerini geliĢtirebilmek için yapılandırmacı 

yaklaĢıma dayalı olarak baĢarılı bir Ģekilde okul öncesi fen programlarının 

hazırlanabileceğini ortaya koymaktadır. 

Çakıcı ve Bayır (2012), çalıĢmalarının amacını rol oynamanın (bir bilim insanının 

hayatını oynama) çocukların bilimin doğası anlayıĢlarına etkisini keĢfetmek olarak 

belirtmiĢler ve bu kapsamda10-11 yaĢlarında olan 18 çocukla çalıĢmalarını 

tamamlamıĢlardır. Çocukların bilimin doğası anlayıĢlarındaki değiĢimleri tespit edebilmek 

için ön test ve son test olarak açık uçlu sorudan oluĢan bir anket uygulamıĢlar ve 
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uygulamalar sonunda çocukların uygulama öncesine göre bilimin doğası hakkında daha 

bilgili olduklarını görmüĢlerdir. Çocukların, bilimin hayalci ve yaratıcı doğasına, bilimin 

doğası anlayıĢlarına ve bilimsel bilginin kesin olmayan doğasına yönelik görüĢlerinde 

%40-45 dolaylarında olumlu bir değiĢme gözlemiĢlerdir. En çarpıcı değiĢimin ise %72 gibi 

bir oranla çocukların bilimsel metotla ilgili görüĢlerinde olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Çokadar ve Demirtel (2012), yaptıkları çalıĢmada doğrudan yansıtıcı etkinliklerle 

bilimin doğası öğretiminin, sekizinci sınıf öğrencilerinin (N=17, 12 erkek, 5 kız) bilimin 

doğası anlayıĢlarına ve fenne yönelik tutumlarına etkisi ile bu iki değiĢken arasındaki 

iliĢkiyi incelenmiĢlerdir. Bu araĢtırmada tek gruplu ön test-son test deneme öncesi deseni 

kullanılarak, Bilimin Doğasını Anlama Ölçeği, Fenne Yönelik Tutum Ölçeği ve Bir Bilim 

Ġnsanı Çizelim Testi ile veri toplanmıĢtır. Veriler betimsel ve istatistik teknikler 

kullanılarak çözümlenmiĢtir. Öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢ puanları arasında anlamlı 

bir fark bulunmasına karĢın fenne yönelik tutum puanları arasında anlamlı fark 

bulunamamıĢtır. Bilimin doğası anlayıĢ son test puanları ile fenne yönelik tutum son test 

puanları arasında orta düzeyde pozitif ve istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir. 

Köksal (2010), doğrudan-bağlantılı-yansıtıcı (DBY) bilimin doğasına iliĢkin 

öğretimin, fende üstün baĢarılı öğrencilerin içerik bilgilerine, bilimin doğasına iliĢkin 

anlayıĢlarına ve bilimsel okur-yazarlık düzeylerine olan etkisini araĢtırmayı amaçladığı 

çalıĢmasını, 71 dokuzuncu sınıf fen lisesi öğrencisi ile denkleĢtirilmemiĢ grupları içeren 

yarı-deneysel desen kullanılarak gerçekleĢtirmiĢtir. Deney gruplarında, DBY temelli 

bilimin doğasına iliĢkin öğretim yapılırken, diğer grupta, düz anlatım, gösteri ve soru-

cevap etkinlikleri ile bilimin doğasına iliĢkin öğretim yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada, ―Bilimin 

doğasına iliĢkin görüĢler anketi-C formu‖, ―Bilimin doğasına iliĢkin okur-yazarlık testi‖, 

―Hücre içerik bilgisi testi‖ ve görüĢme tekniği veri toplama araçları olarak kullanılmıĢtır. 
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Daha önceden belirlenmiĢ olan bilimin doğasının boyutlarıyla ilgili analiz çerçevesi 

kullanılarak, katılımcıların kategorilere ayrılması, iliĢkili ölçümler için t-testi ve tek-yönlü 

çok değiĢkenli varyans analizi (MANOVA) teknikleri kullanılarak veriler analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda, uygulamalardan önce, fen lisesi öğrencilerinin bilimin doğasının 

―bilimde tek yöntemin olmaması‖, ―teori ve kanun arasında herhangi bir hiyerarĢinin 

olmaması‖ ve ―gözlem ve çıkarım farkı‖ boyutlarına iliĢkin yanlıĢ anlayıĢlara, ―yaratıcılık 

ve hayal gücünün rolü‖ açısından uzman görüĢlere sahip oldukları belirlenmiĢtir. Bu yanlıĢ 

anlayıĢların giderilmesinde ise DBY yaklaĢımının etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Aynı 

zamanda, yaklaĢımın, bilimsel okur-yazarlık ve hücre ünitesi içerik bilgisinin 

öğrenilmesinde de etkili olduğu belirlenmiĢtir. Ek olarak, DBY yaklaĢımının, bilimin 

doğasına iliĢkin uzman anlayıĢları kazanmada ve hücre ünitesine ait içeriği öğrenmede, 

kontrol grubunda uygulanan geleneksel yaklaĢımdan daha etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

Fakat bilimsel okur-yazarlık düzeyleri açısından iki grup arasında anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır. 

Korkmaz ve Kavak (2010), yaptıkları çalıĢmanın amacının ilköğretim 

öğrencilerinin sahip oldukları bilime ve bilim insanlarına yönelik imajlarını cinsiyet ve 

sınıf düzeylerine göre belirlemek olduğunu belirtmiĢler ve çalıĢmada Song & Kim 

(1999)‘in, Chambers‘ın (1983) ―Bir Bilim insanı Çizelim‖ ölçeğine dayalı olarak 

geliĢtirdikleri ölçeği kullanmıĢlardır. BeĢ farklı sınıf düzeyindeki (4-8) 623 öğrenciden 

toplanan nitel ve nicel veriler öğrenci yanıtlarında tanımlanmıĢ örüntülerin frekanslarını 

hesaplamak ve cinsiyet ve sınıf düzeylerine göre karĢılaĢtırma yapmak amacıyla analiz 

yapmıĢlardır. Cinsiyet ve sınıf düzeyi açısından bazı benzerlikler ve farklılıklar 

belirlemiĢlerdir. ÇalıĢmalarının sonuçlarının fen eğitiminde öğrenci öğrenmeleri, cinsiyet 

ve sosyo-kültürel konularla ilgilenen eğitimcilere ve araĢtırmacılara yararlı bilgiler 

sağlayabileceğini önermiĢlerdir. 
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Karademir (2012), çalıĢmasının amacını, ilköğretim beĢinci sınıf öğretmenlerinin 

Fen ve Teknoloji okuryazarlığına iliĢkin görüĢlerini ortaya koymak olarak açıklamıĢ ve 

araĢtırmasını nitel araĢtırma biçiminde desenlemiĢtir. Maksimum çeĢitlilik örneklemesine 

göre belirlenmiĢ olduğu, Aydın ili merkez ilçede alt, orta ve üst sosyo-ekonomik 

düzeylerdeki ilköğretim okullarında görev yapmakta olan toplam dokuz öğretmenle 

çalıĢmalarını yürütmüĢtür. ÇalıĢmanın bulguları öğretmenlerin, Fen ve Teknoloji öğretim 

programı hakkında bilgi eksiklerinin bulunduğunu, Fen ve Teknoloji okuryazarlığını tam 

olarak tanımlayamadıklarını göstermiĢtir. Bunun yanında öğretmenlerin, fen bilimleri ve 

teknolojinin doğası, anahtar fen kavramları, bilimsel süreç becerileri, fen-teknoloji-toplum-

çevre, bilimsel ve teknik psikomotor beceriler, bilimin özünü oluĢturan değerler, fene 

iliĢkin tutum ve değerler olarak belirtilen Fen ve Teknoloji okuryazarlığının alt boyutlarını, 

kendi yükledikleri anlamlarla tanımladıklarını belirlemiĢtir. 

Kaya ve Çakmakçı (2012), yaptıkları çalıĢmada fen kavramlarıyla iliĢkilendirilmiĢ 

doğrudan yansıtıcı yaklaĢım stratejisi ile iĢlenen derslerin öğrencilerin bilimin doğası 

hakkındaki görüĢlerine ve akademik baĢarılarına etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma yarı 

deneysel bir çalıĢma olup, deney ve kontrol gruplarında yer alan 42 öğrenci çalıĢma 

grubunu oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmanın amacı doğrultusunda ünite kazanımları ve bilimin 

doğasının temaları dikkate alınarak Ġlköğretim 7.Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi ―IĢık‖ ünitesi 

için etkinlikler hazırlanmıĢtır. Bu etkinlikler 2010–2011 öğretim yılında Kastamonu ilinde 

bir ilköğretim okulunda dört hafta boyunca uygulanmıĢtır. Deney grubunda doğrudan 

yansıtıcı yaklaĢım stratejisi ile kontrol grubunda ise Fen ve Teknoloji Öğretim 

Programında önerilen Ģekilde dersler iĢlenmiĢtir. Veriler Abd-El-Khalick (2002) tarafından 

geliĢtirilmiĢ Bilimsel Bilginin Epistemolojisi Anketi (POSE) ve Atik (2007) tarafından 

geliĢtirilen ―IĢık‖ ünitesi baĢarı testi ile toplanmıĢtır. Fen kavramlarıyla iliĢkilendirilmiĢ 

doğrudan yansıtıcı yaklaĢım stratejisi ile iĢlenen derslerin öğretim programının önerdiği 
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Ģekilde iĢlenen derslere göre öğrencilerin bilimin doğası hakkındaki görüĢlerini ve 

akademik baĢarılarını geliĢtirmede daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢmadan 

elde edilen sonuçlar doğrultusunda öğretmenlere, eğitim politikaları belirleyicilerine ve 

araĢtırmacılara öneriler sunmuĢlardır. 

 

2.2.2. YurtdıĢında yapılan çalıĢmalar 

 Driver ve diğerlerinin (1996), 9, 12 ve 16 yaĢındaki öğrencilerin bilim ile ilgili 

görüĢlerini ortaya koymaya çalıĢtıkları kitapta öğrencilerin; bilim, bilimsel bilgi ve bilimin 

doğası anlayıĢları epistemolojik kavramlaĢtırma, toplum ve bilim arasındaki iliĢki ve 

bilimsel bilgi ve pratik konuları açısından keĢfedilmeye çalıĢılmıĢtır. Okulların Fen eğitim 

programları da toplumun bilimi daha iyi anlamadaki rolü açısından zaman zaman 

tartıĢılmıĢtır. 

Akerson ve Abd-el-Khalick (2005), çalıĢmalarında ilkokul öğrencilerinin ulusal 

reform önerileri (AAAS,1993; NRC1996) doğrultusunda bilimin doğası (NOS) 

anlayıĢlarını ne kadar ortaya koyduklarını keĢfetmeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmacılar, 

öğrencilerin gözlem ve çıkarım arasındaki fark, bilim hayalci ve yaratıcı doğası ve bilimsel 

bilginin kesin olmayan doğası anlayıĢlarını belirlemek üzere ilkokul 4. Sınıf öğrencileri ile 

eğitim yılı sonunda açık uçlu test kullanarak, birebir görüĢmeler yapmıĢlardır. Öğrencilerin 

cevaplarını yorumlayarak öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢlarını açıklamaya çalıĢmıĢ ve 

onlarla bilimin doğasına yönelik yeni önerileri paylaĢmıĢlardır. Sonuç olarak 4. Sınıf 

öğrencilerinin -benzer önceki çalıĢmalarda da bulunduğu gibi- bilimin doğası kavramına 

iliĢkin düzenli bir kavramsal bilgiye sahip olmadıklarını tespit etmiĢlerdir. 
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Çolak (2009), Amerika BirleĢik Devletleri‘nde gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında ilkokul 

ve ortaokul öğrencilerinin bilimin doğası anlayıĢlarını arttırmak üzere hazırladığı, bilimin 

doğası unsurlarını içeren bir eğitim programının öğrencilerin epistemolojik inançlarına 

etkisi olup olmadığını araĢtırmıĢtır. Eğitim programı doğrudan yansıtıcı ve sorgulama 

temelli bilimin doğası derslerinden oluĢan bilim aktivitelerinden oluĢturulmuĢtur. Bilimin 

doğası anlayıĢlarının analizleri bireylerle yapılan görüĢmelerden, bireysel epistemoloji 

taramalarından ve öğrencilerin sınıf içi etkinlik video çekimlerinden faydalanılarak 

yapılmıĢtır. Her ne kadar öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢları ile epistemolojik görüĢleri 

arasında sağlam bir iliĢkiye ulaĢılamamıĢ olsa da öğrencilerin kiĢisel epistemolojik 

görüĢlerinin bilimin doğası anlayıĢları ile paralel olarak geliĢtiği gözlenmiĢtir. Genç 

öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢlarının ve kiĢisel epistemolojik görüĢlerinin 

geliĢtirilebilmesi için eğitim programlarının daha uzun tutulmasını, öğretmenlerin 

araĢtırma dersleri içinde de rutin olarak bilimin doğasını öğretmeyi planlamalarını ve bu 

konuda öğretmenlerin desteklenmesini ayrıca öğretmenlerin öğrencilerin dikkatini çekecek 

bilimin doğası içeriğini yansıtan eğitim programı ve aktiviteler hazırlamalarını önermiĢtir. 

Peters (2009), karma metotla hazırladığı çalıĢmasında, bilimin doğası bilgisi ve 

içerik bilgisinin, yansıtıcı bilimin doğası etkinlikleri ile özdenetim kullanan deney 

grubunda kontrol grubuna göre artıĢ gösterip göstermediğini saptamaya çalıĢmıĢtır. 246 

ortaokul 8. sınıf öğrencisi ile yaptığı çalıĢmanın sonuçlarına göre deney grubu bilimin 

doğası ve içerik bilgisi ölçümlerinde kontrol grubuna göre anlamlı farklılık göstermiĢtir. 

 Walls (2009), bilimin doğasının bilimi anlamak için en önemli gerekliliklerden biri 

olduğu düĢüncesinden yola çıkarak hazırladığı çalıĢmasında, Afrika kökenli Amerikalı 

öğretmen ve öğrenciler için bu konunun hiç araĢtırılmamıĢ olduğunu belirtmiĢ ve etnik 

kökeni ne olursa olsun bilim (fen) öğrenilmesinin önemli olduğunu vurgulamıĢtır. Amaçlı 
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örnekleme yöntemi ile seçtiği üçüncü sınıf Afrika kökenli Amerikalı çocukların görüĢleri 

bilimi bütün öğrenciler için eĢit kılmayı destekleyecektir. Orta batı kentsel bölgelerinden 

ikisinde ve normal sınıflarda üç ölçek kullanarak (VNOS-B, Bilim insanını tanımla ve 

Bilim insanı çizelim) verilerini toplamıĢ ve yirmi üç öğrenciden toplanan verileri nitel veri 

analiz yöntemlerine göre incelemiĢtir. Veri analizleri sonucunda öğrencilerin 

düĢüncelerinde bilimin deneylere, icatlara ve keĢiflere dayalı olarak doğal dünyayı 

öğrettiğini; okulun bilim öğrenmek için tek seçenek olmadığını düĢündüklerini; bilim 

insanlarının akıllı, mutlu, çalıĢkan, birçok rolleri olan kadın ve erkek olarak farklı fiziksel 

özellikleri olan ve laboratuvarda çalıĢan kiĢiler olduğunu düĢündüklerini belirlemiĢtir.  

Lin, Cheng ve Chang (2010), bilim (fen) öğretirken bilim tarihinin dâhil edilmesi 

hem bilimin doğasını anlamayı hem de bilime (fen) karĢı tutumları destekleyeceği 

düĢüncesinden yola çıkarak yaptıkları çalıĢmalarında dört ana baĢlık ve yirmiden fazla 

etkinlik içeren bir tarihsel dönem haritası (TDH) hazırlamıĢlardır. 7. Sınıfta okuyan 329 

öğrenciyi deney ve kontrol grubu olarak almıĢ ve kontrol grubuna sadece ders kitabından, 

deney grubuna ise hem ders kitabından hem de hazırladıkları TDH‘yi ve yapılandırılmıĢ 

tartıĢma yöntemini bir buçuk ay süresince uygulamıĢlardır. Sonuç olarak hazırladıkları 

TDH‘nin öğrencilerin bilimin doğasını anlamalarını ve aynı zamanda bilime (fen) karĢı 

tutumlarını desteklediğini görmüĢlerdir. 

Murphy, Murphy ve Kilfeather (2010), çalıĢmalarında bilimin doğası aktivitelerinin 

ilkokul fen sınıflarına dâhil edilmesinin öğrencilerin fenni anlama ve algılamalarında etkisi 

olup olmadığını araĢtırmıĢlardır. Dört sınıfa davet ettikleri çocukların bilimin onlara ne 

ifade ettiğine iliĢkin görüĢlerini konuĢma, resim yapma ve yazarak alan araĢtırmacılar, iki 

sınıfta bilimin doğası konusunda (lisans eğitimlerinin son yılında olan) kurs alan 

öğretmenler ve diğer iki sınıfta da bilimin doğası konusunda kurs almayan öğretmenlerle 
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(lisans eğitimlerinin son yılında olan) çalıĢmıĢlardır. Beklendiği gibi, bilimin doğası kursu 

alan öğretmenlerin sınıfındaki çocukların bilimin doğası ile ilgili daha ayrıntılı kavramlar 

geliĢtirdiklerini bulmuĢlardır. Daha da önemlisi onların bilim ve fen derslerine 

yansımalarını derin ve sofistike Ģekilde dile getirdikleri, bilimsel süreçte bilim insanlarının 

kullandığı ifadeler olan, ―farklı yanıtlar alıyorum‖, ―yapabileceğimin en iyisini 

deniyorum‖, ― bazen yanlıĢlar oluyor‖ ifadeleri kanıtlamıĢtır.. Bu çocukların aynı zamanda 

bilimin doğası kursu almayan öğretmenlerin sınıfındaki çocuklara göre fen derslerine daha 

olumlu tutum sergilediklerini de görmüĢlerdir. 

Akerson ve Donelly (2010), çalıĢmalarında anaokulundan ilkokul 2. Sınıfa kadar 

olan öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢlarına, doğrudan yansıtıcı bilimin doğası 

etkinlikleri kullanılmıĢ olan ―Cumartesi günü bilimi‖ programının etkisini araĢtırmıĢlar ve 

altı hafta boyunca haftalık 2,5 saatlik bir bilimin doğası içerik alanından oluĢan bir 

araĢtırma yürütmüĢlerdir. Ön test-son test ölçümlerinde bilimin doğası anlayıĢ ölçeği D 

formu (VNOS-D) kullanılmıĢtır. Sonuçlar okulöncesinden ilkokul 2. Sınıfa kadar olan 

öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢlarının programla geliĢtiğini, öğrencilerin gözlem ve 

çıkarım arasındaki farkına, bilimin hayalci ve yaratıcı doğasına ve bilimsel bilginin 

değiĢken yapısına iliĢkin kesin ve daha az derecede de bilimin öznelliğine iliĢkin yargılar 

geliĢtirdiklerini bulmuĢlardır. 

Bilica (2011), Amerikan okullarında öğretmenlerin biyolojik evrimleĢmeyi öğretme 

konusunda sıklıkla anlaĢmazlığa düĢtükleri savından yola çıkarak, bilimin doğası eğitim 

programlarından bir adım olan 5E modeli ile öğrencilerin evrimi anlamalarını 

kolaylaĢtıracak bir program sunmuĢtur. 9. Sınıftan 12. Sınıfa kadar olan öğrencilerle 

uygulanabildiğini söylediği program kapsamında öğrencilere on sorudan oluĢan bilim 

doğası ölçeğini uygulamıĢ ve 5E modelini takip etmeleri konusunda destekleyici çalıĢmalar 
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yapmıĢtır. Bu sayede öğrencilerin yansıtıcı düĢünme becerilerinin de geliĢtiğini öne 

sürmüĢtür. 

Donoso ve Tibaud (2011), son çalıĢmalar sinemanın bilim öğretimi stratejileri 

açısından etkili olabileceğini desteklemektedir demiĢler ve sinemanın sosyal olarak 

sorgulanamaz ve önemli rolü olduğundan yola çıkarak, ikinci kademe öğrencilerinin 

Darwin‘in teorisini ve yaratılıĢı daha iyi anlamalarını desteklemek amacıyla, öğrencilere 

Darwin ile ilgili film izletilmiĢ ve sonrasında film ile ilgili yapılandırılmıĢ soruları 

cevaplamaları istenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin bilimin doğasına iliĢkin bir 

fikirleri olduğu ancak geleneksel bilim anlayıĢına sahip olduklarını belirlemiĢlerdir. 

Parks (2011), nitel desende yaptığı çalıĢmasında ilkokul 5. Sınıf öğrencilerin 

kavramsal öğrenmelerine yönelik hazırlanmıĢ altı sorgulama temelli bilim (fen) dersindeki 

yazılı ve sözlü bildirimlerini incelemiĢtir. Nitel verileri küçük grup gözlemleri, küçük grup 

tartıĢma analizleri, öğrencilerin defterleri ve onlarla yapılan görüĢmelerden toplamıĢtır. 

Bulgularına göre öğrenciler küçük grup tartıĢmalarında temelde üç ana sınıflama yapmakta 

olduklarını ve bunlardan iki tanesi defterlerinde de belirttiklerini söylemiĢtir. Ayrıca 

cinsiyet değiĢkeninin öğrencilerin kavramsal anlamalarında bir fark yaratmadığını ve sınıf 

içi uygulamaların ve derinlemesine çalıĢmaların ilkokul fen derslerinde yapılabileceğini 

önermiĢtir. 

Akerson ve diğerleri (2013), ilkokul 3. Sınıf öğrencilerinin, okul dönemi boyunca 

aldıkları doğrudan yansıtıcı fen eğitimi sonrasında bilimin doğasına yönelik dizaynlarını 

araĢtırmayı amaçladıkları çalıĢmalarında, ön test- ara test ve son test olarak bilimin 

doğasına yönelik anlayıĢ ölçeği D (VNOS-D) formunu öğrencilerin zaman içindeki 

değiĢimlerini izlemek üzere kullanmıĢlardır. Veri analizleri araĢtırmacılar tarafından 

VNOS-D ölçeğinden öğrencilerin aldıkları puanlar ve sınıf içi çalıĢmalarına dayalı olarak 
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düĢük-orta ve yüksek eriĢi seviyelerine ayrılarak yapılmıĢtır. DüĢük-orta ve yüksek eriĢiye 

sahip öğrencilerden üç tanesinin anlayıĢları arasındaki farklılıklar yorumlanarak farklı 

öğrenme alanı geliĢtirilmiĢ ve düĢük eriĢiye sahip öğrencinin bilimin doğasına yönelik 

düĢünceleri tartıĢabildiği, orta eriĢiye sahip öğrencinin bilimin doğasına yönelik 

düĢünceleri hem tartıĢıp hem yazabildiği ve son olarak yüksek eriĢiye sahip öğrencinin 

bilimin doğasına yönelik düĢünceleri tartıĢıp yazdığı aynı zamanda bilimin doğasına 

yönelik sorular ürettiği tespit edilmiĢtir. 

Akerson, Nargund-Joshi, Weiland, Pongsanon ve Avsar (2014) tarafından yapılan 

araĢtırmada, bir okul yılı boyunca doğrudan-yansıtıcı bilim dersi alan ilkokul üçüncü sınıf 

öğrencilerinin bilimin doğası anlayıĢları incelenmiĢtir. VNOS-D Ölçeği okul yılı baĢında, 

ortasında ve sonunda uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonunda düĢük, orta ve yüksek baĢarı 

düzeyine sahip öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢlarına dayanarak üç farklı öğrenme yolu 

tanımlanmıĢtır. Buna göre, düĢük baĢarı düzeyine sahip öğrenciler bilimin doğası fikirlerini 

tartıĢabilmekte; orta baĢarı düzeyindeki öğrenciler bilimin doğası fikirleri hakkında 

tartıĢabilmekte ve yazabilmekte; yüksek baĢarı düzeyindeki öğrenciler ise bilimin doğası 

fikirleri hakkında tartıĢabilmekte, yazabilmekte ve sorular sorabilmektedirler. AraĢtırma 

bulguları ıĢığında, öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢlarını güçlendirmek için doğrudan-

yansıtıcı bilimin doğası öğretiminin mevcut bilim programına baĢarılı Ģekilde dahil 

edilebileceği vurgulanmıĢtır. 

Khishfe (2014) tarafından yapılan araĢtırmada doğrudan bilimin doğası ve doğrudan 

tartıĢma yoluyla bir sosyo-bilimsel konunun öğretilmesinin yedinci sınıf öğrencilerinin 

bilimin doğası anlayıĢlarına ve tartıĢma becerilerine etkisi incelenmiĢtir. Ayrıca, 

öğrencilerin sosyo-bilimsel konuda öğrendiği bilimin doğası ve tartıĢma becerilerini diğer 

benzer konulara transfer etme düzeyleri araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri eğitim 

programı öncesinde ve sonrasında açık uçlu soru formu uygulanarak ve görüĢme yaparak 
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elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonunda öğrencilerin bilimin doğası ve tartıĢma becerilerinin 

geliĢtiği ve bu becerilerden bir kısmını baĢka konulara transfer ettikleri saptanmıĢtır. 

Lederman, Lederman, Bartos, Bartels, Meyer ve Schwartz (2014) tarafından 

gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amaçları Bilimsel AraĢtırma Hakkında GörüĢler (Views About 

Scientific Inquiry) Formunun Ģekillendiren bilimsel araĢtırmanın çerçevesini tanımlamak; 

Bilimsel AraĢtırma Hakkında GörüĢler Formunun geliĢtirilme sürecini açıklamak; formun 

geçerlik-güvenirliği hakkında bilgi vermek; formun kullanımını tartıĢmak ve bilimsel 

araĢtırma hakkındaki görüĢleri zengin Ģekilde açıklayan formun kullanılabilirliğini 

tartıĢmaktır. ÇalıĢmada, son dönemlerde bilim öğretimi ile ilgili dokümanların bilimin 

doğası ve bilimsel araĢtırma konuları üzerinde yapılan araĢtırmaların çoğunu göz ardı ettiği 

ifade edilerek; bu dokümanlarda araĢtırmanın ―yapılmasının‖ bilimsel araĢtırmaya iliĢkin 

anlayıĢ geliĢtirme için yeterli olduğunun dolaylı olarak ileri sürülmesi eleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmada ayrıca, Bilimsel AraĢtırma Hakkında GörüĢler Anketinin bilimsel 

araĢtırmanın önemli unsurları hakkında öğrencilerin anlayıĢlarını değerlendirmek açısından 

sınıf öğretmenleri ve araĢtırmacılar için güçlü bir araç olduğu vurgulanmıĢtır. 

 

Mayer, Sodian, Koerber ve Schwippert (2014) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada 

dördüncü sınıf öğrencilerinin bilimsel akıl yürütme becerilerini değerlendirmek 

amaçlanmıĢtır. Ayrıca kontrol değiĢkenleri olarak, öğrencilerin zeka, mekânsal beceri, 

okuma becerisi ve problem çözme becerisi de incelenmiĢtir. AraĢtırmada 155 öğrenciye 

bilimsel akıl yürütmenin dört farklı bileĢenini (bilimin doğasını anlama, kuramları anlama, 

deneyler yürütme, verileri yorumlama) içeren kalem-kağıt sınavı kullanılmıĢtır. Zeka 

düzeyini belirlemek için ―Culture Fair Intelligence Test CFT 20-R‖ isimli test; mekânsal 

beceri için araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen bir kalem-kağıt testi,   okuma becerisi ile 

ilgili olarak ―ELFE 1-6‖ isimli bir test ve problem çözme becerisini saptamak için de 
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―Tower of London-Test‖ kullanılmıĢtır. Rasch modelinin kullanıldığı araĢtırmanın sonunda 

öğrencilerin akıl yürütme ile ilgili kalem-kağıt sınavındaki soruların büyük bir kısmını 

doğru yanıtladıkları ve bilimin doğası, kuramları anlama, deneyler yürütme ve verileri 

yorumlama becerilerinin tamamını yüksek düzeyde sergiledikleri saptanmıĢtır.  

Papadouris ve Constantinou (2014) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, enerji 

konulu özel tasarlanmıĢ öğretim yeniliğinin altıncı sınıf öğrencilerinin bilimin doğası 

anlayıĢlarına etkisi araĢtırılmıĢtır. Bilim öğretiminde McDermott ve Washington 

Üniversitesi Fizik Eğitimi Grubu (1996) tarafından geliĢtirilen ―AraĢtırma yoluyla Fizik‖ 

(Physics by Inquiry) pedagojisinin temel alındığı bu araĢtırmanın verileri, öğrencilerin 

açık-uçlu sorulara verdikleri yazılı cevaplar ve bireysel görüĢmeler yoluyla elde edilmiĢtir. 

Eğitim programı sonunda, öğrencilerin gözlemlerin ve yorumların farkına varma; 

epistemolojik kriterlere dayanarak gözlem ile yorum arasındaki farkı anlama;  buluĢu 

bilimin akla uygun ve önemli bir bileĢeni olarak görme ve buluĢu yorumlamaların 

formülleĢtirilmesi süreci ile iliĢkilendirme; enerjiyi keĢfedilmiĢ bir yapı olarak görmek ve 

enerjiyi gerçek ile iliĢkilendirerek yorumlama becerilerinin geliĢtiği belirlenmiĢtir. 

Koerber, Osterhaus ve Sodian (2015) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada ilkokul 

üçüncü sınıf çocuklarının bilimin doğası anlayıĢlarını çoklu-seçenekli (multiple-select) ve 

çoktan-seçmeli (multiple-choice) formatı Ģeklinde iki farklı ölçme yöntemi kullanılarak 

uygulanan bir kağıt-kalem testi ve görüĢme yöntemi çocukların bilimin doğası anlayıĢlarını 

belirleme yeterliliği açısından karĢılaĢtırılmıĢtır. Çoklu seçim formatı çocukların bilimsel 

olarak geliĢmiĢ cevapları ayrı ayrı kabul etmesini, denenmemiĢ ve az geliĢmiĢ cevap 

alternatiflerini reddetmesini ve böylece farklı seçenekler üzerinde daha derinlemesine 

düĢünmesini gerektiren soru maddelerini içermiĢtir. AraĢtırma sonunda, çocukların iki 

farklı test türünde ve görüĢme yönteminde sergiledikleri performansın birbirine paralel 

olduğu belirlenmiĢtir. Bununla birlikte çoklu-seçmeli yöntem geçerli ve ekonomik 
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bulunurken; görüĢme yönteminin de çocukların kavram yanılgılarını belirlemede daha 

uygun olduğu ifade edilmiĢtir.   
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

3. YÖNTEM 

 

3.1. AraĢtırma Deseni 

AraĢtırma deseni olarak seçilen deneme modeli, neden sonuç iliĢkilerini belirlemeye 

çalıĢmak amacı ile doğrudan araĢtırmacının kontrolü altında, gözlenmek istenen verilerin 

üretildiği araĢtırma modelidir (Karasar, 2000, s. 77). Bu çalıĢma kapsamında deneme 

modeli türlerinden deneme öncesi, tek grup ön ölçüm-son ölçüm modeli (Karasar, 2007, s. 

96) kullanılmıĢtır. Deneysel bir çalıĢmada araĢtırmacı en azından bir bağımsız değiĢkeni 

maniple eder ve bunun bir veya daha çok bağımlı değiĢken üzerindeki etkilerini 

belirlemeye çalıĢır (AltunıĢık, CoĢkun, Bayraktaroğlu ve Yıldırım, 2012, s. 67). 

ÇalıĢma sosyal ve insan bilimlerinde yeni sayılabilecek bir araĢtırma yaklaĢımı 

olarak görülen (Creswell, 2014, s. 217) karma araĢtırma yöntemiyle gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Genel seviyede karma yöntem nitel ve nicel araĢtırmaları birleĢtirme gücüyle beraber her 

iki yaklaĢımın sınırlılıklarını minimuma indirmesi sebebiyle tercih edilir (Creswell, 2014, 

s. 218). AraĢtırmanın nicel kısmında tek grup ön-ölçüm ve son-ölçüm modeli 

kullanılmıĢtır. Karasar‘a (2007) göre bu modelde amaca bağlı olarak seçilmiĢ bir gruba 

bağımsız değiĢken uygulanır. AraĢtırmada kullanılan ön-ölçüm ve son-ölçüm model ġekil 

3.1.‘de verilmiĢtir. 

G1 O1.1 X O1.2 

Şekil 3.1. Ön-Ölçüm Ve Son-Ölçüm Deneme Öncesi Model 
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Modelde O1.2> O1.1 olması halinin ―X‖ den dolayı olduğu kabul edilir (Karasar, 

2007, s. 96). 

G1 : ÇalıĢma grubu, 

O1.1: ÇalıĢma grubunun ön-ölçüm puanları, 

X : ÇalıĢma Grubu üzerinde uygulanan öğretim, 

O1.2: ÇalıĢma grubunun son-ölçüm puanları 

ÇalıĢma grubundaki öğrencilere Fen Bilimleri dersinde kavramlar kazandırılırken 

öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢlarını etkileyebileceği düĢünülen faktörleri içeren 

etkinliklerle (problem çözme, tartıĢma, beyin fırtınası vb.) öğrenim yapılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın nitel kısmında ise nitel –nicel karma yöntem desenlerinden yakınsayan 

paralel karma yöntem deseni kullanılmıĢtır. Bu yaklaĢımda sıklıkla katılımcıların bakıĢ 

açısı hakkında detaylı nitel bilgi ve ölçme aracına bağlı olarak nicel puanlar sunulmaktadır 

(Creswell, 2014, s. 219). ÇalıĢma grubundaki bağımlı değiĢkenler öğrencilerin bilimin 

doğası anlayıĢları, bilimsel süreç becerileri ve kavramsal anlamadır. Nicel olarak ön 

ölçüm-son ölçüm puanları arasında karĢılaĢtırmalar yapılmıĢ, ayrıca nitel olarak da öğrenci 

görüĢleri (VNOS-D) incelenmiĢtir. 

3.2. AraĢtırmanın ÇalıĢma Grubu 

Bu araĢtırma ilkokul 4. Sınıf öğrencilerine uygulanan bilimin doğasına yönelik 

öğretim etkinliklerinin öğrencilerin kavramsal anlama düzeylerine, bilimsel süreç 

becerilerine ve bilimin doğası anlayıĢlarına etkisini incelemektedir. ÇalıĢmada amaca bağlı 

örneklem seçimi yöntemine gidilmiĢtir. Bu tür örneklemede araĢtırmacı kimlerin seçileceği 



52 
 

 
 

konusunda kendi yargısını kullanır ve araĢtırmanın amacına en uygun olanları örnekleme 

alır (Balcı, 2010, s. 98). 

Sönmez (2005)‘e göre; deneysel araĢtırmalarda evren ve örneklem seçimine 

gidilmemelidir. Bu nedenle araĢtırmada evren genellenebilirliği göz ardı edilmiĢ ve 

çalıĢma grubu seçilmiĢtir. Bu nedenle Denizli ili merkezinde bulunan orta sosyo-ekonomik 

düzeydeki ilkokullardan Denizli Ticaret Odası Ahi Sinan ilkokulunda 2012-2013 eğitim-

öğretim yılında öğrenim gören 4. sınıf öğrencileri kapsamında uygulamalar yapılmıĢtır. Bu 

okulun seçilme nedeni orta sosyo-ekonomik düzeyde bir okul olmasıyla birlikte bu tarz 

araĢtırmalar konusunda öğretmen ve yöneticilerinden gelen taleplerdir. 

ÇalıĢma grubu 35‘i erkek, 39‘u kız öğrenci olmak üzere toplam 74 öğrenciden 

oluĢmuĢtur. Ancak veri toplama sürecinde öğrencilerin yaptıkları devamsızlık, ön-ölçüm 

veya son ölçümden herhangi birisine katılamamıĢ olma durumu ve düzgün doldurulmayan 

formlar nedeniyle; Bilimsel Süreç Becerileri testinde 61, Kavramsal Anlama testinde 62 ve 

Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği D formunda toplam 65 öğrencinin ölçümleri 

değerlendirmeye alınabilmiĢtir. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Verilerin toplanmasında; nicel kısımda bilimsel süreç becerileri ölçeği (Aydoğdu ve 

diğ., 2012), araĢtırmacının geliĢtirdiği kavram testi; nitel kısımda ise yarı yapılandırılmıĢ 

bilimin doğası anlayıĢı ölçeği (VNOS-D, Lederman ve Khishfe, 2002) uygulanmıĢtır. 

3.3.1. Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği 

ÇalıĢma kapsamında öğrencilerin ―Bilimsel Süreç Becerilerini‖ ölçmek için 

kullanılan test, Aydoğdu ve Diğ. (2012) tarafından ilköğretim 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerine 

yönelik bilimsel süreç becerilerini ölçmek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Ölçek geliĢtirme 
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sürecinde temel ve üst düzey becerilere yönelik sorular (27 madde), Sivas il merkezinde 

kolay ulaĢılabilir örnekleme yöntemiyle seçilmiĢ beĢ ilköğretim okulunda öğrenim gören 6, 

7 ve 8. Sınıf (n=345) öğrencilerine uygulanmıĢtır. 27 maddelik ölçeğin güvenirliği (KR–

20) 0.84 bulunmuĢtur. Alt ve üst % 27‘lik grupların puanları arasındaki ayırt edicilikler 

incelendiğinde, ölçeğin bütün sorularının istatistiksel olarak anlamlı biçimde (p<.05) ayırt 

edici olduğu belirlenmiĢtir. 

Bu testin 4. Sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini ölçmek amacıyla 

seçilmesinin temel nedenlerinden birisi alan yazında Fen Bilimleri dersi kapsamında 

geliĢtirilmiĢ ve yayınlanmıĢ en yeni test olmasıdır.  

Zorunlu ilköğretimin 5 yıl olduğu dönemlerde, zamana sıkıĢma pahasına programa 

alınmıĢ çok sayıda konu ve kavramdan kaynaklandığı düĢünülen bu içerik fazlalığı, kimi 

konu ve kavramlar ilköğretim 6, 7, 8. sınıfa aktarılarak giderilmiĢtir. Ayrıca, fen 

konularının gündelik hayata ve teknolojiye yansıyan yönlerine daha çok ağırlık verilerek 

Fen Bilgisi dersinin adı, Fen Bilimleri olarak değiĢtirilmiĢ ve haftada 4 saat olarak 

okutulması öngörülmüĢtür (MEB, 2005). 4, 5, 6, 7 ve 8. sınıf Fen Bilimleri dersi ünite 

organizasyonlarını gösteren kılavuzlar incelendiğinde öğrenme alanları ve ünitelerin aynı 

olduğu görülmüĢtür. Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‘nda üniteler oluĢturulurken göz 

önüne alınan temellerden birisinin de sarmallık ilkesi olduğu ve pek çok konuya, giderek 

derinleĢen bir yapıya sahip olarak her sınıfta yer verildiği tespit edilmiĢtir (MEB, 2005). 

Bu nedenle ―Bilimsel Süreç Becerileri‖ ölçeğinin Aydoğdu ve Diğ. (2012)‘nin yayınladığı 

haliyle pilot uygulama için kullanılması uygun görülmüĢtür. 

Bilimsel süreç becerileri ölçeği RaĢit ÖzkardeĢ Ġlkokulu‘nda öğrenim gören 4. Sınıf 

(n=110) öğrencilerine uygulanmıĢtır. Öğrencilerin sorulara verdikleri yanıtlar ―0-yanlıĢ‖ ve 

―1-doğru‖ Ģeklinde kodlanmıĢ, kodlamalar yapılırken incelenen ölçeklerde isim yazılmıĢ 
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ve cevaplanmadan bırakılmıĢ anketler (n=11) değerlendirme dıĢı bırakılmıĢtır. Ġstatistiksel 

iĢlemlere uygun olan testler (n=99) dikkate alınarak, sorulara verilen doğru ve yanlıĢ 

cevapların yüzdeleri ve testin güvenirlik (α=.775) hesapları yapılmıĢtır.  

Ölçeğin geçerliğini ve güvenirliğini test etmek amacıyla öncelikle; ortalama, standart 

sapma, düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonu, düzeltilmiĢ madde alt ölçek korelasyonu, 

madde çıkarılınca Alfa değeri, madde düzeyinde iç tutarlılık hesaplanmıĢtır. Bununla ilgili 

veriler Tablo 3.3.1.‘deki gibidir. 

Tablo 3.3.1. 

Bilimsel Süreç Becerileri Ölçek Maddelerinin Ortalaması, Standart Sapması, Madde-

Toplam Korelasyonu 

Maddeler 

 

Ortalama Standart 

Sapma 

DüzeltilmiĢ 

Madde 

Toplam 

Korelasyonu 

Madde 

çıkartılırsa 

Cronbach 

Alpha değeri 

Madde 

düzeyinde iç 

tutarlılık 

(α) 

s1 .37 .486 .491 .758  

s2 .31 .466 .303 .768  

s3 .40 .493 .327 .767  

s4 .48 .502 .457 .759  

s5 .31 .466 .275 .770  

s6 .52 .502 .173 .775  

s7 .30 .462 .279 .769  

s8 .28 .453 .351 .766  

s9 .44 .499 .273 .770  

s10 .51 .503 .476 .758  

s11 .47 .502 .359 .765  

s12 .37 .486 .112 .778  
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s13 .70 .462 .169 .775  

s14 .32 .470 .479 .759 .775 

s15 .21 .411 .095 .778  

s16 .41 .495 .433 .761  

s17 .47 .502 .490 .758  

s18 .45 .500 .455 .760  

s19 .39 .491 .392 .763  

s20 .45 .500 .255 .771  

S21 .28 .453 .351 .766  

S22 .18 .388 .191 .773  

S23 .57 .498 .221 .773  

S24 .40 .493 .095 .779  

S25 .37 .486 .239 .772  

S26 .52 .502 .055 .782  

S27 .40 .493 .177 .775  

 

Özgüven‘e (1999, s. 97) göre, eğer bir maddenin toplam puanla olan korelasyonu 

düĢük ise, bu, o maddenin ölçekteki diğer maddelerden farklı bir niteliği ölçtüğünü 

gösterir. Öner‘e (1997) göre ise ölçeğin toplanabilirlik özelliğinin bozulmaması için, 

madde-toplam korelasyonlarının negatif olmaması ve hatta .25 değerinden yüksek olması 

gerekir, ancak bu da kesin kural değildir. Bir maddenin ölçekten çıkarılabilmesi için, 

madde silinirse alfa katsayısındaki ve ölçek ortalamasındaki değiĢime bakmak gerekir. 

Buna göre, test içindeki 6, 12, 13, 15, 22, 23, 24, 25, 26 ve 27. maddeler dıĢında madde 

toplam (item-total) korelasyonlarının oldukça yeterli düzeyde güçlü ve pozitif olduğu 

söylenebilir.  

27 madde üzerinde yapılan iç tutarlılık güvenirliği analizinde ise ölçeğin Cronbach 

Alpha (α) değeri .775 olarak bulunmuĢtur. 6, 12, 13, 15, 22, 23, 24, 25, 26 ve 27 Numaralı 
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maddelerin testten çıkarılması ile 17 madde üzerinde hesaplanan Cronbach Alpha (α) 

değeri .790 olarak tespit edilmiĢtir. Bununla ilgili veriler Tablo 3.3.2. de verilmiĢtir. 

Tablo 3.3.2. 

Bilimsel Süreç Becerileri Ölçek Maddelerinin Ortalaması, Standart Sapması, Madde-

Toplam Korelasyonu 

Maddeler 

 

Ortalama Standart 

Sapma 

DüzeltilmiĢ 

Madde 

Toplam 

Korelasyonu 

Madde 

çıkartılırsa 

Cronbach 

Alpha değeri 

Madde 

düzeyinde iç 

tutarlılık 

(α) 

s1 .37 .486 .495 .771  

s2 .31 .466 .319 .784  

s3 .40 .493 .349 .782  

s4 .48 .502 .484 .772  

s5 .31 .466 .283 .786  

s7 .30 .462 .232 .790  

s8 .28 .453 .387 .779  

s9 .44 .499 .236 .790  

s10 .51 .503 .511 .770 .790 

s11 .47 .502 .344 .782  

s14 .32 .470 .518 .770  

s16 .41 .495 .400 .778  

s17 .47 .502 .471 .773  

s18 .45 .500 .458 .774  

s19 .39 .491 .338 .783  

s20 .45 .500 .198 .793  

S21 .28 .453 .387 .779  
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3.3.2. Ses ve IĢık Ünitesine Yönelik Kavram Testi 

ÇalıĢma kapsamında Ses ve IĢık Ünitesine yönelik uygulama öncesi öğrencilerin 

kavram yanılgıları belirlenmiĢ, uygulama sonrası ise ―Ses ve IĢık Ünitesine Yönelik 

Kavram Testi (SIÜKT)‖ geliĢtirilmiĢtir. SIÜKT geliĢtirilirken Fen Bilimleri (M.E.B., 

2005) Programı 4. sınıf Ses ve IĢık ünitesi konu alanı, kapsamı göz önünde 

bulundurulmuĢtur. Testin hazırlanması aĢaması akıĢ diyagramı ile özetlenmiĢtir. ―Ses ve 

IĢık‖ ünitesine ait kavram testi hazırlanırken ġekil 3.3.2.1‘deki basamaklar izlenmiĢtir. 

 

Şekil 3.3.2.1. Kavram testi hazırlama basamakları 
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ÇalıĢma konusu ve özelliklerine uygun olarak 4. Sınıf Fen Bilimleri öğretim 

programından kazanımlar belirlenmiĢtir. Belirlenen kazanımlar çerçevesinde sorular 

oluĢturulurken, ilkokullarda yaygın olarak kullanılan sınav soruları, öğretmenlerin online 

forum sitelerinde paylaĢtıkları soru örnekleri ve ilgili alan yazın taramasında karĢılaĢılan 

sorular dikkate alınmıĢtır. 

Kavramsal anlama testinde ―Ses ve IĢık‖ ünitesine ait her kazanıma iliĢkin 2 soru 

olacak Ģekilde bir düzenleme yapılmıĢtır. Ġlk aĢamada 20 tane soru gerekçeleri ile birlikte 

oluĢturulmuĢ ve bunların kazanımlara göre sınıflaması yapılarak amaca yönelik olarak 

sorular elenmiĢtir. Hazırlanan sorular konu özelliklerine göre gruplandırılmıĢtır. Uygulama 

öncesi son Ģekli verilen test soruları iki uzman sınıf öğretmeni, bir eğitim programcısı, bir 

fen eğitimi alan uzmanı ve bir fen bilimleri öğretmeni tarafından değerlendirilmek üzere 

uzman görüĢüne sunulmuĢtur.  

Uzmanlardan alınan dönütler göz önüne alınarak testte gerekli düzeltmeler yapılmıĢ 

ve yine Denizli il merkezinde bulunan orta sosyo-ekonomik düzeydeki okullardan Kınıklı 

Basma ve Boyama Ortaokuluna devam eden tüm 5. Sınıf öğrencilerine (n=146) 

uygulanmıĢtır. Uygulama sonunda veriler iĢlenirken 3 adet test düzgün doldurulmadıkları 

için değerlendirme dıĢı bırakılmıĢtır (n=143). Öğrencilerin sorulara verdikleri yanıtlar ―0-

yanlıĢ‖ ―1-doğru‖ Ģeklinde kodlanarak sorulara verilen doğru ve yanlıĢların yüzde 

hesapları yapılmıĢtır. ―Ses ve IĢık‖ ünitesine ait kavram testinin geçerliğini ve güvenirliğini 

test etmek amacıyla öncelikle; ortalama, standart sapma, düzeltilmiĢ madde toplam 

korelasyonu, düzeltilmiĢ madde alt ölçek korelasyonu, madde güçlük indeksi (Tablo 3.3.3), 

madde düzeyinde iç tutarlılık hesaplanmıĢ, ve testin 20 madde üzerinde yapılan iç tutarlılık 

güvenirliği analizinde ise ölçeğin KR-20 değeri .792 olarak bulunmuĢtur (Tablo 3.3.4.). 

Güvenirlik hesaplamak için kullanılan Cronbach α katsayısı hesaplama yöntemi 

cevapları ikiden fazla seçenek barındıran ölçekler için uygundur (Fraenkel ve Wallen, 
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2009). Bu nedenle Cronbach α katsayısı hesaplama yöntemi yerine bir test maddesine 

verilen cevaplar doğru(1) ve yanlıĢ (0) ile puanlandığında kullanılan Kuder-Richardson 20 

(KR20) hesaplama yöntemi kullanılmıĢtır. Testi oluĢturan maddelerin eĢit güçlükte olduğu 

varsayımı için KR21 katsayısı kullanılırken, maddelerin eĢit güçlükte olmadığı 

varsayımında ise KR20 katsayısı kullanılmaktadır (Fraenkel ve Wallen, 2009). OluĢturulan 

testteki maddelerin eĢit güçlüğe sahip olmadığı varsayımından yola çıkılarak testin 

güvenirliği araĢtırmacı tarafından aĢağıdaki formüle göre hesaplanmıĢtır. 

      
 

   
    

∑   

  
 

  

 Özgüven‘e (1999, 97) göre, eğer bir maddenin toplam puanla olan korelasyonu 

düĢük ise, bu, o maddenin ölçekteki diğer maddelerden farklı bir niteliği ölçtüğünü 

gösterir. Öner‘e(1997) göre ölçeğin toplanabilirlik özelliğinin bozulmaması için, madde-

toplam korelasyonlarının negatif olmaması ve hatta .25 değerinden yüksek olması gerekir, 

ancak bu da kesin kural değildir. Bir maddenin ölçekten çıkarılabilmesi için, madde 

silinirse alfa katsayısındaki ve ölçek ortalamasındaki değiĢime bakmak gerekir. Buna göre, 

test içindeki 2, 3, 4, 5. maddeler dıĢında madde toplam (item-total) korelasyonlarının 

oldukça yeterli düzeyde güçlü ve pozitif olduğu söylenebilir. 

Bu aĢamada 4. Sınıf Fen Bilimleri eğitim programında yer alan her kazanımı bir soru 

karĢılayacak Ģekilde ölçekten madde toplam korelasyonu düĢük olan maddeler 

çıkarılmıĢtır. Sonuç olarak 8 soruluk Ses ve IĢık ünitesine ait kavramsal anlama testi 

oluĢturulmuĢtur. 8 madde üzerinde yapılan iç tutarlılık güvenirliği analizinde ise ölçeğin 

KR-20 değeri .726 olarak bulunmuĢtur. 
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Tablo 3.3.3. 

Ses ve Işık Ünitesine Yönelik Kavram Testindeki Sorulara ilişkin Doğru-Yanlış Yanıtlanma 

Oranları; Madde Güçlük İndeksi Değerleri 

Soru 

% 

Yanıtlar 
Madde güçlüğü 

(p) 
1 

(Doğru) 

0 

(YanlıĢ) 

1 

% 

77 

53.8 

66 

46.2 

0.538 

2 

% 

119 

83.2 

24 

16.8 

0.832 

3 

% 

81 

56.6 

62 

43.4 

0.566 

4 

% 

76 

53.1 

67 

46.9 

0.531 

5 

% 

35 

24.5 

108 

75.5 

0.245 

6 

% 

74 

51.7 

69 

48.3 

0.517 

7 

% 

108 

75.5 

35 

24.5 

0.755 

8 

% 

118 

82.5 

25 

17.5 

0.825 

9 

% 

103 

72 

40 

28 

0.720 

10 

% 

116 

81.1 

27 

18.9 

0.811 

11 

% 

86 

60.1 

57 

39.9 

0.601 

12 

% 

104 

72.7 

39 

27.3 

0.727 

13 

% 

121 

84.6 

22 

15.4 

0.846 

14 

% 

127 

88.8 

16 

11.2 

0.888 

15 

% 

88 

61.5 

55 

38.5 

0.615 

16 

% 

108 

75.5 

35 

24.5 

0.755 

17 

% 

123 

86 

20 

14 

0.860 

18 

% 

121 

84.6 

22 

15.4 

0.846 

19 

% 

113 

79 

30 

21 

0.790 

20 

% 

80 

55.9 

63 

44.1 

0.559 
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Çizelge 3.3.1. 

Kavram Testine İlişkin İstatistiksel Veriler 

Öğrenci sayısı 143 

Soru sayısı 20 

Testten alınabilecek en yüksek puan 20 

Testten alınabilecek en düĢük puan 1 

KR20 Güvenirlik katsayısı .792 

Standart sapma 3.554 

 

Tablo 3.3.4. 

Kavram Testi Maddelerinin Ortalaması, Standart Sapması, Madde-Toplam Korelasyonu 

Maddeler 

 

Ortalama Standart 

Sapma 

DüzeltilmiĢ 

Madde 

Toplam 

Korelasyonu 

Madde 

çıkartılırsa 

Cronbach 

Alpha 

değeri 

Madde 

düzeyinde iç 

tutarlılık 

KR-20 

s1 , 5385 , 50027 , 392 , 780  

s2 , 8322 , 37503 , 192 , 791  

s3 , 5664 , 49731 , 228 , 791  

s4 , 5315 , 50076 , 202 , 793  

s5 , 2448 , 43145 -, 065 , 807  

s6 , 5175 , 50145 , 289 , 787  

s7 , 7552 , 43145 , 464 , 775  

s8 , 8252 , 38115 , 554 , 771  

s9 , 7203 , 45044 , 444 , 776  

s10 , 8112 , 39273 , 362 , 782 .792 

s11 , 6014 , 49133 , 394 , 780  
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s12 , 7273 , 44693 , 519 , 772  

s13 , 8462 , 36207 , 547 , 773  

s14 , 8881 , 31634 , 446 , 779  

s15 , 6154 , 48821 , 274 , 788  

s16 , 7552 , 43145 , 363 , 782  

s17 , 8601 , 34806 , 504 , 775  

s18 , 8462 , 36207 , 541 , 773  

s19 , 7902 , 40859 , 357 , 782  

s20 , 5594 , 49820 , 317 , 785  

 

20 madde üzerinde yapılan iç tutarlılık güvenirliği analizinde ise ölçeğin KR-20 

değeri .792 olarak bulunmuĢtur. 

Tablo 3.3.5. 

Madde Çıkarıldıktan Sonra Kavram Testi Maddelerinin Ortalaması, Standart Sapması, 

Madde-Toplam Korelasyonu 

Maddeler 

 

Ortalama Standart 

Sapma 

DüzeltilmiĢ 

Madde 

Toplam 

Korelasyonu 

Madde 

çıkartılırsa 

Cronbach 

Alpha 

değeri 

Madde 

düzeyinde iç 

tutarlılık 

KR-20 

s1 .5175 .50145 .367 .706  

s7 .5385 .50027 .464 .686  

s8 .7552 .43145 .420 .695  

s9 .8252 .38115 .457 .691 .726 

s12 .7203 .45044 .347 .708  

s14 .7273 .44693 .506 .679  

s15 .8881 .31634 .434 .698  

s16 .7552 .43145 .341 .709  
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8 madde üzerinde yapılan iç tutarlılık güvenirliği analizinde ise ölçeğin KR-20 değeri 

.726 olarak bulunmuĢtur. 

3.3.3. Yarı YapılandırılmıĢ Bilimin Doğası AnlayıĢı Ölçeği (VNOS-D) 

Bu çalıĢmada Lederman ve Khishfe (2002) tarafından geliĢtirilen Çocukların Bilimin 

Doğası Hakkındaki GörüĢleri Anketi D kısmı (Views of the Nature of Science Version D, 

VNOS-D) kullanılmıĢtır. VNOS-D, çocukların bilimin doğası unsurlarına -bilimsel 

bilginin veriye dayalı olması, bilimsel modeller, bilimsel bilginin değiĢebilirliği, gözlem ve 

çıkarım arasındaki fark, bilimsel bilginin subjektif yapısı ve bilimde hayal gücü ve 

yaratıcılığın rolü özellikleri- yönelik düĢüncelerini ortaya çıkarmayı amaçlayan yedi 

sorudan oluĢmaktadır. Bir ölçme aracı içinde altı ayrı bilimin doğası özelliğinin iĢleniyor 

olması, öğrencilerin, düĢüncelerini daha önceden belirlenmiĢ seçeneklere bağlı kalmadan 

ifade edebilme olanağına sahip olması ve çocukların hazırbulunuĢluk ve olgunlaĢma 

düzeylerine uygun olması (Abd-El-Khalick ve Akerson, 2005) VNOS-D‘nin bu çalıĢmada 

kullanılabileceğini göstermiĢtir. 

VNOS-D ölçeğinde ilk soru bilimin tanımı ve bilimin özellikleri ile ilgilidir. Ġkinci 

soru bilimin öğrenilen diğer alanlardan hangi açılardan farklı olduğunu sormaktadır. 

Üçüncü soru bilimsel bilginin değiĢebilir doğasıyla ilgilidir ve bu soruda kitaplardaki 

bilimsel bilgilerin değiĢip değiĢmeyeceği sorulmaktadır. Dördüncü ve beĢinci sorular ise 

bilimsel bilginin değiĢebilirliği ve gözlem ve çıkarım arasındaki farkın bir içerik içinde 

sorulduğu sorulardır. VNOS-D ölçeğinde bulunan dördüncü soru dinozorların görünüĢleri, 

bilim insanlarının, dinozorları görmedikleri halde dinozorların görünüĢlerini nasıl 

oluĢturdukları ve bu dinozorların görünüĢünden emin olup olmadıkları ile ilgilidir (Metin, 

2009). 
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BeĢinci soruda dördüncü sorudakine benzer özellikler hava olaylarınının oluĢumunu 

modelleyen bilgisayar modelleri içeriğinde sorulmaktadır. Bu soruda bilgisayar modelleri 

yoluyla bilimsel modeller hakkında öğrenci görüĢleri alınması amaçlanmaktadır. Altıncı 

soruda bilimsel modelin ne olduğu doğrudan sorulmaktadır. Yedinci soru ise bilimsel 

bilginin üretilmesinde hayal gücü ve yaratıcılığın rolü hakkındaki fikirleri ortaya 

çıkarmaya yöneliktir (Metin, 2009). 

VNOS-D ölçeğinin ilk ve orta öğretim öğrencilerine yönelik araĢtırmalarda 

kullanıldığı alan yazında (Metin, 2009; Özcan, 2009; Lin, Cheng ve Chang, 2010; 

Akerson, Nargund-Joshi, Weiland, Pongsanon ve Avsar, 2014) görülmüĢtür. Ancak 

Türkiye‘de ilkokul 4. Sınıf öğrencileri ile yapılmıĢ bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu 

nedenle öğrencilerin soruları anlayıp anlayamadığını test etmek için RaĢit ÖzkardeĢ 

Ġlkokulu 4. Sınıf (n=25; 14 kız, 11 erkek) öğrencilerine pilot çalıĢma kapsamında 

sunulmuĢtur. Öğrencilerin sorulara verdiği cevaplar kategorilendirilmiĢ, tablolar ve 

yüzdelikler halinde hazırlanmıĢtır. Pilot çalıĢma sonucu olarak öğrencilerin VNOS-D 

ölçeğinde yer alan soruları anlayarak cevaplayabildikleri ortaya çıkmıĢtır. 

3.4. AraĢtırmada Ġzlenen ĠĢlem Basamakları 

Ön ölçüm-son ölçüm kontrol grupsuz deneme öncesi modeldeki çalıĢmanın deneysel 

uygulamasının gerçekleĢtirilebilmesi için izlenen iĢlemler iki basamaktan oluĢmaktadır. 

1. Hazırlık çalıĢmaları 

2. Deneysel iĢlemler 

3.4.1. Hazırlık çalıĢmaları 

3.4.1.1. Uygulamanın Pilot ÇalıĢması ve Değerlendirilmesi 

Pilot çalıĢmaya asıl çalıĢmadan altı ay önce baĢlanmıĢtır. Pilot çalıĢma sırasında 

çalıĢma yapraklarında öğrencilerin anlamadığı ifadeler ve çalıĢmaları yaparken 
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karĢılaĢtıkları güçlükler belirlenmiĢ ve anlaĢılırlığı sağlamaya yönelik gerekli düzeltmeler 

yapılmıĢtır.  

Pilot uygulamalarında zorluk yaĢanan etkinlikler ders planlarından çıkarılmıĢtır. 

Örneğin öğretim programında yer alan ―Einstein‘ın Büyük fikri: E=mc
2‖

isimli belgesel 

pilot uygulama kapsamında öğrencilere izletilmiĢtir. Belgeselde bahsi geçen ve 

anlayamadıkları fen terimlerini öğrenciler filmi izlerken araĢtırmacıya sormuĢtur. 

AraĢtırmacı zaman zaman filmi durdurarak öğrencilerin sorularına yanıt vermiĢ ve bu da 

çocukların belgeseli anlamaya çalıĢtığını göstermiĢtir. Ancak belgeselin anlatımından çok 

konusunun öğrencilerin sınıf düzeyinde zor olduğu ve öğrencilerin hazırbulunuĢluklarına 

ve olgunlaĢma düzeylerine uygun olmadığı, belgeselde adı geçen bilim insanları hakkında 

detaylı bilgiye sahip olmadıkları anlaĢılmıĢtır. Bu nedenle bu belgesel öğretim 

programından çıkarılmıĢ ve çizgi film olması nedeniyle öğrencilerin daha fazla ilgisini 

çekeceği ve anlamalarının daha kolay olacağı düĢünülerek 20 bölümlük bir çizgi dizi olan 

―Little Einsteins- Küçük Bilim Ġnsanları‖ izletilmeye karar verilmiĢtir.  

3.4.1.2. Deneysel iĢlemler 

Ġlkokul 4. Sınıf Fen Bilimleri dersi eğitim programı 2012-2013 bahar döneminde 

bulunan ilk ünite ―GeçmiĢten Günümüze Aydınlatma ve Ses Teknolojileri‖ ünitesidir. 

ÇalıĢma grubunda bu ünite doğrultusunda dersler kendi öğretmenleri tarafından iĢlenmiĢ 

ayrıca aĢağıda belirtilen etkinlikler de araĢtırmacı tarafından iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımı 

çerçevesinde uygulanmıĢtır. ĠĢbirliğine dayalı öğrenmenin en önemli özelliği öğrencilerin 

ortak bir amaç doğrultusunda küçük gruplar halinde birbirinin öğrenmesine yardım ederek 

çalıĢmadır (Büyükkaragöz ve Çivi, 1996, s. 132). Uygulanan etkinliklerin birçoğunda ve 

etkinliklerden sonraki raporlaĢtırma sürecinde öğrenciler, sınıf içinde belirli bir özelliğe 

göre ayrım yapılmadan belirlenmiĢ gruplar içinde raporlarını hazırlamıĢlardır. 
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Birinci Hafta  1. Etkinlik: Kapalı Kutu :Bilimsel bilginin, deney ve gözlem 

sonucu elde edilen verilere dayalı ve zaman içinde değiĢebilir olduğu; gözlem ve çıkarım 

arasındaki fark hissettirilmeye çalıĢıldı. 

Ġkinci Hafta  2. Etkinlik: Bilim Ġnsanı Resmi: Bilim insanı kime denir? 

Nerede çalıĢır? Konuları üzerinde öğrencilerin düĢünmeleri sağlanarak, bilimsel bilginin 

öznel olma özelliği iĢlendi. 

Üçüncü Hafta  3. Etkinlik: Olayları Sıralama: Bilimin hayalci ve yaratıcı 

doğası ve öznel olma özelliği üzerine çalıĢmalar yapıldı. 

Dördüncü Hafta  4. Etkinlik: Bilimsel mi? Değil mi?: Bilimsel bilginin 

özellikleri ve bilimin sosyal ve kültürel yapısı  öğrencilere hissettirilmeye çalıĢıldı. 

BeĢinci Hafta  5. Etkinlik: Genç-YaĢlı: Bilimsel bilginin öznel olma özelliği 

vurgulanmaya çalıĢıldı. Bilim insanının bakıĢ açısının, yaptığı gözlemin ve elde ettiği 

verileri nasıl yorumladığının araĢtırmaları nasıl etkilediği üzerinde duruldu. 

Altıncı Hafta  6. Etkinlik: Paleontolog: Bilimsel bilginin kesin olmayan 

doğası ve hayalci ve yaratıcı doğası öğrencilere hissettirilmeye çalıĢıldı. 

Yedinci Hafta  7. Etkinlik: Küçük Bilim Ġnsanları: Öğrencilere ―Küçük 

Bilim Ġnsanları‖ çizgi filmi izletildi. Öğrencilerin bilim, bilim insanı ve bilim insanının 

nasıl çalıĢtığı konusunda düĢünmeleri sağlandı. 

Sekizinci Hafta  8. Etkinlik: Kara Kutu: Çıkarım ile gözlem arasındaki fark 

vurgulanmaya çalıĢıldı. 

Dokuzuncu Hafta 9. Etkinlik: Ayak Ġzleri: Bilimsel bilginin hayalci ve yaratıcı 

doğası ve öznel olma özelliği yanında gözlem ve çıkarım arasındaki farklar da öğrencilere 

hissettirilmeye çalıĢıldı. 
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3.4.1.3. Bilimin Doğası Etkinliklerinden OluĢturulmuĢ Öğretim Programı 

Kapalı Kutu: Bu etkinlikte öğrencilere öncelikle açamayacakları Ģekilde kapatılmıĢ 

içinden ses gelen bir kutu gösterilmiĢtir. Her çocuğun bu kutuyu incelemesi ve içinde ne 

olduğunu tahmin etmesi istenmiĢtir. Daha sonra öğrencilere silindir kutu gösterilmiĢ ve ilk 

baĢta gösterilen kutunun içinde ne olduğu sır olarak kalmıĢtır. Ve öğrenciler kendilerine 

verilen silindir kutuları inceleyerek içerideki düzeneği tahmin etmeye çalıĢmıĢlardır. 

Küçük (2006), bu etkinliğin, öğrencilerin ―bilimde çıkarımın rolünün ve kurulan 

modellerin gerçeğin kopyaları olmadığını‖ hissetmeleri ve ―bilimde kurulan modellerin 

sürekli bir değiĢim içinde olduğunu‖ anlamaları için önemli bir araç olarak kullanıldığını 

belirtmiĢtir. Öğrenciler bu etkinlikte 3-4 kiĢilik gruplar halinde incelemelerini yapmıĢ ve 

raporlaĢtırma sürecinde de birlikte çalıĢmıĢlardır. 

Bilim İnsanı resmi: Bu etkinlikte öğrencilerin bilim insanının ve bilimsel bilginin 

özelliklerini kavramaları amaçlanmıĢtır. Öğrencilerden kendilerine verilen kağıtlara 

zihinlerinde canlandırdıkları bilim insanını resmetmeleri istenmiĢ ve bunu yaparken 

akıllarından geçenleri de yazmaları söylenmiĢtir. Bu çalıĢma esnasında öğrenciler bireysel 

çalıĢmıĢlar ve sınıf içinde etkinlik sonrası yapılan değerlendirme çalıĢmalarında da 

fikirlerini bireysel olarak ortaya koymuĢlardır. 

Olayları sıralama: Bu etkinlikte öğrencilere karıĢık bir Ģekilde verilen resimleri 

doğru sıraya koymaları ve bunun hikayesini yazmaları istenmiĢtir. Toplam 80 dakikalık iki 

ders saati süresince uygulanmıĢtır. Etkinlik süresince öğrenciler 3-4 kiĢiden oluĢan gruplar 

halinde çalıĢmıĢtır. 

Bilimsel mi? Degil mi?:Etkinlikte öğrencilerin bilimsel bilginin özelliklerini, bilimin 

sosyal kültürel yapısını ve bilimin hayalci ve yaratıcı doğasını anlamaları ve bunu 
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kendilerine verilen önermelerin bilimsel olup olmadığına karar vererek göstermeleri 

istenmiĢtir. Etkinliğin uygulanması esnasında öğrenci grupları içinde önermeler ile ilgili 

tartıĢmalar çıkmıĢ, karar vermekte zorlandıkları bölümler olmuĢtur. Ancak araĢtırmacı bu 

noktalarda öğrencilerin tartıĢmalarına müdahale etmemiĢ, öğrencilerin fikirlerini ifade 

etme Ģekillerini ve konuyla ilgili kavramlaĢtırmalarını gözlemleme Ģansı elde etmiĢtir. 

Sonuç olarak öğrenciler ortak karara varmıĢlar ve açıklamalarını raporlarına yazmıĢlardır. 

Genç-Yaşlı: Bu etkinlikte öğrencilerden, verilen resimde ne gördüklerini anlatmaları 

ve bu yolla bilimin doğasının öznel yönünü keĢfetmeleri istenmiĢtir (Lederman ve Abd-El-

Khalick, 1998). Öğrenciler diğer etkinliklerde olduğu gibi bu etkinlikte de gruplar halinde 

çalıĢmıĢlardır. Kendilerine verilen resimden ilk bakıĢta ne algılıyorlarsa onu yazmak 

istemiĢlerdir. Bu etkinlik esnasında da öğrencilerin kendi aralarında çeliĢtikleri farkedilmiĢ 

ve araĢtırmacı tarafından müdahale edilmiĢ, raporlaĢtırma sürecinde herkesin fikrini ayrı 

ayrı yazması istenmiĢtir. Grupların hepsinden tek tek rapor alınmasına rağmen, raporlar 

incelendiğinde bireysel yazılmıĢ bölümlerin olması dikkat çekmiĢtir. 

Paleontolog: Bu etkinlikte bilimin kesin olmayan doğası ve hayalci ve yaratıcı 

doğası unsurları vurgulanmıĢtır. Birer paleontolog gibi çalıĢıp, ellerindeki hazır kalıntı 

parçasını temizleyerek dinozor fosillerine ulaĢmaları beklenmiĢtir (Lederman ve Abd-El-

Khalick, 1998). Bu amaçla araĢtırmacı tarafından, etkinlikten bir gün önce, okulun 

bahçesine hazır kalıntı kitleri krokiler hazırlanarak gömülmüĢ ve etkinlik için bahçe hazır 

hale getirilmiĢtir. Etkinliğin yapılacağı gün öğrenciler bahçede toplanmıĢ ve etkinliğe 

iliĢkin yönergeler verilmiĢtir. Hazırlanan krokiler öğrencilere birer iĢaret bayrağı ve 

kalıntıyı ortaya çıkarmak için kullanacakları kazı aletleri ile birlikte dağıtılmıĢtır. 

Öğrenciler yine gruplar halinde krokilerini incelemiĢ ve kendilerine verilen yönergelere 

uyarak okul bahçesine dağılmıĢlardır.  
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40 dakikası bahçede, 40 dakikası sınıfta olmak üzere toplam 80 dakika süren 

etkinlikte öğrenciler, kalıntılarını bahçede bulmuĢ ve büyük bir özenle (paleontolog ve 

arkeolog gibi çalıĢarak) gün yüzüne çıkarmıĢlardır. Çıkardıkları dinozor kalıntılarını 

temizleyerek birleĢtirmeye çalıĢmıĢlardır. Bazı grupların kalıntıları eksik çıkmıĢ, 

araĢtırmacıdan izin isteyerek kazı alanına geri dönmüĢler ancak öğrenciler eksik parçaları 

bulamayınca dinozorlarını birleĢtirmekte baĢarılı olamamıĢlardır. Bu durumu öğrenciler 

hazırladıkları raporlarda da belirtmiĢlerdir. 

Küçük Bilim İnsanları: Bu etkinlik için öğrencilere bilim insanlarının yaptıkları 

çalıĢmalarda emin olup olmadıkları sorulmuĢ, ―Küçük Bilim Ġnsanları
‖ 
isimli çizgi filmin 2 

bölümü öğrencilere izletilmiĢtir. Çizgi film karakterlerinin karĢılaĢtıkları problemler 

öğrencilere izletildikten sonra film durdurulmuĢ ve öğrencilerden bireysel olarak, verilen 

kağıtlara çizgi filmin sonunu kendilerinin yazmaları istenmiĢtir. Öğrenciler bu aĢamada 

çizgi film karakterlerine tavsiyeler ve problem çözmelerinde yardımcı olacak yollar da 

önermiĢlerdir. Tüm öğrenciler çalıĢmalarını tamamladıktan sonra çizgi film sonuna kadar 

izletilmiĢ ve öğrencilerin çizgi film karakterlerinin karĢılaĢtıkları problemleri nasıl 

çözdükleri konusunda hem yazılı hem de sözlü olarak (gruplar halinde) fikirleri alınmıĢtır. 

Kara Kutu: Bu etkinlikte öğrencilerin bir çıkarım ile gözlem arasındaki farkı 

anlamaları ve birçok kiĢi tarafından yapılan gözlemin, sonucun doğruluğunu daha fazla 

arttırabileceğinin farkına varmaları beklenmektedir. (Lederman ve Abd-El-Khalick, 1998). 

Sınıfa getirilen düzeneği önce öğrencilerin incelemesi istenmiĢ ve sonrasında düzeneğin 

üst tarafında yer alan huniden 0.5lt. Su dökülerek ne olacağını tahmin etmeleri istenmiĢtir. 

Öğrenciler karton kutunun ıslanacağı, yere su döküleceği Ģeklinde tahminlerde 

bulunmuĢlardır. Su dökülürken karton kutunun içinden gelen sesi dinlemiĢler ve içeride 

neler olduğunu tahmin etmeye çalıĢmıĢlardır. Devamında 0.5lt su daha dökülerek tekrar 

gelen sesi dinlemeleri istenmiĢtir. Sonra kutunun içinden çıkan hortuma dikkat çekilmiĢ ve 
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ne olabileceği sorularak düĢünmeleri istenmiĢtir. Öğrenciler hortumdan su geleceğini 

belirtmiĢlerdir. Ne kadar su geleceğini tahmin etmeleri istenmiĢtir.  

Etkinlik sonunda düzeneğin üstünden dökülen su ile hortumdan çıkan suyun 

miktarının birbirine eĢit olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerden raporlarında bu düzeneğin 

Ģeklini çizmeleri ve gerçekleĢen olayı anlatmaları istenmiĢtir. 

Ayak İzleri: Bu etkinlikte amaç öğrencilerin gözlem ve çıkarım arasındaki farkı 

anlamasını sağlamak ve bilimsel bilginin üretilmesinde çıkarımların rolüne vurgu 

yapmaktır (Doğan ve diğ., 2012). Öğrencilere resimler sırayla gösterilmiĢ ve ne 

gözlemlediklerini resimlerin yanında bulunan konuĢma baloncuklarına yazmaları 

istenmiĢtir. Bunu yaparken gruplar halinde çalıĢmaları ve ortak kararlarını belirtmeleri, 

karar alırken nelerden etkilendiklerini ifade etmeleri istenmiĢtir (Lederman ve Abd-El-

Khalick, 1998).  

Öğrenciler resimlerde ayak izi bulunan hayvanları kendileri tahminlerde bulunarak 

isimlendirmiĢlerdir. Ayrıca canlılara özel birer isim de vererek, resimdeki canlıların 

yaĢamları ve o an içinde bulundukları durumla ilgili kısa hikayeler yazdıkları 

gözlemlenmiĢtir.  

3.5. Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde nicel kısım için SPSS 21.0 veri iĢleme paket programı 

kullanılmıĢtır. Bilimsel süreç becerileri (BSB) testi ile Kavram testi ―0=yanlıĢ‖ ―1=doğru― 

Ģeklinde ayrı ayrı kodlanarak, her öğrencinin ön-ölçüm ve son-ölçüm verileri birbirine 

eĢitlenerek SPSS paket programına verilerin giriĢi yapılmıĢtır. 

Bulguların yorumlamasında kullanılan istatistiksel teknikler aĢağıdaki gibidir: 

Bilimsel Süreç becerileri testine iliĢkin verilerin normal dağılım gösterip göstermediği 

Kolmogorov-Smirnov testi ile kontrol edilmiĢ, dağılımların normal olduğu belirlendikten 
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sonra ön-ölçüm ve son-ölçüm puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığının 

belirlenmesi için ise ―t‖ testi kullanılmıĢtır. Anlamlılık düzeyi .05 olarak belirlenmiĢtir. 

Kavram testine iliĢkin verilerin analizlerinde de verilerin normal dağılım gösterip 

göstermediği Kolmogorov-Smirnov testi ile kontrol edilmiĢ, dağılımların normal olduğu 

belirlendikten sonra, ön-ölçüm ve son-ölçüm puanları arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığının belirlenmesi için ise ―t‖ testi kullanılmıĢtır. Anlamlılık düzeyi .05 olarak 

belirlenmiĢtir. 

Nitel verilerin analizinde üst düzey nitel veri analiz yöntemlerinden yorumsal analiz 

yöntemi kullanılmıĢtır. Ekiz‘e (2009, s. 77) göre, yorumsal analizin temeli gerçekte 

kodlama yapmaya dayanır. Kodlama, verilerin tanınması ve kategorize edilmesini sağlar. 

Bu bağlamda kodlama, verilerin tekrar tekrar incelenmesi ve üzerinde yorumlarda 

bulunulmasına olanak sağlar. Nitel araĢtırmalarda uygulanan testlerin analizinde önceden 

belirlenen kategorilere göre kodlama yapmak uygun değildir (Aydın, 1999). Miles ve 

Huberman (1994, s. 63) nitel çalıĢma esnasında kodlamaların belirlenebileceğini ve süreç 

içinde hem araĢtırmacı hem de diğer kodlayıcılar tarafından üzerinde düĢünülerek 

geliĢtirilebileceğini söylemektedir. Buradan hareketle araĢtırmada pilot uygulama 

esnasında öğrencilerden yarı yapılandırılmıĢ bilimin doğası anlayıĢ ölçeği yoluyla alınan 

yanıtlara göre kodlama yapılmıĢtır. Gerçek uygulama ön ölçüm sonuçları incelendiğinde 

ise pilot uygulamada ortaya çıkan kodlardan farklı kodlamaların yapılması gerekmiĢ ve 

kodlamalar tekrar düzenlenmiĢtir. Gerçek uygulama son ölçüm sonuçları ön ölçüm 

sonuçlarıyla karĢılaĢtırmalı olarak incelendiğinde ise öğrencilerin ön ölçümde verdikleri 

cevaplardan farklı cevapların olduğu ve kodlama yapılırken hiçbir kategoriye konamamıĢ 

kodlamalar tespit edilmiĢtir. Bu noktada öğrencilerin cevapları baĢtan incelenerek, 

yorumlamalarına dayalı olarak uygun kod alanlarına yazılmaları uygun görülmüĢtür. 
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Kodlamalar yapıldıktan sonra güvenirlik çalıĢması amacıyla veriler ve analizler 

alanda uzman üç kiĢinin görüĢüne sunulmuĢtur. AraĢtırmacının diğer üç araĢtırmacıyla 

olan görüĢ ayrılığı ve görüĢ birliği alanları belirlenmiĢ ve Miles ve Huberman (1994, s. 64) 

tarafından geliĢtirilen formüle göre hesaplanmıĢtır.  

           
                   

                                                 
 

Yukarıda gösterilen formüle göre güvenirlik kodlayıcılar arasındaki görüĢbirliği 

sayısının toplam görüĢbirliği ve görüĢ ayrılığı sayısına bölümü ile bulunmaktadır. Miles ve 

Huberman (1994)‘a göre kodlayıcılar arası kodlama tutarlılığının %80 in üzerinde olması 

beklenirken bütün kodlayıcıların ortalama görüĢbirliğinin %90 ve üzerinde olması 

beklenmektedir.Bu formüle göre hesaplanan, araĢtırmacı ve diğer kodlayıcılar için, toplam 

uyuĢum yüzdesi %94 olarak bulunmuĢtur.  
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

4. BULGULAR 

 

Bu bölümde bir önceki bölümde açıklanan yöntemlerle elde edilen verilerin her bir 

alt problemle ilgili istatistik tekniklerle yapılan çözümlemeleri, elde edilen bulgular yer 

almaktadır. Bu bölüm nicel verilerin ve nitel verilerin bulguları olmak üzere iki bölümden 

oluĢmaktadır. 

4.1. Nicel Verilerin Bulguları 

AraĢtırmanın birinci alt problemi; ―Bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerine etkisi nedir?‖ Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Bu alt problemi sınamak 

üzere yapılan t testi analizleri sonuçları, ilgili verilerle birlikte aĢağıda sunulmaktadır. 

Tablo 4.1.1. 

Çalışma Grubuna Ait Bilimsel Süreç Becerileri Testi Ölçümlerine Göre t Ölçümü 

Sonuçları 

 N   SS t p 

Ön ölçüm 61 6,85 1,851 

-2,97 0,004* 

Son ölçüm 61 7,75 2,158 

*p<0,05 
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Tablo 4.1.1.‘ de görüldüğü gibi çalıĢma grubundaki öğrencilerin deneysel iĢlem 

sonrası kavramsal anlama testi ön ölçüm-son ölçüm puanlarının ortalamalarının önemli bir 

farklılık gösterip göstermediğini sınamak üzere yapılan eĢ örneklemli (paired samples) t 

testi analizi .05 düzeyinde önemli bir farklılık göstermektedir [t= -2,97 p<0,05]. Bir baĢka 

ifadeyle, deneysel iĢlem sonrasında çalıĢma grubunun bilimsel süreç becerileri açısından 

son ölçüm yönünde anlamlı bir fark oluĢmuĢtur.  

AraĢtırmanın ikinci alt problemi; ―Bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin 

kavramsal anlama düzeylerine etkisi nedir?‖ Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Bu alt problemi 

sınamak üzere yapılan t testi analizleri sonuçları, ilgili verilerle birlikte aĢağıda 

sunulmaktadır. 

Tablo 4.1.2. 

Çalışma Grubuna Ait Kavramsal Anlama Testi Ölçümlerine Göre t Testi Sonuçları 

 N   SS t p 

Ön ölçüm 62 4,88 1,65 

-8.42 0,000* 

Son ölçüm 62 7,09 2,09 

*p<0,05 

Tablo 4.1.2.‘de görüldüğü gibi çalıĢma grubundaki öğrencilerin deneysel iĢlem 

sonrası kavramsal anlama testi ön ölçüm-son ölçüm puanlarının ortalamalarının önemli bir 

farklılık gösterip göstermediğini sınamak üzere yapılan eĢ örneklemli (paired samples) t 

testi analizi .05 düzeyinde önemli bir farklılık göstermektedir [t= -8,42 p<0,05]. Bir baĢka 

deyiĢle, deneysel iĢlem sonrasında çalıĢma grubunun kavramsal anlama açısından son 

ölçüm yönünde önemli bir fark oluĢmuĢtur. 
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4.2. Nitel Verilerin Bulguları 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi; ―Bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin 

bilimin doğası anlayıĢlarına etkisi nedir?‖ Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Bu alt problemi 

sınamak üzere yapılan nitel veri analiz sonuçları, ilgili verilerle birlikte aĢağıda 

sunulmaktadır. 

4.2.1. SORU 1:“Bilim nedir?” 

Bu kısımda öğrencilerin ―Bilim nedir?‖ sorusuna verdikleri yanıtları ve bilim 

hakkındaki görüĢleri incelenmiĢtir. Bu kategoriler bilimi; süreç olarak, sonuç olarak, 

disiplin alanı olarak algılayan öğrencilerin verdikleri cevaplara göre Tablo 4.2.1 de Ki-

Kare testi sonuçları verilmiĢtir. Öğrencilerin bilim hakkındaki görüĢleri incelenirken Metin 

(2009) tarafından hazırlanan bilimin iĢleyiĢi modelinden faydalanılmıĢ, herhangi bir 

kategoriye alınamayan cevaplar (bilmiyorum, anlamadım ve cevap yok) anlaĢılmayan 

Ģeklinde ayrıca kategorilendirilmiĢtir. 

Tablo 4.2.1. 

SORU 1 

 ön ölçüm son ölçüm  

 f % f % X² sd p 

Süreç olarak 20 30.77 38 58.46 12,685 3 .005 

Sonuç olarak 22 33.84 18 27.69 

Disiplin alanı olarak 9 13.84 5 7.69 

AnlaĢılmayan 14 21.55 4 6.15 

TOPLAM 65 100,00 65 100  

*p<0,05 
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Tablo 4.2.1‘de de görüldüğü gibi, Ki Kare analizi sonucunda öğrencilerin ön-ölçüm 

ve son-ölçüm puanları arasında .05 anlamlılık düzeyinde kayda değer bir bağlantının 

olduğu belirlenmiĢtir (X²= 12.685; p< .05). Bu bağlantının hangi durumun lehine olduğunu 

belirlemek amacı ile elde edilen ―Gözlenen‖ ve ―Beklenen‖ frekans değerleri 

incelendiğinde, öğrencilerin son-ölçüm puanlarının beklenen frekans değerlerinden yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Sonuç olarak araĢtırmacı tarafından uygulanan öğretim programının 

öğrencilerin ―bilim nedir?‖ sorusuna iliĢkin düĢüncelerinde belirgin fark oluĢturduğu 

gözlemlenmiĢtir.  

Yine tabloda verilen frekans ve yüzdelik değerleri incelendiğinde ön-ölçüm 

sonuçlarına göre öğrencilerin 20 tanesinin (%30.77) bilimi bir süreç olarak gördüğü, bunu 

tahmin, araĢtırma, inceleme, üretme, açıklama, bilimsel çalıĢma, doğayla yapılan Ģey ve 

düĢünme Ģeklinde ifade ettiği görülmüĢtür. Bilimi sonuç olarak ifade eden 22 öğrenci (% 

33.84), teknoloji, buluĢ, öğrenme, bilmek, araĢtırıp ortaya çıkarmak kelimelerini 

kullanmıĢtır. Burada kodlamalar yapılırken öğrenme ifadesi hem süreç hem de sonuç ifade 

edebileceği için öğrencilerin verdiği cevaplar yanında yaptığı açıklamalardan da 

faydalanılarak sonuç kategorisi içine alınmasına karar verilmiĢtir. 9 öğrenci (%13.84) 

bilimi disiplin alanı olarak ifade etmiĢ ve ders, fen ve teknoloji, fen ve öğretmenin anlattığı 

Ģey ifadelerini kullanmıĢtır. Bu da çocukların bilimi okulda gördükleri derslerin dıĢında bir 

disiplin alanı olarak algıladıklarını göstermektedir. 14 öğrenci ise (% 21.55) yazdıkları 

bilimi tanımlayan kelimelerin yanında herhangi bir açıklama yapmamıĢ bu nedenle soruyu 

anlamadıkları kanaatine varılmıĢtır. Buradan hareketle öğrencilerin %30.77 ‗si gibi bir 

çoğunluğun bu konuyla ilgili dersleri dıĢında herhangi bir eğitim, kurs vb. almadan bilimi 

bir süreç olarak gördüklerini söyleyebiliriz. 

Son ölçüm sonuçlarına göre ise öğrencilerin 38 tanesinin (%58.46) bilimi bir süreç 

olarak gördüğü, bunu tahmin, araĢtırma, inceleme, üretme, açıklama, bilimsel çalıĢma, 
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doğayla yapılan Ģey ve düĢünme Ģeklinde ifade ettiği görülmüĢtür. Bilimi sonuç olarak 

ifade eden 18 öğrenci (% 27.69), teknoloji, buluĢ, öğrenme, bilmek, araĢtırıp ortaya 

çıkarmak kelimelerini kullanmıĢtır. Burada kodlamalar yapılırken öğrenme ifadesi hem 

süreç hem de sonuç ifade edebileceği için öğrencilerin verdiği cevaplar yanında yaptığı 

açıklamalardan da faydalanılarak sonuç kategorisi içine alınmasına karar verilmiĢtir. 5 

öğrenci (%7.69) bilimi disiplin alanı olarak ifade etmiĢ ve ders, fen ve teknoloji, fen ve 

öğretmenin anlattığı Ģey ifadelerini kullanmıĢtır. Bu da çocukların bilimi okulda gördükleri 

derslerin dıĢında bir disiplin alanı olarak algıladıklarını göstermektedir. 4 öğrenci ise (% 

6.15) yazdıkları bilimi tanımlayan kelimelerin yanında herhangi bir açıklama yapmamıĢ bu 

nedenle soruyu anlamadıkları kanaatine varılmıĢtır. Buradan hareketle öğrencilerin %58.46 

‗sı gibi bir çoğunluğunun bu konuyla ilgili -araĢtırmacı tarafından uygulanan- eğitim 

programı sonrasında bilimi bir süreç olarak gördüklerini söyleyebiliriz. 

Grafik 4.1. 

Çalışma Grubunun Bilimin Doğası Anlayış Ölçeği 1. Soru Ön Ve Son Ölçümde Verdikleri 
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Grafik 4.1.den anlaĢılacağı üzere uygulanan eğitim programı sonrasında öğrencilerin 

bilim kavramına iliĢkin anlayıĢlarında olumlu yönde bir değiĢim gözlenmiĢtir. Soruyu 

anlamayan ve cevap veremeyen öğrencilerin sayısında önemli bir azalma gözlemlenirken 

bilimi bir süreç olarak ifade öğrencilerin sayısında da kayda değer bir geliĢme tespit 

edilmiĢtir.  
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Şekil 4.1.a. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 1. Soru Ön GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı 
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Şekil 4.1.b. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 1. Soru Son GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı 
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Bu soruyla ilgili olarak ön-görüĢme ve son-görüĢmede öğrencilerin verdikleri 

cevaplardan bazıları aĢağıdaki gibidir; 

Bilim Nedir? 

Ö-42:  

Çok ders çalışmak (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Araştırarak düşünerek deney yaparak yaptığımız şeyler (son-ölçüm için verilen 

cevap) 

Ö-28 

Ders (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Çalışarak keşfetmek (son-ölçüm için verilen cevap) 

Ö-63 

Düşünmek (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Tahmin, çıkarım ve araştırma yapmak (son-ölçüm için verilen cevap) 

4.2.2. SORU 2: “Bilim Öğrendiğin Diğer Alanlardan (Resim, Müzik, 

Matematik Gibi) Hangi Açılardan Farklıdır?” 

Bu kısımda öğrencilerin ―Bilim Öğrendiğin Diğer Alanlardan (Resim, Müzik, 

Matematik Gibi) Hangi Açılardan Farklıdır?‖ sorusuna verdikleri yanıtları ve bilim 

hakkındaki görüĢleri incelenmiĢtir. Ġkinci sorunun kategorilendirilmesi yapılırken 

öğrencilerin neyi ifade etmeye çalıĢtıkları ile yazdıkları açıklamalar da göz önüne 

alınmıĢtır. Buna göre hazırlanan kategoriler, bilimin çalıĢma alanı ve Ģekli açısından, 

sonucu açısından, amacı açısından ve anlaĢılmayan Ģeklinde Tablo 4.2.2. de sıralanmıĢ ve 

yüzdelikleriyle verilmiĢtir. 
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Tablo 4.2.2. 

SORU 2 

 
Ön ölçüm Son ölçüm  

 
f % f % X² sd p 

Amacı açısından 9 13.84 4 6.16 34.501 3 .000* 

AnlaĢılmayan 39 60 11 16.92  

Sonucu açısından 2 3.08 11 16.92  

ÇalıĢma alanı ve Ģekli açısından 15 23.1 39 60  

TOPLAM 65 100 65 100  

*p<0,05 

Tablo 4.2.2.‘de de görüldüğü üzere, Ki Kare analizi sonucunda öğrencilerin ön-

ölçüm ve son-ölçüm puanları arasında .05 anlamlılık düzeyinde kayda değer bir 

bağlantının olduğu belirlenmiĢtir (X²= 34.501; p< .05). Bu bağlantının hangi durumun 

lehine olduğunu belirlemek amacı ile elde edilen ―Gözlenen‖ ve ―Beklenen‖ frekans 

değerleri incelendiğinde, öğrencilerin son-ölçüm puanlarının beklenen frekans 

değerlerinden yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Sonuç olarak öğrencilerin ―bilim‖ kavramını 

günlük hayatta karĢılaĢtıkları alanlardan farklı gördükleri gözlemlenmiĢtir.  

Ön ölçüm sonuçlarına göre 15 öğrenci (%23.1) bilimin çalıĢma alanı ve Ģekli 

açısından, 2 öğrenci (%3.08) sonucu açısından, 9 öğrenci (%13.84) de amaç açısından 

bilimin diğer alanlardan farklı olduğunu belirtmiĢlerdir. Uygulamaya katılan 65 öğrenciden 

toplamda 25 öğrenci bu soruyu anlayamadığını belirtmiĢ, 14 öğrenci de yanıtlamadan 

bırakmıĢ ve sonuç olarak anlaĢılamayan kategorisinde toplam 39 öğrenci (%60) yer 

almıĢtır.  

Son ölçüm sonuçlarına göre ise 39 öğrenci (%60) bilimin çalıĢma alanı ve Ģekli 

açısından, 11 öğrenci (%16.92) sonucu açısından, 4 öğrenci (%6.16) de amaç açısından 
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bilimin diğer alanlardan farklı olduğunu belirtmiĢlerdir. Uygulamaya katılan 65 öğrenciden 

toplamda 11 öğrenci (%16.92) bu soruyu yanıtlamadan bırakmıĢ ve anlaĢılamayan 

kategorisinde yer almıĢtır. 

Grafik 4.2. 

Çalışma Grubunun Bilimin Doğası Anlayış Ölçeği 2. Soru Ön Ve Son Ölçümde Verdikleri 

Cevaplar 

 

Grafik 4.2.den de anlaĢılacağı üzere uygulanan eğitim programı sonrasında 

öğrencilerin bilimin kapsamına iliĢkin anlayıĢlarında olumlu yönde bir değiĢim 

gözlenmiĢtir. AnlaĢılmayan kategorisinde sunulan soruyu anlamayan ve cevap veremeyen 

öğrencilerin sayısında önemli bir azalma gözlemlenirken bilimin diğer alanlardan farkını 

çalıĢma Ģekli, alanı ve sonucu açısından ifade öğrencilerin sayısında da kayda değer bir 

geliĢme tespit edilmiĢtir.  
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 Şekil 4.2.a. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 2. Soru Ön GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı 
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 Şekil 4.2.b. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 2. Soru Son GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı 
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Bu soruyla ilgili olarak ön-ölçüm ve son-ölçümde öğrencilerin verdikleri cevaplardan 

bazıları aĢağıdaki gibidir; 

Bilim, öğrendiğin diğer alanlardan (resim, müzik, matematik gibi) hangi açılardan 

farklıdır? 

Ö-11:  

Bilmiyorum (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Konuları farklıdır, bilim araştırma yapar (son-ölçüm için verilen cevap) 

Ö-26 

Bilimde deney vardır (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Dersler öğrenmek için kullanılır, bilim araştırma için (son-ölçüm için verilen cevap) 

Ö-57 

Cevap yok (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Bilimde araştırıyoruz ama derslerde bilgi öğreniyoruz (son-ölçüm için verilen cevap) 

4.2.3. SORU 3: “Bilim Ġnsanları bilimsel bilgi üretirler. Bu bilgilerin bazıları 

ders kitaplarınızda yer almaktadır. Sence bu bilgiler değiĢebilir mi? Cevabını açıklar 

mısın? Bir örnek verir misin?” 

Üçüncü Soru bilimsel bilginin değiĢebilirliği hakkında görüĢ toplamayı 

amaçlamaktadır. Buna göre hazırlanan kategoriler, yeni geliĢmeler, sosyal 

etkileĢim/iĢbirliği, büyüme, matematiksel açıklama, açıklama yok/yetersiz Ģeklinde Tablo 

4.2.3. de sıralanmıĢ ve yüzdelikleriyle verilmiĢtir. 
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Tablo 4.2.3. 

SORU 3 

 
Ön ölçüm Son ölçüm  

 
f % f % X² sd p 

DeğiĢebilir 41 63.08 51 78.48 6.96 2 .03* 

DeğiĢmez 5 7.69 7 10.76  

AnlaĢılmayan 19 29.23 7 10.76  

TOPLAM 65 100 65 100  

*p< .05 

Tablo 4.2.3.‘den de anlaĢılacağı üzere, Ki Kare analizi sonucunda öğrencilerin ön-

ölçüm ve son-ölçüm puanları arasında .05 anlamlılık düzeyinde bir bağlantının olduğu 

belirlenmiĢtir (X²= 6.96; p< .05). Bu bağlantının hangi durumun lehine olduğunu 

belirlemek amacı ile elde edilen ―Gözlenen‖ ve ―Beklenen‖ frekans değerleri 

incelendiğinde, öğrencilerin son-ölçüm puanlarının beklenen frekans değerlerinden yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Sonuç olarak öğrencilerin ―bilimsel bilginin değiĢebilir doğası‖na 

iliĢkin düĢüncelerinde son-ölçüm lehine bir değiĢim olduğu gözlenmiĢtir.  

Yine Tablo 4.2.3.deki ön-ölçüm verilerine bakıldığında, araĢtırmacı tarafından 

uygulanan öğretim programı öncesi, öğrencilerin bilimsel bilginin değiĢebilir doğası 

konusunda hem fikir olmadıkları görülmüĢtür. Bu soruda öğrencilerin 41‘i (%63.08) 

bilimsel bilginin değiĢebileceğini yeni geliĢmeler, kendilerinin büyümesi ve matematiksel 

açıklama kategorileri altında ifade etmiĢtir. Bunun yanında 5 öğrenci (%7.69) bilimsel 

bilginin değiĢmez olduğunu düĢündüğünü belirtmiĢtir. Bu değiĢmezliği açıklamak için 

sosyal etkileĢim/ iĢbirliği kategorisine uyan ―bilgileri herkes aynı Ģekilde öğrenecek‖ 

ifadesi kullanılmıĢ ve bazı öğrencilerin de açıklama yapmadığı görülmüĢtür. 19 öğrenci 

(%29.23) ise bu soruyu anlamadığını belirtmiĢtir. Bunun yanında Tablo 4.2.3.deki son-
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ölçüm verileri incelendiğinde ise bilimsel bilginin değiĢebilir doğası konusunda 

öğrencilerin 51‘i (%78.48) bilimsel bilginin değiĢebileceğini ifade etmiĢtir. Bunun yanında 

7 öğrenci (%10.76) bilimsel bilginin değiĢmez olduğunu düĢündüğünü belirtmiĢ ve 7 

öğrenci (%10.76) ise bu soruyu anlamadığını belirtmiĢtir. 

Grafik 4.3. 

Çalışma Grubunun Bilimin Doğası Anlayış Ölçeği 3. Soruda Ön Ve Son Ölçümde 

Verdikleri Cevaplar 

 

Grafik 4.3. incelendiğinde, öğrencilerin bilimsel bilginin değiĢebilirliği konusundaki 

görüĢlerinde olumlu yönde bir farklılık olduğu görülmektedir. Uygulanan bilimin doğası 

etkinliklerinin öğrencilerin bilimin kesin olmayan ve bilimsel bilginin değiĢebilir doğası 

konusuna iliĢkin anlayıĢlarında olumlu yönde bir geliĢim sağladığı söylenebilir. 
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Şekil 4.3.a. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 3. Soru Ön GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı (DeğiĢebilir) 
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Şekil 4.3.b. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 3. Soru Ön GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı (DeğiĢmez) 
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Şekil 4.3.c. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 3. Soru Son GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı (DeğiĢebilir) 
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Şekil 4.3.d. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 3. Soru Son GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı (DeğiĢmez) 
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Öğrencilerin bir kısmı bilimin kesin olmayan doğasına yönelik düĢüncelerinin 

sorulduğu bu soruda aĢağıdaki cevapları vermiĢlerdir: 

 

Ö-25:  

Değişmez, örnek dinozorların var olmadığı  (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Değişebilir, Bilim adamları günden güne farklı bilgilere ulaşırlar (son-ölçüm için 

verilen cevap) 

Ö-30 

Cevap yok (ön-ölçüm için verilen cevap) 

DeğiĢebilir, çünkü her bilim kitaplarda çıkabilir (son-ölçüm için verilen cevap) 

Ö-42 

Cevap yok (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Değişebilir, Çünkü gelecekte daha çok teknoloji olacaktır, bu yüzden bu bilgiler 

değişebilir. (son-ölçüm için verilen cevap) 

4.2.4. SORU 4:  

4.2.4.a. Bilim Ġnsanları Dinozorların Gerçekten Var Olduğunu Nasıl 

Bilebiliyorlar? 

4.2.4.b. Bilim Ġnsanları Dinozorları Hiç Görmedikleri Halde GörünüĢlerini 

Nasıl Bilebiliyorlar? Bilim Ġnsanları dinozorların görünüĢlerinden ne derece eminler? 

4.2.4.c. Bilim Ġnsanları Dinozorların YaklaĢık 65 Milyon Yıl Önce Neslinin 

Tükendiği Konusunda Aynı Fikirdedirler. Fakat Buna Neyin Sebep Olduğu 

Konusunda AnlaĢamamaktadırlar. Bilim Ġnsanları, Dinozorlar Hakkında Aynı 

Bilgilere Sahip Oldukları Halde, Sence Neden AnlaĢamamaktadırlar? 
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Dördüncü Soruda bilim Ġnsanlarının, dinozorları görmedikleri halde dinozorların 

görünüĢlerini nasıl oluĢturdukları ve bu dinozorların görünüĢünden emin olup olmadıkları 

sorulmaktadır. Dördüncü soru üç ayrı basamaktan oluĢmakta ve sorunun her basamağında 

ayrı bir bilimin doğası unsuru ve özelliği sorgulanmaktadır. Bu sorunun sorulma amacı 

bilimsel bilginin üretilmesinde sosyokültürel etkiyi ve bilimsel bilginin öznel olması 

özelliği hakkındaki düĢünceleri ortaya çıkarmaktır. Buna göre hazırlanan kategoriler, 

fosil/kalıntı/ipucu ve kemiklerden, teknik gezi, araĢtırma ve cevap yok Ģeklinde sıralanmıĢ 

ve yüzdelikleriyle verilmiĢtir. 

Tablo 4.2.4.a. 

SORU 4-A 

 
Ön-ölçüm Son-ölçüm  

 
f % f % X² sd p 

AraĢtırma 14 21.55 17 26.15 7.74 3 .052 

Cevap yok 12 18.48 2 3.08  

Fosil/kalıntı/ipucu/kemiklerden 32 49.23 35 53.85  

Teknik gezi 9 10.74 11 16.92  

TOPLAM 65 100 65 100  

p>0,05 

Tablo 4.2.4.a.‘da görüldüğü gibi, Ki Kare analizi sonucunda öğrencilerin ön-ölçüm 

ve son-ölçüm puanları arasında .05 anlamlılık düzeyinde bir bağlantının olmadığı 

belirlenmiĢtir (X²= 7.74; p> .05). Ancak elde edilen ―Gözlenen‖ ve ―Beklenen‖ frekans 

değerleri incelendiğinde, öğrencilerin son-ölçüm puanlarının beklenen frekans 

değerlerinden yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Sonuç olarak araĢtırmacı tarafından uygulanan 

öğretim programının öğrencilerin ―bilimin iĢleyiĢi ve bilim insanlarının çalıĢma Ģekilleri‖ 

konusuna iliĢkin düĢüncelerinde az da olsa bir fark oluĢturduğu gözlemlenmiĢtir.  
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Grafik 4.4.a. 

Çalışma Grubunun Bilimin Doğası Anlayış Ölçeği 4. Soru A Seçeneği Ön Ve Son Ölçümde 

Verdikleri Cevaplar 

 

 

0

5

10

15

20

25

30

35

Ön Ölçüm

Son Ölçüm



96 
 

 

 

Şekil 4.4.a.a. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 4. Soru A Seçeneği Ön GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı 
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Şekil 4.4.a.b. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 4. Soru A Seçeneği Son GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı 
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Öğrencilerin bu soruya verdikleri cevaplardan bazıları aĢağıdaki gibidir; 

Ö-13 

Tespit Ederek (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Kalıntıları inceliyorlar (son-ölçüm için verilen cevap) 

Ö-34 

Biliyorlar (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Araştırarak çalışarak (son-ölçüm için verilen cevap) 

Ö-62 

Bilmiyorum (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Araştırarak inceleyerek (son-ölçüm için verilen cevap) 

Tablo 4.2.4.b. 

SORU 4-B 

 
Ön-ölçüm Son-ölçüm  

 
f % f % X² sd p 

Anlamadım 27 41.53 16 24.61 7.05 3 .07 

AraĢtırma 16 24.62 16 24,63  

Kemiklerden ve doku örneklerinden 18 27.69 21 32.30  

Tahmin ediyorlar 4 6.16 12 18.46  

TOPLAM 65 100 65 100  

p>0,05 

Tablo 4.2.4.1.‘de de görüldüğü gibi, Ki Kare analizi sonucunda öğrencilerin ön-

ölçüm ve son-ölçüm puanları arasında .05 anlamlılık düzeyinde anlamlı bir bağlantının 

bulunmadığı belirlenmiĢtir (X²= 7.05; p>.05). Ancak elde edilen ―Gözlenen‖ ve 

―Beklenen‖ frekans değerleri incelendiğinde, öğrencilerin son-ölçüm puanlarının beklenen 

frekans değerlerinden yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  Sonuç olarak araĢtırmacı tarafından 

uygulanan bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin ―bilim insanları dinozorları hiç 
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görmedikleri halde görünüĢlerini nasıl bilebiliyorlar? bilim insanları dinozorların 

görünüĢlerinden ne derece eminler?‖ sorularına iliĢkin düĢüncelerinde son-ölçüm lehine 

belirgin bir fark oluĢturduğu gözlemlenmemiĢ olmasına rağmen öğrencilerin ―anlamadım‖ 

kategorisine giren cevaplarında belirgin bir azalma tespit edilmiĢtir. 

Grafik 4.4.b. 

Çalışma Grubunun Bilimin Doğası Anlayış Ölçeği 4. Soru B Seçeneği Ön Ve Son Ölçümde 

Verdikleri Cevaplar 

 

Grafik 4.4.b. incelendiğinde öğrencilerin ifadelerinde yine son-ölçüm lehine bir artıĢ 

gözlenmektedir. Öğrenciler, bilim insanlarını dinozorların görünüĢleri konusunda emin 

olmadıklarını, tahmin ettiklerini ve kemiklerden ve doku örneklerinden çıkarımlar 

yaptıklarını ifade etmiĢ bunun yanında bu soruyu anlamadıklarını belirten öğrencilerin 

sayısında da önemli bir azalma tespit edilmiĢtir.  
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 Şekil 4.4.b.a. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 4. Soru B Seçeneği Ön GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı 
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Şekil 4.4.b.b. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 4. Soru B Seçeneği Son GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı 
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Öğrencilerin bu soruya verdikleri cevaplardan bazıları aĢağıdaki gibidir; 

Ö-28 

Cevap Yok (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Tamamen emin değiller. Teknoloji gelişti, makinelerle biliyorlar (son-ölçüm için 

verilen cevap) 

Ö-36 

Çünkü fosillerini buluyorlar (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Çok emin değiller tahmin ediyorlar (son-ölçüm için verilen cevap) 

Ö-65 

Eminler çünkü kemikleri bir araya getirerek dinozorları buluyorlar  (ön-ölçüm için 

verilen cevap) 

Emin değiller, Fosillerine göre (son-ölçüm için verilen cevap) 

Tablo 4.2.4.c. 

SORU 4-C 

 
Ön ölçüm Son ölçüm  

 
f % f % X² sd p 

Anlamadım 38 58.46 19 29.23 12.39 3 .006* 

Fikir uyuĢmazlığı 14 21.53 28 43.08  

Hepsi farklı araĢtırma ve gözlem 

yaptığı için 
4 6.16 8 12.31 

 

Neslinin tükenmiĢ olması bilinememesi 9 13.85 10 15.38  

TOPLAM 65 100 65 100  

*p<.05 

Tablo 4.2.4.c.‘de görüldüğü gibi, Ki Kare analizi sonucunda öğrencilerin ön-ölçüm 

ve son-ölçüm puanları arasında .05 anlamlılık düzeyinde bir bağlantının olduğu 
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belirlenmiĢtir (X²= 12.39; p< .05). Bu bağlantının ön-ölçüm veya son-ölçüm lehine 

olduğunu belirlemek amacı ile elde edilen ―Gözlenen‖ ve ―Beklenen‖ frekans değerleri 

incelendiğinde, öğrencilerin son-ölçüm puanlarının beklenen frekans değerlerinden yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir.  

Grafik 4.4.c. 

Çalışma Grubunun Bilimin Doğası Anlayış Ölçeği 4. Soru C Seçeneği Ön Ve Son Ölçümde 

Verdikleri Cevaplar 
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Şekil 4.4.c.a. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 4. Soru C Seçeneği Ön GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı 

 

 



105 
 

 
 

 

 

 

Şekil 4.4.c.b. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 4. Soru C Seçeneği Son GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram Ağı 
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4.2.5. Soru 5: Hava Olaylarını Tahmin Edebilmek Ġçin Meteorologlar DeğiĢik 

Bilgiler Toplarlar. Genelde DeğiĢik Hava Desenlerinin Bilgisayar Modellerini 

OluĢtururlar. 

4.2.5.a. Sence Meteorologlar Bu Hava Desenlerinden Kesinlikle Eminler Midir? 

4.2.5.b. Neden? 

BeĢinci soru bilimsel bilginin değiĢebilirliği ile ilgili görüĢleri ölçmeyi 

amaçlamaktadır. Buna göre hazırlanan kategoriler, araç-gereç kullanımı, KiĢisel 

inanç/kendine güven, her Ģeyi bilme, çıkarım, hata yapma olasılığı, tahminde bulunma, dini 

inançlar ve bilmiyorum Ģeklinde Tablo 4.2.5., 4.2.5.a. ve 4.2.5.b.‗de sıralanmıĢ ve 

yüzdelikleriyle verilmiĢtir. 

Tablo 4.2.5.a. 

SORU 5-A 

 
Ön ölçüm Son ölçüm  

 
f % f % X² sd p 

Emin değillerdir 42 64.62 45 69.23 .313* 1 .71 

Eminlerdir 23 35.38 20 30.77  

TOPLAM 65 100 65 100  

*Fisher exact test  

Tablo 4.2.5.a. incelendiğinde, Ki Kare analizi sonucunda öğrencilerin ön-ölçüm ve 

son-ölçüm puanları arasında .05 anlamlılık düzeyinde kayda değer bir bağlantının olmadığı 

görülmektedir (X²= .313; p> .05). Öğrencilerin, meteorologlar tarafından oluĢturulan hava 

desenlerinin kesinliği hakkındaki düĢünceleri incelendiğinde, öğrencilerin yarıdan 

fazlasının (%64.62) hava desenlerinin kesin olmadığını düĢündükleri görülmüĢtür. Diğer 

23 öğrencinin (%35.38) ise hava desenlerinin kesin olduğunu düĢündüğü tespit edilmiĢtir. 
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Öğrencilerin, meteorologlar tarafından oluĢturulan hava desenlerinin kesinliği hakkındaki 

düĢüncelerinin son-ölçüm sonuçları incelendiğinde ise, öğrencilerin yarıdan fazlasının ön-

ölçüm sonuçlarında olduğu gibi 45 öğrencinin (%69.23) hava desenlerinin kesin 

olmadığını düĢündükleri görülmüĢtür. Diğer 20 öğrencinin (%30.77) ise hava desenlerinin 

kesin olduğunu düĢündüğü tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin bilimsel bilginin öznellik 

boyutuna ve bilimin hayalci ve yaratıcı doğasına yönelik anlayıĢlarını anlamaya yönelik 

sorulan bu soru sonucunda, bilim insanlarının hazırladıkları hava desenlerinden emin olup 

olmadıklarına iliĢkin öğrencilerden alınan cevaplar incelendiğinde öğrencilerin 

düĢüncelerinde son ölçüm lehine az da olsa bir değiĢim olduğu gözlenmiĢtir. Ancak 

öğrencilerin soruya iliĢkin açıklamalarına göre yapılan kodlamaların incelenmesinin 

konuya iliĢkin daha detayları bilgi sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Grafik 4.5.a. 

Çalışma Grubunun Bilimin Doğası Anlayış Ölçeği 5. Soru Ön Ve Son Ölçümde Verdikleri 
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Şekil 4.5.a.a. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 5. Soru A 1 ve 2 Seçeneklerine Ön GörüĢmede Verdikleri Cevapların Kavram 

Ağı 
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Şekil 4.5.a.b. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 5. Soru A 1 ve 2 Seçeneklerine Son GörüĢmede Verdikleri Cevapların 

Kavram Ağı 
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Öğrenciler bilim insanlarının (meteorologların) hazırladıkları hava desenlerinden 

emin olup olmadıklarını gerekçelendirirken aĢağıdaki cümleleri kullanmıĢlardır: 

Ö-3:  

Emin Değillerdir, çünkü bazen hava dedikleri gibi olmuyor. (ön-ölçüm için verilen 

cevap) 

Emin Değillerdir, çünkü hava olayları aniden değişebilir. (son-ölçüm için verilen 

cevap) 

Ö-36 

Eminlerdir, çünkü onlar meteorolog, emin olmaları gerekir. (ön-ölçüm için verilen 

cevap) 

Emin değillerdir, çünkü tahmin ediyorlar. (son-ölçüm için verilen cevap) 

Ö-45 

Emin değillerdir, nedenini bilmiyorum (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Emin değillerdir, çünkü meteorologlar tahmin ediyorlar. (son-ölçüm için verilen 

cevap) 

Tablo 4.2.5.b. 

SORU 5-A-1 

EMINLERDIR Ön ölçüm Son ölçüm  

 
f % f % X² sd p 

Araç gereç kullanımı 6 26.09 12 60.00 6.02 3 .11 

Bilmiyorum 8 34.78 2 10.00  

KiĢisel inanç/kendine güven 3 13.05 2 10.00  

Tahminde bulunma 6 26.09 4 20.00  

TOPLAM 23 100 20 100  
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Tablo 4.2.5.b.‘de görüldüğü gibi, Ki Kare analizi sonucunda öğrencilerin ön-ölçüm 

ve son-ölçüm puanları arasında .05 anlamlılık düzeyinde kayda değer bir bağlantının 

olmadığı belirlenmiĢtir (X²= 6.02; p> .05). Meteorologların oluĢturdukları hava 

desenlerinden emin olduklarını belirten öğrencilere ön-ölçümde neden böyle düĢündükleri 

sorulduğunda, kullandıkları araç gereç (6 öğrenci, %26.09), tahminde bulunmaları (6 

öğrenci, %26.09) ve kiĢisel inanç/kendine güvenleri (3 öğrenci, %13.05) sayesinde bu 

görüĢlerine ulaĢtıklarına iliĢkin yanıtlar alınmıĢtır. 8 öğrenci (%34.78) ise meteorologların 

oluĢturdukları hava desenlerinden emin olduklarını fakat nedenini bilmediklerini 

belirtmiĢtir. 

Meteorologların oluĢturdukları hava desenlerinden emin olduklarını belirten 

öğrencilere son-ölçümde neden böyle düĢündükleri sorulduğunda ise, kullandıkları araç 

gereç (12 öğrenci, %60), tahminde bulunmaları (4 öğrenci, %20) ve kiĢisel inanç/kendine 

güvenleri (2 öğrenci, %10) sayesinde bu görüĢlerine ulaĢtıklarına iliĢkin yanıtlar alınmıĢtır. 

2 öğrenci (%10) ise meteorologların oluĢturdukları hava desenlerinden emin olduklarını 

fakat nedenini bilmediklerini belirtmiĢtir. Ġstatistiksel anlamda manidar bir fark 

bulunmamasına rağmen öğrencilerin verdikleri cevapların yüzdelikleri incelendiğinde son 

ölçüm lehine bir düĢüĢ olduğu söylenebilir. Buna göre öğrencilerin bilimin kesin olmayan 

doğasına iliĢkin görüĢlerinde az da olsa olumlu bir değiĢilik gözlemlenmiĢtir denebilir.  

Grafik 4.5.b. 

Çalışma Grubunun Bilimin Doğası Anlayış Ölçeği 5. Soru A Seçeneği Ön Ve Son Ölçümde 

Verdikleri Cevaplar 
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Tablo 4.2.5.c. 

SORU 5-A-2 

EMĠN DEĞĠLLERDĠR Ön ölçüm Son ölçüm  

 
f % f % X² sd p 

Bilmiyorum 7 16.67 2 4.44 13.62 4 .009* 

Dini inançlar 7 16.67 1 2.22  

Hata yapma olasılığı 8 19.04 19 42.22  

KiĢisel inanç/kendine güven 7 16.67 4 8.88  

Tahminde bulunma 13 30.95 19 42.22  

TOPLAM 42 100 45 100  

*p<0.5 

Tablo 4.2.1‘de de görüldüğü gibi, Ki Kare analizi sonucunda öğrencilerin ön-ölçüm 

ve son-ölçüm puanları arasında .05 anlamlılık düzeyinde önemli bir bağlantının olduğu 

belirlenmiĢtir (X²= 13.62; p< .05). Bu bağlantının hangi durumun lehine olduğunu 

belirlemek amacı ile elde edilen ―Gözlenen‖ ve ―Beklenen‖ frekans değerleri 

incelendiğinde, öğrencilerin son-ölçüm puanlarının beklenen frekans değerlerinden yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Bunun yanında ön-ölçümde meteorologların oluĢturdukları hava 

desenlerinden emin olmadıklarını belirten öğrencilere neden böyle düĢündükleri 

sorulduğunda öğrencilerin meteorologların hata yapma olasılıklarının fazla olmasından 

dolayı (8 öğrenci, %19.04) ve ayrıca dini inançlardan (7 öğrenci, %16.67) ötürü emin 

olamadıklarını belirtmeleri de diğer çarpıcı sonuçlardandır. Bununla birlikte 13 öğrenci 

(%30.95) de meteorologların oluĢturdukları hava desenlerinden emin olmama nedenini 

tahminde bulunmalarına dayandırmıĢtır. 

Ayrıca son-ölçümde meteorologların oluĢturdukları hava desenlerinden emin 

olmadıklarını belirten öğrencilere neden böyle düĢündükleri sorulduğunda ise öğrencilerin 

meteorologların hata yapma olasılıklarının fazla olmasından dolayı (19 öğrenci, %42.22) 
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ve ayrıca dini inançlardan (1 öğrenci, %2.22) ötürü emin olamadıklarını belirtmeleri de ön-

ölçüm sonuçlarına göre değiĢim gösteren diğer dikkat çekici sonuçlardandır. Bununla 

birlikte 19 öğrenci (%42.22) de meteorologların oluĢturdukları hava desenlerinden emin 

olmama nedenini tahminde bulunmalarına dayandırmıĢtır. 

Grafik 4.5.c. 

Çalışma Grubunun Bilimin Doğası Anlayış Ölçeği 5. Soru B Seçeneği Ön Ve Son Ölçümde 

Verdikleri Cevaplar 
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Tablo 4.2.6. 

SORU 6 

 
Ön ölçüm Son ölçüm  

 
f % f % X² sd p 

Bilim insanlarının bulduğu yeni Ģeyler 5 7.70 8 12.31 25.58 4 .000* 

AraĢtırma 6 9.22 10 15.39  

Bilmiyorum 45 69.23 19 29.23  

Teknoloji 7 10.77 10 15.38  

ġemalar 2 3.08 18 27.69  

TOPLAM 65 100 65 100  

*p<.05 

Tablo 4.2.6.‘da görüldüğü üzere, Ki Kare analizi sonucunda öğrencilerin ön-ölçüm 

ve son-ölçüm puanları arasında .05 manidarlık düzeyinde anlamlı bir bağlantının olduğu 

belirlenmiĢtir (X²= 25.58; p<.05). Bu bağlantının hangi durumun lehine olduğunu 

belirlemek amacı ile elde edilen ―Gözlenen‖ ve ―Beklenen‖ frekans değerleri 

incelendiğinde, öğrencilerin son-ölçüm puanlarının beklenen frekans değerlerinden yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin ön-ölçüm cevaplarının incelenmesi sonucu, araĢtırmacı 

tarafından uygulanan bilimin doğası etkinliklerinden önce, öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun bilimsel modelin ne olduğu hakkında bilgisinin olmadığı (45 öğrenci, 

%69.23) görülmüĢtür. Öğrenciler bilimsel modeli, bilim insanlarının bulduğu yeni Ģeyler 

(5 öğrenci, %7.70), araĢtırma (6 öğrenci, %9.22), teknoloji (7 öğrenci, %10.77) ve Ģemalar 

(2 öğrenci, %3.08) olarak tanımlamıĢlardır. 

Öğrencilerin son-ölçüm cevaplarının incelenmesi sonucu ön-ölçüm sonuçlarına göre 

öğrencilerin bilimsel modelin ne olduğu konuĢunda az-çok fikir sahibi oldukları ancak 

birçoğunun yine bilmiyorum (19 öğrenci, %29.23) olarak bu soruya cevap verdiği 

görülmüĢtür. Öğrenciler bilimsel modeli, bilim insanlarının bulduğu yeni Ģeyler (8 öğrenci, 

%12.31), araĢtırma (10 öğrenci, %15.39), teknoloji (10 öğrenci, %15.38) ve Ģemalar (18 
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öğrenci, %27.69) olarak tanımlamıĢlardır. Tablodaki yüzdelik dilimler incelendiğinde 

öğrencilerin ifadelerinde son-ölçüm lehine bir geliĢim gözlenmektedir. Öğrenciler, bilimsel 

modelin ne olduğunun doğrudan sorulduğu bu soruda ön-ölçümde büyük oranda 

bilmiyorum cevabını verirken son ölçüm sonuçlarına baktığımızda bilmiyorum cevabını 

verenlerin sayısı önemli ölçüde azalmıĢ ve diğer kategorilerde artıĢ gözlenmiĢtir. Genel 

olarak bakıldığında ise öğrencilerin birçoğu bilimsel modelin ne olduğu konusunda bilgi 

sahibi olmadığı gibi, bilimsel model denince akıllarına somut bir nesnenin küçültülmüĢ ya 

da büyütülmüĢ bir kopyası gelmemektedir. 

Grafik 4.6. 

Çalışma Grubunun Bilimin Doğası Anlayış Ölçeği 6. Soru Ön Ve Son Ölçümde Verdikleri 
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Şekil 4.6.a. ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 6. Soru Ön Ölçümde Verdikleri Cevapların Kavram Ağı 
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Şekil 4.6.b.  ÇalıĢma Grubunun Bilimin Doğası AnlayıĢ Ölçeği 6. Soru Son Ölçümde Verdikleri Cevapların Kavram Ağı  
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Öğrencilerin verdikleri cevaplar incelendiğinde ise bilimsel model tanımlarına uyan 

ifadeleri görmek mümkündür; 

Ö-4 

Bilmiyorum (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Bir bilgiye model yapmak(son-ölçüm için verilen cevap) 

Ö-11 

Bilmiyorum (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Bir modelin bilimsel olarak bakılması (son-ölçüm için verilen cevap) 

Ö-18 

Teknoloji (ön-ölçüm için verilen cevap) 

Bilim insanlarının yaptıkları, bilimsel araştırmalarla yaptıkları modeller (son-ölçüm 

için verilen cevap) 

4.2.7. Soru 7: Bilim insanları sorularını araĢtırmalar/deneyler yaparak 

cevaplamaya çalıĢırlar. Sence bilim insanları bu araĢtırmaları/deneyleri yaparken 

hayal güçlerini ve yaratıcılıklarını kullanırlar mı? 

4.2.7.a. Eğer hayır’ı iĢaretlediysen nedenini açıklar mısın? 

4.2.7.b. Eğer evet’i iĢaretlediysen nedenini açıklar mısın? 

VNOS-D anketinde bulunan yedinci Soru bilimsel bilginin üretilmesinde hayal gücü 

ve yaratıcılığın rolüne iliĢkin görüĢleri ölçmektedir. Bu Sorunun değerlendirilmesinde 

kategorilendirmeye gidilmemiĢ, öğrencilerin evet, hayır ve bilmiyorum Ģeklinde yazdıkları 

yanıtlarının yüzdelikleri çıkarılmıĢ ve yaptıkları açıklamalar göz önüne alınarak 

yorumlamaya gidilmiĢtir. 
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Tablo 4.2.7. 

SORU 7 

 Ön ölçüm Son ölçüm  

 f % f % X² sd p 

Evet 38 58.46 56 86.15 23.67 2 .00 

Hayır 7 10.77 9 13.85  

Bilmiyorum 20 30.77 0 0  

TOPLAM 65 100 65 100  

 

Tablo 4.2.7.‘de de görüldüğü gibi, Ki Kare analizi sonucunda öğrencilerin ön-ölçüm 

ve son-ölçüm puanları arasında .05 anlamlılık düzeyinde önemli bir bağlantının olduğu 

belirlenmiĢtir (X²= 23.67; p< .05). Bu bağlantının hangi durumun lehine olduğunu 

belirlemek amacı ile elde edilen ―Gözlenen‖ ve ―Beklenen‖ frekans değerleri 

incelendiğinde, öğrencilerin son-ölçüm puanlarının beklenen frekans değerlerinden yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Sonuç olarak araĢtırmacı tarafından uygulanan öğretim programının 

öğrencilerin bilim insanlarının çalıĢmalarını yaparken yaratıcılıklarını kullanıp 

kullanmadığına iliĢkin düĢüncelerinde son ölçüm lehine belirgin fark oluĢturduğu 

gözlemlenmiĢtir.  

Ön-ölçüm sonuçlarına göre öğrencilerin %58.46‘sı (38 öğrenci) bilim insanlarının 

araĢtırmalarını/deneylerini yaparken hayal gücü ve yaratıcılıklarını kullandıklarını, 

%10.77‘si (7 öğrenci) kullanmadıklarını belirtirken, %30.77 ‗si (20 öğrenci) de bu Soruyu 

bilmiyorum olarak yanıtlamıĢtır. Bilim insanlarının araĢtırmalarını/deneylerini yaparken 

hayal gücü ve yaratıcılıklarını kullandığı görüĢüne sahip öğrenciler, bu soruya iliĢkin 

olarak istenen açıklama kısmına çoğunlukla dinozorları incelerken (32 Öğrenci) yanıtını 

vermiĢler, geri kalanları iĢe yeterli bir açıklama yapamamıĢlardır. Bilim Ġnsanlarının 
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araĢtırmalarını/deneylerini yaparken hayal gücü ve yaratıcılıklarını kullanmadıklarını 

düĢünen 6 öğrenci ise herkesin araĢtırma yaptığını belirtmiĢ ve bir öğrenci de ―Çünkü bu 

hayal gücüyle olacak iĢ değil‖ Ģeklinde görüĢünü belirterek bu konuya iliĢkin açıklamasını 

tamamlamıĢtır. Son ölçüm sonuçlarına göre ise öğrencilerin %86.15‘i (56 öğrenci) bilim 

Ġnsanlarının araĢtırmalarını/ deneylerini yaparken hayal gücü ve yaratıcılıklarını 

kullandıklarını, %13.85‘i (9 Öğrenci) kullanmadıklarını belirtmiĢtir. Ön-ölçüm 

sonuçlarından farklı olarak son-ölçümde bu soruya bilmiyorum Ģeklinde yanıt veren 

öğrenci bulunmamaktadır.  

Grafik 4.7. 

Çalışma Grubunun Bilimin Doğası Anlayış Ölçeği 7. Soru Ön Ve Son Ölçümde Verdikleri 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

5. TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde araĢtırmada elde edilen bulgular ıĢığında ortaya çıkan sonuçlar, 

alanyazınla karĢılaĢtırmalı olarak tartıĢılacak ve gelecek çalıĢmalara yön vereceği 

düĢünülen önerilerde bulunulacaktır. Bu bölüm tartıĢma ve öneriler olmak üzere iki 

bölümden oluĢmaktadır. 

 

5.1. TartıĢma 

AraĢtırmanın birinci alt problemi; ―Bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerine etkisi nedir?‖ Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Bu çalıĢmada bilimin 

doğasına yönelik etkinliklerle öğrenim gören çalıĢma grubu öğrencilerinin bilimsel süreç 

becerileri ölçeği son-ölçümden aldıkları puanların ortalaması, ön-ölçümde aldıkları 

puanların ortalamasından yüksek çıkmıĢtır. Bilimsel süreç becerilerinden bilim insanları, 

öğretmenler ve öğrenciler için fen öğrenirken kullanılan bir dizi düĢünme becerisi olarak 

da bahsedilmektedir. Bilim öğrenirken ve öğretirken bilimsel süreç becerileri bir öğretme 

yaklaĢımı olarak kullanılır. Bilimsel süreç becerileri bilgi edinme ve sonrasında elde 

edilmiĢ zihinsel ve psikomotor becerilerin kullanımını artıran davranıĢlardır (Turiman, 

Omar, Daud, Osman, 2011, s. 114-115). Bilimsel süreç becerileri fen bilimlerinde 

öğrenmeyi kolaylaĢtıran, araĢtırma yol ve yöntemlerini kazandıran, öğrencilerin 

öğrenmede aktif olmasını sağlayan, kendi öğrenmelerinde sorumluluk alma duygusunu 

geliĢtiren ve öğrenmenin kalıcılığını artıran temel beceriler olarak tanımlamaktadır (Çepni 
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ve diğerleri, 1996). Temel süreç becerileri çocukların duyularını aktif olarak kullanmaları 

ile baĢlar ve bu süreçte çocuklar deneme yanılma ile öğrenirler, bilgiyi keĢfederler ve 

oluĢtururlar, problemleri tanımlar ve üzerine düĢünürler. Bu sayede çeĢitli bilgi ve 

becerileri kazanan çocuklar problem çözme ve karar verme süreçlerinde aktif olarak rol 

alabilirler (Martin, Sexton, Franklin ve Gerlovich, 2005: s. 18; Rapudi, 2004: s. 20). 

Günümüzün karmaĢık toplumu, bireylerin konuların bilgi zeminini geniĢleterek analiz 

etmesini gerektirir (Cuevas ve diğerleri, 2005, s. 337). Bu amaca ulaĢabilmek için ise 

bireylere bilgiye ulaĢma, bilgiyi tanımlama, analiz etme ve yorumlama yolları 

kazandırılmalıdır. Ġlköğretimin ilk kademelerinde öğrencilerin bilimsel araĢtırma 

geliĢtirmelerini ve bunları uygulamalarını beklemek yerine bilimsel süreç becerilerinin 

nasıl kullanılacağını öğrenmeleri gereklidir. Kandır, YaĢar ve Tuncer (2011: s. 28)‘e göre 

bilimsel süreç becerileri öğrenme süreci içinde aktif ve bilinçli Ģekilde kullanılarak 

kazanılabilecektir. Bunun yanında Kandır ve diğerleri (2011), çocukların süreç becerilerini 

kazanabilmeleri için onların yaĢına ve geliĢim özelliklerine uygun yöntem, teknik ve 

stratejilerinin etkili Ģekilde kullanılmasının önemli olduğunu da eklemiĢlerdir. Benzer 

Ģekilde Bağcı-Kılıç (2003) öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin ancak kullandıkça 

geliĢeceğini, fakat öğrencilerin yaĢlarının da dikkate alınması gerektiğini belirtmiĢtir. 

Bu çalıĢmada da öğrenciler öğretim programı boyunca gerçekleĢtirilen tüm sınıf içi 

ve sınıf dıĢı etkinliklere aktif Ģekilde katılmıĢlar ve bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirebilecek pek çok deneyim elde etmiĢlerdir. Ayrıca öğrencilerin katıldıkları kapalı 

kutu, kara kutu, ayak izleri, bilimsel mi değil mi?, genç-yaĢlı etkinliklerinin bu becerileri 

kazanmalarını destekleyici nitelikte olduğu görülmüĢtür. Örnek olarak, ―kara kutu‖ ve 

―kapalı kutu‖ etkinliklerinde öğrenciler gözlem; ―Ayak izleri‖ ve ―Bilimsel mi değil mi?‖ 

etkinliklerinde sınıflandırma yapma fırsatı elde etmiĢlerdir. Ayrıca, uygulayıcı tarafından 

çocukların bu becerilerini sergilemelerine yönelik sorular ve yönergeler kullanılmıĢtır. 
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Ġstatistiksel anlamda öğrencilerin ön-ölçüm-son-ölçüm puanları arasında bulunan fark, 

öğrencilerin eğitim programı sonrasında biliĢsel düzeylerinin arttığını ve bunun sonucu 

olarak bilimsel süreç becerileri puanlarının yükseldiğini göstermektedir. Benzer Ģekilde 

Can ve Pekmez (2010) bilimin doğası etkinliklerinin ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin 

bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesindeki etkisini araĢtırdıkları çalıĢmalarında, ön 

ölçüm-son ölçüm kontrol gruplu deneme modeli kullanmıĢ ve araĢtırma sonucunda, 

bilimin doğası etkinliklerinin bilimsel süreç becerilerini kullanabilme düzeylerini arttırdığı 

saptamıĢlardır. Gültekin (2009) ise, araĢtırmasında; fen eğitiminde proje tabanlı öğrenme 

uygulamalarının 6. sınıf öğrencilerinin bilimin doğasıyla ilgili görüĢlerine, bilimsel süreç 

becerilerine, kavram geliĢimine, baĢarı ve tutumlarına karĢı etkisi olup olmadığını 

incelenmiĢtir. Deneme modellerinden ön ölçüm-son ölçüm kontrol gruplu model 

kullanılarak yapılmıĢ olan çalıĢmanın sonucunda proje tabanlı öğrenme uygulamalarının 

deney grubu içinde öğrencilerde bilimsel süreç becerilerini geliĢtirdiği gözlemlenmiĢtir. 

Wu ve Hsieh (2006), 6. sınıf öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmada araĢtırmaya dayalı 

öğrenme etkinliklerinin araĢtırma becerileri üzerine etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma 

sonucunda, tüm öğrencilerin etkinliklerin uygulanmasından sonra araĢtırma becerilerinin 

kayda değer Ģekilde geliĢtiğini ve öğrencilerin araĢtırma beceri geliĢiminin de birbirini 

etkilediğini göstermiĢtir. ġimĢek ve Kabapınar (2010), 5. sınıf öğrencilerinin bilime karĢı 

tutumlarında kavramsal anlama ve bilimsel süreç becerileri üzerinde sekiz haftalık 

sorgulama temelli öğrenme ortamı uygulamalarının etkisini araĢtırdıkları çalıĢmalarında 

sonucun olumlu olduğunu gözlemlemiĢtir. 

Cuevas ve diğerleri (2005) farklı kültürlere sahip 3. ve 4. sınıf öğrencileri için 

demografik özellikleri ve bilimsel araĢtırma beceri geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmaya dayalı eğitim uygulamalarıyla yaptıkları çalıĢmada incelemiĢlerdir. AraĢtırma 

sonucunda, tüm öğrencilerin araĢtırma becerilerinin her grupta arttığını ve araĢtırmaya 
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dayalı eğitim uygulamalarına sınıf, baĢarı, cinsiyet, etnik köken, sosyoekonomik düzey 

gibi bağımsız değiĢkenlerin etkisinin olmadığını saptamıĢlardır. Yapılan diğer 

araĢtırmalara bakıldığında bu araĢtırma bulgusunun alan yazında yer alan benzer 

araĢtırmaların bulguları ile paralellik taĢıdığı söylenebilir. 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi; ―Bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin 

kavramsal anlama düzeylerine etkisi nedir?‖ Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Bilimin doğasına 

yönelik etkinliklerle öğrenim gören öğrencilerin kavramsal anlama testine verdikleri 

cevaplarda ön-ölçüm ve son-ölçüm sonuçları arasında son-ölçüm lehine geliĢim 

görülmektedir. Köksal‘a (2006) göre kavramlar geniĢ anlamlarının yanında, insanların 

kendilerini ve çevrelerini anlamlandırmak için kullandıkları sözcükleri ya da sözcük 

gruplarını ifade etmektedir ve kavram öğretimi ve öğreniminin, eğitim açısından önemi 

yadırganamaz bir gerçektir. Kavramsal değiĢim, bilimsel kavramların ve ilkelerin 

öğrenilmesi için, öğrencilerin öğretim öncesi sahip oldukları kavrayıĢların yeniden 

yapılanmasıdır (Akt. Ulu, 2011, s. 100). Köksal ‗a (2006) göre kavramsal değiĢimi 

gerçekleĢtirmek için kullanılan yöntemler, hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin biliĢsel 

olarak aktif oldukları bir öğretme stilini gerektirmektedir. Cleminson‘a göre ise kavram 

öğrenme üzerine yapılan çalıĢmalardan öğrenmenin, büyük ve pasif bir öğrenci kitlesi için 

bilginin giderek artan yığılımı olarak görülmesinin aksine, kavramların üretimi ve 

yapılandırılmasında öğrencinin çalıĢtırıldığı aktif bir uygulama olması gerektirdiği 

vurgulanmaktadır (Akt. Köksal, 2006, s. 478).  

Ulu ve Bayram (2015) Fen ve Teknoloji dersinde laboratuvar uygulamalarında 

Argumantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBO) yaklaĢımının öğrencilerin kavram 

öğrenme düzeylerine etkisini araĢtırdıkları çalıĢmada laboratuvar uygulamalarının ATBO 

yaklaĢımını temel alan aktiviteler Ģeklinde gerçekleĢtirilmesinin, laboratuvar 

uygulamalarının geleneksel yaklaĢımın kullanıldığı aktiviteler Ģeklinde 
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gerçekleĢtirilmesine göre öğrencilerin kavram öğrenme düzeylerini daha çok arttırdığını 

bulmuĢlardır. Martorella (1998) ise, kavram öğretimi için kavram analizi yapılması 

gerektiğini belirtmektedir. Farklı bir deyiĢle kavramın içerik öğelerinin sunumunu 

önermektedir (akt. Kılıç, 2008, s. 225). 

Bu araĢtırmada gerçekleĢtirilen etkinliklerde öğrenciler sınıf dıĢına çıkma, gerçek 

araç-gereçler kullanma (büyüteç, kazı malzemeleri gibi) fırsatlar elde etmiĢlerdir. 

Öğrencilerin bilimsel kavramları kazanmalarında Paleontolog, Kara Kutu ve Ayak Ġzleri 

gibi yaparak-yaĢayarak öğrenme etkinliklerinin önemli birer fırsat olduğu görülmektedir. 

Ayrıca etkinlikler sırasında gözlem yapma, iletiĢim kurma, açıklama, tartıĢma, gibi yollarla 

aktif Ģekilde rol alma fırsatları bulmasının (Guilherme, Faria ve Boaventura, 2015: s. 8) 

bilimsel kavramları öğrenmelerinde önemli bir etki yarattığı düĢünülmektedir. BU 

bağlamda, Bilimin Doğası Etkinlikleri programı süresince öğrenciler kavram öğretimi ile 

ilgili herhangi bir doğrudan deneyime sahip olmamalarına rağmen öğrencilerin katıldıkları 

etkinliklerin kavram kazanımını destekleyici nitelikte olduğu görülmüĢtür. 

Ġlkokul öğrencilerinin temel bilim öğrenmelerinde öz-yönlendirmeli (self-regulated) 

öğrenme yaklaĢımının kavram öğrenimine etkisini belirlemek amacıyla Chika, Obodo ve 

Okafor (2015) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada, öz-yönlendirmeli öğrenme 

yönteminin öğrencilerin bilimsel kavramları anlama becerilerini güçlendirdiği 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilerin deneme yapma, sorular sorma, soruları yanıtlama, 

araĢtırılan soruları ve cevapları yazma gibi öz-yönlendirmeli öğrenme deneyimleri 

edinirken kendi öğrenmelerinin sorumluluklarını aldıkları için, öğrendikleri kavramları 

daha uygun Ģekilde içselleĢtirdikleri saptanmıĢtır. 

Can (2008), ön ölçüm- son ölçüm kontrol gruplu hazırladığı çalıĢmasında bilimin 

doğasına yönelik etkinliklerle öğrenim gören deney grubu öğrencilerinin kavramsal 

değiĢimlerini arttırdığını saptamıĢtır. Ünal Çoban (2009), modellemeye dayalı öğretimin 
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kavram öğrenimi konusunda etkili olup olmadığını ölçtüğü doktora çalıĢmasında deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin ortalama puanları arasında deney grubu lehine anlamlı 

farklılık belirlemiĢtir. Yapılan diğer çalıĢmalar incelendiğinde bu araĢtırma bulgusunun 

alan yazında yer alan benzer araĢtırmaların bulguları ile paralellik taĢıdığı söylenebilir. 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi; ―Bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin 

bilimin doğası anlayıĢlarına etkisi nedir?‖ Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Bilimin doğasına 

yönelik etkinliklerle öğrenim gören öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢ ölçeği ön-ölçüm ve 

son ölçüm sonuçları arasında önemli farklar tespit edilmiĢ; öğrencilerin bilimin doğası 

ögelerini yapılan etkinlikler sonrasında büyük ölçüde anladıkları gözlenmiĢtir.  

Lederman‘a (1992, 2007) göre bilimin doğası, bilimin epistemolojisini, bilimin bir 

öğrenme yolu olduğunu veya bilimsel bilginin geliĢiminin doğasında var olan değerler ve 

inanıĢları ifade eder (Akt. Abd-El-Khalick ve diğ., 1998; Lederman, Abd-El-Khalick, Bell 

ve Schwartz, 2002; Yalçınoğlu ve Anagün, 2012). Lederman ve diğ. (2002), bilimsel 

bilginin özelliklerini bilimsel bilginin değiĢebilir doğası, bilimsel bilginin deneye dayalı 

olması, sübjektifliği, bilimsel bilginin yaratıcı doğası, bilimsel bilginin sosyal ve kültürel 

yapısı, gözlemler, çıkarımlar ve bilimde teorik baĢlıklar, bilimde teoriler ve kanunlar 

Ģeklinde açıklamıĢlardır. Akerson ve Abd-el-Khalick (2005) ilkokul öğrencilerinin ulusal 

reform önerileri (AAAS,1993; NRC1996) doğrultusunda bilimin doğası anlayıĢlarını ne 

kadar ortaya koyduklarını keĢfetmeyi amaçladıkları çalıĢmalarında 4. Sınıf öğrencilerinin -

benzer önceki çalıĢmalarda da bulunduğu gibi- bilimin doğası kavramına iliĢkin düzenli bir 

kavramsal bilgiye sahip olmadıklarını tespit etmiĢlerdir. 

Buradan hareketle bilimin doğası öğretim programı içerisinde, bilimsel bilginin 

özelliklerinden en az bir tanesini içinde barındıran ve bu özellikleri kazandırmayı 

amaçlayan etkinlikler kullanılmıĢtır. Bilimsel bilginin, deney ve gözlem sonucu elde edilen 

verilere dayalı ve zaman içinde değiĢebilir olduğu; gözlem ve çıkarım arasındaki farkın 
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kavranmasına yönelik çalıĢmaların yapıldığı Kapalı Kutu, Bilim insanı kime denir? Nerede 

çalıĢır? Konuları üzerinde öğrencilerin düĢünmeleri sağlanarak, bilimsel bilginin öznel 

olma özelliği üzerinde düĢünmeyi sağlayan Bilim Ġnsanı Resmi bunlardan birkaçıdır. 

Ayrıca Paleontolog, Ayak Ġzleri ve Olayları Sıralama etkinliklerinde öğrenciler, ellerinde 

bulunan verilerle denemeler ve araĢtırmalar yaptıktan sonra kendilerine göre eksik kalan 

parçaları kendi hayal güçlerini ve yaratıcılıklarını kullanarak tamamlamaya çalıĢmıĢlardır. 

Aslında yaptıklarının gözlem ve ölçümlerine dayanarak çıkarım yapma süreci olduğunu 

fark etmemiĢler, bu süreci yaparak ve yaĢayarak deneyimlemiĢlerdir. Küçük Bilim 

Ġnsanları etkinliğinde ise izledikleri çizgi film karakterlerinin günlük hayatlarında 

karĢılarına çıkan problemlere çözüm bulurken ya da araĢtırmalarını/ çalıĢmalarını yaparken 

hayal güçlerini ve yaratıcılıklarını nasıl kullandıklarına tanık olmuĢtur. 

Bunun yanında öğrencilere, öğretim programında adı geçen, bilimsel bilginin 

özelliklerini kavrayıp kavramadıklarını anlamak üzere, ön-ölçüm ve son-ölçüm olarak, 

uygulama öncesi ve sonrasında sunulan V-NOSD Ölçeği de her sorusunda farklı bir 

bilimsel bilgi özelliğini sorgulamakta ve ona iliĢkin cevaplar aramaktadır. Bilim doğası 

etkinlikleri uygulanmadan önce öğrencilerin bilim, bilimsel bilgi, bilim insanının fiziksel 

özellikleri ve çalıĢma Ģekli, teori ve kanunlar ve yaratıcılık gibi bilime dair tanımlama, 

açıklama ve yorumlamalarda çok daha yüzeysel ifadeler kullandıkları ve hatta birçoğunu 

bilmedikleri ancak uygulamadan sonra daha kapsamlı, açıklayıcı ve tanımlayıcı ifadeler 

kullandıkları saptanmıĢtır. Bu da öğrencilerin bilim konusunda anlayıĢlarının geliĢtiği ve 

fikirlerinin derinleĢtiğini göstermektedir. 

Alanyazına bakıldığında, bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin bilim 

hakkındaki görüĢlerini olumlu yönde etkilediğini gösteren araĢtırmalar bulunduğu 

görülmektedir (Örnek olarak; Akerson, Nargund-Joshi, Weiland, Pongsanon ve Avsar, 

2013; Akerson ve Abd-El-Khalick, 2005; MuĢlu, 2004). 



128 
 

 
 

Metin (2009) çalıĢmasında doğrudan-yansıtıcı yaklaĢımın kullanıldığı bilimin doğası 

etkinlikleri ve yönlendirilmiĢ araĢtırma modelinden oluĢan yönteminin Ġlköğretim 6. ve 7. 

sınıfta okuyan çocuklara bilimin doğasını tanıtmakta etkili olduğunu tespit etmiĢ ve 

uyguladığı yaz bilim kampının baĢında bilimin doğası ögeleri konusunda fazla fikri 

olmayan öğrencilerin kamp sonunda bilimin doğası ögelerine iliĢkin düĢünce ve bilgilerini 

daha baĢarılı ve kapsamlı cümlelerle ifade ettiklerini belirtmiĢtir. Paralel olarak Çolak 

(2009), ilkokul ve ortaokul öğrencilerinin bilimin doğası anlayıĢlarını arttırmak üzere 

hazırladığı, bilimin doğası unsurlarını içeren bir doğrudan yansıtıcı ve sorgulama temelli 

bilim aktivitelerinden, bilimin doğası derslerinden oluĢan eğitim programının öğrencilerin 

epistemolojik inançlarına etkisi olup olmadığını araĢtırdığı çalıĢmasında öğrencilerin 

bilimin doğası anlayıĢları ile epistemolojik görüĢleri arasında sağlam bir iliĢkiye 

ulaĢılamamıĢ olsa da öğrencilerin kiĢisel epistemolojik görüĢlerinin bilimin doğası 

anlayıĢları ile paralel olarak geliĢtiğini gözlemiĢtir.  

Akerson ve Donelly (2010), anaokulundan ilkokul 2. Sınıfa kadar olan öğrencilerin 

bilimin doğası anlayıĢlarına, doğrudan yansıtıcı bilimin doğası etkinlikleri kullanılmıĢ olan 

―Cumartesi günü bilimi‖ programının etkisini araĢtırmıĢlar ve altı hafta boyunca haftalık 

2,5 saatlik bir bilimin doğası içerik alanından oluĢan bir araĢtırma yürütmüĢlerdir. 

Okulöncesinden ilkokul 2. Sınıfa kadar olan öğrencilerin bilimin doğası anlayıĢlarının 

uygulanan programla geliĢtiğini, öğrencilerin gözlem ve çıkarım arasındaki farka, bilimin 

hayalci ve yaratıcı doğasına ve bilimsel bilginin değiĢken yapısına iliĢkin kesin ve daha az 

derecede de bilimin öznelliğine iliĢkin yargılar geliĢtirdiklerini bulmuĢlardır.  

Bilimin doğası etkinliklerinin ilkokul fen sınıflarına dâhil edilmesinin öğrencilerin 

bilimi anlama ve algılamalarında etkisi olup olmadığını araĢtıran Murphy, Murphy ve 

Kilfeather (2010), dört sınıfa davet ettikleri çocukların bilimin onlara ne ifade ettiğine 
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iliĢkin görüĢlerini konuĢma, resim yapma ve yazarak almıĢ ve iki sınıfta bilimin doğası 

konusunda (lisans eğitimlerinin son yılında olan) kurs alan öğretmenler ve diğer iki sınıfta 

da bilimin doğası konusunda kurs almayan öğretmenlerle (lisans eğitimlerinin son yılında 

olan) çalıĢmıĢlardır. Bilimin doğası kursu alan öğretmenlerin sınıfındaki çocukların bilimin 

doğası ile ilgili daha ayrıntılı kavramlar geliĢtirdikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Akerson ve diğerleri (2013), ilkokul 3. Sınıf öğrencilerinin, okul dönemi boyunca 

aldıkları doğrudan yansıtıcı fen eğitimi sonrasında bilimin doğasına yönelik tasarımlarını 

araĢtırmayı amaçladıkları çalıĢmalarında, yüksek eriĢiye sahip öğrencinin bilimin doğasına 

yönelik düĢünceleri tartıĢıp yazdığı aynı zamanda bilimin doğasına yönelik sorular ürettiği 

tespit etmiĢlerdir. Benzer Ģekilde Walls (2009), bilimin doğasının bilimi anlamak için en 

önemli gerekliliklerden biri olduğu düĢüncesinden yola çıkarak hazırladığı çalıĢmasında, 

etnik kökeni ne olursa olsun bilim (fen) öğrenilmesinin önemli olduğunu vurgulamıĢtır. 

Öğrencilerin düĢüncelerinde bilimin deneylere, icatlara ve keĢiflere dayalı olarak doğal 

dünyayı öğrettiğini; okulun bilim öğrenmek için tek seçenek olmadığını düĢündüklerini; 

bilim insanlarının akıllı, mutlu, çalıĢkan, birçok rolleri olan kadın ve erkek olarak farklı 

fiziksel özellikleri olan ve laboratuvarda çalıĢan kiĢiler olduğunu düĢündüklerini 

belirlemiĢtir.  

Akerson, Nargund-Joshi, Weiland, Pongsanon ve Avsar (2014) tarafından yapılan 

araĢtırmada, bir okul yılı boyunca doğrudan-yansıtıcı bilim dersi alan ilkokul üçüncü sınıf 

öğrencilerinin bilimin doğası anlayıĢları incelenmiĢtir. AraĢtırma sonunda düĢük baĢarı 

düzeyine sahip öğrenciler bilimin doğası fikirlerini tartıĢabilmekte; orta baĢarı düzeyindeki 

öğrenciler bilimin doğası fikirleri hakkında tartıĢabilmekte ve yazabilmekte; yüksek baĢarı 

düzeyindeki öğrenciler ise bilimin doğası fikirleri hakkında tartıĢabilmekte, yazabilmekte 

ve sorular sorabilmektedirler. 
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Doğrudan bilimin doğası ve doğrudan tartıĢma yoluyla bir sosyo-bilimsel konunun 

öğretilmesinin yedinci sınıf öğrencilerinin bilimin doğası anlayıĢlarına ve tartıĢma 

becerilerine etkisinin incelendiği Khishfe (2014) tarafından yapılan araĢtırma sonunda 

öğrencilerin bilimin doğası ve tartıĢma becerilerinin geliĢtiği ve bu becerilerden bir kısmını 

baĢka konulara transfer ettikleri saptanmıĢtır. 

Yapılan diğer çalıĢmalar incelendiğinde araĢtırmaya iliĢkin bulguların alan yazında 

yer alan benzer araĢtırmaların bulguları ile paralellik taĢıdığı görülmektedir. Öğrencilerin 

bilimsel bilginin doğasına iliĢkin anlayıĢlarının geliĢmesi farklı materyaller üzerinde uğraĢmalarına, 

etkinlikler süresince sonuca kendileri ulaĢarak bunu yorumlamalarına bağlanabilir. Öğrencilerin 

bilimin doğasını yaparak yaĢayarak deneyimleme Ģansı bulmuĢ olmalarının onları ezberden 

uzaklaĢtırmıĢ olduğu ve anlayarak öğrenmelerini sağlamıĢ olduğu söylenebilir. 

 

5.2. Öneriler 

GerçekleĢtirilen çalıĢmanın ortaya koyduğu sonuçlara göre aĢağıdaki öneriler 

yapılmıĢtır: 

5.2.1. Öğretmenlere Yönelik Öneriler 

Bu araĢtırmada öğrenciler bilimin doğası etkinlikleri boyunca onları araĢtırmaya, 

sorgulamaya ve yorumlamaya sevk eden deneyimler yaĢamıĢlardır. Merak uyandıran bu 

süreç öğrencilerin dikkatini daha fazla toplamasına ve ilgi sürelerinin artmasına da katkı 

sağlamıĢtır. Öğretmenlerin, sınıf içi ve sınıf dıĢı, eğitim programlarının içeriğine bilimin 

doğası etkinliklerini daha yoğun olarak dâhil etmelerinin, öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerini geliĢtirme, kavramsal kazanımlarını kolaylaĢtırma ve bilimin doğasını 

anlamaları konusunda olumlu katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 
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Bunu yanında ilkokullarda görev yapan öğretmenlerin bilim, bilimin doğası ve 

öğretimi konularındaki eksikliklerinin ilgili kurumlar tarafından hazırlanan hizmet içi 

eğitimlerle giderilmesine yönelik çalıĢmalara etkin katılımının sağlanmasının bu alana 

katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Bununla birlikte, Eğitim Fakültelerinde eğitim gören sınıf öğretmeni adayları 

öğrenimleri süresince aldıkları bilim, bilimin doğası ve öğretimi, bilimsel süreç becerileri 

ve kavram kazanımı eğitimlerinin yanında konu ile ilgili hizmet öncesi uygulamalı 

seminerler verilmesinin de öğretmen oldukları zaman çalıĢmalarına katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

 

5.2.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

Bilimin doğası etkinliklerinin uygulanması sürecinde sınıf öğretmenleri de informal 

olarak öğrencilerle birlikte etkinliklere katılmıĢlar ve etkinlikleri deneyimleme fırsatı 

bulmuĢlardır. Ancak, araĢtırmada öğrencilere uygulanan eğitim programının öğretmenlerin 

bilimin doğası anlayıĢlarına olası etkisi inelenmemiĢtir. Buna karĢılık, ilgili alanyazın 

ıĢığında bilimsel bakıĢ açısını ve bilimin doğası anlayıĢını kazanan ve etkin bir Ģekilde 

uygulayan sınıf öğretmenlerinin bilimsel süreç becerilerini, kavram kazanımlarını ve 

bilimin doğasını öğrencilere kazandırma konusunda yardımı olacağı öngörülmektedir. 

Bununla birlikte, alanyazın incelendiğinde Türkiye‘de Bilimin Doğası konusunda 

öğretmenlerle yapılan çalıĢmaların daha çok Fen Bilimleri öğretmenlerine yönelik 

yapıldığı görülmektedir (Örnek olarak Doğan, Çakıroğlu, ÇavuĢ, Bilican ve Arslan, 2011) . 

Buradan hareketle sınıf öğretmenlerinin anlayıĢlarını geliĢtirmeye yönelik yapılacak 

çalıĢmaların hem alanyazın hem de okullarda eğitimin niteliğinin artırılması açısından 

faydalı olacağı düĢünülmektedir. 
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Bilimin doğası anlayıĢının çocukların geliĢimsel özellikleri gereği anaokulundan 

itibaren kazandırılabileceğini gösteren çalıĢmalar alanyazında bulunmaktadır (Örnek 

olarak BüyüktaĢkapu, 2010). AraĢtırmada uygulanan öğretim programının ilkokulların 

farklı sınıf düzeylerinde de uygulanmasının ve bu konuda yapılan çalıĢmaların alanyazına 

kazandırılmasının önemli olduğu düĢünülmektedir. 
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EKLER 

EK 1 

KAVRAMSAL ANLAMA TESTĠ 

IġIK VE SES 

 

 

1.  
Yukarıdakilerden hangisi bir sokak 

aydınlatması için en doğru modeldir? 

a) I numaralı aydınlatma doğrudur çünkü 

doğrudan havayı köĢeli yansıtıcı ile 

aydınlatır. 

b) II numaralı aydınlatma doğrudur çünkü 

hem havayı hem de etrafını aydınlatır. 

c) III numaralı aydınlatma doğrudur çünkü 

doğrudan havayı yuvarlak yansıtıcı ile 

aydınlatır. 

d) IV numaralı aydınlatma doğrudur çünkü 

yuvarlak yansıtıcı ile bulunduğu ortama 

daha fazla aydınlık verir. 

 

2. I. El feneri II. Mum 

III. GüneĢ IV. Tasarruf ampülü 

Gündüz evde iĢ yaparken yukarıdakilerden hangisi en 

ekonomik ıĢık kaynağıdır? 

a) III çünkü pencerelerden doğrudan 

alabiliriz. 

b) I çünkü istediğimiz her yere ıĢık 

tutabiliriz. 

c) II çünkü istediğimiz kadar mum 

yakabiliriz. 

d) IV çünkü en az elektiriği o kullanır. 

 

3. I. Florasan lamba     II. Halojen lamba 

III. Gaz lambası     IV. Ampül 

Yukarıdakilerden hangi ıĢık kaynağı en önce 

bulunmuĢtur? 

a) I çünkü ben doğduğumdan beri var. 

b) II çünkü arabalarda kullanıyoruz. 

c) III çünkü elektrik kullanmaz 

d) IV çünkü her evde bulunur. 

 

4. I. Geceleri eğitim ve sağlık hizmeti 

yapılabilmektedir. 

II. Fabrikalar gece çalıĢabilmektedir. 

III. Denizlerde araĢtırma yapılabilmektedir. 

Yukarıda verilen bilgilerden hangisi ya da hangileri 

aydınlatma teknolojilerinin sağladığı kolaylıklar arasında 

sayılabilir? 

a) I çünkü gece okulları var ve hastaneler de gece 

5.  
Müge yaptığı çalıĢmada aydınlatma ve ıĢık 

kirliliğini araĢtırıyor. Bu araĢtırmaya göre 

yukardaki yöntemlerden hangisi doğrudur? 

a) I numaralı ıĢık kaynağı direk yukarıyı 

aydınlattığı için ıĢık kirliliğine sebep olmaz. 

b) II numaralı ıĢık kaynağı göz sağlığı için 

idealdir. IĢık kirliliğine sebep olmaz. 

c) III numaralı ıĢık kaynağı ıĢığı yanlıĢ yönde ve 

yanlıĢ miktarda yansıtmaz. 

d) IV numaralı ıĢık kaynağı göz sağlığı için 

idealdir, ıĢık kirliliğine sebep olmaz. 

 

6. I. Hoparlör II. Mikrofon 

III. ĠĢitme cihazı IV. Telefon 

Yukarıdakilerden hangisi iĢitme güçlüğü çeken 

insanların, çevreden gelen seslerin Ģiddetini yükselterek 

daha iyi duymasını sağlar? 

a) I. çünkü hoparlörden yüksek ses gelir. 

b) II. çünkü mikrofon sesi yükseltir. 

c) III. çünkü iĢitma cihazı sesin Ģiddetini yükseltir. 

d) IV. çünkü telefon sesin siddetini yükseltir. 

 

7. I. Kaval  II. Radyo 

III. Rüzgar IV. Piyano 

Yukarıdakilerden hangisi doğal ses kaynağıdır? 

a) Kaval sesi insan nefesinden çıktığı için 

doğaldır. 

b) Rüzgar sesi doğa olayı olduğu için doğaldır. 

c) Radyo sesi frekansla yayıldığı için doğaldır. 

d) Piyano sesi müzik aletinden geldiği için 

doğaldır. 

 

8.  I. Radyonun sesini sonuna kadar açmak 

II. Kapı zilini ısrarla basılı tutmak 

III. KuĢların baharda ağaçlarda ötmesi 

Yukarıda ses kirliliği ile ilgili verilen nedenlerden hangisi 

veya hangileri doğrudur? 

a) Yalnızca I doğrudur çünkü etrafımızdakiler 

rahatsız olabilir. 

b) I ve II doğrudur çünkü ikisi de etrafı rahatsız 

eder. 

c) Yalnız II doğrudur çünkü ev sakinleri rahatsız 

olabilir. 

a) III doğrudur çünkü kuĢlar çok yüksek sesle 
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açık. 

b) I ve II çünkü hepsinde çalıĢanlar var. 

c) Hiçbiri çünkü aydınlatma olmasa da bu iĢler 

yapılabilirdi. 

d) I, II, III çünkü aydınlatma olmadan bunları 

yapmak mümkün olmazdı. 

 

öterler. 
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EK 2 

BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠLERĠ ÖLÇEĞĠ 

BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠLERĠ ÖLÇEĞĠ 

 

1. AĢağıdaki ifadelerden hangisi sadece gözlem sonucunu 

yansıtmaktadır? 

A) Bitkiler büyümüĢ, iyi sulanmıĢ olmalı. 

B) Heykel, altından yapılmıĢ gibi görünüyor. 

C) Duvardaki tablo dikdörtgendir. 

D) Binanın duvarlarında çatlaklar var, deprem olmalı. 

2. AĢağıda verilen malzemeleri iki grupta sınıflandırmanız 

isteniyor. Bu sınıflamayı doğru olarak yapabilmek için aĢağıdaki 

seçeneklerden hangisi uygundur? 

Süt, sabun, zeytinyağı, peynir, su, buz, meyve suyu, ceviz, elma, ıspanak, 

zeytin 

A) Süt ürünleri ve meyveler 

B) Katılar ve sıvılar 

C) Meyveler ve sebzeler 

D) Süt ürünleri ve sebzeler 

3. Yanda bazı Ģekiller verilmiĢtir. Bu Ģekillerin 

tümünü göz önüne alarak nasıl bir sınıflandırma yapabilirsiniz?  

A) Üçgen ve dikdörtgen Ģekiller 

B) Kare ve yuvarlak Ģekiller 

C) Dikdörtgen ve yuvarlak Ģekiller 

D) Büyük ve küçük Ģekiller 

4. Yandaki Ģekilde 

özdeĢ kaplar içinde aynı 

hacme sahip üç sıvı 

bulunmaktadır. Bu sıvılar, 

özdeĢ ocaklarla aynı sürede 

ısıtılmaktadır. Belli bir süre 

sonra B sıvısının kaynadığı 

gözlenmiĢ ve derhal deney 

sonlandınlmıĢtır. Bu 

verilere dayalı olarak 

aĢağıdaki çıkarımlardan 

hangisini yapabilirsiniz? 

A) A ve B sıvısı aynıdır, çünkü B sıvısının kaynaması 

önemli değildir. 

B) A ve C sıvısı aynı değildir, çünkü B sıvısı kaynadığı 

anda ikisi de kaynamıĢtır. 

C) B ve C sıvıları aynı değildir, çünkü B sıvısı 

kaynamıĢtır. 

D) A, B ve C sıvıları aynıdır, çünkü kaynama önemli 

değildir 

5. AĢağıdaki ifadelerden hangisi sadece gözlem sonucuna 

dayalı olarak oluĢturulmuĢtur? 

A) Metal kırmızı, sıcak olmalı. 

B) Akvaryumdaki balıklar turuncu renkli ve benekli. 

C) Araba kaza yapmıĢ, yoldaki buzdan olmalı. 

D) Ev ahĢaptan yapılmıĢ gibi görünüyor. 

 

6. Dört adet özdeĢ kağıda yandaki Ģekilde 

görüldüğü gibi farklı Ģekiller veriliyor. 

Kağıtlar aynı yükseklikten ilk hızsız yere 

bırakılıyor. Kağıtlardan hangisinin en önce 

yere düĢeceğini tahmin ediyorsunuz? 

(Hava sürtünmesi vardır) 

 
A) 1        B) 2            C) 3     D) 4 

7. Merve bitkinin büyümesinde suyun etkisini 

araĢtırmaktadır. ÖzdeĢ iki saksı bitkisi alıp 

birine hiç su vermezken, diğerine haftada 

100ml su verir. Su haricindeki diğer tüm 

koĢulları her iki bitki için de aynı (özdeĢ) 

tutar. Merve birkaç hafta sonra 

gözlemlerine dayalı olarak deney raporunu 

oluĢturur. Siz baĢka bir değiĢken 

eklemeksizin onun bu deneyi geliĢtirmesi 

için ne önerebilirsiniz? 

A) Her iki bitkiye de daha çok besin vermek 

B) Farklı iki çeĢit saksı bitkisi ve onlara farklı 

miktarda su eklemek 

C) Farklı miktarlarda suyun ekleneceği daha 

fazla sayıda özdeĢ saksı bitkisi hazırlamak. 

D) Farklı miktarlarda suyun ekleneceği farklı 

türden saksı bitkileri hazırlamak. 

8. Aynı miktar ve yoğunlukta ancak farklı 

sıcaklıklarda su içeren özdeĢ kapların 

içerisine özdeĢ demiĢ parçaları 

bırakılmaktadır. 

Deney Öncesi

 
Deney Sonrası

 
Yukarıdaki Ģekle bakarak nasıl bir sonuç 

çıkarabilirsiniz? 

A) ÖzdeĢ demir parçalarının konulduğu suyun 

sıcaklığı arttıkça, demir parçalarının 

genleĢme miktarı azalır. 

B) Farklı demir parçalarının konulduğu suyun 

sıcaklığı azaldıkça, demir parçalarının 

genleĢme miktarı artar. 

C) ÖzdeĢ demir parçalarının konulduğu suyun 

sıcaklığı arttıkça, demir parçalarının 

genleĢme miktarı artar. 

D) ÖzdeĢ demir parçalarının konulduğu suyun 

yoğunluğu arttıkça, demir parçalarının 

genleĢmesi azalır. 
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9. AĢağıdaki tabloda arabanın hızı, yakıt miktarı ve yakıta 

konan katkı maddesi miktarı verilmiĢtir. Bu verilere göre 

arabanın hızı ile yakıt miktarı arasında nasıl bir hipotez 

kurabilirsiniz? 

Arabanın hızı (km/h) 70 km/h 40 km/h 60 km/h 50 km/h 

Arabanın yakıt miktarı (lt) 5.6 lt 6.5 lt 5.9 km/h 6.2 km/h 

Katkı maddesi (gr) 100 gr 100 gr 100 gr 100 gr 

A) Arabaya konan katkı maddesi miktarı artarsa, yakıt miktarı 

artar. 

B) Arabanın hızı artarsa yakıt miktarı artar. 

C) Arabanın hızı artarsa, yakıt miktarı azalır. 

D) Arabanın motor hacmi artarsa, yakıt miktarı artar. 

10. AĢağıdaki tabloda arabanın hızı, yakıta konan katkı maddesi ve 

yakıt miktarı verilmiĢtir. Bu verilere göre yakıta konan katkı 

maddesi ile yakıt miktarı arasında nasıl bir hipotez 

kurabilirsiniz?  

Arabanın hızı (km/h) 90 km/h 90 km/h 90 km/h 90 km/h 

Katkı maddesi (gr) 200 gr 150 gr. 250 gr 100 gr 

Arabanın yakıt miktarı 

(lt) 

5.8 lt 5.9 lt 5.7 lt 6.0 lt 

A) Arabaya konan katkı maddesi miktarı artarsa, yakıt 

miktarı azalır. 

B) Arabanın hızı azalırsa, yakıt miktarı azalır. 

C) Arabaya konan katkı maddesi miktarı artarsa, yakıt 

miktarı artar. 

D) Arabanın kütlesi artarsa, yakıt miktarı artar. 

11. Melih sıvıların basıncı ile sıvı yüksekliği arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmak için deney yapmıĢtır. Bir behere farklı 

yüksekliklerde özdeĢ sıvı eklemiĢ, her defasında sıvının 

basıncını ölçmüĢtür. AĢağıdaki tabloda deneyden elde edilen 

veriler görülmektedir. 

 
 

Tablodaki verilere göre sıvının basınç yükseklik grafiği 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A)   B)    

C)  D)  

 

Senaryo: Burak, oyuncak arabanın aldığı yolda farklı zeminlerin 

etkisini araĢtırmak için bir deney yapmıĢtır. Burak, deney 

düzeneğini hazırlarken, aĢağıdaki Ģekilde görülen özdeĢ eğik 

düzlemleri kullanmıĢ ve eğik düzlemin hemen altına aynı en ve 

boya sahip üç farklı zemin (halı, mermer, toprak) yerleĢtirmiĢtir. 

Burak daha sonra farklı zeminlerde oyuncak arabanın aldığı yolu 

gözlemiĢtir. 

 

 
 

12. Yukarıdaki senaryoya göre, araĢtırmanın 

problemi aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Arabanın aldığı yolda farklı 

zeminlerin etkisi var mıdır? 

B) Arabanın aldığı yolda eğimin etkisi 

var mıdır? 

C) Arabanın aldığı yolda arabanın 

kütlesinin etkisi var mıdır? 

D) Arabanın aldığı yolda arabanın hızının 

etkisi var mıdır? 

13. Yukarıdaki senaryoya göre, araĢtırmanın 

hipotezi aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Araba ne kadar ağır olursa, aldığı yol 

o kadar artar. 

B) Araba ne kadar yüksekten bırakılırsa, 

aldığı yol artar. 

C) Zeminin pürüzü arttıkça, arabanın 

aldığı yol azalır. 

D) Arabanın hızı arttıkça, aldığı yol artar. 

14. Yukarıdaki senaryoya göre, araĢtırmanın 

bağımlı değiĢkeni aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Arabanın kütlesi 

B) Arabanın hızı 

C) Zeminin cinsi 

D) Arabanın aldığı yol 

15. Yukarıdaki senaryoya göre, araĢtırmanın 

bağımsız değiĢkeni aĢağıdakilerden 

hangisidir? 

A) Arabanın kütlesi 

B) Arabanın hızı 

C) Zeminin cinsi 

D) Arabanın aldığı yol 

16. Yukarıdaki senaryoya göre araĢtırmanın 

kontrol değiĢkeni aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Yataydaki zeminin cinsi 

B) Arabanın kütlesi 

C) Arabanın aldığı yol 

D) Arabanın yatay zemindeki ortalama 

hızı 

17. Ahmet, topun zıplama yüksekliğinin, 

bırakıldığı yükseklikle iliĢkisini araĢtırmak 

istiyor. Ahmet bu problemini 

cevaplayabilmek için aĢağıdaki 

seçeneklerde verilen deney düzeneklerinden 

hangisini tercih etmelidir? 

A)  B)  

C) D)  
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EK 3 

BĠLĠMĠN DOĞASI ANLAYIġ ÖLÇEĞĠ (VNOS-D) 

 

1. Bilim nedir? 

 

 

 

 

2. Bilim, öğrendiğin diğer alanlardan (resim, müzik, matematik gibi) hangi açılardan 

farklıdır? 

 

 

 

 

3. Bilim insanları bilimsel bilgi üretirler. Bu bilgilerin bazıları ders kitaplarınızda yer 

almaktadır. Sence bu bilgiler gelecekte değiĢebilir mi? Cevabını açıklar mısın? Bir örnek 

verir misin? 

 

 

 

4. (a) Bilim insanları dinozorların gerçekten var olduğunu nasıl bilebiliyorlar? 

 

 

(b) Bilim insanları dinozorları hiç göremedikleri halde görünüĢlerini (renk, sekil, doku, kuyruk 

yapısı vb.) nasıl bilebiliyorlar? Bilim insanları dinozorların görünüĢlerinden ne derece eminler? 

Neden? 

 

 

(c) Bilim insanları dinozorların yaklaĢık 65 milyon yıl önce neslinin tükendiği (hepsi ölmüĢ) 

konusunda aynı fikirdedirler. Fakat buna neyin sebep olduğu konusunda anlaĢamamaktadırlar. 

Bilim insanları, dinozorlar hakkında aynı bilgilere sahip oldukları halde, sence neden 

anlaĢamamaktadırlar? 
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5.  Hava olaylarını tahmin edebilmek için meteorologlar değiĢik bilgiler toplarlar. Genelde 

değiĢik hava desenlerinin bilgisayar modellerini oluĢtururlar. 

(a) Sence meteorologlar bu hava desenlerinden kesinlikle eminler midir? 

 

 

(b) Neden? 

 

 

 

 

6. Sence bilimsel model nedir? 

 

 

 

7. Bilim insanları sorularını araĢtırmalar/deneyler yaparak cevaplamaya çalıĢırlar. Sence 

bilim insanları bu araĢtırmaları/deneyleri yaparken hayal güçlerini ve yaratıcılıklarını 

kullanırlar mı? 

 

 

(a) Eğer ―Hayır‘ı iĢaretlediysen nedenini açıklar mısın? 

 

 

 

 

(b) Eğer ―evet‖i iĢaretlediysen, sence bilim insanları hayal güçlerini ve yaratıcılıklarını 

araĢtırmalarının hangi kısmında ya da kısımlarında (planlama, deney yapma, gözlem 

yapma, veri analizi, sonuçları yazma ve yorum ….) kullanırlar? Örneklerle açıklayabilir 

misin?  

 

 

 

 

 

 

EVET HAYIR 

EVET HAYIR 
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EK 4 

ARAġTIRMACININ UYGULAMALARINDAN RESĠMLER 

KAPALI KUTU 
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BĠLĠM ĠNSANI RESMĠ 
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OLAYLARI SIRALAMA 
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BĠLĠMSEL MĠ? DEĞĠL MĠ? 
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GENÇ-YAġLI 
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PALEONTOLOG 
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KÜÇÜK BĠLĠM ĠNSANLARI 
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AYAK ĠZLERĠ 
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