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ÖZET 

8. SINIF ÖĞRENCĠLERĠNE “HÜCRE BÖLÜNMESĠ VE KALITIM” 

ÜNĠTESĠNĠN ÖĞRETĠLMESĠNDE BĠLĠMSEL 

ARGÜMANTASYON TEMELLĠ ÖĞRENME SÜRECĠNĠN ETKĠSĠ 

Ceyda BALCI 

Yüksek Lisans Tezi, Ġlköğretim Anabilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Nilgün YENĠCE 

2015, 211 Sayfa 

Bu çalıĢmanın amacı, bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin 8. Sınıf 

öğrencilerinin “Hücre Bölünmesi ve Kalıtım” ünitesine iliĢkin akademik 

baĢarılarına, bilimin doğasını kavramlarına, tartıĢmaya katılma istekliliklerine ve 

Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkisini incelemektir. Ġstanbul Ġli 

Sultangazi ilçesindeki orta sosyoekonomik düzeyde olan bir ortaokuldan gruplar 

(deney ve kontrol grupları) seçilmiĢtir. ÇalıĢmada yarı deneysel desenlerden ön 

test-son test eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu deney grubunda 38, kontrol grubunda 39 öğrenci 

olmak üzere toplam 77 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmadada veri toplama aracı 

olarak “Hücre Bölünmesi ve Kalıtım” ünitesi BaĢarı Testi, Bilimsel Bilginin 

Doğası Ölçeği, TartıĢmacılık Anketi ve Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği 

kullanılmıĢtır. Öğrencilerin akademik baĢarılarını ölçmek amacıyla geliĢtirilen 

baĢarı testi, Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği, TartıĢmacı Anketi ve Fen ve 

Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği deney ve kontrol grubu öğrencilerine ön test- son 

test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırma verilerinin çözümlenmesinde t- testi, varyans 

analizi ve kovaryans analizi (ANCOVA) kullanılmıĢtır. Uygulama sonucuna göre 

bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin deney grubunun akademik 

baĢarılarının, bilimsel bilginin doğası anlayıĢlarının, tartıĢmaya katılma 

istekliliklerinin ve Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarının kontrol grubuna 

göre anlamlı fark göstererek arttığı görülmüĢtür.  

Anahtar Sözcükler: Bilimsel Argümantasyon, Fen Eğitimi, Hücre Bölünmesi ve 

Kalıtım, Bilimsel Bilginin Doğası, Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum 
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ABSTRACT 

THE EFFECT OF SCIENTIFIC ARGUMENTATION BASED 

LEARNINGS IN TEACHING OF “CELL DIVISION AND 

INHERITANCE” UNITS TO 8
TH 

GRADE STUDENTS 

Ceyda BALCI 

M.Sc. Thesis, Department of Elementary Education 

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Nilgün YENĠCE 

2015, 211 pages 

The main aim of this study is to examine the effects of using scientific 

argumentation in the unit “Cell Division and Inheritance” in 8th grade students 

lesson, to students‟ academic achievement, level of unterstanding nature of 

science, willingness to participate the argument and attitudes towards Science and 

Technology lesson. Groups are selected from eighth graders with in Middle school 

of middle socioeconomic level in Sultangazi district of Ġstanbul. Quasi-

experimental design with pre-test post-test control group was used in the study. 

The participants of the research, as in 38 students in experiment group and 39 

students in control group (total is 77). The " Cell Division and Inheritance " unit, 

the Achievement Test, The Nature of Scientific Knowledge Scale, Argumentative 

Survey and Attitudes Towards Science and Technology Lesson Scale, are the tools 

of data collection for research. The achievement test developed in order to 

measure the students' academic achievement, the nature of scientific knowledge 

scale, argumentative survey and attitudes towards science and technology lesson 

scale were applied the both groups pre and post application. The data were 

analyzed with t-test, variance analysis and covariance analysis (ANCOVA). 

Eventually the experiment group which was used the scientific argumentation 

based learnings process was more accomplished than the other group in academic 

achievement, nature of scientific knowledge, willingness to participate the 

argument and attitudes towards science and technology lesson.  

Keywords: Scientific Argumentation, Science Education, Cell Division and 

Inheritance, Nature of Scientific Knowledge, Attitudes Towards Science and 

Technology Lesson 
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1. GĠRĠġ 

1.1. Problem durumu 

Bilim ve teknoloji alanındaki geliĢmelerin sürekli arttığı, Fen ve Teknolojinin 

etkilerinin yaĢamımızın her alanında görüldüğü günümüz bilgi çağında, fen 

eğitiminin ön plana çıktığı görülmektedir. Özellikle geliĢmiĢ ve geliĢmekte olan 

ülkeler baĢta olmak üzere bütün toplumlar, Fen ve Teknoloji alanlarındaki 

geliĢmelerde arka sıralara düĢmemek ve yeni teknolojilerin geliĢtirilmesinde öncü 

olmak amacıyla fen eğitimine büyük önem vermektedirler  (MEB, 2006; Ünal, 

CoĢtu ve KarataĢ, 2004).  

Fen dünyasına ilgisi olan bireyler için okulda edinilen fen eğitimi, yaĢam boyu 

edinilen fen eğitiminin önemli bir bölümünü oluĢturur. Çünkü fen derslerinin en 

önemli amaçlarından biri, öğrencilerin gerçek hayat durumlarından yola çıkarak, 

bir bilim insanı gibi kritik ve yaratıcı düĢünmelerine katkıda bulunmak ve doğal 

dünyayı anlamalarını sağlamaktır (Kaptan, 1999).  Fen eğitimi alan öğrencilerin 

teknoloji ile ilgili olumlu davranıĢlar kazanmaları, bilimsel süreç becerilerini (fen 

bilimlerini öğrenmeyi kolaylaĢtıran, araĢtırma yol ve yöntemlerini kazandıran, 

öğrencilerin aktif olmasını sağlayan, kendi öğrenmelerinde sorumluluk alma 

duygusunu geliĢtiren ve öğrenmenin kalıcılığını artıran temel beceriler) 

geliĢtirmeleri beklenir. Aynı zamanda öğrenciler kazandıkları becerileri daha 

sonraki yaĢantılarının değiĢik aĢamalarında kullanarak hayatlarını 

kolaylaĢtırabilirler (YÖK/Dünya Bankası, 1997).  

Fen eğitimiyle birlikte bireylerin bir konu hakkında iliĢki kurmaları, günlük 

hayatta karĢılaĢtıkları problemleri çözmeleri daha kolay olur ve fen becerileri 

geliĢirken pratik hayattaki becerileri de artar (Gürdal, 1999). Driver‟a göre “Fen 

eğitimi; demokratik toplumlarda eğitim alan gençlerin bilimin kendisinden ayrı 

görülen ancak aynı yapısal özellikleri içeren parçacıkları ve sosyal uygulamaları 

ile ilgili fikirleri analiz etmesine ve yapılandırmasına yardım eder.” Ģeklinde ifade 

edilmiĢtir. Oulton‟a göre ise “Bilimin pozitif ve gerçeğe yakın tarafını 

benimsemeleri, problemlerin çözümünde bilimsel bilgiyi kullanımı ve bu bilginin 

değiĢken yapısını anlamaları konularında hem günümüzün hem de geleceğimizin 

vatandaĢlarının yüreklendirilmelerinde toplumsal açıdan fen eğitiminin yararı 
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vardır.” (Albe, 2008). Fen eğitimi aynı zamanda öğrencilerin Dünya‟yı, yaĢadığı 

çevreyi tanımasına ve sevmesine, çevresi ile iletiĢim kurmasına katkıda bulunur. 

Bu nedenle bireylerin temel fen eğitimini almaları, hayatının her safhasında etkisi 

görülen teknolojik geliĢmeleri algılayıp yorumlayabilmesi ve yaĢadıkları çevreye 

iliĢkin bilgi ve deneyimlerini yapılandırması açısından önemli görülmektedir 

(Hançer, ġensoy ve Yıldırım, 2003). 

Son yıllarda ülkeler öğretim programlarını hazırlarken bilimsel ve teknolojik 

geliĢmeleri dikkate alarak, yeni teknolojileri anlayabilen, kullanabilen ve 

yenilerini geliĢtirebilen sürekli öğrenmeye istekli uygar bir toplum oluĢturabilmek 

için, her bireyin Fen ve Teknoloji okuryazarı olarak yetiĢmesi ortak görüĢünde 

birleĢmiĢlerdir (MEB, 2006). Bu nedenle ülkemizde de 2004 yılından beri 

uygulanmakta olan Fen ve Teknoloji öğretim programında “Bireysel farklılıkları 

ne olursa olsun bütün öğrencilerin Fen ve Teknoloji okuryazarı olarak yetiĢmesi” 

vizyonu temel alınmıĢtır. Benzer Ģekilde 2013 yılında öğretim programlarında 

yapılan değiĢiklikle “Fen ve Teknoloji” dersinin adı “Fen Bilimleri” olarak 

değiĢtirilmiĢ ve Fen Bilimleri dersi öğretim programının vizyonu; “Tüm 

öğrencileri fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmek” olarak tanımlanmıĢtır (MEB, 

2006; 2013). Buradan hareketle her iki öğretim programının vizyonlarının Fen ve 

Teknoloji okuryazarı bireyler yetiĢtirmek olarak belirlenmesi; araĢtıran, 

sorgulayan, bilimsel tartıĢmalarda tartıĢmaya katılabilen, kendi fikirlerini 

söyleyebilen ve söylenenleri yorumlayabilen bireylere ihtiyaç duyulduğunun bir 

göstergesi olabilir. 

Ayrıca ülkelerin eğitim sistemlerini değerlendirme fırsatı bulduğu ve birçok 

ülkeden öğrencilerin katıldığı TIMSS (Third International Mathematics and 

Science Study) ve PISA (Program for International Student Assessment) gibi 

sınavlardan elde edilen sonuçlar değerlendirildiğinde; ülkemizin sürekli uluslar 

arası seviyenin altında yer aldığı göze çarpmaktadır. Bu sınavların içeriğine 

bakıldığında ise fen okuryazarlığı, matematik okuryazarlığı, okuma becerileri, 

bilimsel süreç becerileri ve problem çözme gibi üst düzey niteliklere odaklanıldığı 

görülmektedir (MEB, 2006). 

Fen okuryazarlığı, toplumda sorumlu ve yetenekli vatandaĢlar yetiĢtirilmesine 

yardımcı olma; bir insanın yaĢamı süresince, fen ile ilgili karĢılaĢması olası kiĢisel 

ve toplumsal, politik ekonomik problemler ve konular hakkında mantıklı düĢünme 

becerisi geliĢtirme; fen kavramlarının anlamlarını kavrama ve açıklama olarak 
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tanımlanmıĢtır (Hurd, 1998). Aikenhead (1998) göre ise, fen okuryazarlığı bireyin 

problem çözmesi, araĢtırması ve karar verme yeteneğini geliĢtirmesi, yaĢam boyu 

öğrenen ve yaĢadığı çevreye duyarlı olması için gerekli bilgi, beceri ve 

davranıĢlarının kombinasyonu olarak ifade edilmiĢtir. Ancak; bütün öğrencilerin 

ve bireylerin Fen ve Teknoloji okuryazarı olabilmesi hedeflenmesine rağmen, 

ilgili alanyazında fen okuryazarlığı kavramı hakkında ortak bir tanım 

sağlanamamıĢtır. Bu nedenle fen okuryazarlığının tanımını yapmanın en iyi 

yollarından biri, fen okuryazarı bireyin özelliklerini belirlemektir (Çepni, Ayvacı 

ve Bacanak, 2004). Fen bilimlerine iliĢkin temel bilgilere, olumlu tutum, algı ve 

değerlere sahip, kendine güvenen, sürdürülebilir kalkınma bilinciyle yaĢam boyu 

öğrenen fen okuryazarı bireyler; kendilerini toplumsal sorunlara iliĢkin 

problemlerin çözümünde sorumlu hisseder, yaratıcı ve analitik düĢünme 

becerileriyle bireysel veya iĢbirliğine dayalı alternatif çözüm önerileri üretebilirler 

(MEB, 2013a). 

Yeni öğretim programıyla fen okuryazarı bireyler yetiĢtirebilmek için tüm 

öğrencilerin bilgiyi yapılandırarak, özümseyerek öğrenmeleri hedeflenmiĢtir. Bu 

hedefin gerçekleĢtirilebilmesi için de birçok çok yöntem uygulanmaktadır. Bu 

yöntemlerin en önemlilerinden biri de yeni öğretim programında da vurgulanan 

bilimsel argümantasyon temelli öğretim yöntemidir (Altun, 2010). Norris ve 

Phillips (2003), fen okuryazarlığı ile ilgili yaptıkları çalıĢmalarında fen eğitiminde 

bilimsel argümantasyonun önemini vurgulamıĢlardır. Benzer Ģekilde son yıllarda 

bilimsel bilginin edinilmesi, yapılandırılması ve zihinsel faaliyetlerin 

geliĢtirilmesi, bilimde kritik bir önem taĢıyan argümantasyon sürecinin okullarda 

özellikle Fen derslerindeki uygulamalara dahil edilmesiyle ilgili çalıĢmalar göze 

çarpmaktadır (Kuhn, 1993; Driver, Newton ve Osborne, 2000; Duschl ve Osborne, 

2002; Erduran ve Jimenez-Aleixandre, 2007). Bununla birlikte ülkemizde 2013 

yılında yenilenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında derslerin planlanması 

ve uygulanmasında öğretmenlerin rehber ve yönlendirici, öğrencilerin ise aktif 

olduğu araĢtırma-sorgulama süreci, sadece “keĢfetme ve deney” olarak değil, 

“açıklama ve argüman” oluĢturma süreci olarak ta ele alınmıĢtır (MEB, 2013a).  

Argüman;  bir sonucu, tahmini desteklemek ya da çürütmek için ortaya atılan 

teorilerin ve kanıtların bir koordinasyonudur (Toulmin,1958). Bilimsel 

argümantasyon, karĢı iddialar ve kanıtlar çerçevesinde iddiaları ilerletme yoludur 

(Kuhn ve Udell, 2003). Yeterli düzeyde bilimsel argümantasyon becerilerine sahip 

olmayan öğrencilere, bu becerileri kazanmaları ve geliĢtirmeleri için destek 
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olunması gerekmektedir. Bu destek ancak öğretmenin model olması, uygun 

öğretim yöntemleri, araç ve gereçlerinin seçilmesi ve geliĢtirilmesi ile sağlanabilir. 

Öğretmen merkezli öğrenme ortamlarında fazla kullanılmayan tartıĢma yöntemi, 

öğrencilere hayatlarında her yerde ve her zaman en gerekli olan becerileri 

kazanabilmeleri için fırsat sunmaktadır (Köroğlu, 2009).  Çünkü bilimsel 

argümantasyonun kullanıldığı bir sınıf ortamı öğrencilerin argüman oluĢturma 

becerilerini geliĢtirerek, konu ile ilgili iddiaları savunmak ya da çürütmek için 

bilimsel teoriler, veriler ve kanıtlar kullanmalarını sağlar, öğrencilerin biliĢsel ve 

sosyal açıdan geliĢmesine katkıda bulunmaktadır (Simon, Erduran, ve Osborne, 

2006). Bununla birlikte bilimsel argümantasyon, bireylerin ön bilgilerini harekete 

geçirerek, tartıĢma esnasında öğrenmiĢ olduğu görüĢleri kendi düĢünce yapısında 

tekrar organize etmesine ve yeni fikirlerin oluĢumuna yardımcı olmaktadır (Driver 

vd., 2000).  

Bilimsel argümantasyon temelli fen öğretiminin amacı, öğrencileri kavramsal ve 

epistemolojik amaçlarda birleĢtirmek ve öğretmen veya eğitici olarak öğrencileri 

bilimsel düĢünmeye ve muhakeme etmeye yöneltmektir (Osborne, Erduran ve 

Simon, 2004). Bilimsel argümantasyon etkinlikleri ile yapılan fen öğretimi 

bireylerin sosyalleĢmesini, iddialarını sunmalarını ve değerlendirebilmelerini 

sağlayacaktır. Genel bir ifade ile bilimsel tartıĢma ile eğitim alan öğrenciler 

bilimsel bilgiyi tüketen değil, bu bilgileri üreten bireyler olacaklardır (Munford, 

2002). Bu nedenle fen eğitiminde sınıfların bilimsel argümantasyona açık hale 

getirilmesi, bir gereklilik olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

1.1.1. Fen Eğitimi ve Önemi 

Bireylerin, dünyayı algılamasında, çevresinde olup bitenleri anlamlandırmasında, 

karĢılaĢtığı sorunları çözmesinde fen bilimlerinin ayrı bir önemi bulunmaktadır. 

Turgut, Baker, Cunninghem, ve Piburn (1997) feni, bilginin tabiatını düĢünme, 

mevcut bilgi birikimini anlama ve yeni bilgi üretme süreci olarak tanımlarken, 

Topsakal (2005) ise feni, bilimsel düĢünme ve bu bilimsel düĢünmeyi uygulamaya 

koyma olarak ifade etmiĢtir. Fen, doğadaki varlıkları ve doğal olayları inceleme, 

açıklama, onlara iliĢkin genellemeler ve ilkeler bulma yardımıyla gelecekteki 

olayları kestirme gayreti olarak tanımlanır (YÖK/Dünya Bankası, 1997; Kaptan, 

1998). Bu tanımlardan hareketle fen‟in, doğal dünyayı tanımlamaya ve açıklamaya 

çalıĢan bir bilim, olaylar hakkında kestirimde bulunabilmeyi, akılcı kararlar 
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verebilmeyi, mantıksal düĢünmeyi, sorgulayıcı olmayı kapsayan önemli bir 

çalıĢma alanı olduğu söylenebilir. 

Fen eğitimi, dünyadaki fiziksel ve biyolojik olayları bilimin doğruları ıĢığında 

bizlere anlatmaya, kavratmaya ve açıklamaya çalıĢan bir bilimdir (Ceylan, 2012). 

Dolayısıyla fen eğitimi çocuğun ilgi ve ihtiyaçları, istekleri, geliĢim düzeyi, çevre 

imkânları göz önüne alınarak, uygun metot ve tekniklerle yapılması gereken, 

kolay, somut bir eğitim olmalıdır (Gürdal, 1999). Köseoğlu ve Atasoy‟a (2003) 

göre ise fen eğitimi, kendi amaçları doğrultusunda öğrencilere kendileri için 

düĢünebilmeleri, ilerideki yaĢamlarında sorunlarla baĢ edebilmeleri ve sorumluluk 

sahibi bireyler olabilmeleri için gerekli alıĢkanlıkları ve anlayıĢları 

kazandırmalıdır.  

Fen eğitiminin üç ana amacı bulunmaktadır (Hudson, 1993; akt. Demirci, 2008). 

Bunlar:  

 Fen‟e ait kavramları öğrenmek  

 Bilimin doğasını öğrenmek  

 Fen bilimlerinin nasıl yapıldığını öğrenmektir.  

DeBoer (2000) ise fen eğitiminin genel hedeflerini Ģu baĢlıklar altında toplamıĢtır:  

 Fen bilimlerinin kültürel bir etkinlik olarak öğretilmesi ve öğrenilmesi  

 ĠĢ hayatına hazırlık  

 Günlük hayatta yer alan olayların öğretilmesi ve öğrenilmesi  

 Öğrencilerin bilgili vatandaĢ olarak yetiĢtirilmesi  

 Doğal dünyanın incelenmesinde ve anlaĢılmasında bir yol olarak görülen 

Fen Bilimlerinin öğretilmesi  

 Popüler medyada yer alan bilimsel raporları ve tartıĢmaları anlayabilme  

 Bilimi estetik değeri için öğrenmek ve öğretmek  

 Bilime yönelik olumlu tutum geliĢtiren bireyler yetiĢtirmek  

 Teknolojinin doğasını, önemini ve bilimle iliĢkisini anlayabilmesidir.  
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Bu amaçlar incelendiğinde öğrencilere kavramların tam olarak öğretilmesi ve 

kalıcı hale getirtilebilmesi için birçok çalıĢmanın yapılmasının gerekliliği 

görülmektedir. Öğrencilerin pasif bilgi alıcısı rolünde olduğu, öğretmen merkezli 

öğrenme ortamlarında eğitim görmesi fen eğitiminin tam anlamıyla amaçlarına 

uygun yapılamadığını göstermektedir. Öğrencilerin anlamlı öğrenmeler 

gerçekleĢtirmeleri için kendi bilgilerini yapılandırabilecekleri öğrenme ortamlarına 

ihtiyaç vardır (Açıkgöz, 2002).  

Fen bilimlerinin ve ona bağlı olarak üretilen teknolojinin, toplumların geliĢmesine 

sağladığı katkılar sayılamayacak kadar çoktur. Bu nedenle fen öğretiminin önemi 

gün geçtikçe artmaktadır. Benzer Ģekilde toplumun ihtiyaç duyduğu her an hızla 

değiĢen ve geliĢen fen çağına ayak uydurabilen, araĢtıran, üreten, sorgulayan, 

eleĢtiren, yaratıcı düĢünebilen ve problem çözebilen bireylerin yetiĢtirilmesinde de 

Fen dersleri önemli bir yere sahiptir (MEB, 2006). Bu doğrultuda fen öğretiminin 

önemi (Altınok, 2004) Ģu Ģekilde ifade edilebilir:  

 Fen öğretimi, toplumsal gereksinimleri karĢılamada ve geliĢmeyi 

sağlamada bir araçtır.  

 Fen öğretimi, demokratikleĢme ve karara katılımda önemli rol oynar.  

 Fen öğretimi, bireysel gereksinimlerin karĢılanmasını sağlar.  

 Fen öğretimi, bireylerin günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları sorunları 

çözmelerine yardımcı olur.  

 Fen öğretimi diğer alanlardaki öğrenmeleri destekleyici ve kolaylaĢtırıcı 

rol oynar. 

Çocuk ilkokuldan itibaren aldığı fen eğitimiyle doğayı sorgulamaya ve etrafında 

yaĢanan sorunlara çözüm yolları aramaya baĢlar. Fen eğitimi alan öğrenciler 

yaĢamlarında karĢılarına çıkan sorunlara karĢı akılcı çözüm yolları bulan, 

etraflarında gerçekleĢen olaylarla ilgili bilimsel açıklamalarda bulunabilen, 

modern çağın gerektirdiği özellikleri taĢıyan, teknolojiyi anlayabilen ve yeni 

teknolojileri geliĢtirebilen yani fen okuryazarı bireylerdir (EĢme, 2003). Fen 

okuryazarı bireyler yetiĢtirmek için; fen öğretmenleri, öğrencilerinin bilimsel 

bilgilerini geliĢtirirken onlara bilimsel düĢünme alıĢkanlığı kazandırmalıdır. 

Fen öğretiminde önemli olan fen etkinlikleri ile Fen bilimlerine iliĢkin bilgilerin 

çocuğa aktarılması değil, çocuğun bunları yaparak ve yaĢayarak öğrenmesidir  



7 
 

(Arnas, 2003). Ezbere bir fen eğitimi çocuğun zihinsel geliĢimine katkıda 

bulunmaz, yalnızca var olan bilgilerini artırır. Böyle bir eğitim yerine çocuğun 

araĢtırma, inceleme ve gözlem yapma becerilerini geliĢtirerek, bilgiyi kendisinin 

yapılandırabilmesi, sağlam bilimsel temeller oluĢturabilmesi ve bilimsel 

düĢünmeyi öğrenebilmesi sağlanmalıdır (Ceylan, 2010). 

Fen eğitiminin temelinde bilim varsa bilim ve fen eğitimi açısından kendini 

geliĢtiren, öğretim ve metotları öğrenmeye açık, bilimi temel hedefleri 

doğrultusunda öğretecek, eğitimcilere de ihtiyaç vardır. Amerikan Ulusal Bilim 

Eğitimi Standartları (NRC, 2007) ülke genelinde bilim eğitiminin temel 

hedeflerini ve bu hedefler doğrultusunda kullanılacak araçları belirtirken araĢtırma 

ve sorgulamanın bilim eğitiminin merkezi olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu doğrultuda 

ülkemizde son zamanlarda Piaget‟in zihinsel geliĢim teorisi (1973), Ausebel‟in 

anlamlı öğrenme teorisi (1968), Vygotsky‟ın sosyal öğrenme teorisi (1978) önem 

kazanmaya baĢlamıĢ ve eğitim programlarının içeriğinde yer almıĢlardır (Demirci, 

2008). 

1.1.2. Fen Eğitimi ve Yapılandırmacı YaklaĢım 

Fen eğitimi alanında yapılan araĢtırmaların çoğu öğrencilerin yanlıĢ kavramaları, 

fen kavramlarını nasıl kavradıkları ve kavramsal algılama sürecine etki eden 

faktörleri belirlemekle ilgilidir. Bu araĢtırmaların birçoğu, öğrencilerin formal bir 

eğitim aldıktan sonra bile fen konularıyla ilgili temel kavramları bilimsel 

geçerliliğinin dıĢında kavradıklarını göstermiĢtir (Uluçınar Sağır, 2008). 

Öğrencilerin, öğrenmiĢ oldukları kavramları daha kalıcı hale getirmeleri için 

günlük yaĢamda öğrendiklerine ihtiyaç duyup kullanması gerekmektedir. Bu 

nedenle fen öğretimi öğrencilerin bireysel değerlendirme, düĢünme, akıl yürütme, 

karar verme, sosyal etkileĢime girme gibi temel becerileri kazanmalarına yönelik 

alternatif yaklaĢımlar ile desteklenmeli, fen eğitiminde yaparak yaĢayarak 

öğrenme ortamları oluĢturulmalıdır (Günel, KabataĢ-MemiĢ ve Büyükkasap, 

2010). 

Ülkemizde 2000 yılından beri uygulanmakta olan fen programlarının oluĢturulma 

felsefesi yapılandırmacı yaklaĢım olarak belirlenmiĢtir (MEB, 2006). Bununla 

birlikte 2013 yılındaki değiĢiklikle birlikte fen programında yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımlarından araĢtırma-sorgularmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı ön 
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plana çıkmıĢtır (MEB, 2013a). Yapılandırmacı yaklaĢım baĢlangıçta, öğrenenlerin 

bilgiyi nasıl öğrendiklerine iliĢkin bir kuram olarak geliĢmiĢ ve zaman içinde 

öğrenenlerin bilgiyi nasıl yapılandırdıklarına iliĢkin bir yaklaĢım haline 

dönüĢmüĢtür (Demirel, 2002). Bu yaklaĢıma göre, bilgi bireyin dıĢında değil, 

bireyin kendi deneyimleri, gözlemleri, yorumları ve mantıksal düĢünmeleri ile 

oluĢmaktadır (Atılboz, 2007). BaĢka bir ifadeyle yapılandırmacı yaklaĢıma göre 

bilgi birey tarafından aynen alınmaz, bireyin o konudaki mevcut bilgileri 

tarafından yapılandırma süreci sonucunda edinilir. Bununla birlikte her bireyin 

sınıfa getirdiği farklı yaĢantılar ve tecrübeler sınıf ortamında paylaĢılarak 

bireylerin farklı algılamalar ve yorumlamalar gerçekleĢtirmeleri sağlanır. Birey 

zihin dünyasındaki bilgileri, önbilgilerini organize ederek yapılandırma sürecine 

dâhil eder. Bu nedenle ön bilgilerin zengin olması yapılandırmacı yaklaĢım için 

önemlidir (Çakıcı, 2008). Bu süreç Bağcı Kılıç (2006) tarafından, “Birey kendi 

deneyim ve bilgileriyle yola çıkar, gözlemlediklerini açıklamaya çalıĢır, 

açıklayamazsa yeni bilgiler üretmek zorunda kalır ve böylece bilgileri ve 

deneyimleri derinleĢir” Ģeklinde açıklanmıĢtır. 

Yapılandırmacılık yaklaĢımında öğrenme-öğretme sürecine öğrenci aktif olarak 

katılır ve süreç öğrenci merkezli ilerler. Yapılandırmacılığın temelinde pasif 

öğrenciler değil, deneyimlerini sürekli anlamlandırmaya çalıĢan öğrenme-öğretme 

sürecine katılan aktif öğrenciler yer alır (Bağcı Kılıç, 2006). Bu süreçte öğrencinin 

görevi, doğrudan bilgiye ulaĢmak değil olayları sorgulayarak ve eleĢtirel 

düĢünerek neden-sonuç iliĢkileri içerisinde incelemek ve gerekli araĢtırmalar 

yaparak yeni bilgileri zihinlerinde daha anlamlı hale getirmeye çalıĢmaktır (Balım, 

Kesercioğlu, Evrekli, ve Ġnel, 2009). Öğrencilerin aktif olarak katıldığı, 

öğretmenlerin ise süreçte pasif olduğu öğrenci merkezli öğretim denilince, 

öğretmenin görevinin azaldığı düĢünülmemelidir. Aksine yapılandırmacılık 

yaklaĢımında öğretmene büyük görev düĢmektedir (Köseoğlu ve Kavak, 2001). 

Öğrenme-öğretme sürecinde, öğrenci kendi öğrenmesini yapılandırırken, öğretmen 

bu süreçte öğrenciye yol göstererek biliĢsel bir rehber olarak görev alır (Sridevi ve 

Gohit, 2008). Bu bağlamda öğretmenler yapılandırmacılığı kullanarak öğrencilerin 

herhangi bir kavramı açıklamalarını sağlayacak uygun ortamlar oluĢturmalı, 

onların bu kavramla daha önceki kavramlar arasında iliĢki kurmaları için 

düĢünmelerine yardım etmeli, bu kavram ile ilgili fikirlerini test etmeli ve 

öğrencilerin analiz, sentez yeteneğine sahip olmalarına yardımcı olmalıdır 

(Akpınar ve Ergin, 2004). 
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Yapılandırmacılık yaklaĢımında öğretmen-öğrenci faktörünün yanı sıra eğitim 

ortamının nitelikleri de önem taĢımaktadır. Öğrencilerin olumlu tutum 

sergilemelerinde ve akademik baĢarılarının artmasında eğitim ortamının önemli bir 

unsur olduğu söylenebilir. Öğretimde baĢarıyı artırma konusunda insanların 

zihnini kuĢatan sorulara karĢı olumlu bir eğitim ortamının oluĢturulması yapıcı bir 

çözüm olarak görülmektedir (Kaya, 2005). Sönmez (2008) yapılandırmacı 

yaklaĢımın kullanıldığı eğitim ortamının aĢağıdaki özelliklere göre düzenlenmesini 

önermiĢtir:  

 Öğrenciye günlük yaĢamın içinden büyük ve kompleks fikirleri içeren, 

sürece dayalı etkileĢimci, probleme dayalı ve bilgisini yeniden 

yapılandırmasını sağlayan zengin ortamlar sunulmalıdır. Bilginin 

yapılandırılması kazanılmasından daha önemlidir.  

 

 Öğrencinin merkezde olması, problem çözmesi, grupla çalıĢması, sorular 

sorması, onlarla tartıĢması ve mantığını kullanması sağlanmalıdır.  

 

 Öğrencinin çözüm yollarını kendisinin bulduğu, öğretmenin rehber olduğu 

ortamlar sunumalıdır. 

 

 Öğrencilerin iĢbirliği içerisinde çalıĢmalarını, birbirleriyle etkileĢimde 

bulunmalarını, soru sormalarını, duygu ve düĢüncelerini söylemelerini, 

yanlıĢlarını düzelterek eksiklerini tamamlamalarını, yeni kuramlar, 

Ģemalar ve kavramlar oluĢturmalarını, bunları ön bilgileriyle geliĢtirip 

değiĢtirmelerini, eleĢtirel düĢünmelerini sağlayacak çok boyutlu zengin 

ortamlar sunulmalıdır. 

Günümüze ıĢık tutan yapılandırmacı yaklaĢımın esas temelleri 20. yüzyılın 

baĢından itibaren Jean Piaget, Lev Vygotsky, William James, Bruner ve John 

Dewey gibi bilim adamlarına dayanmaktadır (Güngör, 2005). Yapılandırmacı 

yaklaĢımın alanyazında pek çok boyutta ele alındığı görülmektedir. Bunlardan 

bazıları Piaget (1955)‟in biliĢsel yapılandırmacılığı, Von Glasersdfeld (1984)„in 

radikal yapılandırmacılığı, Lev Vygotsky (1978)‟nin sosyal yapılandırmacılığı, 

Cobern (1993)‟in kavramsal yapılandırmacılığıdır. Bunlardan biliĢsel 

yapılandırmacılık, sosyal yapılandırmacılık ve radikal yapılandırmacılık öne çıkan 

boyutlardır.   
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BiliĢsel yapılandırmacılığın temelinde Piaget‟in zihinsel geliĢim kuramı 

bulunmaktadır. Piaget (1955) bu kuramında bilginin zihinde oluĢumu sürecinde 

insan zekasının biyolojik adaptasyona benzer bir Ģekilde fonksiyon gösterdiğini 

savunur. Piaget (1955) zekanın, yeni bilginin eskiden var olan bilgiye 

eklenmesinde rol oynadığını ve bu doğrultuda da zihnin öğrenme sürecinde her 

zaman aktif olduğunu belirtir.  

Piaget‟e göre biliĢsel geliĢim bir “denge-dengesizlik-denge” sürecidir. BaĢka bir 

ifadeyle birey, eski bilgi ve deneyimi yardımıyla karĢılaĢtığı yeni durumu 

tanımaya yani özümlemeye çalıĢır. Eski bilgilerinin karĢılaĢtığı durumu 

açıklamada yeterli olmadığını fark ettiğinde ise zihninde yeni bir kavram yaratarak 

yeni duruma uyum sağlar. Bu durumda zihinde yeni durumu açıklayan yeni bir 

kavram oluĢturulmuĢ olur. Böylece karĢılaĢılan yeni durumda bozulan denge 

yeniden sağlanmıĢ olur. Buna göre öğrenme, bireyin yeni durumlar karĢısında 

çeliĢkiyi giderme çabaları sonucunda oluĢturduğu biliĢsel yapılardır (Koç, 2007; 

Özden, 2003; Kılıç, 2001; YaĢar, 1998).  

Bir diğer yapılandırmacılık yaklaĢımı boyutu olan radikal yapılandırmacılığın 

öncüsü Ernst von Glasersfeld‟dir. Radikal yapılandırmacılık, bilginin pasif bir 

Ģekilde değil, bireyin kendisi tarafından kendi deneyimlerine, çevre ile 

etkileĢimine bağlı olarak oluĢtuğunu kabul eder. Radikal yapılandırmacılığa göre, 

sınıf içerisindeki her öğrencinin kendi kültürüne, sosyal geçmiĢine ve hali 

hazırdaki sosyal çevresine göre yaĢantıları oluĢuğu için, her öğrenci farklı 

yaĢantılar geçirmektedir. Bu yaĢantılar doğrultusunda her öğrenci, çevresini ve 

olayları kendi anladığı biçimde yorumlar ve bir anlam oluĢturur. Sonuçta öğrenci 

kendi kiĢisel bilgisini kendisi oluĢturarak etkin bir biçimde öğrenmeyi 

gerçekleĢtirir. Bu yaklaĢımda birey kendi zihninde kendi gerçeğinin 

oluĢturucusudur. Bireyin kendi gerçeği ile dıĢ dünyanın gerçeği birebir 

uyuĢmayabilir. Radikal yapılandırmacılığa göre bilgi, bilgiyi oluĢturanın yani 

bilenin bilgisi olup kesinlikle dıĢ dünyanın bilgisi değildir (YaĢar, 1998). Buradan 

hareketle, radikal yapılamacılıkta birey bilgiyi içsel olarak yapılandırdığı için 

bilgiye verilen anlam özneldir, dıĢsal gerçeklik söz konusu değildir.  

Sosyal yapılandırmacılığın temelini, Lev Vygotsky‟ ın görüĢleri oluĢturmaktadır. 

Vygotsky, bilginin sosyal etkileĢimlerle oluĢtuğunu ileri sürerek, öğrenmede 

kültürün, kültür etkileĢiminin ve dilin etkisinin büyük bir önemi olduğunu 

savunmuĢtur (Kılıç, 2001). Buna göre çocuğun çevresiyle olan sosyal etkileĢimi 
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taklit yoluyla veya iĢbirlikli çalıĢmayla onun düĢünce ve davranıĢlarında 

değiĢikliğe yol açabilir. Vygotsky‟e göre çocuklar bilimsel kavramları, kendi 

görüĢleri ile yetiĢkin görüĢleri arasındaki çatıĢma sonucu öğrenirler (Arslan, 

2007). 

Piaget (1955) bilginin yapılandırılmasına, bilginin epistemolojisine ve bireyin bu 

süreçteki önemine yoğunlaĢırken, Vygotsky (1978) Piaget (1955)‟den farklı olarak 

düĢünce ve fikirlerin oluĢumunda sosyal ve kültürel bağlama önem vererek bu 

süreçte kullanılan dilin oynadığı rolün önemini vurgulamıĢtır (Wood, Bruner ve 

Ross, 1976; Vygotsky, 1978). 20. yüzyılın ilk yarısında sadece sosyal bir nesne 

olarak algılanan dil, 20. yüzyılın ikinci yarısından sonra özellikle Vygotsky„nin 

teorileriyle birlikte doğal bir nesne ve zihnin bir öğesi olarak görülmeye 

baĢlamıĢtır.  Bu dönemden sonra dil düĢünceye bağımlı bir araç olarak 

nitelendirilmektedir. Buna göre dil belli sorunları çözmede zihinle iĢbirliği 

içerisinde olan beynin bir parçasıdır (Chomsky, 2010). DüĢünme kapasitesi 

birincil olarak dildeki yeterlikle iliĢkilidir. Dil sayesinde kendimizi ifade eder, 

kavramları algılar, kavramlar arasındaki iliĢkileri çözer ve düĢüncelerimizi 

düzenleriz (Oldfather, West, White ve Wilmarth, 1999).   

Vygotsky‟nin sosyokültürel teorinin temelini oluĢturan önemli görüĢlerinden biri 

de Yakınsal GeliĢim Alanı„dır. Vygotsky‟e göre çocuk için öğrenmede temel iki 

düzey vardır. Bunlardan birincisi var olan geliĢim düzeyidir; çocuğun herhangi bir 

yetiĢkinin yardımı olmaksızın, bağımsız olarak kendi kendine sağlayabileceği 

geliĢim düzeyidir. Ġkincisi ise ileri geliĢim düzeyi; bir yetiĢkinin rehberliğinde 

çalıĢtığında gösterebileceği potansiyel geliĢim düzeyidir. Bu ikisi arasındaki fark, 

çocuğun yakınsal geliĢim alanıdır. Bu alan öğretimin eğitimsel yönünü, çocuğun 

geliĢiminin psikolojik yönü ile bağdaĢtırır. Bu alanda öğretim ve psikolojik 

geliĢim, sosyal olarak iç içedir. KiĢi problemini yalnız çözemiyorsa daha fazla 

bilgi ve beceriye sahip baĢka bir kiĢinin rehberliği ile problemini çözer (Ohara, 

2010; akt: Küçük, 2012).   

Bu bilgiler ıĢığında, sosyal yapılandırmacılık bireyin sosyal çevresinde yaĢadığı 

etkileĢimler sonucu düĢünce ve inançlarını paylaĢarak, yeni kazanılan ve 

kazanılmıĢ olan bilgilerini yeniden yapılandırabilmeleri Ģeklinde tanımlanabilir 

(Özden, 2003). Görüldüğü üzere, Vygotsky‟e göre sosyal etkileĢim, Bandura„ya 

ait Sosyal Öğrenme Kuramı„nda belirtildiği gibi bireyin öğrenmesinde önemli bir 

yer tutmaktadır (Adıgüzel, 2009).Vygotsky ve Habermas‟ın ortaya attığı teoriler 
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ile bilimsel tartıĢma sürecine gösterilen ilgi artar. Vygotsky‟nin bilginin sosyal 

etkileĢim ve biliĢsel geliĢim arasındaki iliĢki sayesinde sosyal bağlamda 

yapılandırıldığını belirten kuramı ve Habermas„ın iletiĢimsel eylem kuramı 

bilimsel tartıĢmaya duyulan ilgiyi artırmıĢtır. Bununla birlikte eğitim alanında 

bilimsel tartıĢmanın önemine yönelik araĢtırmalar artmıĢ ve bilimsel tartıĢma 

odaklı öğretim yöntemi birçok alanda kullanılmaya baĢlanmıĢtır. 

Bilimsel tartıĢma 1950‟li yıllardan sonra Vygotsky ve Habermas etkisiyle 

gündeme gelmiĢ olsa da, temelleri çok daha öncesine dayanır. Aristotales„in 

mantık teorisinin ortaya atılıĢı bilimsel tartıĢma teorisi için gerekli zemini 

hazırlamıĢtır. 1950‟li yılların öncesine kadar bilimsel tartıĢma teorisi, retorik ve 

mantık üzerine yapılan vurgularla sınırlı kalmıĢ olsa da, 1960‟lı ve 1970‟li yıllarda 

Perelman ve Toulmin tarafından ele alınmıĢ ve gündelik hayata daha fazla 

yerleĢmiĢtir. Perelman “The New Rhetoric” ve Toulmin “The Uses of Argument” 

isimli eserleriyle bilimsel tartıĢma süreçlerinin gündelik hayatta nasıl ortaya 

çıktığını anlatmaya çalıĢarak bilimsel tartıĢma teorisini tekrar gündeme taĢımıĢ ve 

böylece dönemi derinden etkilemiĢtir (Toulmin, 1958; Perelman ve Olbrechts-

Tyteca, 1969).   

1.2. Bilimsel Argümantasyon 

Bilimsel argümantasyonun tarihsel geçmiĢi 4000 yıl öncesine dayanmaktadır 

(Freely ve Steinberg, 2009). 2400 yıl önce öğrencileri ile akademik tartıĢmalar 

içerisine giren Protagoras münazara ve retoriğin kurucusu olarak anılmaktadır 

(Johnsons ve Blair 1996, Akt. Aldağ 2006). Ancak söz söyleme sanatının esası 

olarak kabul edilen ve tarihsel geçmiĢi Aristotales‟e kadar dayanan 

argümantasyonun sistematik olarak incelenmesi Aristotales‟in Topics‟i ile 

baĢlamıĢtır. Aristo‟nun Topics‟i 4. yüzyıldan itibaren öğrencilerin bir konu 

hakkında ne söylediğini keĢfetmeleri için kullanılmıĢtır (Bilig, 1989, akt: Demirci, 

2008). Aristo iki grubun fikirler üzerinde tartıĢmalarını, diyalektik muhakeme 

olarak adlandırmıĢtır. Aristo, değiĢik diyaloglarla farklı Ģekillerde muhakeme 

yapıldığını görmüĢ ve tartıĢmaların yapısal farklılıklarını belirlemekle birlikte 

değerlendirmelerini yapabilmek için yoğun çalıĢmalar içine girmiĢtir (Walton 

1996, Akt. Kaya ve Kılıç 2008). 
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Latince bir kelime olan “Argumentum” sözcüğünün “TartıĢma Teorisi”nde önemli 

bir unsur olduğu düĢüncesinden hareketle “Argumentum” sözcüğü etimolojik 

olarak incelenmiĢtir. Ayrıca, sözcük analizinin kelimenin tam anlaĢılmasını 

sağlayan, anlamsal içeriğe giden önemli bir yol olduğu söylenebilir. 

“Argumentum” sözcüğü, Latince “Arguo” fiiline “Mentum” son eki getirilerek 

türetilmiĢ bir isimdir. Sayısız dile girmiĢ ve farklı karĢılıkları olan, farklı Ģekillerde 

anlamlandırılan “Arguo” fiili, temelde “belirtmek, kanıtlamak, kabul etmeye 

mecbur etmek” anlamlarını korumuĢtur. “Mentum” son eki ise bağlandığı fiilin 

temsil ettiği eylemlerin gerçekleĢme sürecini, özellikle gerçekleĢme biçimini ya da 

gerçekleĢmesi için gerekli aracı ortaya koymaktadır  (Rigotti ve Morasso 2009). 

Alan yazında, argümantasyonun birçok farklı boyutta ele alındığı görülmektedir. 

Bununla birlikte genel kabul gören ve öne çıkan bazı tanımlamalar Ģu Ģekildedir:  

 Argümantasyon, iddiaları dayandıkları veriler ile iliĢkilendiren uygun 

gerekçeleri yapılandırma sürecidir (Toulmin, 1958). 

 Argümantasyon, Siegel (1995) tarafından herhangi bir problem 

durumunda meselelerin ve sorunların mantıklı çözümlerinin amaçlandığı 

süreç Ģeklinde tanımlanmıĢtır. 

 Binkley (1995), tarafından argüman, tartıĢma etkinliklerinin keĢfedilerek 

yapılandırılması ve sunulması Ģeklinde tanımlanmıĢtır. 

 Bir fikrin bir gruba kabul veya reddettirmesi için muhakeme yoluyla 

yapılan sosyal ve sözel bir aktivitedir (Van Eemeren, Grootendorst ve 

Henkemas, 1996). 

 Cevizci (1999) ise argümanı, “bir tezi, bir görüĢü desteklemek, 

doğrulamak veya güçlendirmek üzere getirilen, bir ya da daha fazla öncül 

ya da kabulden belli bir sonucunu kanıtlama formu” Ģeklinde ifade 

etmiĢtir. 

 Ġnformal mantık ve eleĢtirel düĢünmeyi kapsayan muhakeme etme 

stratejisidir (Jimenez-Aleixandre, Rodriguez ve Duschl, 2000). 

 Deneysel veri ve diğer kaynaklardan elde edilen veriler ıĢığında teorik 

iddiaların değerlendirilmesidir (Jimenez-Aleixandre ve Pereiro-Munhoz, 

2002). 
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 Oxford Ġngilizce sözlüğü (2003) ise tartıĢma terimi için “Herhangi bir Ģey 

hakkındaki düĢüncelerimizi savunmak, desteklemek için öne sürülen 

kanıtlar” ifadesini kullanmıĢtır. 

 Argümantayon, öne sürülen herhangi bir düĢünceye yönelik sunulan 

iddiaların, ikna edice ve akla uygun eleĢtiriler ile gerekçelendirilmesinin 

ya da çürütülmesine dayanan sözel, sosyal ve mantıksal etkinliklerdir 

(Van Eemeren ve Grootendorst, 2004). 

 Aduriz-Bravo vd. (2005) söylemsel bir araç olarak gördükleri bilimsel 

argümantasyonu, “Sınıftaki bilimsel açıklama süreçlerinin kalbi” Ģeklinde 

ifade etmiĢlerdir. 

 Birbirine zıt iki durum arasındaki karĢıtlığı açıklamak için yapılan 

konuĢmalar dizisi veya akla yatkın, mantıklı kararlara ulaĢabilmek için 

yapılan bir etkinliktir (Kaya, 2005). 

  Walton (2006),  tarafından argümantasyon, ortak bir sonuca ulaĢılması 

zor ya da Ģüpheye açık herhangi bir iddianın gerekçelendirilerek 

desteklenmesi ya da çürütülmesi kapsamında kanıtların sunulması olarak 

ifade edilmiĢtir. 

 Jimenez-Aleixandre ve Erduran (2008), argümantasyonun, iddia ve veriler 

arasındaki iliĢkinin açıklanması amacıyla öne sürülen düĢüncenin 

değerlendirilmesi ve gerekçelendirilmesi yolunun kullanılması, Ģeklinde 

tanımlanabileceğini dile getirmiĢtir. 

 Sunulan bir problemin analizine iliĢkin uygun varsayımların 

belirlenmesini içeren durum ya da fikir ayrılıklarının çözümlenmesi için 

olumlu ve olumsuz olanları belirten durum olarak ifade edilebilir (Besnard 

ve Hunter, 2008). 

 TartıĢma terimi, Türk Dil Kurumu Büyük Türkçe Sözlüğü‟nde “Birbirine 

karĢıt düĢünceleri ve tutumları karĢılıklı savunma” Ģeklinde açıklanmıĢtır 

(TDK, 2011). 

Yukarıda verilen farklı tanım ve yaklaĢımlarından yola çıkarak, bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme süreci için ortak özelliklere ulaĢılabilir (Aldağ, 

2005:11):  
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1. Bilimsel argümantasyon bir dil kullanılarak yürütülen doğal, düĢünsel ve sözel 

bir eylemdir.  

2. Bilimsel argümantasyon içinde geçtiği bağlamla belirlenen, bir amaca yönelik, 

(akıl yürütme bağlamında) bireysel veya sosyal bir eylemdir.  

3.Bilimsel argümantasyon gereksinimi konuyla ilgili düĢünceler arasında 

uyuĢmazlık fark edildiği zaman veya bir sorun hissedildiği zaman ortaya 

çıkmaktadır.  

4. Bilimsel argümantasyon her zaman bir konuda sahip olunan belirli düĢünceler 

veya bakıĢ açılarıyla ilgilidir. 

5. Bilimsel argümantasyon gösterilen nedenler bireyin veya bir grubun tartıĢma 

konusunda aldığı pozisyona iĢaret etmektedir.  

6. Bilimsel argümantasyona katılanların amacı bir sorunu çözmek, konuyla ilgili 

farklı bakıĢ açılarını belirginleĢtirmek, ikna etmek veya bir karara ulaĢmak 

olabilir. 

7. Bilimsel argümantasyona katılanlar, dinleyici veya okuyucu için, söz konusu 

bakıĢ açısının kabul edilebilirliğini yükseltmeyi veya azaltmayı hedefleyebilirler. 

8. Bilimsel argümantasyon süreci sonunda bir problemin çözümüne, ortak bir 

karara veya düĢüncelerde değiĢime rastlanılabilir.  

10. Bilimsel argümantasyon eyleminin sonunda basılı bir ürün elde edilebilir. 

TartıĢma ürünleri metinsel (yazılı) veya grafiksel olabilir. 

Bu bilgiler doğrultusuda, bilimsel argümantasyon; bir konuyla ilgili sunulan 

savların ve farklı bakıĢ açılarından kaynaklanan karĢılıklı “kararsızlığın”  

aĢılabilmesi için bu farklı görüĢ ve düĢünceleri pozitif eleĢtirel bakıĢ açısı ile 

açıklamaya, gerçekleri ve bilinmeyenleri eksiksiz bir biçimde ortaya çıkarmaya 

çalıĢan; bunları yaparken de sadece dili değil yazılı ve görselleri de kullanarak 

sorunlara çözüm üreten, fikirlerin gerekçelendirilmesi yoluyla ikna sürecinin 

yaĢandığı sosyal bir aktivite olarak tanımlanabilir. BaĢka bir ifadeyle bilimsel 

argümantasyonun, bireylerin bir konuda sonuca varmak için birbirleri ile fikir 

alıĢveriĢinde bulundukları, fikirlerinin doğruluğuna birbirlerini bilimsel kanıtlarla 

yazarak veya konuĢarak ikna etmeye çalıĢtıkları zihinsel ve sosyal aktivitelerden 

oluĢan bir süreç olduğu söylenebilir (Hakyolu, 2010). 
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Bilimsel argümantasyon, bireyleri değerlendirme değildir. Aksine tartıĢma farklı 

görüĢ ayrılıklarını gidermek amacıyla bireylerin fikirlerinin değiĢtirilmesi için 

bireysel veya grupla yapılabilen bir iletiĢim sürecidir  (Van Eemeren vd., 2004).   

Bilimsel argümantasyon kavramını tartıĢma kavramı ile karıĢtırmamak gerekir. 

TartıĢmalar kazanan ve kaybeden tarafların bulunduğu karĢılıklı münakaĢalar iken, 

bilimsel argümantayon süreçleri bireylerin deliller öne sürerek birbirleri ile fikir 

alıĢveriĢinde bulundukları süreçler olarak tanımlanmaktadır. Bilimsel 

argümantasyon birbirleriyle yarıĢan bireyler değil, eldeki veriler ve öne sürülen 

deliller ile fikir alıĢveriĢinde bulunan bireyler bulunur (Hakyolu, 2010).  

Bilimsel argümantasyon, argümanların oluĢturulduğu bir ortamda gerçekleĢir. Bu 

nedenle bilimsel argümantasyon bireyleri ikna edebilmesi ve tartıĢmanın anlamsal 

düzeyinin artması için gerçekçi argümanlara ihtiyaç vardır (YeĢiloğlu, 2007). 

Kuhn (1992) argümanı, bir öneri için ya da öneriye karĢı bir neden geliĢtirme 

olarak tanımlamıĢtır. 

Argümanlar, düzenli ve eleĢtirel olabilir (Mitchell, 1996). Düzenli argümanlar, 

karĢı çıkılmayan teorilerin uygulamalarını ileri süren standart argümanlardır. 

Bunlar genellikle bilim insanlarının çalıĢmalarının sonucunda kabul edilen ve 

itiraz edilmeyen standart özelliktedir. Özetle düzenli argümanların bilimsel 

çalıĢmalar sonucunda elde edilen bilimsel bilgiler olduğu söylenebilir. EleĢtirel 

argümanlar ise, teori ve fikirleri sorgular, ancak bunu yapmasının sebebi mevcut 

teorilerin geliĢtirilmesi veya çözüm yoluna alternatif fikirlerin sunulmasıdır 

(Duschl ve Osborne, 2002). 

Argüman iddiaların, verilerin, gerekçelerin ve destekleyicilerin varlığında 

oluĢturulan ifadeler iken, bilimsel tartıĢma bu öğelerin birleĢtirilme ve iletiĢime 

dökülme sürecidir (Simon, Erduran ve Osborne, 2006).  Bilimsel argümantasyon 

ise, öğretmen ve öğrenciler arasında sorulara direk cevapları vermeden, merkezde 

öğrencilerin olduğu, bilginin paylaĢımında zengin ve kabul edilebilir kriterlerin 

paylaĢıldığı bir topluluk inancıdır (Deveci, 2009). Bilimsel argümantasyonun 

odağında geçerli ve kabul edilebilir alternatif fikirler sunarak karĢıdakini ikna 

etmeye dayanan grup içi ya da bireysel etkileĢimler vardır (Clark ve Sampson, 

2007).  
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Van Eemeren vd., (1996) bilimsel argümantasyonu karakterize eden unsurları 

Ģöyle ifade etmiĢlerdir: 

 KonuĢmacının belli bir konuyla ilgili düĢüncelerini aktardığı bir 

muhakeme aktivitesidir. 

 Sıradan bir dille yürütülen sözsel bir aktivitedir. 

 Diğer insanlarla yürütülen sosyal bir aktivitedir. 

 Her zaman özel bir fikir ile ilgilidir belli bir konu üzerinde durur bu 

konuya karĢı fikirler çıktığı zaman ya da çıktığı sanıldığı zaman bilimsel 

tartıĢmaya ihtiyaç duyulur. 

 KonuĢmacı ya da dinleyici için olay yaratan bir noktanın kabul 

edilebilirliğini arttırma amaç edilir. 

Bilimsel argümantasyon, genel olarak sözel ve sosyal bir mantık etkinliğidir. 

TartıĢma sürecindeki kiĢi soru sorma veya durum belirtme, karĢı çıkma, 

cevaplama gibi etkinliklerde bulunur ve bunlar için belirli kelimeler kullanır. 

Sunulan bir fikir tek baĢına yeterli değildir, argümanlar farklı insanların 

görüĢlerine açık olmalıdır. Sonuç olarak bilimsel argümantasyonun amacı bir 

görüĢü doğrulamak veya çürütmektir (Van Eemeren vd., 1996). 

1.2.1. Bilimsel Argümantasyonda Argüman OluĢturmanın Önemi  

KarĢılıklı görüĢlerin sunulduğu ve savunulduğu süreçlerin bilimsel argümantasyon 

olarak kategorilendirilmesi, öne sürülen argümanların doğru Ģekilde 

oluĢturulmasıyla iliĢkilidir (Küçük, 2012). Çünkü bilimsel argümantasyon 

argümanlar üzerine kurulmuĢ bir teknik olup, argümanlar bilimsel 

argümantasyonun bir bileĢenidir. Bireylerin çıkarımlar yaptıkları disiplinler arası 

bir yöntem olan bilimsel argümantasyonun dayandığı temel noktalar olan 

argüman, bireylerin mantıksal muhakemeler yaparak iddialarda bulundukları 

mantık ve çıkarımlardır (KarıĢan, 2011). Benzer Ģekilde Siegel (1995) argüman 

ortamlarının amacını, “konularla ilgili sorulara mantıklı çözümler öne sürmek” 

olarak ifade etmiĢtir. Bu bağlamda bilimsel argümantasyon sürecinde bir görüĢü, 

mantıklı deliller ve kanıtlarla savunma ve açıklama durumunda gösterilen deliller, 

argümanlardır. 
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Türk Dil Kurumu Sözlüğü‟ne göre argümanın kelime olarak karĢılığı “kanıt, tez, 

iddia, sav” Ģeklindedir. Alanyazında ise argüman kavramı ile ilgili pek çok tanım 

bulunmaktadır. Toulmin (1958) argümanı; açıklayıcı bir sonucu, modeli ya da 

tahmini desteklemek ya da çürütmek için ortaya atılan teorilerin ve kanıtların bir 

koordinasyonu olarak tanımlamıĢtır. Toulmin‟in argüman modeli; bir iddia, bu 

iddiayı destekleyen veriler, veriler ve iddia arasındaki bağlantıyı güçlendiren 

gerekçeler olmak üzere üç ana öğe; gerekçeleri güçlendiren destekleyiciler ya da 

niteleyiciler ve iddianın geçersiz olduğunu gösteren çürütmeler olmak üzere üç 

yardımcı öğe ile birlikte toplam altı öğeden oluĢmaktadır. 

Fahnestock ve Secor (2003)‟ e göre argüman desteklenecek bir iddia (tez ya da 

önerme); ikna edilmek üzere bulunan dinleyiciler (topluluk), iddiaya açıklık 

getirme ihtiyacı ve onu destekleyen gerekçeler (nedenler) olmak üzere dört temel 

öğeden oluĢmaktadır. Bu ifadeye göre kiĢinin tüm gerekçelerini üzerine 

oluĢturacağı temel dayanak iddiadır. KiĢi argümanı bu temel iddia üzerine kurar. 

Bu durumda argümanlar, diğer bireyleri ikna etmek üzere oluĢturulur. Bu 

bağlamda ikinci öğe olan dinleyici önem kazanır. Üçüncü öğe olan ihtiyaç öğesi 

ise argümanların, amacına, koĢullarına ve oluĢturulma zamanına dikkat çeker. Son 

öğe olan gerekçeler kiĢinin tezini destekleyecek mantıksal zemini içermektedir. 

Gerekçeler ortaya atılan iddiayı açıklayan ifadeler olup “çünkü” ile baĢlayan bir 

cümleyi içerir. Fahnestock vd., (2003) bir ifadenin argüman olarak 

nitelendirilebilmesi için yukarıda belirtilen dört öğeyi içermesi gerektiğini 

belirtmiĢlerdir. 

Schwarz, Neuman, Gil ve Ilya (2003) bir argümanı en az bir gerekçenin yer aldığı 

bir karar ifadesi olarak tanımlamıĢlardır. Bununla birlikte argümanların belirli 

niteleyiciler, çoklu gerekçeler ve karĢıt görüĢler ile detaylandırabileceğini de 

belirtmiĢlerdir. Vorobej (2006)‟e göre ise argüman, kiĢilerin akıl yürütme, 

nedenler ve kanıtlar sunma yoluyla, karĢısındaki kiĢileri ikna yoluyla bir Ģeylere 

inandırma çabasıdır. Walton (2009) argümanı bir sonucu içeren ifadeler, 

önermeler dizisi ve mantıksal çıkarımlar olarak tanımlamıĢtır. Buna göre bir 

argüman baĢka argümanlarca desteklenebilir veya çürütülmeye çalıĢılabilir. 

Van Eemeren vd., (1996) ise argümanları analitik, retorik ve diyalektik olmak 

üzere üç farklı kategoride tanımlar. Analitik argümanlar Aristo‟nun mantık 

teorisini temel alırlar. Analitik yaklaĢımda argümanlar belirli ve tümdengelimsel 
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veya tümevarımsal dayanaklar olarak kullanılır ve muhakeme yapılarak sonuca 

ulaĢılır (Uluçınar Sağır, 2008).   Analitik argümana aĢağıdaki örnekler verilebilir;  

“Tüm insanlar ölümlüdür; Sokrates bir insandır; dolayısıyla Sokrates de bir 

ölümlüdür (Toulmin, 1958).” 

“Suyun olmadığı yerde hayat yoktur. Mars‟ta su yoktur. Dolayısıyla, Mars‟ta 

hayat yoktur (Rigotti vd., 2009).” 

Yukarıda verilen örneklerdeki argümanlarda kiĢinin doğru olarak kabul ettiği ilk 

önerme doğruysa, buna bağlı olarak kurulan diğer önermeler ve ulaĢılan sonuç da 

doğrudur. Ancak analitik argümanlarda mevcut olan yanlıĢ bir önerme, yanlıĢ bir 

sonuca ulaĢılmasına neden olacağı için önermelerin doğruluğuna vurgu 

yapılmasının önemli olduğu söylenebilir. 

Retoriksel argümanlarda ise bir fikri bir baĢkasına ya da baĢkalarına kabul ettirme 

ya da onları ikna etme söz konusudur. KarĢı tarafı ikna etmedeki etkisinden dolayı 

retorik tartıĢmaların en önemli kısmı dayanaklardır. Dinleyici çıkıĢ noktasından 

(dayanaklardan) sonuca kadar her aĢamayı kabul etmelidir. Bu nedenle hem 

dayanaklar hem de sonuçlar bakımından dinleyici ikna edilmelidir (Uluçınar Sağır, 

2008). Bilim insanları hangi olayın araĢtırılacağını, nasıl araĢtırılacağını ve 

araĢtırma sonuçlarının nasıl yorumlanacağını retorik tartıĢma ile belirlerler. Bu 

nedenle bilim dünyasında retorik tartıĢmanın rolü çok büyüktür (Gross, 1996; 

Aktaran: Schweizer, 2002). 

Diyalektik argümanların temeli Platon ve Sokrates‟e dayanır (Puvirajah, 2007). 

Dialektik argümanlar bir iddia ya da görüĢün doğruluğunu kanıtlamak amacıyla 

farklı bakıĢ açılarının sınanmasını içerir. Yeni fikirlere ulaĢılabilmek için var olan 

düĢüncelerin tartıĢılması ve muhakeme edilmesi gerekmektedir. Diyalektik 

argüman oluĢturma sürecinde konu farklı bakıĢ açılarıyla incelenir ve çeliĢkilerle 

ilerler. Amaç bireyi ikna etmek olup bu süreç içerisinde bir sosyal grup veya 

kiĢinin kendisi yer alabilir (Kuhn, 1992, Tippett, 2009).  

Analitik, retoriksel ve diyalektik argümanların özelliklerinin karĢılaĢtırılması 

Çizelge 1.1.‟de verilmiĢtir (Van Eemeren vd., 1996). 
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Çizelge 1.1. Analitik, retoriksel ve diyalektik argümanların karĢılaĢtırılması 

Alanyazın incelendiğinde eğitimsel açıdan argüman kavramının anlamına yönelik 

iki argümanın ön plana çıktığı görülmektedir. Bunlardan birincisi Kuhn (1992) 

tarafından retorik ya da bir diğer adıyla Boulter ve Gilbert (1995) tarafından 

didaktik olarak tanımlanan bir nedeni, bir olay veya öneriye karĢı savunan 

argümanlardır. Ġkincisi ise dialojiksel (diyalektik) veya çok sesli dediğimiz 

argümanlardır. Bunlar fikir birliğine ulaĢılmak istendiğinde gerçekleĢir (Driver vd, 

2000). 

Geleneksel yaklaĢımın temel alındığı fen öğretiminde argümanlar daha çok 

retoriksel Ģekildedir. Ve bu argümanlar öğrencileri bir bilginin mantıksal 

doğruluğuna ikna etme durumunda kullanılır. Bu süreçte öğrencilere öğretmenleri 

tarafından sunulan ya da ders kitaplarında yer alan bilgi iddialarına yönelik 

Analitik Argümanlar Retoriksel Argümanlar 
Diyalektik 

Argümanlar 

Belirli dayanaklardan 

yararlanarak 

tümdengelimsel veya 

tümevarımsal muhakeme 

yapılarak sonuca ulaĢılır. 

Bir fikir birliğine ulaĢmak 

için gerçekleĢtirilir. 

 

Ortaya atılan bir 

iddianın kuvvetliliğini 

baĢkalarına anlatmak 

ve onları ikna etmek 

için kullanılır.  

Grup ya da bireysel 

olabilir. 
Tek taraflıdır. 

Grup ya da bireysel 

olabilir. 

 

Bireyin dayanakları ile 

sınırlıdır. 

Seyircilerin düĢünceleri 

rol oynar ve eğitim 

ortamlarında sınırlılıkları 

vardır. 

Farklı bakıĢ açıları 

ortaya çıkar. Katılım 

çok yönlüdür. 

Geleneksel ve birey 

merkezli fen sınıfları 

ortamında uygulanır. 

Geleneksel fen 

sınıflarında uygulanır. 

Birey merkezli fen 

sınıfı ortamında 

uygulanır. 

BaĢtaki dayanaklara 

bağlıdır. Dayanak doğru 

ise sonuçta doğrudur. 

Öğretmen ve ders 

kitaplarının iddiaları ile 

sabit kalır. 

Tek bir kaynağa ya da 

kaynağa bağlı kalmaz. 

Çok yönlüdür. 
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herhangi bir karĢıt iddiada bulunma fırsatı verilmemektedir. BaĢka bir ifadeyle 

alıcının iletiyi alıp göndericiye tepkide bulunmadığı tek yönlü bir iletiĢim 

sürecidir. Öğrencilerde bilimsel argümantasyon, yeni argümanlar oluĢturma ve 

kendilerini doğru ifade edebilme becerilerinin geliĢmesi isteniyorsa, onlara 

savundukları iddialara gerekçeler sunma, çevresini ikna etme, Ģüphelerini ifade 

edebilme, sorular sorma ve alternatif görüĢler ortaya koyma fırsatlarının tanınması 

gerekir. Bu noktada ise diyalojik ya da diyalektik olarak tanımlanan kiĢiler arası 

iletiĢimi öngören argümanlar önem kazanır (Driver vd., 2000).  

1.2.2. Toulmin’in Argüman Modeli 

Toulmin‟e göre (1958) bilim insanları destek ve gerekçelerden ulaĢtıkları iddiaları 

ile kanıtları birleĢtirmek için bilimsel argümantasyonu kullanırlar. Toulmin, 

araĢtırmalarıyla geleneksel mantığın tartıĢmaları incelemede yetersiz kaldıklarını 

fark etmiĢtir. Bu nedenle bilimsel argümantasyonu doğal sürecinde nasıl 

oluĢtuğunu açıklamak için “The Uses of Argument” adlı kitabında bilimsel 

tartıĢmanın esas öğelerini anlatan ve aralarındaki iĢlevsel iliĢkileri gösteren modeli 

anlatmıĢtır. Bu model baĢta fen dersleri olmak üzere bir çok alanda tartıĢmaların 

analizi için kullanılmaktadır  (Newton, 1999; Driver vd., 2000; Erduran vd., 2004).  

Toulmin‟in argüman modeli; bir iddia, veri ve gerekçeler olmak üzere üç ana öğe; 

destekleyici ya da niteleyiciler ve çürütmeler olmak üzere üç yardımcı öğe ile 

birlikte toplam altı öğeden oluĢmaktadır. Toulmin‟ in argüman modelinde yer alan 

altı öğenin tamamı her argümantasyonda olmak zorunda değildir. Bu modele gerek 

duyulduğunda, yardımcı öğelerine, ekleme yapılabilmekte ya da modelde 

değiĢikliğe gidilebilmektedir (Erduran vd. 2004; Jimenez-Aleixandre, Otero, 

Santamaria ve Mauriz, 2009). 

Toulmin‟in modelinde, gerekçeler veri ile iddia arasındaki iliĢkiyi doğrularken, 

destekleyiciler de gerekçelerin doğruluğunu ortaya koyan birer varsayımdır 

(Jimenez-Aleixandre ve Pereiro-Munoz, 2002). Bu modelin temel yapısı; çünkü 

(veri)…. olduğu için (gerekçe)….. bakımından (destek)…..o nedenle (sonuç) 

Ģeklindedir. Bununla birlikte Toulmin daha kompleks argümantasyonlar için 

niteleyici ve çürütme terimlerini tanımlamıĢtır (Jimenez-Aleixandre vd., 2000; 

Schweizer, 2002; Erduran vd. 2004; Simon vd. 2006; Paglieri, 2006). Bu öğeler 

arasındaki bağlantı Ģekil 1.1.‟de gösterilmektedir. 
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Veriler ve iddialar arasındaki 

haklılığı kanıtlamak için 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 1.1. Toulmin‟in argüman modelinin Ģematik gösterimi (Toulmin, 1958) 

Toulmin‟e göre bilimsel argümantasyonun temel öğelerine iliĢkin açıklamalar 

aĢağıda sunulmuĢtur (Driver vd., 2000 ). 

Ġddia: Bir düĢünce, sonuç ya da bir fikir hakkında öne sürülen görüĢtür.  

Veri: Ġddianın dayandırıldığı gerçekler, iddiayı desteklemek için baĢvurulan 

olgulardır.  

Gerekçe: Veri ve iddia arasındaki iliĢkiyi açıklar. Verinin iddiayı nasıl 

desteklediğinin açıklamasıdır. 

Destekleyiciler: Bir gerekçenin kabul edilebilirliğini destekleyen temel 

varsayımlardır. Bunlar gerekçeler kabul edilmediği zaman gereklidir. Varsayımın 

temelindeki kesin olmayan açıklamalardır.  

Çürütücü: Ġddianın geçerli olmadığını ifade eden durumlardır.  

Niteleyici: Ġddianın doğru sayılabileceği durumları belirler ve iddianın sınırlarını 

belirtir.  

Argüman oluĢturma sürecinde birey karĢılaĢtığı bir olay ya da durumu 

değerlendirir. Gerçekleri, kanıtları içeren bu değerlendirmeler Toulmin (1958)‟in 

argüman modelinde veri adını alır. KiĢi bu veriyi kullanarak bir iddiada bulunur. 

Veri ve iddia argüman oluĢturma sürecinin ana öğelerinden ikisi olup üçüncü öğe 

  Veriler 

Verilere Dayalı 

   Niteleyiciler 

Gerekçeler 

Çürütücüler/ 

Reddediciler Nedenlerin haklılığını gösteren 

Ġddianın geçersiz 

olduğu durumlarda 

Ġddialar 

Destekleyiciler 
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olan gerekçe ise iddia ve veri arasındaki bağlantıyı kurar. Gerekçeler iddiayı 

doğrulamak üzere sunulan nedenlerdir. Yardımcı öğelerden olan destekleyici, 

reddedici (çürütücü) ve niteleyici ise argüman oluĢturma sürecini derinleĢtiren 

öğelerdir. KarmaĢık argüman oluĢturma süreçlerinde yardımcı öğelere 

rastlanabilir. Sunulan gerekçe yeterli ölçüde ikna edici nitelikte değilse bu 

gerekçeyi destekleyecek, destekleyicilere baĢvurulur (Toulmin, 1958). 

Reddediciler, iddianın geçersiz olduğu durumları belirtir. Niteleyiciler ise iddianın 

doğru sayılabileceği durumları belirler ve iddianın sınırlarını belirtir (Driver vd., 

2000). Toulmin‟in argüman modeline bir örnek aĢağıda verilmiĢtir (Lazarou, 

2009). 

TartıĢma Konusu: Burundan mı yoksa ağızdan mı nefes almak daha iyidir? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 1.2.  Toulmin (1958)‟in argüman deseni için bir örnek 

Bilimsel argümantasyonun belirli bir kalıba dökülmesinin sonucunda Toulmin 

tartıĢmayı; iddiaların belirtildiği, iddiaların gerekçelerle desteklendiği bir çalıĢma 

olarak görmektedir. Aynı zamanda tartıĢmayı bazı durumlarda da iddiaların 

           Veriler 

Burnun içerisinde 

kıllar ve mukus 

salgısı bulunmaktadır. 

                         Gerekçeler 

Burnun içersinde kıl ve mukus olduğu için 

hava içerisindeki toz gibi parçacıklar 

burundaki kıl ve mukusa yapıĢır ve hava 

temizlenir. 

Çürütücüler/ Reddediciler 

Sigara dumanı ve dumandaki 

parçacıklar burnun 

içerisindeki kıllara ve mukus 

salgısına yapıĢmaz. Bu 

nedenle sigara içilen bir 

ortamda burundan mı veya 

ağızdan mı nefes almanın 

daha iyi olduğunu 

tartıĢmanın anlamı yoktur. 

 

       Ġddialar 

Burundan nefes 

almak daha iyidir. 

 

                    Destekleyiciler 

Burnumuzu temizlediğimizde mukus 

salgısı tarafından tutulan havadaki toz 

gibi parçacıkları görebiliriz. Bu durum 

burnun havayı temizlediğinin kanıtıdır. 
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niteleyicilerin mevcut olduğu ve gerekçelerin teorik varsayımlarla desteklendiği 

bir aktivite olarak ifade etmektedir (Osborne, 2005; Zohar vd., 2002). 

Bilimsel argümantasyonlar kaliteleri açısından beĢ seviyede ele alınır (Erduran 

vd., 2004).  

Seviye 1: Bu seviyedeki argümanlar basit bir iddiaya karĢı karĢıt bir iddia veya bir 

iddiaya karĢıt baĢka bir iddiadan meydana gelir.  

Seviye 2: Bu seviyedeki argümanlar destekler, veriler veya gerekçelerle birlikte bir 

iddiaya karĢı oluĢturulan baĢka bir iddiadan oluĢur, ancak herhangi bir çürütücü 

içermez.  

Seviye 3: Bu seviyedeki argümanlar bazen zayıf çürütücüler içerir. Veriler, 

gerekçeler veya desteklerle oluĢturulan iddiaların veya karĢıt iddiaların bir 

serisinden oluĢur.  

Seviye 4: Bu seviyedeki argümanlar net bir Ģekilde tanımlanan çürütücüler ile 

oluĢturulan bir iddiadan meydana gelir. Böyle bir argümantasyon sürecinde birkaç 

iddia ve karĢıt iddia olabilir ancak Ģart değildir.  

Seviye 5: Bu seviyedeki argümanlar birden fazla çürütücü içeren, geniĢletilmiĢ ve 

daha uzun süre alan argümanlar içermektedir.  

En basit olan ve sadece iddiadan oluĢan bilimsel argümantasyonlar bir yargıya 

varmada önem taĢımamasına rağmen, çürütücülerle desteklenen bilimsel 

argümantasyonlar diğer bilimsel argümantasyonlar göre daha kalitelidir. Çünkü 

çürütücü içermeyen tartıĢmalar sadece iddiadan oluĢabileceği için fikir 

değiĢikliğine neden olmayabilir; bunun sonucunda da tartıĢma uzun süre devam 

edebilir ve bilimsel argümantasyon sürecinden hiçbir sonuç alınamayabilir 

(Osborne vd., 2004a). Çürütücülerin argüman seviyelerinde en yüksek 

seviyelerdeki argümanlarda kullanılması bilimsel argümantasyonda çürütme 

yapmanın üst düzey becerilerden biri olduğunu göstermektedir. Çünkü bilimsel bir 

tartıĢmada çürütme yapmak, hem doğru teoriyi hem de yanlıĢ teoriyi karĢılaĢtırıp 

orijinal teorinin doğruluğunun ispatlanmasını sağlar (Kuhn, 1991; Akt: OkumuĢ, 

2012). Bu nedenle etkili fen öğretiminde veri, iddia, gerekçe, destek ve çürütücü 

içeren bilimsel argümantasyonların kullanılması öğretimi daha da etkili kılacaktır. 
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1.2.3. Modelin Yararları 

Toulmin‟in argüman modelinin sağladığı faydalar Ģu Ģekilde sıralanabilir:   

 Model, öğrencilerin dil aracılıyla görüĢ veya inançlarını incelemelerini 

sağlayarak, akıl yürütme sürecinde olasılığın oynadığı rolü göstererek ve 

tartıĢma zincirini açığa çıkararak, tartıĢma becerilerinin geliĢtirilmesine 

katkı sağlamaktadır (Toulmin, 1958). 

 Akıl yürütme sürecini yavaĢlatarak, öğrencilerin bu süreci anlamalarını 

kolaylaĢtırmaktadır (Leeman, 1987). 

 Öğrenciler bilimsel argümantasyon sürecinin bir parçası olarak tartıĢma 

sürecine tanklık ederler (Johnson, 1996). 

 Öğrenciler bilimsel argümantasyon sürecinde, hangi soruları sormanın 

daha uygun olacağını öğrenirler (Johnson, 1996). 

 Öğrenciler eleĢtiriye yönelik olumsuz önyargılarını yıkarak, eleĢtirinin 

bilimsel argümantasyon sürecinin doğal bir parçası olduğunu fark ederler 

(Johnson, 1996). 

1.2.4. Modelin Sınırlılıkları 

Toulmin‟in argüman modeline dayalı yapılan bilimsel argümantasyon 

analizlerinde bazı sınırlılıklar da bulunmaktadır. Bu sınırlılıklar Ģunlardır: 

 Modelde yer alan bilimsel argümantasyon öğelerinin (hukuk, biyoloji, 

psikoloji vb.) bir alan içinde belirlenmesi ve analiz edilmesi gerekmektedir 

(Aldağ, 2005). Özellikle modelde hukuksal alan dikkate alındığı için, fen 

alanına uygun bazı düzenlemeler ve değiĢiklikler yapılmalıdır (Mitchell, 

1997; Mitchell ve Riddle, 2000; Riddle, 2000). 

 Argümanlar farklı bir içerikte farklı bir anlama gelebilir. Bu nedenle bir 

anlam çıkarabilmek için içeriğin dikkate alınması gereklidir (Driver vd., 

2000). 

 Bilimsel argümantasyonun bazı elemanları (örneğin, gerekçeler) 

konuĢmalarda sık sık açıkça ifade edilmezler, çoğu zaman ima edilirler 

(Driver vd., 2000). 
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 KonuĢmanın doğal akıĢı gerekli olmadıkça sırasal olmayabilir, bu noktada 

tartıĢmanın analizini yapabilmek için yazılı metinin farklı açılardan 

incelenmesi gerekir (Aldağ, 2005).  

 Argümanların duygusal ve görsel boyutunu incelemek mümkün olmadığı 

için tartıĢmacı sürecindeki katılımcılar arasındaki sözel olmayan mesajlar 

dikkate alınmaz (Paglieri, 2006). 

1.3. Fen Eğitimi ve Bilimsel Argümantasyon 

Bilim insanını temel bilgiye ulaĢtıran yöntemler, teknikler ve süreç içerisindeki 

bilimin doğası ve bilimin içeriği, bilim eğitiminde temel vurgu yapılması gereken 

iki ana konudur.  Nitelikli bir bilim eğitimi, öğrencilere bilim insanlarının bilimsel 

bilgiye ulaĢmada kullandıkları gözlem yapma, sınıflama, çıkarımda bulunma, 

deney tasarlama, tahmin etme, hipotez kurma gibi becerileri üst seviyede 

kazandırmaya yönelik argümantasyon ve bilimin doğası etkinliklerini içermesi 

gerekmektedir (Peker, 2008). Çünkü bilimsel argümantasyon ile öğrencilerin bilim 

insanı gibi verilerle, iddialarla, gerekçelerle, desteklerle ve çürütücülerle çalıĢması 

onların bilimi daha iyi kavramasını ve toplumda bilim insanlarının sayısının 

artmasını sağlayacaktır. 

Bilimsel argümantasyon, sadece veri toplayıp onların anlamını bulma değil, 

genelleme, adapte etme, tekrar tanımlama gibi özellikler içermektedir. 

Argümantasyonla öğrenciler iddia ve kanıt arasındaki iliĢkiyi gözlemleyip 

yetenekleri doğrultusunda yeni fikirler oluĢturabilirler. Bununla birlikte 

sosyokültürel anlamda bilimsel argümantasyon iletiĢim için gerekli özelliklerin 

geliĢmesini sağlayabilir ve bilimsel argümantasyon etkinlikleriyle öğrenciler kendi 

bilimsel bilgilerini üretebilirler (Lederman, 1992; Driver vd., 2000; Erduran vd., 

2004). Öğrencilerin bilimi ve bilimsel kavramları öğrenmesi bilimsel 

argümantasyonu gerektirir (Osborne vd., 2004). Bilimsel bir konuda fikirler 

sunma, destekleme, eleĢtirme, sorgulama, değerlendirme ve gözden geçirip 

düzeltmeyi içeren bilimsel argümantasyon sürecine katılan öğrenciler, bilimi 

sürekli olarak sunulan fikirlerin sorgulandığı ve sıklıkla geliĢtirildiği veya değiĢtiği 

bir süreç olarak görebilir (Strike ve Posner,  1992). Yapılan çalıĢmalar bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinde öğrencilerin sadece geçerli argümanlar 

üretmeyip, aynı zamanda tartıĢırken bilimi de öğrendiklerini göstermektedir 
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(Osborne, Erduran, Simon ve Monk, 2001; Jimenez, Aleixandre ve Pereiro-

Munoz, 2002; Schwarz vd., 2003; Erduran vd., 2004). 

Bilimsel argümantasyonu bir konuyu birlikte çalıĢan grupların iĢbirliği ile 

oluĢturduğu “öğrenmek için tartıĢma” Ģeklinde nitelendirmektedir. Bununla 

birlikte “TartıĢarak öğrenme, düĢünmeyi öğrenmedir” inancı üzerine yapılan 

birçok çalıĢma bilimsel bilgi edinmede bilimsel argümantasyon yönteminin 

kullanılmasının önemini vurgulamaktadır.  

Bilimsel argümantasyon, kanıtlardan yararlanarak gerekli savunmanın yapılması 

süreci olduğu için problem çözme becerileriyle de ilgilidir ve problem çözme 

tartıĢmayı içerir. Problem çözümünde birden fazla alternatif bakıĢ açısı, görüĢ ve 

fikri belirlemek, uygun bir çözüm yolu geliĢtirmek ve bu çözümü veri ve kanıtlarla 

desteklemek gerekir. Bu süreçler de bilimsel argümantasyon ile sağlanır. Buradan 

hareketle bilimsel argümantasyonun öğrencilerin problem çözme süreçlerine ve 

becerilerine olumlu yönde etki ettiği söylenebilir  (Cho ve Jonassen, 2002). 

Bilimsel argümantasyon özellikle fen eğitimiyle ilgili olarak görülmüĢtür. Çünkü 

bilimsel argümantasyonunun amaçlarından biri doğayı anlamak için yapılan 

iĢlemleri, inançları ve bilgi iddialarını oluĢturma ve bunların haklılığını ortaya 

koymaktır (Jimenez-Aleixandre vd., 2000). Benzer Ģekilde Kuhn (1986) fen 

biliminin özünde, tartıĢmanın olduğu sosyal aktivite olarak tanımlamaktadır. Bu 

nedenle fen bilimi; sadece kavramlar veya belirli sabit olaylar olarak değil 

düĢünmeyi geliĢtirici yollar olarak öğretilmelidir. Bütün bunların sonucunda 

okullar sıklıkla ve sistemli olarak bilimsel argümantasyona yer vermelidir. Kuhn 

(1986)‟a göre kiĢide geliĢmemiĢ de olsa tartıĢma becerisi bulunur. Bu becerinin 

tek destekleyicisi ve kuvvetlendiricisi ise eğitimdir (Kuhn, 1986: Akt: Zohar vd., 

2002). 

Bilimsel argümantasyonun üç öğretici amacı vardır. Bunlar:  

 Deliller kullanarak temel fen kavramlarını ve bilimsel olayların iĢleyiĢini 

anlamak, 

 Bu anlamaları açıkça ifade etmek,  
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 Bilimsel görüĢleri kullanarak iddia ve delil arasındaki iliĢkiyi tam kurarak 

diğer insanları bu açıklamaların doğru olduğuna ikna etmek olarak 

sıralanmıĢtır (Berland, 2008). 

Driver vd., (2000)‟ne göre, fen sınıflarında bilimsel argümantasyon temelli 

öğrenme sürecinin dört amacı vardır. Bunlar,  

 Öğrencilerde kavramsal anlayıĢı geliĢtirmek,  

 AraĢtırma becerisi geliĢtirmek,  

 Bilimsel epistemolojiyle ilgili anlayıĢı geliĢtirmek, 

 Sosyal bir uygulama niteliği olarak bilimi anlamayı öğretmektir.  

Kavramsal değiĢim, öğrencinin yeni bir bilgiyle karĢılaĢması durumunda, yeni 

bilgiyi mevcut kavramlarıyla karĢılaĢtırması, değerlendirmesi ve mevcut 

kavramlarını yeniden yapılandırması sürecidir. KarĢılaĢtırmanın derinlemesine 

olmaması durumunda, yeni bilgi etkisiz kalır ve kavramsal değiĢim gerçekleĢmez. 

Fen sınıflarında öğretmenler, öğrencilerin mutabakat sağladıkları bir sonuçtan 

hareket ederek yeni kavramları düĢünmeleri, değerlendirmeleri ve bir problemin 

çözümüyle ilgili tartıĢma Ģansı vermeleri durumunda kavramsal değiĢim 

gerçekleĢir. Ayrıca bu tartıĢmalar öğrencilerin bilgilerini sorgulama ve becerilerini 

geliĢtirme imkanı da sağlar (Driver vd., 2000). 

Epistemoloji, “Bildiğimiz Ģeyi nasıl biliyoruz?”  ya da “Bilimde yaptığımız Ģeyi 

nasıl biliyoruz?” gibi soruların cevabını bulmakla ilgilenir. Bilimsel tartıĢma ile 

öğrenciler bilimde yer alan kavram ve teoriler gibi bilgi iddialarının temelinde 

nelerin olduğunu değerlendirirler. Örneğin yarıĢan teoriler arasındaki argümanlar 

yoluyla öğrenciler ortaya atılan iddialarla ilgili nasıl karar verildiğini öğrenme 

fırsatı bulur  (Monk ve Osborne, 1997).  

Öğrencilerin bilimi sosyal bir uygulama olarak değerlendirmeleri için onların 

bilim insanlarının geçmiĢte veya günümüzde nasıl geliĢme kaydettiklerini 

düĢünmeleri gerekmektedir. Bu anlayıĢa sahip olmaları için öğrencilere bilim 

insanlarının gerçek uygulamaları, geçmiĢte belirli problemlerin çözümüne ulaĢma 

süreci ve mevcut argümanların günümüzde ele alınma Ģekli anlatılmaktadır. 
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Böylece öğrencilere güncel konularda tartıĢmalarda ve hayati kararlar almada 

gerekli becerileri geliĢtirme Ģansı verilebilir (Driver vd., 2000). 

Bilimsel argümantasyon sadece bilim insanlarının kullandığı bir yöntem değil aynı 

zamanda toplumda kamu muhakemesi yapma becerisi kazandıran, fen hakkında 

okur-yazarlık becerisini artıran, bireylerin dünya ve kendileri hakkında görüĢlerini 

iddia, gerekçe ve kanıtlarla destekleyerek ifade etme becerileri kazandıran, kendini 

ifade etme metodudur. Yaratıcı düĢünme becerisine destek sağlayan 

argümantasyon aynı zamanda bilimsel okur-yazarlık becerisini de 

aktifleĢtirmektedir. 

Fen sınıflarında bilimsel argümantasyonu desteklemek için aĢağıda yollar 

izlenebilir (Clark vd., 2007);  

 Öğrenciler olayın çoğul tanımlarıyla ve çoklu bakıĢ açılarını desteklemek 

için kanıtla uğraĢtırılmalıdır. 

 Öğrenme ortamı diyalektik konuĢmaları desteklemeldir.  

 Gruplara verilen görev ve etkinlikler öğrenciler arasında konuĢmaları 

artırmak için iĢbirliği gerektirmelidir.  

 Öğrencilere merkez kavramları ve altındaki prensipleri anlamak için yeterli 

zaman verilmelidir.  

 Öğretmen veya öğrenme ortamı öğrenci-öğrenci konuĢmalarını 

sınırlamadan ve öğretmen-öğrenci etkileĢiminin zorluğunu 

kolaylaĢtırmalıdır.  

1.3.1. Bilimsel Argümantasyon Ortamı Sağlayacak Stratejiler 

Sınıflarda uygun stratejiler yardımıyla tartıĢma ortamı oluĢturulabilir ve böylece 

öğrencilere bilimsel argümantasyonun öğelerini kullanarak düĢüncelerini savunma 

imkanı verilir. Sınıflarda bilimsel argümantasyon ortamı sağlayacak stratejiler Ģu 

Ģekildedir: 
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1.3.1.1. Ġfadeler tablosu 

Bu etkinlikte öğrencilere belirli bir fen konusuna ait ifadelerin bulunduğu bir tablo 

verilir. Öğrencilere verilen tablodaki ifadelerin bazıları doğru, bazıları yanlıĢtır. 

Öğrencilerden verilen ifadelerden hangilerine katılıp, hangilerine katılmadıklarını 

söylemeleri ve cevaplarının gerekçelerini sunarak argümanlar oluĢturmaları istenir 

(Osborne vd., 2004). 

1.3.1.2. Kavram haritası 

Öğrencilere belirli bir fen konusuna yönelik ilgili alan yazın incelenerek belirlenen 

kavramlardan oluĢan bir kavram haritası verilir. Öğrenciler bireysel olarak 

kavramları ve bağlantılı oldukları kavramları incelerler. Bireysel incelemenin 

ardından kavramların bilimsel olarak doğru olup olmadığına yönelik argümanlar 

sunarak, grup halinde tartıĢırlar (Osborne, 1997; Osborne vd., 2004; YeĢiloğlu, 

2007; Ceylan, 2012).   

1.3.1.3. Hikayelerle yarıĢan teoriler 

 Öğrencilere yarıĢan teoriler bir hikaye Ģeklinde sunulur ve öğrencilerden hikaye 

içerisinde geçen hangi teoriyi, neden desteklediklerini ve gerekçelerini sunmaları 

istenir. 

1.3.1.4. Karikatürlerle yarıĢan teoriler  

Öğrencilere karikatür Ģeklinde iki veya daha fazla yarıĢan teori verilir. 

Öğrencilerden karikatürlerden birini seçmeleri ve onun neden doğru olduğunu 

düĢündüklerie iliĢkin argümanlar sunmaları istenir (Naylor, Downing ve Keogh, 

2000). 

1.3.1.5. Fikirler ve kanıtlar 

Öğrencilere konuyla ilgili yarıĢan iki veya daha fazla teori verilir. Bunun yanında 

öğrencilere teorilerle ilgili delil ifadeleri verilir. Bu delil ifadelerinden bazıları 

teorilerden birini, bazıları teorilerden her ikisini desteklerken bazıları ise 
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teorilerden hiç birini desteklememektedir. Sınıf küçük gruplara ayrılarak 

öğrencilerden  kendilerine verilen  her delil ifadesi üzerinde tartıĢmaları bistenir 

(Solomon, 1991; Solomon vd. 1992, Akt: Osborne vd., 2004). 

1.3.1.6. Argüman oluĢturma 

Öğrencilere buzun erimesi gibi bir fiziksel olay ve bu olayın nasıl gerçekleĢtiğiyle 

ilgili çok sayıda (genellikle 4 tane) veri ifadeleri verilir. Ardından öğrenciler 

verilen olayı hangi veri ifadesinin en iyi Ģekilde açıkladığını ve neden böyle 

olduğuna iliĢkin argümanlar sunarlar (Osborne vd., 2004). 

1.3.1.7. Tahmin Et- gözle -açıkla 

Öğrencilere bir olay gösterilir, ancak ne olduğu açıklanmaz. Öğrenciler küçük 

gruplar oluĢturarak olayın sonucunun ne olabileceğini tahmin ederler ve tahminleri 

üzerine argümanlar oluĢtururlar. Bilimsel argümantasyon sürecinin sonunda olayın 

sonucu öğrencilere gösterilerek, kendi tahminleriyle olayın sonucunu 

karĢılaĢtırmaları ve yorum yapmaları istenir. Öğrencilerin bekledikleri sonuç 

çıkmazsa baĢlangıçtaki argümanlarını tekrar düĢünüp değerlendirmeleri istenir. 

Bilimsel argümantayon öğrencilerin tahminleri için ileri sürdükleri teori ve bu 

teoriyi desteklemek için kullandıkları deliller üzerine odaklanır (Özkara, 2011). 

1.3.1.8. Deney tasarlama 

Sınıf küçük gruplara ayrılır. “Ses katılarda daha hızlı iletilir” gibi bir hipotez 

verilerek bununla ilgili deney tasarlamaları istenir ve kendi tasarımlarını diğer 

gruplarla tartıĢarak argüman oluĢturmaları istenir (Osborne vd., 2004).  

1.3.1.9. Deney raporu 

Bu etkinliğin uygulanmasında öğrencilere baĢka öğrencilerin yaptığı bir deneyin 

raporu ve bulguları verilir. Bu rapordan yola çıkarak deney hakkında 

düĢündüklerini açıklamaları ve deney sonuçlarını analiz edip tartıĢmaları istenir 

(Golds worthy, Watson ve Wood- Robinson, 2000; Akt: Osborne vd., 2004).  
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1.3.1.10. Delil kartları 

Bu etkinlikte bir konu hakkında öğrencilere iki veya daha çok iddia verilir. 

Öğrencilere bu iddiaları kanıtlayacakları delil kartları sunulur. Öğrencilerden bu 

delil kartlarını kullanarak seçtikleri iddialara deliller ve gerekçeler sunmaları 

beklenir. Öğrenciler gruplar halinde çalıĢırlar ve grup tartıĢmaları sonucunda 

verilen konu hakkında sonuca varırlar (Osborne vd., 2004). 

1.3.1.11. Modellerle tartıĢma 

Bu etkinlikte bir konu hakkında öğrencilerden kendilerine verilen bir konu ya da 

kavram hakkında model oluĢturmaları veya çizmeleri istenir. Öğrencilerden 

oluĢturdukları modelleri neye göre oluĢturduklarını ve neden bu Ģekilde 

yaptıklarına yönelik argümanlar oluĢturmaları istenir. Aynı konu hakkında farklı 

düĢüncelere sahip öğrencilerin farklı modeller oluĢturması ve kendi modellerini 

savunan deliller sunmaları ve karĢıt iddiaları çürütücü gerekçeler sunmaları 

beklenir (Osborne vd., 2004).  

Yukarıda bahsedilen, sınıflarda bilimsel argümantayon ortamı yaratmak için 

kullanılabilecek stratejilerin tümü öğrencilerin bilimsel düĢünme becerilerini 

geliĢtirmeleri, fikirlerini bilimsel bir Ģekilde savunmaları, karĢılaĢtıkları yeni 

fikirler karĢısında bilimsel bir tutum sergilemelerini amaçlamaktadır. Bilimsel 

tartıĢma ve bunu destekleyen aktiviteler öğrencilerin soru sormalarını, fikirlerini 

savunabilmelerini, karĢı fikirleri yargılayabilmelerini, verileri kullanarak 

iddialarını savunmalarını ya da reddetmelerini ve bunu yaparken de bilimsel 

yöntemleri kullanmalarını sağlayabilecek bir yöntemdir. Bilimsel argümantasyon 

uygulamaları hem bilimin, hem de fen eğitimin merkezindedir (Kuhn, 1986; akt: 

Altun, 2010).  

Bilimsel argümantasyon sözlü veya yazılı olarak yapılabilir. Sözel 

argümantasyonun kullanıldığı sınıf ortamlarında tartıĢma öğretmen-öğrenci ya da 

öğrenci-öğrenci arasında gerçekleĢirken, yazılı argümantasyon ise tartıĢmacının 

iddiasını yazılı bir metinle ifade etmesine dayanır. Sözel argümantasyon sırasında 

öğrencilerin konu hakkında konuĢmaları konunun öğreniminde oldukça etkilidir 

(Küçük, 2012). 
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1.3.2. Bilimsel Argümantasyonda Küçük Grup OluĢturma   

Bilimsel argümantasyon temelli sınıf ortamında tüm sınıfın bilimsel 

argümantasyon sürecine dahil olmasının yanı sıra küçük gruplar oluĢturarak 

yapılan bilimsel argümantasyonlar da mevcuttur. Grup tartıĢmasında öğretmen 

sınıfı 3 ile 8 kiĢilik gruplara ayırır. Öğretmen konuyu belirleyerek konu ile ilgili 

soruları hazırlar. Öğrenciler için konu yeni değilse bir ön hazırlığa ihtiyaç yoktur. 

Ancak, konu öğrenciler için yeni ise, gerekli teorik alt yapıyı oluĢturmak için 

yeterli kaynaklar öğrencilere önceden verilmelidir. Çünkü bilinmeyen bir konuda 

görüĢ sunmak anlamsızdır. Grup tartıĢmasında her soruya grup üyelerinin verdiği 

cevaplar ve yorumlar diğer grup arkadaĢlarınca dinlenerek fikir birliğine varılan 

noktalar grup içinden seçilen sözcü tarafından not edilir. Grup halinde 

gerçekleĢtirilen bilimsel argümantasyon sırasında öğretmen sınıfta gruplar 

arasında dolaĢır, bilimsel argümantasyon sürecinin belirlenen konu etrafında olup 

olmadığına dikkat eder ve konu dıĢına çıkıldığını veya yanlıĢ anlamaların 

olduğunu hissettiği durumlarda açıklamalarda bulunur. Konu ile ilgili 

argümanların sunulup bilimsel argümantasyonun tamamlanıp gerekli notlar 

alındığında süreç öğretmen tarafından sona erdirilir. Ancak, bilimsel 

argümantasyonun baĢlangıcında deneyimlerine dayanarak bir süre belirler ve 

öğrencilere bildirirse, bu planlama açısından kolaylık sağlar. Bilimsel 

argümantasyon bitiminde öğretmen grupların görüĢlerini dinler ve süreçte 

tartıĢmadan çıkan önemli sonuçları tahtaya not ederek bütün öğrencilerin dikkatine 

sunar. Bu arada gruplardan gelen görüĢlerde eksik olan noktalar öğretmen 

tarafından tamamlanır. Eğer yanlıĢ anlamalar varsa bunlara dikkat çekilir. Böylece 

konunun öğretimi öğrencilerin de aktif katılımıyla tamamlanmıĢ olur (Çepni, 

Ayas, Jhonson, Turgut, 1997). 

Küçük grup halinde gerçekleĢtirilen bilimsel argümantasyonlar öğrencilere 

birbirlerine önerilerde bulunarak ve aldıkları önerileri değerlendirerek yeni fikirler 

oluĢturmalarına katkı sağlar. Diğer öğrencilerin görüĢlerinin güçlü ve zayıf 

yanlarını analiz ederek akıl yürütme becerilerini geliĢtirirler. Bununla birlikte 

küçük grup tartıĢması sırasında diğer öğrencilerin görüĢlerine karĢı çıkan ya da bu 

görüĢleri desteklemeyen öğrenciler, durumu açıklığa kavuĢturmak veya 

detaylandırmak için birbirlerine soru sorma imkanı bulurlar (Osborne vd., 2004).  

Küçük gruplar oluĢturmak ve sınıf içi etkileĢimi artırarak öğrenmeleri kalıcı hale 

getirmek için  aĢağıdaki teknikler kullanılabilir (Osborne vd., 2004):   
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1.3.2.1. Çift konuĢması   

Kalabalık sınıflarda bile kolaylıkla uygulanabilen bu teknik, etkinliklere katılımı 

artırmak ve bilimsel argümantasyon sürecinin belirlenen boyutlarda ilerlemesinin 

sağlanmasında idealdir. Yeni bir konuya geçilirken veya yeni bir ders 

baĢlangıcında öğrencilerin önceki dersteki bilgileri hatırlamaları, sorular 

üretmeleri, bir kompozisyon yazımı planlamak için birlikte çalıĢmaları, bir 

argüman oluĢturmaları veya verilerin anlamını analiz etmeleri için kullanılır.   

1.3.2.2. Çiftler dörtlere   

Öğrenciler çiftler halinde birlikte çalıĢırlar ve ardından her çift düĢüncelerini 

açıklamak ve karĢılaĢtırmak için baĢka bir çiftle birleĢir. 

1.3.2.3. Dinleme üçlüleri   

Öğrenciler üç kiĢilik gruplara ayrılırlar. Grup içinde bir öğrenci konuĢmacı, bir 

öğrenci soru sorucu ve bir öğrenci de kaydedici rolü alır. KonuĢmacı bir Ģeyleri 

açıklar, bir argüman oluĢturur veya bir görüĢü ifade eder. Soru sorucu sorgular ve 

gerekçelendirme ister. Kaydedici notlar alır ve konuĢmanın sonunda bir rapor 

verir. Bir sonraki etkinlikte roller değiĢtirilir.   

1.3.2.4. Elçiler 

Gruplar etkinliği yaptıktan sonra, her gruptan bir kiĢi “elçi” olarak seçilir. Elçiler, 

diğer grupların görüĢlerini, kararlarını öğrenmek için grupları dolaĢarak onların 

açıklama ve özetlerini öğrenir. Elçi daha sonra kendi grubuna döner ve geri dönüt 

verir. Bu, sıkıcı ve basmakalıp “geri bildirim” oturumlarından kaçınmak için etkili 

bir yoldur. Ayrıca, aktif dinleyici grupları oluĢturur.   

1.3.2.5. Rol oynama   

Her grup üyesinin rol almasının zorunluluğu bu etkinliğin bir avantajıdır. Ġyi bir 

rol oynama, bireylerin empati yaparak baĢka birinin dünyayı nasıl görebileceğini 
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baĢarılı bir Ģekilde düĢündüklerinde baĢarılır. Ġyi yapıldığında, iyi kalitede 

argüman oluĢturur ve farklı bakıĢ açılarının fark edilmesini sağlar.  

1.4. Bilim ve Bilimsel Argümantasyon  

Bazı kavramlar bir tanım çerçevesinde açıklanamayacak kadar karmaĢıktır. Bilim 

kavramı da bu kavramlardan bir tanesidir. Bu nedenle bilim kavramını eksiksiz bir 

biçimde tanımlamak yerine, onu birbirleriyle iliĢkili fakat farklı yönlere sahip 

bakıĢ açıĢlarıyla açıklamak daha doğru olacaktır. Bu anlamda bilim üç açıdan ele 

alınarak tanımlanabilir; 

1) Bilgi bütünü olarak bilim: Bilim dallarının tümü bir bilgi bütünlüğüne 

sahiptir. Burada belirtilmek istenen kanunlar, teoriler, ilkeler ve kavramlardır. 

2)Bir metot veya süreç olarak bilim: Farklı bilim dalları benzer yöntemler ve 

süreçler kullanabilirler ancak iĢlemlerin sırası veya amaçları bilim dallarının 

alanlarına göre farklılık gösterir. 

3)DüĢünme Ģekli olan bilim: Bilimsel bilginin geliĢiminde çeĢitli yöntemlerin 

kullanılması önkoĢuludur. Ancak bilim insanları çoğu zaman kuramsal olarak akıl 

yürütür ve çıkarımlarda bulunurlar (Lederman, Khishfe ve Matthews, 2003). 

Bu kuramsal akıl yürütme ve çıkarımları bilimsel buluĢlara taĢıyan süreçte; 

bilimsel buluĢların mantığına, bilinenden bilinmeyene doğru ilerlerken ne tür kural 

ve araçların kullanılacağına, bu araçlarla üretilen bilginin daima ileriye dönük olup 

olmayacağına ve birbirine zıt bilimsel görüĢlerden hangisinin geçerli olduğuna 

karar verme sürecinde kullanılacak ölçütlere iliĢkin soruların çözümlenmesini 

bilim tarihi ve bilim felsefesi yapmaktadır (Kuhn, 2006). 

Bilimin görevi gerçeklikle bir uyum sağlamak değil, gerçeklikten sağlanabilen 

deneyimleri tutarlı bir yapı içerisinde birbirine bağlamak ve bu yapının doğruluğu 

giderek artırmaktır (Kuhn, 2006). BaĢka bir ifadeyle bilimde önemli olan 

deneyimlerimiz ile onları ifade eden nicel veriler arasındaki bağlantılardır. Belli 

bir deneysel olgunun doğruluğu hangi farklı araçlarla sınanırsa sınansın hep aynı 

sonuca, iliĢkiye veya rakamsal değerlere ulaĢılıyorsa, bağlantı tektir yani 

doğrudur. Önemli olan bunu sağlayabilmektir. Bunu sağlarken beklenenden farklı 

sonuçlara ulaĢılması yeni fikirlerin ortaya çıkmasını sağlar. Bilim insanları 
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beklenmeyen bir sonuçla karĢılaĢtıklarında var olan paradigmaya karĢı tutumları 

ve buna bağlı olarak araĢtırmalarının yapısı değiĢir (Kuhn, 2006). Bu bilgiler 

doğrultusunda bilimi diğer disiplinlerden ayıran temel özellik, delillere dayanarak 

ortaya konulan bir görüĢ için gerekçeler sunulması ve ortaya atılan görüĢe iliĢkin 

ikilemleri çözüme ulaĢtırmada bilimsel muhakeme ve bilimsel argümantasyon gibi 

rasyonel yollar kullanılmasıdır (Siegel, 1989).  

Yeni bilgilerin bilimsel topluluk tarafından kabul edilmesi, bilimsel topluluğun 

ikna edilebilmesine bağlıdır. Bu nedenle bilimsel bilginin oluĢumu çıkarım 

yapmanın yanı sıra ikna edebilme süreci olarak da değerlendirilmelidir (Tümay, 

2008). Yeni bilgilerin oluĢturulmasında önemli görülen araĢtırma raporları ve 

makaleler temelde o alanda çalıĢan bilim insanlarını ikna etmeye yönelik sunulan 

argümanlardır. Bu argümanlar yayınlanmadan önce bilim dünyasının sosyal ve 

kültürel bağlamında sorgulanarak değerlendirilir (Woolgar, 1998; akt: Driver vd., 

2000). Bilgi iddialarının diğer bilim insanları tarafından sorgulanarak kabul 

edilmesi gerekliliği objektifliği artırır ve aynı zamanda bilim insanlarının kendi 

sonuçlarını eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla incelemelerini sağlar (Kaya, 2005). 

Bilimde birçok konuda yarıĢan farklı teoriler bulunmaktadır. Birbiri ile çeliĢen 

teorilerin varlığı, doğası gereği argümantasyonu gerektirmektedir. Bu nedenle yeni 

paradigmaların bilim dünyasında kabul görebilmesi için bilim insanları alternatif 

argümanlar düĢünebilmeli ve değerlendirebilmelidir.  Diğer bilim insanlarını ikna 

edebilmek amacıyla destekleyicilerini oluĢturmalı ve uygun gerekçeler sunmalıdır. 

Bu süreçte de yöneltilebilecek çürütmelere hazırlıklı olmalıdır. Bu bağlamda bilim 

insanlarının temel etkinliği, yarıĢan teorilerden hangisinin mevcut delillere uyum 

sağladığını ve incelenen durum için en tatmin edici açıklamayı sunduğunu 

değerlendirmektir (Kuhn, 2006). 

Bilimde bazı tartıĢmaların sonuçlandırılmasının uzun yıllar alması ve bazı 

durumlarda herhangi bir sonuca ulaĢılamaması, argümantasyonun bilimdeki 

önemini vurgulamaktadır. Birbiriyle yarıĢan teorilerdeki iddiaların 

değerlendirilmesinde, kabul edilmesinde veya reddedilmesinde sunulan 

argümanların güvenirliği temel alınmaktadır. Uzun bir süreçte deliller toplanır, 

gerekli incelemeler yapılır, ancak yarıĢan teorilerden birini destekleyen ve diğerini 

çürüten bir argüman oluĢturulduğunda teoriler arasında seçim yapılır (Driver vd., 

2000).  
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Bu bilgiler ıĢığında bilimsel bilginin, bir bilimsel argümantasyon süreci sonucunda 

veriler, teoriler, inançlar, değerler, çıkarımlar ve sosyal bağlamın etkileĢimi ile 

oluĢturulduğu söylenebilir. 

1.5. Bilimin Doğası  

Bilimin tanımında olduğu gibi bilimin doğasına iliĢkin standart bir tanım  

bulunmamaktadır (Lederman vd., 2003). Alanyazında bilimin doğasına iliĢkin 

farklı açıklamalar yer almaktadır. Bu açıklamalardan bazıları Ģunlardır: 

Bilimin doğası bilim tarihi, sosyolojisi, psikolojisi ve felsefesi gibi çalıĢma 

alanlarını birleĢtirir.  Bilimin ne olduğunu, nasıl iĢlediğini, bilim insanlarının nasıl 

çalıĢtığını ve sosyo-kültürel etkileĢimlerin bilime olan katkılarını inceleyen bir 

alandır (McComas ve Olson, 2000).  Benzer Ģekilde TaĢar (2003)‟a göre bilimin 

doğası, bilimin ne olduğunu, bilimin üstlendiği rolleri, bilim insanlarını ve onların 

üstlendikleri rolleri, kanıtlar, gözlemler, kurallar, bilimsel yöntem ve bilimin nasıl 

yapıldığını içermektedir. Lederman (1992)‟a göre bilimin doğası, bilmenin bir 

yolu olarak nitelendirilen bilime veya bilimsel bilginin doğasında yer alan inançlar 

ve değerlerle ilgili olan bilimin epistemolojisiyle ilgilidir. Filozofların, tarihçilerin, 

sosyologların ve bu alanda uzman kiĢilerin bilimin doğasına iliĢkin standart bir 

tanım bulamamaları ĢaĢırtıcı değildir, çünkü bilim karmaĢık, dinamik ve çoklu bir 

yapıdan meydana gelmektedir (Khishfe ve AbdEl-Khalick, 2002).  

Bilimin doğası ile ilgili tam bir tanım yapılamamasına rağmen bilimin doğasını 

anlamanın fen eğitiminin en önemli amaçlarından biri olduğu kabul edilen ortak 

görüĢtür (NRC, 2007). Fen okuryazarlığının da önemli bir parçası olarak görülen 

bilimin doğasının anlaĢılması birçok ülkenin fen öğretim programlarında önemli 

eğitim amaçlarından biri olarak vurgulanmaktadır (Lederman vd., 2003). 

Ülkemizde de 2004 yılında öğretim programlarında yapılan değiĢiklikle tüm 

öğrencilerin fen okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirilmesi vizyonu temel alınmıĢtır 

(MEB, 2013a). Bu temelde eğitim programlarında öğrencilere bilimsel süreç 

becerileri ile bilimin doğası arasındaki etkileĢimin yanı sıra bu iki kavramın ayırt 

edilmesinin önemi de vurgulanmaktadır (Lederman vd., 2003). Bilimsel iĢlem 

basamakları, bir takım metotlarla veri toplama, sonuca varma ve çıkarım yapma 

gibi etkinlikler olarak düĢünülürken, bilimin doğası bu etkinliklerin temelinde yer 

alan epistemolojik varsayım ve değerlerle ilgilidir (Tekeli, 2009). 
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Fen öğretimi programlarında vurgulanan standartlara iliĢkin bilimin doğası ile 

ilgili ortak görüĢler aĢağıda verilmiĢtir (McComas vd., 2000). 

 Bilimsel bilgi sürekli ve geçicidir.  

 Bilimsel bilginin temelinde gözlem, deneysel kanıt, mantıksal argümanlar 

ve Ģüphecilik bulunur.  

 Bilimsel bilgi üretme sürecinin herkes tarafından kabul edilen tek bir yolu 

yoktur.  

 Bilim doğal olguları açıklamaya çalıĢmaktadır.  

 Bilimde kanun ve teorilerin farklı rolleri vardır.  

 Bilime her kültürden insan katkıda bulunur.  

 Bilim insanları yeni bilgiyi açık ve net bir Ģekilde ortaya koymalı ve 

geçerli kayıtlar tutarak ve bunları doğru Ģekilde saklayıp çoğaltmalıdır.  

 Gözlemler teori yüklüdür ve bu nedenle objektif değildir. 

 Bilim insanları yaratıcıdır.  

 Bilim tarihi evrimsel ve devrimsel bir yapı içermektedir.  

 Bilim, sosyal ve kültürel geleneklerden etkilenir.  

 Bilim ve teknoloji birbirini etkilemektedir.  

  Bilimsel düĢünceler, sosyal ve kültürel çevreyi etkiler ve bu çevreden 

etkilenir. 

Yukarıda sunulan bilimin doğası ile ilgili özellikler, öğrencilerin hazır 

bulunuĢluklarına, sınıf seviyelerine göre farklı zorluk derecelerinde öğretilebilir 

(Akerson, Abd-El Khalick ve Lederman, 2000). Bilimin doğasının öğretilmesiyle 

öğrenciler; bilimin ne olduğunu, bilimsel iĢlem basamaklarını, bilimsel bilgi ve 

teknoloji üretme süreçlerini, bilim insanlarının nasıl çalıĢtıklarını ve bilim 

insanlarının üstlendikleri görevleri daha iyi anlarlar (Altun, 2010). 

Driver vd., (1996)‟a göre bilimin doğasının öğretilmesiyle bireyler;  bilimin 

doğasını, bilimin ürünlerini ve günlük hayatta karĢılaĢılan yöntemlerini 

anlayabilmekte ve bilimle ilgili tartıĢmalarda, sorunlarda ve karar verme 

süreçlerinde aktif rol alabilmektedirler. Ayrıca bilimin doğasının anlaĢılması 
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bilime verilen değerin artmasına ve fen konu alanının daha etkin bir Ģekilde 

öğrenilmesine yardımcı olabilmektedir. 

Küçük (2006) ise; bilimin doğası ile ilgili eğitimin; öğrencilerin öğrenim 

seviyelerine uygun olarak verildiği takdirde öğrenilen bilgilerin daha kalıcı 

olacağını aynı zamanda sorgulayan ve araĢtıran bireylerin yetiĢtirilmiĢ olacağını 

savunmaktadır. 

Bilimin doğası, günümüzden yüzyıl önce “bilimsel metot” olarak anlaĢılmıĢtır, 

1960‟lı yıllarda ise bilimin doğası araĢtırma ve bilimsel süreç becerileri (gözlem, 

hipotez, anlam çıkarmak, verileri yorumlamak ve deney tasarlamak) olarak kabul 

edilmiĢtir. 1970‟li yıllarda bilimsel bilgi değiĢime uğramıĢtır. Bu değiĢime göre 

bilimsel bilgi: değiĢebilir, paylaĢılabilir, tekrarlanabilir, olasılıklıdır, insanidir, 

tarihseldir, özgündür, bütüncüldür ve deneyseldir. 1980‟li yıllarda bilimin doğası; 

bilimsel bilginin değiĢken ve deneysel yönleri ile birlikte teorinin merkezi rolü ve 

bilimdeki sorgulama anlayıĢını da kapsayacak Ģekilde geniĢlemiĢtir. 1990‟lı 

yıllarda; bilimin doğasının bileĢenleri: i) dünya anlaĢılabilir, ancak bilim henüz 

tüm sorulara cevap bulamamıĢtır, ii) bilimsel araĢtırma deney ve mantıkla birlikte 

hayal gücü ve yaratıcı açıklamaları kapsar, iii) bilimin sosyal ve siyasi yönlerini 

anlamaya vurgu yapar (Abd-El-Khalick ve Lederman, 2000). Günümüzdeki 

anlayıĢ ise; bilimsel bilgi: kesin değildir, deneyseldir, özneldir, kısmen insan hayal 

gücü ve yaratıcılığının ürünüdür, gözlemlerin ve çıkarımların birleĢimidir, sosyal 

ve kültürel ortamdan etkilenir, farklı metotlar kullanılır, kuram ve kanunların 

iĢlevi ve aralarındaki iliĢkiler önemlidir (Abd-El-Khalick vd., 1998). 

Öğrencilere bilimin doğası ile ilgili kavramları öğretmek amacıyla genellikle üç 

farklı yaklaĢım kullanılmıĢtır (Lederman vd., 2003, akt: YeĢiloğlu, 2007). 

Bu yaklaĢımlardan ilki Amerikan Ulusal Fen Eğitimi Standartları tarafından 

önerilen tarihi bir yaklaĢımdır. Bu yaklaĢımda öğrencilerin ilgili tarihsel dönemin 

sosyal ve kültürel özelliklerini dikkate alarak bilimsel teorilerin geliĢimini 

keĢfedebilecekleri etkinliklere girmeleri sağlanır. Böylece öğrenciler bilimin 

doğası ile ilgili daha iyi anlayıĢlar geliĢtirilebilir.  

Ġkinci yaklaĢım; öğrencilere bilim insanlarının çalıĢma koĢullarını ve bu süreçte 

izlenilen iĢlem basamaklarını modelleyen bir öğrenme ortamı sağlayarak dolaylı 

yoldan öğretmeyi amaçlayan dolaylı yaklaĢımdır. Bir diğer adı “ bilim yapma” 
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olan bu yaklaĢım el becerisine, araĢtırmaya dayalı etkinliklere ve bilimsel süreç 

becerilerinin önemine dayanarak 1960 ve 1970‟li yıllardaki birçok müfredatta 

benimsenmiĢtir. 

Üçüncü yaklaĢım ilk iki yaklaĢımın bilimin doğası ile ilgili kavramları öğretmek 

için beklenilen sonuçları sağlayamamasından dolayı ortaya atılmıĢtır. Bu yaklaĢım 

bilimin doğasını öğrencilere açıkça ve üzerinde derinlemesine düĢünmeyi sağlayan 

etkinliklerle öğretme yaklaĢımıdır. Günümüzde de denenmekte olan bu yaklaĢım 

bilimin doğası ile ilgili kazanımları eğitimsel olarak ikincil bir ürün olarak 

görememektedir, aksine planlanmıĢ eğitimsel hedefler olarak nitelendirilmektedir.   

Bununla birlikte böyle bir yaklaĢım öğrencilerin bilimin doğası ile ilgili 

anlayıĢlarını geliĢtirmede bilim tarihi ve bilim felsefesinin öğelerini de kullanarak 

her konuya ayrı ayrı yönelen bir eğitim tarzıdır. 

Öğrencilerin bilimin doğası ile ilgili anlayıĢlarını geliĢtirmek için yukarıda sözü 

edilen üç yaklaĢımın önemi olmakla birlikte son yıllarda, fen eğitiminde 

öğrencileri bilim adamlarının sosyal ve kültürel bağlamlarına benzer eğitimsel 

bağlamlarda, bilimsel etkinliklere aktif olarak katılımı sağlamak ve bilimin doğası 

ile ilgili yeni anlayıĢları onlara kazandırmak için açık-düĢündürücü yaklaĢım 

odaklı bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öne çıktığı 

görülmektedir (Akerson vd., 2000).  

1.6. Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum 

Eğitimde baĢarıyı etkileyen birçok unsur bulunmaktadır. Bunlar arasında benlik 

saygısı, özyeterlik, sosyal çevre, öğrenme-öğretme ortamı, güdülenme 

gösterilebilir. Tutum da söz konusu etkili unsurlar arasında sayılabilir (Balım, 

Sucuoğlu ve Aydın, 2009). 

Öğrenciler hayata okuldaki feni severek ya da sevmeyerek baĢlamamaktadırlar. 

Feni sevmeyi veya sevmemeyi okulda öğrenmektedirler (Koballa ve Crawley, 

1985; akt: Tatar, 2006 ). Ġnsanların yaĢamı daha kolay hale getirmek için doğayı 

ve doğa gerçeklerini gözlemlemeleri ve incelemeleri sonucu ortaya çıkan fen 

bilimlerine yönelik öğrencilerin olumlu tutum ve davranıĢlar kazanması için, fenin 

etkili ve bilinçli öğretilmesi büyük önem taĢır. Öğrencilerin sadece bilgi, anlayıĢ 

ve beceri kazanmaları Fen ve Teknoloji okuryazarı olarak yetiĢebilmeleri için 

yeterli değildir. Fen ve Teknoloji Programı‟nın vizyonunun gerçekleĢtirilebilmesi 
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için, öğrencilerde belirli bilimsel tutum ve değerler de geliĢtirilmelidir (MEB, 

2006). Böylece öğrenciler günlük yaĢamlarında karĢılaĢtıkları durumlar ve olaylar 

karĢısında bilimsel tutum ve davranıĢlar sergileyebileceklerdir.  

Tutum, bireylerin belli bir kiĢiyi, grubu, kurumu veya bir düĢünceyi kabul ya da 

reddetme Ģeklinde gözlenen, duygusal bir hazır oluĢluk hali veya eğilimidir (MEB, 

2006). Kaptan (1999)‟a göre tutumlar davranıĢ değildir, davranıĢ gösterme 

eğilimleridir ve soyut kavramlardır, ancak gözlenebileceği durumlar vardır. 

Bir derse yönelik olumlu tutum geliĢtirme derse katılma isteği, karĢılık vermekten 

tatmin olma, bir değeri olduğunu kabullenme ve bir değer olarak kabulüne taraftar 

olma biçimindeki davranıĢları içerir (Özçelik, 1998; akt. YaĢar ve Anagün, 2008; 

224). Öğrencilerin tutumlarını etkileyen birçok faktör vardır. Bunlar; cinsiyet, yaĢ, 

anne-baba eğitim durumu, sosyo-ekonomik düzey, sınıflardaki öğrenci sayısı, 

öğretmenle iliĢki, kariyer sahibi olma isteği, sınıfta kullanılan öğretim yaklaĢımları 

olarak sıralanabilir (Bilgin ve Karaduman, 2005). Osborne, Simon ve Collins 

(2003) fene yönelik tutum ve uygulamalara iliĢkin gerçekleĢtirdikleri alan yazın 

incelemesi sonucunda fene yönelik tutumların; fen öğretmenine iliĢkin algılar, Fen 

dersine yönelik kaygı, fenin değeri, özgüven, güdü, zevk alma, akranların ve 

ailelerin fene yönelik tutumları, sınıf ortamı, fende baĢarı ve dersten kalma 

korkusu boyutlarından oluĢtuğunu belirlemiĢlerdir.  

1.7. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmada, ”Hücre Bölünmesi ve Kalıtım” ünitesinin öğretiminde bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinin 8. Sınıf öğrencilerinin akademik 

baĢarılarına, bilimsel bilginin doğasıyla ilgili anlayıĢlarına, tartıĢmaya katılma 

istekliliklerine ve Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkisini incelemek 

amaçlanmıĢtır. 

1.8. AraĢtırmanın Önemi 

Günümüzde sürekli geliĢen bilim ve değiĢen teknoloji ile birlikte ülkelerin 

bireylerden beklentileri de değiĢim göstermektedir. Bu süreçte etkin rol alabilmek 

için fen derslerinin önemli bir etken olduğu herkes tarafından kabul edilen bir 

gerçektir. Fen eğitimin temel amacı öğrencilere bilimsel bakıĢ açısı kazandırmak 
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ve bunu kullanmayı öğretmektir. Ülkemizde de fen öğretim programlarında söz 

konusu amaçlar yer almasına rağmen uluslararası iki önemli araĢtırmadan alınan 

sonuçlar öğrencilerimizin feni ve bilimin doğasını kavramadaki baĢarılarının 

istenen düzeyde olmadığını göstermektedir. Ülkemiz, TIMSS (2011) 

araĢtırmasında 42 ülke arasında 24. ve PISA (2012) araĢtırmasında 65 ülke 

arasında 43., 34 OECD ülke arasında 32. olmuĢtur (MEB, 2013b). Bununla 

birlikte PISA 2012‟de fen yeterlikleri, bilimsel konuların belirlenmesi, olayları 

bilimsel olarak açıklama ve bilimsel kanıt kullanma olarak belirlenmiĢtir. Bilimsel 

yeterlikler içinde tümevarım/tümdengelim yöntemleriyle akıl yürütme, eleĢtirel  

düĢünme, bilimsel bilgiye iliĢkin temsilleri dönüĢtürebilme (verileri tabloya, 

tabloyu grafiğe dönüĢtürebilme gibi), veriye dayalı argüman oluĢturma ve 

açıklamalar yapma, modeller üzerinden düĢünme, matematiksel süreçleri, bilgiyi 

ve becerileri kullanabilme bulunmaktadır (MEB, 2013b).   

Ülkemiz öğretim programlarında ise söz konusu becerilerin kazandırılması 

amacıyla tüm bireylerin Fen ve Teknoloji okuryazarı olarak yetiĢtirilmesi 

vurgulanmıĢtır. Fen ve teknoloji okuryazarı olan birey, bilimin ve bilimsel bilginin 

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

kullanır. Problemleri çözerken ve karar verirken bilimsel süreç becerilerinden 

faydalanır. Fen ve Teknoloji okuryazarı olan birey fen, teknoloji, toplum ve çevre 

arasındaki etkileĢimleri anlar ve bilimsel tutum ve değerlere sahip olduğunu 

gösterir. Fen ve Teknoloji okuryazarı 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, 2006). 2005 yılında geçilen Fen ve Teknoloji 

Öğretimi Programı‟na göre Fen ve Teknoloji okuryazarlığının yedi boyutu vardır. 

Bunlar; fen bilimleri ve teknolojinin doğası, anahtar fen kavramları, bilimsel süreç 

becerileri, fen – teknoloji – toplum – çevre etkileĢmeleri, bilimsel ve teknik 

psikomotor beceriler, bilimin özünü oluĢturan değerler, fen‟e iliĢkin tutum ve 

değerlerdir (MEB, 2006).  

Öğretim programları ve öğrenme-öğretme süreçlerinde yapılan değiĢikliklere 

rağmen, fen derslerinin öğrencilerin fen okuryazarı olarak yetiĢmelerinde yetersiz 

kaldığı görülmektedir (Özdemir, 2010). Bu bağlamda, fen eğitiminde fen okur-

yazarı bireyler yetiĢtirebilmek için, bilim insanlarının deneyimlerinin öğrenciler 

tarafından sosyal ortamlarda yaĢanması ve bilimsel dil ile birlikte sınıf 

ortamlarında kullanılmasının gerekliliği önemli görülmeye baĢlanmıĢtır (Osborne 
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vd., 2004). Öğrenciler arasında gerçekleĢen sosyal etkileĢim sayesinde öğrenciler 

birlikte bir sonuca varmayı ve sonuca ulaĢmak için gerekli aĢamaları grup 

çalıĢması yaparak aĢmayı öğrenirler. Bu yüzden derslerde öğrencilerin birbirleri 

ile etkileĢimlerine olanak veren aktivitelere ağırlık verilmesi gerekmektedir. Aynı 

zamanda karĢılıklı etkileĢimin olduğu bilimsel argümantasyon bilimsel bilginin 

bilim insanları arasında kabul görmesinde en önemli etkinliktir. BaĢka bir deyiĢle, 

bilimsel argümantayon fen bilimlerinin merkezindedir. Bu düĢünce, özel olarak 

hazırlanmıĢ sınıf içi etkinliklerde argümanlar sunmayı öğrenen ve uygulayan 

öğrencilerin aynı zamanda fen kavramlarını anlamlı bir Ģekilde öğrenebilecekleri 

Ģeklinde de yorumlanabilir (Kılıç ve Kaya, 2008). Bu açıdan bakıldığında bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinin birçok üstün yönü öne çıkmaktadır. 

Bilimsel argümantasyon sürecinde öğrenciler, birbirleriyle sosyal iletiĢime 

geçerler, oluĢturdukları argümanları benimseyerek bilgilerini, inançlarını 

geliĢtirirler ve birbirlerinin argümanlarını destekleme fırsatı bulurlar. Bilimsel 

argümantasyon süreci öğrencilerin deliller ve iddialarla, ipuçları ve gerekçeler 

arasındaki iliĢkiyi kavramalarını sağladığı gibi, onların bilimsel olarak eleĢtirel 

düĢünebilme yeteneklerini de geliĢtirir (Erduran vd., 2004). Öğrencileri bilimsel 

argümantasyon sürecine dahil etmek fen ve teknoloji öğretim programının önemli 

amaçlarından biri olmasına rağmen bilimsel tartıĢma odaklı aktiviteler fen 

derslerinde çok nadir gerçekleĢtirilmektedir. Öğretmenlerin bilimsel 

argümantasyonu baĢlatma ve süreci yönetmede yetersiz olması, modelle ilgili bilgi 

eksikliği ve etkili tartıĢma ortamının oluĢturulamaması bilimsel argümantasyonun 

sınıflarda etkili bir Ģekilde uygulanamadığını göstermektedir (Driver vd., 2002). 

Bu bakımdan araĢtırmanın, fen öğretimi sürecinde öğretmenlere bilimsel 

tartıĢmayı yönetme ve bilimsel tartıĢmayı sürdürme becerileri açısından örnek 

olacağı düĢünülmektedir. 

Fen ve Teknoloji programlarında 2013 yılındaki değiĢiklikle birlikte öğrencilere 

üst düzey biliĢsel becerilerin kazandırılması amacıyla yapılandırmacı yaklaĢıma 

dayalı öğrenci merkezli yöntemlerden araĢtırma-sorgulamaya dayalı yöntem ön 

plana alınmıĢ ve bilimsel argümantasyon temelli öğrenme süreci vurgulanmasına 

rağmen bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecine yönelik etkinlikler 

bulunmamaktadır. Alan yazında öğrencilerin kaliteli argümanlar sunarak, farklı 

bakıĢ açılarını kullanarak olaylara yorum yapabilmesi, analiz ve sentezler yaparak 

iddialarını daha ileriye götürebilmesi ve daha karıĢık düĢünceler ortaya 

koyabilmesi gibi üst düzey biliĢsel davranıĢlar kazanmalarında bilimsel 
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argümantasyon modelinin olumlu etkisinin olduğu çalıĢmalar bulunmaktadır 

(Jiménez-Aleixandre vd., 2000; Duschl vd., 2002; Erduran vd., 2004; Osborne vd., 

2004; Kaya, 2005; Uluçınar Sağır, 2008; Von Aufschnaiter vd., 2008). Bu nedenle 

Fen ve Teknoloji Öğretim Programında bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecine iliĢkin çeĢitli etkinliklere ihtiyaç duyulduğu görülmektedir. Ayrıca 

yapılandırmacı anlayıĢa göre tek yöntem veya teknik kullanılması yerine birçok 

yöntem ya da tekniğin bir arada kullanılması, öğrenmeyi kalıcı hale getirmesi 

bakımından da önemlidir (YeĢiloğlu, 2007; Uluçınar Sağır, 2008; OkumuĢ, 2012). 

Bu araĢtırmada, bilimsel argümantasyon sürecinde farklı etkinliklerin (çalıĢma 

yaprağı, kavram haritası, hikâyeler vb.) bir arada kullanılması da yapılandırmacı 

yaklaĢımın her öğrencinin ilgi ve yeteneklerine göre etkinliklerle öğrenmesi 

görüĢüne katkı sağlamaktadır. 

Ülkemizde yapılan çalıĢmalar incelendiğinde ise bilimsel argümantasyon temelli 

öğrenme sürecinin fen öğretiminin baĢarı, tutum, tartıĢma becerileri, bilimin 

doğası, kavramsal anlama vb. değiĢkenler üzerine etkisinin öğretmen adaylarında 

(Acar, 2008; Demirci, 2008; Tümay, 2008; Özdem, 2009; Aslan, 2010; Ceylan, 

2010; Hakyolu, 2010; ĠĢbilir, 2010; Top ve Can, 2010; Kutluca, 2012; ġekerci, 

2013; Boran, 2014), ortaöğretim öğrencilerinde (YeĢiloğlu, 2007; EĢkin, 2008; 

Özer, 2009; Çelik, 2010; Gültepe, 2011), ilk ve ortaokul öğrencilerinde (Kaya, 

2005; Kaya ve Kılıç, 2008; Uluçınar Sağır, 2008; Kaya, 2009; Deveci, 2009; 

Tekeli, 2009; Altun, 2010; Erdoğan, 2010; Hacıoğlu, 2011; Keçeci, Kırılmazkaya 

ve Kırbağ, 2011; Özkara, 2011; Ceylan, 2012; Küçük, 2012; OkumuĢ, 2012; 

Uluay, 2012; Cin, 2013; Çınar, 2013; Öğreten, 2014; Polat, 2014), araĢtırılarak 

olumlu sonuçlar elde edildiği görülmüĢtür. Ancak 8. Sınıf Fen ve Teknoloji dersi 

için argümantasyon odaklı fen öğretimi ile ilgili sınırlı sayıda çalıĢmaya 

rastlanılmıĢtır (Kaya, 2009; Tekeli, 2009; Özkara, 2011; OkumuĢ, 2012). Bu 

nedenle bu çalıĢma sekizinci sınıf öğrencilerinin bilimsel argümantasyon temelli 

fen öğretimi açısından da önemli görülmektedir. Yapılan bazı çalıĢmalarda 

bilimsel argümantasyonun fen ve teknolojideki farklı konuların öğretiminde 

(küresel ısınma, çevre, sosyobilimsel konular vb.) kullanıldığı görülmektedir 

(Deveci, 2009; Domaç, 2011; KarıĢsan, 2011; Keçeci vd., 2011; Yaman, 2011; 

Kutluca, 2012; Soysal, 2012). Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin 

etkililiğinin belirlenebilmesi için Fen ve Teknoloji dersi kapsamındaki farklı 

konuların öğretiminde kullanılması ve sonuçlarının tartıĢılması gerekmektedir. Bu 

nedenle çalıĢma, hücre bölünmesi ve kalıtım ünitesinin öğretiminde bilimsel 
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argümantasyon temelli öğrenme sürecinin etkisinin incelenmesi bakımında önemli 

olarak görülmektedir. 

Alan yazında “Hücre Bölünmesi ve Kalıtım” ünitesi ile ilgili sınırlı sayıda çalıĢma 

bulunmaktadır. Yapılan çalıĢmalarda söz konusu üniteyle ilgili öğrencilerin 

kavramsal anlamlarını geliĢtirmeye (Bedir, 2007), kavram yanılgılarının 

belirlenmesine (Özdemir, 2006), kavram yanılgılarının giderilmesine (Aydın, 

2011), bilimsel yaratıcılıklarını geliĢtirmeye (Ayverdi, 2012), öğrenilmesi zor 

kavramların öğretilmesine (Ortaakarsu, 2013) ve üstdüzey düĢünme becerilerinin 

geliĢtirilmesine (Özkaya, 2013) yönelik yapılandırmacılık esaslı çeĢitli 

etkinliklerin baĢarı, tutum gibi değiĢenlere etkisinin incelendiği görülmüĢtür. 

Bununla birlikte alan yazında söz konusu ünitenin hücre bölünmesi konusuna 

yönelik bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin etkililiğinin incelendiği 

sadece bir çalıĢma mevcuttur (ġahin ve Hacıoğlu, 2010). AraĢtırmada hücre 

bölünmesi konusunun bilimsel tartıĢma destekli örnek olaylarla öğretiminin 

öğrencilerin kavram öğrenmelerine ve okuma anlama becerilerine etkisi 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmada bilimsel argümantasyonun öğrencilerin kavram 

öğrenmelerini artırma ve okuma anlama becerilerini geliĢtirmeye yönelik olumlu 

etkileri vurgulanmıĢtır. 

Bilimsel argümantasyon ve bilimin doğası arasındaki iliĢki ile ilgili alan yazanda 

bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin, öğrencilerin bilimin doğasına 

yönelik inanıĢlarının öğrencilerin argüman oluĢturma süreçleriyle iliĢkili olduğunu 

orta koyan çalıĢmalar bulunmaktadır (Bell ve Linn, 2000; Kaya, 2005; Uluçınar 

Sağır, 2008; Von Aufschnaiter vd., 2008; Özdem, 2009; Tekeli, 2009; Tümay ve 

Köseoğlu, 2010; Gümrah, 2013; Boran, 2014). Bununla birlikte araĢtırmada 

aĢağıda verilen bilimin doğası özelliklerinin öğrencilere kazandırılması 

hedeflenmiĢtir: 

 Bilimsel bilgiler deneylerle test edilebilir. Ancak gözlem ve veriler tek 

baĢına bir anlam ifade etmemektedir. Bu nedenle gözlem ve çıkarım farklı 

kavramlardır. Bilim insanları gözlem ve verilerine dayanarak sundukları 

iddia, bu iddialarını gerekçelerle desteklerler yani bir argüman 

oluĢtururlar. Bu süreç verilerin ve gözlemlerin yorumlanmasıyla 

gerçekleĢtiği için bilimsel bilgi özneldir. 
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 Bir bilgiye ait aynı veriler birbirinden farklı Ģekillerde yorumlanabileceği 

için aynı konuya ait birden fazla yarıĢan teori olabilir. Bilim insanları 

ortaya atılan ve birbiriyle rekabet içerisinde olan bu teorilerden hangisinin 

mevcut delillerle uyum sağladığını ve en tatmin edici açıklamayı 

sunduğunu belirlemeye çalıĢırlar. Bilim insanları bir olayla ilgili 

açıklamalarını deney ve gözlemlerle test ederler. Bu süreç sonucunda yeni 

deliller elde edilir. Yeni delillere ulaĢıldıkça mevcut bilimsel açıklamalar 

gözden geçirilir, sorgulanır, değiĢtirilir ve geliĢtirilir. Bu bağlamda 

bilimsel bilgi değiĢebilir. 

 

 Bilimsel açıklamalar bilim insanın hayal gücü ve yaratılığının bir 

sonucudur. Çünkü bilimsel araĢtırmalarda elde edilen verilerin 

yorumlanması, bu verilere dayalı hipotez oluĢturmak ve açıklamalar 

sunmak için bilim insanın hayal gücü ve yaratıcılığını kullanması 

gerekmektedir. Bilim insanları toplumla iç içe çalıĢtıkları için bilimsel 

bilgi bilimin yapıldığı sosyo-kültürel çevreden etkilenir (Köseoğlu, Tümay 

ve Budak, 2008).   

Alan yazın incelendiğinde 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersindeki “Hücre Bölünmesi 

ve Kalıtım” ünitesinin öğretiminde bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecinin öğrenci baĢarısına, bilimin doğasına yönelik anlayıĢlarına, tartıĢmaya 

katılma istekliliklerine ve Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkilerini 

doğrudan araĢtıran herhangi bir çalıĢma bulunmadığı tespit edilmiĢtir. Bu nedenle, 

bu çalıĢmada elde edilen sonuçların fen eğitimi alan yazınına katkıda bulunacağı 

düĢünülmektedir. 

1.9. Problem Cümlesi 

AraĢtırmanın problem cümlesi “8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi “Hücre Bölünmesi 

ve Kalıtım” ünitesinin öğretiminde bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecinin öğrencilerin akademik baĢarılarına, bilimsel bilginin doğası ile ilgili 

anlayıĢlarına, tartıĢmaya katılma istekliliklerine ve Fen ve Teknoloji dersine 

yönelik tutumlarına etkisi var mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 
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1.10. Alt Problemler 

1) Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin uygulandığı deney 

grubundaki öğrencilerle Fen ve Teknoloji dersi öğretim programının içerdiği 

etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin hücre bölünmesi ve kalıtım 

ünitesi baĢarı testi ön test puanları kontrol altına alındığında son test düzeltilmiĢ 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

2) Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin uygulandığı deney 

grubundaki öğrencilerle Fen ve Teknoloji dersi öğretim programının içerdiği 

etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin bilimsel bilginin doğası 

ölçeği ön test puanları kontrol altına alındığında düzeltilmiĢ son test puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

3) Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin uygulandığı deney 

grubundaki öğrencilerle Fen ve Teknoloji dersi öğretim programının içerdiği 

etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin tartıĢmacı anketi ön test 

puanları kontrol altına alındığında düzeltilmiĢ son test puanları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır?  

4) Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin uygulandığı deney 

grubundaki öğrencilerle Fen ve Teknoloji dersi öğretim programının içerdiği 

etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersi 

tutum ölçeği ön test puanları kontrol altına alındığında son test düzeltilmiĢ 

puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?”  

1.11. Sayıltılar 

AraĢtırma aĢağıda belirtilen varsayımlar doğrultusunda geçerlidir:  

 AraĢtırmanın deney ve kontrol grubunda yer alan öğrenciler ölçme araçlarına 

bilinçli ve içtenlikle cevap vermiĢlerdir.  

 AraĢtırmanın uygulama sürecinde, deney ve kontrol grubu öğrencileri, kontrol 

altına alınamayan dıĢ etkenlerden eĢit düzeyde etkilenmiĢtir.  
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 Uygulama süresince deney grubu ve kontrol grubunda yer alan öğrenciler, 

araĢtırmanın sonucunu etkileyecek bir etkileĢimde bulunmamıĢtır. 

 Uygulama süresince araĢtırmacı, önyargısız ve tarafsız olarak davranmıĢtır. 

1.12. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma;  

 Kapsam açısından, fen eğitiminde; bilimsel argümantasyon ve Fen ve 

Teknoloji öğretim programının temel alındığı öğretimin öğrencilerin akademik 

baĢarılarına, bilimsel bilginin doğası ile ilgili anlayıĢlarına, tartıĢmaya katılma 

istekliliklerine, Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkisinin 

incelenmesiyle,  

 Yöntem açısından, ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen 

araĢtırma modeliyle,  

 Veri toplama araçları açısından, “Hücre Bölünmesi ve Kalıtım Ünitesi BaĢarı 

Testi”, “Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği”, “TartıĢmacı Anketi” ve “Fen ve 

Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği” ile, 

 Bulgular açısından, 2014–2015 eğitim-öğretim yılı güz döneminde Ġstanbul 

ilinde bir ortaokulda biri deney, diğeri kontrol grubu olan iki adet sekizinci 

sınıf Ģubesindeki öğrencilerden elde edilen verilerle, 

 Uygulama süresi açısından, deney ve kontrol gruplarında eĢit olmak üzere, 

“Hücre Bölünmesi ve Kalıtım”  ünitesinde 14 ders saatinden oluĢan uygulama 

süresiyle, 

 Kaynaklar açısından ise araĢtırmacının ulaĢabildiği kaynaklarla 

sınırlandırılmıĢtır. 

1.13. Tanımlar 

Tutum: Bireyi belli insanlar, nesneler ve durumlar karĢısında belli davranıĢlar 

göstermeye iten öğrenilmiĢ eğilim (Demirel 2005). 
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Argümantasyon: Bir teoriyi, veya bir düĢünceyi desteklemek, çürütmek amacıyla 

nedenlerin belirtilmesi ve bu nedenlerin ıĢığında elemeler yaparak doğru olanı 

seçme ve toplulukta fikir birliğine varma süreci veya aynı süreci zihinde yaĢayarak 

bir konuda karar verme iĢlemidir (Uluay, 2012). 

Bilimsel Bilgi: Gerçeğin bir parçasıyla, kanıtlamaya dayalı bağ kurmadır. Ġleri 

sürülen önermelerde, gerçeğin niteliği, deney, gözlem, araĢtırma ve incelemeyle 

betimlenmeye, açıklanmaya ve yorumlanmaya çalıĢılır. Bu tür bilgi, bilimsel 

yöntemlerle elde edilir. Bilimsel yöntem, zihinsel ve iĢlemsel süreçleri içerir 

(Sönmez, 2008). 

Bilimin Doğası: Bilim epistemolojisi, bilim sosyolojisi, bilimin geliĢimi ve 

bilimsel bilginin doğasındaki değerler ve inanıĢlar bütünüdür (Altun, 2010). 

Paradigma: Birbiriyle yarıĢan farklı bilimsel yaklaĢımlara ya da bilim insanları 

tarafından kabul görmüĢ olan inançlar bütününe veya problemlerin nasıl 

anlaĢılması gerektiği konusunda üzerinde hemfikir olunan geleneklerdir (Kuhn 

2008). 
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2. KAYNAK ÖZETLERĠ 

Fen eğitimi alanyazını incelendiğinde, bilimsel argümantasyonun farklı yönlerine 

vurgu yapan çalıĢmaların bulunduğu görülmektedir. Bazı çalıĢmalar bilimsel 

argümantasyıon sürecinde aktif rol alan öğrencilerin kazanımlarına odaklanırken, 

bazıları fen eğitiminde bilimsel argümantasyonun önemi vurgulanmıĢtır. Bireysel 

ve iĢbirlikli bilimsel argümantasyon, teknoloji destekli bilimsel argümantasyon, 

öğrencilerin argüman oluĢturma sürecindeki sorunları, öğretmenlerin bu süreçteki 

rolleri gibi konular üzerinde çalıĢılan konulardır.  

Bu çalıĢmada “8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi “Hücre Bölünmesi ve Kalıtım” 

ünitesinin öğretiminde bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, bilimsel bilginin doğası ile ilgili anlayıĢlarına, 

tartıĢmaya katılma istekliliklerine ve Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına 

etkisinin belirlenmesi amaçlandığından, bu bölümde bilimsel argümantasyon 

temelli öğrenme sürecinin fen eğitimi alanında kullanıldığı özetlenmiĢtir. 

2.1. Bilimsel Argümantasyonun Fen Eğitiminde Kullanılmasıyla Ġlgili 

Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

 Kaya (2005) 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin maddenin tanecikli yapısının bilimsel 

tartıĢma modeli ile öğretilmesinin öğrencilerin baĢarılarına ve bilimin doğasıyla 

ilgili anlamalarına etkisi araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada deneysel yöntem kullanılmıĢtır. 

Veri toplama aracı olarak ön bilgi testi, baĢarı testi, tartıĢmacı anketi ve bilimin 

doğasıyla ilgili görüĢ anketi kullanılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin bilimin doğasıyla 

ilgili görüĢlerini almak amacıyla mülakatlar yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre bilimsel tartıĢma etkinliklerinin uygulandığı sınıfların daha baĢarılı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. TartıĢmacı anketinin sonuçlarına göre öğrencilerin 

tartıĢmaya katılma isteklerinde olumlu bir değiĢiklik görülmüĢtür. Benzer Ģekilde 

baĢarılı öğrencilerin bilimin doğası ile ilgili görüĢ anketine ve mülakatlara göre 

bilimin doğasıyla ilgili görüĢlerinin de olumlu olduğu belirlenmiĢtir. 

EĢkin ve Ogan-Bekiroğlu (2007), yaptıkları çalıĢmada bilimsel tartıĢma 

yönteminin uygulanmasının öğrenci baĢarısına etkisini araĢtırmıĢlardır. Yaptıkları 

çalıĢmada, deney ve kontrol gruplarında aynı konular iĢlenmiĢ, deney grubunda 

farklı olarak konuların bazılarında tartıĢma etkinlikleri yaptırılmıĢtır. Uygulama 
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sonunda açık uçlu sorulardan oluĢan baĢarı testi uygulanarak öğrencilerin 

baĢarıları ölçülmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda deney grubu öğrenci ortalamalarının 

kontrol grubu öğrenci ortalamalarından anlamlı derecede daha olumlu olduğu 

tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte deney grubunda, tartıĢma etkinlikleri yaptırılan 

konularda öğrencilerin sorulan sorulara çok daha detaylı ve doğru cevaplar 

verdikleri ve uygulanan yöntemin öğrencilere fikir yürütme, fikirlerini açıklama ve 

fikirlerini savunma konularında anlamlı derecede kazanımlar sağladığı 

belirlenmiĢtir. TartıĢma yöntemi kullanılmadan kontrol grubuyla benzer yöntemle 

iĢlenen konulara ait sorulara ise tam cevaplar veremedikleri ve bu sorularda 

kontrol grubuyla benzer özellikler gösterdikleri tespit edilmiĢtir. 

YeĢiloğlu (2007), tarafından yaılan çalıĢmada iki amaç temel alınmıĢtır. Bunlardan 

birincisi, bilimsel tartıĢma modeli ile öğretimin, 10. sınıf öğrencilerinin gazlar 

konusundaki kavramları anlamalarına ve kimyaya yönelik tutumlarına etkilerini 

incelemek, diğeri ise bilimsel tartıĢma odaklı etkinliklerle öğrencilerin bilimin 

doğası ile ilgili anlayıĢlarını ve eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirerek, varsa 

bilimin doğası ile ilgili yanlıĢ kavramalarını gidermeyi sağlamaktır. AraĢtırma 10. 

sınıf öğrenci ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada deneysel yöntem kullanılmıĢ olup 

deney grubuna bilimsel tartıĢma modeli uygulanırken kontrol grubuna kimya 

öğretim programında yer alan etkinlikler uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre, bilimsel tartıĢma modeli ile eğitim verilen öğrencilerin baĢarılarının ve 

kavramsal değiĢimlerinin kontrol grubu öğrencilerinden daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin kimyaya yönelik 

tutumları ve bilimin doğası ile ilgili anlayıĢları arasında ise anlamlı bir fark 

olmadığı belirtilmiĢtir. 

Acar (2008), fen öğretmeni adaylarının bilimsel tartıĢma becerilerini geliĢtirmeyi, 

kavramsal bilgilerinin geliĢimini, kavramsal bilgi ve bilimsel tartıĢma becerileri 

arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi amaçlayan bir çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırmada 

deneysel yöntem kullanılmıĢ, ön test ve son testlerle öğrencilerin geliĢimi 

gözlenmiĢtir. ÇalıĢma 125 öğrenciyle gerçekleĢtirilmiĢ olup, denge ve yüzme-

batma konularının öğretim sürecinin tamamı video ile kaydedilmiĢtir. AraĢtırma 

sonuçlarına göre, uygulama sonunda öğretmen adaylarının denge ve yüzme-batma 

konuları ile ilgili bilimsel tartıĢma becerilerinin geliĢtiği ve bilimsel tartıĢmalarda 

çürütücüleri kullanma oranının arttığı tespit edilmiĢtir. 
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Demirci (2008), Toulmin‟in tartıĢma teorisi yaklaĢımına dayalı bilimsel tartıĢma 

etkinliklerinin kimya öğretmen adaylarının temel kimya kavramlarını anlaması, 

tartıĢma seviyeleri ve grup çalıĢmalarının bilimsel tartıĢma seviyelerini 

geliĢtirmesi üzerindeki etkilerini belirlemek amacıyla yaptığı deneysel çalıĢmayı 

son sınıf 27 kimya öğretmen adayı ile yürütmüĢtür. 12 hafta süren çalıĢmada 

öğretmen adaylarına önce kimya kavramlarını içeren kavram testi uygulanmıĢ, 

ardından bilimsel tartıĢma etkinliklerine geçilmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda, 

bilimsel tartıĢma modeli kullanılarak yürütülen, kimya öğretiminin etkili olduğu 

ve bilimsel tartıĢma modelinde küçük grupların bireysel çalıĢmaya göre daha etkili 

olduğu belirlenmiĢtir. 

EĢkin (2008) argümanın öğrencilerin muhakeme yeteneği ve argüman seviyeleri 

üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. Bu amaçla 10. sınıfta öğrenim görmekte olan 

öğrencilerle deneysel bir araĢtırma yapmıĢtır. Deney grubunda, “Dinamik” ünitesi 

ve konu kapsamındaki kavramlar beĢ farklı argüman ortamı oluĢturarak iĢlenirken; 

kontrol grubunda ise konu ve içerisindeki kavramlar programa uygun biçimde 

iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen verilerin analizi sonucu, muhakeme seviyeleri 

açısından deney grubunun daha iyi olduğu görülmüĢtür. Ayrıca çalıĢmada, 

argüman sürecinde uygulanan argüman sayısı arttıkça gruptaki öğrencilerin 

ortalama argüman seviyesinde artıĢ olduğu saptanmıĢtır. ÇalıĢma sonunda 

argüman süreci ile öğrencilerin kavramsal muhakeme seviyesi arasında açık bir 

iliĢkinin bulunmadığı ancak muhakeme seviyesi ile argüman seviyesi değiĢiminin 

birbirine paralellik gösterdiği belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin muhakeme 

seviyeleri ile argüman seviyeleri arasında bir etkileĢim olduğu, dolayısıyla 

bilimsel tartıĢma modelinin uygulanmasının olumlu bir etki oluĢturduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Kaya ve Kılıç (2008) yaptıkları çalıĢmada,  tartıĢma etkinliklerine dayalı yürütülen 

fen derslerinin ilköğretim öğrencilerinin tartıĢmaya olan eğilimleri üzerine etkisini 

araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda uygulanan yöntemle öğrencilerin tartıĢmaya 

olan eğilimlerinde anlamlı bir artıĢın meydana geldiği tespit edilmiĢtir. Bunun 

yanında yapılan sözlü mülakatlar sonucunda, öğrenciler uygulanan bu yöntemin 

öğrenmeyi daha eğlenceli hale getirdiğini ve bu yöntemin daha fazla kullanılması 

gerektiğini belirtmiĢlerdir.    

Uluçınar Sağır (2008) yaptığı araĢtırmada öğrencilerin “Maddenin Ġç Yapısına 

Yolculuk” ünitesindeki bilimin doğasıyla ilgili kavramları anlamaları, akademik 
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baĢarıları, fene yönelik tutumları ve tartıĢmaya katılma istekliliklerinin bilimsel 

tartıĢma odaklı fen öğretimi ile değiĢimini incelemiĢtir. AraĢtırma iki yıl 

sürmüĢtür. 2006-2007 eğitim- öğretim yılında Amasya‟da bir ilköğretim okulunda 

yedinci- sekizinci sınıf öğrencilerine ve 2007- 2008 eğitim- öğretim yılında aynı 

okulda önceki sene yedinci sınıfta çalıĢmasını gerçekleĢtirdiği ve sekizinci sınıfa 

geçen öğrencilerle yapılmıĢtır. Ġlk yıl yedinci sınıf öğrencileri ile “Maddedeki 

DeğiĢim ve Enerji” ünitesinin öğretimi bilimsel tartıĢma odaklı fen etkinlikleri ile 

yapılmıĢ ve öğrencilerin modele alıĢması sağlanmıĢtır. Yedinci sınıflara ait 

bulgular, her iki yıla ait sekizinci sınıfların bulgularıyla birlikte değerlendirilmiĢtir. 

Ön test-son test, kontrol gruplu deneysel yönteme göre yapılan araĢtırmada veriler, 

baĢarı testleriyle, öğrencilerden fen bilgisi ve bilimin doğasıyla ilgili olarak 

yapılan mülakatlarla, anketlerle ve ölçeklerle toplanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre, bilimsel tartıĢma odaklı fen öğretiminin uygulandığı sınıflardaki 

öğrencilerin akademik baĢarılarının daha yüksek olduğu gözlenmiĢtir. 

Öğrencilerin fen bilimlerine yönelik tutumlarında ise sınıflar arasında anlamlı bir 

farklılık görülmemiĢtir. Benzer Ģekilde bilimin doğasıyla ilgili kavramları 

anlamaları bakımından, bilimsel tartıĢma odaklı fen öğretiminin yapıldığı sınıfların 

daha baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca bilimsel tartıĢma odaklı fen öğretiminin 

uygulandığı sınıflarda uygulama öncesi ve sonrasında öğrencilerin tartıĢma 

becerilerinde de artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. 

Deveci (2009)  yaptığı çalıĢmasında ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerine 

maddenin yapısı konusunu bilimsel tartıĢma modeli ile öğretimin öğrencilerin 

bilimsel tartıĢma, biliĢsel düĢünme becerileri ve baĢarı düzeyi üzerine etkisini 

araĢtırmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Ġstanbul‟da bulunan bir 

ilköğretim okulunda öğrenim gören yedinci sınıf öğrencilerinden ikisi deney, 

diğeri kontrol olmak üzere üç grup oluĢturmaktadır. AraĢtırma yarı deneysel 

yönteme göre düzenlemiĢ, deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢ, ön test, son test 

uygulanarak baĢarı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Kontrol grubunda fen ve teknoloji 

öğretim programına dayalı olarak maddenin yapısı konusu sunuĢ yolu ile iĢlenmiĢ, 

deney gruplarında ise Toulmin‟in bilimsel tartıĢma modeline göre sosyobilimsel 

tartıĢma modeli ile iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, fen derslerinde 

bilimsel tartıĢmaya dayalı öğretim yönteminin öğrencilerin sorgulayıcı ve bilimsel 

olarak tartıĢabilen bireyler olmalarını sağladığı belirtilmiĢ ve öğretmenlerin bu 

modeli fen derslerinde kullanmaları önerilmiĢtir. 
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Kaya (2009) çalıĢmasında, bilimsel tartıĢma modeli ve araĢtırma temelli öğretimle 

ilköğretim öğrencilerinin asitler ve bazlar konusunu öğrenmeleri, bilimsel iĢlem 

becerileri ve bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkilerini karĢılaĢtırmayı 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmada yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Kontrol grubunda 

uygulamalar öğretim programına göre yapılırken; deney gruplarının birinde 

araĢtırma temelli öğretim tek baĢına kullanılırken, diğerinde ise araĢtırma temelli 

öğretim bilimsel tartıĢma modeliyle birlikte kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu sekizinci sınıfta okuyan 99 öğrenci oluĢturmaktadır. Veriler mantıksal 

düĢünme yeteneği testi, bilimsel iĢlem becerileri testi, kavramsal anlama anketi ve 

gözlemlerden elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre bilimsel süreç 

becerilerinin en fazla geliĢtiği grup bilimsel tartıĢma etkinliklerinin yapıldığı grup 

olurken, baĢarı testi sonuçlarına göre de bilimsel tartıĢma etkinliklerinin yapıldığı 

grubun diğer gruplardan daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir. 

Köroğlu (2009) çalıĢmasında sekizinci sınıf Fen ve Teknoloji dersi kalıtım 

konusunun tartıĢma öğeleri temelli rehber sorularla desteklenen benzetim 

ortamında öğretiminin akademik baĢarı ve tartıĢma öğelerini kullanma düzeyine 

etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma deneysel modele dayalı olarak gerçekleĢtirilen 

araĢtırmanın çalıĢma grubunu sekizinci sınıfta öğrenim gören 4 Ģubedeki 

öğrenciler oluĢturmaktadır. AraĢtırma üç deney ve bir kontrol grubu ile 

yapılmıĢtır. Deney gruplarındaki öğrenciler temel bilgisayar kullanabilme 

becerileri bakımından eĢit bir dağılım gösterecek Ģekilde biri üçlü, diğerleri ikiĢerli 

olmak üzere toplam 14 grup oluĢturulmuĢtur. Deney-1 grubu tartıĢma öğretimi ve 

tartıĢma öğeleri temelli rehber sorularla desteklenen benzetim ortamında; deney-2 

grubu tartıĢma öğeleri temelli rehber sorularla desteklenen benzetim ortamında; 

deney-3 grubu desteksiz benzetim ortamında, kontrol grubu ise geleneksel 

yöntemle öğrenim görmüĢtür. ÇalıĢma yedi hafta sürmüĢtür. 

Veri toplama aracı olarak akademik baĢarı testi, tartıĢma bütünsel puanlama 

rehberi ve tartıĢma analitik puanlama rehberi kullanılmıĢtır. Yapılan analizler 

sonucunda bilimsel tartıĢma yapılarının belli bir konu içinde benzetim aracılığıyla 

dolaylı öğretimine eklenen kısa, doğrudan tartıĢma öğeleri öğretim etkinliklerinin 

akademik baĢarıya ve tartıĢma yapılarının öğretilmesine olumlu bir 

katkısağlamadığı tespit edilmiĢtir. Dolaylı öğretim ise hem baĢarının 

yükseltilmesinde hem de tartıĢma öğelerinin kullanımının öğretilmesinde desteksiz 

benzetim ile öğretimden veya geleneksel öğretim ortamlarından daha etkili olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmada bilgisayar destekli çok ortamlı öğrenme ortamında, 
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tartıĢma öğelerinin rehber sorulara verilecek cevaplar aracılığıyla dolaylı yoldan 

öğretilebileceği vurgulanmıĢtır. Ayrıca bilgisayar destekli öğretim ortamlarının 

akademik baĢarıyı yükseltebileceği ancak düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi için 

bu ortamların hedeflenen düĢünme becerisi temelinde tasarlanması gerektiği 

belirtilmiĢtir. 

Özdem (2009) çalıĢmasında fen bilgisi öğretmen adaylarının araĢtırmacı-

sorgulamacı laboratuar ortamında yaptıkları bilimsel tartıĢmayı araĢtırmayı 

amaçlamıĢtır. Bu amaçla öğretmen adaylarının araĢtırmacı-sorgulamacı laboratuar 

etkinliklerini gerçekleĢtirirken hangi tür bilimsel tartıĢma Ģemalarını 

kullandıklarını ve bu Ģemaların yaptıkları etkinliğin niteliğine göre ve etkinliğin 

deney ve tartıĢma bölümlerine göre nasıl değiĢtiğini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya 35 

fen öğretmeni adayı katılmıĢtır. AraĢtırma sürecinde öğretmen adayları bilimsel 

tartıĢma modeliyle ilgili 6 etkinlik yapmıĢlardır. Her etkinlik deney ve tartıĢma 

olarak iki kısımda yapılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri öğretim sürecinde kullanılan 

kamera ve ses kayıtlarından elde edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçlarına göre, 

öğretmen adaylarının bir durum ya da eylem için yargıda bulunurken, gözlem ve 

güvenilir kaynaklardan baĢka çeĢitli nedenler gösterdikleri belirlenmiĢtir. Verilerin 

bilimsel tartıĢma Ģemalarının sıklığı ve çeĢidi ile ilgili nicel analizine göre, 

çalıĢmada kullanılan araĢtırmacı- sorgulamacı laboratuar etkinliklerinin 

varsayımsal akıl yürütmeyi desteklediği görülmüĢtür. Ayrıca, çalıĢmada bilimsel 

bilginin oluĢturulması ve değerlendirilmesi sırasında farklı sayı ve çeĢitte bilimsel 

tartıĢma Ģemalarının ortaya çıktığı görülmüĢtür.  

Özer (2009), çalıĢmasında öğrencilerin mol kavramı konusundaki baĢarılarını ve 

kavramsal değiĢimlerini bilimsel tartıĢma modeliyle değiĢimini, öğrencilerin 

bilimsel bilginin doğası ile ilgili anlayıĢlarını, bilimsel muhakeme yapma 

yeteneklerini ve kimyaya yönelik tutumlarını incelemiĢtir. ÇalıĢmada öntest–

sontest kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini 

60 dokuzuncu sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama araçları 

olarak kavram testi, baĢarı testi, bilimsel bilginin doğası ölçeği, bilimsel 

muhakeme sınıf testi ve kimyaya yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Verilerinin 

analizi sonucunda bilimsel tartıĢma modeliyle öğretimin geleneksel öğretim 

yöntemine göre mol kavramı konusunda kavramsal değiĢim ve baĢarı açısından 

farklılık oluĢturmada daha etkili olduğu belirlenmiĢtir. Bilimsel bilginin doğası ile 

ilgili anlayıĢ, bilimsel muhakeme yapma yeteneği ve kimyaya yönelik olumlu 
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tutum geliĢtirme bakımlarından da deney grubu ve kontrol grubu arasında deney 

grubu lehine anlamlı bir farkın olduğu belirlenmiĢtir. 

Tekeli (2009) çalıĢmasında, ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin asit– baz konusu ile 

ilgili kavramsal değiĢimlerini ve bilimin doğasını kavramalarını bilimsel tartıĢma 

modeliyle öğretimi etkililiğini incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma deneysel desene 

göre desenlenmiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemini iki farklı ilköğretim okulunun 8. 

sınıfında öğrenim gören 64 öğrenci oluĢturmaktadır. Dersler, kontrol grubunda fen 

ve teknoloji öğretim programı esas alınarak yürütülmüĢtür. Deney grubunda ise 

bilimsel tartıĢma modeliyle iĢlenmiĢtir. Veriler kavram testi, baĢarı testi, bilimsel 

bilginin doğası ölçeği, bilimsel muhakeme testi ve Fen ve Teknoloji dersine 

yönelik tutum ölçeği ve tartıĢmacı anketinden elde edilmiĢtir. Verilerin 

sonuçlarına göre asit – baz konusu ile ilgili kavramsal değiĢim, bilimin doğasını 

kavrama, bilimsel muhakeme yeteneklerinin geliĢimi ile Fen ve Teknoloji dersine 

yönelik tutumları bakımından deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğunu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca bilimsel tartıĢma modeliyle öğrenim gören öğrencilerin 

uygulama sonrasında tartıĢmaya katılım isteklerinin arttığı tespit edilmiĢtir. 

Altun (2010) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada bilimsel tartıĢma odaklı öğretim 

yönteminin 7. sınıf öğrencilerinin ıĢık ünitesindeki akademik baĢarılarının ve 

bilimin doğasını anlama düzeylerinin artmasında, fene yöneliktutumlarının olumlu 

yönde geliĢmesinde etkililiği incelenmiĢtir. Ön test-son test kontrol gruplu 

deneysel tasarımın kullanıldığı bu çalıĢma yedinci sınıfta öğrenim görmekte olan 

63 öğrenci ile yapılmıĢtır. Örneklem, kolay ulaĢılabilir örneklem metoduyla 

seçilmiĢ ve deney grubu ile kontrol grubu, seçilen örneklemden rastgele 

belirlenmiĢtir. ÇalıĢma ön test ve son testlerin uygulanması da dahil haftada 4 ders 

saati olmak üzere toplam 6 hafta sürmüĢtür. ÇalıĢmanın baĢlangıcında hem deney 

grubunda hem de kontrol grubunda bulunan öğrencilere; ön bilgi testi, baĢarı testi, 

bilimin doğası anlama anketi ve fen tutum anketi uygulanmıĢtır. Uygulama 

sonunda deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilere baĢarı testi, bilimin 

doğası anlama anketi ve fen tutum anketi tekrar uygulanmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda, bilimsel tartıĢma odaklı öğretim yöntemiyle derslerin iĢlendiği deney 

grubu öğrencilerinin, ıĢık ünitesi kapsamında akademik baĢarılarının geleneksel 

öğretim yöntemleriyle derslerin iĢlendiği kontrol grubunda bulunan öğrencilere 

göre anlamlı derecede daha iyi olduğu tespit edilmiĢtir. Benzer Ģekilde deney 

grubunda bulunan öğrencilerin bilimin doğasını anlama düzeylerinin, kontrol 

grubu öğrencilerinden anlamlı derecede daha iyi olduğu da tespit edilmiĢtir. Deney 
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ve kontrol grubu öğrencilerinin fene yönelik tutumlarında anlamlı bir farklılık 

tespit edilememiĢtir. 

Erdoğan, (2010) çalıĢmasında, ilköğretim 5.sınıftaki “Dünya, GüneĢ ve Ay” 

ünitesi bilimsel tartıĢma odaklı öğrencilerinin akademik baĢarıları, fene yönelik 

tutumları ve tartıĢmaya katılma istekleri üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. Ayrıca, 

öğrencilerin baĢarıları, fene yönelik tutumları ve tartıĢmaya katılma istekleri 

üzerine cinsiyetin etkisinin uygulanan yönteme göre değiĢiminin de tespiti 

amaçlamıĢtır. Ön test-son test kontrol gruplu tasarımın uygulandığı bu deneysel 

çalıĢmaya 26 deney grubu 25 kontrol grubu olmak üzere 51 öğrenci katılmıĢ ve 

uygulama haftada 4 saat olmak üzere 6 hafta sürmüĢtür. Uygulamadan önce 

gruplar arasındaki seviyeyi tespit etmek için ön bilgi testi uygulanmıĢtır. Bilimsel 

tartıĢma etkinliklerinin hazırlanmasında ilköğretim beĢinci sınıf fen kazanımları 

esas alınmıĢtır. Ġlk iki hafta öğrencilerin ön bilgi düzeyleri ölçülüp 

değerlendirildikten sonra belirlenen deney grubuna bilimsel tartıĢma eğitimi 

verilmiĢ ve ön test uygulamaları yapılmıĢtır. 4 hafta süreyle bilimsel tartıĢma 

odaklı fen eğitimine göre hazırlanmıĢ öğrenme materyalleri ile uygulama yapılmıĢ 

ve son testler uygulanmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda bilimsel tartıĢma odaklı 

fen öğretimi ile geleneksel yöntemin uygulandığı sınıflardaki öğrencilerin 

akademik baĢarılarında anlamlı farklılık gözlenmiĢtir. Bilimsel tartıĢma odaklı fen 

öğretimi ile geleneksel yöntemin uygulandığı sınıflar arasında, öğrencilerin fene 

yönelik tutumlarında, anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Bilimsel tartıĢma 

odaklı fen öğretiminin uygulandığı sınıfta uygulama öncesi ve sonrasında 

öğrencilerin tartıĢmaya katılma isteklerinde anlamlı farklılık olduğu tespit 

edilmiĢtir. Öğrencilerin akademik baĢarıları, tutumları ve tartıĢmaya katılma 

istekleri cinsiyete göre incelendiğinde istatistiksel olarak anlamlı farkın olmadığı 

belirlenmiĢtir. Bu çalıĢmanın bulguları ıĢığında 5. sınıf öğrencilerinin Dünya, 

GüneĢ ve Ay ünitesindeki kavramları anlamalarında, bilimsel tartıĢma odaklı fen 

öğretiminin daha etkili olacağı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Hakyolu (2010) yaptığı çalıĢmasında farklı baĢarı düzeyine sahip öğrencilerin 

argüman içeren fen derslerine katılımlarının karĢılaĢtırılmasını amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢmanın örneklemini fizik öğretmenliği bölümü son sınıfta öğrenim gören 13 

öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Öğrencilerin seviyelerini belirlemek ve temel 

bilgilerini ölçmek amacıyla uygulamanın baĢında “Hareket” ve “Isı – Sıcaklık” 

konuları ile ilgili 30 soruluk açık uçlu sorulardan oluĢan bir seviye belirleme 

sınavı uygulanmıĢtır. Öğrenciler baĢarı düzeylerine göre iki sınıfta gruplandırılmıĢ 
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ve uygulama iki sınıfa uygulanmıĢtır. Dersler kamera ve ses kayıt cihazı ile 

kaydedilmiĢtir. Bu kayıtlardan ve öğrencilere dağıtılan yazılı dokümanlardan 

veriler elde edilmiĢtir. Verilerin analizi sonucu baĢarı düzeyi yüksek olan 

öğrencilerin hem argüman ortamlarına katılımları hem de öne sürdükleri 

fikirlerinin bilimsellikleri açısından daha kaliteli argümanlar ortaya koydukları 

tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin tartıĢma ortamlarına katılımları arttıkça 

argüman kalitelerinde de artıĢ olduğu belirlenmiĢ ve tartıĢma ortamlarının 

öğrencilerin öğrenmeleri ve derse katılımları üzerinde olumlu etkisi olduğu 

vurgulanmıĢtır.  

ĠĢbilir (2010) karma metodları kullandığı çalıĢmasında fen bilgisi öğretmen 

adaylarının sosyo-bilimsel konular hakkındaki yazılı bilimsel tartıĢmalarının 

çevrimiçi tartıĢma ortamında epistemolojik inançlar ve tartıĢmaya eğilimleri 

açısından incelemeyi amaçlamıĢtır. Bu amaçla Fen Teknoloji Toplum dersini alan 

30 fen bilgisi öğretmen adayıyla iklim değiĢikliği, nükleer enerji, genetiği 

değiĢtirilmiĢ gıdalar ve insan genom projesi konuları çevrimiçi tartıĢma ortamında 

yapılmıĢtır. AraĢtırmacı çalıĢmanın verilerini epistemolojik inançlar ölçeği, 

tartıĢmaya eğilimler ölçeği ve gözlemler yardımıyla toplamıĢtır. Bilimsel 

tartıĢmaların analizi için Sadler ve Fowler (2006) tarafından geliĢtirilen bilimsel 

tartıĢma analiz yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçlarına göre fen bilgisi 

öğretmen adaylarının her bir sosyo-bilimsel konu için yüksek seviyede bilimsel 

tartıĢma ürettikleri belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar çevrimiçi tartıĢma ortamlarının 

öğrencilerin bilimsel tartıĢmalarını desteklemede etkili olduğunu göstermektedir. 

Ayrıca araĢtırmanın sonuçlarına göre bilimsel tartıĢma seviyelerinin sosyo-

bilimsel konulara göre değiĢtiği belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının tartıĢmaya 

eğilimleri ve tartıĢma düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır ancak 

öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeyleri ile tartıĢmaya eğilimleri 

arasında anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Top ve Can (2010) Toulmin‟in TartıĢma Teorisi yaklaĢımına dayalı bilimsel 

tartıĢma etkinliklerinin araĢtırmaya dayalı deneylerle uygulanarak fen bilgisi 

öğretmen adaylarının öz yeterlilik inançları üzerindeki etkisini belirlemek 

amacıyla deneysel bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢmada Fen Laboratuarı II 

dersinde araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 4 çalıĢma yaprağı ile deneyler 

yapılmıĢtır. ÇalıĢma 28 öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada veri 

toplama araçları olarak gözlemler ve ölçekler kullanılmıĢtır. Deneyler sırasında 

araĢtırmacılar tarafından hazırlanan sorularla tartıĢma ortamı oluĢturulmuĢtur. 



59 
 

Öğretmen adaylarının tartıĢma sorularına verdikleri cevaplar ile diğer 

arkadaĢlarının bulgularını değerlendirmeleri dikkate alınarak tartıĢma seviyeleri 

belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının tartıĢma ortamı oluĢturulmadan önceki ve 

sonraki bilimsel tartıĢma seviyeleri incelenmiĢ ve aralarında anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. Ayrıca bilimsel tartıĢma odaklı öğretimin fen bilgisi öğretmen 

adaylarının öz yeterlilik inançlarını arttırdığı belirlenmiĢtir.  

Keçeci, Kırılmazkaya ve Kırbağ Zengin (2011) çalıĢmalarında, ilköğretim yedinci 

sınıf öğrencilerinin Genetiği DeğiĢtirilmiĢ Organizmalar (GDO) kavramını nasıl 

algıladıklarını incelemeyi, GDO hakkında bilgi düzeylerini, tutum ve 

davranıĢlarını ölçmeyi amaçlamıĢlardır. Bunun yanı sıra çalıĢmada çevrim içi 

bilimsel tartıĢma yönteminin öğrencilerin GDO kavramını anlamalarına etkisi 

incelenerek, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmek, bilime ve 

bilimin doğası ile ilgili kavram oluĢturmak amaçlanmıĢtır. AraĢtırma deneysel 

araĢtırma modellerinden ön test-son test tek deney gruplu desene göre yapılmıĢtır. 

Uygulama üç hafta, haftada ikiĢer ders saati sürmüĢtür. Dersin uygulama 

aĢamasında öğrenciler çeĢitli internet sitelerinden, bilgi paylaĢarak iddialarını 

savunmuĢ veya arkadaĢlarının iddialarını çürütmeye çalıĢmıĢlardır. Öğrenciler 

etkinlikleri yaparken her türlü kaynaktan yararlanma konusunda serbest 

bırakılmıĢtır. Bu bilgi paylaĢımı sırasında çeĢitli sitelerden genetiği değiĢtirilmiĢ 

organizmalarla ilgili karikatür, resim, video, animasyonlar paylaĢmıĢlardır. 

ÇalıĢmanın sonuçlarına göre çevrim içi bilimsel tartıĢma ortamlarının hem fen 

derslerinde kavram öğreniminde hem de günlük hayatta özellikle sosyo-bilimsel 

konulara karĢı eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirmede yardımcı olacağı belirtilmiĢtir. 

Tümay ve Köseoğlu (2010) çalıĢmalarında açık-düĢündürücü öğretim yaklaĢımı 

kullanarak geliĢtirdikleri bilimsel tartıĢma odaklı kimya öğretimi dersinin kimya 

öğretmen adaylarının bilimin doğası hakkındaki anlayıĢlarına etkisini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 23 kimya öğretmen adayı katılmıĢtır. Derste, bilimde 

bilimsel tartıĢmanın rolünü ve bilimin doğasının çeĢitli yönlerini vurgulamak için 

bilim tarihinden örnek olaylar ve rol oynama etkinlikleri kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçları, öğretmen adaylarının bilimde bilimsel tartıĢmanın rolü, bilimsel bilginin 

değiĢime açık olması ve bilimde yaratıcılık hakkındaki anlayıĢlarında önemli 

ilerlemeler olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Gültepe (2011) çalıĢmasında 11. sınıf öğrencilerinin bilimsel tartıĢma modeliyle 

ders iĢlemesinin bilimsel süreç becerileri ve eleĢtirel düĢünme becerilerine etkisini 
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ve kavramsal anlamaları üzerideki etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma yarı deneysel 

yönteme göre desenlenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemi 34 öğrenciden 

oluĢmaktadır. AraĢtırmacı veri toplama araçları olarak bilimsel süreç becerileri 

ölçeği, eleĢtirel düĢünme ölçeği ve baĢarı testlerini kullanmıĢtır. AraĢtırmada 

“Tepkime Hızı”, “Kimyasal Denge”, “Çözünürlük Dengesi” ve “Asitler ve Bazlar” 

ünitelerinin öğretiminde bilimsel tartıĢma modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı her 

ünitenin sonunda modül testler uygulayarak öğrencilerin bilimsel süreç becerileri, 

eleĢtirel düĢünme ve kavramsal anlamalarına bakmıĢtır. Modül testlere göre 

genellikle tüm ünitelerde bilimsel süreç becerileri, eleĢtirel düĢünme ve kavramsal 

anlama bakımından deney grubu lehine anlamlı fark gözlenmiĢtir. AraĢtırmanın 

bilimsel süreç becerileri ölçeği ve eleĢtirel düĢünme ölçeği sonuçlarına göre, 

bilimsel tartıĢma modelinin kullanıldığı deney grubu lehine bir sonuç 

bulunmuĢtur. 

Özkara (2011) çalıĢmasında sekizinci sınıf öğrencilerinin basınç konusundaki 

akademik baĢarılarının, fene yönelik tutumlarının, bilimsel bilgiye yönelik 

görüĢlerinin ve edindikleri bilgilerin kalıcılıklarının bilimsel tartıĢma modeliyle 

etkiliğini incelemiĢtir. ÇalıĢma yarı deneysel yönteme göre desenlenmiĢtir ve 

çalıĢmaya 48 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama araçları olarak baĢarı 

testi, tutum ölçeği ve görüĢ ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmacı çalıĢmasının 

bulgularına göre bilimsel tartıĢma modeli ile öğretimin öğrencilerin baĢarılarını ve 

bilgilerin kalıcılığını arttırdığı sonucuna varmıĢtır. Ancak deney ve kontrol grubu 

arasında fene yönelik tutum ve bilimsel bilgiye yönelik görüĢlerde anlamlı bir fark 

olmadığı belirlenmiĢtir. 

Kutluca (2012), tarafından yapılan çalıĢmada fen bilgisi öğretmen adaylarının alan 

bilgileri seviyeleri ile bilimsel ve sosyobilimsel argümantasyon kalitesi arasındaki 

iliĢki incelenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada fen bilgisi öğretmen adaylarının hem 

bilimsel ve sosyobilimsel argümantasyon sürecine dâhil edilerek bu süreci 

tanımaları hem de bu tür konulara iliĢkin bilimsel ve sosyobilimsel argümanlar 

üreterek argümantasyon becerilerinin geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada yer 

alan öğretmen adaylarına ilk olarak alan bilgi seviyelerini belirlemek için 

„Klonlama Kavramsal Anlama Testi‟ uygulanmıĢtır. Ayrıca öğretmen adaylarının 

bilimsel ve sosyobilimsel argümanlar üretmelerini sağlamak için onlara kurgusal 

olarak hazırlanmıĢ klonlama konusu ile iliĢkili bilimsel ve sosyobilimsel 

senaryolar verilmiĢtir. Bununla birlikte araĢtırma sonucunda elde edilecek 

sonuçların nedenlerini tespit etmek amacıyla her gruptan rastgele seçilmiĢ birer 
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kiĢiye yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları yöneltilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda 

öğretmen adaylarının alan bilgisi seviyeleri ile bilimsel ve sosyobilimsel 

argümantasyon kalitesi arasında anlamlı bir fark olmadığı sonucuna ulaĢılarak 

öğretmen adaylarının alan bilgi seviyesinin araĢtırma sürecindeki bilimsel ve 

sosyobilimsel argümantasyonların kalitesini etkileyen birincil unsur olmadığı 

tespit edilmiĢtir. Bilimsel ve sosyobilimsel argümantasyon kalitesine yönelik 

ulaĢılan sonuçlara göre; araĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının argümantasyon 

becerileri, kiĢisel deneyimleri ve konuya olan ilgileri gibi daha birçok etmenin de 

etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

Küçük (2012), çalıĢmasında bilimsel tartıĢma destekli etkinliklerin çeĢitli 

değiĢkenler üzerindeki etkilerini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada ön test son test kontrol 

gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Bir ilköğretim okulunun iki adet 

sekizinci sınıf Ģubesinden biri deney diğeri kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. 

Uygulamalar 14 ders saati boyunca Maddenin Halleri ve Isı ünitesini kapsayacak 

Ģekilde, deney grubunda bilimsel tartıĢma destekli sınıf içi etkinlikler ile 

gerçekleĢtirilirken, kontrol grubunda 2005 Fen ve Teknoloji dersi öğretim 

programı etkinlikleri ve uygulamalarıyla yürütülmüĢtür. Ön test ve son test olarak 

maddenin halleri ve ısı ünitesine iliĢkin kavramsal anlama testi, sorgulayıcı 

öğrenme becerileri algısı ölçeği ve Fen ve Teknoloji'ye yönelik tutum ölçeği 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin kavramsal anlama düzeyleri ve 

Fen ve Teknoloji'ye yönelik tutumlarında deney grubu lehine anlamlı fark 

bulunurken, sorgulayıcı öğrenme becerileri algılarında anlamlı fark 

bulunamamıĢtır. Bu sonuçlar ile bilimsel tartıĢma destekli sınıf içi etkinliklerin, 

öğrencilerin kavramsal anlamalarının ve Fen ve Teknoloji'ye yönelik tutumlarının 

artırılmasında sadece Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklere 

göre çok daha etkili olduğu tespit edilmiĢtir.  Bununla birlikte çalıĢmada bilimsel 

bilginin üretim süreci ve fenin doğası göz önüne alındığında bilimsel tartıĢmanın 

özellikle fen eğitiminde kullanılmasının, bireylere olumlu katkılar sağladığı 

vurgulanmıĢtır. 

OkumuĢ (2012), çalıĢmasında “Maddenin Halleri ve Isı” ünitesinin bilimsel 

tartıĢma (argümantasyon) modeli ile öğretiminin 8.sınıf öğrencilerinin baĢarıları, 

anlama düzeyleri ve bilimsel tartıĢma becerileri üzerine etkisini incelemiĢtir. Yarı 

deneysel yöntem kullanılarak yürütülen araĢtırmanın örneklemini sekizinci sınıfta 

öğrenim görmekte olan 40 öğrenci oluĢturmaktadır. Deney grubunda araĢtırma 

ünitesi bilimsel tartıĢma modeline dayalı çeĢitli etkinliklerle iĢlenirken, kontrol 



62 

 

grubunda fen ve teknoloji programında yer alan uygulamalarla iĢlenmiĢtir. Veri 

toplama aracı olarak baĢarı testi, kavram testi, gözlemler ve yarı yapılandırılmıĢ 

mülakatlar kullanılmıĢtır. BaĢarı testi ön ve son test olarak hem deney hem de 

kontrol gruplarına uygulanmıĢtır. Kavram testi ise uygulamalar sonunda her iki 

gruba da uygulanmıĢtır. Öğrencilerin tartıĢma becerilerindeki geliĢimi belirlemek 

amacıyla deney grubunda tüm öğretim süreci boyunca gözlemler yürütülmüĢtür. 

Ayrıca öğretim sonrasında deney grubu öğrencileriyle yürütülen yarı 

yapılandırılmıĢ mülakatlarla onların bilimsel tartıĢma modelinin kullanıldığı 

öğretim süreci hakkındaki görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre baĢarı 

açısından deney grubu ile kontrol grubu arasında deney grubu lehine anlamlı bir 

fark olduğu belirlenmiĢtir. Bilimsel tartıĢma modelinin öğrencilerin üniteye 

yönelik baĢarılarına etkisinin yanı sıra kavramları anlama düzeylerine de olumlu 

etkisi olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca süreç içerisinde öğrencilerin tartıĢma 

becerilerinin de geliĢtiği tespit edilmiĢtir. 

Uluay (2012)  çalıĢmasında yedinci sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji 

dersindeki kuvvet ve hareket konusundaki akademik baĢarılarının argümantasyon 

(bilimsel tartıĢma) yöntemi ile etkililiğini incelemiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu 39 deney grubu ve 39 kontrol grubunda yer alan toplam 78 öğrenci 

oluĢturmaktadır. Ders sunumları deney grubunda argümantasyon odaklı öğretim 

yöntemine göre, kontrol grubunda ise fen ve teknoloji öğretim programına göre 

yapılmıĢtır. AraĢtırmada, öğrencilerin ön bilgilerini ölçmek için her iki gruba da 

baĢarı testi ön test olarak uygulanmıĢtır. 4 hafta süren çalıĢma sonunda ise aynı 

baĢarı testi son test olarak uygulanmıĢtır. Uygulama tamamlandıktan sonra, deney 

ve kontrol grubuna uygulanan son testten elde edilen veriler analiz edildiğinde, 

argümantasyon yönteminin uygulandığı deney grubunun akademik baĢarısı, 

kontrol grubunun akademik baĢarısından daha bulunmuĢtur. Bu araĢtırmanın 

bulguları ıĢığında, 7. sınıf öğrencilerinin kuvvet ve hareket konusunu 

anlamalarında, bilimsel tartıĢma odaklı öğretim yönteminin daha etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Cin (2013), tarafından yapılan çalıĢmada argümantasyona dayalı kavram 

karikatürü etkinliklerinin öğrencilerin kavramsal anlama düzeylerine ve bilimsel 

süreç becerilerine etkileri incelenmiĢtir. Argümantasyona dayalı kavram 

karikatürü etkinlikleri, ilköğretim yedinci sınıf Fen ve Teknoloji dersi 

"YaĢamımızdaki Elektrik" ünitesindeki konulara göre uyarlanmıĢtır. ÇalıĢmada 

yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Deney grubundaki öğrenciler için 
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argümantasyona dayalı öğrenme yöntemi içinde üç karakterden oluĢan 9 adet 

kavram karikatürü kullanılmıĢtır. Kontrol grubundaki öğrenciler için 2005 yılında 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından uygulamaya konulan "Fen ve Teknoloji Öğretim 

Programı" uygulanmıĢtır. Veri toplama aracı olarak araĢtırma ünitesiyle ilgili iki 

aĢamalı kavramsal anlama testi, bilimsel süreç becerileri ölçeği kullanılmıĢtır. 

Ayrıca uygulama sonrasında deney grubundan 7 öğrenci ile araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen görüĢme formları kullanılarak yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

yapılmıĢtır. Bu araĢtırma sonucunda argümantasyona dayalı kavram karikatürü 

etkinliklerinin yapıldığı deney grubundaki öğrencilerin "YaĢamımızdaki Elektrik" 

ünitesinde yer alan kavramları kontrol grubundaki öğrencilere göre daha iyi 

yapılandırdıkları ve deney grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin 

kontrol grubundaki öğrencilere göre daha iyi olduğu bulunmuĢtur. Deney 

grubundaki öğrencilerin konuyla ilgili kavramları daha iyi öğrendikleri 

belirlenmiĢtir. 

Çınar (2013), yarı deneysel desenin kullanıldığı çalıĢmasında argümantasyon 

temelli fen öğretiminin 5. sınıf öğrencilerinin “Maddenin DeğiĢimi ve Tanınması” 

ünitesi konuları ile ilgili kavramsal anlamalarına, bilimsel süreç becerilerine, 

eleĢtirel düĢünme becerilerine, tartıĢmaya katılma istekliliklerine ve tartıĢma 

seviyelerine etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu sekizinci sınıfta 

öğrenim görmekte olan 47 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın nitel deseni 

durum çalıĢmasıdır. Veri toplama araçları olarak; kavram testi, bilimsel süreç 

becerileri testi, eleĢtirel düĢünme becerileri testi, tartıĢmacı anketi, yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler ve gözlem formu kullanılmıĢtır. Nicel verilerin istatistiksel analiz 

sonuçlarına göre deneysel süreç sonunda hem deney hem de kontrol grubunda 

kavramsal anlama ve eleĢtirel düĢünme becerileri açısından istatistiksel olarak 

anlamlı bir geliĢme olduğu gözlemlenmiĢtir. Deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencileri arasında kavramsal anlama ve onların eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

geliĢimi açısından anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bununla birlikte deneysel 

süreç sonunda deney grubu öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri geliĢimlerinin 

kontrol grubu öğrencilerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir biçimde daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. EleĢtirel düĢünme becerileri alt boyutları kullanılarak 

yapılan karĢılaĢtırma sonucunda ise, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

tutarlılık boyutu dıĢındaki diğer alt boyutlarda (birleĢtirme, uygulayabilme, 

yeterlilik ve iletiĢim kurabilme boyutları) son test lehine anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Deney grubunda yer alan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 
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becerilerinin tüm alt boyutlarında son test lehine anlamlı bir farklılık görülmüĢtür. 

Deney grubunda yer alan öğrencilerin tartıĢmacı ön test - son test puanları 

karĢılaĢtırıldığında, son test lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Ayrıca 

tartıĢmacı anket hem ön test hem de son test karĢılaĢtırmalarında kız ve erkek 

öğrencilerin puanlarında kız öğrenciler lehine anlamlı bir fark görülmüĢtür. 

GörüĢme sonuçlarına göre, son görüĢmelerde deney grubunun kontrol grubuna 

göre daha doğru cevaplar verdiği, soruların nedenlerini daha ayrıntılı, daha doğru 

açıkladıkları ve açıklamalarını argümantasyon etkinlikleriyle birleĢtirebildiklerini 

göstermiĢtir. Ayrıca, deney grubunun cevaplarından argümantasyon yönteminin 

kavramsal anlamada daha etkili olduğu belirlenmiĢtir. Argümantasyon 

değerlendirmesine iliĢkin öğretmen ve öğrenci görüĢleri incelendiğinde, 

argümantasyon yönteminin hem öğretmen hem de öğrenci geliĢimine katkı 

sağladığı, fen öğrenme ve öğretiminde etkili bir yöntem olduğu görülmüĢtür. 

Deney grubu gözlemlerine dayanarak, öğrencilerin argümantasyonu zamanla iyi 

bir Ģekilde kavradıkları ve üst düzeyde argümanlar oluĢturabildikleri sonucuna 

varılmıĢtır. 

ġekerci (2013) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı, Genel Kimya Laboratuvarı-II 

dersinde yer alan deneylerin argümantasyon odaklı öğretim yaklaĢımı ile 

yapılmasının öğrencilerin argümantasyon becerilerine, kavramsal anlayıĢlarına 

etkisini incelemek ve geleneksel yaklaĢımla karĢılaĢtırmaktır. Ayrıca, deneylerin 

argümantasyon odaklı öğretim yaklaĢımı ile yapılmasının öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerine, bilimsel bilginin doğası ile ilgili anlayıĢlarına, tartıĢma 

istekliliklerine ve kimya, laboratuvara yönelik tutumlarına etkisi de incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmada, içerisinde hem nicel hem de nitel araĢtırma desenlerini bulunduran 

karma yöntem araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 91 

birinci sınıf fen bilgisi öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubu kolay 

ulaĢılabilir örneklem yöntemiyle seçilmiĢ ve Ģubelerden biri deney grubu diğeri 

kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın bulguları, deney grubu 

öğrencilerinin argümantasyon seviyelerinin orta düzeyde olduğunu ortaya 

koymaktadır. Deney ve kontrol grubunun, kavramsal anlayıĢ, bilimsel bilginin 

doğası ile ilgili anlayıĢ ve kimya laboratuvara yönelik tutum son test puan 

ortalamaları arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farkın 

olduğu, ancak bilimsel süreç becerileri son test puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı tespit edilmiĢtir. 
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Boran, (2014) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı argümantasyon temelli fen 

dersinin fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimin doğasına yönelik görüĢleri ve 

epistemolojik inançları üzerine etkisini araĢtırmaktır. ÇalıĢmada nitel araĢtırma 

yöntemi içerisinde kullanılan stratejilerden karma yapı kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 

Pamukkale Üniversitesi Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim dalına kayıtlı yirmi fen 

bilgisi öğretmen adayı ile 2011-2012 eğitim-öğretim yılı güz döneminde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın veri kaynakları bilimin doğasına iliĢkin görüĢler 

anketi-C, epistemolojik inançlar ölçeği, ilgili yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar ve ses 

kaydına alınmıĢ görüĢmelerdir. Haftada bir gün ikiĢer saat süren uygulamalar 

toplamda on dört hafta devam etmiĢtir. Ġlk ve son haftalarda katılımcılar bilimin 

doğasına iliĢkin görüĢler anketi ve epistemolojik inançlar ölçeğini doldurmuĢlar 

ardından ilgili yarı yapılandırılmıĢ mülakatlara katılmıĢlar ve ilk görüĢmelerini 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmanın uygulama safhası 14 hafta sürmüĢtür ve bu 

safhada argümantasyon temelli fen derslerine her hafta bir senaryo dahil edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda argümantasyon temelli fen eğitiminin üç katılımcıdan 

ikisinin bilimin doğasına yönelik görüĢlerinde ve epistemolojik inançlarında 

geliĢme olduğu tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte çok geliĢen bilimin doğası 

boyutları olarak; bilimin sosyal ve kültürel doğası ve bilimin yaratıcı doğası 

boyutları ortaya çıkmıĢtır. Katılımcıların geliĢme gösterdiği iki epistemolojik 

inanç boyutları; bilginin tek olduğuna inanç boyutu ve öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna inanç boyutudur.  

Öğreten (2014) tarafından yapılan çalıĢmada argümantasyona (bilimsel tartıĢma) 

dayalı öğretimin ilkokul 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin fen derslerindeki 

akademik baĢarısına ve bilimsel tartıĢma seviyelerine etkisi araĢtırılmıĢtır. Çoklu 

yaklaĢımla yürütülen çalıĢmada; argümantasyonun akademik baĢarıya etkisinin 

incelenmesinde nicel yöntemlerden ön test- son test kontrol gruplu yarı deneysel 

yöntem, bilimsel tartıĢma becerilerinin değiĢimini incelemede nitel yöntemlerden 

doküman analizi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu dördüncü sınıfta 

öğrenim görmekte olan 29 öğrenci oluĢturmaktadır. Deney grubunda Maddeyi 

Tanıyalım konusunda argümantasyona dayalı hazırlanan etkinliklerle, kontrol 

grubunda ise Fen ve Teknoloji ders kitabı ile derslerin daha önce sınıfta 

yürütüldüğü Ģekliyle 10 hafta öğretim yapılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı 

olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen baĢarı testi kullanılmıĢtır. Argümantasyon 

etkinliklerinden elde edilen yazılı ve sözlü tartıĢmalar ise Sadler ve Fowler (2006) 

argümantasyon rubriğine göre değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre 
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bilimsel tartıĢma yöntemi (argümantasyon) ilkokul 4. sınıfta öğrenim gören 

öğrencilerin akademik baĢarılarını artırmaktadır. Bilimsel tartıĢma becerilerini 

olumlu yönde etkilemektedir. Öğrencilerin Toulmin'in tartıĢma modelinde yer alan 

öğeleri kullanım düzeylerinde artıĢ gözlenmiĢtir. 

Polat (2014), tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı argümantasyon 

yönteminin atomun yapısı konusunda öğrenci baĢarısı üzerine etkisini 

incelemektir. AraĢtırmada deneysel araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu kontrol grubunda 12, deney grubunda 13 olmak üzere toplam 25 

yedinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak 30 sorudan 

oluĢan çoktan seçmeli baĢarı testi kullanılmıĢtır. Bu baĢarı testi çalıĢmanın baĢında 

ön test, sonunda ise son test olarak kullanılmıĢtır. Ön test sonucunda baĢarı ve 

cinsiyet açısından homojenlik sağlanarak iki grup oluĢturulmuĢ ve bu gruplar 

rastgele seçilerek biri kontrol grubu diğeri de deney grubu olarak kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma toplam 10 ders saati sürmüĢtür. Kontrol grubunda ders kitabında yer alan 

etkinlikler yapılırken, deney grubunda ise araĢtırmacı tarafından argümantasyon 

yöntemine göre geliĢtirilen güvenirlik ve geçerliğe sahip çalıĢma yaprakları 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda kontrol ve deney grubu arasında deney grubu 

lehine anlamlı bir farklılığın olduğu gözlenmiĢtir. 

Demircioğlu ve Uçar (2015) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı 

argümantasyon odaklı sorgulamaya dayalı öğretim yönteminin öğretmen 

adaylarının Genel Fizik Laboratuvarı III dersinde akademik baĢarılarına, bilimsel 

süreç becerilerine, tartıĢmaya katılma istekliliklerine ve tartıĢma becerilerine 

etkisini incelemektir. Ön test –son test kontrol gruplu yarı deneysel desenin 

kullanıldığı çalıĢma 79 öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri toplama aracı 

olarak Optik baĢarı testi, tartıĢmacı anketi, bilimsel süreç becerileri ölçeği ve 

katılımcıların bireysel raporları kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda kontrol ve 

deney grubu arasında akademik baĢarı, tartıĢmaya katılma istekliliği ve bilimsel 

süreçleri becerileri açısından deney grubu lehine anlamlı bir farklılığın olduğu 

tespit edilmiĢtir. Ayrıca uygulamanın sonlarına doğru deney grubundaki 

öğrencilerin daha kaliteli argümanlar oluĢturdukları belirlenmiĢtir. 
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2.2. Bilimsel Argümantayonun Fen Eğitiminde Kullanılmasıyla Ġlgili 

Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Yerrick (2000) öğrencilerin kanıt toplama, model önerme ve günlük olaylar 

hakkında açıklamalarını belirlemek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. Özel durum 

çalıĢmasına göre Ģekillendirdiği araĢtırmasında “Bugün gördüğümüz bulutlar bir 

gün sonra aynı sudan mı oluĢur, yoksa farklı mı?, Teypler nasıl müzik çalar?” gibi 

sorulara öğrencilerin hipotez önermeleri ve bu hipotezleri destekleyen kanıtlar 

sunmaları istenmiĢtir. Öğrencilerden iddialarını test etmek için deney 

tasarlamalarını, tüm öğrencilerin deneyi yapmasını ve deneylerin sonuçlarını 

tartıĢmaları istenmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilerin; deneyler oluĢturma, nedensel 

iliĢkileri birleĢtirme, sonuçları yorumlama için geliĢmiĢ bir yapı formüle ederek 

konuĢma, düĢünme ve uygulamanın yollarını bulma ve gerçek yaĢam 

problemlerine cevap vermede araĢtırma öncesine göre bir artıĢ olduğu 

belirlenmiĢtir.  

Zohar ve Nemet (2002) çalıĢmalarında bilimsel tartıĢmayı insan genetiği 

ikilemlerinde kullanmıĢlardır. Yarı deneysel olarak gerçekleĢtirdikleri 

çalıĢmalarında deney gruplarında bilimsel tartıĢma kullanılırken, kontrol 

gruplarında dersler geleneksel genetik problemleri çözülerek iĢlenmiĢtir. 

Uygulamaların sonucunda deney grubundaki öğrencilerin insan genetiği 

konusunda kontrol grubu öğrencilerinden daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. 

Önceki bilgilerle yeni kazanılan bilgilerin tartıĢma yoluyla daha iyi bir Ģekilde 

bütünleĢmesi bu sonucun bir nedeni olarak gösterilmiĢtir. 

Munford (2002), öğretmen adaylarının bilimsel tartıĢma becerileri üzerine bir 

çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢmada evrim, ıĢık ve küresel ısınma konularında bilimsel 

tartıĢma becerilerine bakılmıĢtır. ÇalıĢmada özel durum metodu ve fenomonolojik 

yöntem birlikte kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya 4 öğretmen adayı katılmıĢtır. Veri 

toplamak amacıyla mülakatlar kullanılmıĢtır. AraĢtırmada “Öğretmen adayları 

nasıl tecrübe kazanıyor?”, “Hangi faktörler argüman oluĢturmayı etkiliyor?” ve 

“Katılımcıların bu projeyle ilgili görüĢleri nelerdir?” sorularına cevap aranmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre, öğretmen adaylarının argüman oluĢturmayla ilgili 

tecrübelerini birçok faktörün etkilediği belirlenmiĢtir. Bunlar: okul ortamı, okul 

ortamında öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen iliĢkileri, öğrenen uyumu, öğretmen 

adaylarının bilme sürecindeki anlayıĢlarını, ön bilgilerini ve fenin içeriği olarak 

belirlenmiĢtir. 
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Schweizer (2002), bilimsel düĢünme becerilerinin geliĢiminde bilimsel tartıĢma 

modelinin ne derece etkili olduğu belirlemek amacıyla yaptığı özel durum 

çalıĢmasında öğrencilerin bilimsel argümanları oluĢturmada ve değerlendirmede 

bilimsel delilleri nasıl kullandıklarını incenlemiĢtir. AraĢtırma küresel ısınma 

konusunda ortaokul öğrencileriyle yürütülmüĢ ve üç aĢamada öğrencilerin 

argüman oluĢturma, destekleyici delilleri kullanma, karĢıt fikirleri çürütme gibi 

becerileri incelenmiĢtir. Birinci aĢamada farklı üç Ģubedeki 7. sınıf öğrencilerinin 

küresel ısınma tartıĢmasına katılımları dokuz hafta boyunca incelemiĢ ve 

tartıĢmalar video ile kaydedilmiĢtir. Sonuç olarak öğrencilerin temel iddialarını 

desteklemek için kanıtlardan faydalandıkları tespit edilmiĢtir. Ġkinci aĢamada 7. 

sınıf öğrencilerinden iki Ģube seçilerek bu Ģubeler arasında karĢılaĢtırma 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢma, küresel ısınma konusunda kiĢisel argüman oluĢturmada 

öğrencilerin farklı bakıĢ açılarına göre farklı deliller sunduğunu göstermektedir. 

Üçüncü aĢamada öğrencilerin bilimsel argümanları değerlendirme yetenekleri 

ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmaya 24 öğrenci katılmıĢ ve öğrenciler haftada 75 

dakika tartıĢma yapmıĢlardır. Ayrıca öğrenciler her hafta 50 dakika laboratuar 

çalıĢması yapmıĢlardır. AraĢtırmanın sonunda öğrencilerin sunulan argümanlarda 

özel argüman bileĢenlerinin geçerliği üzerinde odaklandıkları görülmüĢtür. 

Erduran vd. (2004) argümanların kalitesini arttırmayı hedefledikleri ve iki 

bölümden oluĢan özel durum çalıĢmalarının ilk bölümünde Toulmin‟in argüman 

modeline göre öğretmen merkezli (tüm sınıf tartıĢması) bilimsel tartıĢma 

uygulamalarını incelemiĢlerdir. Ġlköğretim ikinci kademe öğrenciler ile 12 fen 

öğretmeniyle yürüttükleri ve videolarla kaydettikleri çalıĢmada, okulun bulunduğu 

bölgede açılacak olan hayvanat bahçesi ile ilgili öğrencilerin fikirleri; türlerin yok 

olması, türlerin korunması ve doğa gezileri gibi konular çerçevesinde bilimsel 

tartıĢma uygulanmıĢtır. AraĢtırmada uygulayıcı ders öncesinde Toulmin modeli 

konusunda öğrencileri bilgilendirilmiĢlerdir. Öğrencilerin fikirlerini açıklamaları 

için çeĢitli sorular sormaları ve öğrencileri kanıt sunmaları ve kanıtlarını 

desteklemeleri için yönlendirilmiĢlerdir. AraĢtırmanın sonunda öğretmenlerin 

çalıĢma öncesinde bilimsel tartıĢma modeliyle ilgili ön yargılarının araĢtırma 

sonunda giderildiği belirlenmiĢtir. Ġkinci çalıĢmada araĢtırmacılar küçük grup 

tartıĢmalarıyla bilimsel tartıĢma modelinin etkililiğini incelemiĢlerdir. Altı 

öğretmen ile yürütülen ikinci çalıĢmada, öğrenciler küçük gruplara bölünerek 

tartıĢmalar yapmıĢlardır. Daha sonra bilimsel tartıĢmaların seviyeleri 

belirlenmiĢtir. Bilimsel tartıĢma sürecindeki tartıĢmalar videolarla kaydedilmiĢtir. 
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ÇalıĢmanın sonuçlarına göre öğretmenlerin birlikte muhakeme etme (ortak 

mantık) yönelimlerinin bilimsel tartıĢmaların etkililiğini arttırdığı belirlenmiĢtir. 

Osborne vd. (2004) iki yıl süren özel durum çalıĢmalarında fen sınıflarında 

bilimsel tartıĢmanın güçlenmesine ve geliĢmesine yardımcı stratejileri ve 

kaynakları araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmaya 12 öğretmen ve öğrenci katılmıĢ, 

araĢtırma sürecinde yapılan tartıĢmalar videolarla kaydedilmiĢtir. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre öğrencilerin tartıĢma becerilerinin, öğretmenlerin tartıĢmaya 

önem vermeleriyle ve daha fazla bilimsel tartıĢma uygulamalarıyla 

geliĢtirilebileceği belirlenmiĢtir. Proje sürecinde öğretmenler yararlı yardımcı 

materyaller geliĢtirmiĢlerdir. Ayrıca araĢtırmanın sonuçlarına göre öğretmenlerden 

8 tanesinin sınıflarında yüksek kalitede tartıĢma etkinlikleri yaptıkları 

belirlenmiĢtir. 

Erduran vd. (2006) yaptıkları özel durum çalıĢmasında, hizmet öncesi fen 

öğretmenlerine bilimsel tartıĢma modelinin uygulamalarına destek olmayı 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmalarında öncelikle kimya öğretmen adaylarına bilimsel 

tartıĢma becerileri üzerine bir kurs düzenlenmiĢ ardından ilköğretim ikinci 

kademede iki fen öğretmeninin bir dönemde bilimsel tartıĢma uygulamalarını nasıl 

oluĢturdukları ve destekledikleri gösterilmiĢtir. AraĢtırmada mülakatlardan, 

öğretmen röportajlarından, öğrenci grup konuĢmalarından ve öğrencilerin yazılı 

dokümanlarından veriler toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları öğretmenlerin 

tartıĢma, sunum gibi pedagojik yöntemlerle bilimsel tartıĢmayı birleĢtirdikleri ve 

bilimsel tartıĢma becerilerini geliĢtirdiklerini göstermiĢtir. 

 Maloney ve Simon (2006) öğrencilerin fen öğrenirken yorumlama ve delilleri 

değerlendirme yeteneklerini geliĢtirmek amacıyla yaptıkları özel durum 

çalıĢmalarında, 10-11 yaĢ arası öğrencilere grup tartıĢmalarında iĢbirlikli karar 

vermelerini sağlayacak aktiviteler uygulamıĢlar ve bu modelin etkililiğini 

incelemiĢlerdir. Öğrencilerin uygulama öncesi seviyelerini belirlemek amacıyla 

testler kullanılmıĢtır. Öğrencilerin yaptıkları bilimsel tartıĢmalar gözlemlenmiĢ ve 

vidolarla kaydedilmiĢtir. AraĢtırmada bilimsel tartıĢmalarda kullanılan uygun 

iĢbirlikli aktivitelerin etkili karar vermeyi desteklediği sonucuna varılmıĢtır.  

Park (2006), öğrencilerin bilimsel tartıĢma becerilerinin geliĢtirilmesinde neler 

yapılması gerektiğini belirlemeyi amaçladığı çalıĢmasında öğretmenlerin bilimsel 

tartıĢma hakkında neler bildikleri, argümanları kullanırken ne tür öğretici 
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stratejiler üzerinde durdukları ve öğrencilerin bu stratejilere nasıl cevap verdikleri 

üzerinde durmuĢtur. Özel durum metoduyla yürütülen çalıĢma, üç aĢamada 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci aĢamada mülakatlarla 9 öğretmenin bilimsel tartıĢma 

bilgileri ölçülmüĢtür. Ġkinci aĢamada araĢtırmacı uygulamanın yapılığı sınıfları, 

öğretmenin becerileri açısından gözlemlemiĢtir. Üçüncü aĢamada ise seçilen bir 

öğretmenin ve onun öğrencilerinin bilimsel tartıĢma becerileri gözlemlenmiĢtir. 

Bütün bu gözlem ve mülakatlar on hafta sürmüĢtür. AraĢtırmanın sonuçlarına göre 

öğrencilere bilimsel tartıĢma becerilerini kazandırmak isteyen öğretmenlerin, 

çeĢitli yöntem ve tekniklerle öğrencilerin sürece odaklanmalarını sağlayıp onlara 

bilimsel tartıĢma sürecinde nasıl bilgi toplanır, toplanan bilgilerden nasıl 

faydalanılır, bağımsız veriler nasıl ayırt edilir, deliller nasıl destek olarak kullanılır 

gibi konularda yardımcı oldukları belirlenmiĢtir. 

Sadler (2006) hizmet öncesi fen öğretmenlerinin bilimsel tartıĢma hakkındaki 

algılarını ve yeteneklerini araĢtırdığı özel durum çalıĢmasında, fen kursuna aldığı 

17 katılımcıdan argümanlar oluĢturmalarını istemiĢtir. Veriler kurs 

dokümanlarından ve öğrenci notlarından elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına 

göre katılımcılar fen derslerinde bilimsel tartıĢmanın kullanılmasının öğrencilerin 

kavram geliĢimini arttırdığı fikrindedirler. Ayrıca öğretmen adayları argüman 

oluĢturmada; özellikle iddiaların kanıta dayanan destekleri konusunda baĢarılı 

olmuĢlar ve bunu kurs süresince sergilemiĢlerdir. 

Simon vd. (2006), çalıĢmalarında 12 ilköğretim fen öğretmeninin bilimsel tartıĢma 

modelini sınıflarda nasıl kullandıklarını belirlemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada 

ilk olarak öğretmenler hizmet içi kursa alınmıĢlar ve daha sonra da okullarında 

gözlenmiĢlerdir. Veriler sene baĢında ve sene sonunda ses kayıtları ve video 

kayıtlarından elde edilmiĢ ve bu sayede öğretmenlerin bilimsel tartıĢma 

konusundaki geliĢimi incelenmiĢtir. AraĢtırmaya göre araĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin sınıflarında bilimsel tartıĢma etkinliklerini kullandıkları ve ayrıca 

kursta önemli geliĢmeler kaydeden öğretmenlerin sınıflarında yüksek kalitede 

argümanlar oluĢturdukları ortaya çıkmıĢtır.  

Puvirajah (2007), öğrencilerin oluĢturduğu argümanların geçerliğini ve kalitesini 

incelemeyi amaçladığı çalıĢmasında 11.sınıf öğrencileriyle nitel bir araĢtırma 

yürütmüĢtür. Veri toplama aracı olarak öğrenci ve öğretmen mülakatları, 

gözlemler, alan notları gibi araçlar kullanılmıĢtır. BeĢ fen öğretmeni ve 12 öğrenci 

bu çalıĢmaya katılmıĢtır. Uzun süreli araĢtırmalarında öğretmenin rolünün ne 
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olduğu ve uzun süren araĢtırmalarda hangi bilimsel araĢtırma içeriğinin daha 

geçerli olduğu, öğrenciye sunulan argümanların doğasının ne olduğu ve 

öğrencilerin oluĢturduğu argümanlar ile bu argümanların bilimsel geçerliği 

arasında nasıl bir iliĢki olduğu sorularına cevap arayan araĢtırmacı, bilimsel 

araĢtırma alıĢkanlığı kazanmanın, argümanların doğasına ve argümanları 

kullanmada bilgi teknolojileri araçlarının kullanımının yararlılığına iĢaret 

etmektedir. Öğrencilerin bilimsel tartıĢma becerilerini arttırmada öğretmenlerin 

yardımına ihtiyacı olduğu belirtilmektedir. Kaliteli argümanlar oluĢturmanın 

iddiaları destekleyen delil-açıklama iliĢkilerine bağlı olduğu ve kaliteli 

argümanların bilimsel geçerliğinin daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Bell (2008), etnik, kültürel ve sosyoekonomik açıdan farklı göçmen ailelerden 

gelen 13 ilköğretim öğrencisi ve onların yakın çevresini (aile, arkadaĢ, öğretmen 

vb.) oluĢturan 120 kiĢi ile yaptığı iki buçuk yıl süren çalıĢmasında, son yıllarda 

önemi artan konularda fen ve teknoloji öğrenmeyle ilgili dört kavramsal tema 

üzerinde durmuĢtur. Bunlar: a) öğrencilerin biyoloji konularından sağlık, çevre ve 

beslenme üzerine kiĢisel ilgileri, b) gündelik yaĢamda ve okul yaĢamında bilimsel 

tartıĢmanın kullanımı, c) fen kavramlarının bilinmesinin öğrencilerin fen 

terimlerini bilmelerinde ve anlamalarındaki etkileri ve bunların öğrencilere 

akademik seviyede etkileri ve d) özellikle cep telefonları, video oyunları ve 

internet gibi dijital teknolojilerin kullanımının öğrencilerde hangi düzeyde 

olduğudur. AraĢtırmacı veri toplamak amacıyla etnografik gözlemler, katılımcı 

gözlemler ve mülakatlar yapmıĢtır. Gözlemler ve mülakatlar videolar yardımıyla 

toplanmıĢtır. Öğrencilerin gündelik hayatta kullandıkları kavramsal ve bilimsel 

argümanlar incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda, öğrencilerin gündelik 

hayatlarında da argümanlar kullanarak kavramsallaĢtırma yaptıkları ve bilimsel 

tartıĢmanın fen kavramlarını oluĢturmada olumlu bir etki yaptığı belirlenmiĢtir.  

Berland (2008), geleneksel sınıf uygulamalarının bilimsel argümanları nasıl 

etkileyeceğine yönelik yaptığı iki tür uygulama içeren özel durum araĢtırmasında 

sekiz hafta boyunca video kayıtları, mülakatlar ve gözlemlerle ekosistem 

konusunda ilköğretim ikinci kademedeki dört sınıftaki 40 öğrenci ve 3 öğretmeni 

gözlemlemiĢtir. Birinci uygulamasında öğrencilere iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımıyla 

tipik olmayan argümanlar sunmuĢtur. Ġkinci uygulamada araĢtırmacı dört sınıfla 

çalıĢmıĢ ve öğrenciler bir üniteyi bilimsel tartıĢma ile canlandırmıĢlardır. 

TartıĢmaları gözlemleyen araĢtırmacı, yaptığı analizler sonucu bilimsel tartıĢma 

modeli ile ders iĢlenen sınıflardaki tartıĢmalarının bilimsel tartıĢma modelini 
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kullanmayan sınıflardan farklı olduğunu belirlemiĢtir. Buna göre her sınıfın 

uygulamaları yaparken farklı yolları kullandığı belirlenmiĢtir. Geleneksel sınıf 

uygulamaları ve öğrencilerin yeni bilimsel uygulamalara adaptasyonları arasındaki 

iliĢki karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçta bilimsel argümanlar için araĢtırma stratejileri ve 

sınıf ortamının nasıl ve neden bilimsel argümanlara uyum sağlayacağı 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Buna göre, bilimsel tartıĢma sürecinde kullanılan 

materyallerin öğrencilere kendi fikirlerini desteklemede fırsat sağlayacağı 

görülmüĢtür. Öğrencilere fikirlerini söyleme fırsatının sağlanmasının ve öğrenci 

etkileĢiminin onları bu süreçte olumlu etkileyeceği belirtilmiĢtir. AraĢtırmada 

öğrencilerin bilimsel tartıĢma sürecine uyum sağlayabilmesi için sınıf içi 

uygulamalarda birbirleriyle etkileĢime girmelerine fırsat verilmesi gerektiği 

sonucuna varılmıĢtır. 

Iordanou (2008), 40 (20 sosyal, 20 fen) 6. sınıf öğrencisi ile yaptığı çalıĢmada 

diyaloglarla fen alanından sosyal alana bilgi transferinde bilimsel tartıĢma 

becerilerinin geliĢimi üzerinde durmuĢtur. ÇalıĢma deneysel yönteme göre 

yapılmıĢ ve deney ve kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın bulgularına 

göre katılımcıların bilimsel tartıĢma uygulamalarında iddialara karĢı çürütücüleri 

kullanmalarında artıĢ gözlenirken, basit açıklamalar yapmalarında ise azalıĢ 

gözlemlenmiĢtir. ÇalıĢmada fen öğretiminde bilimsel tartıĢma becerilerini 

desteklemenin yanında onların uygulanabilir olmasının da önemli olduğu 

vurgulanmıĢtır.  

Sampson ve Clark (2008) çalıĢmalarında bilimsel tartıĢma modelinin iĢbirliği ile 

uygulanmasının etkililiğini incelemiĢlerdir. Bu amaçla yapılan özel durum 

çalıĢmasında 168 lise kimya öğrencisine iĢbirlikli veya bireysel bilimsel tartıĢma 

uygulamaları yaptırılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak mülakatlar ve öğrenci 

notları kullanılmıĢtır. Her iki durumda da öğrenciler öncelikle farklı olaylar için 

açıkça belirtilen açıklamalar sunan argüman üretmeyi gerektiren görevlerini 

tamamlamıĢ ve daha sonra fikirlerini birbirlerine sunmuĢlardır. Öğrenci 

çalıĢmaları videolarla kaydedilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları tek baĢına çalıĢan 

öğrencilerin grupça çalıĢan öğrencilere göre daha iyi argüman oluĢturdukları, 

öğrencilerin kendi gruplarının argümanlarını büyük oranda kabul ettikleri ve 

iĢbirlikli çalıĢmada yüksek performans ve problemlerin transferini 

gerçekleĢtirdikleri belirlenmiĢtir.  
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Simon (2008) çalıĢmasında fen öğretiminde Toulmin‟in argüman modeli 

kullanılmasının değerlendirilmesini amaçlamıĢtır. Ġlk olarak bilimsel tartıĢmanın 

fen eğitiminde geliĢimini sağlamaya çalıĢmıĢtır. Bilimsel tartıĢma konusunda 

tecrübeli olan ve olmayan öğretmenler ile üç yıl boyunca çalıĢmıĢtır. Her yıl beĢ 

konu alanı (bilimsel tartıĢmayla ilgili pedolojik bilgi, öğretme aktiviteleri, küçük 

grup tartıĢmaları için stratejiler, ders planı ve öğrenci çıktılarını değerlendirme) 

içeren kurs düzenlenmiĢtir. Uygulamalar videolarla kaydedilmiĢtir. AraĢtırmanın 

verileri ders planlarını, gözlemleri, değerlendirmeleri ve yansıtıcı yorumları içeren 

kiĢisel portfolyolardan elde edilmiĢtir. Ġkinci araĢtırmada bilimsel tartıĢma 

uygulamalarını bilgisayar destekli olarak geliĢtirmek için yazılımlardan 

yararlanılmıĢtır ve öğretmenlere, bilgisayar yazılımından faydalanarak öğrencilere 

bilimsel tartıĢma haritaları geliĢtirmede nasıl yol göstereceklerini öğretmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonuçları Toulmin‟in argüman modeli merkezli uygulamalarının 

öğretmenlerin argümanları kavramsallaĢtırmalarına yardımcı olduğu ve 

öğrencilere model olmalarında avantaj sağladığı belirtilmiĢtir. 

Von Aufschnaiter vd. (2008) çalıĢmalarında ilköğretim ikinci kademe 

öğrencilerinin fen dersinde ve sosyal bilimler derslerinde bilimsel tartıĢma 

kullanarak kavram geliĢimi sürecini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada bilimsel tartıĢma 

uygulamalarından olan küçük grup tartıĢmaları kullanılmıĢtır ve bilimsel 

tartıĢmalar videolarla kaydedilmiĢtir. Öğrencilerin oluĢturdukları argümanlar 

Toulmin‟in argüman modeline göre incelenmiĢ, öğrencilerin geliĢimi, bilimsel 

bilgiyi kullanmaları ve soyut kavramlardan Ģemalar oluĢturma becerileri 

incelenmiĢtir. Öğrenci tartıĢmalarının analizleri, tartıĢmada öğrencilerin 

kendilerinde var olan ilk bilgi ve tecrübelerini ortaya koyduklarını ve var olan 

bilgilerini pekiĢtirmeye ve yüksek düzeyde kavramasallaĢtırma yapmalarına imkân 

sağladığını göstermiĢtir. Ayrıca öğrencilerin daha sağlam temelli bilgi içeren 

yüksek kaliteli bilimsel tartıĢmayla düĢük düzey soyutlaĢtırmaya göre daha çok 

bilgi elde edebilecekleri belirtilmiĢtir.  

Yan ve Erduran (2008) bilgi iletiĢim teknolojileri yardımıyla bilimsel tartıĢma 

modelinin uygulanmasında öğretmen adaylarının görüĢlerini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırma örnek olay metodolojisine göre yapılmıĢtır. AraĢtırma sürecinde 4 

öğretmen adayına bilimsel tartıĢmayı destekleyen materyaller sunan bir bilgisayar 

yazılımı sunulmuĢtur. Katılımcılardan bu bilgisayar yazılımı ile kavram haritası 

geliĢtirmeleri istenmiĢtir. Mülakatlarla katılımcıların görüĢleri alınmıĢ, pedagojik 

inançları ve bilgi teknolojileri kullanmada tecrübeleri belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın 
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sonuçlarına göre bilgi iletiĢim teknolojileri kullanımının bilimsel tartıĢma ile 

öğretimi olumlu etkilediği saptanmıĢtır ve katılımcıların kiĢisel faktörlerinin de bu 

araçların kullanımını etkilediği belirlenmiĢtir. 

Dawson ve Venville (2009) farklı yaĢ gruplarındaki öğrencilerin biyoteknoloji 

konusunda bilimsel tartıĢma ve muhakeme yapabilme yeterliklerini ortaya 

çıkarmayı amaçladıkları nitel çalıĢmalarını Avustralya‟nın Perth kentinde öğrenim 

gören; 12–13 yaĢlarında 8 öğrenci, 14–15 yaĢlarında 10 öğrenci ve 16–17 

yaĢlarında 12 öğrenci ile gerçekleĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢmada veriler yarı 

yapılandırılmıĢ mülakatlardan elde edilmiĢtir. Verilerin analizi sırasında teorik 

olarak bilimsel okuryazarlık ölçüt alınmıĢ ve veriler bu çerçevede 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun iddialarını destekleyip gerekçelendiremediği ya da yalnızca basit 

gerekçeler öne sürdükleri belirlenmiĢtir. Ayrıca farklı yaĢ grubundaki öğrencilerin 

düĢünsel muhakeme yapamadıkları, sezgisel olduğu düĢünülen bir muhakemeye 

sıklıkla gittikleri belirlenmiĢtir. AraĢtırmacılar tarafından akıl yürütmeye dayalı 

muhakemelerin ancak daha ileri seviyedeki bilimsel tartıĢmalar ile 

iliĢkilendirilebileceği vurgulanmıĢtır. 

Yeh ve She (2010) Tayvan‟da yaptıkları araĢtırmada tartıĢma olan ve tartıĢma 

olmayan iki on-line bilimsel etkinlik arasındaki farkı incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 

iki sınıf deney, iki sınıf kontrol grubu olmak üzere 140 8.sınıf öğrencisi katılmıĢtır. 

AraĢtırmada ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Ön 

test son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır kullanıldığı bu 

çalıĢmada araĢtırmacılar öğrencilerin bilimsel tartıĢma yeteneği ve kavramsal 

değiĢim bileĢenlerine odaklanmıĢlardır. Bu amaçla deney grubuna on-line 

kimyasal reaksiyonlar konusunda bilimsel tartıĢmaya dayalı öğrenme programı, 

kontrol grubuna ise on-line kimyasal reaksiyonlar konusunda öğretim programı 

uygulanmıĢtır. Veri toplama aracı olarak bilimsel anlayıĢ testi, kavramsal değiĢim 

testi ve tartıĢma testi kullanılmıĢtır. Veri toplama araçları her iki gruba uygulama 

öncesinde ve sonrasında uygulanmıĢtır. Veri analizleri yapılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda deney grubu öğrencilerine uygulanan on-line bilimsel tartıĢmaya dayalı 

öğrenme programının öğrencilerin tartıĢma yeteneklerine ve kavramsal 

değiĢimlerine olumlu yönde katkı sağladığı belirlenmiĢtir. 

Khishfe (2012) çalıĢmasında bilimin doğası ile argümantasyon becerileri 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir.  AraĢtırma beĢ farklı bölgeden seçilen 11. 
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sınıfta öğrenim görmekte olan 219 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada 

nicel ve nitel analiz yönetemleri kullanlmıĢtır. AraĢtırma kapsamındaki öğrencilere 

genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar ve su sertliği ile ilgili tartıĢmalı iki 

sosyobilimsel konuda anket ve ardından bilimin doğası ölçeği uygulanmıĢtır. Veri 

analizi olarak Pearson korelayon katsayısı hesaplanarak sonucunda öğrencilerin 

bilimin doğası ve argümantayon becerileri arasında güçlü bir korelasyonun olduğu 

tespit edilmiĢtir. 

Evagorou ve Osborne (2013) çalıĢmalarında çiftler halinde tartıĢmanın 

öğrencilerin argümantasyon becerilerine ve yazılı argümanlarına etksini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırma 12–13 yaĢlarındaki öğrencilerle gerçeleĢtirlimiĢtir. 

Sosyobilimsel bir konu üzerinde öğrencilerin çiftler halindeki yaptıkları 

tartıĢmalar 50 dakikalık derslerde video ile kayıt edilmiĢtir. Video kayıtları 

tartıĢma sırasındaki öğrenci–öğrenci etkileĢimleri, tartıĢma becerileri ve yazılı 

argümantasyon becerileri dikkate alınarak analiz edilmiĢtir. Analiz sonucunda 

öğrencilerin üst düzey yazılı argümanlar oluĢturdukları tespit edilmiĢtir.  
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3. MATERYAL VE YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeline, çalıĢma grubunun özellikleri tanıtılmıĢ, 

araĢtırma kapsamında ele alınmıĢ olan bağımlı ve bağımsız değiĢkenlere, 

çalıĢmada kullanılan materyal ve etkinliklerin hazırlanma sürecine, veri toplama 

araçlarına,  uygulama kısmına ve veri çözümleme tekniklerine yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

AraĢtırma bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin çeĢitli değiĢkenlere 

etkisinin belirlenmesi amacıyla deneysel araĢtırma modellerinden biri olan kontrol 

gruplu ön test-son test yarı deneysel çalıĢma Ģeklinde desenlenmiĢtir. (Balcı, 

2005). 

Deneysel araĢtırma modellerinde değiĢkenler arasındaki neden–sonuç iliĢkilerini 

belirmek temel amaçtır (Büyüköztürk, 2007). Deneysel araĢtırma modellerinde 

incelenen olaya yönelik değiĢkenler araĢtırmacı tarafından kasıtlı olarak 

değiĢtirilebilir,  kontrol altında tutulabilir veya değiĢkenlere müdahale edebilir. 

Alan yazın incelendiğinde gerçek deneysel desenler, yarı deneysel desenler ve 

deneme öncesi desenler olmak üzere üç deneysel araĢtırma modeli öne 

çıkmaktadır (Campbell ve Stanley, 1966; Fraenkel ve Wallen, 2006; Cohen, 

Manion ve Morrison, 2007; Büyüköztürk, 2007).  Gerçek deneysel desenlerde 

araĢtırma ortamları deney ve kontrol gruplarına atanan kiĢilerin rastgele dağılımı 

ile oluĢturulmasından dolayı sonuçların daha geçerli olduğu varsayılmaktadır. 

Ancak bazı durumlarda kiĢilerin deney ve kontrol gruplarına rastgele dağıtılması 

çeĢitli etik unsurlar veya uygulamadaki kısıtlamalardan dolayı imkansız olabilir 

veya istenmeyebilir (Reichardt, 2009). Bu durumlarda ise alternatif olarak yarı 

deneysel desenler kullanılır. Özellikle ülkemizde olduğu gibi merkezi eğitim 

sisteminin uygulandığı ve araĢtırmacılar tarafından sınıfların rastgele atama 

yoluyla araĢtırmaların gerçekleĢtirilmesinin mümkün olmadığı eğitim 

sistemlerinde, daha önceden okul yönetimleri tarafından oluĢturulmuĢ sınıflar 

rastgele yolla deney ve kontrol grubu olarak belirlenmektedir. Bu yönüyle 

incelendiğinde yarı deneysel desenlerin çalıĢmalarda sıklıkla baĢvurulan bir 

araĢtırma modeli olduğu görülmektedir (Çepni, 2010). 
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ÇalıĢmada kullanılan ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desenin, 

deneysel iĢlemin bağımlı değiĢken üzerindeki etkisi ile ilgili olarak araĢtırmacıya 

yüksek istatistiksel güç sağlayan, elde edilen bulguların neden-sonuç bağlamında 

yorumlanmasına olanak veren ve güçlü bir desen olduğu söylenebilir 

(Büyüköztürk, 2007). 

AraĢtırmada bilimsel argümantasyona temelli fen öğretiminin öğrencilerin 

baĢarılarına, bilimsel bilginin doğasına yönelik anlayıĢlarına, tartıĢmaya katılma 

istekiliklerine ve Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkisi incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmada kullanılan ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desenin 

gösterimi Çizelge 3.1.‟de verilmiĢtir.   

Çizelge 3.1. AraĢtırma deseninin gösterimi 

Gruplar      Ön Test             Süreç         Son Test 

Deney 

Grubu 

HBKBT, BBDÖ, 

TA, FTDTÖ 

 

Bilimsel 

Argümantasyon 

Temelli Etkinlikler 

HBKBT, BBDÖ, 

TA, FTDTÖ 

 

Kontrol 

Grubu 

 

HBKBT, BBDÖ, 

TA, FTDTÖ 

 

Fen ve Teknoloji 

Öğretim 

Programındaki 

Etkinliklerle Öğretim 

HBKBT, BBDÖ, 

TA, FTDTÖ 

AraĢtırmada dersler, kontrol grubunda Fen ve Teknoloji Öğretim Programında yer 

alan etkinlik ve uygulamalarla, deney grubunda ise bilimsel argümantasyon 

temelli sınıf içi etkinliklerle yürütülmüĢtür. Deneysel iĢlem öncesi ve sonrası 

bütün öğrencilere Hücre Bölünmesi ve Kalıtım BaĢarı Testi (HBKBT), Bilimsel 

Bilginin Doğası Ölçeği (BBDÖ), TartıĢmacılık Testi (TA) ve Fen ve Teknoloji 

Dersi Tutum Ölçeği (FTDTÖ) ön test ve son test olacak Ģekilde uygulanmıĢtır. 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

Deneysel bir araĢtırma olan bu çalıĢmada ön test-sontest kontrol gruplu yarı 

deneysel desen kullanıldığı için çalıĢma grubu belirlenmiĢ olup evren-örneklem 

seçimi yapılmamıĢtır. Betimsel çalıĢmalarda evren ve örneklem seçimi yapılırken, 

deneysel çalıĢmalarda araĢtırmanın geçerliği açısından çalıĢma grupları 
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oluĢturulması gerekliliği önem taĢımaktadır. Deneysel çalıĢmalarda evren-

örneklem seçiminin yapılmamasının nedenlerinden biri olarak;  betimsel 

çalıĢmalarda elde edilen sonuçlar evrene genellenebilirlerken, deneysel 

çalıĢmalardan elde edilen sonuçların evrene genellenebilirliğinin daha düĢük 

olması durumu gösterilebilir (Sönmez, 2005; Evrekli, Ġnel, DeniĢ ve Balım, 2011). 

Deneysel çalıĢmalarda genelleme yapılabilmekle birlikte, bu çalıĢmaların asıl 

amacı ulaĢılan sonuçları evrene genellemek olmayıp sonuçlar uygulama yapılan 

grup kapsamında geçerlidir (Kabaca ve Erdoğan, 2007). 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2014-2015 eğitim öğretim yılında Ġstanbul Ġli 

Sultangazi ilçesindeki bir ortaokulunun iki adet sekizinci sınıf Ģubesinde yer alan 

öğrenciler oluĢturmaktadır. Ġlgili okulun seçilmesinin nedeni araĢtırmacının 

öğretmen olarak görev yaptığı okul olmasıdır. 

3.2.1. ÇalıĢma Gruplarının Denkliğine ĠliĢkin Bilgiler  

ÇalıĢma gruplarının seçiminde, okul idaresi ve öğretmen görüĢlerinden 

faydalanılarak gruplardaki öğrencilerin genel baĢarı ve sosyo-ekonomik 

durumlarının benzer olup olmadığına, ayrıca sınıfların bir önceki senedeki Fen ve 

Teknoloji dersi akademik baĢarı ortalamalarına bakılmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan her iki sınıftaki öğrencileri değiĢtirme imkanı olmadığından 

sınıflardan biri deney grubu, diğeri ise kontrol grubu olacak Ģekilde gruplar 

seçkisiz Ģekilde belirlenmiĢtir. Karasar (2006), ön test-son test kontrol gruplu yarı 

deneysel desen modelindeki çalıĢmalarda yer alan söz konusu deney ve kontrol 

gruplarının seçkisiz olacak Ģekilde, yansız bir atama ile gerçekleĢtirilmesi 

gerektiğini belirtmektedir. ÇalıĢma grubunun öğrenci sayıları ve cinsiyetleri 

açısından dağılımları Çizelge 3.2.‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 3.2. ÇalıĢma grubunun özellikleri 

Grup 
Kız Erkek Toplam 

N % n % n % 

Deney  21 %55.3 17 %44.7 38 %100 

Kontrol 18 %46.2 21 %53.8 39 %100 
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Çizelge 3.2. incelendiğinde deney grubunun 21 kız (%55.3) ve 17 erkek (%44.7) 

olmak üzere toplam 38 öğrenciden, kontrol grubunun 18 kız (%46.2) ve 21 erkek 

(%53.8)  olmak üzere toplam 39 öğrenciden oluĢtuğu görülmektedir. 

Deneysel iĢlem ve etkinlikler öncesi her iki gruba uygulanan veri toplama 

araçlarının ön testinden elde edilen veriler değerlendirilerek grupların birbirine 

benzer olduklarına karar verildikten sonra araĢtırmacı tarafından uygulamaya 

baĢlanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının veri toplama araçlarının ön testinden 

elde edilen sonuçlar aĢağıda verilmiĢtir. 

Çizelge 3.3. Hücre bölünmesi ve kalıtım ünitesi baĢarı testinin deney ve kontrol 

gruplarına göre ön test puanlarına iliĢkin t testi sonuçları 

Veri Toplama Aracı  Grup  N 𝑿  S.s Sd    t p 

Hücre Bölünmesi ve 

Kalıtım Ünitesi BaĢarı Testi 

Deney 38 11,50 4,688 

75 ,160 ,874
 

Kontrol 39 11,33 4,468 

Çizelge 3.3. incelendiğinde çalıĢmada deney ve kontrol grubu öğrencilerinin hücre 

bölünmesi ve kalıtım ünitesi baĢarı testine ait ön test puanlarına iliĢkin yapılan 

iliĢkisiz örneklemler için t testi sonucunda, gruplar arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (p> ,05). Bu sebeple deney ve 

kontrol gruplarının baĢarı testine ait ön test puanları bakımından birbirine denk 

olduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol gruplarının bilimsel bilginin doğası ölçeğine ait ön test 

puanlarına iliĢkin t testi sonuçları Çizelge 3.4.‟te verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.4. Bilimsel bilginin doğası ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının deney 

ve kontrol gruplarına göre ön test puanlarına iliĢkin t testi sonuçları 

Veri Toplama Aracı  Grup N 𝑿     S.s  Sd     t     p 

B
il

im
se

l 
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il
g

in
in

 D
o
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Ahlaki 
Deney 38 25,10 3,600 

75
 

-,442
 

,660
 

Kontrol 39 25,51 4,429 

Yaratıcılık 
Deney 38 26,05 4,832 

75
 

-1,044
 

,300
 

Kontrol 39 27,17 5,220 

GeliĢimsel 
Deney 38 25,68 3,952 

75
 

-,129
 

,898
 

Kontrol 39 25,82 4,429 

Sadelik 
Deney 38 23,36 2,935 

75
 

,223
 

,824
 

Kontrol 39 23,20 3,465 

Test 

Edilebilme 

Deney 38 29,73 4,902 
75 ,559 ,578

 

Kontrol 39 29,12 4,646 

BirleĢtirme 
Deney 38 29,18 4,183 

75 ,741 ,461
 

Kontrol 39 28,43 4,655 

            Toplam 
Deney 38 159,28 14,352 

75 ,049 ,961
 

Kontrol 39 159,13 12,362 

Çizelge 3.4. incelendiğinde çalıĢmada deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

bilimsel bilginin doğası ölçeği toplam ve alt boyutlarına ait ön test puanlarına 

iliĢkin yapılan iliĢkisiz örneklemler için t testi sonucunda, gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (p> ,05). Bu 

sebeple deney ve kontrol gruplarının bilimsel bilginin doğası ölçeği toplam ve alt 

boyutlarına ait ön test puanları bakımından birbirine denk olduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol gruplarının tartıĢmacı anketine ait ön test puanlarına iliĢkin t 

testi sonuçları Çizelge 3.5.‟te verilmiĢtir. 

Çizelge 3.5. TartıĢmacı anketinin deney ve kontrol gruplarına göre ön test 

puanlarına iliĢkin t testi sonuçları 

Veri Toplama Aracı Grup N 𝑿  S.s  Sd t    p 

TA 
Deney 38 64,13 12,760 

75 ,009 ,993
 

Kontrol 39 64,15 10,080 

Çizelge 3.5. incelendiğinde çalıĢmada deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

tartıĢmacı anketine ait ön test puanlarına iliĢkin yapılan iliĢkisiz örneklemler için t 

testi sonucunda, gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 
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tespit edilmiĢtir (p> ,05). Bu sebeple deney ve kontrol gruplarının tartıĢmacı 

anketine ait ön test puanları bakımından birbirine denk olduğu söylenebilir. Deney 

ve kontrol gruplarının Fen ve Teknoloji dersi tutum ölçeğine ait ön test puanlarına 

iliĢkin t testi sonuçları Çizelge 3.6.‟da verilmiĢtir. 

Çizelge 3.6. Fen ve teknoloji dersi tutum ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının 

deney ve kontrol gruplarına göre ön test puanlarına iliĢkin t testi 

sonuçları  

  Veri Toplama Aracı Grup N 𝑿     S.s  Sd t p 

F
en

 v
e 

T
ek

n
o

lo
ji

 D
er

si
 

T
u

tu
m

 Ö
lç

eğ
i 

A
lt

 B
o

y
u

tl
a

rı
 Fen veTeknoloji 

Dersine Yönelik 

Olumlu Tutum 

Deney 38 21,15 4,371 
75 -,316 ,753

 

Kontrol 39 21,46 4,044 

Fen veTeknoloji 

Dersine Yönelik 

Olumsuz Tutum 

Deney 38 12,18 2,179 
66,9 1,443 ,154

 

Kontrol 39 11,28 3,219 

Fen ve Teknoloji 

Dersine Verilen 

Önem 

Deney 38 11,84 2,388 
75 ,230 ,818

 

Kontrol 39 11,71 2,339 

Fen ve Teknoloji 

Dersine Yönelik Ġlgi 

Deney 38 12,15 1,716 
75 1,807 ,075

 

Kontrol 39 11,35 2,133 

Toplam 
Deney 38 57,34 7,994 

75 ,792 ,431
 

Kontrol 39 55,82 8,831 

Çizelge 3.6. incelendiğinde çalıĢmada deney ve kontrol grubu öğrencilerinin Fen 

ve Teknoloji dersi tutum ölçeği toplam ve alt boyutlarına ait ön test puanlarına 

iliĢkin yapılan iliĢkisiz örneklemler için t testi sonucunda, gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (p> ,05). Bu 

sebeple deney ve kontrol gruplarının Fen ve Teknoloji dersi tutum ölçeği toplam 

ve alt boyutlarına ait ön test puanları bakımından birbirine denk olduğu 

söylenebilir. 

3.3. AraĢtırmanın DeğiĢkenleri 

Bu bölümde, araĢtırma sonucunu etkileyen ve araĢtırmada incelenen bağımsız, 

bağımlı ve kontrol edilen değiĢkenlere değinilmiĢtir.  

3.3.1. AraĢtırmanın Bağımsız ve Bağımlı DeğiĢkenleri 



82 

 

AraĢtırmanın bağımsız değiĢkenleri bilimsel argümantasyon temelli sınıf içi 

etkinliklerinin kullanılmasıyla yürütülen öğretim ve MEB tarafından Fen ve 

Teknoloji dersi öğretim programında önerilen içerik ve etkinliklerle yürütülen 

öğretimdir. AraĢtırmada söz konusu bağımsız değiĢkenlerin, akademik baĢarı, 

bilimin doğası ile ilgili anlayıĢ, tartıĢmaya katılma istekliliği ve Fen ve Teknoloji 

dersine yönelik tutum bağımlı değiĢkenler üzerindeki etkisi incelenmiĢtir.  

3.3.2. AraĢtırmanın Kontrol DeğiĢkenleri 

AraĢtırmada kontrol altında tutulan değiĢkenler ise deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin aynı sürede ve aynı uygulayıcı tarafından eğitim almalıdır. 

3.4.Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Hücre Bölünmesi ve Kalıtım BaĢarı Testi, 

Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği, TartıĢmacı Anketi ve Fen ve Teknoloji Dersi 

Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır.  

3.4.1. Hücre Bölünmesi ve Kalıtım BaĢarı Testi 

ÇalıĢmada araĢtırmacı tarafından deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesinde ve sonrasında konuyla ilgili sahip oldukları bilgilerin ne düzeyde 

olduğunu belirlemek, gruplar arasında bilgi düzeyi bakımından anlamlı bir fark 

olup olmadığını ve grup içi uygulama öncesi ve sonrası bilgi düzeylerinin ne 

oranda değiĢtiğini incelemek için 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretim programı 

“Hücre Bölünmesi ve Kalıtım” ünitesindeki kazanımlar dikkate alınarak üniteyle 

ilgili baĢarı testi hazırlanmıĢtır. BaĢarı testinin incelenmesinde öğrencilerin, 

birbirinden bağımsız sorulara verdikleri cevaplar doğru-yanlıĢ olarak 

değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin puanları doğru olarak cevaplanan soru sayısına 

göre belirlenmiĢtir. BaĢarı testinden alınabilecek en düĢük puan 0, en yüksek puan 

30‟dur. BaĢarı testinin hazırlanması aĢağıda verilen aĢamalarda 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

1) MEB tarafından öngörülen Fen ve Teknoloji dersi öğretim programı 

incelenerek  “Hücre Bölünmesi ve Kalıtım” ünitesindeki kazanımlar belirlenmiĢtir.  

Ünite yirmi dokuz kazanımdan oluĢmaktadır ve kazanımlar beĢ baĢlık altında 
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toplanmıĢtır. Ünite kapsamındaki her bir kazanımın Bloom taksonomisine göre; 

biliĢsel düzeyleri araĢtırmacı tarafından belirlendikten sonra 1 fen eğitimi uzmanı, 

1 ölçme değerlendirme uzmanı ve 1 eğitim bilimleri uzmanı tarafından 

incelenmiĢtir. Bloom öğretim hedeflerini bilgi, kavrama gibi düĢük seviyedeki 

akademik bilgiler ile analiz, sentez, uygulama ve değerlendirme gibi ileri 

düzeydeki düĢünsel etkinlikler olmak üzere altı aĢamalı olarak sınıflandırmaktadır 

(Özden, 2003; 148).  Kazanımlar doğrultusunda Bloom taksonomisine göre Fen ve 

Teknoloji ders kitabı, sınavlara yönelik test kitapları ve SBS‟de çıkmıĢ sorular 

arasından çoktan seçmeli, denemelik maddeler araĢtırmacı tarafından seçilmiĢtir. 

Kapsam geçerliliğinin sağlanması açısından, her kazanım için en az 2 çoktan 

seçmeli soru maddesi seçilerek soru havuzu oluĢturulmuĢtur.  

2) OluĢturulan soru havuzundaki maddeler 2 ölçme değerlendirme uzmanı, 2 

eğitim bilimleri uzmanı, 2 fen eğitimi uzmanı tarafından kapsam geçerliği ve 

ölçme değerlendirme ilkeleri açısından değerlendirilmiĢtir. Testte yer alan sorular 

aynı zamanda 2 fen ve teknoloji öğretmeni tarafından incelenmiĢtir. Uzman 

görüĢleri doğrultusunda test maddeleri yeniden gözden geçirilmiĢ uygun 

bulunmayan soru maddeleri çıkarılmıĢ, bazılarının seçenekleri, bazılarının ise soru 

cümleleri değiĢtirilerek düzenlemeler yapılmıĢtır. Düzenlemeler sonucunda 

oluĢturulan denemelik formda yer alan soruların öğrenciler tarafından anlaĢıp 

anlaĢılmadığını belirlemek amacıyla çalıĢma grubundan farklı bir ortaokulda 

üniteyi iĢlemiĢ olan 10 sekizinci sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. Sonuçta deneme 

formu 60 maddeden oluĢacak Ģekilde hazırlanmıĢtır. 

3) Ġki ayrı ders saatinde “Hücre Bölünmesi ve Kalıtım” ünitesini daha önceden 

görmüĢ olan toplam 272 sekizinci sınıf öğrencisine pilot uygulama olarak 

uygulanmıĢtır.  

4) Pilot uygulama sonrası baĢarı testine son Ģeklini vermek amacıyla madde ve test 

analizleri yapılmıĢtır. Madde analizi için yapılan istatistiksel iĢlemler sonucunda, 

testte yer alan her bir maddenin güçlük indisi (Pj), madde ayırt ediciliğine iliĢkin 

(point biserieal correlation) nokta çift serili korelasyon katsayısı (rpbi) ve standart 

sapma (S.s) değerleri belirlenmiĢtir. Ayırıcılık indisi .30‟un altında olan maddeler 

testten çıkarılmıĢtır. Yapılan bu çalıĢmalar sonucunda kalan 30 maddeden oluĢan 

Hücre Bölünmesi ve Kalıtım ünitesi baĢarı testi hazırlanmıĢtır. Testin KR-20 

güvenirlik katsayısı .86 olarak bulunmuĢtur. Hazırlanan testin içerdiği maddelerin 

güçlük indisi (Pj), madde ayırt ediciliğine iliĢkin (point biserieal correlation) nokta 
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çift serili korelasyon katsayısı (rpbi) ve standart sapma (S.s) değerleri ile alt ve üst 

%27‟lik gruplar için yapılan t testi (T) analizinden elde edilen değerler Çizelge 

3.4.‟te verilmiĢtir. 

Çizelge 3.7. Hücre bölünmesi ve kalıtım ünitesi baĢarı testi madde analizi 

sonuçları 

Soru 

No 
Pj Rpbi S.s T P 

Soru 

No 
Pj Rpbi S.s T p 

1 ,46 ,41 ,49 -6,128 ,000 16 ,60 ,52 ,49 -9,606 ,000 

2 ,71 ,44 ,45 -8,362 ,000 17 ,80 ,50 ,40 -8,433 ,000 

3 ,57 ,45 ,49 -7,340 ,000 18 ,66 ,46 ,47 -8,117 ,000 

4 ,67 ,39 ,47 -6,901 ,000 19 ,51 ,37 ,50 -6,323 ,000 

5 ,51 ,39 ,50 -5,011 ,000 20 ,50 ,40 ,50 -12,710 ,000 

6 ,77 ,44 ,42 -4,792 ,000 21 ,60 ,45 ,49 -6,637 ,000 

7 ,46 ,41 ,49 -6,585 ,000 22 ,67 ,39 ,47 -8,615 ,000 

8 ,55 ,38 ,49 -6,559 ,000 23 ,49 ,44 ,50 -7,870 ,000 

9 ,56 ,45 ,49 -10,616 ,000 24 ,39 ,38 ,48 -6,041 ,000 

10 ,61 ,53 ,48 -9,606 ,000 25 ,47 ,56 ,50 -7,188 ,000 

11 ,66 ,39 ,47 -9,295 ,000 26 ,69 ,44 ,46 -7,068 ,000 

12 ,70 ,47 ,45 -10,169 ,000 27 ,67 ,44 ,47 -7,770 ,000 

13 ,72 ,44 ,44 -8,764 ,000 28 ,48 ,40 ,50 -7,317 ,000 

14 ,69 ,57 ,46 -10,655 ,000 29 ,57 ,47 ,49 -5,670 ,000 

15 ,74 ,51 ,43 -9,745 ,000 30 ,53 ,41 ,49 -11,446 ,000 

Skewnes: -,431            Kurtosis: -,704 

Çizelge 3.7.‟de görüldüğü üzere baĢarı testi soruları zorluk düzeyi olarak ,46 ile 

,80 arasında değerler almıĢtır. Madde ayrıt ediciliklerine iliĢikin rpbi değerleri ise 

,37 ile ,56 arasında değerler almıĢtır. Test maddelerinin standart sapma değerleri 

ise ,42 ile ,50 arasında değiĢim göstermektedir. BaĢarı testine iliĢkin test analiz 

sonuçları Çizelge 3.8.‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.8. Hücre bölünmesi ve kalıtım ünitesi baĢarı testi analizi sonuçları 

Soru Sayısı N 𝑿  S.S Mod Ortanca KR-20 

30 272 18,01 6,42 18 19 0.86 

Çizelge 3.8.‟de ön uygulama sonucu öğrencilerin verdikleri cevaba göre 

oluĢturulan testin aritmetik ortalaması 18,01, standart sapması 6,42, modu 18, 

ortanca 19 olarak bulunmuĢtur. Analiz sonuçlarına göre testteki soruların aritmetik 

ortalaması, mod ve medyan değerleri birbirine yakın olduğu için testin normal 

dağılım gösterdiği söylenebilir. Ön uygulama analizleri sonucunda testin KR-20 

güvenirlik katsayısı ,86 olarak bulunmuĢtur. Bir testin araĢtırmada kullanılabilmesi 

için KR-20 güvenirlik katsayısının ,70 ve üstü bir değerde olması gerekmektedir 

(Büyüköztürk, 2012). Bu nedenle geliĢtirilen testin güvenirlik katsayısı ,70‟ in 

üstünde bir değer olduğu için araĢtırmada kullanılabilecek düzeyde güvenirliğe 

sahip olduğuna karar verilmiĢtir. BaĢarı testi Ek 1‟de ve baĢarı testi belirtke 

tablosu ile testteki her bir maddenin hangi kazanımlara karĢılık geldiği Ek 2‟de 

verilmiĢtir. 

3.4.2. Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği  

Öğrencilerin Bilimsel Bilginin Doğasına yönelik anlayıĢlarını belirlemek amacıyla 

araĢtırmada kullanılan Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği Rubba ve Anderson (1978) 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. 12-15 yaĢ grubu öğrencilerinin Bilimin Doğası ile ilgili 

anlayıĢlarını geliĢtirmek amacıyla geliĢtirilen ölçeğin Türkçe'ye çevirisi ve 

uyarlanması TaĢar (2006) tarafından yapılmıĢtır. Bu ölçeğin geliĢtirilmesinde 

kullanılan bilimsel bilgi modeli bilimin doğasının temel ve ortak olan boyutlarını 

içermektedir. Bu boyutlar ve bu boyutlara hangi ifadelerle değinildiği, hangi 

ifadelerin olumlu, hangi ifadelerin olumsuz olduğu Çizelge 3.9.‟da verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.9. Bilimsel bilginin doğası ölçeği alt boyutları 

Bilimsel Bilginin 

Doğasının Alt Boyutları 

 

Olumlu Ġfadeler 

 

Olumsuz Ġfadeler 

Ahlaki 4, 5, 8, 48 7, 18, 21, 36 

Yaratıcılık 17, 20, 28, 32 1, 23, 34, 41 

GeliĢimsel 16, 26, 37, 42 25, 27, 31, 43 

Sadelik 2, 6, 29, 46 14, 15, 39, 40 

Test Edilebilme 12, 22, 38, 45 9, 11, 13, 33 

BirleĢtirme 3, 30, 35, 47 10, 19, 24, 44 

5‟li Likert tipi ölçme tarzında olan ölçek 24 olumlu, 24 olumsuz olmak üzere 

toplam 48 maddeden oluĢmaktadır. Ölçekteki maddelere “Tamamen Katılıyorum”, 

“Katılıyorum”, “Kararsızım”, “Katılmıyorum”  ve “Hiç Katılmıyorum” Ģeklinde 

yanıt aralıkları oluĢturulmuĢtur. Olumlu ifadeler sırasıyla 5, 4, 3, 2, 1 Ģeklinde, 

olumsuz ifadeler ise sırasıyla 1, 2, 3, 4, 5 Ģeklinde puanlandırılmıĢtır. Buna göre 

ölçekten alınabilcek en yüksek puan 240, en düĢük puan 48‟dir. Öğrencilerin her 

bir alt boyutundan yüksek puan alması Bilimsel Bilginin Doğasına iliĢkin doğru 

anlayıĢlar geliĢtirdiklerini göstermektedir. Ölçek deney ve kontrol grubuna ön test 

ve son test olarak uygulanmıĢtır. Bu çalıĢma için yapılan güvenirlik analizi 

sonucunda ölçeğin 6 alt boyuttan oluĢtuğu ve  alt boyutların Cronbach‟s Alpha 

güvenirlik katsayıları ahlak alt boyutu için ,87, yaratıcılık alt boyutu için ,87, 

geliĢimsel alt boyutu için ,86, sadelik alt boyu için ,86, test edilebilme alt boyutu 

için ,86, ve birleĢtirme alt boyutu için ,86 olarak tespit edilmiĢtir. Ölçeğin 

tamamına iliĢkin Cronbach‟s Alpha güvenirlik katsayısı ,84 olarak hesaplanmıĢtır. 

Bu değerler oldukça güvenilir kabul edilmektedir (Büyüköztürk, 2012). Bilimsel 

Bilginin Doğası Ölçeği Ek 3‟te verilmiĢtir. 

3.4.3. TartıĢmacı Anketi 

AraĢtırmada deney grubundaki öğrencilerin tartıĢma ortamı oluĢturma ve 

tartıĢmaya katılma istekliliklerindeki değiĢikliklerin belirlenmesi için Infante ve 

Rancer (1982)  tarafından geliĢtirilen ve Kaya (2005) tarafından Türkçe‟ye 

çevrilen “TartıĢmacı Anketi” kullanılmıĢtır. 5‟li Likert tipinde olan ankette 

tartıĢmaya eğilimi ifade eden 10 madde, tartıĢmadan kaçınmayı ifade eden 10 

madde olmak üzere toplam 20 madde bulunmaktadır. Ölçekteki maddelere “Her 
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zaman”, “Sık sık”, “Bazen”, “Nadiren”  ve “Hiçbir zaman” Ģeklinde yanıt 

aralıkları oluĢturulmuĢtur. Olumlu ifadeler sırasıyla 5, 4, 3, 2, 1 Ģeklinde, olumsuz 

ifadeler ise sırasıyla 1, 2, 3, 4, 5 Ģeklinde puanlandırılmıĢtır. Buna göre ölçekten 

alınabilecek en yüksek puan 100, en düĢük puan 20‟dir. Anketin geliĢtirildiği 

dönemde uygulandığı 692 kiĢilik örnekleme ait Cronbach‟s Alpha güvenirlik 

katsayıları tartıĢma eğilimiyle ilgili ifadeler için ,86 ve tartıĢmadan uzak durmayla 

ilgili ifadeler için ,91 olarak bulunmuĢtur (Infante ve Rancer, 1982).  Bu araĢtırma 

için ölçeğin güvenirlik analizi 121 8. Sınıf öğrencisiyle gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Yapılan güvenirlik çalıĢması sonucunda Cronbach‟s Alpha güvenirlik katsayısı ise 

,79 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değer oldukça güvenilir kabul edilmektedir 

(Büyüköztürk, 2012). TartıĢmacı Anketi Ek 4‟te verilmiĢtir. 

3.4.4. Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği 

Öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarını ölçmek amacıyla Tekeli 

(2009) tarafından geliĢtirilen “Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. Tekeli (2009) tarafından geliĢtirilen ölçek, 10 olumlu, 5 olumsuz 

ifade olmak üzere toplam 15 maddeden ve bir alt boyuttan oluĢan 5‟li Likert tipte 

bir ölçektir. Ölçekteki maddelere “Her zaman”, “Sık sık”, “Bazen”, “Nadiren”  ve 

“Hiçbir zaman” Ģeklinde yanıt aralıkları oluĢturulmuĢtur. Olumlu ifadeler sırasıyla 

5, 4, 3, 2, 1 Ģeklinde, olumsuz ifadeler ise sırasıyla 1, 2, 3, 4, 5 Ģeklinde 

puanlandırılmıĢtır. Buna göre ölçekten alınabilecek en yüksek puan 75 olup, en 

düĢük puan ise 15‟tir.  

Ölçeğin Cronbach‟s Alpha güvenirlik katsayısı ölçeği geliĢtiren araĢtırmacı 

tarafından  ,96 olarak bulunmuĢtur. Bu araĢtırma için ölçeğin güvenirlik analizi 

118 8. Sınıf öğrencisiyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Öncelikle doğrulayıcı faktör analizi 

yapılmıĢ ve ölçeğin tek boyutta olma durumunda x
2
/sd= 4,14 olarak tespit 

edilmiĢtir. Ortalama hata karekökü RMSEA= ,164 olarak bulunduğundan kabul 

edilebilir bir uyumun olmadığı belirlenmiĢtir. Ardından ölçek açımlayıcı faktör 

analizine tabi tutularak 4 alt boyut için Kaiser Mayer Olkin (KMO) katsayısı ,85, 

Barlett‟s testi sonucu 804,866 (p< ,01) ve toplam varsyansın %68,09‟unu 

açıkladığı tespit edilmiĢtir. 4 alt boyutlu ölçek doğrulayıcı faktör analizine tabi 

tutulduğunda x
2
/sd= 1,26 olarak belirlenmiĢtir. Ġlgili alan yazında ki-kare uyum 

iyiliği ile serbestlik derecesi arasındaki oranın en fazla 5 veya bu düzeyden düĢük 

olması gerektiği belirtilmektedir. x
2
/sd oranın bu analizde 2‟den küçük olması 
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faktör uyumunun mükemmel uyum olduğunu göstermektedir (Kline, 2005).  

Ayrıca 4 alt boyut için ölçeğin uyum indeksleri incelendiğinde ortalama hata 

karakökü RMSEA ,047 olarak bulunmuĢtur. RMSEA değeri 0 ile ,05 arasında iyi 

bir uyumun varlığını, ,05 ile ,08 arasında olması ise kabul edilebilir bir uyumun 

varlığını belirtir (Brown, 2006; ġimĢek,2007; Yılmaz ve Çelik, 2009). Buna göre 

bu çalıĢmada RMSEA değeri ,047 olup, bu değerin iyi bir uyum varlığını 

gösterdiği söylenebilir. NormlaĢtırılmamıĢ uyum indeksi (NNFI) ,94, 

karĢılaĢtırmalı uyum indeksi (CFI) ,95 olarak bulunmuĢtur. Faktör analizi 

sonucunda, ölçeğin Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Olumlu Tutum (1-2-4-7-8-

15 maddeleri) Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Olumsuz Tutum (6-9-13 

maddeleri) Fen ve Teknoloji Dersine Verilen Önem (11-12-14 maddeleri) ve Fen 

ve Teknoloji Dersine Yönelik Ġlgi (3-5-10 maddeleri) Ģeklinde 4 alt boyut altında 

toplandığı görülmüĢtür. Faktör analizi sonucu ölçekteki maddelerin madde  ortak 

faktör varsayansı ,45‟ten yüksek olup, bu iyi bir ölçüdür (Büyüköztürk, 2011). 

Yapılan güvenirlik çalıĢması sonucunda ölçeğin Cronbach‟s Alpha güvenirlik 

katsayıları; Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Olumlu Tutum alt boyutu için ,88, 

Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Olumsuz Tutum alt boyutu için ,80, Fen ve 

Teknoloji Dersine Verilen Önem alt boyutu için ,71 ve Fen ve Teknoloji Dersine 

Yönelik Ġlgi alt boyutu için ,77 olarak hesaplanmıĢtır. Tüm ölçeğin Cronbach‟s 

Alpha güvenirlik katsayısı ise ,88 olarak tespit edilmiĢtir. Bu değerler oldukça 

güvenilir kabul edilmektedir (Büyüköztürk, 2012). Fen ve Teknoloji Dersi Tutum 

Ölçeği Ek 5‟de verilmiĢtir. 

3.5. AraĢtırmada Kullanılan Etkinliklerin ve Materyallerin Hazırlanma 

Süreci  

Uygulama deney grubunda Toulmin‟in argümantasyon modeli esas alınarak 

hazırlanan etkinliklerin yer aldığı çalıĢma yaprakları ile yürütülmüĢtür. Bilimsel 

argümantasyon temelli sınıf içi etkinliklerin bulunduğu çalıĢma yapraklarının 

hazırlanma aĢamasında ilgili literatür gözden geçirilmiĢtir (Osborne vd., 

2004;Uluçınar-Sağır, 2008; Altun, 2010; ġahin vd., 2010; Hacıoğlu, 2011; Özkara, 

2011; Yaman, 2011; Kutluca, 2012; Puig, Torija ve Jimenez-Aleixandre, 2012; 

Soysal, 2012). Etkinliklerin hangi bilimsel argümantasyon stratejisine uygun 

olarak hazırlandığı Çizelge 3.10.‟da verilmiĢtir.  
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Çizelge 3.10. Bilimsel argümantasyon etkinliklerinde kullanılan stratejiler 

Etkinlik No Etkinliğin Adı            Strateji 

Etkinlik -1 
Bilimsel Argümantasyon Tanıtma ve 

Hazırlama Etkinlikleri 
Argüman OluĢturma 

Etkinlik -2 Mitoz Bölünmeyi Ġnceliyorum Argüman OluĢturma 

Etkinlik -3 Kromozom Sayıları Ġle Canlılar 
Karikatürlerle YarıĢan 

Teoriler 

Etkinlik -4 Kralın ġaĢkınlığı 
Örnek Olay Metni -

Argüman OluĢturma 

Etkinlik -5 Mendeli Tanıyorum 

Tahmin-Gözle-Açıkla 

Karikatürlerle yarıĢan 

teoriler 

Etkinlik -6 Kalıtsal Hastalıklar 
Örnek olay metni- 

Argüman oluĢturma 

Etkinlik -7 Ġrem‟in Soyağacını Bulalım 
Fikirler ve kanıtlarla 

yarıĢan teoriler 

Etkinlik -8 Mayoz Bölünmeyi Öğreniyorum Argüman OluĢturma 

Etkinlik -9 Mayozu Mitozdan Ayıran Özellikler Ġfadeler Tablosu 

Etkinlik -10 Kavram Haritam 
Kavram Haritası 

OluĢturma 

Etkinlik -11 Nükleotit, Dna, Gen, Kromozom Ġfadeler tablosu 

Etkinlik -12 Modifikasyon-Mutasyon 
Örnek olay metni- 

Argüman oluĢturma 

Etkinlik -13 Genetik Mühendisliği 
Hikayelerle YarıĢan 

Teoriler 

Etkinlik -14 Klon Canlı 
Karikatürlerle YarıĢan 

Teoriler 

Etkinlik -15 Neden Atalarımızdan Daha Uzunuz 
Örnek Olay Metni-

Argüman OluĢturma 

Sınıf içi etkinliklerde kullanılan çalıĢma yaprakları bilimsel argümantasyonun 

uygulanabileceği bir formda düzenlenmiĢtir. Hazırlanan çalıĢma yaprakları 

öncelikle kapsam geçerliği için 2 fen eğitimi uzmanın görüĢüne sunulmuĢtur. Fen 

eğitimi uzmanlarının görüĢleri doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılarak 4 fen 

ve teknoloji öğretmeniyle çalıĢma yaprakları ile ilgili görüĢme yapılmıĢ ve öneriler 

doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Pilot çalıĢma için 2013-2014 eğitim 

öğretim yılında uygulama okulunda sekizinci sınıfta öğrenim görmekte olan 10 

öğrenciye çalıĢma yaprakları uygulanmıĢtır. Uygulama sırasında çalıĢma 

yapraklarının öğrenciler tarafından anlaĢılıp anlaĢılmadığına dikkat edilmiĢtir. 

Pilot uygulamadan gelen dönütlerle birlikte gerekli düzeltmeler yapılarak çalıĢma 

yapraklarının son hali verilmiĢtir. ÇalıĢma yaprakları Ek 6‟da verilmiĢtir. 
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3.6. Uygulama Süreci  

AraĢtırmada deney ve kontrol grubunda yer alan etkinlikler ve materyaller, MEB 

tarafından öngörülen fen ve teknoloji dersi öğretim programı Hücre Bölünmesi ve 

Kalıtım Ünitesi‟nde yer alan konu baĢlıkları esas alınarak hazırlanmıĢtır. Deney 

grubunda ise programda öngörülen etkinliklere ek olarak araĢtırmacı tarafından 

“Toulmin‟in Argümantasyon Modeli” esas alınarak geliĢtirilen çalıĢma yaprakları 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma araĢtırma ünitesi kapsamında veri toplama araçlarının 

uygulamaları hariç 29 kazanım ile 24 ders saati boyunca sürdürülmüĢtür. Ders 

etkinliklerini uygulamaya geçmeden önce deney grubu öğrencilerine 

argümantasyona iliĢkin bilgi verme amacıyla fazladan 2 ders saati kullanılmıĢtır. 

Buna karĢın kontrol grubu öğrencileri ile de önerilenden ayrı olarak 2 ders saati 

süresince araĢtırma ünitesi genel çerçevede değerlendirilmiĢtir. Deney ve kontrol 

grubundaki etkinlik ve uygulamalar araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. Kontrol 

ve deney grubu uygulama süreci ayrı ayrı ele alınıp detaylandırılmıĢtır. 

3.6.1. Kontrol Grubundaki Uygulamalar 

Öğrencilere HBKBT, BBDÖ, TA ve FTDTÖ öntest olarak uygulanmıĢtır. Ön 

testlerden sonra dersler “Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı” göz önünde 

bulundurularak programın önerdiği etkinlikler üzerinden yürütülmüĢtür. 

Programda öğrencilerin ünite içinde verilen etkinlikleri yaparak gözlem, 

karĢılaĢtırma, model oluĢturma, çeĢitli tahminlerde bulunma, bu tahminleri test 

etme becerilerini geliĢtirmeleri beklenilmektedir. AraĢtırma ünitesi önerilen sürede 

iĢlenmiĢ olup bununla birlikte ÇalıĢma bitiminde HBKBT, BBDÖ, TA ve FTTÖ 

son test olarak uygulanmıĢtır.  

3.6.2. Deney Grubundaki Uygulamalar 

Öğrencilere HBKBT, BBDÖ, TA ve FTDTÖ ön test olarak uygulanmıĢtır.  

ÇalıĢma kapsamında öğrenciler arasındaki iletiĢimi ve akran etkileĢimini sağlamak 

amacıyla tartıĢma grupları oluĢturulmuĢtur. Öğrenciler gruplara atanırken baĢarı ve 

cinsiyet özellikleri bakımından heterojen olmasına dikkat edilmiĢtir.  
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Bu amaçla öğrencilerin 7. sınıftaki Fen ve Teknoloji dersi yılsonu akademik baĢarı 

ortalamaları göz önüne alınarak gruplarda her seviyeden öğrencinin olması 

sağlanmıĢtır. Böylece gruplar kendi içinde heterojen, fakat diğer gruplarla 

homojen olacak biçimde 4 grupta 6 öğrenci, 2 grupta 7 öğrencinin bulunduğu 

toplam 6 grup oluĢturulmuĢtur.  

Gruplar oluĢturulduktan sonra öğrencilerden gruplarına isim vermeleri istenmiĢtir. 

Grupların isimleri gruplarda demokratik yöntemlerle belirlenmiĢtir. Bu isimler 

“Einstein”, “Pascal”, “Archimedes”, “Mendel”, “Lamarck”, “Darwin”dir. Ġsim 

belirleme iĢlemi bittikten sonra etkinlikler gerçekleĢtirilirken grup fikirlerini dile 

getirecek grup sözcüleri belirlenmiĢtir. Uygulama süresince gruptaki her 

öğrencinin sözcülük yapabilmesini sağlamak için etkinlik değiĢtikçe grup 

sözcüleri de dönüĢümlü olarak değiĢtirilmiĢtir. Grup lideri olarak öğrenci 

atanmamıĢ olup, liderliğin ortak olduğu belirtilmiĢtir. Böylece gruplardaki her 

öğrencinin etkin katılımının sağlanacağı, kendini özgür bir biçimde ifade edebilme 

ve özgüven kazanabileceği bir ortam sağlanmıĢtır. 

Öğretim, çalıĢma yaprakları yardımıyla sürdürülen sınıf içi etkinlikler yardımıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama sırasında bilimsel argümantasyonun grupça da 

gerçekleĢtirilmesi hedeflense, öğrencilerin bireysel olarak da bilimsel 

argümantasyon gerçekleĢtirmeleri hedeflense her gruba ve gruplardaki her bir 

öğrenciye çalıĢma yaprağı verilmiĢtir. ÇalıĢma yapraklarında hangi bölümlerin 

bireysel, hangi bölümlerin grup eĢliğinde yapılacağına iliĢkin yönergeler görsel 

olarak belirtilmiĢtir. Bireysel çalıĢmalar her bir öğrencinin tek baĢına yapacağı 

etkinlikler olup, öğrencilerden çalıĢma yaprağında bulunan yönergeleri izleyerek 

ilgili bölümlerin doldurulması istenmiĢtir. Grup ile ilgili olan etkinliklerde ise 

çalıĢma yaprağında bulunan yönergelerin izlenerek ilgili boĢlukların grupça 

doldurulup, ortaya çıkan fikirlerin grup sözcüsü tarafından diğer gruplardaki 

arkadaĢlarına açıklanması istenmiĢtir. TartıĢma süresince öğrencilere yeterli süre 

sağlanmıĢ, birbirlerinin fikirlerini değerlendirmeleri, iddialarını kanıtlara 

dayandırarak açıklamaları istenmiĢtir.  

Etkinliklerin gerçekleĢtirildiği süreç boyunca deneysel uygulamayı gerçekleĢtiren 

araĢtırmacı rehber konumunda olmuĢtur. Sınıf içerisinde dolaĢarak, grupları 

sürekli gözlemleyerek takıldıkları noktada teĢvik amaçlı yardımcı olmuĢ, fakat 

fikirlerini yönlendirmemek amacıyla konuyla ilgili yorum yapmamıĢtır.  
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Zaman zaman grup içi ve gruplar arası sürekli ve sürdürülebilir bir tartıĢma 

ortamının oluĢturulabilmesi amacıyla “Bu kanıya nasıl vardınız?”, “Neden böyle 

olduğunu düĢünüyorsunuz?”, “Bu düĢüncenizi nasıl ispatlarsınız?” Ģeklinde 

sorular yöneltilmiĢtir. Her bir etkinlik için farklı bir küçük grup bilimsel 

argümantayon tekniği kullanılmıĢtır. Bu teknikler Çizelge 3.11.‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 3.11. Uygulanan etkinliklerde kullanılan grup teknikleri   

Etkinlik No Etkinliğin Adı Grup Tekniği 

Etkinlik -1 
Bilimsel Argümantasyonu Tanıtma ve 

Hazırlama Etkinlikleri 
Çift KonuĢması 

Etkinlik -2 Mitoz Bölünmeyi Ġnceliyorum Dinleme Üçlüleri 

Etkinlik -3 Kromozom Sayıları Ġle Canlılar Çiftler Dörtlere 

Etkinlik -4 Kralın ġaĢkınlığı Çiftler Dörtlere 

Etkinlik -5 Mendeli Tanıyorum Çift KonuĢması 

Etkinlik -6 Kalıtsal Hastalıklar Çift KonuĢması 

Etkinlik -7 Ġrem‟in Soyağacını Bulalım Elçiler 

Etkinlik -8 Mayoz Bölünmeyi Öğreniyorum Çift KonuĢması 

Etkinlik -9 Mayozu Mitozdan Ayıran Özellikler Dinleme Üçlüleri 

Etkinlik -10 Kavram Haritam Çiftler Dörtlere 

Etkinlik -11 Nükleotit, Dna, Gen, Kromozom Dinleme Üçlüleri 

Etkinlik -12 Modifikasyon-Mutasyon Çift KonuĢması 

Etkinlik -13 Genetik Mühendisliği Sınıf TartıĢması 

Etkinlik -14 Klon Canlı Elçiler 

Etkinlik -15 Neden Atalarımızdan Daha Uzunuz Sınıf TartıĢması 

Etkinlik-1‟de öğrencilerin bilimsel argümantasyonu tanımaları ve tartıĢmalarını 

belli öğeler çerçevesinde yapılandırabilmeleri amaçlanmıĢtır. Etkinlikler süresince 

öğrencilerin grup çalıĢmasına ve bilimsel argümantasyona alıĢması için birinci 

etkinlikte çiftler konuĢması kullanılmıĢtır. Çocuk bakıcılığı (Uluçınar Sağır, 2008)  

için iĢe alınacak farklı özellikteki dört kiĢinin seçimi yapılmıĢtır. Öğrenciler 

etkinlikteki verileri kullanarak kendilerine göre önemli gördükleri özellikleri 

taĢıyan kiĢiyi seçmiĢlerdir. Etkinliğin devamında ise çıkmıĢ bir matematik mantık 

sorusu olup öğrencilerden çözümde ulaĢtıkları sonucu desteklemeleri istenmiĢtir. 

Son olarak öğrenciler hücre ile ilgili verilen bir argümanda yer alan unsurları 

bulmuĢlardır. Ayrıca verilen argümanın hücre ile ilgili olması araĢtırma ünitesine 

yönelik öğrencilerin hazır bulunuĢluklarına katkı sağlamıĢtır. Bu üç tartıĢma 

sayesinde deney grubunda iddia, veri, gerekçe, destekleme, çürütme, niteleyici 

kavramları yapılandırılmıĢ ve tanımlanmıĢtır. Böylece ilk haftada yapılan 



93 
 

etkinlikler hem bilimsel argümantasyonu tanıma hem de grup çalıĢmasına alıĢma 

niteliğinde olmuĢtur (Ek 6). 

Etkinlik-2‟de öğrencilerin mitoz bölünmeye iliĢkin gerekli kazanımları 

kazanmaları için küçük grup tekniklerinden dinleme üçlüleri tekniği kullanılmıĢtır. 

Her bir gruptaki soru sorucu rolünü üstlenen öğrenci çalıĢma yaprağında yer alan 

mitoz bölünme evrelerine ait resimler ve mikroskop görüntülerine iliĢkin soruları 

sorarak konuĢmacı rolündeki kiĢiden soruları cevaplandırırken gerekçelendirmeler 

yapmasını ve argüman oluĢturmasını ister. Kaydedici notlarını alır ve rapor 

hazırlar (Ek 6).  

Etkinlik-3 öğrencilerin farklı canlı türlerinin kromozom sayılarının değiĢebileceği 

kazanımına yönelik karikatürlerle yarıĢan teoriler stratejisine göre hazırlanmıĢtır. 

Küçük grup tekniklerinden çiftler dörtlere tekniği kullanılmıĢtır. Çiftlere ayrılan 

öğrenciler karikatürlerde verilen yarıĢan teorilerden hangisine katıldıklarını 

belirtmek üzere önce ikili çalıĢarak iddia, gerekçe, destekleyici ve çürütücü 

öğelerini içeren argümanlar oluĢturmuĢlardır. Ardından her çift argümanlarını 

karĢılaĢtırmak ve tartıĢmak için baĢka bir çiftle birleĢmiĢlerdir (Ek 6). 

Etkinlik-4‟te öğrencilerin mitozun canlılar için önemini kavramaları, büyüme ve 

üreme iliĢkindirmeleri amacıyla öğrencilerin çalıĢma yaprağında verilen mitoz 

bölünme ve üreme iliĢkisine ait örnek olayı incelemiĢler ve iddia, gerekçe, 

destekleyici ve çürütücü öğelerini içeren argüman oluĢturmuĢlardır. Küçük grup 

tekniklerinden çiftler dörtlere tekniği kullanılmıĢtır (Ek 6). 

Etkinlik-5‟teki tabloda öğrenciler kalıtımla ile ilgili gözlemleri sonucu kendisi ile 

anne-babası arasındaki benzerlik ve farklılıkları karĢılaĢtırarak tabloyu 

doldurmuĢlar ve soruları cevaplandırmıĢlardır. Ardından öğrenciler bir önceki ders 

araĢtırma ödevi olarak verilen Mendel‟in hayatına iliĢkin edindikleri bilgileri sınıf 

ortamında arkadaĢlarıyla paylaĢmıĢladır. Daha sonra öğrenciler çalıĢma yaprağının 

devamında yer alan tahmin et-gözle-açıkla etkinliğini gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

Etkinlik sonunda iddialarla gözlemlerini karĢılaĢtırarak bilimsel argümantasyon 

sürecinde argümanlar oluĢturmuĢlardır. Tahmin et-gözle-açıkla etkinliği ile 

öğrenciler yavruların anne-babaya benzediği, ancak aynısı olmadığı çıkarımını 

yaparak, baskın ve çekinik genleri fark etmiĢlerdir. Etkinlik-5‟te yer alan 

karikatürlerle yarıĢan teoriler stratejisi ile öğrenciler Zeynep‟in arkadaĢlarının 

Zeynep‟in annesinin ve babasının saçlarının kıvırcık olmasına rağmen neden 
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kendisinin saçlarının düz olduğuna iliĢkin sundukları teorileri incelemiĢlerdir. 

Grup tekniklerinden çift konuĢması tekniği kullanılan çalıĢmada öğrenciler önce 

çift olarak çalıĢarak hangi teoriye katıldıklarına iliĢkin iddia, gerekçe öğelerini 

içeren argümanlar oluĢturmuĢlar ardından çiftler argümanlarını karĢılaĢtırmak 

üzere baĢka bir çiftle birleĢmiĢlerdir (Ek 6). 

Etkinlik-6‟da öğrenciler insanlarda yaygın görülen kalıtsal hastalıklara iliĢkin 

örnek olay metni incelemiĢler ve veri, iddia, destekleyici, gerekçe ve çürütücü 

öğelerinin yer aldığı argümanlar oluĢturmuĢladır. Ardından öğrencilerden bir 

sonraki derse kalıtsal hastalıklarla ilgili araĢtırma yapmaları istenmiĢtir. Son olarak 

öğrenciler araĢtırma yaparak ulaĢtıkları bilgilerden yola çıkarak iddia, veri, 

gerekçe ve destekleyici öğelerini içeren argümanlar oluĢturmuĢlardır. Etkinlikte 

küçük grup tekniklerinden çift konuĢması tekniği kullanılmıĢtır (Ek 6). 

Etkinlik-7‟de kalıtım kazanımlarına yönelik olarak fikirler ve kanıtlarla yarıĢan 

teoriler stratejisi kullanılmıĢtır. Öğrenciler Ġrem‟in kendi ailesinde bulunan renk 

körlüğü hastalığına ait araĢtırmaları sonucunda edindiği bilgilerle hazırladığı 

soyağacını gösteren iki kartondan hangisinin Ġrem‟in ailesine ait olduğunu 

tartıĢmıĢlar ve argümanlar oluĢturmuĢlardır. Ardından öğrenciler çalıĢma 

yaprağında verilen iddialardan kendi argümanlarını destekleyici nitelikte olanları 

seçerek tartıĢmıĢlardır. Etkinlikte küçük grup tekniklerinden elçiler tekniği 

kullanılmıĢtır. Bu bağlamda her grup kendine bir elçi seçmiĢ ve elçiler diğer 

grupların görüĢlerini öğrenmek amacıyla grupları dolaĢarak onların görüĢlerini 

öğrenmiĢtir. Ardından elçiler kendi gruplarına dönüp geri dönüt vermiĢtir (Ek 6). 

Etkinlik-8‟de öğrenciler mayoz bölünme ile ilgili olarak verilen resimleri 

inceleyerek mayoz bölünmenin özelliklerini gözlemlemiĢlerdir. Ardından iddia, 

gerekçe öğelerini içeren argümanlar oluĢturmuĢlardır. Etkinlikte küçük grup 

tekniklerinden çift konuĢması tekniği kullanılmıĢtır (Ek 6). 

Etkinlik-9‟da öğrencilere mayozu, mitozdan ayıran bazıları doğru bazıları yanlıĢ 

ifadelerin bulunduğu bir tablo verilmiĢtir. Öğrenciler bu ifadelerden hangilerinin 

neden doğru, hangilerinin neden yanlıĢ olduğuna iliĢkin argümanlar oluĢturarak 

tabloyu doldurmuĢlardır. Etkinlikte küçük grup tekniklerinden dinleme üçlüleri 

tekniği kullanılmıĢtır (Ek 6). 
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Etkinlik-10‟da öğrencilerin hücre bölünmesi ve kalıtım ünitesine iliĢkin 

kavramları daha iyi kavrayabilmeleri için bir kavram haritası stratejisi 

kullanılmıĢtır. Öğrenciler kendilerine verilen kavramlardan uygun olanları seçerek 

kavram haritasındaki boĢlukları doldurmuĢlardır. Etkinlikte küçük grup 

tekniklerinden çiftler dörtlere tekniği kullanılmıĢtır (Ek 6). 

Etkinlik-11‟de öğrencilere nükleotid, dna, gen, kromozom kavramları ile ilgili 

bazıları doğu, bazıları yanlıĢ olan ifadelerin bulunduğu bir tablo verilmiĢtir. 

Öğrenciler bu ifadelerden hangilerinin neden doğru, hangilerinin neden yanlıĢ 

olduğuna iliĢkin argümanlar oluĢturarak tabloyu doldurmuĢlardır. Etkinlikte küçük 

grup tekniklerinden dinleme üçlüleri tekniği kullanılmıĢtır (Ek 6). 

Etkinlik-12‟de öğrenciler verilen örnek olay metnini inceleyerek iddia, gerekçe ve 

çürütücü öğelerini içeren argümanlar oluĢturmuĢladır. Etkinliğin devamında 

verilen açıklamaları okuyarak argümanlar oluĢturmuĢlardır. Etkinlikte küçük grup 

tekniklerinden çift konuĢması tekniği kullanılmıĢtır (Ek 6). 

Etkinlik-13 genetik mühendisliğinin yararlarına ve zararlarına yönelik hikâyelerle 

yarıĢan teoriler stratejisi kullanılmıĢtır (Hacıoğlu, 2011). Öğrenciler hangi teoriye 

katıldıklarına iliĢkin iddia, veri ve gerekçe öğelerinin bulunduğu argümanlar 

oluĢturmuĢlardır. Etkinlik sınıf tartıĢması Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir (Ek 6). 

Etkinlik-14‟de genetik mühendisliğine iliĢkin kazanımlara yönelik karikatürlerle 

yarıĢan teoriler stratejisi kullanılmıĢtır. Öğrenciler savundukları teoriye iliĢkin 

iddia, destekleyici, gerekçe ve çürütücü öğelerini içeren argümanlar 

oluĢturmuĢlardır. Etkinlikte küçük grup tekniklerinden elçiler tekniği 

kullanılmıĢtır (Ek 6). 

Etkinlik-15 sınıf tartıĢması Ģeklinde gerçekleĢtirilen etkinlikte öğrenciler verilen 

örnek olay metnine iliĢkin veri, iddia, gerekçe ve çürütücü öğelerini içeren 

argümanlar oluĢturmuĢlar ve etkinlik evrim konusuna giriĢ olarak kullanılmıĢtır 

(Ek 6). 

Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin destekleyen aktivitelerin 

yanında deney grubunda öğrencilerin bilimin doğasını daha iyi anlamalarını 

sağlayacak “Genç mi, yaĢlı mı?” ve “Hileli izler” olmak üzere iki etkinlik yer 

almıĢtır. “Genç mi, yaĢlı mı?” etkinliğinde, bilimde eldeki verilerin aynı olmasına 

rağmen farklı bilim insanları tarafından verilerin farklı Ģekillerde 
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yorumlanabileceğini anlamaları adına yaptırılan bir etkinliktir. Üç sayfadan oluĢan 

etkinlik gruplara teker, teker dağıtılmıĢtır. Öncelikle öğrencilere ilk çalıĢma 

yaprağı dağıtılmıĢ ve gördüklerini açıklamaları istenmiĢtir.  Ardından ikinci 

çalıĢma yaprağı dağıtılmıĢ ve ilk çalıĢma yaprağıyla bunu karĢılaĢtırmaları 

istenmiĢtir. Son olarak da üçüncü çalıĢma yaprağı dağıtılmıĢtır ve daha önceki iki 

çalıĢma yaprağıyla bunu karĢılaĢtırmaları ve bir sonuca varmaları istenmiĢtir. Bu 

etkinlikle öğrenciler bilimin bir süreç olduğunu, keĢfedilen her yeni bilginin 

önceki bilgileri destekleyebileceği ya da onların geçerliliklerini sona 

erdirebileceğini, bilimin birden bire ortaya çıkmıĢ bir uğraĢ olmadığını anlamaları 

hedeflenmiĢtir. Etkinlik Ek 6‟da verilmiĢtir.  

“Hileli izler” etkinliğinde ise öğrencilere bilimin kesin olmayan doğası, bilimin 

hayâlci ve yaratıcı doğası, çıkarım ile gözlem arasındaki fark kavratılmaya 

çalıĢılmıĢtır. Etkinlikte öğrencilere ilk olarak etkinliğin birinci sayfası verilmiĢ ve 

sayfada görülen izlerin ne olduğu sorulmuĢ, öğrencilerden cevapları alındıktan 

sonra öğrencilerden bu sayfada yer alan Ģekillere bakarak bir sonraki adımda ne 

olabileceği ile ilgili yorum yapmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin yorumları 

dinlendikten sonra ikinci çalıĢma yaprağı dağıtılarak öğrencilerden yaptıkları 

tahminler hakkında tekrar düĢünmeleri ve yeni durumla ilgili neler söyleyecekleri 

sorulmuĢtur. Öğrencilerden sayfada yer alan Ģekillere bakarak orada nasıl bir olay 

gerçekleĢmiĢ olabileceği ile ilgili yorum yapmaları istenmiĢ, öğrenci yorumları 

alındıktan sonra ilk sayfada yapıldığı gibi bir sonraki durumu tahmin etmeleri 

istenmiĢtir. Öğrenci tahminleri alındıktan sonra hileli izlerle ilgili olan son çalıĢma 

yaprağı da öğrencilere dağıtılarak yorumları ile ilgili tekrar düĢünmeleri ve bu 

doğrultuda tartıĢmaları istenmiĢtir. Bununla birlikte bilimsel tartıĢma etkinlikleri 

yardımıyla yapılan tartıĢmalarda öğrencilere bilimin doğasıyla ilgili kavramlar 

dolaylı yoldan verilmeye çalıĢılmıĢtır. Etkinlik Ek 6‟da verilmiĢtir. 

Deneysel uygulama sonunda HBKBT, BBDÖ, TA ve FTDTÖ son test olarak 

uygulanmıĢtır. 

3.7. Veri Çözümleme Teknikleri 

Verilerin çözümlenmesinde SPSS 21.0 paket programı ve Lisrel 8.3 analiz 

programı kullanılmıĢtır. Uygun analiz yöntemlerinin seçilmesi için verilerin 

normal dağılıp dağılmadığı incelenmiĢtir. Normal dağılım çarpıklık katsayısı (ÇK) 
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ve basıklık katsayısı (BK) değerleri, grafik inceleme yöntemi ya da bazı 

istatistiksel testlerin kullanımı ile değerlendirilebilir. Yapılan analizlerde bir 

betimsel istatistik verisi olarak ÇK ve BK değerleri de belirlenmiĢ olmasına 

rağmen analizleri güçlendirmek adına normal dağılım istatistik analiz testlerinden 

biri olan Kolmogorov Smirnov testinden faydalanılmıĢtır (Razali ve Wah, 2011).  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin veri toplama araçlarından aldıkları 

puanların betimsel istatistik sonuçları (test puanlarının ortalaması (𝑋 ), standart 

sapma (S.s), puanların normal dağılım gösterip göstermediğine iliĢikin yapılan 

Kolmogorov Smirnov (K-S) normallik testi sonuçları ve çarpıklık-basıklık 

katsayıları (ÇK-BS)) aĢağıda verilmiĢtir. 

Çizelge 3.12. Deney ve kontrol gruplarının hücre bölünmesi ve kalıtım ünitesi 

baĢarı tesine iliĢkin betimsel istatistik sonuçları 

Veri Toplama 

Aracı 
Grup N Test 𝑿  S.s 

  K-S  

(p) 
ÇK BK 

 

HBKBT 

 

Deney 38 
Ön test 11,50 4,688 ,200 ,442 -.424 

Sontest 19,05 4,724 ,200 -,061 -,915 

Kontrol 39 
Ön test 11,33 4,468 ,070 ,424 -,732 

Sontest 16,20 5,161 ,200 ,050 -,663 

Çizelge 3.12.‟de görüldüğü üzere deney ve kontrol grubunun baĢarı testi ön test – 

son test puanları normal dağılım göstermektedir (p> ,05). Deney ve kontrol 

gruplarının bilimsel bilginin doğası ölçeği puanlarının alt boyutlarına iliĢkin 

betimsel istatistik sonuçları Çizelge 3.13.‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.13. Deney ve kontrol gruplarının bilimsel bilginin doğası ölçeği alt 

boyutlarına iliĢkin betimsel istatistik sonuçları 

Bilimsel Bilginin 

Doğası Ölçeği 

Alt Boyutları 

Grup N Test 𝑿    S.s 
  K-S     

   (p) 
ÇK BK 

Ahlaki 

Deney 38 
Ön test 25,10 3,600 ,184 ,049 ,084 

Sontest 27,21 4,160 ,067 ,661 ,218 

Kontrol 39 
Ön test 25,51 4,299 ,055 ,223 -,052 

Sontest 25,46 4,327 ,038 ,916 ,998 

Yaratıcılık 

Deney 38 
Ön test 26,05 4,832 ,140 -,058 ,042 

Sontest 29,86 5,497 ,200 -,487 ,060 

Kontrol 39 
Ön test 27,17 4,638 ,200 -,811 ,899 

Sontest 28,12 5,754 ,200 -,543 -,519 

GeliĢimsel 

Deney 38 
Ön test 25,68 5,220 ,140 ,191 -,998 

Sontest 28,63 5,528 ,161 -,75 -,997 

Kontrol 39 
Ön test 25,82 3,952 ,061 ,448 ,116 

Sontest 25,89 5,452 ,200 -,333 -,130 

Sadelik 

Deney 38 
Ön test 23,36 2,935 ,082 -,242 -,421 

Sontest 26,13 3,842 ,200 ,265 -,623 

Kontrol 39 
Ön test 23,20 3,465 ,193 ,250 -,142 

Sontest 23,53 4,134 ,073 -,218 -,995 

Test edilebilme 

Deney 38 
Ön test 29,73 4,902 ,200 -,073 -,997 

Sontest 33,57 4,433 ,200 -,428 ,433 

Kontrol 39 
Ön test 29,12 4,646 ,200 ,170 -,995 

Sontest 30,87 4,168 ,082 -,479 -,046 

BirleĢtirme 

Deney 38 
Ön test 29,18 4,183 ,200 -,001 -,176 

Sontest 32,65 3,648 ,069 -,189 ,244 

Kontrol 39 
Ön test 28,43 4,655 ,200 ,529 -,559 

Sontest 32,12 4,708 ,061 -,715 ,453 

Çizelge 3.13. incelendiğinde deney ve kontrol grubunun bilimsel bilginin doğası 

ölçeği alt boyutlarının ön test – son test puanlarının normal dağılım gösterdiği 

tespit edilmiĢtir (p> ,05).  
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Deney ve kontrol gruplarının bilimsel bilginin doğası ölçeği puanlarının alt 

boyutlarına iliĢkin betimsel istatistik sonuçları Çizelge 3.14‟te verilmiĢtir. 

Çizelge 3.14. Deney ve kontrol gruplarının tartıĢmacı anketine iliĢkin betimsel 

istatistik sonuçları 

Veri Toplama 

Aracı 
Grup N Test 𝑿  S.s 

  K-S     

  (p) 
ÇK BK 

TartıĢmacı 

Anketi 

Deney 38 
Ön test 64,13 12.760 ,200 -,385 -,909 

Sontest 64,15 10.080 ,200 ,228 -,461 

Kontrol 39 
Ön test 71,13 13,293 ,200 -,354 ,583 

Sontest 66,79 11,772 ,200 -,084 -,956 

Çizelge 3.14.‟te görüldüğü üzere deney ve kontrol grubunun tartıĢmacı anketi ön 

test – son test puanları normal dağılım göstermektedir (p> ,05). 

 Deney ve kontrol gruplarının Fen ve Teknoloji dersi tutum ölçeği alt boyutlarına 

iliĢkin betimsel istatistik sonuçları Çizelge 3.15.‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.15. Deney ve kontrol gruplarının fen ve teknoloji dersi tutum ölçeği alt  

boyutlarına iliĢkin betimsel istatistik sonuçları 

Fen ve 

Teknoloji Dersi 

Tutum Ölçeği 

Alt Boyutları 

Grup N Test 𝑿  S.s 
  K-S     

  (p) 
ÇK BK 

FT dersine 

yönelik olumlu 

tutum 

Deney 38 
Ön test 21,15 4,371 ,099 ,123 -,855 

Sontest 25,02 3,389 ,200 ,025 -,998 

Kontrol 39 
Ön test 21,46 4,044 ,185 -,083 -,355 

Sontest 22,64 3,681 ,200 ,145 -,412 

FT dersine 

yönelik 

olumsuz tutum 

Deney 38 
Ön test 12,18 2,179 ,059 -,299 -,732 

Sontest 12,89 1,705 ,055 -,483 -,351 

Kontrol 39 
Ön test 11,28 3,219 ,072 -,578 -,186 

Sontest 12,17 2,371 ,060 -,537 -,413 

FT dersine 

verilen önem 

Deney 38 
Ön test 11,84 2,388 ,089 -,331 -,508 

Sontest 12,65 1,664 ,110 -,348 -,307 

Kontrol 39 
Ön test 11,71 2,339 ,074 -,174 -,673 

Sontest 12,41 1,873 ,065 -,409 -,655 

FT dersine 

yönelik ilgi 

Deney 38 
Ön test 12,15 1,716 ,076 -,123 -,671 

Sontest 13,15 1,443 ,090 -,690 ,642 

Kontrol 39 
Ön test 11,35 2,133 ,054 ,257 -,666 

Sontest 11,76 1,739 ,054 ,058 -,360 

Çizelge 3.15. incelendiğinde deney ve kontrol grubunun Fen ve Teknoloji dersi 

tutum ölçeği alt boyutlarının ön test–son test puanlarının normal dağılım 

gösterdiği tespit edilmiĢtir (p> ,05).  

AraĢtırmada verilerin normal dağılım göstermesi gerekçesi ile parametrik analiz 

teknikleri kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı, 

bilimsel bilginin doğasına yönelik anlayıĢları, tartıĢma katılma eğilimleri ve Fen 

ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına ait ön test ortalama puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olup olmadığının yani grupların ön testler bakımından 

birbirine benzer olup olmadığının belirlenebilmesi amacıyla, grupların ön test 

verileri üzerinde bağımsız örneklem t-testi yapılmıĢtır. 
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ÇalıĢmada, öğrencilerin HBKBT, BBDÖ, TA ve FTDTÖ ön test puanlarına göre 

düzeltilmiĢ son test verilerinin karĢılaĢtırılması için ise tek faktörlü kovaryans 

analizi (One Factor ANCOVA) yapılmıĢtır. ANCOVA, bir deneysel iĢlemin ya da 

faktörün bağımlı değiĢken üzerindeki etkisi incelenirken, bağımlı değiĢken ile 

ilgisi olduğu düĢünülen bir ya da daha çok değiĢkenin kontrol edilerek, ortalama 

puanların karĢılaĢtırılmasını tanımlayan bir analizdir. ANCOVA analizinin, 

ANOVA analizine göre iki temel avantajı bulunmaktadır. Bunlar birincisi hata 

varyansını azaltması nedeniyle daha büyük bir istatistiksel güç sağlaması, ikincisi 

bir deneyin baĢlangıcında gruplar arası farkların olduğu durumlarda deneydeki 

yanlılıkta bir azalma sağlamasıdır. Ancak ANCOVA sadece potansiyel ortak bir 

değiĢkene iliĢkin olarak gruplar arasında anlamlı farkların olması durumunda 

değil, ortak değiĢken ile bağımlı değiĢkene ait puanlara iliĢkin doğrusal bir 

iliĢkinin olması durumunda, baĢlangıçta grup ortalama puanlarının eĢit olması 

koĢulu altında dahi kullanılabilen güçlü bir istatistiktir (Büyüköztürk, 2007).  

Gerçekte yorucu hesaplamalar gerektiren bu analiz, koĢulları sağlandığında 

ANOVA‟nın kullanıldığı araĢtırma desenlerinin hemen tümünde kullanılabilen bir 

tekniktir. Gruplar arası karĢılaĢtırma yapmadan önce ANCOVA‟ nın aĢağıdaki 

belirtilen varsayımlarının incelenmesi gerekmektedir (Büyüköztürk, 2007).  

1. Bir faktöre göre oluĢan grupların her biri için bağımlı değiĢkene ait puanların 

 (a) evrendeki dağılımları ve (b) varyansları eĢittir.  

2. Randomize (seçkisiz) bir desende bağımlı değiĢken ve ortak değiĢken arasında 

doğrusal bir iliĢki vardır.  

3. Gruplar içi regresyon eğimleri (regresyon katsayıları) eĢittir. 

4. Ortalama puanları karĢılaĢtırılacak örneklemler iliĢkisizdir.  

Bu analizde de; normal dağılım varsayımı normallik testlerinden biri olan 

Kolmogorov Smirnov testi ile, varyansların eĢitliği Levene F testi ile, 

örneklemlerin iliĢkisizliği uygulamaya birbirine denk iki farklı sınıfın dâhil 

edilmesiyle sağlanmıĢtır. Bağımlı ve bağımsız değiĢken arasındaki iliĢkinin varlığı 

ve doğrusallığı, Pearson Korelasyon analizi ve verilere ait saçılma diyagramı ile -

incelenmiĢtir.  Korelasyon katsayısının ,70 - 1,00 olması yüksek düzey; ,70 - ,30 

olması orta düzey; ,30 - ,00 arasında olması düĢük düzeyde bir iliĢki olarak 

tanımlanabilir (Büyüköztürk, 2012). Bununla birlikte ANCOVA analizi kontrol 
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altına alınan değiĢken ile bağımlı değiĢken arasındaki iliĢkinin ,30‟dan yüksek 

olduğu durumlarda etkilidir (Büyüköztürk, 1998). Regresyon doğrularının 

eğimlerinin, eĢitliği,ise bağımlı değiĢken üzerinde Bağımsız DeğiĢken x Grup 

ortak etki testi ile kontrol edilmiĢtir. Son olarak, varsayımlarının kontrol 

edilmesinin ardından ANCOVA analizi yapılmıĢ ve ön test puanları kontrol 

edildiği zaman ortaya çıkan ortalama puan değerleri tablolaĢtırılarak sunulmuĢtur.  
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4. BULGULAR  

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmanın birinci alt problemi, “Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerle Fen ve Teknoloji dersi 

öğretim programında yer alan etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin HBKBT ön test puanları kontrol altına alındığında son test 

düzeltilmiĢ puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde belirtilmiĢtir. 

AraĢtırmanın birinci amacı doğrultusunda yapılacak ANCOVA analizi öncesinde, 

analizin gerektirdiği varsayımlar kontrol edilmiĢtir. Çizelge 3.12. incelendiğinde, 

deney ve kontrol gruplarına ait baĢarı testi puanlarının normal dağılımı sağladığı, 

dolayısıyla da ANCOVA analizinin normallik varsayımının sağlandığı 

görülmektedir. Ayrıca kontrol altına alınan değiĢken ile bağımlı değiĢken arasında 

doğrusal bir iliĢkinin olup olmadığının tespit edilmesi amacıyla Pearson 

Korelasyon analizi yapılmıĢtır. Analiz sonucunda ön test ve son test arasında orta 

düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür (r = ,64, r
2
 = ,41, p< ,05). 

Bu iliĢki katsayıları ANCOVA analizinin gerçekleĢtirilmesi için yeterlidir. Çünkü 

ANCOVA analizi kontrol altına alınan değiĢken ile bağımlı değiĢken arasındaki 

iliĢkinin ,30‟dan yüksek olduğu durumlarda etkilidir (Büyüköztürk, 1998). 

Testlere ait saçılma diyagramının (ġekil 4.1.) incelenmesinden de bu iliĢkinin 

doğrusal olduğu söylenebilir. 

 

ġekil 4.1. BaĢarı testine iliĢkin saçılma diyagramı 
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ANCOVA analizinin bir diğer varsayımı ise bağımlı değiĢkene ait varyansların 

eĢitliğidir. Bu varsayım Levene F testi (p>,05) ile kontrol edilir. Bu araĢtırmada 

baĢarı testi için gerçekleĢtirilen ANCOVA analizinde Levene F testi sonucunda 

varyansların eĢit olduğu belirlenmiĢtir (F(1,75)= ,111, p= ,740).  

ANCOVA analizinin son varsayımı olarak regresyon doğrularının eğimlerinin 

eĢitliği için son test üzerinde Ön Test x Grup ortak etkisinin anlamlı olup 

olmadığının test edilebilmesi için yapılan ortak etki testine iliĢkin analiz sonuçları 

Çizelge 4.1.‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.1. BaĢarı testine iliĢkin ön test x grup ortak etki testi sonuçları 

Varyansın Kaynağı Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Grup 51,295 1 51,295 3,652 ,060 

Ön test 808,962 1 808,962 57,592 ,000 

Grup x Ön Test 8,799 1 8,799 ,626 ,431 

Hata 1025,388 73 14,046   

Toplam 25874,000 77    

Çizelge 4.1.‟de verilen analiz sonuçlarına göre öğrencilerin son test puanları 

üzerinde Ön Test x Grup ortak etkisinin anlamsız olduğu görülmektedir (F1,73)= 

,626, p=  >,05). Bu bulgu deney ve kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı testi ön test 

puanlarına bağlı olarak son test puanlarının yordanmasına iliĢkin hesaplanan 

regresyon doğrularının eğimlerinin eĢit olduğunu göstermektedir. Varsayımların 

doğrulanması üzerine araĢtırmada geçerli ANCOVA yorumları yapılabilir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin akademik baĢarı testine iliĢkin 

ön test-son test puanlarının ortalama, standart sapma değerleri ile kovaryans 

analizi sonucunda hesaplanan ve çoklu karĢılaĢtırma testinde temel alınan 

Bonferroni testi ile düzeltilmiĢ son test ortalamaları ve standart hata değerleri 

Çizelge 4.2.‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.2. Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin baĢarı testi ön test-

son test puanlarının aritmetik ortalama, standart sapma değerleri ile son 

test düzeltilmiĢ ortalamaları ve standart hata değerleri 

Gruplar N  
Toplam Puanlar 

DüzeltilmiĢ Son test 

Ortalamaları 

𝑿  S.S 𝑿  S.H 

Deney 38 
Ön test 11,50 4,688   

Son test 19,05 4,724 18,99 ,606 

Kontrol 39 
Ön test 11,33 4,468   

Son test 16,20 5,161 16,26 ,599 

Çizelge 4.2.‟te görüldüğü üzere, deney grubu öğrencilerinin baĢarı testi son test 

puan ortalamalası 19,05, kontrol grubu öğrencilerinin ise 16,20‟dir. Bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin 

baĢarı testi ön test puanlarına göre düzeltilmiĢ son test puan ortalaması 18,99, Fen 

ve Teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin baĢarı testi ön test puanlarına göre düzeltilmiĢ son test puan 

ortalaması 16,26 olarak belirlenmiĢtir. Buna göre deney grubundaki öğrencilerin 

baĢarılarının kontrol grubundaki öğrencilerden daha yüksek olduğu söylenebilir. 

 Grupların baĢarı testi düzeltilmiĢ son test puanları arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığına iliĢkin yapılan ANCOVA sonuçları Çizelge 4.3.‟te verilmiĢtir. 

Çizelge 4.3. Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin HBKBT ön test  

puanlarına göre düzeltilmiĢ son test puanlarının ANCOVA sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Eta-

Kare 

(η
2
) 

Ön test(regresyon) 804,066 1 804,066 57,534 ,000 ,437 

Grup (deney/kontrol) 143,218 1 143,218 10,248 ,002
* 

,122 

Hata 1034,188 74 13,976    

Toplam 25874,000 77     

DüzeltilmiĢ Toplam 1994,312 76     
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Çizelge 4.3. incelendiğinde ANCOVA sonuçlarına göre ön test puanları kontrol 

altına alındığında, grupların düzeltilmiĢ son test ortalama puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir (F(1,74)= 10,248, p= < ,05). 

Buna bağlı olarak deney grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ son test puan 

ortalamasının (𝑋 = 18,99), kontrol grubu öğrencilerinin puan ortalamasından (𝑋 = 

16,26) daha büyük olması bu farkın deney grubu lehine olduğunu göstermektedir. 

Bu bulguya göre bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin 

hücre bölünmesi ve kalıtım ünitesindeki baĢarısını önemli düzeyde etkilediği 

söylenebilir. Son test baĢarı puanları için ulaĢılan bu sonucu eta-kare değeri de 

desteklemektedir. Deney ve kontrol grupları arasındaki farklılığın eta kare (η
2
) 

değeri ,122 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değer Cohen (1988) tarafından ,01 için 

küçük etki, ,06 için orta etki ve ,14 için büyük etki olarak belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmada hesaplanan eta kare (η
2
) değeri (,122), yükseğe yakın bir etki 

büyüklüğünde bir değerdir. ÇalıĢmada elde edilen bu bulgular bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin baĢarılarına anlamlı ve 

olumlu yönde bir etki yarattığını göstermektedir. 

4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmanın ikinci alt problemi “Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerle Fen ve Teknoloji dersi 

öğretim programında yer alan etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin bilimsel bilginin doğası ölçeği ön test puanları kontrol altına 

alındığında son test düzeltilmiĢ puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

Ģeklinde ifade edilmiĢtir. AraĢtırmanın ikinci amacı doğrultusunda yapılacak 

ANCOVA analizi öncesinde, analizin gerektirdiği varsayımlar kontrol edilmiĢtir. . 

Çizelge 3.13. incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarına ait BBDÖ alt boyut 

puanlarının normal dağılımı sağladığı, dolayısıyla da ANCOVA analizinin 

normallik varsayımının sağlandığı görülmektedir. Ayrıca kontrol altına alınan 

değiĢken ile bağımlı değiĢken arasında doğrusal bir iliĢkinin olup olmadığının 

tespit edilmesi amacıyla her bir alt boyuta iliĢkin Pearson Korelasyon analizi 

yapılmıĢtır. Analiz sonucunda sırasıyla ahlaki (r= ,56, r
2
= ,31, p< ,05), yaratıcılık 

(r= ,58, r
2
= ,33, p< ,05), geliĢimsel (r= ,58, r

2
= ,33, p< ,05), sadelik (r= ,50, r

2
= 

,25, p< ,05), test edilebilme (r= ,59, r
2
= ,35, p< ,05) ve birleĢtirme (r= ,60, r

2
= ,36, 

p< ,05) alt boyutları için ön test ve son test puanları arasında yüksek düzeyde, 
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pozitif, anlamlı ve doğrusal bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Bu iliĢki katsayıları 

ANCOVA analizinin gerçekleĢtirilmesi için yeterlidir (Büyüköztürk, 2012).  

ANCOVA analizinin bir diğer varsayımı ise bağımlı değiĢkene ait varyansların 

eĢitliğidir. Bu varsayım Levene F testi (p>,05) ile kontrol edilir. Bu araĢtırmada 

bilimsel bilginin doğası ölçeği için gerçekleĢtirilen ANCOVA analizinde Levene F 

testi sonucunda ahlaki (F(1,75)= ,176, p= ,676), yaratıcılık (F(1,75)= ,303, p= ,583), 

geliĢimsel (F(1,75)= 3,171, p= ,079), sadelik (F(1,75)= 3,823, p= ,054), test edilebilme 

(F(1,75)= 1,797, p= ,184) ve birleĢtirme (F(1,75)= ,524, p= ,471) alt boyutları için 

varyansların eĢit olduğu belirlenmiĢtir.  

ANCOVA analizinin son varsayımı olarak regresyon doğrularının eğimlerinin 

eĢitliği için son test üzerinde Ön Test x Grup ortak etkisinin anlamlı olup 

olmadığının test edilebilmesi için her bir alt boyut için yapılan ortak etki testine 

yapılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre öğrencilerin son test puanları üzerinde Ön 

Test x Grup ortak etkisinin ahlaki (F(1,73)= ,249, p= ,619), yaratıcılık (F(1,73)= ,189, 

p= ,665), geliĢimsel (F(1,73)= 1,086, p= ,301), sadelik (F(1,73)= 3,601, p= ,062), test 

edilebilme (F(1,73)= 2,592, p= ,112) ve birleĢtirme (F(1,73)= ,886, p= ,350) alt 

boyutları için anlamsız olduğu görülmektedir. Bu bulgu deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin bilimsel bilginin doğası ölçeği her bir alt boyutlarına ön test 

puanlarına bağlı olarak son test puanlarının yordanmasına iliĢkin hesaplanan 

regresyon doğrularının eğimlerinin eĢit olduğunu göstermektedir. Varsayımların 

doğrulanması üzerine araĢtırmada geçerli ANCOVA yorumları yapılabilir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin bilimsel bilginin doğası ölçeği 

alt boyutlarına iliĢkin ön test-son test puanlarının ortalama, standart sapma 

değerleri ile ANCOVA sonucunda hesaplanan ve çoklu karĢılaĢtırma testinde 

temel alınan son test düzeltilmiĢ ortalamaları ve standart hata değerleri Çizelge 

4.4.‟te verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.4. Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin bilimsel bilginin 

doğası ölçeği alt boyutlarına iliĢkin ön test-son test puanlarının aritmetik 

ortalama, standart sapma değerleri ile son test düzeltilmiĢ ortalamaları ve 

standart hata değerleri 

BBDÖ Alt 

Boyutları 
Gruplar N  

Toplam 

Puanlar 

DüzeltilmiĢ Son test 

Ortalamaları 

𝑿   S.S X S.H 

Ahlaki 

Deney 38 
Ön test 25,10 3,600   

Son test 27,21 4,160 27,338 ,562 

Kontrol 39 
Ön test 25,51 4,429   

Son test 25,46 4,327 25,338 ,555 

Yaratıcılık 

Deney 38 
Ön test 26,05 4,832   

Son test 29,86 5,497 30,284 ,730 

Kontrol 39 
Ön test 27,17 4,638   

Son test 28,12 5,754 27,724 ,720 

GeliĢimsel 

Deney 38 
Ön test 25,68 5,220   

Son test 28,63 5,528 28,681 ,715 

Kontrol 39 
Ön test 25,82 3,952   

Son test 25,89 5,452 25,849 ,706 

Sadelik 

Deney 38 
Ön test 23,36 2,935   

Son test 26,13 3,842 26,077 ,554 

Kontrol  39 
Ön test 23,20 3,465   

Son test 23,53 4,134 23,591 ,547 

Test 

Edilebilme 

Deney 38 
Ön test 29,73 4,902   

Son test 33,57 4,433 33,410 ,559 

Kontrol 39 
Ön test 29,12 4,646   

Son test 30,87 4,168 31,036 ,551 

BirleĢtirme 

Deney 38 
Ön test 29,18 4,183   

Son test 32,65 3,648 32,441 ,552 

Kontrol 39 
Ön test 28,43 4,655   

Son test 32,12 4,708 32,339 ,545 

Çizelge 4.4.‟te görüldüğü üzere, deney grubu öğrencilerinin BBDÖ son test puan 

ortalamalası ahlaki alt boyutu için 27,21, yaratıcılık alt boyutu için 29,86, 
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geliĢimsel alt boyutu için 28,63, sadelik alt boyutu için 26,13, test edilebilme alt 

boyutu için 33,57 ve birleĢtirme alt boyutu için 29,86‟dır. Kontrol grubu 

öğrencilerinin ise BBDÖ son test puan ortalamalası ahlaki alt boyutu için 25,46,  

yaratıclık alt boyutu için 28,12,  geliĢimsel alt boyutu için 25,89,  sadelik alt 

boyutu için 23,53, test edilebilme alt boyutu için 30,87 ve birleĢtirme alt boyutu 

için 28,12 olarak tespit edilmiĢtir. Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin BBDÖ alt boyutları olan; ahlaki 

(𝑿 D=27,33; 𝑿 K= 25,33), yaratıcılık (𝑿 D=30,28; 𝑿 K=27,72), geliĢimsel (𝑿 D=28,68; 

𝑿 K= 25,84), sadelik (𝑿 D=26,07; 𝑿 K=23,59), test edilebilme (𝑿 D=33,41; 𝑿 K= 31,03) 

ve birleĢtirme (𝑿 D=32,44; 𝑿 K= 32,33) boyutlarının deney grubu öğrencilerinin ön 

testine göre düzeltilmiĢ son test puan ortalaması, kontrol grubu öğrencilerinin ön 

testine göre düzeltilmiĢ son test puan ortalamasından daha yüksektir. Buna göre 

deney grubundaki öğrencilerin bilimsel bilginin doğasına yönelik görüĢlerinin 

kontrol grubundaki öğrencilerden daha yüksek olduğu söylenebilir.   

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin BBDÖ alt boyutları düzeltilmiĢ 

son test puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığına iliĢkin yapılan 

ANCOVA sonuçları Çizelge 4.5.‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.5. Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin bilimsel bilginin 

doğası ölçeği alt boyutları ön test-son test puanlarının ANCOVA 

sonuçları 

BBDÖ 

Alt 

Boyutlar 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Eta-

Kare 

(η
2
) 

A
h

la
k

i 

Ön test(regresyon) 465,114 1 465,114 38,808 ,000 ,344 

Grup(deney/kontrol) 76,793 1 76,793 6,407 ,013
* 

,080 

Hata 886,894 74 11,985    

DüzeltilmiĢ Toplam 1410,883 76     

Y
a

ra
tı

cı
lı

k
 Ön test(regresyon) 889,980 1 889,980 44,298 ,000 ,374 

Grup(deney/kontrol) 124,327 1 124,327 6,188 ,015
* 

,077 

Hata 1486,722 74 20,091    

DüzeltilmiĢ Toplam 24,34,987 76     

G
el

iĢ
im

se
l Ön test(regresyon) 821,054 1 821,054 42,211 ,000 ,363 

Grup(deney/kontrol) 154,299 1 154,299 7,933 ,006
* 

,097 

Hata 1439,378 74 19,451    

DüzeltilmiĢ Toplam 2404,312 76     

S
a

d
el

ik
 

Ön test(regresyon) 332,703 1 332,703 28,517 ,000 ,278 

Grup(deney/kontrol) 118,883 1 118,883 10,190 ,002
* 

,121 

Hata 863,331 74 11,667    

DüzeltilmiĢ Toplam 1325,455 76     

T
es

t 

E
d

il
e
b

il
m

e
 Ön test(regresyon) 511,795 1 511,795 43,242 ,000 ,369 

Grup(deney/kontrol) 108,036 1 108,036 9,128 ,003
* 

,110 

Hata 875,827 74 11,835    

DüzeltilmiĢ Toplam 1528,675 76     

B
ir

le
Ģt

ir
m

e
 Ön test(regresyon) 480,964 1 480,964 41,679 ,000 ,360 

Grup(deney/kontrol) ,198 1 ,198 ,017 ,896 ,000 

Hata 853,947 74 11,540    

DüzeltilmiĢ Toplam 1340,312 76     

Çizelge 4.5. incelendiğinde ANCOVA sonuçlarına göre ön test puanları kontrol 

altına alındığında, grupların düzeltilmiĢ son test ortalama puanları arasında ahlaki 
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(F(1,74)= 6,407, p<  ,05), yaratıcılık (F(1,74)= 6,188, p<  ,05), geliĢimsel (F(1,74)= 

7,933, p<  ,05), sadelik (F(1,74)= 10,190, p<  ,05) ve test edilebilme (F(1,74)= 9,128, 

p<  ,05) alt boyutlarında anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Buna bağlı olarak 

deney grubu öğrencilerinin söz konusu alt boyutlara iliĢkin düzeltilmiĢ son test 

puan ortalamasının, kontrol grubu öğrencilerinin puan ortalamasından daha büyük 

olması bu farkın deney grubu lehine olduğunu göstermektedir. BirleĢtirme alt 

boyutuna iliĢkin deney grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ son test puan 

ortalamasının (𝑿 =32,44),  kontrol grubu öğrencilerinin puan ortalamasından 

𝑿 =32,33) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Yapılan analiz sonucunda ön test 

puanları kontrol altına alındığında,  deney ve kontrol grubu düzeltilmiĢ son test 

ortalama puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (F(1,74)= 

,017, p>  ,05). Bu bulgulara göre deney grubundaki öğrencilerin bilimsel bilginin 

doğasına yönelik ahlaki, yaratıcılık, geliĢimsel, sadelik ve test edilebilme alt 

boyutlarına yönelik kontrol grubundaki öğrencilerden daha doğru anlayıĢlar 

geliĢtirdikleri söylenebilir. Deney ve kontrol grupları arasındaki farklılığın eta kare 

(η
2
) değeri ise ahlaki alt boyut için  ,080 (orta etki), yaratıcılık alt boyutu için ,077 

(orta etki), geliĢimsel alt boyutu için ,097 (orta etki), sadelik alt boyutu için , 121 

(yükseğe yakın) ve test edilebilme alt boyutu için ,110 (yükseğe yakın) olarak 

hesaplanmıĢtır (Cohen, 1988). ÇalıĢmada elde edilen bu bulgular bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin bilimsel bilginin doğasına 

yönelik doğru anlayıĢlar geliĢtirmelerinde anlamlı ve olumlu yönde bir etki 

yarattığını göstermektedir.  

4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerle Fen ve Teknoloji dersi 

öğretim programında yer alan etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin tartıĢmacı anketi ön test puanları kontrol altına alındığında son test 

düzeltilmiĢ puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” olarak ifade edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın üçüncü amacı doğrultusunda yapılacak ANCOVA analizi öncesinde, 

analizin gerektirdiği varsayımlar kontrol edilmiĢtir. Çizelge 3.14. incelendiğinde, 

deney ve kontrol gruplarına ait TA puanlarının normal dağılımı sağladığı, 

dolayısıyla da ANCOVA analizinin normallik varsayımının sağlandığı 

görülmektedir. Ayrıca kontrol altına alınan değiĢken ile bağımlı değiĢken arasında 

doğrusal bir iliĢkinin olup olmadığının tespit edilmesi amacıyla Pearson 



112 

 

Korelasyon analizi yapılmıĢtır. Analiz sonucunda ön test ve son test arasında 

yüksek düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür (r= ,86, r
2
= ,75, 

p< ,05). Bu iliĢki katsayıları ANCOVA analizinin gerçekleĢtirilmesi için yeterlidir 

(Büyüköztürk, 2012). Testlere ait saçılma diyagramının (ġekil 4.2.) 

incelenmesinden de bu iliĢkinin doğrusal olduğu söylenebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4.2. TartıĢmacı anketine iliĢkin saçılma diyagramı 

ANCOVA analizinin bir diğer varsayımı ise bağımlı değiĢkene ait varyansların 

eĢitliğidir. Bu varsayım Levene F testi (p>,05) ile kontrol edilir. Bu araĢtırmada 

bilimsel bilginin doğası ölçeği için gerçekleĢtirilen ANCOVA analizinde Levene F 

testi sonucunda varyansların eĢit olduğu belirlenmiĢtir (F(1,75)= ,006, p= ,938).  

ANCOVA analizinin son varsayımı olarak regresyon doğrularının eğimlerinin 

eĢitliği için son test üzerinde Ön Test x Grup ortak etkisinin anlamlı olup 

olmadığının test edilebilmesi için yapılan ortak etki testine iliĢkin analiz sonuçları 

Çizelge 4.6.‟da verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.6. TarıĢmacı anketine iliĢkin ön test x grup ortak etki testi sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Grup 39,541 1 39,541 1,099 ,298 

Ön test 8856,716 1 8856,716 246,208 ,000 

Grup x Ön Test 9,519 1 9,519 ,265 ,609 

Hata 2625,990 73 35,972   

Toplam 378074,000 77    

Çizelge 4.6.‟da verilen analiz sonuçlarına göre öğrencilerin son test puanları 

üzerinde Ön Test x Grup ortak etkisinin anlamsız olduğu görülmektedir (F(1,73)= 

,265, p>  ,05). Bu bulgu deney ve kontrol grubu öğrencilerinin tartıĢmacı anketi ön 

test puanlarına bağlı olarak son test puanlarının yordanmasına iliĢkin hesaplanan 

regresyon doğrularının eğimlerinin eĢit olduğunu göstermektedir. Varsayımların 

doğrulanması üzerine araĢtırmada geçerli ANCOVA yorumları yapılabilir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin tartıĢmacı anketine iliĢkin ön 

test-son test puanlarının ortalama, standart sapma değerleri ile ANCOVA 

sonucunda hesaplanan ve çoklu karĢılaĢtırma testinde temel alınan son test 

düzeltilmiĢ ortalamaları ve standart hata değerleri Çizelge 4.8.‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.7. Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin tartıĢmacı anketi 

ön test-son test puanlarının aritmetik ortalama, standart sapma değerleri ile 

son test düzeltilmiĢ ortalamaları ve standart hata değerleri 

Gruplar N  

Toplam 

Puanlar 

DüzeltilmiĢ Son test 

Ortalamaları 

𝑿   S.S X S.H 

Deney 38 
Ön test 64,13 12,760   

Son test 71,13 13,293 71,14 ,968 

Kontrol 39 
Ön test 64,15 10,080   

Son test 66,79 11,772 66,78 ,956 

Çizelge 4.7.‟de görüldüğü üzere, deney grubu öğrencilerinin TA son test puan 

ortalamalası 71,13 kontrol grubu öğrencilerinin ise 66,79‟dir. Bilimsel 
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argümantasyon temelli öğrenme sürecinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin 

TA ön testine göre düzeltilmiĢ son test puan ortalaması 71,14, Fen ve Teknoloji 

öğretim programında yer alan etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin TA ön testine göre düzeltilmiĢ son test puan ortalaması 66,78 olarak 

belirlenmiĢtir. Buna göre deney grubundaki öğrencilerin tartıĢmaya katılma 

istekliliklerinin kontrol grubundaki öğrencilerden daha yüksek olduğu 

söylenebilir.   

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin TA düzeltilmiĢ son test 

puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığına iliĢkin yapılan ANCOVA 

sonuçları Çizelge 4.8.‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.8. Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin tartıĢmacı anketi 

ön test-son test puanlarının ANCOVA sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Eta-

Kare 

(η
2
) 

Ön test(regresyon) 9169,192 1 9169,192 257,453 ,000 ,777 

Grup(deney/kontrol) 365,563 1 365,563 10,264 ,002
* 

,122 

Hata 2635,509 74 35,615    

Toplam 378074,000 77     

DüzeltilmiĢ Toplam 12166,675 76     

Çizelge 4.8. incelendiğinde ANCOVA sonuçlarına göre ön test puanları kontrol 

altına alındığında, grupların düzeltilmiĢ son test ortalama puanları arasında anlamlı 

bir fark olduğu görülmektedir (F(1,74)= 10,264, p< ,05). Buna bağlı olarak deney 

grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ son test puan ortalamasının (𝑿 = 71,14), kontrol 

grubu öğrencilerinin puan ortalamasından (𝑿 = 66,78) daha büyük olması bu farkın 

deney grubu lehine olduğunu göstermektedir. Bu bulguya göre deney grubundaki 

öğrencilerin tartıĢmaya katılma eğilimlerinin kontrol grubundaki öğrencilerden 

daha yüksek olduğu söylenebilir. Deney ve kontrol grupları arasındaki farklılığın 

eta kare (η
2
) değeri ise ,122 olarak hesaplanmıĢtır. Elde edilen eta kare (η

2
) değeri 

(,122), yükseğe yakın etkide bir değerdir (Cohen, 1988). ÇalıĢmada elde edilen bu 

bulgular bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin 

tartıĢmaya katılma eğimlerine yönelik anlamlı ve olumlu yönde bir etki yarattığını 

göstermektedir. 
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4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi, “Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerle Fen ve Teknoloji dersi 

öğretim programının içerdiği etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutum ön test puanları kontrol 

altına alındığında son test düzeltilmiĢ puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır?” Ģeklinde belirtilmiĢtir. AraĢtırmanın dördüncü amacı doğrultusunda 

yapılacak ANCOVA analizi öncesinde, analizin gerektirdiği varsayımlar kontrol 

edilmiĢtir. Çizelge 3.15. incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarına ait FTDTÖ 

alt boyut puanlarının normal dağılımı sağladığı, dolayısıyla da ANCOVA 

analizinin normallik varsayımının sağlandığı görülmektedir. Ayrıca kontrol altına 

alınan değiĢken ile bağımlı değiĢken arasında doğrusal bir iliĢkinin olup 

olmadığının tespit edilmesi amacıyla her bir alt boyuta iliĢkin Pearson Korelasyon 

analizi yapılmıĢtır. Analiz sonucunda sırasıyla Fen ve Teknoloji dersine yönelik 

olumlu tutum (r= ,64, r
2
= ,41, p< ,05), Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumsuz 

tutum (r= ,61, r
2
= ,37, p< ,05), Fen ve Teknoloji dersine verilen önem (r= ,55, r

2
= 

,31, p< ,05) ve Fen ve Teknoloji dersine yönelik ilgi (r= ,68, r
2
= ,47, p< ,059) alt 

boyutları için ön test ve son test arasında yüksek düzeyde, pozitif, anlamlı ve 

doğrusal bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Bu iliĢki katsayıları ANCOVA analizinin 

gerçekleĢtirilmesi için yeterlidir (Büyüköztürk, 2012).  

ANCOVA analizinin bir diğer varsayımı ise bağımlı değiĢkene ait varyansların 

eĢitliğidir. Bu varsayım Levene F testi (p>,05) ile kontrol edilir. Bu araĢtırmada 

fen ve Teknoloji dersi tutum ölçeği için gerçekleĢtirilen ANCOVA analizinde 

Levene F testi sonucunda Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumlu tutum (F(1,75)= 

,069, p= ,794), Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumsuz tutum (F(1,75)= 2,371, p= 

,128), Fen ve Teknoloji dersine verilen önem (F(1,75)= ,533, p= ,468) ve Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik ilgi (F(1,75)= 2,839, p= ,096) alt boyutları için 

varyansların eĢit olduğu belirlenmiĢtir. 

ANCOVA analizinin son varsayımı olarak regresyon doğrularının eğimlerinin 

eĢitliği için son test üzerinde Ön Test x Grup ortak etkisinin anlamlı olup 

olmadığının test edilebilmesi için her bir alt boyut için yapılan ortak etki testine 

yapılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre öğrencilerin son test puanları üzerinde Ön 

Test x Grup ortak etkisinin Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumlu tutum (F(1,73)= 

,961, p= ,330), Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumsuz tutum (F(1,73)= ,035, p= 
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,852), Fen ve Teknoloji dersine verilen önem (F(1,73)= ,001, p= ,971) ve Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik ilgi (F(1,73)= ,717, p= ,400) alt boyutları için anlamsız 

olduğu görülmektedir. Bu bulgu deney ve kontrol grubu öğrencilerinin Fen ve 

Teknoloji dersi tutum ölçeği her bir alt boyutlarının ön test puanlarına bağlı olarak 

son test puanlarının yordanmasına iliĢkin hesaplanan regresyon doğrularının 

eğimlerinin eĢit olduğunu göstermektedir. Varsayımların doğrulanması üzerine 

araĢtırmada geçerli ANCOVA yorumları yapılabilir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersi tutum 

ölçeği alt boyutlarına iliĢkin ön test-son test puanlarının ortalama, standart sapma 

değerleri ile ANCOVA sonucunda hesaplanan ve çoklu karĢılaĢtırma testinde 

temel alınan son test düzeltilmiĢ ortalamaları ve standart hata değerleri Çizelge 

4.9.‟da verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.9. Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin fen ve teknoloji 

dersi tutum ölçeği alt boyutlarına iliĢkin ön test-son test puanlarının 

aritmetik ortalama, standart sapma değerleri ile son test düzeltilmiĢ 

ortalamaları ve standart hata değerleri 

FTDTÖ 

Alt 

Boyutları 

Gruplar N   Test 

Toplam 

Puanlar 

DüzeltilmiĢ Son test 

Ortalamaları 

𝑿   S.S 𝑿  S.H 

FT Dersine 

Yönelik 

Olumlu 

Tutum 

Deney 38 
Ön test 21,15 4,371   

Son test 25,02 3,389 25,11 ,419 

Kontrol 39 
Ön test 21,46 4,044   

Son test 22,64 3,681 22,55 ,414 

FT Dersine 

Yönelik 

Olumsuz 

Tutum 

Deney 38 
Ön test 12,18 2,179   

Son test 12,89 1,705 12,68 ,272 

Kontrol 39 
Ön test 11,28 3,219   

Son test 12,17 2,371 12,38 ,269 

FT Dersine 

Verilen 

Önem 

Deney 38 
Ön test 11,84 2,388   

Son test 12,65 1,664 12,63 ,240 

Kontrol 39 
Ön test 11,71 2,339   

Son test 12,41 1,873 12,43 ,237 

FT Dersine 

Yönelik Ġlgi 

Deney 38 
Ön test 12,15 1,716   

Son test 13,15 1,443 12,93 ,195 

Kontrol  39 
Ön test 11,35 2,133   

Son test 11,76 1,739 11,98 ,192 

Çizelge 4.9.‟da görüldüğü üzere, deney grubu öğrencilerinin FTDTÖ son test puan 

ortalamalası Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumlu tutum alt boyutu için 25,02, 

Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumsuz tutum alt boyutu için 12,18, Fen ve 

Teknoloji dersine verilen önem tutum alt boyutu için 12,65, Fen ve Teknoloji 

dersine yönelik ilgi tutum alt boyutu için 13,15‟tir. Kontrol grubu öğrencilerinin 

ise FTDTÖ son test puan ortalamalası Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumlu 

tutum alt boyutu için 22,64,  Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumsuz tutum alt 

boyutu için 12,17,  Fen ve Teknoloji dersine verilen önem boyutu için 12,41,  Fen 

ve Teknoloji dersine yönelik ilgi alt boyutu için 11,76 olarak tespit edilmiĢtir. 

Bilimsel Argümantasyon temelli öğretim yönteminin uygulandığı deney grubu 
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öğrencilerinin FTDTÖ alt boyutları olan; Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumlu 

tutum (𝑿 D=25,11; 𝑿 K= 22,55), Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumsuz tutum 

(𝑿 D=12,68; 𝑿 K=12,38), Fen ve Teknoloji dersine verilen önem (𝑿 D=12,63; 𝑿 K= 

12,43), Fen ve Teknoloji dersine yönelik ilgi (𝑿 D=12,93; 𝑿 K=11,98) boyutlarının 

deney grubu öğrencilerinin ön testine göre düzeltilmiĢ son test puan ortalaması, 

kontrol grubu öğrencilerinin ön testine göre düzeltilmiĢ son test puan 

ortalamasından daha yüksektir. Buna göre deney grubundaki öğrencilerin Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik tutumlarının kontrol grubundaki öğrencilerden daha 

yüksek olduğu söylenebilir.   

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin FTDTÖ alt boyutları 

düzeltilmiĢ son test puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığına iliĢkin 

yapılan ANCOVA sonuçları Çizelge 4.10.‟da verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.10. Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin fen ve teknoloji 

dersi tutum ölçeği alt boyutları ön test-son test puanlarının ANCOVA  

sonuçları 

FTDDÖ 

Alt 

Boyutlar 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Eta-

Kare 

(η
2
) 

FT 

Dersine 

Yönelik 

Olumlu 

Tutum 

Ön test(regresyon) 446,563 1 446,563 66,977 ,000 ,475 

Grup(deney/kontrol) 126,097 1 126,097 18,913 ,000
*
 ,204 

Hata 493,386 74 6,667    

DüzeltilmiĢ Toplam 1049,455 76     

FT 

Dersine 

Yönelik 

Olumsuz 

Tutum 

Ön test(regresyon) 115,741 1 115,741 41,661 ,000 ,360 

Grup(deney/kontrol) 1,784 1 1,784 ,642 ,426 ,009 

Hata 205,582 74 2,778    

DüzeltilmiĢ Toplam 331,169 76     

FT 

Dersine 

Verilen 

Önem 

Ön test(regresyon) 73,484 1 73,484 33,463 ,000 ,311 

Grup(deney/kontrol) ,736 1 ,736 ,335 ,564 ,005 

Hata 162,504 74 2,196    

DüzeltilmiĢ Toplam 237,169 76     

FT 

Dersine 

Yönelik 

Ġlgi 

Ön test(regresyon) 87,715 1 87,715 62,257 ,000 ,457 

Grup(deney/kontrol) 16,405 1 16,405 11,643 ,001
* 

,136 

Hata 104,260 74 1,409    

DüzeltilmiĢ Toplam 229,091 76     

Çizelge 4.10. incelendiğinde ANCOVA sonuçlarına göre ön test puanları kontrol 

altına alındığında, grupların düzeltilmiĢ son test ortalama puanları arasında Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik olumlu tutum (F(1,74)= 18,913, p< ,05) ve Fen ve 

Teknoloji dersine verilen ilgi (F(1,74)= 11,643, p< ,05) alt boyutlarında anlamlı bir 

fark olduğu görülmektedir.  Buna bağlı olarak deney grubu öğrencilerinin söz 

konusu alt boyutlara iliĢkin düzeltilmiĢ son test puan ortalamasının, kontrol grubu 

öğrencilerinin puan ortalamasından daha büyük olması bu farkın deney grubu 

lehine olduğunu göstermektedir. Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumsuz tutum 

alt boyutuna iliĢkin deney grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ son test puan 
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ortalamasının (𝑿 =12,68),  kontrol grubu öğrencilerinin puan ortalamasından 

(𝑿 =12,38) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Yapılan analiz sonucunda Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik olumsuz tutum alt boyutuna iliĢkin ön test puanları 

kontrol altına alındığında,  deney ve kontrol grubu düzeltilmiĢ son test ortalama 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (F(1,74)= ,642, p> 

,05). Benzer Ģekilde Fen ve Teknoloji dersine verilen önem alt boyutlarına iliĢkin 

deney grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ son test puan 

ortalamasının (𝑿 =12,63),  kontrol grubu öğrencilerinin puan ortalamasından 

𝑿 =12,43) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Yapılan analiz sonucunda Fen ve 

Teknoloji dersine verilen önem alt boyutlarına iliĢkin ön test puanları kontrol 

altına alındığında,  deney ve kontrol grubu düzeltilmiĢ son test ortalama puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (F(1,74)= ,335, p> ,05). 

Deney ve kontrol grupları arasındaki farklılığın eta kare (η
2
) değeri ise Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik olumlu tutum alt boyutu için  ,204 (büyük etki) ve Fen 

ve Teknoloji dersine yönelik ilgi alt boyutu için ,136 (Yükseğe yakın) olarak 

hesaplanmıĢtır (Cohen, 1988). ÇalıĢmada elde edilen bu bulgular bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine 

yönelik tutumlarına yönelik anlamlı ve olumlu yönde bir etki yarattığını 

göstermektedir.  
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5. TARTIġMA VE SONUÇ 

Bu bölümde araĢtırma sonuçlarının yorumu ve tartıĢması yapılmıĢtır. Bu 

çalıĢmanın amacı 8. sınıf “Hücre Bölünmesi ve Kalıtım” ünitesinin öğretilmesinde 

bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin akademik 

baĢarılarına, bilimsel bilginin doğasıyla ilgili anlayıĢlarına, tartıĢmaya katılma 

istekliliklerine ve Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkisini 

incelemektir. Bu amaçla, elde edilen araĢtırma bulguları çalıĢmanın alt 

problemlerine bağlı olarak aĢağıda belirtilen baĢlıklar altında tartıĢılmıĢtır. 

5.1. Öğrencilerin Uygulama Boyunca Üniteye Yönelik BaĢarılarında 

GerçekleĢen DeğiĢimlerin Ġncelenmesi 

ÇalıĢma kapsamında bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin hücre 

bölünmesi ve kalıtım ünitesi kapsamında öğrenci baĢarılarına anlamlı bir etkisinin 

olup olmadığı incelenmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin, HBKBT ön test ortalama baĢarı puanları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmazken, ön test puanlarına göre düzeltilmiĢ son test ortalama baĢarı 

puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Bu durum, 

öğretim süreci sonunda deney grubundaki öğrencilerin kontrol grubuna göre daha 

baĢarılı olduğunu göstermektedir. Ayrıca, baĢarı testine iliĢkin hesaplanan eta-kare 

değerinin yükseğe yakın düzeyde olması bu sonucu destekler niteliktedir.  Buna 

göre argümantasyon odaklı öğrenme sürecinin, Fen ve Teknoloji dersi öğretim 

programı esas alınarak yürütülen etkinliklere kıyasla öğrenci baĢarısını artırmada 

daha etkili olduğu söylenebilir. Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecinde öğrenciler pasif değillerdir, tartıĢmalar yaparak öğrenme sürecine aktif 

olarak katılırlar.  Bu süreçte öğrenciler verilen konu ile ilgili iddialar oluĢtururlar, 

iddialarını gerekçelendirirler, karĢıt iddiaları çürütmeye çalıĢırlar.  Ayrıca küçük 

grup etkinlikleriyle etkili bilimsel tartıĢma ortamları oluĢturularak öğrencilerin 

sosyal yönden de geliĢmeleri sağlanır (Demirci, 2008; Iordanou; 2008, Sampson 

ve Clark, 2008; Von Aufschnaiter vd. 2008). Bu çalıĢmada deney grubundaki 

öğrencilerin küçük gruplar halinde kendi aralarında ve sınıf içerisinde öğretmenle 

gerçekleĢtirdiği bilimsel tartıĢmaların öğrenmelerinde etkili olduğu, öğretmenin 

bilgiyi hazır vermesi yerine öğrencilerin bilimsel argümantasyon temelli 

etkinliklerle iddialarını gerekçelendirmeleri, karĢıt fikirler üretmeleri sağlanarak 

kalıcı ve anlamlı öğrenmelerin oluĢturulabildiği düĢünülebilir. Zihinlerinde 
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kavramları daha iyi yapılandıran öğrencilerin kavramlar arası iliĢkileri de daha iyi 

ve anlamlı kurabildiği, bu nedenle kavramları zihinlerinde anlamlı bir Ģekilde 

yapılandırabilen öğrencilerin akademik baĢarılarının da daha yüksek olduğu 

söylenebilir. Yapılan çalıĢmalarda bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecinin öğrencilerin baĢarısını artırmaya yardımcı olduğu, ayrıca kavramsal 

değiĢimi sağladığı ve anlamlı öğrenmeyi desteklediği de belirtilmektedir 

(Aleixandre vd., 2000; Yerrick, 2000; Zohar ve Nemet, 2002; Schweizer, 2002; 

Erduran vd., 2004; Kaya, 2005; YeĢiloğlu, 2007; Berland, 2008; Uluçınar Sağır, 

2008; Aslan, 2010; Yeh ve She, 2010; Gültepe, 2011; Küçük, 2012; OkumuĢ, 

2012). AraĢtırmadan elde edilen bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecinin öğrenci baĢarılarını artırdığı yönündeki bu bulgu alan yazında bu konuda 

yapılan çalıĢmalarla uyum içindedir (Yerrick, 2000; Zohar ve Nemet, 2002; Kaya, 

2005; Demirci, 2008; Sağır-Uluçınar, 2008; Von Aufschnaiter vd., 2008; Deveci, 

2009; Köroğlu, 2009; Tekeli, 2009; Altun, 2010; Özkara, 2011; Ceylan, 2012; 

OkumuĢ, 2012; Uluay, 2012; Öğreten, 2014; Polat, 2014). Kaya (2005), yedinci ve 

sekizinci sınıf öğrencileriyle gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında argümantasyon odaklı 

öğretim yöntemiyle eğitim alan öğrencilerin, Fen ve Teknoloji öğretim 

programında yer alan etkinliklerle eğitim alan öğrencilere göre daha baĢarılı 

oldukları ve istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğunu belirlemiĢtir. 

Tekeli (2009), sekizinci sınıf öğrencileriyle Fen ve Teknoloji dersinde yürüttüğü 

çalıĢmasında argümantasyon odaklı öğrenme sürecinin öğrenci baĢarısına anlamlı 

ve olumlu yönde bir etki yarattığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Altun (2010), yedinci sınıf 

öğrencileriyle Fen ve Teknoloji dersinde yürüttüğü çalıĢmasında argümantasyon 

odaklı öğrenme sürecinin öğrenci baĢarısına anlamlı ve olumlu yönde bir etki 

yarattığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Özkara (2011), sekizinci sınıf öğrencileriyle basınç 

konusuna iliĢkin çalıĢmasında argümantasyon odaklı öğrenme sürecinin baĢarıya 

anlamlı bir etkisi olduğunu belirlemiĢtir. Benzer Ģekilde Polat (2014), yedinci sınıf 

öğrencileriyle argümantasyon odaklı öğretim yönteminin öğrenci baĢarısına 

etkisini incelediği çalıĢmasında argümantasyon odaklı öğretim yönteminin 

uygulandığı deney grubu ile Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan 

etkinliklerin kullanıldığı kontrol grubu arasında deney grubu lehine anlamlı bir 

fark olduğunu tespit etmiĢtir. Bununla birlikte araĢtırmadan elde edilen söz konusu 

bu bulgu alan yazında ortaöğretimde öğrenim görmekte olan öğrenciler ve 

öğretmen adayları ile yapılan çalıĢmaların sonuçlarıyla da paralellik 

göstermektedir (YeĢiloğlu, 2007; Özer, 2009; Demircioğlu ve Uçar, 2015). 

YeĢiloğlu (2007) onuncu sınıf öğrencileriyle kimya dersinde gazlar konusu ile 
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gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında argümantasyon odaklı öğrenme sürecinin 

öğrencilerin baĢarılarına anlamlı ve olumlu bir etki yarattığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Demircioğlu ve Uçar (2015), öğretmen adayları ile gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında 

argümantasyon odaklı öğrenme sürecinin uygulandığı deney grubu ile kontrol 

grubu arasında akademik baĢarıları açısından deney grubu lehine anlamlı bir 

farklılık olduğunu tespit etmiĢtir.  Ancak, Gümrah (2013) dokuzuncu sınıf 

öğrencileriyle argümantasyon odaklı öğrenme sürecinin baĢarıya etkisini 

incelediği çalıĢmasında uygulama sonunda deney ve kontrol grupları arasında 

anlamlı bir farklılık oluĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Söz konusu araĢtırma 

bulgusunun yukarıda sözü edilen çalıĢma bulgusuyla çeliĢkili bulunması, farklı 

örneklemler üzerinde çalıĢılmıĢ olmasından kaynaklandığı söylenebilir. 

Deney ve kontrol grubuna ön test ve son test olarak uygulanan baĢarı testinde 

deney grubunda bulunan öğrencilerin son test puanlarında 7,55, kontrol grubu 

öğrencilerinin son test puanlarında 4,67 puanlık bir artıĢ gözlenmiĢtir. 

Ortalamalarda gerçekleĢen bu artıĢın gruplar arasında anlamlı fark oluĢturup 

oluĢturmadığı incelenmiĢ ve sonuçta deney grubu lehine baĢarı yönünden 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Veriler dikkate alındığında 

öğrencilerin akademik baĢarılarının artması konusunda bilimsel argümantasyon 

temelli öğrenme sürecinin daha etkili olduğu söylenebilir. Deney ve kontrol grubu 

ortalamaları arasındaki fark anlamlı olmasına rağmen bu fark 2,88 puandır. Söz 

konusu oluĢan farkın bu seviyede olmasının nedenleri olarak öğrencilerin bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme yöntemiyle ilk kez karĢılaĢmıĢ olmaları, bu 

yöntem ve uygulamaları ile ilgili yeterli derecede fikir sahibi olmamaları 

gösterilebilir. Öğrencilerin bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecine 

iliĢkin ilk kez ders iĢlemeleri dikkate alındığında arada oluĢan fark eğitim 

açısından önemli görülmektedir. 

5.2. Öğrencilerin Uygulama Boyunca Bilimsel Bilimin Doğasına 

Yönelik AnlayıĢlarında GerçekleĢen DeğiĢimlerin Ġncelenmesi  

AraĢtırmanın bir diğer amacı olarak bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecinin öğrencilerin bilimsel bilginin doğasına yönelik anlayıĢlarına katkısının 

olup olmadığı da tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda deney 

ve kontrol grubu öğrencilerinin, BBDÖ ve alt boyutlarının ön test ortalama 

puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmazken, birleĢtirme alt boyutu 



124 

 

dıĢındaki diğer alt boyutları olan ahlaki, yaratıcılık, geliĢimsel, sadelik ve test 

edilebilme alt boyutları ön test puanlarına göre düzeltilmiĢ son test ortalama 

puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Her ne kadar 

birleĢtirme alt boyutuna iliĢkin deney ve kontrol grubu arasında anlamlı bir fark 

oluĢmamıĢsa da deney grubu öğrencilerinin düzeltilmiĢ son test puan 

ortalamasının (𝑿 =32,44),  kontrol grubu öğrencilerinin puan ortalamasından 

𝑿 =32,33) daha yüksek olduğu görümektedir. Bu bulgular deney grubu 

öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre bilimsel bilginin doğasına yönelik 

daha doğru anlayıĢlar geliĢtirdiğini göstermektedir Ayrıca, çalıĢmada ölçeğin 

hesaplanan eta kare (η
2
) değerinin ahlaki, yaratıcılık ve geliĢimsel alt boyutları için 

orta düzeyde, sadelik ve test edilebilme alt boyutları için yükseğe yakın düzeyde 

olması bu sonucu destekler niteliktedir. Buna göre bilimsel argümantasyon temelli 

öğrenme sürecinin, Fen ve Teknoloji dersi öğretim programı esas alınarak 

yürütülen etkinliklere kıyasla öğrencilerin bilimsel bilginin doğasına yönelik daha 

doğru anlayıĢlar geliĢtirmelerinde anlamlı ve olumlu bir etki yarattığı söylenebilir. 

Bilimsel argümantasyon sürecine katılan öğrenciler bilim insanlarının sosyal ve 

kültürel bağlamlarına paralel olarak bilimin birçok yönünü yaĢayabilmektedirler 

(Driver vd., 2000).  Bilimsel argümantasyon uygulamaları ile öğrenciler bilimi tek 

baĢına çalıĢan sıra dıĢı insanların keĢifleri, dünya hakkındaki mutlak gerçekler 

bütünü olarak görmeyip daha gerçekçi bir bilim anlayıĢı oluĢturabilirler. Bu durum 

öğrencilerin bilime yönelik pozitif tutumlar geliĢtirmelerine katkı sağlayabilir. 

(Tümay vd., 2010). Bununla birlikte çalıĢmada bilimin doğası öğretimi yapılırken 

açık-aĢikar yaklaĢıma ait çalıĢma yaprakları kullanılmıĢtır (Etkinlik 15-16). Açık-

aĢikar yaklaĢımın bilimin doğasıyla ilgili kavramayı artırdığı alan yazında  bu 

konuda yapılan araĢtırma sonuçlarıyla paralellik göstermektedir (Akerson vd., 

2000; Uluçınar Sağır, 2008; Altun, 2010). AraĢtırmadan elde edilen bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin bilimsel bilginin doğasına 

yönelik anlayıĢlarını olumlu yönde etkilediğine iliĢkin bu bulgu,  alan yazında bu 

konuda yapılan çalıĢmalar ile uyum içindedir (Kaya, 2005; Uluçınar Sağır, 2008; 

Von Aufschnaiter vd., 2008; Tekeli, 2009; Altun, 2010). Uluçınar Sağır (2008), 

sekizinci sınıf öğrencileriyle Fen ve Teknoloji dersinde gerçekleĢtirdiği 

çalıĢmasında argümantasyon odaklı öğrenme sürecinin öğrencilerin bilimsel 

bilginin doğasına yönelik kavramları anlamalarını kolaylaĢtırdığı ve bilimsel 

bilginin doğasına yönelik daha doğru anlayıĢlar geliĢtirdiklerini belirlemiĢtir. 

Bununla birlikte araĢtırmadan elde edilen söz konusu bu bulgu alan yazında 



125 
 

ortaöğretimde öğrenim görmekte olan öğrenciler ve öğretmen adayları ile yapılan 

çalıĢmaların sonuçlarıyla da tutarlılık göstermektedir (Özer, 2009; Tümay, 2008; 

Tümay ve Köseoğlu, 2010; Gümrah, 2013; Boran, 2014). Tümay (2008) kimya 

öğretmeni adaylarıyla yürüttüğü çalıĢmasında argümantasyon odaklı öğrenme 

sürecinin öğrencilerin bilimsel bilginin doğasına yönelik anlayıĢlarını geliĢtirmede 

anlamlı ve olumlu yönde bir etki yarattığını tespit emiĢtir. Gümrah (2013) 

dokuzuncu sınıf öğrencileriyle gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin bilimsel bilginin doğasına 

yönelik daha doğru anlayıĢlar geliĢtirmelerine katkı sağladığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Ayrıca alan yazında bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin 

öğrencilerin bilimsel bilginin doğasına yönelik anlayıĢlarının geliĢtirilmesine 

iliĢkin anlamlı bir farklılığın olmadığını gösteren çalıĢmalar da mevcuttur 

(YeĢiloğlu, 2007, Ceylan, 2012, ġekerci, 2013). Ceylan (2012), beĢinci sınıf 

öğrencileriyle Fen ve Teknoloji dersinde yürüttüğü çalıĢmasında deney ve kontrol 

grupları arasında bilimsel bilginin doğasına yönelik anlayıĢlarında anlamlı bir 

farklılık olmadığını tespit etmiĢtir. ġekerci (2013), öğretmen adaylarıyla Genel 

Kimya Laboratuvarı II dersinde gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinin uygulandığı deney grubu ile öğretim 

programında yer alan uygulamaların kullanıldığı kontrol grubunun bilimsel 

bilginin doğasına yönelik son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

oluĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Söz konusu araĢtırma bulgusunun yukarıda sözü 

edilen çalıĢma bulgularıyla çeliĢkili bulunması, farklı örneklemler üzerinde 

çalıĢılmıĢ olmasından, farklı ölçme araçlarının kullanılmasından veya bilimin 

doğasının öğretimine iliĢkin çalıĢmada uygulanan yaklaĢımın dıĢında diğer iki 

yaklaĢımdan birinin kullanılmıĢ olmasından kaynaklandığı söylenebilir.  

5.3. Öğrencilerin Uygulama Boyunca TartıĢmaya Katılma 

Ġstekliliklerinin Ġncelenmesi 

ÇalıĢmanın bir diğer amacı bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin 

öğrencilerin tartıĢmaya katılma istekliliklerinde olumlu katkı sağlayıp 

sağlamadığının incelenmesidir. Yapılan analizler sonucunda deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin, TA ön test ortalama puanları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmazken, ön test puanlarına göre düzeltilmiĢ son test ortalama puanları 

arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  Bu durum deney grubu 

öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre tartıĢma katılma istekliliklerinin 
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daha yüksek olduğunu göstermektedir. Ayrıca, çalıĢmada tartıĢmacı anketine 

iliĢkin hesaplanan eta-kare değerinin yükseğe yakın düzeyde olması, bu sonucu 

destekler niteliktedir. Buna göre bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecinin, Fen ve Teknoloji dersi öğretim programı esas alınarak yürütülen 

etkinliklere kıyasla öğrencilerin tartıĢmaya katılma istekliliklerine anlamlı ve 

olumlu bir etki yarattığı söylenebilir. 

AraĢtırma kapsamında fen kavramlarının öğretiminde uygulanan etkinliklerdeki 

stratejilerin, farklı küçük grup tartıĢmalarıyla yapılması öğrencilerin bilginin 

sosyal bir yapı içerisinde nasıl algılandığını kavramalarına katkı sağlamıĢtır. Bu 

süreçte baĢlangıçta derse ilgisiz ve bilimsel tartıĢmaya katılımda isteksiz olan 

öğrencilerin araĢtırmanın son bir iki haftasında bilimsel tartıĢmaya katılımda çok 

istekli olmaları, öğrencilerin duyuĢsal alanda da geliĢim gerçekleĢtirdiğini 

göstermektedir. Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin 

tartıĢmaya katılma istekliliklerine olumlu katkı sağladığı yönündeki bu bulgu, alan 

yazında konu ile yapılan çalıĢmalar ile benzerlik göstermektedir (Kaya, 2005; 

Uluçınar Sağır, 2008; Tekeli, 2009, Erdoğan, 2010; Yeh ve She, 2010; Çınar, 

2013). Erdoğan (2010), beĢinci sınıf öğrencileriyle yürüttüğü çalıĢmasında 

bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin tartıĢmaya katılma 

istekliliklerinde anlamlı ve olumlu bir etki yarattığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Yeh ve 

She (2010), sekizinci sınıf öğrencileriyle gerçekleĢtirdiği çalıĢma sonucunda 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin tartıĢmaya katılma 

istekliliklerine ve becerilerine olumlu yönde bir etki yarattığını tespit etmiĢtir.  

Çınar (2013), beĢinci sınıf öğrencileriyle Fen ve Teknoloji dersinde yürüttüğü 

çalıĢmasında deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrasında tartıĢma 

katılma istekliliklerinde son test lehine anlamlı bir farklılık tespit etmiĢtir. Bununla 

birlikte araĢtırmadan elde edilen söz konusu bu bulgu alan yazında öğretmen 

adayları ile yapılan çalıĢmaların sonuçlarıyla da paralellik göstermektedir (ĠĢbilir, 

2010; ġekerci, 2013; Demircioğlu vd., 2015). ĠĢbilir (2010), öğretmen adaylarıyla 

gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında sosyo bilimsel konular hakkındaki yazılı bilimsel 

tartıĢmalarının çevrimiçi tartıĢma ortamının öğretmen adaylarının tartıĢmaya 

katılma istekliliklerine anlamlı ve olumlu bir etki yarattığını tespit etmiĢtir. Benzer 

Ģekilde ġekerci (2013) öğretmen adaylarıyla yürüttüğü çalıĢmasında 

argümantasyon odaklı öğrenme sürecinin öğretmen adaylarının tartıĢma katılma 

istekliliklerine anlamlı ve olumlu bir etki yarattığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Sözü 

edilen çalıĢma sonuçları eldeki araĢtırma bulgusunu destekler niteliktedir. 
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5.4. Öğrencilerin Uygulama Boyunca Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik 

Tutumlarında GerçekleĢen DeğiĢimlerin Ġncelenmesi  

ÇalıĢmada kullanılan bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin 

öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarının olumlu yönde 

geliĢmesine katkı sağlaması çalıĢmanın bir diğer amacıydı. Yapılan analizler 

sonucunda deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, FTDTÖ ve alt boyutlarının ön 

test ortalama puanları arasında anlamlı bir fark bulunmazken, Fen ve Teknoloji 

dersine yönelik olumsuz tutum ve Fen ve Teknoloji dersine verilen önem alt 

boyutları dıĢındaki diğer alt boyutları olan Fen ve Teknoloji dersine yönelik 

olumlu tutum ve Fen ve Teknoloji dersine yönelik ilgi alt boyutlarının ön test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ son test ortalama puanları arasında deney grubu lehine 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Her ne kadar olumsuz tutum ve önem alt boyutları 

açısından deney ve kontrol grubu arasında anlamlı bir fark oluĢmamıĢsa da, Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik olumlu (𝑿 D=12,68; 𝑿 K=12,38), Fen ve Teknoloji dersine 

verilen önem (𝑿 D=12,63; 𝑿 K= 12,43) düzeltilmiĢ son test puan ortalamaları deney 

grubunda kontrol grubuna göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu bulgulara 

göre deney grubu öğrencilerinin tutum puanlarının, kontrol grubu öğrencilerine 

göre daha yüksek olduğu söylenebilir. Ayrıca, çalıĢmada tutum ölçeğine iliĢkin 

hesaplanan eta-kare değerinin Fen ve Teknoloji dersine yönelik olumlu tutum alt 

boyutu için büyük, Fen ve Teknoloji dersine yönelik ilgi alt boyutu için yükseğe 

yakın düzeyde olması, bu sonucu destekler niteliktedir. Bu bulgulara göre, bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinin, Fen ve Teknoloji dersi öğretim 

programında yer alan etkinliklere kıyasla Fen ve Teknoloji dersine yönelik 

tutumlarının arttırılmasında anlamlı ve olumlu bir etki yarattığı söylenebilir. 

Ayrıca 24 ders saati süren uygulamaların öğrencilerin tutumlarını etkilemek için 

tam anlamıyla olmasa da yeterli bir zaman dilimi olduğu düĢünülmektedir. 

Öğrencilerin öğretim süreci ile ilgili olumlu tutum geliĢtirmeleri, derse yönelik 

tutumlarını da etkilemektedir. Öğrencilerin bilimsel argümantasyon temelli 

öğrenme süreci ile ilgili olumlu tutum geliĢtirmelerinde ise, öğrencilerin Fen ve 

Teknoloji öğretim programında belirtilenden farklı bir öğretim süreci içine 

girmeleri, yaptıkları çalıĢmalarda grup içi etkileĢimlerde bulunmaları, uygulama 

süresince sundukları iddialara yönelik argümanlar oluĢturmalarını destekleyecek 

etkinliklerin kullanılması olduğu düĢünülmektedir. Uygulamalar sırasında 

öğrencilerin derse olan ilgi ve katılımlarının artıĢı bu sonucu destekler niteliktedir. 
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 Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin Fen ve 

Teknolojiye yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediği yönündeki bu bulgu, alan 

yazında konu ile ilgili yapılan çalıĢmalarla benzerlik göstermektedir (Kaya, 2005; 

Tekeli, 2009; Erdoğan, 2010; Küçük, 2012). Erdoğan (2010), beĢinci sınıf 

öğrencileriyle Fen ve Teknoloji dersinde 6 hafta süren çalıĢmasında bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin Fen ve Teknolojiye yönelik 

tutumlarının artırılmasında, Fen ve Teknoloji öğretim programında yer alan 

etkinliklere kıyasla daha etkili olduğunu belirlemiĢtir. Benzer Ģekilde Küçük 

(2012), yedinci sınıf öğrencileriyle Fen ve Teknoloji dersinde 14 ders saati 

süresince gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında bilimsel argümantasyon temelli öğrenme 

sürecinin öğrencilerin Fen ve Teknolojiye yönelik tutumlarına anlamlı ve olumlu 

bir etkisi olduğunu tespit etmiĢtir. Ayrıca alan yazında öğrenci tutumlarının 

değiĢime dirençli olduğunu belirten çalıĢmalar da mevcuttur (Uluçınar Sağır, 

2008; Altun, 2010; Özkara, 2011; Ceylan, 2012). Bilimsel argümantasyon temelli 

öğrenme sürecinin onuncu sınıf öğrencilerinin kimya tutumlarında anlamlı farka 

yol açmadığı YeĢiloğlu (2007) tarafından da belirtilmiĢtir. Altun (2010), yedinci 

sınıf öğrencileriyle Fen ve Teknoloji dersinde 16 ders saati süresince 

gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında bilimsel argümantasyon temeli öğrenme sürecinin 

uygulandığı deney grubu öğrencileri ile Fen ve Teknoloji öğretim programında yer 

alan etkinliklerin kullanıldığı kontrol grubu öğrencileri arasında Fen ve 

Teknolojiye yönelik tutumları açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Özkara (2011), sekizinci sınıf öğrencileriyle 9 ders 

saatinde tamamladığı çalıĢmasında deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında 

Fen ve Teknolojiye yönelik tutumları açısından anlamlı bir fark olmadığını tespit 

etmiĢtir. Söz konusu araĢtırma bulgusunun yukarıda sözü edilen çalıĢma 

bulgularıyla çeliĢkili bulunması, farklı örneklemler üzerinde çalıĢılmıĢ 

olmasından, farklı ölçme araçlarının kullanılmasından ve uygulama sürecinin 

öğrencilerin tutumlarını etkilemesi yönünden sınırlı olmasından kaynaklandığı 

söylenebilir. 

Genel bir değerlendirme yapılacak olursa çalıĢmada bilimsel argümantasyon 

temelli öğrenme sürecinin öğrencilerin hücre bölünmesi ve kalıtım ünitesine 

iliĢkin baĢarılarına, bilimsel bilginin doğasına yönelik anlayıĢlarına, tartıĢmaya 

katılma istekliliklerine ve Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına olumlu ve 

anlamlı düzeyde etki yattığı tespit edilmiĢtir. 
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Öğrencilerin argümantatif tartıĢmayla igili açık talimatlar aldıklarında ve buna 

yönelik etkinlikler yaptıktıklarında edindikleri bilgilerin anlamlı derecede daha 

kalıcı olduğu belirlenmiĢtir. Bilimsel argümantasyon sürecinde öğretmenin 

üstlendiği rol de önemlidir. Öğretmenin kullandığı stratejiler, öğrencilerle olan 

etkileĢimi ve öğrencilere sorduğu sorular öğrencilrin argüman oluĢturma ve 

düĢüncülerini gerekçelendirme kapasitelerini geliĢtirmeleri açısından çok 

önemlidir. 

ÇalıĢma süresince gözlemlenen en önemli kazanılmadan biri küçük grup halinde 

baĢlatılan bilimsel argümantasyon etkinliklerin süreç sonucunda tüm sınıf 

tartıĢmasına dönüĢtürülmesidir. Bu süreç sayesinde öğrenciler derse katılma 

konusunda istek duymaya ve cesaretlenmeye baĢlamıĢlardır. Bilimsel 

argümantasyon sayesinde öğrenciler arasındaki sosyal iletiĢim artmıĢ ve 

kendilerini daha rahat ifade etmeye baĢlamıĢlardır. Uygulamanın ilk 

etkinlklerinde, düĢüncelerini çekinerek söyleyen öğrenciler, ilerleyen etkinliklerde 

bilimsel argümantasyon temelli öğrnme süreci ortamına alıĢmaya baĢlayarak 

düĢüncelerini çekinmeksizin açıklamaya baĢlamıĢlardır. Bilimin ilerleyiĢinde bir 

açıklamayla ilgili olarak yapılan yanlıĢ fikirlerin de etkili olduğu ve bilim 

insanlarının da bu yanlıĢlıklar üzerine argümanlar üreterek en doğru bilgiye 

ulaĢma çabaları öğrencilere sık sık hatırlatıldığı için, düĢüncelerinin yanlıĢ olma 

ihtimalinden rahatsızlık duymadan etkinliklere katılmıĢlardır. Böylece bilimsel 

süreci anlamlandırma fırsatı yakalamıĢlardır. 

Yukarıda belirtilen sonuçlar ıĢığında, bu alanda çalıĢma yapmak isteyen 

araĢtırmacılara yönelik önerilere yer verilmiĢtir. 

 ÇalıĢma Fen ve Teknoloji dersi “hücre bölünmesi ve kalıtım” ünitesi 

kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir. Diğer fen konularında bilimsel 

argümantasyon temelli öğrenme sürecinin etkililiği araĢtırılabilir. 

 ÇalıĢma iki adet sekizinci sınıf Ģubesinde toplam 77 öğrenciyle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma farklı sınıf düzeylerinde ve farklı çalıĢma 

grupları üzerinde tekrar gerçekleĢtirilebilir. Bununla birlikte ortaöğretim 

ve yükseköğretim düzeylerinde gerçekleĢtirilecek çalıĢmalar da alan 

yazına katkı sağlayabilir. 
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 Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin akademik baĢarıya ve 

Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlara etkisi göz önünde 

bulundurulduğunda derse yönelik ilginin ve derse katılımın artırılmasında 

etkili olduğu düĢünülen bilimsel argümantayona temelli etkinliklere Fen 

ve teknoloji dersi öğretim programında yer verilebilir. 

 

 ÇalıĢmada bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin, bilimsel 

bilginin doğasıyla ilgili anlayıĢlara etkisi incelenmiĢtir.  Argümanların 

bilimin doğasının anlaĢılmasında, bilimin geliĢmesinde, öğrenciler 

tarafından bilgilrin sorgulanmasında, bilgilerin kalıcı olmasında vb. 

olumlu etkileri düĢünüldüğünde ders kitaplarında argümanlara yer 

verilmesinin öğrencilere önemli katkılar sağlayacağına inanılmaktadır. 

 

 Bilimsel argümantasyon temelli öğrenme sürecinin farklı araĢtırmalarda 

öz yeterlilik, bilimsel muhakeme gibi değiĢkenler üzerine etkisi 

incelenebilir. 
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EK 7.1.  HÜCRE BÖLÜNMESĠ VE KALITIM ÜNĠTESĠ BAġARI TESTĠ 

 

AĢağıda hücre bölünmesi ve kalıtım ünitesiyle ilgili konuları kapsayan toplam 30 

soru bulunmaktadır. Bu soruların her birini dikkatlice okuyup doğru olduğunu 

düĢündüğünüz cevabı iĢaretleyiniz. Bilmediğiniz soruları boĢ bırakınız. Bilimsel 

bir çalıĢmaya katkıda bulunduğunuz için teĢekkür ederiz.  

BaĢarılar  

Adı-Soyadı:  

Numarası:  

Sınıfı: 

SORULAR 

 

1. Bitki, insan ve hayvanların vücudunda; 

I. Dokularda ölen ve yıpranan hücrelerin yenilerinin konulması 

II. Hücre sitoplazmasının hacminin iki katına çıkması 

III. Doku ve organların büyümesi 

Ģeklindeki olayların hangileri hücre bölünmesiyle sağlanır?  

 

A) Yalnız I B) I ve II 

C) I ve III D) I,II ve III 

 

2.  Yanda gösterilen evreden sonra, aĢağıdaki        

olaylardan hangisi meydana gelir? 

A)EĢlenmiĢ kromozomların ayrılması 

B) Kromozomların kopyalanması 

C) Hücrenin büyümesi 

D) Ġğ ipliklerinin meydana gelmesi 

3. Canlıların kendilerine benzer canlı fertler (yavrular) meydana getirerek neslini 

devam ettirmesi olayına üreme, hücre sayısı ve büyüklüğünün artıĢıyla vücut 

hacmi ve kitlesinin artıĢına büyüme nedir. 

Buna durumda eğer mitoz bölünme olmasaydı, aĢağıdaki olaylardan hangisi 

meydana gelirdi? 

A)Yeni hücreler yapılamazdı. 

B)Mitozun yerine mayoz bölünme meydana gelirdi. 

C)Hücrelerin içi su dolarak patlardı. 

D)Genetik çeĢitlilik meydana gelmezdi. 
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4. Homozigot kahverengi göz rengine sahip anne ile mavi göz genine sahip bir 

babadan doğacak çocukların mavi gözlü olma ihtimali kaçtır? (Kahverengi göz 

geni, mavi renk göz genine baskındır) 

 

A) %100 B) %50  

C)%25  D)%0 

 

 

5.    

 

 

 

 

 

Yukarıda canlılara ait kromozom sayıları verilmiĢtir. 

Buna göre bitki ve hayvan hücresi için aĢağıdakilerden hangisi doğrudur? 

 

A) Kromozom sayısı hayvanlar için geliĢmiĢliğin göstergesidir. 

B) Kromozom sayısı bitkiler için geliĢmiĢliğin göstergesidir. 

C) Kromozom sayısı canlılar için geliĢmiĢliğin göstergesidir. 

D) Kromozom sayısı canlılar için geliĢmiĢliğin göstergesi değildir 

 

6. Metin'in babası uzun boylu annesi kısa boyludur. 

 

Metin’in kendisi de kısa boylu olduğuna göre kardeĢleriyle ilgili olarak; 

I.   Bütün kardeĢleri uzun boyludur. 

II.  KardeĢlerden bazıları uzun bazıları kısa boylu olur. 

III. Bütün kardeĢleri kısa boylu olur. 

durumlarından hangileri görülebilir? (Uzun boy geni baskındır) 

 

A) Yalnız II   B) I ve II 

C) II ve III   D) I, II ve III 

 

 

 

 

 

Canlı türü Kromozom sayısı 

At 64 

Patates 48 

Eğrelti otu 500 

Köpek 78 
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7.  (2009 sbs sorusu)   

 

 

                                                               Yandaki tabloda      ve      ile gösterilen   

                                                               genlere sahip anne ve babanın çocuklarının 

                saç genotipleri verilmiĢtir. Bu verilere   

                                                               göre aĢağıdakilerden hangisi doğrudur? 

 

 

 

A)       geni, her durumda düz saç özelliği kazandırmaktadır.  

B)       geni, her durumda kıvırcık saç özelliği kazandırmaktadır.  

C) Baba, yalnızca kıvırcık saç genine sahiptir.  

D) Anne, yalnızca düz saç genine sahiptir. 

 

8. Mendel bezelyelerle yaptığı çalıĢmalar sonucunda genetikte büyük baĢarılar 

elde etmiĢ, çağdaĢ genetiğin temelini atmıĢtır. 

Mendel’in çalıĢmalarında bezelye bitkinsi tercih etmesinin nedeni 

aĢağıdakilerden hangisi olamaz? 

A) Erkek ve diĢi organı bir arada bulundurmaması 

B)Bezelyelerin kolay yetiĢmesi 

C)DıĢarıdan gelen tozlaĢmalara kapalı olması 

D)Bir mevsimde birkaç döl vermesi 

 

9. AĢağıdaki tabloda bazı karakterlerin genotiplerinin fenotipe nasıl yansıdığı 

gösterilmiĢtir 

 
Canlılar 

 

 

Özellik 

1. 

canlı 

2. 

canlı 

3. 

canlı 

4. 

canlı 

5. 

canlı 

6. 

canlı 

7. 

canlı 

8. 

canlı 

9. 

canlı 

10. 

canlı 

Genotip K NN Kn kN KN kk nn kn Kk Nn 

Fenotip K N K N KN k n n K N 

Bu tabloya göre aĢağıdakilerden hangisi söylenemez? 

A) K geni ile N geni eĢ baskındır. 

B)K geni k ve n genlerine baskındır. 

C)k geni n genine baskındır. 

D)N geni n genine baskındır. 
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10. AĢağıdakilerden hangisi insanlarda yaygın olarak görülen kalıtsal 

hastalıklara örnek değildir? 

A) Bir hastalık sonucu evlendikten sonra kör olan bir babanın  çocuğunun kör 

doğması  

B)AyĢe-Mehmet çiftinin çocuklarındaki albinoluk 

C)Elif‟in renk körü olması  

D) Koçer ailesinin Akdeniz anemisi olması 

 

11.  I. Damla‟nın albino olması 

      II. Ahmet‟in hemofili hastası olması 

      III. Mine‟nin renk körü olması 

Yukarıdakilerden hangisi akraba evliliklerinin olumsuz sonuçlarına örnek 

gösterilebilir? 

A) Yalnız I  B) I ve II 

C) I ve III  D) I, II ve III 

 

12. AĢağıdakilerden hangisi genetik hastalıkların teĢhis ve tedavisinde 

bilimsel ve teknolojik geliĢmelerin etkisine örnek olarak verilemez? 

A) Gebeliğin erken safhasında bazı hastalıkların teĢhis edilmesi 

B) Orak hücreli aneminin teĢhis ve tedavi edilmesi 

C) KiĢilerden izinsiz organ bağıĢının yapılması  

D)Bazı genetik hastalıkların iyileĢtirilmesine yönelik maddelerin üretilmesi 

 

13.  

 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki Ģemada gösterilen hücre bölünmesi ile ilgili aĢağıdaki ifadelerden 

hangisi yanlıĢtır? 

A)Bölünme sonucunda dört hücre oluĢur. 

B) Bölünme sonucunda kromozom sayısı yarıya iner 

C) Çok hücreli canlılarda büyüme ve geliĢmeyi sağlar. 

D) Bölünme sonucunda üreme hücreleri meydana gelir. 
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14.  Mayoz bölünme yardımıyla, canlılar dünyasında aĢağıdaki faaliyetlerden 

hangisi gerçekleĢir? 

A) Farklı genetik özelliklere sahip olan insanların meydan gelmesi 

B) Kesilen bir gül dalından yeni güllerin oluĢması 

C) Ġnsan zigotunun geliĢmesiyle farklı doku ve organların oluĢması 

D) Yaralanan ve yıpranan deri kısımlarının kendini tamir etmesi. 

 

15. Mayoz ve Mitoz’a ait olan özelliklerle ilgili olarak, aĢağıda verilen 

ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 

 

16. Dna molekülü hücre bölünmesinden önce kendine benzer yeni DNA molekülü 

yapma yeteneğine sahiptir. 

Bu durumun en önemli sonucu aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Tür içinde çeĢitliliğe yol açar. 

B) Genetik bilginin nesilden nesile aktarılmasını sağlar. 

C) Canlıların çoğalmasını sağlar. 

D) Protein sentezinin gerçekleĢmesini sağlar. 

 

17. Hücrelerin kendine özgü organelleri üretebilmesi için gerekli tüm bilgiler 

DNA‟da taĢınır. DNA bu bilgileri taĢımakla kalmaz, hücrenin bölünmesini de 

kontrol eder. Bölünen hücrelerde DNA, kromozomlar aracılığıyla yeni hücrelere 

aktarılır.  

Yukarıda verilen ifadeye göre aĢağıdaki sorulardan hangisine cevap 

verilemez?  

A) Hücre bölünmesi için çekirdek gerekli midir?  

B) Hücre bölünmesini kontrol eden hücresel yapıya ne ad verilir?  

C) Kromozomlar DNA‟nın taĢınmasında görev alır mı?  

D) Hücrelerin bölünmesi ile oluĢan yeni hücrelerde DNA bulunur mu?  

 Mitoz’un Özellikleri  Mayoz’un Özellikleri 

A) Bir hücreden iki hücre oluĢur. Bir hücreden dört hücre oluĢur. 

B) Yeni hücreler aynı genetik bilgiye 

sahiptir. 

Yeni hücreler farklı genetik bilgiye 

sahiptir. 

C) Hücrelerin kromozom sayısı 

değiĢir. 

Hücrelerin kromozom sayısı 

değiĢmez. 

D) Vücut hücrelerinde görülür. Üreme ana hücrelerinde görülür. 
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18.  

 

 

 

 

        I       II    III            IV 

Yukarıdaki halkalar iç içe geçebilmektedir. 

Buna göre numalandırılmıĢ yerlere aĢağıdakilerden hangisi getirilmelidir? 

 

 I           II  III  IV 

A) Nükeoti           Gen            DNA             Kromozom 

B) Gen                        Nükleotit            Kromozom DNA 

C) Kromozom            DNA                   Gen                Nükleotit 

D) DNA           Kromozom      Nükleotit               Gen 

 

19. 

 

 

 

 

 

             I  II  III      IV 

Yukarıda verilen DNA moleküllerinden hangisi doğrudur?  

 

  A)I  B) II  C) III  D) IV 

 

 

20. AĢağıdakilerden hangisi genetik mühendisliği çalıĢmalarının  insanlık için 

doğurabileceği olumsuz sonuçlardandır? 

A) Zararlı böceklerin yok olması 

B) Daha verimli tohumların üretilmesi 

C) Dayanıklı tohumların elde edilmesi 

D)Dayanıksız bitkilerin elde edilmesi 
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21. Genlerin yapısında meydana gelen değiĢimlere mutasyon, genlerin iĢleyiĢinde 

meydana gelen değiĢimlere ise modifikasyon denir. 

Buna göre; 

I.    Sağlıklı anne ve babanın çocuklarının renk körü olması  

II.   Kovandaki arı larvalarının çiçek tozu iĢe beslenirse iĢçi,  arı sütü  ile 

beslenirse kraliçe arı oluĢması 

III.  Ġnsanın güneĢte bronzlaĢması 

IV.  Van kedisinin farklı renklerde gözlerinin olması 

Yukarıda verilen olaylardan hangileri mutasyona, hangileri modifikasyona 

örnektir? 

                         Mutasyon Modifikasyon 

A)                        I ve II     III ve IV 

B)               II ve III     I ve IV 

C)               I ve III     II ve IV 

D)              I ve IV      II ve III 

 

22. Genetik bilimi günümüzde hayvanların klonması, kök hücre çalıĢmaları ve 

kalıtsal hastalıkların tedavisiyle ilgili çalıĢmalarını baĢarıyla devam 

ettirmektedirler.  Bununla birlikte birçok alanda genetik biliminin çalıĢmalarından 

faydalanılmaktadır. 

Buna göre; 

I.    Adli olayların çözümünde 

II.   Faydalı böcek türlerinin yok edilmesinde 

III.  Dünya üzerindeki kalıtsal hastalıkların yok edilmesinde 

IV.  Meyveli yoğurt yapımında 

Yukarıdakilerin hangisi veya hangilerinde genetik mühendisliğinden 

yararlanılmaz? 

A) I ve II  B) II ve IV 

C) Yalnız II  D) Yalnız I 

 

23. Biyolojik çalıĢmalarla ilgili aĢağıdaki öğrenciler örnekler vermektedir. 

Hangi öğrencinin verdiği örnek yanlıĢtır? 

A) AyĢe: Meyveli yoğurt üretimi 

B) Burak: Ayçiçeği çekirdeğinin tuz ile kavrulması 

C) Ceren: Vitamin tabletlerinin üretilmesi 

D) Doruk:Zarar görmüĢ beyin hücrelerinin ve omuriliğinin  tedavisi 
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24. Elif adaptasyonu açıklayan örnekler verecektir. 

Elif örnekleri verirken aĢağıdaki resimlerden hangisini kullanmamalıdır?   

 

A.      B) 

 

 

 

C.  D) 

 

 

 

 

 

25. AĢağıdaki özelliklerden hangisinin bulunması, farklı türe ait canlıların 

kurak ortamlarda (çöllerde) yaĢamasını zorlaĢtırır? 

A) Bitki yapraklarının diken Ģeklinde olması 

B) Böbreklerde suyun süzülerek dıĢarı atılma oranının normalden az olması 

C)  Kirpiklerinin uzun olması  

D) Derilerinin altında kalın yağ tabakasının bulunması 

 

26. I.  Çöl tilkileri uzun kulak kepçesine sahipken, kutup tilkilerinin kulak   

            kepçesinin küçük olması. 

     II. Kutup ayılarının kıl rengi beyaz iken, ekvatordaki çayırların  kıl  renklerinin  

            koyu olması 

     III. Bir bitki türünün güney iklimlerinde kırmızı, kuzey  iklimlerinde mavi  

          çiçek açması 

Yukarıdaki durumlardan hangisinin biyolojik çeĢitliliğe ve evrime neden 

olduğu söylenebilir? 

A) I ve III          B) I ve II       C) II ve III           D) I,II ve III 

 

27. AĢağıdakilerden hangisi Lamarck’ın kullanma kullanmama prensibine 

örnek olarak gösterilemez? 

A) Köstebeklerin gözlerinin zamanla görelmesi 

B) Ağaç dallarına uzanan zürafaların ön ayak ve boyunlarının  uzaması 

C)Spor yapan kiĢilerin kaslarının geliĢmesi 

D) GüneĢin etkisiyle saç renginin açılması 
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28.   

 1.Van kedisinin iki gözünün farklı renkte olması  

 2.Himalaya tavĢanının ortam sıcaklığına bağlı olarak kulak, burun ve  

    ayaklarının renk değiĢtirmesi  

3.  DöllenmiĢ arı yumurtalarından çıkan larvalardan arı sütüyle beslenenlerin  

      kraliçe arı, polenlerle beslenenlerin iĢçi arı olması  

4.  Deve kuĢunun uzun ve güçlü bacaklara sahip olması  

 

Yukarıda verilen örnekler numaralandırılmıĢtır. Bu numaralar kullanılarak 

aĢağıdaki sorular cevaplandırıldığında hangi sorunun cevabı “2 ve 3” olur?  

 

A) Hangi kutucuktaki örnekler mutasyondur?  

B) Hangi kutucuktaki örnekler modifikasyondur?  

C) Hangi kutucuktaki örnekler adaptasyondur?  

D) Hangi kutucuktaki örnekler doğal seçilimdir?  

 

29. Biyoteknoloji canlı organizmaları canlı yapılarını kullanarak, 

çeĢitli bilim dallarından yardım alarak insanlık için geliĢimlere imza atan 2000'li 

yılların bilimidir. Ancak biyoteknolojinin tarihi serüveni çok eskilere dayanır.  

M.Ö. 1700'lü yıllarda Çinliler soya fasulyesini antibiyotik olarak kullanmıĢlardır. 

1953 yılında ise Watson ve F.Crick bir fareye baĢka bir fareden iĢlevsel genler 

aktarmıĢtır. Biyoteknoloji biliminin serüvenine göre, 

 

I. BaĢlangıçta canlıların ürettiği ürünler ve canlıların kendi doğal tepkimeleri 

Ģeklinde kendisini göstermiĢtir. 

II. DNA molekülünün keĢfinden sonra, genetik yapı ile oynamalar, biyoteknolojik 

geliĢmelere yön vermiĢtir. 

III. Biyoteknolojik geliĢmelerde çeĢitli bilim dallarından yardım alınmıĢtır. 

IV. Genetik biliminin geliĢmesi ile gen aktarımı çalıĢmaları da ilerleme 

göstermiĢtir.  

ifadelerinden hangileri doğrudur?  

A) I ve II B) II ve III          C) II, III, IV D) I, II,III ve IV 
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30.Lamark: Bir organ kullanılıyorsa geliĢir. 

Darwin: YaĢanılan ortama uyum sağlayabilen o ortamda yaĢayabilir, uyum 

sağlayamayanlar ise yok olur.  

 

Yukarıda Lamark ve Darwin’in evrim hakkındaki görüĢleri verilmiĢtir.  

Buna göre aĢağıdaki örneklerden hangisi Lamark’ın görüĢünü destekler 

niteliktedir?  

 

A) Otsu ve kurak bölgelerde yaĢayan zürafalar ağaçların yapraklarına çok sık 

uzandıkları için uzun boya sahip olmuĢlardır.  

B) Mancester bölgesinde yaĢayan beyaz güve kelebekleri, sanayi devriminden 

sonra toz bulutunun arasında görünmemek için siyaha dönüĢmüĢlerdir. Beyaz 

kelebeklerin yaĢam Ģansını giderek azalmıĢtır.  

C) Bukalemunlar tehlikelerden kurtulmak için renk değiĢtirme özelliğine sahiptir.  

D) Kuzey kutup bölgesinde yaĢayan tavĢan türleri kıĢın kürk rengi beyazdır.  
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EK 7.2. BaĢarı Testi Belirtke Tablosu  

 

Kazanımlar: 

1. Mitoz bölünme ile ilgili olarak öğrenciler,  

1.1. Canlılarda büyüme ve üremenin hücre bölünmesi ile meydana geldiğini  

       açıklar.  

1.2.Mitozu, çekirdek bölünmesi ile baĢlayan ve birbirini takip eden evreler olarak       

       tarif eder.  

1.3. Mitozda kromozomların önemini fark ederek farklı canlı türlerinin kromozom  

       sayılarının değiĢebileceğini belirtir.  

1.4. Mitozun canlılar için önemini belirterek, büyüme ve üreme ile iliĢkilendirir.  

2. Kalıtım ile ilgili olarak öğrenciler,  

2.1.Gözlemleri sonucunda kendisi ile anne-babası arasındaki benzerlik ve  

       farklılıkları karĢılaĢtırır.  

2.2.Yavruların anne-babaya benzediği, ama aynısı olmadığı çıkarımını yapar.  

2.3. Mendel‟in çalıĢmalarının kalıtım açısından önemini irdeler.  

2.4.Gen kavramı hakkında bilgi toplayarak baskın ve çekinik genleri fark eder  

       (BSB-25).  

2.5. Fenotip ve genotip arasındaki iliĢkiyi kavrar.  

2.6.Tek karakterin kalıtımı ile ilgili problemler çözer.  

2.7.Ġnsanlarda yaygın olarak görülen bazı kalıtsal hastalıklara örnekler verir. 

2.8.Akraba evliliğinin olumsuz sonuçlarını araĢtırır ve tartıĢır.  

2.9.Genetik hastalıkların teĢhis ve tedavisinde bilimsel ve teknolojik geliĢmelerin  

      etkisine örnekler verir.  

3. Mayoz ile ilgili olarak öğrenciler;  

3.1. Üreme hücrelerinin mayoz ile oluĢtuğu çıkarımını yapar.  

3.2. Mayozun canlılar için önemini fark eder.  

3.3. Mayozu, mitozdan ayıran özellikleri listeler.  

4. DNA ve genetik bilgi ile ilgili olarak öğrenciler;  

4.1.Kalıtsal bilginin genler tarafından taĢındığını fark eder.  

4.2. DNA‟nın yapısını Ģema üzerinde göstererek basit bir DNA modeli yapar. 

4.3.DNA‟nın kendini nasıl eslediğini basit bir model yaparak gösterir. 

4.4.Nükleotit, DNA, kromozom kavramları arasında iliĢki kurar. 

4.5.Mutasyon ve modifikasyonu tanımlayarak aralarındaki farkı örneklerle açıklar. 

4.6.Genetik mühendisliğinin günümüzdeki uygulamaları ile ilgili bilgileri  

       özetler ve tartıĢır.  

4.7. Genetik mühendisliğindeki geliĢmelerin insanlık için doğurabileceği  

       sonuçları tahmin eder.  

4.8.Genetik mühendisliğindeki geliĢmelerin olumlu sonuçlarını takdir eder. 



164 

 

4.9.Biyoteknolojik çalıĢmaların hayatımızdaki önemi ile ilgili bilgi toplayarak 

çalıĢma alanlarına örnekler verir.  

5. Canlıların çevreye adaptasyonu ve evrim ile ilgili öğrenciler,  

5.1.Canlıların yaĢadıkları çevreye adaptasyonunu örneklerle açıklar  

5.2. Aynı yaĢam alanında bulunan farklı organizmaların, neden benzer 

       adaptasyonlar geliĢtirdiğini belirtir.  

5.3.Canlıların çevresel değiĢimlere adaptasyonlarının biyolojik çeĢitliliğe ve  

       evrime katkıda bulunabileceğine örnekler verir.  

5.4.Evrim ile ilgili farklı görüĢlere örnekler verir.  

Belirtke Tablosu 

 

Düzey Kazanım BaĢlıkları ve Ġlgili Alt Kazanım Numaraları 

 Mitoz Kalıtım Mayoz Dna ve Genetik Kod Adaptasyon ve 

Evrim 

Bilgi 1.1.  3.3.   

Kavrama 1.2. 

1.3. 

2.2. 

2.5. 

2.7. 

2.9. 

3.1. 

3.2. 

4.1. 

4.5. 

4.9. 

5.1. 

5.3 

5.4. 

Uygulama  2.3. 

2.6. 

2.8. 

 4.2. 

4.3. 

 

Analiz 1.4. 2.1. 

2.4. 

 4.4. 

4.6. 

4.8. 

4.9. 

5.2. 

 

Testteki Soru Sayısı ve Hangi Kazanımı Ölçmek Ġstediğine ĠliĢkin Bilgiler 

 
Soru 

No 

Ġlgili 

Kazanım 

Soru 

No 

Ġlgili 

Kazanım 

Soru 

No 

Ġlgili 

Kazanım 

Soru 

No 

Ġlgili 

Kazanım 

Soru 

No 

Ġlgili 

Kazanım 

1 
1.1. 

1.4. 
7 

2.2. 

2.5. 

2.6. 
13 3.1. 19 

4.2. 

4.3. 
25 5.2. 

2 1.2. 8 2.3 14 3.2. 20 4.7. 26 5.3. 

3 1.4. 9  2.5. 15 3.3. 21 4.5. 27 5.4 

4 

2.4. 

2.5. 

2.6. 

 

10 

 

2.7. 
 

16 

4.1. 

 
22 4.6. 28 4.5. 

5 1.3. 11 2.8. 17 4.1. 23 4.9. 29 4.9. 

6 

2.1. 

2.2. 

2.4. 

2.5. 

2.6. 

 

12 

 

2.9. 
 

18 

 

4.4. 
24 

 

5.1. 
30 5.4. 
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EK 7.3. BĠLĠMSEL BĠLGĠNĠN DOĞASI ÖLÇEĞĠ 

 

Sevgili Öğrenciler; 

 

Bu ölçekte bilimsel bilginin doğası ile ilgili çeĢitli ifadeler verilmiĢtir. Her 

ifadeyi dikkatli bir Ģekilde okuyarak ifadeye ne kadar katıldığınızı gösteren tek bir 

seçeneği (X) iĢaretleyiniz. Her maddeye sadece bir görüĢ belirtmeniz ve boĢ 

madde bırakmamanız testin değerlendirilebilmesi açısından çok önemlidir. 

Verdiğiniz bilgiler ve cevaplar bilimsel amaçla kullanılacak, baĢka kiĢilerle 

paylaĢılmayacaktır. Katkılarınız için teĢekkür ederim. 

 

A. KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

1. Cinsiyet :    (  ) Kız           (  ) Erkek     

2. Sınıf / ġube : 

M
a

d
d

e
 

BĠLĠMSEL BĠLGĠNĠN DOĞASI ÖLÇEĞĠ 
T

a
m

a
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a
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y

o
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m
 

K
a
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y
o
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m

 

B
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a
z 

K
a

tı
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y
o
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m

  

K
a

tı
lm

ıy
o

ru
m

 

H
iç

 K
a

tı
lm

ıy
o

ru
m

 
1. 

Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar yaratıcılığı ifade 

etmez. 
     

2. Bilimsel bilgi olabildiğince basit ifade edilir.      

3. 
Biyolojinin, fiziğin ve kimyanın kanunları, teorileri ve 

kavramları birbirleriyle iliĢkilidir. 
     

4. 
Bilimsel bilginin uygulamaları iyi ya da kötü olarak  

Değerlendirilebilir, fakat bilimsel bilginin kendisi değil. 
     

5. 
Bir bilimsel bilgiyi iyi ya da kötü olarak değerlendirmek 

yanlıĢtır. 
     

6. 

Eğer bir bilim insanının gözlemlerini; iki bilimsel teori eĢit 

derecede  

iyi olarak açıklıyorsa, daha basit olanı tercih edilir. 

     

7. 
Bilimsel bilgilerin belli bazı kısımları iyidir, diğerleri 

kötüdür. 
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8. 

Bir bilimsel teorinin uygulamaları hakkında iyi olduğu 

hükmü verilse bile, teorinin kendisi hakkında hüküm 

vermemeliyiz. 

     

9. 
Bilimsel bilginin deneysel olarak test edilebilmesi 

gerekmez. 
     

10. 
Biyolojinin, fiziğin ve kimyanın kanunları, teorileri ve 

kavramları birbirleriyle bağlantılı değildir. 
     

11. 
Bilimsel bilginin kabul edilmesi için deney sonuçları 

arasında tutarlılık gerekli değildir. 
     

12. 

Eğer benzer koĢullar altında çalıĢan baĢka araĢtırmacılar 

tarafından da kanıtlar elde edilebilirse, bir bilimsel bilgi 

kabul edilecektir. 

     

13. 
Bilimsel bilginin kanıtlarının toplumun incelemesine açık 

olması gerekmez. 
     

14. 
Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar olabildiğince basit 

bir Ģekilde ifade edilmemiĢlerdir. 
     

15. 
Bilimde olabildiğince çok sayıda kanunlar, teoriler ve 

kavramlar oluĢturmak için bir çaba vardır. 
     

16. 
Bilimsel bilgiyi hata içerebilmesine rağmen yine de kabul 

ederiz. 
     

17. Bilimsel bilgi bilim insanının yaratıcılığını ifade eder.      

18. Bilimsel bilgiler üzerine ahlaki hüküm verilebilir.      

19. 
Biyolojinin, fiziğin ve kimyanın kanunları, teorileri ve 

kavramları birbirleriyle iliĢkili değildir. 
     

20. 
Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar yaratıcılığın dıĢa 

vurumudur. 
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21. 
Bilimsel bilgilerin hem uygulamaları ve hem de bilgilerin 

kendisi hakkında ahlaki hüküm vermek anlamlıdır. 
     

22. 
Bilimsel bilginin kanıtları tekrarlanabilir olmak 

zorundadır. 
     

23. Bilimsel bilgi, insan hayal gücünün bir ürünü değildir.      

24. 

Bilimin kanunları, teorileri ve kavramları arasındaki 

iliĢkiler, bilimin açıklayıcı ve tahmin edici gücüne katkıda 

bulunmaz. 

     

25. Bilimsel bilginin doğruluğundan Ģüphe duyulmaz.      

26. 
Günümüzün bilimsel kanunları, teorileri ve kavramları 

yeni kanıtların ıĢığında değiĢtirilmek zorunda kalınabilir. 
     

27. Bir bilimsel bilgiyi hatasız değilse kabul etmeyiz.      

28. 
Bir bilimsel teori bir sanat eserine benzer, çünkü her ikisi 

de yaratıcılığı ifade eder. 
     

29. 
Bilimde kanunların, teorilerin ve kavramların sayılarını en 

azda tutmak için bir çaba vardır. 
     

30. 
ÇeĢitli bilimler düzenli tek bir bilgi bütünün oluĢmasına 

katkıda bulunur. 
     

31. Bilimsel inanıĢlar zamanla değiĢmez.      

32. Bilimsel bilgi insanın hayal gücünün bir ürünüdür.      

33. 
Bir bilimsel bilginin kanıtları yeniden elde edilebilir 

olmak zorunda değildir. 
     

34. Bilimsel bilgi bilim insanının yaratıcılığını ifade etmez.      

35. Biyoloji, fizik ve kimya benzer tür bilgilerdir.      
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36 

Eğer genelde bir bilimsel bilginin uygulamalarının kötü 

olduğu düĢünülüyorsa, o halde bilimsel bilginin kendisi de 

kötüdür. 

     

37. 
Bilimsel bilgi yeniden gözden geçirmeye ve değiĢime 

tabidir. 
     

38. 
Bilimsel kanunlar, teoriler ve kavramlar güvenilir 

gözlemlerle sınanır. 
     

39. 

Eğer iki bilimsel teori bir bilim insanının gözlemlerini eĢit 

derecede iyi olarak açıklıyorsa, daha karmaĢık olan teori 

tercih edilir. 

     

40. Bilimsel bilgi kapsamlı değil, sınırlı ve özgüdür.      

41. Bilimsel bilgi keĢfedilir, insanlar tarafından yaratılmaz.      

42. 
GeçmiĢte kabul edilmiĢ ve artık reddedilen bilimsel inançlar 

kendi tarihsel bağlamları içinde değerlendirilmelidir. 
     

43. Bilimsel bilgi değiĢmez.      

44. Biyoloji, fizik ve kimya farklı tür bilgilerdir.      

45. 
Bilimsel bilginin kabul edilmesi için deney sonuçları 

arasında tutarlılık olması bir gerekliliktir. 
     

46. Bilimsel bilgi sınırlı ve özgü değil, kapsamlıdır.      

47. 
Biyolojinin, kimyanın ve fiziğin kanunları, teorileri ve 

kavramları birbirleriyle iç içe geçmiĢtir. 
     

48. 
Bir bilimsel bilgi iyi ya da kötü olarak 

değerlendirilmemelidir. 
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EK 7.4. TARTIġMACI ANKETĠ 

 

Sevgili Öğrenciler,  

Bu anket sizlerin tartıĢmaya ne kadar istekli (yakın) ve uzak olduğunuzu 

belirlemek için geliĢtirilmiĢtir. Ankette yer alan her bir maddeyi dikkatlice 

okuduktan sonra, inandığınız ya da düĢündüğünüz tek bir seçeneği (X) 

iĢaretleyiniz. Maddelere vereceğiniz yanıtların kendi duygu ve düĢüncelerinizi 

samimi bir Ģekilde yansıtması oldukça önemlidir. Verdiğiniz bilgiler ve cevaplar 

bilimsel amaçla kullanılacak, baĢka kiĢilerle paylaĢılmayacaktır. Katkılarınız için 

teĢekkür ederim. 

A. KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

1. Cinsiyet :    (  ) Kız             (  ) Erkek    

2. Sınıf/ ġube :         

 

M
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TARTIġMACI ANKETĠ 
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1.  

Bir tartıĢmada, tartıĢtığım kiĢinin benim hakkımda 

olumsuz bir izlenime kapılmasından endiĢe 

duyarım. 

     

2.  ÇekiĢmeli konularda tartıĢmak zekâmı geliĢtirir.      

3.  TartıĢmalardan uzak durmayı severim.      

4.  
Bir konuyla ilgili tartıĢırken çok istekli olurum ve 

kendimi enerji dolu hissederim. 
     

5.  

Bir tartıĢmayı bitirdiğim zaman, bir daha baĢka bir 

tartıĢmaya girmeyeceğime kendi kendime söz 

veririm. 

     

6.  
Bir kiĢiyle tartıĢmak, benim için çözümden çok 

problemler yaratır. 
     

7.  
Bir tartıĢmayı kazandığım zaman, güzel duygular 

hissederim. 
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8.  
Biriyle tartıĢmayı bitirdiğim zaman, kendimi sinirli 

ve üzgün hissederim. 
     

9.  
ÇekiĢmeli bir konu hakkında iyi bir tartıĢma 

yapmaktan hoĢlanırım. 
     

10.  
Bir tartıĢma içerisine gireceğimi anladığım zaman, 

hoĢ olmayan duygular hissederim. 
     

11.  
Bir konu hakkında fikrimi savunmaktan zevk 

alırım. 
     

12.  
TartıĢma meydana getirecek bir olayı engellediğim 

zaman mutlu olurum 
     

13.  
ÇekiĢmeli bir konuda tartıĢma fırsatını kaçırmak 

istemem. 
     

14.  
Benimle aynı düĢüncede olmayan insanlarla bir 

arada olmayı çok istemem. 
     

15.  
TartıĢmayı heyecan verici, karĢı koyma ve zihinsel 

bir olay olarak algılarım. 
     

16.  
Bir tartıĢma sırasında etkili fikirleri kendi kendime 

üretemem. 
     

17.  
ÇekiĢmeli bir konuda tartıĢtıktan sonra kendimi 

yeniden canlanmıĢ ve mutlu hissederim. 
     

18.  
Bir tartıĢmayı iyi bir Ģekilde yapacak yeteneğe 

sahibim. 
     

19.  
Bir tartıĢma içerisine çekilmekten uzak durmaya 

çalıĢırım. 
     

20.  
Bir konuĢmamın tartıĢmaya dönüĢeceğini 

hissettiğim zaman çok heyecanlanırım. 
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EK 7.5. FEN VE TEKNOLOJĠ DERSĠ TUTUM ÖLÇEĞĠ 

 

Sevgili Öğrenciler,  

 Bu ölçek sizin Fen ve Teknoloji Dersine ĠliĢkin Tutumlarınızın 

belirlenmesi amacıyla geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında sizden Fen ve 

Teknoloji Dersine ĠliĢkin Tutumlarınız ile ilgili maddelere cevap vermeniz 

istenecektir. Ölçekte yer alan her bir maddeyi dikkatlice okuduktan sonra, 

inandığınız ya da düĢündüğünüz tek bir seçeneği (X) iĢaretleyiniz. Maddelere 

vereceğiniz yanıtların kendi duygu ve düĢüncelerinizi samimi bir Ģekilde 

yansıtması oldukça önemlidir. Verdiğiniz bilgiler ve cevaplar bilimsel amaçla 

kullanılacak, baĢka kiĢilerle paylaĢılmayacaktır. Katkılarınız için teĢekkür 

ederim. 

 

A. KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

1. Cinsiyet :    (  ) Kız             (  ) Erkek    

2. Sınıf / ġube :         
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1. Fen ve Teknoloji çok sevdiğim bir alandır.      

2. 
Fen ve Teknoloji ile ilgili kitapları okumaktan 

hoĢlanırım. 
     

3. 
Fen ve Teknolojinin günlük yaĢantıda çok önemli 

bir yeri yoktur. 
     

4. 
Fen ve Teknoloji ile ilgili ders problemlerini 

çözmekten hoĢlanırım. 
     

5. 
Fen ve Teknoloji konularıyla ilgili daha çok Ģey 

öğrenmek isterim. 
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6. Fen ve Teknoloji dersine girerken sıkıntı duyarım.      

7. Fen ve Teknoloji derslerine zevkle girerim.      

8. 
Fen ve Teknoloji derslerine ayrılan ders saatinin 

daha fazla olmasını isterim. 

 

     

9. Fen ve Teknoloji dersini çalıĢırken canım sıkılır.      

10. 
Fen ve Teknoloji konularını ilgilendiren günlük 

olaylar hakkında daha fazla bilgi edinmek isterim. 
     

11. 
DüĢünme sistemimizi geliĢtirmede Fen ve 

Teknoloji öğrenimi önemlidir. 
     

12. 
Fen ve Teknoloji çevremizdeki doğal olayların 

daha iyi anlaĢılmasında önemlidir. 
     

13. 
Dersler içerisinde Fen ve Teknoloji dersi sevimsiz 

gelir. 
     

14. 
Fen ve Teknoloji konularıyla ilgili tartıĢmalara 

katılmak bana cazip gelmez. 
     

15. 
ÇalıĢma zamanımın önemli bir kısmını Fen ve 

Teknoloji dersine ayırmak isterim. 
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EK 7.6.  ÇALIġMA YAPRAKLARI 

 

Bilimsel Argümantasyon Etkinliklerine GiriĢ 

Bilimsel argümantasyon, iddiaları dayandıkları veriler ile iliĢkilendiren uygun 

gerekçeleri yapılandırma sürecidir. 

İddia: Bir düĢünce, sonuç ya da bir fikir hakkında öne sürülen görüĢtür.  

Veri: Ġddianın dayandırıldığı gerçekler, iddiayı desteklemek için baĢvurulan 

olgulardır.  

Gerekçe: Veri ve iddia arasındaki iliĢkiyi açıklar. Verinin iddiayı nasıl 

desteklediğinin açıklamasıdır. 

Destekleyiciler: Bir gerekçenin kabul edilebilirliğini destekleyen temel 

varsayımlardır. Bunlar gerekçeler kabul edilmediği zaman gereklidir. Varsayımın 

temelindeki kesin olmayan açıklamalardır.  

Çürütücü: Ġddianın geçerli olmadığını ifade eden durumlardır.  

Niteleyici: Ġddianın doğru sayılabileceği durumları belirler ve iddianın sınırlarını 

belirtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Örnek: 

Ġddia  : Harry Ġngiliz vatandaĢıdır.  

Veri  : Harry Bermuda‟da doğmuĢtur.  

Gerekçe : Bermuda‟da doğan bir erkek genellikle Ġngiliz vatandaĢı olur.  

Destek  : Bermuda Ġngiltere‟nin en az göç almıĢ yeridir.  

Çürütme : Onun ailesi yabancı veya o vatandaĢlığa kabul edilen bir    

  Amerikalı ise bu kural geçersiz  olur.  

Niteleyici : Büyük ihtimalle. 
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Etkinlik 1 

 

Arzu Hanım‟ın üç çocuguna bakacak bir bebek bakıcısına ihtiyacı var. Arzu 

hanımın, 9 yasında bir erkek, 6 yasında bir kız ve üç yasında bir erkek çocuğu 

vardır. Arzu Hanım cumartesi günü sabah 11‟ den gece yarısına kadar çalıĢacaktır. 

Bakıcı öğle yemeği ve aksam yemeğini hazırlamalı, çocuklara gün boyunca 

bakmalı ve gece uyutmalıdır. Arzu Hanım‟ın aĢağıdaki 4 gençten birini bu iĢ için 

seçmesi gerekiyor. Hangisini seçsin? 

 

Her seçeneği tartısın. Her grup bir bebek bakıcısı seçerek, diğer gruplara neden o 

kiĢiyi seçtiklerini açıklamalı. 

 

Sevgi… Ailenin 4. ve en küçük çocuğu. Evde birçok kız ve erkek kardeĢi var. 

Çocuklarla güzel oyunlar oynayabilir. Yemek yapmayı sevmez. Uyuma zamanı ve 

diğer kurallarda da çok sıkıdır. 

 

Anıl… Spor yapmayı ve erkek çocuklarıyla oynamayı sever. ArkadaĢ canlısı ve 

anlayıĢlıdır, çocuklarla hiç kavga etmez. TV seyretmeyi çok sever. Annesi eve 

döndüğünde onun yüzünden evi hep dağınık bulur. 

 

Suna… KardeĢlerinin en büyüğüdür. Telefonda konuĢmayı çok sevdiği bir erkek 

arkadaĢı var. Çok iyi yemek yapar  ama mutfağı dağınık bırakır. Çocukları oyun 

oynamaları için serbest bırakır, onlarla oynamayı yâda onlara kitap okumayı 

sevmez. Ġlk yardım eğitimi almıĢtır. Daha önce Arzu Hanım için bebek bakıcılığı 

yapmıĢtır ve eğer gerekirse yatılı olarak kalabilir. 

 

Fırat… Evde tek çocuktur. Okulda çok baĢarılıdır. Okumayı çok sever ve 

kitaplarını hep yanında taĢır. Eğer istenirse çocuklara kitap okuyabilir. Yemek 

yapmayı bilmez fakat deneyebilir. Çok kibardır fakat konuĢmayı pek sevmez. 

Arzu Hanımla aynı mahallede oturuyor ve her hangi bir problem durumunda 

ailesini arayabilir 
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A.Yukarıdaki etkinliği dikkate alarak bir argüman tanımı yapınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bir argüman aĢağıdaki özellikleri içermelidir. BoĢlukları doldurunuz. 

 

 

 

Argüman…………………………………………………………………

………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………… 

İyi bir 
Argüman

...............

...............

..............

...............

...............

...............
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B. Haydi Bulun Bakalım 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Soru:1  Bu bilgilere göre, K’nın iki yanında kimler oturmaktadır? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
            Soru:2  Bu bilgilere göre M nin hemen sağında kim vardır? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bir yuvarlak masa etrafında oturan X, Y, Z, K, L ve M kişileri ile 
ilgili şunlar bilinmektedir.  
 
 Z ile K arasında iki kişi vardır. 
 K‘nın ve M’ nin hemen yanında Y vardır.  
 L ile Z arasında 3 kişi vardır 

Grup olarak iddianız nedir? 
 
 

Grup olarak iddianızı destekleyen herhangi bir kanıtınız (veriniz) var 
mıdır? 
 
 
 
Grup olarak iddianızı çürütecek bir durum var mıdır? Eğer olsaydı 
niteleyici (iddianızın kararlılığını ifade eden düşünce) olarak ne 
kullanırdınız ? 

 
 
 

 

Grup olarak iddianız nedir? 
 
 

Grup olarak iddianızı destekleyen herhangi bir kanıtınız (veriniz) var 
mıdır? 
 
 
 
Grup olarak iddianızı çürütecek bir durum var mıdır? Eğer olsaydı 
niteleyici (iddianızın kararlılığını ifade eden düşünce) olarak ne 
kullanırdınız ? 
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C. Hücre 

 

AĢağıda hücre ile ilgili verilmiĢ olan argümanı dükkatlice inceliyiniz ve iyi bir 

argüman için hangi unsurların bu argümanda yer aldığını ve bunların hangi 

ifadeler olduğunu grupça tartıĢınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Canlıların en küçük yapı birimi olan hücreler 3 temel kısımdan oluşur; hücre 

zarı, sitoplazma ve çekirdek. Çekirdeği çıkarılan bir hücre bölünemez ve 

yaşayamaz. Çekirdek kalıtım materyalini taşır, hücrenin hayatsal faaliyetlerini 

yönetir ve hücrelerin bölünmesini sağlar. Ayrıca büyüme ve üremeyi sağlamak 

için hücrelerin belirli bir büyüklüğe ulaşınca bölünmesini çekirdek yönetir. 

Örneğin alyuvarların çekirdeği olmadığı için bölünmezler ve ortalama yaşam 

süreleri 120 gündür. 

 

Burada iddia edilen durum; 
 
 
 
 
 
İddianın nedeni / gerekçesi; 
 
 
 
 
 
 
İddianın kanıtları; 
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Etkinlik 2 : Mitoz Bölünmeyi Öğreniyorum 

 

Yanda mitozun evrelerine ilişkin verilen şekilleri dikkatlice inceleyiniz. 

Neler görüyorsunuz?  

 

 

Bölünme sonunda kaç hücre oluşur? 

 

 

Bölünmeden sonra ana hücreye ne olur? 

 

 

Oluşan yeni hücrelerle, ana hücre   

arasında nasıl bir ilişki bulunmaktadır? 

 

 

Ana hücre ile yavru hücrelerin 

büyüklüklerini karşılaştırınız. 

 

 

Bölünme sonucunda oluşan yavru  

hücrelerin ana hücrenin aynısı olmasını  

sağlayan nedir? 

İddiam : 

 

 

Gerekçem : 

 
 

Bölünmeyi gerçekleştiren hücre bir hayvan hücresidir. 

Doğru     Yanlış 

İddiam : 

 

Gerekçem : 
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Çürütücü: Grup arkadaşlarından fikrine katılmayan olduysa, onu fikrine 

ne söyleyerek inandırdın?) 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

Kromozomlar mikroskopla, sadece hücre bölünmesi sırasında 

görülebilir. 

 

  Doğru     Yanlış 

 

Kromozomlar çekirdek içerisinde bulunur. 

Doğru     Yanlış 

 

Kromozomlar mikroskopla incelendiği takdirde her zaman görülebilir. 

 

 Doğru     Yanlış 

 

İddiam  : 

 

Gerekçem : 

 

 

 

İddiam  : 

 

Gerekçem : 

 

 

 

İddiam  : 

 

Gerekçem : 
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Etkinlik 3 Kromozom Sayıları ile Canlılar 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki kutucukta çeşitli canlılara ait kromozom sayıları 

bulunmaktadır. Aşağıda bu kutucukta verilenlerle ilgili dört farklı 

düşünce verilmiştir. Bu düşüncelerden size göre doğru olanı seçiniz. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

  

Ġnsan (2n) : 46 

Patates 

(2n) :  48 
Moli balığı 

(2n) : 46 

Soğan 

(2n) : 16 

 

Güvercin 

(2n) : 16 

Eğrelti Otu 

(2n) : 500 

Deniz yıldızı (2n) : 94 

Mısır (2n) : 

20 

At (2n) : 64 

Kromozom sayısı canlılar 

için geliĢmiĢliğin 

göstergesidir. 

Hmm. Bence bitkilerin 

kromozom sayısı, hayvanların 

kromozom sayısından fazladır. Kromozom sayısı aynı olan 

iki canlı, aynı türden 

olmayabilir. 

Canlının büyüklüğü arttıkça 

kromozom sayısı artar. 

 
1 

4 

3 

2 

Deniz yıldızı 

(2n): 94 
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Neden böyle bir seçim yaptığınızı tartışınız. 

 

Benim iddiam: 
 
 
 
 
 
 
 
 

Bu kanıt fikrimi destekler çünkü; 
 
 
 
 
 
 
 
 

Benim fikrime karşı olan argümanlar; 
 
 
 
 
 
 
 
 

Size inanmayan birisini nasıl ikna edebilirsiniz? 
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Etkinlik 4: Kralın ġaĢkınlığı 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

İddia: 
 
Gerekçe:  
 
Çürütücüler: 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Aşağıda verilen canlı türlerinde görülen eşeysiz üreme çeşidini her 

şeklin altına yazınız. 

Ġngiltere kralı mükemmel bir Ģatoda yaĢamaktadır. Kralın en büyük keyfi 

sabahları uyanır uyanmaz perdeyi aralamak ve denizin masmavi rengine 

dalıp gitmektir. Kral bir gün yine denizi seyretmek için perdeyi aralar ve 

gördüklerine inanamaz. Çok sayıda deniz yıldızı kıyıya vurmuĢtur. Kral bu 

görüntü karĢısında çok sinirlenir. Hizmetkarlarına kıyının hemen 

temizlenmesini emreder. Hizmetkarlar kılıçlarla deniz yıldızlarını 

katlederek bunu krala bildirirler. Ertesi sabah kral denizyıldızlarının 

sayısının düne göre iki üç kat daha fazla olduğunu görür ve çok ĢaĢırır. Bu 

durumun nedeni ne olabilir? 
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Ekinlik 5:  Mendeli Tanıyorum 

 

Mendel’in çalışmalarında bezelyeleri kullanmasının nedenleri aşağıda 
verilmiştir. 
Bezelyelerde çok çeşitli karakterlerin bulunması 
Bezelyelerin çok kolay yetiştirilmesi ve 1 yılda birkaç kez döl verebilmeleri 
Yabancı tozlaşmaya kapalı olmaları 
Bezelyelerin üreme sistemlerinin kolayca takip edilmesi 

 

Kendiniz, anne-babanız ve kardeĢlerinizin benzer ve farklı yönlerini aĢağıdaki 

tabloya kaydediniz. 

 

Gruptaki 

öğrenciler 
Annem  Babam Kendim  KardeĢim  

1.öğrenci Saç rengi     

Göz rengi    

Saç Tipi (kıvırcık, 

düz) 

   

2.öğrenci Saç rengi     

Göz rengi    

Saç Tipi (kıvırcık, 

düz) 

   

3.öğrenci Saç rengi     

Göz rengi    

Saç Tipi (kıvırcık, 

düz) 

   

4.öğrenci Saç rengi     

Göz rengi    

Saç Tipi (kıvırcık, 

düz) 

   

5.öğrenci Saç rengi     

Göz rengi    

Saç Tipi (kıvırcık, 

düz) 

   

 

Anne babanızla benzer özellikleriniz var mı? 

 

 

 

KardeĢiniz ile sizin aranızda benzer özellikler var mı? 

 

 

 

Ġnsanların aynı ya da farklı olmasını sağlayan nedir? 
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Etkinlik 5 (devamı): Tahmin Et- Gözle – Açıkla  

 

Malzemeler     : 3 adet beyaz çizgisiz kağıt, makas, kalem, cetvel, 2 adet poĢet 

 

Deneyin yapılışı : 2 cm X 2cm büyüklüğünde 100 adet kare Ģeklinde kağıt 

keselim. Kesilen kağıtların 50 tanesine “D”, 50 tanesine “d” yazalım. 

PoĢetlerden birisinin üzerine diĢi birey, diğerinin üzerine erkek birey yazalım. 

25 tane “D” ve 25 tane “d” yi üzerine diĢi birey yazılan poĢete, 25 tane “D” ve 25 

tane “d” yi üzerine erkek birey yazılan poĢete koyalım. 

Ġçerisine bakmadan poĢetlerden birer tane kare seçip ikisini yan yana getirerek 

masanın üzerine koyalım. Yan yana getirilen bu karelerin diĢi ve erkeğin 

oluĢturabileceği bireylerin özelliklerini temsil ettiğini unutmayalım. Bu iĢlemi 

poĢetlerdeki kağıtlar bitene kadar tekrarlayalım. 
 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

TAHMĠN:  

Sizce hangi sonuçlar ortaya çıkacaktır? Neden?  

 

 

 

İDDİANIZ: 

 

 

 

 

VERİNİZ: 

 

 

 

 

GEREKÇENİZ: 

 

 

 

 

 DESTEKLEYİCİNİZ: 
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GÖZLEM: Durumu gözlemleyiniz ve verileri aşağıdaki tabloya kaydediniz. 

 

Oluşan Birey Sayı 

DD  

Dd  

dd  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
AÇIKLAMA: İddialarınız ile gözlemlerinizi karşılaşırınız. Görüşlerinizi 
gözden geçiriniz. İddialarınız ile gözlemleriniz birbiriyle uyum gösterdi mi? 
Aşağıya yazınız. 
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Etkinlik 5 (devamı): Karikatürlerle YarıĢan Teoriler 

 

Zeynep’in annesinin ve babasının saçları kıvırcık olmasına rağmen 
Zeynep’in saçları düzdür. Bu durumun nedenlerini Zeynep, İsmail, Ada, 
Alp kendi aralarında tartışmaktadırlar. 
 

 

 

 

 

              Zeynep     Ġsmail 

                            Ada            Alp 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yukarıda verilen düşüncelerden size göre doğru olanı seçiniz. Neden 
böyle bir seçim yaptığınızı tartışınız. 
 
İddia: 
 
 
 
 
 
Gerekçe:  
 

 

 

 

 

 

Gelişimin sırasında 
kalıtsal bir 
bozukluluk olmuştur. 

Bence anne ve babanda 
düz saç geni ile ilgili 
çekinik gen vardır 

Acaba benim 
saçlarım neden 
düz? 

Bence annende  
düz saçlılık geni 
yoktur. 
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Etkinlik 6: Kalıtsal Hastalıklar  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 

Kalıtsal hastalıklar ile ilgili düĢünceleriniz nelerdir? 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ali babasının işi gereği sık sık şehir ve okul değiştirmektedir. Sürekli okul 

değiştirdiği için artık bu duruma alışan Ali yeni okundaki arkadaşlarıyla da 

hemen tanışıp oyunlar oynamaya başlamıştır. Yeni sınıfında öğretmeni onu 

sınıf arkadaşlarıyla tanıştırarak ön sıradaki saçları, kaşları ve hatta 

kirpikleri sapsarı olan Ahmet’in yanına oturtmuştur. Bu durum Ali’nin 

dikkatini çekmiş ve tenefüste arkadaşlarına Ahmet’in neden teninin, 

saçlarının sapsarı kirpikleri olduğunu sormuştur. Arkadaşları Ahmet’in 

kalıtsal bir hastalığı olduğunu ve bu hastalığın tedavisinin olmadığını, 

herkesin başına gelebileceğini söylemişlerdir. Ali eve gelince okulda 

yaşadığı bu durumu ablasına anlatmıştır. Ablası da bir arkadaşının yeşil ile 

kırmızıyı ayırt edemediğini, renk körlüğü adı verilen bir kalıtsal hastalığı 

olduğunu kalıtsal hastalıkların genlerle taşındığını bazen anne ve babasının 

kalıtsal hastalığı olmamasına rağmen taşıyıcı oldukları için çocuklarının o 

hastalığa yakalanabildiğini söylemiştir. Ali kalıtsal hastalıklar ile ilgili 

araştırma yapmaya karar vermiş ve şu bilgilere ulaşmıştır; 
 

İddianız;…………

……………………

…………………… 

Kanıtlarınız……………………

…………………………………

…………………………………

……………………. 

Destekleyicileriniz……………

………………………………

………………………………

…. 
……………………………

……………………………

……………………………

……………………………

……………………………

………………………….; 

ise iddiamı çürütülebilir. 

Gerekçeleriniz…………

…………………………

…………………………

……. 
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(Öğrenciler bir sonraki ders için Ali‟ye yardımcı olmaları ve kalıtsal hastalıklar 

hakkında bilgi toplamaları istenir. Öğrencilerin araĢtırma yaparak ulaĢtıkları 

bilgilerden yola çıkarak aĢağıdaki soruları cevaplamaları istenir) 

 

Sizin iddialarınızı, gerekçeleriniz ve sonçlarını araĢtırma sonucunda 

ulaĢtığınız bulguları destekler nitelikte midir? 

Desteklemiyorsa; 

 

ĠDDĠANIZ: 

………………………………………………………………………………….... 

 

……………………………………………………………………………………. 

 

……………………………………………………………………………………. 

 

 

VERĠNĠZ: 

………………………………………………………………………………….... 

 

……………………………………………………………………………………. 

 

……………………………………………………………………………………. 

 

 

GEREKÇENĠZ: 

………………………………………………………………………………….... 

 

……………………………………………………………………………………. 

 

……………………………………………………………………………………. 

 

 

DESTEKLEYĠCĠNĠZ: 

………………………………………………………………………………….... 

 

……………………………………………………………………………………. 

 

……………………………………………………………………………………. 
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Etkinlik 7: Ġrem’in Soyağacını Çizelim 

 

Soyağacı, bir ailedeki tüm bireylerin akrabalık derecelerini daha 

iyi görmemizi sağlayan şematik çizelgelerdir. Soyağacı’nda 

işareti erkek bireyleri, işareti ise dişi bireyleri göstermektedir. 8. 

sınıfa giden İrem’den öğretmeni Hücre bölünmesi ve kalıtım 

ünitesi anlatırken kendi ailesinde bulunan bir hastalığa ilişkin 

soyağacını gösteren bir poster hazırlamasını istiyor. İrem posteri 

hazırlamadan önce ailesi ile ilgili araştırma yapıyor ve her iki dedesinin ve 

babaannesinin renk körü olduğunu, annesinin ise renkkörü genini 

taşıdığını öğreniyor. Bu bilgiler ışığında İrem iki farklı renkteki kartona 

soyağaçlarını çiziyor; Fakat hangi renk kartona çizdiği soyağacının doğru 

olduğunu tahmin edemiyor. 

 

    

 

                       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                    Mavi Karton 

Yukarıda İrem’in Soyağacını çizmeden önce ailesi ile ilgili yaptığı 

araştırma bulgularını göz önüne alarak İrem’in ailesine ait soyağacının 

hangisi olduğunu grupça tartışınız.  

 

Teori 1: Pembe kartona çizmiş olduğu soyağacı doğrudur. 

Teori 2: Mavi kartona çizmiş olduğu soyağacı doğrudur. 

Pembe Karton 
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Argümanınızı destekleyecek grupça en az bir nedeniniz olmalıdır. 

 

Ġddialar/ Nedenler 

 

 AyĢe‟nin babaannesi renkkörü olduğu için babası kesinlikle renkkörü 

hastasıdır. 

 Dişi bireylere renkkörü geni anne veya babadan aktarılabilir. 

 Ayşe’nin babası renkkörü olduğu için Ayşe renkkörü genini taşır. 

 Ayşe’nin anneanesi renk renkkörü hastalığı bakımından taşıyıcıdır.  

 Ayşe’nin annesi renkkörü genini taşıdığı için Ayşe’nin renkkörü 

olma olasılığı vardır. 

 Renkkörü hastalığı X kromozomuna bağlı kalıtsal bir hastalıktır.  

 Ayşe’nin kardeşi babasından renkkörlüğü genini alamaz. 

 Ayşe’nin babaannesi ve dedesi renkkörü olduğu Halası için 

kesinlikle renkkörü hastasıdır. 

 

Yukarıdakilerden farklı bir nedeniniz ya da deliliniz varsa ifade ediniz. 

 

……………………………………………………………………………………… 

 

………..……………………………………………………………………………. 

 

……………………...……………………………………………………………… 

 

…………………………………...………………………………………………… 

 

………………………………………………............................................................ 

 

.................................................................................................................................... 

 
.................................................................................................................................... 
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Etkinlik 8: Mayoz Bölünmeyi Öğreniyorum 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Mayozun evrelerine iliĢkin Ģekli inceleyiniz. Mayoz bölünme sonunda kaç 

hücre oluĢur? 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………...…….… 

 

OluĢan hücrelerle, ana hücre arasında nasıl bir farklılık vardır? 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

Kromozom sayıları neden yarıya iner? 

Ġddiam: 

 

Gerekçem: 

 

Kromozom sayıları yarıya inmeseydi ne olurdu? 

Ġddiam: 

 

Gerekçem:  
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Etkinlik 9: Mayozu Mitozu Ayıran Özellikler 

 
 
 
 
 
 

                                     

Mitoz ve Mayoz Bölünme 

Arasındaki Farklar 
Doğru YanlıĢ DüĢüncenizi destekleyen nedenler 

Mitoz bölünme kalıtsal 

çeĢitlilik sağlamaz. 

   

Mitoz bölünme sırasında 

homolog kromozomlar 

birbirinden ayrılır. 

  

 

Mayoz bölünme canlılar 

arasında çeĢitliliği sağlar. 

   

Mayoz bölünme sonucu 4 

hücre oluĢur. 

   

Mitoz bölünme birbirini 

takip eden iki evreden 

oluĢur. 

   

Mitoz bölünme sırasında 

homolog kromozomlar 

arasında parça değiĢimi 

gözlenir. 

   

Mitoz bölünme tek hücreli 

canlılarda üremeyi sağlar. 

   

Mayoz bölünme üreme ana 

hücrelerinde meydana gelir. 

   

Sperm, Yumurta ve Polen 

hücreleri mitoz bölünme 

sonucu oluĢur. 

   

Mitoz bölünme sonucunda 

ana canlının kopyası iki 

hücre oluĢur. 

   

Aşağıda verilen ifadeleri dikkatlice 
okuyarak doğru veya yanlış olarak 
belirtiniz ve düşüncenizi destekleyen 
nedenleri yazınız. 
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Etkinlik 10: Kavram Haritam 

 

AĢağıda Hücre Bölünmesi ile ilgili geçen kavramlar yer almaktadır. Bu 

kavramlardan uygun olanları seçerek Ģekildeki boĢlukları doldurunuz. 

KAVRAMLAR 

Hücre Bölünmesi  

Üreme  EĢey hücresi  Mayoz  Mitoz 

Büyüme Kromozom  EĢeyli üreme  EĢeysiz Üreme 
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Etkinlik 11: Nükleotit, Dna, Gen, Kromozom 

 

 

 

 

 

 

Nükleotit, Dna, Gen, 

Kromozom ile ilgili 

özellikler 

Doğru YanlıĢ DüĢüncenizi destekleyen nedenler 

Gen, Dna‟dan daha 

büyüktür. 

   

Nükleotit, genden daha 

büyüktür. 

  
 

Organik baz,  Dna‟dan daha 

küçüktür. 

   

Kromozom, Dna‟dan daha 

büyüktür. 

   

Gen, nükleotitden daha 

büyüktür. 

   

Dna, Nükleotitden daha 

büyüktür. 

   

Nükleotit kromozomdan 

daha küçüktür. 

   

Dna‟nın kendini eĢlemesi 

sırasında timin organik 

bazının karĢısına guanin 

organik bazı gelir. 

   

Dna‟nın kendini eĢlemesi 

sırasında sitozin organik 

bazının karĢısına guanin 

organik bazı gelir. 

   

Dna‟nın kendini eĢlemesi 

sırasında adenin organik 

bazının karĢısına timin 

organik bazı gelir. 
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Etkinlik 12: Modifikasyon-Mutasyon 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sizce Cem ve Can ikiz kardeĢler 14 yaĢına geldiklerinde; 

 Aynı boy ve kiloya sahip olurlar mı? 

Ġddia: 

 

 

 

Gerekçe: 

 

 

 

Çürütücü: 

 

Tek yumurta ikizi olan Cem ve Can doğum esnasında annelerinin 
hayatını kaybetmesi üzerine hastane yetkilileri tarafından bakılmak 
üzere akrabalarına verilmiştir. Cem’i geçimini çiftçilikle sağlayan 
amcası alırken, Can’ı Almanya’da yaşamakta olan zengin dayısı 
almıştır. O günden sonra Cem amca’sının yanında zor şartlarda, Can 
ise dayısı’nın yanında bolluk ve refah içinde büyümüştür. Cem 5 
yaşından beri günlerini tarlada amcasına yardım etmekle geçirmiştir. 
Okul yaşı geldiğinde okula başlamasına rağmen, bazı günler tarladaki 
işlerden dolayı okula gitmek yerine amcasına yardıma gitmek 
durumunda kalmıştır. Kuraklıktan dolayı tarlada verimli ürünler 
yetiştirilemeyince de eve katkı sağlayabilmek için demirci Efe’nin 
yanında çıraklığa gitmiştir. Tüm bunlar Cem’in yetersiz eğitim 
almasına ve diğer arkadaşlarından geri kalmasına neden olmuştur. 
Can Almanya’ya gittiği günden itibaren özel bakıcılar tarafından 
büyütülmeye başlanmıştır. 3 yaşından beri düzenli olarak okula 
gitmiş ve çeşitli kurslara gönderilerek kendini her alanda geliştirmesi 
sağlanmıştır. Can aldığı bu eğitimler sayesinde hem keman çalabiliyor 
hem de matematiksel işlemleri çok hızlı yapabiliyor. Hatta bir 
seferinde okullar arası düzenlenen matematik olimpiyatlarında 
okulunu temsil ederek altın madalya kazanmıştır. Tüm bunlar Can’ın 
çevresi ve arkadaşları tarafından sevilen ve saygı duyulan bir kişi 
olmasını sağlamıştır. 
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 Aynı yeteneklere sahip olurlar mı?  

Ġddia: 

 

 

 

 

Gerekçe: 

 

 

 

 

Çürütücü: 

 

 

 

 

 

 Bir matematik veya fen bilimleri problemini aynı hızda ve bakıĢ açısında 

çözebilirler mi? 

Ġddia: 

 

 

 

 

Gerekçe: 

 

 

 

  

Çürütücü: 
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Etkinlik 11(Devamı) 

 

7. sınıf öğrencisi Sıla yapraklı bir menekĢe bitkisini karanlık ortamda birkaç gün 

beklettiğinde yapraklarının sarardığını, bitkiyi tekrar aydınlık ortama aldığında ise 

sararmıĢ olan yaprakların tekrar yeĢil olduğunu görmüĢtür. Ve bu durumu 

annesine söylemiĢtir. Annesi ona bu durumu açıklar; 

- Çevrenin etkisiyle meydana gelen durumlardır. Çevre koĢulları 

(ısı, sıcaklık, ıĢık, besin) bazı genlerin çalımasını değiĢtirebilir. 

Bundan dolayı ortam koĢulları eski haline dönünce canlıda eski 

haline döner veya oluĢan karakter yavrularına aktarılmaz. Mesela 

Çuha çiçeği 15-25 
o
C‟ de yetiĢtirilirse kırmızı, 25-30 

o
C‟de 

yetiĢtirilirse mavi olur. Yazın güneĢ banyosu yapan insanların 

tenleri bronzlaĢır, kıĢ aylarında ise beyaz olur. Arı ve karıncaların 

da beslenme Ģartları değiĢtiğinde vücut Ģekilleri ve davranıĢları 

değiĢir. Arı larvalar çiçek tozuyla beslendiğinde iĢçi arı, arı 

sütüyle beslendiğinde kraliçe arı olĢur. 

 

 

 

Ancak Van kedisi, beyaz bireyler, down sendromlu bireylerin üreme 

hücrelerindeki DNA‟da meydana gelen değiĢiklikler, DNA‟nın hasara uğraması 

sonucunda ortaya çıkmaktadır. 

(Grupça tartıĢınız) 

Sıla’nın annesinin; 

İddaiları nelerdir? 

 

 

Verileri nelerdir? 

 

 

Sıla’nın annesinin iddiasına yönelik çürütücünüz var mı? 

 

 

 

İddianıza dayalı gerekçeleriniz ve destekleyicileriniz nelerdir? 
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Etkinlik 12: Genetik Mühendisliği (Hacıoğlu, 2011) 

 

Bilim adamları sürekli genetiği tartıĢıyor. Çünkü genetiğin insanlık için hem yaralı 

hem de zararı bulunmaktadır. Halen geliĢmekte olan genetik mühendisliği alanı 

için iki grup düĢünce mevcuttur.  

 

Birinci gruptakiler : 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hayvancılıkta yararlıdır.  

 Bilim adamları, Kanada dil balığında bulunan “anti-freeze” genini 

somon balığına aktırdılar. Bu sayede soğukta kültürasyonu 

yapılabildi.   

 Genler,sığır etindeki yağ oranının azaltılmasında kullanıldı. 

Ayrıca,hastalıklara karşı koruyucu olan bir gen sığırlara aktarılarak 

antikor kullanmadan sağlıklı kalabilmeleri sağlandı.  

  Genetik mühendisliği kullanılarak, insandan alınan genler koyuna 

aktarıldı ve koyun sütünde akciğer kanseri tedavisinde kullanılan 

alpha-1 antitripsinin üretilmesi sağlandı. 

 Dört bacaklı ve kanatları olmayan tavuklar üretildi.  

Tarıma yararlıdır.  

 Genetik mühendisliği uygulanan ilk bitki, hastalıklara karşı savaşan 

petunya üretimi yapıldı.  

 Çaprazlamayla tür bariyeri aşılarak genler aktarılamaz. Genetik 

mühendisliği asla çaprazlama yapmayacak türler arasında gen 

transferi gerçekleştirir. Aynı zamanda çaprazlaşma; doğada 

ebeveynlerin yavru DNA’larını oluşturmak üzere DNA’larını 

birleştirme aktivitesini başarmasına olanak sağlar. Genetik 

mühendisliği yeni genleri herhangi bir temel referans olmaksızın 

konakçı hücrelere kolaylıkla aktarır.  

 Ağaç kurtlarına karşı geliştirilen stratejiler: Ağaç kurtları mısır 

bitkisini içerden kemirerek ekinlerin %7‟sini yok eder. Genetik 

mühendisliği yardımıyla mısır bitkisi hücrelerine böcek zehiri üreten 

gen nakledilir. Dolayısıyla ağaç kurtları zehirlenerek, ortadan 

kalkar.  
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Ġkinci gruptakiler ise; 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

Birinci gruptakilerin  

 

Ġddiaları nelerdir?  

 

 

 

 

 

 

Kullandıkları veriler nelerdir ve konuyla ilgili midir?  

 

 

 

 

 

Gerekçeleri nelerdir?  

 

 

 

Tarıma zararlıdır.  

 Yaygın tohum kıtlığı: Genetik mühendisleri GM tohumları 

patentleyerek kar sağlamak niyetindeler. Buna göre ne zaman 

bir çiftçi GM tohum ekse bütün tohumları aynı genetik yapıya 

sahip olacaktır. Sonuçta bu özel tohumlara hücum edecek bir 

fungus, virus ya da zararlı böcek gelişirse yaygın tohum kıtlığı 

olacaktır.  

  Tüm yiyecek stoklarımızı tehdit eder: Böcekler, kuşlar ve 

rüzgar genetik mühendisliğince değiştirilmiş tohumları komşu 

tarlalara ya da daha uzaklara taşıyabilir. Transgenetik 

bitkilerin polenleri doğal tohumlarla ve vahşi akrabalarıyla 

polen çaprazlaması yapabilir. 
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İkinci gruptakilerin  

 

Ġddiaları nelerdir?  

 

 

 

 

 

 

 

 

Kullandıkları veriler nelerdir ve konuyla ilgili midir?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gerekçeleri nelerdir?  
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Etkinlik 13: Klon Canlı 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki Ģekilde bir canlının klonlamasına iliĢkin aĢamalar Ģema halinde 

gösterilmiĢtir. Klonlama sonunda oluĢan klon canlı ile klonlanan canlı arasındaki 

söz konusu genetik benzerlik veya farklılıklar ile ilgili dört farklı düĢünce 

verilmiĢtir. Bunlardan size göre doğru olanı iĢaretleyiniz.  

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     

Klon koyun 

ile klonlanan 

koyun 

genetik 

olarak 

birbirinin 

ikizidir. 

 İki canlı 

arasında 

genetik olarak 

%99.9 

benzerlik 

bulunmaktadır 

 

Klon koyun, 

sadece klonlanan 

koyunun kopyası 

değil, aynı 

zamanda yumurta 

hücresi alınan 

koyun ve taşıyıcı 

koyun ile de 

benzer özelliklere 

sahiptir. 

 

Klon koyun, vücut 

hücresi alınan 

canlıya DNA 

bakımından tam 

olarak benzemesine 

rağmen,mitokondri

deki  gen, verici 

hücreden değil 

DNA’nın 

aktarıldığı yumurta 

hücresinden 

gelmektedir. 

 

   1 

  1 

4 

3   2 4 
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Neden böyle bir seçim yaptınız, tartışınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Benim iddiam: 

 

 

 

 

 

 

Bu kanıt fikrimi destekler çünkü… 

 

Benim fikrime karşı olan 

argümalar………………………………………………………………

…………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………

…………………………………………………………….olabilir. 

Bana inanmayan birisini………………….......................................... 

…………………………………………………………………………

…………………….……………………………………………………

…………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………

………………………………….ile ikna edebilirim. 
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Etkinlik 14: Neden Atalarımızdan Daha Uzunuz? (Puig Torijave Jimenez-

Aleixandre (2012)‟den  çevirilmiĢtir. 

 

Santiago de Compostela üniversitesinde Prof. Rafael Tojo’nun gerçekleştirmiş 

olduğu bir çalışmasından elde ettiği veriler kullanılarak aşağıdaki tablo 

oluşturulmuştur. Bu tabloda, İspanya’da 1935, 1980 ve 2005 yıllarında askere 

giden 19 yaşındaki erkek bireylerin boy ortalamaları bulunmaktadır. Tablo 

incelendiğinde erkek bireylerin boy ortalamaları 1935- 1980 yılları arasında 7cm, 

1980 – 2005 yılları arasında da 5 cm’lik bir artış gösterdiği görülmektedir. Yani 

2005 yılında askere giden bireylerin boy ortalamaları 1935 yılındaki 

atalarının boy ortalamalarından 12 cm daha uzundur. 
 

Yıllar 1935 1980 2005 

Boy ortalaması (cm) 163cm 170cm 175cm 

 
 

 Yıllar içerisindeki bu artışın sebebi ne olabilir? 

 

 

Veri: 
 
 
İddiam: 
 
 
 
Gerekçem: 
 
 
 
 
Çürütücü: 
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 Aynı ölçümler bayanlar için de yapılsaydı nasıl bir sonuç elde edilirdi?  

Veri: 
 
 
İddiam: 
 
 
 
 
Gerekçem: 
 
 
 
 
 
Çürütücü: 
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Etkinlik 15: Genç mi YaĢlı mı? 
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Etkinlik 16: Hileli Ġzler 
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Ek 7.7. Uygulama Ġzni 
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