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Öz 

Bu araştırmanın amacı, atom ve periyodik sistem ünitesinde, doğrudan yansıtıcı 

yaklaşıma dayalı bilimin doğası öğretiminin, dokuzuncu sınıf öğrencilerinin bilimin 

doğasına ilişkin görüşlerine, bilimsel okuryazarlık düzeylerine ve başarılarına 

etkisini incelemektir. Araştırma, 2018-2019 yılı, güz döneminde Ankara İli, 

Çankaya İlçesindeki bir Anadolu Lisesinde dokuzuncu sınıfa devam eden 96 

öğrenci ile yürütülmüştür. Araştırmanın veri toplama araçları; Bilimin Doğası 

Hakkında Görüşler Anketi (VNOS-C),  Bilimsel Okuryazarlık Testi, Atom Modelleri 

Başarı Testi ve Kavram Haritalarıdır.  Araştırmada nicel araştırma yöntemlerinden 

ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıştır. Toplam yedi 

hafta  süren araştırmada dersler, deney grubunda doğrudan yansıtıcı yaklaşıma 

dayalı bilimin doğası öğretimi ile kontrol grubunda ise Kimya öğretim programının 

öngördüğü şekilde işlenmiştir. Verilerin analizinde betimsel istatistik analizleri, 

bağımsız örneklem t-testi, bağımlı örneklemler t-testi ve nitel analiz 

yöntemlerinden faydalanılmıştır. Araştırmadan elde edilen bulgular sonucunda, 

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilimin doğasına yönelik görüşlerinin gelişim 

gösterdiği tespit edilmiştir. Ayrıca bilimsel okuryazarlık ölçeği ve akademik başarı 

testlerinden elde edilen bulgular da deney grubu lehinedir. Bu bulgular ışığında 

doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası öğretiminin öğrencilerin bilimin 

doğasına yönelik görüşlerinin gelişmesinde, bilimsel okuryazarlık düzeylerinin ve 

akademik başarılarının artmasında etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Anahtar sözcükler: doğrudan yansıtıcı yaklaşım, bilimin doğası, bilimsel 

okuryazarlık, atom ve periyodik sistem 
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Abstract 

The aim of this study is to investigate the influence of the explicit-reflective 

approach based nature of science teaching on 9th class students' views on the 

nature of science, scientific literacy levels and academic achievements in atom 

and periodic table unit. The research was conducted with 96 students attending 

the ninth grade in the fall semester of 2018-2019. In the research, Views of Nature 

of Science Scale (VNOS-C), Scientific Literacy Test, Atom and Periodic Table 

Achievement Test and  Concept Maps were used as data collection tools. For this 

purpose, quasi-experimental pattern with pretest-posttest control group was used 

in this research. In a total of seven weeks research, the lessons were taught by 

using nature of science teaching based on explicit-reflective approach in the 

experimental group and the Chemistry curriculum in the control group. Descriptive 

statistical analysis, independent samples t test, dependent samples t test and 

qualitative analysis methods were used in the analysis of the data. As a result of 

the findings obtained from the research, it was determined that the experimental 

and control group students' views on the nature of science improved. Moreover, 

the findings obtained from the scientific literacy scale and academic achievement 

tests are in favor of the experimental group. In the light of these findings, it was 

concluded that teaching the nature of science based on explicit-reflective 

approach was effective in the development of students' views on the nature of 

science, and in the increase of their scientific literacy levels and academic 

success. 

 

Keywords: explicit-reflective approach, nature of science, scientific literacy, atom 

and periodic system 
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Bölüm 1  

Giriş 

Modern toplumlarının oluşmasında bilim ve teknolojinin etkisi büyüktür. 

1600'lerde modern bilimin başlangıcından beri, teleskop ve mikroskop gibi aletler 

bilim insanlarının keşiflerinde önemli bir rol oynarken, günümüzde teknoloji, 

keşfedilmesi muhtemel şeylerin belirlenmesinde ilk sırada gelmektedir (Hurd, 

1998). Günden güne büyük bir hızla ilerleyen bilim, toplumla etkileşim içerisindedir 

ve bilimsel gelişmeler toplumları doğrudan etkileyerek yaşamlarını şekillendirir. 

Bilimin toplumlar üzerindeki bu büyük etkisi ile çağdaş uygarlık seviyesine 

ulaşabilmek amacıyla, toplumdaki bireylerden, güncel değişimlere adapte olmaları 

ve karşılaştıkları problemlere somut çözümler üretebilmeleri beklenir (Önen, 

2011). Bilim ve teknolojide yaşanan değişimler, ülkeler arası rekabet, bazı 

sorunları da beraberinde getirmiştir. Köseoğlu, Tümay ve Budak (2008) bu durumu 

şöyle açıklamaktadır. 

“Klonlama, alternatif enerji kaynakları ve savaşlarda biyometrik bilgilerin 
kullanılması gibi tartışmalı sosyobilimsel konularda alınacak kararlar 
toplumların geleceğini ve belki de dünyamızın varlığını sürdürmesini 
etkileyebilir. Bu nedenle, böyle bilimsel tartışmalarda öne sürülen iddiaları, 
gerekçeleri, muhakeme ve argümanları eleştirel olarak değerlendirebilecek 
ve bilimin düşünme yollarını kullanarak bilinçli kararlar verebilecek, bilim 
okuryazarı bir toplum oluşturmak artık tüm ülkelerin öncelikli meselelerinden 
birisi haline gelmiştir (Köseoğlu, Tümay ve Budak ,2008 s.224).” 

 

Bilimsel okuryazarlık kavramı 1950’ lerin başında ortaya çıkmış olsa da 

Hurd (1958) tarafından tanımlandıktan sonra fen için önemli hale gelmiştir (Turgut, 

2007). Bilimsel okuryazarlık kavramı ile öğrenciler ve halk, okullardaki öğretim 

programları aracılığıyla bilimin ilerleyeceğini ve bu sayede özgür bir dünyanın 

fikirlerinin devam edeceğini anlamışlardır (Hurd, 1958). 1957 yılında Sovyetler 

Birliği'nin ilk uydusu olan Sputnik’i fırlatılmasıyla ülkeler arasında teknoloji yarışının 

başlaması bilim alanında iyi yetişmiş insan ihtiyacını doğurmuş ve kısa sürede 

birçok ülke tarafından yeni bilim müfredatı hazırlanmıştır (Turgut, 1990; 

Boujaoude, 2002).  

Bilim ve teknolojinin şekillendirdiği dünyada birçok ülke bilimsel okuryazarlık 

kavramını bilim reformlarına eklerken, ülkemiz de bu reformların temel felsefesine 

göre globalleşen dünyaya ayak uydurabilen, bilgiye sadece öğrenen değil, 
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yorumlayabilen ve çeşitli düşünme stratejileri geliştirmiş bireyler yetiştirmeyi 

hedeflemiştir ( Erdoğan ve Köseoğlu, 2012). Ancak  ülkemizde bu hedef için 

yapılan müfredat değişikliklerinin diğer ülkelerin eğitim reformlarının adapte 

edilmesiyle oluştuğu görülmektedir (Aydın, 2010). 

Birçok ülkenin eğitim politikasında belirleyici yeri olan bilimsel okuryazarlık 

kavramının araştırmacılar tarafından ortak bir tanımı yapılamasa da bilim 

okuryazarı bireylerde olması gereken özellikleri 1990 yılında Ulusal Fen 

Öğretmenleri Birliği (NSTA) tarafından aşağıdaki gibi tanımlamıştır (Aktaran 

Doğan Bora, 2005). 

✓ “Dünyanın doğal yapısını merak eder.” 

✓ “Katıldığı tartışmalarda elindeki verilerin anlam, önem ve çıkarıma 

yönelik kullanımını değerlendirir.”  

✓ “Evreni araştırırken şüphe, mantıklı düşünme ve yaratıcılığı ile seçtiği 

✓ yöntemleri birlikte uygular.” 

✓ “Günlük kararlarında veya karşılaştığı problemleri çözerken bilim, 

teknoloji ve etik değer kavramlarını kullanır.” 

✓ “Bilimsel problem çözümüne ve bilimsel araştırmalara değer verir.” 

✓ “Bilimsel ve teknolojik bilgileri öğrenir, analiz eder ve günlük hayatta 

kullanır.” 

✓ “Bilimsel ve teknolojik kanıtlar ile kişisel görüşleri, güvenilir ile   

güvenilmez bilgiyi birbirinden ayırt eder.” 

✓ “Yeni kanıtlara, bilimsel ve teknolojik bilginin deneyselliğine açıktır.” 

✓ “Bilim ve teknolojinin insan çabası olduğunu bilir.” 

✓ “Bilimsel ve teknolojik gelişmelerin yararlarını bilir.” 

✓ “Bilim, teknoloji ve toplumun kendi aralarındaki etkileşimini analiz 

eder.” 

✓ “Bilim ve teknolojinin politik, ekonomik ve etik safhalarını kişisel ve 

küresel sorunlarla ilişkilendirir.” 

✓ “Bilim ve teknolojinin geçerliliği için test edilebilir doğal olgular önerir.” 
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Ülkemizde ise güncel Kimya öğretim programında bilimsel okuryazar bireyin 

özellikleri “bilgiyi üreten, hayatta işlevsel olarak kullanabilen, problem çözebilen, 

eleştirel düşünen, girişimci, kararlı, iletişim becerilerine sahip, empati yapabilen, 

topluma ve kültüre katkı sağlayan” olarak belirtilmiştir(MEB, 2019).  

Fen eğitiminin nihai amacı olan bilimsel okuryazarlığın en önemli bileşeni 

ise bilimin doğasıdır. Bilimsel çabanın doğasının toplumsal olarak anlaşılması 

sağlıklı bir toplum için gereklidir (Behnke, 1961). Bilim tarihçileri, bilim felsefecileri 

ve bilim sosyologları bilimin doğası kavramını açıklamak için ortak bir tanım 

konusunda anlaşamamaktadır (Abd-El-Khalick, 2013). Bilimin doğası bilimin 

işleyişi hakkında açıklamalar getirir. Bilimin doğası da tıpkı bilim gibi çok yönlüdür . 

Bu yüzden bilimin doğası kavramı için ortak bir tanım yapmak zordur. Ancak 

bilimin doğasının özellikleri hakkında uzmanlar fikir birliği içindedir. McComas, 

Clough ve Almazroa (2000), sekiz uluslararası bilim reformu belgesinden 

(Benchmarks for Science Literacy-USA-1993, Science Framework for California 

Public Schools-USA-1990, National Science Education Standards-USA-1996, A 

Statement on Science-Avustralia-1994, The Liberal Art of Science-USA-1990, 

Science in the National Curriculum-England-1995, Science in the New Zealand 

Curriculum-New Zealand-1993, Common Framework-Canada-1996) derlenen 

bilimin doğası hedeflerini şöyle sıralar; 

✓ Bilimsel bilgi sürekli ve  kesin olmayan bir karaktere sahiptir. 

✓ Bilimsel bilgi, tamamen olmasa da , büyük ölçüde gözlem, deneysel 

veri, mantıksal argümanlar ve şüpheciliğe dayanır. 

✓ Bilim yapmanın tek bir yolu yoktur (bu nedenle, evrensel bir bilimsel 

metot yoktur) 

✓ Bilim, doğal olayları açıklama girişimidir. 

✓ Yasalar ve teoriler bilimde farklı rollere sahiptir, bu nedenle ek 

kanıtlarla bile teorilerin yasa haline gelmezler.  

✓ Tüm kültürlerden insanlar bilime katkıda bulunur. 

✓ Yeni bilgi açık ve net şekilde rapor edilmelidir. 
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✓ Bilim insanlarının çalışmaları  doğru kayıt tutma, aynı alanda uzman 

diğer araştırmacılar tarafından değerlendirme ve tekrarlanabilirlik 

gerektirir. 

✓ Gözlemler teori yüklüdür. 

✓ Bilim insanları yaratıcıdırlar. 

✓ Bilim tarihi hem evrimsel hem de devrimci karakterdedir. 

✓ Bilim, sosyal ve kültürel geleneklerin bir parçasıdır. 

✓ Bilim ve teknoloji birbirini etkiler. 

✓ Bilimsel fikirler sosyal ve tarihsel ortamlarından etkilenir. 

✓ Bilimsel gelişmeleri takip eden, içselleştiren bireylerin yetişmesi için 

bilimin doğasının özelliklerini bilmek kadar bilimin doğasını anlamak 

da gerekir.   

Driver, Leach, Millar ve Scott (1996) bilimin doğasının neden öğretilmesi 

gerektiğini şöyle açıklar; 

1. “Yararcı Argüman”: Bilimin içselleştirilmesi, teknolojinin kullanılması, 

günlük yaşam içerisindeki süreçlerin yönetilmesi için bilimin doğasını 

anlamak gereklidir.  

2. “Demokratik Argüman”: Sosyobilimsel konuların anlaşılması, bu 

konularda bilinçli kararların verilmesi için bilimin doğasını anlamak 

gerekir. 

3. “Kültürel Argüman”: Bilimin, çağdaş kültürü oluşturan ögelerden biri 

olarak değerinin anlaşılabilmesi için bilimin doğasını anlamak gerekir. 

4. “Etik Argüman”: Bilimin doğasının anlaşılması, bilim topluluğunun 

normlarının toplum için önemli olan etik değerlerin kapsadığının 

anlaşılmasına yardımcı olur. 

5. “Fen Öğretimi Argümanı”: Bilimin doğasının öğrenilmesi ile fen 

içeriğinin anlaşılması kolaylaşır.  

6. “Bilimsel okuryazarlık”, Özer, Doğan, Yalaki, Irez ve Çakmakci 

(2019) tarafından bilimin ne olup olmadığına sınır çizen bir yeterliktir 

şeklinde tanımlanır. 
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20. yüzyılın sonu ve 21. yüzyılın başında, teknoloji ve küreselleşmede 

yaşanan  ilerlemeler benzersiz bir hızda gerçekleşen  ekonomik gelişmelere sebep 

olmuş ve  fen okuryazarlığı başta ABD olmak üzere birçok ülkenin eğitim 

müfredatının ortak amacı haline gelmiştir (Liu, 2009). Ülkemizde ise fen 

okuryazarlığı kavramı ilk kez 2000’li yılların başında Fen Bilgisi Öğretim 

programında yer almıştır. 2004 yılında yapılan müfredat değişikliklerde fen dersleri 

müfredatının vizyonu “tüm vatandaşların bilim okuryazarı olması” olarak 

belirlenmiştir (Köseoğlu, Tümay ve Budak, 2008). Fen okuryazarlığının ülkemiz 

öğretim programlarında yer edinmesiyle birlikte bilimin doğası kavramına da vurgu 

yapılmaya başlanmıştır. Kimya eğitimi alanı özelinde ise öğretim 2007, 2008 ve 

2009 Kimya öğretim programlarında bilimin doğası vurgusu yer almazken 2013 yılı 

öğretim programında tüm düzeydeki öğrenciler için belirlenen kazanımlarda geniş 

yer bulmuştur (Ağlarcı, 2014). Güncellenen 2018 Kimya öğretim programında da 

bilimsel bilginin gelişiminin ve doğasının önemini kavrayan bireyler yetiştirilmesi 

amaçlanmıştır (MEB, 2018). 

Problem Durumu 

Fen öğretiminde  “bilimin doğasını anlamak” ifadesi açıkça kullanılmasa da- 

öğrencilerin bilimi ve bilimin doğasını anlamalarına yönelik düşüncelerin olması  

20.yüzyılın başlarına kadar uzanır (McComas, Clough ve Almazroa, 2000).  

Bilimin doğasının anlaşılması bilimin daha iyi kavranmasını ve bu sayede 

yeni bilgilerin ve daha ileri teknolojilerin üretilmesini sağlar (Wong, 2002). 

Öğrencilerin bilimsel okuryazar bireyler olabilmeleri için bilimin doğası 

anlayışlarının gelişmeleri gerekir. Yapılan alanyazın araştırması da birçok eğitim 

programının  hedefinin bilimsel okuryazar bireyler yetiştirmek olduğunu 

göstermektedir (Dillion, 2009). Kimyanın doğasını kavramak, kimya eğitiminin 

amaçlarının ve içeriğinin anlaşılmasına yardımcı olur (Erduran ve Mugaloglu, 

2014). 

 Bilimin  doğasını eğitiminin anlaşılması, fen konularının okulda öğretilmesi 

açısından önemlidir (Holbrook ve Rannikmae, 2007). Bu bağlamda bu çalışmada 

“Doğrudan yansıtıcı yaklaşımın 9. Sınıf  öğrencilerinin bilimsel okuryazarlıklarına, 

bilimin doğası anlayışlarına ve başarılarına etkisi nedir?” sorusuna cevap 

aranmaktadır.  
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Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Bu araştırmanın amacı, dokuzuncu sınıf atom ve periyodik sistem 

ünitesinde, doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası öğretiminin, 

öğrencilerin bilimin doğasına ilişkin görüşlerine, bilimsel okuryazarlık düzeylerine 

ve başarılarına etkisini saptamaktır. 

Bu araştırmadan elde edilen bulguların; 

• Dokuzuncu sınıf öğrencilerinin bilimin doğasına yönelik görüşlerinin 

belirlenmesine yardımcı olması açısından, 

• Dokuzuncu sınıf öğrencilerinin bilimsel okuryazarlık düzeylerinin 

belirlenmesine yardımcı olması açısından, 

• İlgili etkinliklerle, dokuzuncu sınıf öğrencilerinin bilimin doğasına 

ilişkin görüşlerini ve bilimsel okuryazarlık düzeylerini geliştirmeyi amaçlaması 

açısından, 

• İlgili etkinliklerin, dokuzuncu sınıf öğrencilerinin bilimin doğasına 

ilişkin görüşlerine, bilimsel okuryazarlık düzeylerine, Atom ve Periyodik Sistem 

ünitesindeki başarılarına etkisinin belirlenmesi açısından, 

• Atom ve periyodik sistem ünitesinde, doğrudan yansıtıcı yaklaşıma 

dayalı etkinliklere örnek olması açısından, 

• Kimya eğitiminde bilimin doğasına ilişkin yapılan ulusal ve 

uluslararası araştırmalara katkı sağlaması açısından önemli olduğu 

düşünülmektedir. 

Araştırma Problemi 

Atom ve periyodik sistem ünitesinde, doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı 

bilimin doğası öğretiminin, dokuzuncu sınıf öğrencilerinin bilimin doğasına ilişkin 

görüşlerine, bilimsel okuryazarlık düzeylerine ve başarılarına etkisi nedir? 

Alt problemler. 1. Doğrudan yansıtıcı yaklaşımla ders işlenen deney grubu 

ile öğretim programının önerdiği şekilde ders işlenen kontrol grubunun 

uygulamadan önce ve sonra bilimin doğası hakkındaki görüşleri ne düzeydedir? 
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2. Uygulamadan önce ve sonra, doğrudan yansıtıcı yaklaşımla ders işlenen 

deney grubu ile öğretim programının önerdiği şekilde ders işlenen kontrol 

grubunun bilimin doğası hakkındaki görüşleri arasında fark var mıdır? 

3. Doğrudan yansıtıcı yaklaşımla ders işlenen deney grubu ile öğretim 

programının önerdiği şekilde ders işlenen kontrol grubunun uygulamadan önce ve 

sonra bilimsel okuryazarlık düzeyleri ne seviyededir? 

4. Uygulamadan önce ve sonra, doğrudan yansıtıcı yaklaşımla ders işlenen 

deney grubu ile öğretim programının önerdiği şekilde ders işlenen kontrol 

grubunun bilimsel okuryazarlık düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı fark 

var mıdır? 

5. Doğrudan yansıtıcı yaklaşımla ders işlenen deney grubu ile öğretim 

programının önerdiği şekilde ders işlenen kontrol grubunun uygulamadan önce ve 

sonra atom ve periyodik sistem ünitesindeki başarıları ne seviyededir? 

6. Uygulamadan önce ve sonra, doğrudan yansıtıcı yaklaşımla ders işlenen 

deney grubu ile öğretim programının önerdiği şekilde ders işlenen kontrol 

grubunun atom ve periyodik sistem ünitesindeki başarıları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı fark var mıdır? 

Sayıltılar 

Araştırmada; 

• Çalışma grubunda yer alan öğrencilerin ölçekler ile sorulara samimi ve 

yansız bir şekilde cevap verdikleri, 

• Uygulamanın yapıldığı ve ölçeklerin uygulandığı ortamın, bu amaçlar için 

uygun olduğu  

• Uygulama süresince kontrol altına alınamayan tüm değişkenlerin deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencileri aynı derecede etkilediği varsayılmaktadır. 

Hipotezler 

Hipotez 1 (Ha). Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin bilimin 

doğasına yönelik görüşlerinde doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası 

öğretimine göre anlamlı bir farklılık vardır. 
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Hipotez 2 (Ha).  Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin bilimsel 

okuryazarlık düzeyleri arasında doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası 

öğretimine göre anlamlı bir farklılık vardır. 

Hipotez 3 (Ha).  Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin akademik 

başarı puanları arasında doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası 

öğretimine göre anlamlı bir farklılık vardır. 

Sınırlılıklar 

Bu araştırma, 

• 2018-2019 Eğitim-Öğretim yılında yapılan uygulamalarla, 

• Çalışma grubunda yer alan, dokuzuncu sınıfta öğrenim gören deney ve 

kontrol grubundaki öğrencilerle,  

• Araştırmada kullanılan etkinliklerle, 

• Dokuzuncu sınıf Atom ve Periyodik Sistem Ünitesinde yer alan 

kazanımlarla 

• Veri toplama araçları açısından, Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler Anketi 

VNOS-C, Yarı Yapılandırılmış Görüşmeler, Bilimsel Okuryazarlık Testi, Atom 

Modelleri Başarı Testi ve Kavram Haritaları ile sınırlıdır. 

Tanımlar 

Bilimin doğası (BD). Bilimin ne olduğu, nasıl çalıştığı, toplumu nasıl 

etkilediği ve toplumdan nasıl etkilendiğine dair açıklamalar yapılmaya çalışılan; 

tarih, sosyoloji, felsefe dahil olmak üzere çeşitli sosyal bilimlerin bileşimi olan hibrit 

bir alandır (McComas, 1998). 

Bilimsel okuryazarlık (BO). Doğal dünyayı ve insan etkinlikleri yoluyla bu 

dünyada yapılan değişiklikleri anlamak ve bunlarla ilgili kararlar alabilmek için 

bilimsel bilgiyi kullanma, soruları belirleme ve kanıta dayalı sonuçlar çıkarma 

becerisidir (OECD, 1998). 

Doğrudan yansıtıcı yaklaşım (DYY). Bilimin doğasını öğretmek için tercih 

edilen yöntemlerden biridir. Bu yaklaşımda bilimin doğası özellikleri doğrudan 

bireylere aktarılır.  
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Bölüm 2 

Araştırmanın Kuramsal Temeli ve İlgili Araştırmalar 

Bilim Nedir? 

Bilim; doğal dünyaya dair mantıklı açıklamalar yapmaya çalışan, sürekli 

değişen, gelişen, çok yönlü ve akılcı faaliyettir. Öte yandan bilim insanlarının “Bilim 

nedir?” sorusuna verdikleri ortak bir yanıt yoktur. Claxton ( aktaran Irez, Çakır ve 

Doğan, 2007) 1991’de bilimi “Bilim çeşitli disiplinler aracılığıyla doğadaki olayların 

nedenlerinin ve sonuçlarının açıklaması ve dolayısıyla bu olayları kontrol 

edebilmek için girişilen bir teşebbüstür” şeklinde açıklarken Matthews (2012) 

bilişsel, sosyal, ticari, kültürel, politik, yapısal, etik, psikolojik vb. birçok özelliği 

bünyesinde barındıran, insani ve dolayısıyla tarihsel temelli, gerçeği arayan bir 

girişimdir şeklinde tanımlar. Bilim felsefi temellidir ve hem teknolojiden yararlanan 

hem de teknolojiye ilham veren, modern yaşamın hemen hemen her yönüne 

yayılmış olsa da çoğu zaman güç algılanan bir etkiye sahiptir (McComas, 1998).  

Günümüz modern toplumlarının oluşmasında bilimin etkisi büyüktür. Bilim 

yapısı gereği durağan değildir ve bilimin zaman içindeki değişimi ile birlikte bilime 

dair anlayışlar da değişim göstermiştir. Palmquist ve Finley (1997) bilimin; bilim 

insanlarının rolü, teori, kanunlar ve bilimsel bilginin değişimi başlıkları altında 

geleneksel ve çağdaş bilim anlayışını açıklamışlardır. 

Tablo 1 

Geleneksel ve Çağdaş Bilim Anlayışına Göre Kanunlar  

Kanunlar 

Geleneksel Bilim Anlayışı   Çağdaş Bilim Anlayışı 

Bilimsel kanunlar doğrudan doğada bulunur.   
Kanunlar bilim insanlarının çalışmaları 
sonucunda oluşur. 

Bilim insanları doğada var olan kanunları 
yorumlarlar. Bilimsel kanunlar mutlak doğrulardır. 

  
Kanunlar, bilim topluluğu içinde 
değerlendirilerek geçerli olur. 

Kanunlar kanıtlanmış teorilerdir.   
Kanunlar, bir bilim insanının doğayı açıklamak 
için kullandığı en iyi teşebbüslerdir. 

(Palmquist ve Finley, 1997) 
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Tablo 2 

Geleneksel ve Çağdaş Bilim Anlayışına Göre Bilim İnsanların Rolü  

Bilim İnsanlarının Rolü 

Geleneksel Bilim Anlayışı   Çağdaş Bilim Anlayışı 

Bir bilim insanı yalnızca deneysel kanıtlar 
aracılığı ile bilimsel iddiaları değerlendirir. 

  
Bilim insanları çalışmalarında hayal güçleri 
ve yaratıcılıklarından yararlanırlar. 

Bir bilim insanı tüm çalışmalarında 
açık fikirli ve objektif bakış açısına sahiptir. 

  

Bilim insanları çalışmalarından elde ettikleri 
sonuçları ön bilgilerine, gözleme, mantığa ve 
sosyal faktörlere göre yorumlar. 

Bilim insanları tüm çalışmalarında 
geleneksel yöntemlerden yararlanır. 

  
Bilim insanı ön bilgi, gözlem ve mantığa 
dayanarak teorilerini oluşturur. 

Bilim insanlarının amacı mutlak gerçeği 
tespit etmeye çalışmaktır. 

  

Bilim insanları diğer bilim insanlarının 
çalışmalarını değerlendirebilmek ve bu 
çalışmalar hakkında düşünebilmek için 
topluluklar halinde çalışırlar. 

Bilim insanları “saf” bilimin dışında kalan 
herhangi bir şeyin etkisinde kalmaktan 
kaçınmalıdır. 

  Bilim insanları sorgulama yapmadan önce 
ön bilgi, gözlem, mantık ve sosyal faktörlere 
dayanarak kararlar alırlar. 

Bilim insanları verileri duyularının algıladığı 
haliyle rapor etmelidir. 

  Bilim insanı meraklıdır. 

   
Bilim insanları bilim topluluğunun bir 
üyesidir. 

   
Bir bilim insanı önceki çalışmalardan 
etkilenir. 

   
Bir bilim insanının ilk eğilimi yeni bir bilgiyi 
denemek ve bu bilgiyi eski bilgi ile 
ilişkilendirmektir. 

(Palmquist ve Finley, 1997) 
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Tablo 3 

Geleneksel ve Çağdaş Bilim Anlayışına Göre Bilimsel Bilgi  

Bilimsel Bilgi 

Geleneksel Bilim Anlayışı   Çağdaş Bilim Anlayışı 

Bilimsel bilgi gerçeğin kendisidir.   
Bilimsel bilgi değişebilir ve bilimsel bilginin 
ilerlemesi sürekli değildir. 

Bilimsel bilgi gözlemlerin artması ile çoğalır ve 
ilerler. 

  

Bilimsel bilgi bilim topluluğunun kabulüyle 
oluşur ve doğrulanır. 

Bilimsel bilgi doğrudan gözlemlerin etkisi ile 
kanıtlanır ya da çürütülür. 

  
Bilimsel bilgiler, bilim insanlarının ön bilgileri, 
gözlemleri ve mantıkları ile oluşur. 

Bilimsel bilgi değişmez.   
Bilimsel bilginin değişebilir olması, o bilgi 
üzerinde ne kadar çok insanın çalıştığı ile 
alakalıdır. 

Bilimsel veriler bilim insanlarının yorumlarını 
içermemelidir. 

  

Gerçek, doğanın doğru bir açıklamasıdır. 

(Palmquist ve Finley, 1997) 

 

Tablo 4 

Geleneksel ve Çağdaş Bilim Anlayışına Göre Teoriler  

Teoriler 

Geleneksel Bilim Anlayışı   Çağdaş Bilim Anlayışı 

Teoriler  doğrudan gözlemlere dayalıdır.   
Gözlemler teori yüklüdürler ve teoriler bilim 
insanlarının buluşlarıdır. 

Yeni teoriler, eski teorilerin gelişmesiyle oluşur 
çünkü teorilerin oluşmasında etkisi olan 
gözlemler, zamanla çoğalır ve gelişir. 

  

Çelişkili bilgilerin varlığı bir teorinin tamamen 
terk edilmesini gerektirmez. Teoriler bilimsel 
olguları tanımlamak, açıklamak ve tahmin 
etmek için kullanılan araçlardır.  

Bir teori yalnızca tek bir gerçekle bile çelişirse 
yanlışlanır. 

  
Teoriler belirli paradigmalara uygunluk 
gösterir. Bir bilim insanının çalışmasının 
başlangıcındaki ilk fikirleri teori temellidir. 
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Teorile ,doğru olduğu kanıtlanmış hipotezlerdir.   
Teoriler genel kabul görmüş diğer teorilerle 
ilişkilendirilerek doğrulanır. 

Bilim insanları eski teorilerden yararlanmazlar. 

  

Gözlemler, sosyal etmenlerden etkilenir. 

(Palmquist ve Finley, 1997) 

Bireylerin bilimsel bilgileri algılayıp içselleştirebilmeleri, yeni fikirlere eleştirel 

bakış açısıyla yaklaşabilmeleri için bilimsel bilgilerin özelliklerini ve elde ediliş 

sürecinin nasıl olduğu hakkında fikir sahibi olması gerekir. Bilimsel olan ile bilimsel 

olmayanı ayırt edebilme, bilimsel çalışmalar hakkında anlamlı değerlendirmeler 

yapabilme gibi becerilere sahip bireyler bilimsel okuryazar bireyler olarak 

tanımlanır. Teknoloji ve bilim ile değişen ve gelişen dünyaya ayak uydurmak 

isteyen toplumlar için bilimsel okuryazar bireyler yetiştirmek öncelikli amaç haline 

gelmiştir. Bu amaçla fen eğitimi, toplumdaki bilimsel okuryazar bireylerin 

gelişmesine ve dolayısıyla toplumun bilim anlayışının gelişmesine yol açan 

bilimsel okuryazarlığı artırmayı hedeflemektedir. (Bilican, 2014) 

Bilimsel okuryazarlık. “Bilimsel Okuryazarlık” kavramının tanımı 

keşfetmemiş olsa da ilk kez Paul Hurd (1958) tarafından yapılmıştır ancak ortak bir 

tanım için görüş birliğine varılamamıştır. Bu durumun en büyük sebebi bilimsel 

okuryazarlığın, zaman içinde değişen birçok tarihsel ve önemli eğitim temasını 

kapsayan geniş bir kavram olmasıdır (DeBoer, 2000). Özer, Doğan, Yalaki, Irez ve 

Çakmakçı’ ya (2019) göre bilimsel okuryazarlık, bilimin ne olup olmadığına sınır 

çizen bir yeterliktir. Norris ve Philip (2003) bilimsel okuryazarlık kavramı ile ilgili 

yapılan çeşitli açıklamaları şöyle sıralamıştır;  

(a) bilimin anlamlı içeriği ve bilim ile bilimsel olmayanı ayırt edebilme 

becerisi;  

(b) bilimi ve uygulamalarını anlamak; 

(c) bilim olarak nelerin sayıldığı bilgisi; 

(d) bilim öğrenmede bağımsızlık; 

(e) bilimsel düşünme becerisi; 

(f) bilimsel bilgiyi problem çözmede kullanma becerisi; 

(g) bilime dayalı konulara akıllı katılım sağlamak için gerekli bilgi; 
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(h) kültürle ilişkisi de dahil olmak üzere bilimin doğasını anlama; 

(i) merak ve ilgi ile bilimi değerlendirme ve bilimle rahat etme; 

(j) bilimin riskleri ve yararları hakkında bilgi; ve 

(k) bilim hakkında eleştirel düşünme ve bilimsel girişim becerisi. 

20. yüzyılın sonu ve 21. yüzyılın başında, teknoloji ve küreselleşmedeki 

ilerlemeler nedeniyle benzeri görülmemiş hızda ekonomik gelişmeler yaşanmış ve 

bu durumun sonunda da ABD ve diğer birçok ülkede fen eğitim müfredatında 

reformlar yapılmıştır (Liu, 2009). Bilimsel okuryazarlığın geliştirilmesi konusuna 

artan vurgu, dünyadaki birçok müfredatın hedeflerine ve Birleşmiş Milletler 

çalışmalarına yansımaktadır (Boujaoude, 2002). Dünya genelinde eğitim 

müfredatlarında yapılan değişikliklerin ortak noktası üniversite öncesinde 

öğrencilerin bilim okuryazarı bireyler olması beklentisidir (Liu, 2009). Bu nedenle, 

birçok bilim eğitimcisi, müfredat değişiklikleri ve reformları bağlamında sihirli bir 

kavram olan bilimsel okuryazarlığın geliştirilmesini gelecek yüzyılın ekonomik, 

sosyal ve çevresel sorunlarının çoğuna eğitim çözümü olarak görmektedir (Doğan, 

2011). Bilimsel okuryazarlık artık günümüzde uluslararası alanda tanınan bir 

eğitim sloganı ve çağdaş eğitim hedefi haline gelmiştir (Laughsch, 2000) ve bilim 

ve teknolojinin giderek daha fazla şekillendirildiği bir dünyada, bilim ve teknoloji 

okuryazarlığı artık evrensel bir gerekliliktir (UNICEF, 1994). Öğrencilerin bilimsel 

okuryazar olmaları için, sadece bilim kavramlarını değil, aynı zamanda bilimin 

girişimini ve bilimsel bilginin doğasını da anlamaları gerekir (Demirdöğen, 

Hanuscin, Uzuntiryaki-Kondakçı ve Köseoğlu, 2016).   

Bilimin doğası. Bilimsel okuryazar bireyler yetiştirme hedefi ile birlikte 

önem kazanan bilimin doğası kavramının kullanımı 1900’lü yılların başına kadar 

uzanır. 1960 yılına kadar bilimsel süreçleri içeren yöntem olarak değerlendirilen 

bilimin doğası kavramının 1970’lerde bilimsel bilgiye özgü bir dizi özelliği olduğu 

(örneğin; belirsiz, deneysel vb. özellikler) belirlenmiş, 1980’li yıllardan bu yana ise 

bilimin doğası kavramının özellikleri daha da genişletilmiş ve psikolojik ve 

sosyokültürel faktörlerden ( bilim insanlarının yaratıcılığı, geçmiş deneyimlerinden 

etkilenmesi vb.) de etkilendiği sonucuna varılmıştır (örneğin, AAAS, 1993; Ulusal 

Fen Öğretmenleri Derneği, 1982; NRC, 1996 akt. Deng, Chen, Tsai ve Chin- 

Chung, 2011). Bilimin doğasının ne olduğuna/ olması gerektiğine dair  bir görüş 
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birliği yoktur ve bu sebeple literatürde farklı bilimin doğası tanımları mevcuttur. 

Bilimsel uğraşların çok yönlü, karmaşık ve dinamik doğası göz önüne alındığında 

bilimin doğasının tanımı hakkında görüş birliği olmaması şaşırtıcı değildir ( Abd-El-

Khalick, 2006). 

Bilimin doğası ifadesi tipik olarak bilim epistemolojisini, bir bilme yöntemi 

olarak bilim veya bilimsel bilginin gelişimine özgü değerleri ve inançları ifade eder 

(Lederman, 1992). Bilimin doğasına dair yapılan en geniş tanımlardan birisi 

McComas, Clough ve Almazroa (1998) tarafından yapılmıştır; bilimin doğası; bilim 

tarihi, bilim sosyolojisi ve bilim felsefesi gibi bilimin sosyal yönleri ile ilgili bilim 

dalları ve psikoloji gibi bilişsel bilim dalı ile  birleşerek araştırmayı, bilimin ne 

olduğu, nasıl çalıştığı, bilim insanlarının sosyal bir grup olarak nasıl faaliyet 

gösterdiği ve toplumun bilimsel çabalara nasıl tepki ve yön verdiği gibi konularla 

ilgilenen disiplinler arası bir çalışma alanıdır. McComas ve Olson (1998), çeşitli 

bilim eğitimi reform belgelerine dayalı olarak bilimin doğasına anlamada katkısı 

olan bu dört disiplini ve bilimin doğası ile ilişkisini Şekil 1 ile göstermiştir. 

 

Şekil 1. Bilim felsefesi, bilim sosyolojisi, bilim tarihi ve bilimin doğası ile ilişkisi 

(McComas ve Olson,1998). 

Şekil 1’deki disiplinleri temsil eden dairelerin boyutları, bilimin doğasına 

katkısına göre farklı büyüklükte gösterilmiştir. Bilimin doğası ise bu disiplinlerin 

kesişim noktasıdır. 

Bilim sosyolojisi bilim insanlarının kim olduğu ve bilim insanlarının nasıl 

çalıştığı ile ilgilenirken, bilim psikolojisi ise bilim insanlarının özellikleri hakkında 
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açıklamalar yapar (McComas ve Olson, 1998). Bilim tarihi ise sosyal ve tarihsel 

bağlamların bilimsel fikirlerin gelişimi üzerindeki etkisini inceler. Bilim felsefesi ise 

bilim insanlarının bir sonuca varma sürecine dair açıklamalar getirir. 

Şekilde de görüldüğü gibi bilimin doğası hakkında yapılan araştırmalar 

birçok farklı disiplin ile ilişkilidir. Bilimin doğası “Bilimi diğer insan uğraşlarından 

ayıran nedir?”, “Bilimsel çalışmalar bilim insanlarının icatları mıdır? yoksa "Doğada 

var olanın keşfi midir?”, “Bilim topluluklarında ortak bir görüşe nasıl varılır” gibi 

sorular sorar ve birden fazla mercek ile incelenerek bilimin nasıl işlediğine dair 

açıklamalar getirir(McComas, Clough ve Almazroa, 1998). 

Bilimin doğası öğrencilerin; bilim sürecini anlamalarına, sosyo-bilimsel 

konularda bilinçli kararlar almalarına, bilimi çağdaş kültürün önemli bir unsuru 

olarak görmelerine, bilimsel normların daha fazla farkında olmalarına ve bilim 

içeriğini daha derinlemesine öğrenmelerine yardımcı olur (Alters, 1997). Bybee ve 

arkadaşlarına (1991) göre bilimin doğasına daha fazla ağırlık verilmesi bilimsel ve 

teknolojik okuryazarlık tanımlarından kaynaklanmaktadır.  

Bilimin doğası, fen eğitiminde yaygın olarak kullanılmaktadır ve öğrencilerin 

yeni bilgi üretme, var olan bilimsel bilgileri değerlendirme becerilerini geliştirme ve 

bilime dair anlayış sağlama bakımından  fen eğitiminin en önemli hedeflerinden 

birini oluşturmaktadır ( McComas ve Nouri, 2016). Wan, Wong ve Yung’ a (2011) 

göre  bilimin doğası öğretiminin önemi  altı sebeple açıklanabilir. Bu sebepler 

şunlardır; 

(a)fen öğretimini desteklemek ve zenginleştirmek, 

(b) fen öğrenimini arttırmak,  

(c)sosyo-bilimsel konuları anlamlandırmak ve karar verme sürecini 

geliştirmek  

(d) bilimin çağdaş kültürün önemli bir unsuru olarak değerlendirilmesini 

teşvik etmek, 

(e) bilimsel topluluk modelini anlamak ve ahlaki argümanlar geliştirmek ve  

(f) daha iyi bir bilim anlayışı oluşturmak ve öğrencilerin günlük yaşamda 

karşılaştıkları teknolojik amaçları ve süreçleri yönetmek.  
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Bilimin doğası ile ilgili mitler. McComas (1998) bilimin doğasına ilişkin 

kavram  yanılgılarını mit olarak tanımlar. Bu mitler şunlardır; 

Mit 1.“Hipotezler, teorilere; teoriler, yasalara dönüşür.”  Bu kavram 

yanılgısına göre  kanunlar teorilerden ve hipotezlerden daha güvenilirdir ve yeterli 

kanıtlar elde edildiğinde hipotezler teorilere, teoriler de kanunlara dönüşebilir. 

Elbette yasalar ve teoriler arasında bir ilişki vardır, ancak ne kadar deneysel kanıt 

toplanırsa toplansın biri diğerine dönüşemez çünkü yasalar, genellemeler, ilkeler 

veya modellerdir ve teoriler bu genellemelerin açıklamalarıdır (McComas, 1998).  

 

Şekil 2. Gerçekler, hipotezler, teoriler ve kanunlar arasındaki yanlış hiyerarşi 

(McComas, 1998). 

Mit 2. “Bilimsel kanunlar ve benzeri fikirler kesindir.” Bu düşünceye 

göre bilimde kanun ve teoriler gibi bilimsel bilgiler tamamen gerçeği yansıtır. Yani 

mutlak doğrudur ve değişmezler. Bilimsel bilgilerin geçici olma durumu, bilimin 

kendi kendini düzelten yönünün bir parçasıdır. Ancak bu durum bilimi eleştirenler 

tarafından görmezden gelinir.  

Mit 3. “Hipotezler açıklayıcı ve bilgiye dayalı tahminlerdir.” Hipotez 

kavramının hangi içerikte kullanıldığına göre birden fazla farklı tanımı vardır. 

Hipotez kavramı bazı durumlarda olgunlaşmamış teori anlamına gelirken, bazı 

durumlarda sadece tahmin anlamına gelir. Daha fazla kanıtla, hipotezler kanun 

olabilir ve şüpheli teoriler teori haline gelir, ancak hiçbir koşulda teoriler kanun 

haline gelmez. 
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Mit 4. “Genel ve evrensel bir bilimsel metot vardır.” Tüm bilim insanları 

tarafından tek bir bilimsel yol izlendiği fikri en yaygın mitlerdendir. İzlenen bilimsel 

yola dair adımlar, bazı çalışmalarda biraz değişiklik gösterse de genel olarak 

şöyledir. 

a. Problemi tanımlama 

b. Geçmiş bilgileri toplama 

c. Gözlem yapma 

d. Hipotezi test etme 

e. Sonuca ulaşma 

Bu basamaklar aslında Kesler’in (1945) bilimsel bir çalışmanın özelliklerinin 

neler olduğuna dair yaptığı bir çalışmada; gözlem, problem oluşturma gibi birçok 

özelliğin olduğu anketi bilim insanlarına göndermesi ile oluşmuştur (aktaran 

McComas,1998). Bilim insanları tarafından en çok oylanan özellikler, bir bilimsel 

çalışmanın gerçekleşmesi için izlenmesi gereken yol gibi alınmış ve birçok fen 

kitabına dahil olmuştur. 

Mit 5: “Kanıtların özenle bir araya gelmesiyle kesin bilgiler oluşur.” 

Araştırmacıların  tamamı, deneysel  kanıtları  tümevarım denilen süreç yoluyla 

toplar ve yorumlar (McComas, 1998). Bu kanıtlar bir yasa bulunana veya bir teori 

icat edilene kadar toplanır ve incelenir. Ancak tümevarım yaklaşımının bazı 

sınırlıkları vardır. Bilim insanları, her yerde ve her zaman doğru olması gereken 

kanunları ve teorileri formüle ederler. Ancak tümevarım yöntemi ile geçmiş ve 

gelecek ile ilgili tüm gözlemleri yapmak mümkün değildir. “Örneğin, tüm kuğuların 

beyaz olduğunu varsayarsak, bulunan bir sonraki kuğu da beyaz olacağını tahmin 

ederek kanunu değerlendirebiliriz, öyleyse; yasa desteklenir. (ama 

kanıtlanmamıştır.) Siyah bir kuğu bulmak, yasanın sorgulanmasına neden olur” 

(McComas, 1998). 

Mit 6: “Bilim ve bilimsel metotlar kesin kanıtlar sağlar.” Bilimsel 

faaliyetlerin başarılı sayılması, ürünlerinin geçerli olmasına bağlıdır. Ancak, bilimin 

ayırt edici özelliği, yeni bilgiler sunulduğunda gözden geçirilmeye tabi olmasıdır. 

Biriken kanıtlar, bir kanun veya teori için destek sağlayabilir, ancak bu kanun ve 

teorilerin her zaman doğru olduğunu kanıtlamaz. 
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Mit 7: “Bilim yaratıcılıktan ziyade yöntemseldir.” Tümevarım yöntemi ile 

verilerin toplanması bilimsel çalışmalara temel oluştursa da bilimde tek ve kesin bir 

yöntem yoktur (McComas, 1998). Çünkü gerçekten tek bir bilimsel yöntem olsaydı, 

aynı verilere sahip iki araştırmacı aynı gerçekleri gözden geçirip, aynı sonuçlara 

ulaşırdı. Sadece bilim insanlarının bireysel yaratıcılığı, kanunların keşfedilmesine 

ve teorilerin icat edilmesine olanak sağlar.  

Mit 8: “Bilimsel yöntemler bütün sorulara  cevap verir.” Bilim 

felsefecileri, Karl Popper’ın yanlışlanabilirlik ilkesine atıfta bulunarak bilim tanımını 

yapmışlardır. Popper sadece potansiyel olarak çürütülebilir fikirlerin bilimsel fikir 

olduğunu ileri sürmüştür. Popper’a göre tümevarım yönteminin bilimsel bilgiyi elde 

etmede yeri yoktur. Ona göre bilimsel bilgi doğrulanmak yerine yanlışlanabilir 

olmalıdır. Yanlışlanabilir özelliği ile kastedilen bilimsel bilgilerin 

denenebilir/sınanabilir olmasıdır. 

Bilim, ahlaki, etik, estetik, sosyal ve metafizik soruları cevaplayamaz. Bilim 

insanları bu konularda fikir sahibi olabilirler ancak bilimsel araştırma alanı dışında 

olan konularda  aydınlatıcı olabilecek bazı görüşler sağlayabilirler. 

Mit 9: “Bilim insanları  özellikle objektiftir/ nesneldir.” Bilim insanlarının 

nesnellikleri diğer meslek gruplarında uzman olan kişilerin nesnelliklerinden farklı 

değildir. Kanıtların analizinde ve sonuçlara varmak için uygulanan süreçte dikkatli 

davranırlar. Bu kabulle bu mitin doğru olduğu düşünülebilir. Ancak bilim felsefesi 

ve bilim psikolojisi sayesinde bilim insanlarının objektif olmadığını söylemek 

mümkündür (McComas, 1998). Felsefi bir perspektiften fikir güvenilirdir, ancak 

bilim insanlarının kanıtları doğrulamak/ yanlışlamak için aktif plan uyguladıklarına 

dair herhangi bir belirti yoktur. Bilim insanlarının nesnel olamamasının psikolojik 

yönü de, gözlemlerin teori yüklü  olmasıdır (Hodson, 1986). Bilim insanları da, tüm 

gözlemciler gibi dünyanın işleyişi hakkında sayısız önyargıya ve yanılgıya sahiptir. 

Gerçekleri önyargısız toplamak ve yorumlamak imkansızdır. Bilim tarihinde de 

bilim insanlarının raporlarına belirli gözlemleri dahil etmedikleri sayısız olay 

olmuştur. Bu durumun sebebi  bilim insanlarının olayları manipüle etmek istemesi 

değil sahip oldukları önceki bilgileridir. 

Mit 10: “Deneyler, bilimsel bilgiye ulaşmada tek yoldur.” Deney bilim 

için yararlı bir araçtır, ancak bilgiye giden tek yol değildir. Birçok bilim adamı, bilgiyi 
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ilerletmek için deneysel olmayan teknikler kullanmıştır. Aslında, bazı bilim 

dallarında, değişkenleri kontrol edemediği için gerçek deney yapmak mümkün 

değildir. Örneğin astronomi alanındaki birçok temel keşif, deneylerden ziyade 

kapsamlı gözlemlere dayanmaktadır; Kopernik ve Kepler’in güneş sistemi 

hakkındaki görüşlerin değişmesine sebep olan araştırmaları, uzun ve kapsamlı 

gözlemlerden elde edilen verilere dayanır( McComas, 1998). 

Mit 11: “Bilimsel sonuçlar kesinlik için tekrar değerlendirilir.” 

Öğrencilere okuldaki laboratuvar derslerinde, diğer arkadaşlarının da araştırmayı 

tekrarlayabilmesi için yöntemlerini açıkça sunmaları söylenir. Böylelikle öğrenciler 

birbirlerinin deneylerini test ederek, profesyonel bilim insanlarının da birbirlerini 

kontrol etmek için sürekli olarak birbirlerinin deneylerini gözden geçirdikleri 

düşüncesini geliştirebilirler. Ancak böyle bir kontrol sistemi yararlı olsa da bilim 

insanlarının diğer araştırmacıları sürekli olarak değerlendirmesi zaman ve 

maddiyat açısından zor olmaktadır. 

Mit 12: “Yeni bilimsel bilgiler kolaylıkla/ tartışmaksızın kabul edilir.” Bu 

kavram yanılgısı; kanıtlar için daha doğru bir yorum üretildiğinde, bilim topluluğu 

tarafından hemen kabul edileceği inancına hitap etmektedir. Bilimsel bir bilgi eğer 

farklı bir disiplinden geliyorsa veya alanında çığır açan/ devrimsel bilgiyse kabul 

edilmesi kolay ve hızlı olmaz. Bu mitten çıkarılacak ders, bilimin özünde bir insan 

etkinliği olduğudur. Bilim insanları hem yeni bilgileri üretirler hem de yeni bilgileri 

değerlendirip eleştirirler.  

Mit 13: “Bilimsel modeller gerçeğin kopyasıdır”. Bu mit hem bilim 

insanları hem de toplumdaki bireylerde bulunmaktadır. Modeller yararlı kurgulardır. 

Bilimin temel sınırlıklarından biri, gerçekliğin “gerçek” doğasının asla 

bilinemeyeceğidir, çünkü sorulması gereken her şeyi bilen bir varlık yoktur. Bilim, 

en azından kısmen, doğal dünya hakkındaki soruları yanıtlamak ve “mümkün olan 

gerçeğe” yaklaşmak için vardır ancak bilim insanlarının ulaştıkları sonucun kesin 

doğru olduğuna dair herhangi bir işaret bulunmamaktadır. 

Mit 14: “Bilim ve teknoloji aynıdır.” Yaygın olan bir başka yanlış anlama, 

bilim ve teknolojinin aynı olduğu fikridir. Bilim ve teknolojiyi birbirinden ayıran 

özellik farklı amaçlara hizmet etmeleridir. Sadece bilgi uğruna bilgi arayışı saf bilim 

olarak adlandırılır. Bilimin amacı saf bilgiyi aramakken teknolojinin amacı ise 
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dünyada çeşitli değişiklikler yaparak insanların ihtiyaçlarını karşılamaktır. Bilim ve 

teknolojinin amaçları her ne kadar farklı olsa da birbirinden etkilenir ve birbirini 

etkiler (Ağlarcı, 2014). 

Mit 15: “Bilim tek başına gerçekleştirilen bir uğraştır.”  Birçok kişide 

bilimin daha önceki çalışmalara dayandığı fikri mevcuttur ancak büyük bilimsel 

keşifler büyük bilim insanları tarafından yapılır. Nobel ödüllerinde bile araştırma 

gruplarından ziyade bireysel çalışmaların başarıları fark edilir. Bilim insanlarını 

çalışma ortamlarında inceleyen sosyologlar, sadece bir kişinin çabasıyla ortaya 

atılıp bir topluluk tarafından kabul gören bir çalışmanın nadir olduğu sonucuna 

ulaşmışlardır. Bilimsel bilgi, bilim insanlarının kendi aralarında yaptıkları 

müzakerelerin sonucu olarak ortaya çıkar. 

Öğrencilerin bilimin doğası ile ilgili böyle kavram yanılgılarına sahip 

olmaması için fen eğitiminin küçük yaşlardan itibaren doğru olarak verilmesi çok 

önemlidir (Doğan Bora,2005). 

Bilimin Doğası Özellikleri 

Bilim eğitimcileri, bilim felsefecileri, bilim sosyologları ve bilim tarihçileri 

tarafından bilimin doğasına dair ortak bir tanım yapılamamış olsa da bilimsel 

okuryazar bireyler yetiştirmek için çok önemli olan bilimin doğasının özellikleri 

hakkında görüş birliğine varılmıştır ( Abd El Khalick, Bell ve Lederman ,1998; Ryan 

ve Aikenhead, 1992; Lederman, 2007). Aşağıda görüş birliğine varılan bilimin 

doğasının özellikleri sıralanmıştır. Bu özellikler farklı başlıkta olmasına rağmen 

birbiri ile yakın ilişkilidir. 

• Bilimsel bilginin değişebilir doğası 

• Bilimsel bilginin deneyselliği  (doğal dünyanın gözlemlerine dayalı 

olması) 

• Bilimde gözlemler, çıkarımlar ve teorik başlıklar 

• Bilimsel bilginin insan ürünü olması (öznellik) 

• Bilimsel bilginin yaratıcılık ve hayal gücüne dayalı doğası 

• Bilimsel bilginin sosyokültürel doğası 

• Bilimde teoriler ve kanunlar  
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Bilimsel bilginin değişebilir doğası. Bilimsel bilgi güvenilir olmasına 

rağmen, asla mutlak veya kesin değildir. Olgular, teoriler ve kanunlar dahil olmak 

üzere bu türden bilimsel çalışmalar; düşünme ve teknolojideki ilerlemelerle elde 

edilen iddialara dayanır ve yeni bulgular, yeni ilerlemeler, kültürel ve sosyal 

alandaki değişimler ışığında yeniden yorumlandıkça değişime uğrayabilir 

(Lederman, Abd-El-Khalick, Bell & Schwartz, 2002). Bir bilimsel kanunun 

“kanıtlanması” için, kanunun açıkladığı iddia edilen olgunun, her bir örneğinin 

hesaba katılması gerekir. Ancak hiçbir zaman olası tüm örneklerin (geçmiş ve 

gelecekteki) değerlendirilmesi mümkün olamayacağından, bilimsel bilgiler mutlak 

anlamda “doğru” olamazlar (Bell, 2006). 

Bilimsel bilginin deneyselliği (doğal dünyanın gözlemlerine dayalı 

olması). Bilim kısmen de olsa doğal dünyaya dair gözlemlere dayanır ve er ya da 

geç bilimsel iddiaların geçerliği, olguların gözlemlerine atıfta bulunarak 

sağlanacaktır (AAAS, 1993, s.4). Doğal dünyaya dair bu gözlemler, algılarımız ve 

aygıtlar ile filtrelenir ve ayrıntılı teorik çerçevelerle yorumlanır (Lederman vd., 

2002). Bilimin deneysellik yönü, onu felsefe ve matematik gibi diğer disiplinlerden 

“bilme yolu” olarak ayırır (Lederman, 2006). 

Bilimsel gözlemler, çıkarımlar ve teorik başlıklar. Gözlem ve çıkarımlar 

birbirinden farklı kavramlardır. Öğrencilerin gözlem ve çıkarım arasında ayrım 

yapabilmelidir. Gözlemler, duyu organlarıyla ya da duyuların uzantılarıyla 

(mikroskop vb.) “doğrudan” erişilebilen doğal olgularla ilgili tanımlayıcı ifadelerdir 

(Lederman,2006). Gözlemlerin aksine ise çıkarımlar doğrudan erişilemeyen 

olgularla ilgilidir. Gözlemlerin sonucunda yapılan yorumlar çıkarım olarak 

adlandırılır. Çıkarımlar gözlemlenebilir verilerin ötesinde varsayımlar olduğundan 

belirsizdir bu yüzden çok fazla veri ile desteklenmesi gerekir. Örneğin, Charles 

yasasına göre sabit basınçta sıcaklık değiştiğinde, bir gazın hacmi de sıcaklık ile 

doğru orantılı olarak değişir. Bu yasada ifade edilen ilişkinin var olduğuna dair 

açıklamalar, gözlemlerin ötesine geçen çıkarımsal açıklamalardır. Zamanla bu 

çıkarımsal açıklamalar desteklendiği ve doğrulandığı için bilimsel kanun olarak 

kabul edilmiştir (Suppe, 1977). 

Bilimsel bilginin insan ürünü olması (öznellik). Bilim insanlarının 

inançları, önceki bilgileri, eğitimi, deneyimleri ve beklentileri çalışmalarını 

etkiler(Lederman, 2006). Tüm bu faktörler bilim insanlarının araştırmalarını nasıl 
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yürüttüklerini, neyi gözlemleyeceklerini (ve gözlemlemeyeceklerini) ve gözlemlerini 

nasıl anlamlandırdıklarını/  yorumladıklarını belirleyen bir zihin kümesi oluşturur. 

Bilimsel çalışmalar genellikle sorulara da ya da sorunlara atıfta bulunarak anlam 

kazanır. 

Bilimsel bilginin yaratıcılık ve hayal gücüne dayalı doğası. Bilim genel 

inanışın aksine cansız, tamamen mantıksal ve düzenli bir faaliyet değildir, 

açıklamalar ve icat edilmiş teoriler içerir. Bu durum da büyük bir yaratıcılık 

gerektirir. Atomik ışıma çizgilerinden  Bohr atom modeline geçiş süreci bilimde 

yaratıcılığın güzel bir örneğidir. Bilimin çıkarımsal yönü ile bilimde yaratıcılık; 

bilimsel kavramların, gerçeğin birebir kopyası yerine işlevsel bir modeli olduğunu 

gösterir. Öğrencilerin çoğu, bilim insanlarının bilimsel araştırma sürecinin 

tasarımında yaratıcılıklarını kullanması gerektiği düşüncesini kabul eder. Ancak 

verilerin analizinin yaratıcılık içerdiğini hatta bilimsel bir teorinin birçok açıdan bir 

sanat eseri kadar yaratıcılık içerdiğini kabul etmeleri nispeten daha zordur 

(Lederman, 2006). 

Bilimsel bilginin sosyokültürel doğası. İnsan uğraşı olarak bilim, bir 

kültür bağlamında uygulanır ve uygulayıcıları bu kültürün ürünüdür. Bilim, içinde 

bulunduğu kültürün çeşitli ögelerini ve ilgi alanlarını takip eder, etkiler ve bundan 

etkilenir. Bu ögeler aynı zamanda sosyal doku, politika, sosyoekonomik faktörler, 

felsefe ve dini de içerir (Lederman, 2006). Bilimsel bilgilerin değişmesinin tek yolu 

kanıtların birikmesi değildir. Bazen paradigmaların değişimi sonucunda da yeni 

bilgiler açığa çıkar (Kuhn, 1996). “Örneğin  Dünya merkezli sistemden güneş 

merkezli sisteme geçiş sadece yeni geliştirilen teleskop sayesinde elde edilen yeni 

veriler ile gerçekleşmemiştir. Yeni sisteme geçişte bilim insanları ve felsefecilerin 

zihniyetlerindeki değişiklikler de etkili olmuştur. Bu yeni zihniyet, dini ve politik 

görüşler gibi sosyal ve kültürel değişikliklerden etkilenmiş ve mevcut verilere 

tamamen yeni bir bakış açısı geliştirmiştir” (Kuhn, 1957, aktaran Bell, 2006). 

Bilimde teoriler ve kanunlar. Gözlem ve çıkarım arasındaki ayrımın bir 

benzeri kanunlar ve teoriler arasında da vardır. Kanunlar; gözlemlenebilir olgular 

arasındaki ilişkilerin ifadeleri veya tanımlarıdır. “Bir gazın basıncını sabit bir 

sıcaklıkta hacim ile ilişkilendiren Boyle yasası bunun bir örneğidir. Teoriler ise 

gözlemlenebilir olgular veya bu olgular arasındaki düzene dair yapılan 

çıkarımlardır” (Lederman vd.,2002). Örneğin; kinetik teori Boyle yasasını 
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açıklamaya yarar. Teorilerin araştırma problemlerinin üretilmesinde ve gelecekteki 

araştırmaların yönlendirilmesinde önemli bir rolü vardır. Genellikle bir dizi varsayım 

veya aksiyomlara dayanır. Bu yüzden teoriler doğrudan test edilemezler. Bilim 

insanları teorilerden belirli test edilebilir tahminler çıkarır ve bunları somut verilere 

karşı kontrol eder. Bu tür tahminler ve deneysel veriler arasındaki uyum, test 

edilen teoriye olan güveni artırmaya yarar. Ayrıca kanunlar ve teoriler temelde 

belirsizliğe dayandığından (gözlem ve çıkarım) iki bilgi türü de kesin değildir. 

Öğrenciler genellikle kanunlar ve teoriler arasında bir hiyerarşi olduğunu ve 

kanunların teorilerden daha yüksek bir statüde ve daha güvenilir olduğunu 

düşünürler. Bu bakış açısına göre yeterli destekleyici kanıt ile teorileri kanun haline 

gelebilir. Ancak bu düşünceler bu kavramlar için uygun değildir. Çünkü  bilimsel 

kanunlar ve teoriler farklı bilgi türlerini temsil eder ve bilimde farklı rol oynarlar. Bu 

nedenle biri diğerine dönüşemez. Kanunlar da değişebilirler ancak çıkarımlara 

daha az bağımlı olmaları sebebiyle daha az değişime uğrarlar (Bell, 2006). Bilimin 

doğası için önerilen bu özelliklere Matthews (2012) “Lederman yedilisi” adını 

vermiş ve psikoloji, sosyoloji, teknoloji, ekonomi vb. gibi disiplinlerin de bu 

özelliklere ek olarak tanıtılması gerektiğini belirtmiştir. Matthews’ın (2012) 

önerdiği ek konular şu şekildedir: 

• Deneyler (Experimentation) 

• İdealleştirme (Kanunların gerçekte var olmayıp, idealize edilmiş 

olmaları) (İdealisation)  

• Modeller( Models) 

• Değerler ve Sosyo-bilimsel konular (Values and Socio-scientific 

issues 

• Matematik (Mathematisation) 

• Teknoloji (Technology) 

• Açıklama (Explanation) 

• Dünya Görüşleri ve Din (Worldviews and Religion) 

• Teori seçimi ve rasyonellik (Theory choice and rationality) 

• Feminizm (Feminism) 
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• Gerçekçilik ve Yapılandırmacılık (Realism and Constructivism) 

Bilimin Doğası Öğretiminde Kullanılan Yaklaşımlar 

Öğrencilerin bilimin doğası hakkında görüşlerini geliştirmek için kullanılan 

yaklaşımlar üç genel başlıkta toplanabilir (Khishfe ve Abd-El-Khalick, 2002). Bu 

yaklaşımlar; tarihsel, dolaylı ve doğrudan yansıtıcı yaklaşım olarak adlandırılır. 

Tarihsel Yaklaşım (Historical Approach). Tarihsel yaklaşım; fen 

öğretiminde bilim tarihini kullanarak öğrencilerin bilimin doğasına yönelik 

görüşlerinin geliştirilmesini amaçlar. Bu yaklaşımda ilgili dönemin sosyokültürel 

özelliklerine göre hazırlanmış etkinlikler ile öğrencilerin bilimsel bilgilerin 

gelişimlerini keşfetmeleri sağlanır (Köseoğlu, Tümay ve Budak, 2008). Clough 

(2006) ilgili fen konusunun hedeflerine uygun, bilimin doğası unsurlarını içeren, 

geçmiş ve bugüne vurgu yapan ve günlük hayat ile bağlantı kurabilen tarihsel 

hikayelerin; öğrencilerin önceki bilimsel olayları değerlendirebilmesini ve tarihsel 

hikayelerdeki  bilimin doğası özelliklerini doğru yorumlayabilmesini sağlaması 

gerektiğini belirtmiştir. Matthews’a (1994) göre  fen eğitiminde bilimin tarihi 

kullanmanın ekleyici yaklaşım (add on) ve bütünleyici yaklaşım (integrated) olmak 

üzere iki yolu vardır. Ekleyici yaklaşımda önce bilim içeriği öğretilir daha sonra 

bilim tarihi ya da bilim felsefesi bu içeriğe eklenir. Bütünleyici yaklaşımda ise bilim 

tarihi, bilim içeriğine entegre edilmiştir. Bu yöntemde bilim tarihi, ders anlatımı, 

tarihsel deneylerin çoğaltılması, tarihsel tartışmalar ve bölümlerde rol oynama ya 

da orijinal verilerin ya da makalelerin okunması gibi etkinliklerle ders içeriğine dahil 

edilir. 

Liseler için Bilimsel Olayların Tarihi (History of Science Cases for High 

Schools (HOSC) (Klopfer & Watson, 1957)) ve Harvard Fizik Projesi (The Harvard 

Project Physics (HPP) course (Rutherford, Holton, & Watson, 1970)) bu 

yaklaşımın temel alındığı iki müfredat örneğidir (akt. Khishfe ve Abd-El-Khalick, 

2002).  ABD Ulusal Bilim Eğitim Standartları (NRC 1996) lise düzeyinde bilimin 

doğası öğretiminde bilim tarihi kullanımının; tüm öğrencilerin bir insan çabası 

olarak bir bilim anlayışı geliştirmeleri, bilimsel bilginin doğasını değerlendirmeleri 

ve bilimsel keşifle sonuçlanan tarihsel perspektifleri göz önünde bulundurmaları 

açısından önemli olduğunu belirtir (McComas, 2008). 
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Şekil 3. Bilim, bilimin doğası, bilimsel okuryazarlık ve bilim tarihi arasındaki ilişki 

(Kim& Irving, 2010). 

Dolaylı Yaklaşım. Bu yaklaşım, bilimin doğası anlayışının, bilimsel süreç 

becerilerinin geliştirilmesi ile fen içeriği dersleri ve bilim yaparak elde edilebilecek 

bir öğrenme sonucu olduğunu öne sürer (Akerson, Abd-El-Khalick, 2000). Bilimin 

doğası özelliklerini bilim yaparak kavranabileceği düşüncesinden dolayı, 

öğrencilerin yapılan etkinlikler sırasında bir bilim insanı gibi çalışarak, bilim 

insanlarının çalışma biçimleri hakkında fikir sahibi olmaları beklenir. Ancak yapılan 

araştırmalarda dolaylı yaklaşımın bilimin doğasına yönelik görüşlerin 

geliştirilmesinde etkisinin yeterli olmadığı görülmüştür (Abell, Martini, ve George, 

2001; Khishfe ve Abd-El-Khalick, 2002). Dolaylı yaklaşımın dezavantajları Ertekin 

ve Köksal (2015) tarafından şöyle açıklanmıştır. 

• Bilimin doğası özelliklerinin öğrenilmesine odaklanan kazanımlar 

içermemesi 

• Bilimin doğasına yönelik görüşlerin gelişiminin gelişigüzel etkinliklerle 

katılımcıya bırakılması 

• Bilimin doğası özelliklerinin öğretilmesine yönelik belirli bir pedagojik 

yaklaşımdan yararlanılmaması 

• Bilimin doğası öğretiminde öz-değerlendirme yaklaşımının 

benimsenmemesi 
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• Bilimin doğası özelliklerini temel alan değerlendirme süreci 

bulunmaması 

• Bilimin doğası öğretimi sürecinde bireysel farklılıkların göz ardı 

edilmesi. 

Doğrudan Yansıtıcı Yaklaşım. Doğrudan yansıtıcı yaklaşım, bilimin 

doğasının beklenen öğrenme çıktıları aracılığıyla amaçlı olarak öğretilmesini, 

öğrencilerin diğer öğrenme deneyimleriyle ilgili olarak bilimin doğası yönlerini 

kavramalarını, bilimin doğası yönleri ışığında deneyimlerini yansıtmalarını ve 

bilimin doğası kavramlarını çeşitli bağlamlarda değerlendirmelerini içerir (Mesci ve 

Schwartz, 2017). Doğrudan yansıtıcı yaklaşım, örtük mesajlara dayanan beklenen 

bir sonuç olmaktan ziyade, öğrencilerin kavramalarını iyileştirme hedefinin açık ve 

planlı bir şekilde ifade edilmesi gerektiği fikrine dayanır (Schwartz, Lederman, 

Khishfe, Lederman J., Matthews ve Liu, 2002). Ancak burada geçen “doğrudan” 

ifadesi ile bu yaklaşımın didaktik olduğu düşüncesi yanlıştır (Bell, Lederman ve 

Abd-El-Khalick, 2000). Bu tanımdaki ‘’doğrudan’’ ifadesi uygulanan  müfredatın 

sonuçlarına etkiyi tanımlar ve öğrencilerin bilimin doğası anlayışlarını geliştirmeyi 

amaçlayan eğitim faaliyetlerine belirli bilimin doğası öğrenme çıktılarının dahil 

edilmesi gerektiğine atıf yaparken "yansıtıcı" ifadesi ise öğrencilerin fen öğrenme 

deneyimlerini epistemolojik bir çerçeveden incelemelerine yardımcı olmak için 

tasarlanmış yapılandırılmış fırsatlardır (Abd-El-Khalick, 2013). Bu yaklaşımda 

doğrudan öğretim ile anlatılmak istenen, bilimin doğasının, öğretimin yan ürünü 

olarak anlaşılması yerine, bilimin doğası özelliklerinin entegre edildiği etkinlikler ile 

ya da etkinlikler sonunda yapılacak tartışmalar ile  doğrudan olarak aktarılmasıdır 

(Altındağ, 2010). Doğan, Çakıroğlu, Bilican ve Çavuş Güngören (2014), doğrudan 

yansıtıcı yaklaşımın özelliklerini şöyle açıklamıştır: 

• Bu yaklaşım ile bilimin doğası daha eğlencelidir. 

• Bu yaklaşım sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaşımının bilişsel 

sonucu olarak ortaya çıkmış olsa da bu yaklaşımın bir yan ürünü 

olarak düşünülmemelidir.  

• Bu yaklaşım ile tasarlanan uygulamalar bilimin doğasının farklı 

özelliklerinin vurgulanabileceği esnekliktedir. 
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• Bu yaklaşım ile bilimin doğası eğitimi, herhangi bir fen konusuna 

bilimin doğası özelliklerinin entegre edilmesiyle yapılabileceği gibi fen 

konularından bağımsız olarak sadece bilimin doğasını öğretmek 

amacıyla da yapılabilir. 

• Bu yaklaşımda uygulayıcı rehber rolündedir. 

• Bu yaklaşım ile yapılan eğitimde katılımcılar etkinlik boyunca bilişsel 

kazanımlara sahip olurlar. 

• Bu yaklaşım ile tasarlanan etkinliklerin bitiminde bir tartışma ortamı 

oluşturulur ve katılımcıların tartışmaya dahil olması sağlanır. 

Karşılıklı bilgi alışverişi ile yapılan etkinliklerin değerlendirilir 

böylelikle katılımcıların bilimin doğası özelliklerinin içselleştirmeleri 

sağlanır. 

• Yapılan tartışmanın sonunda, etkinliklerde vurgulanan bilimin doğası 

özellikleri açıkça katılımcılara aktarılır. 

• Bu yaklaşımda, katılımcıların yapılan etkinliklerden kazandıkları 

edinimler ile bilim insanlarının çalışmalara arasında ilişki kurması 

beklenir ( aktaran Doğan, 2014 Abd-El-Khalick, 2002; Khishfe ve 

Abd-El-Khalick, 2002; Lederman, 2009). 

Yapılan çalışmalar incelendiğinde bilimin doğası kavramlarının 

öğretilmesinde, doğrudan yansıtıcı yaklaşımın diğer yaklaşımlara göre daha etkili 

olduğu sonucuna varılmıştır (Khishfe ve Abd- El- Khalick 2002; Murphy, Kilfeather, 

& Murphy 2007; Khishfe ve Lederman, 2007; Abd-El-Khalick ve Lederman, 2000; 

Önen 2011; Deniz ve Akerson, 2013; Mesci ve Schwartz, 2017). 

Ağlarcı, Sarıçayır ve Şahin (2016) çalışmalarında doğrudan yansıtıcı 

yaklaşım ile tasarlanmış bilimin doğası eğitiminin kimya öğretmen adaylarının 

bilimin doğasına yönelik görüşlerine etkisini incelemiştir. 22 kimya öğretmen 

adayının katıldığı çalışma “Bilim Tarihi” ve “Fen Öğretimi Yöntemleri” derslerinde 

yürütülmüştür. “Fen Öğretimi Yöntemleri” dersinde bilimin doğasına yönelik 8 

etkinlik ve “Bilim Tarihi” dersinde ise içeriğe özgü 6 etkinlik olmak üzere toplamda 

14 etkinlik ile öğretmen adaylarına bilimin doğası eğitimi verilmiştir. Çalışmanın 

sonunda doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası eğitiminin öğretmen 
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adaylarının bilimin doğasına yönelik görüşlerinin gelişmesinde etkili olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 

Abd-El-Kalick ve Lederman (2000)’a göre, doğrudan yansıtıcı yaklaşım ile 

yapılan bilimin doğası eğitiminin dolaylı yaklaşıma göre nispeten daha etkili 

olmasının sebepleri, dolaylı yaklaşım ile bilimin doğası anlayışı geliştirmenin, 

öğrenme sonucu olarak bilişsel olmaktan çok duyuşsal olması ve öğrencilerin 

bilimin doğasını, bilim ile ilgili yapılan faaliyetlerde bir yan ürün olarak 

algılamasıdır. 

Bilimin Doğasına Yönelik Görüşlerin Belirlenmesinde Kullanılan 

Ölçme Değerlendirme Araçları. Öğrencilerin ve öğretmenlerin bilimsel bilginin 

doğası hakkındaki anlayışlarının geliştirilmesi ve değerlendirilmesi, yaklaşık 60 

yıldır fen eğitiminin odak noktalarından biri olmuştur (Lederman, Lederman, 

Bartos, Bartles, Meyer & Schwartz, 2014). Bu amaçla geliştirilen ölçme 

değerlendirme araçları likert tipi, çoktan seçmeli ve açık uçlu biçimindedir. 

1960'ların başında başlayan ilk resmi değerlendirmeler, fen eğitimi araştırma 

araştırmalarında nicel yaklaşımları vurgulamıştır. 1980'lerin ortalarına kadar, 

birkaç istisna dışında, araştırmacılar, bireylerin anlayışlarının kolayca 

“derecelendirilmesini” ve nicelikli ölçümlerini sağlayan araçlar geliştirmişlerdir. 

Çeşitli araçların geliştirilmesi ile birlikte, öğelerin geçerliği hakkında eleştiriler 

yapılmıştır. Lederman, Wade ve Bell (1998), geliştirilen ölçme değerlendirme 

araçlarının genellikle geliştiricilerinin bilimin doğası görüşlerini ve önyargılarını 

yansıttığını belirtmiştir ve kullanılan araçlardan bağımsız olarak ulaşılan sonuçları 

şöyle belirtmiştir; 

1) Fen öğretmenleri, bilimin doğası hakkında yetersiz görüşlere sahip gibi 

görünmektedir. 

2) Bilimsel bilginin tarihsel yönleri ya da bilimin doğasına doğrudan ilgi dahil 

edildiğinde, öğretmenlerin bilimin doğası hakkındaki kavrayışlarını geliştirme 

çabaları bir miktar başarı sağlamıştır. 

3) Akademik geçmiş değişkenleri, öğretmenlerin bilimin doğası hakkındaki 

fikirleri ile önemli ölçüde ilişkili değildir. 
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4) Öğretmenlerin bilimin doğası hakkındaki görüşleri ile sınıf pratiği 

arasındaki ilişki açık değildir ve ilişkiye çok çeşitli öğretimsel ve durumsal endişeler 

aracılık etmektedir. 

Daha yakın zamanlarda, bir bireyin NOS hakkındaki bilgisinin genişletilmiş 

bir görünümünü sağlamaya vurgu yapılmıştır. 

Günümüze kadar geliştirilen ölçeklerin birçoğu bilimin doğasının sadece 

bazı özelliklerine vurgu yapmaktadır. Düşük geçerliği olan ölçeklerin özellikleri; 

1) Ankette yer alan maddelerin büyük çoğunluğu öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerine yer verir. 

2) Maddelerin çoğu genellikle tutum ve değer gibi bilgiyi değil duyuşsal 

özellikleri ölçmeyi amaçlamaktadır.  

3) Ölçeklerde bilim kurumsal bir yapı olarak vurgulanmaktadır ve bilginin 

gelişim sürecindeki epistemolojik özelliklere neredeyse hiç yer verilmemektedir. 

Bilimin Doğasına İlişkin Yapılan Çalışmalar 

Uluslararası Çalışmalar. Das, Faikhamta ve Punsuvon (2018), Bhutanlı 

öğrencilerin doğrudan yansıtıcı yaklaşım ile dokuzuncu sınıf öğrencilerinin bilimin 

doğası hakkındaki görüşlerinin gelişimini araştırmıştır.  Bilimin doğası özellikleri, 

“madde ve bileşimi” ve “gaz yasalarının incelenmesi” başlıklı iki konu ile  kimya 

dersine entegre edilmiştir. Karma araştırma yöntemlerinin kullanıldığı çalışmada 

öğrencilerin bilimin doğası anlayışlarının uygulamadan sonra da kayda değer bir 

değişim gösteremediği ve yetersiz olduğu bulunmuştur. 

Fouad, Masters ve Akerson (2015) ilköğretim ikinci, üçüncü ve dördüncü 

sınıf öğrencileri ile yaptıkları çalışmada, doğrudan yansıtıcı yaklaşımla eğitimin 

öğrencilerin bilimin doğası görüşlerine etkisini araştırmışlardır. Öğrencilerin bilimin 

doğasına yönelik görüşleri VNOS-D anketi ile tespit edilmiştir. Çalışmanın 

sonunda öğrenciler bilimin doğasının, yaratıcı, değişebilir, öznel ve deneysel 

unsurları hakkında yeterli görüşler geliştirse de bilimin doğasının sosyokültürel 

yapısı hakkında yeterli düzeyde fikir sahibi olmadıkları tespit edilmiştir. 

Urhahne, Kremer,ve Mayer (2011) 211 ortaokul öğrencisinin katıldığı 

çalışmalarında, öğrencilerin bilimin doğasının içeriği ve genel kavramları 
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hakkındaki görüşlerini incelemiştir.  Öğrencilerin görüşlerini tespit etmek amacıyla 

40 maddeden oluşan ölçme değerlendirme aracı ve bilimsel teoriler ile ilgili 

materyaller kullanmışlardır. Çalışmanın sonunda öğrencilerin bilimin doğasına 

yönelik görüşleri ile çalışmaya konu olan teorilerin bilinmesi arasında pozitif yönlü 

ilişki olduğu bulunmuştur. 

Akerson, Joshi, Weiland, Pongsanon ve Avşar (2013) ilköğretim üçüncü 

sınıf öğrencileri ile fen bilgisi dersinde yürüttükleri çalışmalarında, doğrudan 

yansıtıcı fen öğretiminin öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüşlerine etkisinin 

ne olduğunu araştırmışlardır. Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler Anketi- Form D 

(VNOS-D) çalışmanın başlangıç, dönem ortası ve çalışma sonrası olmak üzere üç 

aşamasında ölçe değerlendirme aracı olarak kullanılmıştır. Böylelikle 

araştırmacılar öğrencilerin görüşlerinin zamanla değişimini gözlemlemeyi 

amaçlamıştır. Ayrıca öğrencilerin katıldıkları fen dersleri video ile kayıt altına 

alınmış, öğrencilerin çalışmaları toplanmış ve bunlar ışığında araştırmacılar 

tarafından günlük tutulmuştur. Çalışmadan elde edilen veriler araştırmacılar 

tarafından başarı düzeyine göre düşük, orta ve yüksek olarak kategorize edilip 

analizi yapılmıştır. Ayrıca öğrencilerin düzeylere göre anlayışlarının nasıl değiştiği 

gibi uygulamaya yönelik soruların daha ayrıntılı incelenebilmesi için  durum 

çalışması yapılmış ve bunun için her düzeyden üç öğrenci seçilmiştir. Çalışmanın 

sonunda düşük düzeydeki öğrenciler bilimin doğasına dair görüşlerini 

tartışabilirken, orta düzeydeki öğrenciler ise tartışma yaptıktan sonra bunun 

hakkında yazı yazabilmişlerdir. Yüksek düzeydeki öğrenciler ise tüm bu becerilere 

ek olarak bilimin doğasına ile ilgili farklı sorular sorabilmişlerdir. 

Yacoubian ve BauJaude (2010) sorgulamaya dayalı laboratuvar etkinlikleri 

ve yansıtıcı tartışmaların öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüşlerini geliştirip 

geliştirmediğini araştırmıştır. Bu amaçla 38 altıncı sınıf öğrencisi deney ve kontrol 

gruplarına ayrılmış ve doğrudan yansıtıcı yaklaşım ve sorgulamaya dayalı 

laboratuvar etkinlikleri ile bilimin doğası eğitimi almıştır. Çalışmadan elde edilen 

sonuçlar, araştırmaya dayalı laboratuvar faaliyetleri ile yapılan  doğrudan ve 

yansıtıcı tartışmaların, öğrencilerin bilimin doğasının öğrenilmesi bilimin 

değişebilir, deneysel, öznel ve sosyokültürel  doğasına ilişkin görüşlerini dolaylı 

sorgulamaya dayalı öğretimden daha fazla artırdığını göstermiştir. 
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Khishfe (2012) dokuzuncu sınıf öğrencileri ile yürüttüğü çalışmasında, 

genetiği değiştirilmiş gıda hakkında tartışmalı bir sosyo-bilimsel konu ile ilgili bilim 

doğası öğretimi ile öğrencilerin karar verme ilişkisini araştırmıştır. Öğrencilerin 

bilimin doğası anlayışlarının gelişimini tespit edebilmek için beş açık uçlu sorudan 

oluşan bir anket kullanılmıştır. Çalışmanın sonunda katılımcıların bilimin doğası ile 

ilgili öntest- sontest sonuçları arasında anlamlı bir fark olmadığı bulunmuştur. 

Khishfe ve Lederman (2006), doğrudan yansıtıcı yaklaşım ile hazırlanan iki 

farklı bilimin doğası eğitiminin öğrencilerin bilimin doğası anlayışlarına etkisini 

araştırmışlardır. Bilimin doğası eğitimi entegre ve entegre olmayan şeklinde iki 

farklı gruba ayrılmış, dokuzuncu sınıfa devam eden toplam 42 öğrenci ile çevre 

eğitimi dersinde yürütülen çalışmada, entegre edilen grupta bilimin doğası eğitimi 

küresel ısınma ile ilgili bilim içerikleri ile sürdürülürken, entegre olmayan grupta ise 

bilimin doğası eğitimi küresel ısınma ve bilimin doğası sorunlarını ele alan bir dizi 

etkinlik ile gerçekleştirilmiştir. Toplam 6 hafta süren çalışmada 5 açık uçlu sorudan 

oluşan bilimin doğası anketi ve yarı yapılandırılmış görüşmeler öğrencilere ön test 

son test olarak uygulanmış ve çalışmanın sonunda her iki gruptaki öğrencilerin de 

bilimin doğasına yönelik görüşlerinde gelişim gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Kang, Scharman ve Noh (2005)  öğrencilerin bilimin doğasına yönelik 

görüşlerini belirlemek amacı ile 6., 8. ve 10. Sınıfa devam eden 1702 Koreli 

öğrenci ile çalışmıştır. Öğrencilerin görüşlerini belirlemek amacıyla bilimin amacı, 

bilimsel teorinin tanımı, modellerin doğası, bilimsel teorinin belirsizliği ve bilimsel 

teorinin kökeni temalı, çoktan seçmeli beş maddeden oluşan anket kullanmışlardır. 

6., 8. ve 10. sınıf öğrencilerinin bilimin doğası  hakkındaki görüşlerinin dağılımında 

belirgin bir farklılık olmadığı, genel olarak öğrencilerin bilim hakkında deneysel 

bakış açısına sahip olduğu sonucuna ulaşmışlardır. 

Abd-El-Khalick ve Boujaude (2003) çalışmalarında, Lübnanlı öğrencilerin 

bilimin tanımına, içeriğine ve amaçlarına yönelik algılarını ortaya çıkarmayı 

amaçlamıştır. Bu amaçla yürütülen çalışmanın katılımcılarını Lübnan’daki 

okullardan seçilen 7. ve 8. sınıfa devam eden 80 öğrenci oluşturmaktadır. 

Öğrencilerin bilime yönelik algılarını derinlemesine analiz edebilmek için 

öğrencilerle yarı yapılandırılmış görüşmeler yapılmış ve öğrencilerden açık uçlu 

ankette belirtilen sorulara yanıt vermeleri istenmiştir. Ayrıca araştırmacılar 

öğrencilerin fen bilgisi öğretmenleri ve okul idaresi ile de görüşmeler yapmıştır. 
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Çalışmanın sonuçları öğrencilerin büyük çoğunluğunun bilime yönelik görüşlerinin 

sosyoekonomik durumları ve okul türü ile ilişkili olup oldukça sınırlı olduğunu 

ortaya koymuştur. Ayrıca katılımcıların  fen bilgisi öğretmenlerinin ve okul 

yöneticilerinin bilime dair görüşleri arasında bir fark olmadığı da tespit edilmiştir.  

Bell, Blair, Crawford ve Lederman (2003), yaptıkları çalışmada 8 haftalık 

staj programının 10. ve 11. sınıfa devam eden 10 gönüllü öğrencinin bilimin doğası 

ve bilimsel araştırmaya yönelik görüşlerine etkisini araştırmışlardır. Öğrencilerin 

bilimin doğası ve bilimsel sorgulamaya ilişkin fikirlerinin değerlendirilmesi için 

VNOS-B ölçeğini ön test ve son test olarak uygulamışlardır. Ayrıca VNOS-B 

ölçeğinden elde edilen verilerin geçerliğinin yüksek olması amacıyla öğrencilerle 

uygulama sonunda yarı yapılandırılmış görüşmeler de yapmışlardır. Kullanılan 

VNOS-B ölçeğine katılımcıların bilimsel sorgulama bilgilerini ve bilimsel sorgulama 

yeteneklerini değerlendirmek için araştırmacılar iki ek soru eklemişlerdir. 

Uygulama sonrası anket ve görüşme yanıtları, katılımcıların bilimin doğası 

hakkındaki anlayışlarında çok az değişiklik olduğunu göstermiştir. 

Khishfe ve Abd-El-Khalick (2002) çalışmalarında, doğrudan yansıtıcı 

yaklaşım ve dolaylı yaklaşım ile tasarlanan sorgulamaya dayalı laboratuvar 

etkinliklerinin altıncı sınıf öğrencilerinin bilimin doğasına yönelik görüşlerine etkisini 

karşılaştırmıştır. Çalışmanın sonunda doğrudan yansıtıcı sorgulamaya yönelik bir 

yaklaşım, katılımcıların bilimin değişebilir, çıkarımsal, deneysel ve yaratıcı doğası 

hakkındaki görüşlerini geliştirmekte dolaylı (örtük) bir sorgulamaya yönelik 

yaklaşımdan daha etkili olmuştur. Dolaylı yaklaşım ile yapılan etkinliklere katılan 

öğrencilerin bilimin hakkındaki görüşlerinde başlangıçtaki yetersiz görüşlerinde bir 

değişiklik olmazken doğrudan yansıtıcı yaklaşımla eğitim yapılan  grubun büyük 

çoğunluğu  bilimin doğasının hedeflenen yönlerin hakkında bilinçli seviyede görüş 

geliştirmiştir. 

Griffits ve Barman (1995) çalışmasında, Kanada, ABD ve Avustralya 

ülkelerinden seçilen 96 lise öğrencisinin bilimin doğasına yönelik görüşlerini 

incelemiştir. Araştırmacılar öğrencilerin görüşlerini tespit etmek amacıyla her 

biriyle görüşmeler yapmıştır. Yapılan görüşmeler sonucunda öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun bilimin doğasına yönelik görüşlerinin yetersiz olduğu bulunmuştur. 
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Kaya, Erduran, Akgün ve Aksöz (2017) çalışmalarında,  Erduran ve Dagher‘ 

in (2014) önerdiği bilimin doğasını epistemolojik, bilişsel , sosyal ve kuramsal 

yönleriyle bütüncül olarak ele alan, “Yeniden Kavramsallaştırılmış Aile Benzerliği 

Yaklaşımına Dayalı Bilimin Doğası’’ (Reconceptualized Family Resemblance 

Approach to Nature of Science - RFN) yaklaşımını temel alarak öğretmen 

adaylarının bilimin doğasına ilişkin görüşlerini ve bu görüşlerinin nasıl değiştiğini 

belirlemişlerdir. Çalışmaya katılan 11 fen bilgisi ve 4 kimya öğretmen adayının 

bilimin doğasına yönelik görüşlerini belirlemek için Bilimin Doğası Anketi 

kullanmışlardır. Ayrıca öğretmen adaylarının görüşlerindeki değişimi belirlemek 

için uygulama öncesi ve sonrasında RFN kategorilerine yönelik görüşmeler 

yapmışlardır. 14 hafta süren uygulamalar RFN kategorilerine göre oluşturulmuş 

öğretim modülleri ile gerçekleştirilmiştir. Uygulamalar sonunda öğretmen adayları 

RFN kategorilerinin boyutlarını içeren ders planları oluşturarak bir proje 

geliştirmişlerdir. Çalışmanın sonunda öğretmen adaylarının bilimin doğasına ilişkin 

görüşlerinde gelişime olduğu gözlemlenmiştir. 

Mesci ve Schwartz (2016) çalışmalarında, öğretmen adaylarının bilim 

doğası hakkındaki görüşlerini değerlendirmiş ve özellikle bazı bilimin doğası 

kavramlarının neden ve nasıl diğerlerinden daha kolay değiştirilebileceğine 

odaklanmıştır. Çalışmanın katılımcıları bilimin doğası ve bilimsel sorgulama 

kursuna katılan 14 fen bilgisi öğretmen adayıdır. Çalışmanın sonunda öğrencilerin 

başlangıçtaki bilimin doğasına yönelik naif görüşlerinde büyük değişim olduğu 

görülmüştür. Ancak bazı adayların bilimin sosyokültürel ve değişebilir doğası ve 

teoriler ile kanunlar arasında farklar hakkında görüşlerini değiştirmekte zorlandığı 

gözlemlenmiştir. 

McDonald (2010), argümantasyon  ve doğrudan yansıtıcı yaklaşım ile 

yapılan bilimin doğası eğitiminin fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimin doğasına 

dair görüşlerine etkisini değerlendirmiştir. Veri toplama aracı olarak anketler, 

röportajlar ve video kayıtları kullanılmıştır. Çalışmanın sonuçları doğrudan 

yansıtıcı yaklaşım ve argümantasyona dayalı eğitimin beş öğretmen adayının 

dördünün görüşlerinin geliştirilmesinde etkili olduğunu göstermiştir. 

Abd-El-Khalick ve Akerson (2009) çalışmasında, ilköğretim öğretmen 

adaylarının bilimin doğası hakkındaki görüşlerinin geliştirilmesinde üstbilişsel 

stratejilerin kullanımının etkisini değerlendirmiştir. Deney ve kontrol gruplarına 
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ayrılmış 49 ilköğretim öğretmen adayı ile yürütülen çalışmada adaylara, bilimin; 

değişebilir, teori yüklü, deneysel, çıkarımsal ve yaratıcı doğası hakkında doğrudan 

yansıtıcı yaklaşım ile eğitim verilmiştir. Buna ek olarak, deney grubundaki 

öğrenciler bilimin doğası hakkında düşünmeye çalışırken ayrıca üç üstbilişsel 

strateji konusunda da eğitim almış ve bunları kullanmışlardır. Veri toplama aracı 

olarak Bilimin Doğası Hakkında Görüşler Anketi (VNOS-C)  ve Üstbilişsel 

Farkındalık Envanteri sırasıyla çalışmanın başında ve sonunda katılımcıların 

bilimin doğası ve üstbilişsel farkındalık görüşlerini değerlendirmek için 

kullanılmıştır. Ölçeklerden elde edilen veriler deney grubunda önemli ölçüde daha 

fazla öğrencinin bilimin doğasının hedeflenen yönleri hakkında daha bilinçli 

görüşlere yer verdiğini göstermiştir. Ayrıca çalışmanın sonunda üstbilişsel farklılık 

ile bilimin doğası hakkında bilgili görüş geliştirmek arasında pozitif yönde ilişki 

olduğu bulunmuştur. 

Niaz (2009) 11 hafta süren “Kimya Öğretiminde Araştırma” dersine kayıtlı 

17 kimya öğretmen adayı ile yürüttüğü çalışmasında, tarihsel hikayeler 

bağlamında öğretmen adaylarının bilimin doğası hakkındaki görüşlerini geliştirmeyi 

amaçlamıştır.  Ders içeriğini tarihsel ve felsefi bakış açısından kimya 

müfredatındaki tartışmalı konulara atıf yapan 17 okuma parçası oluşturmuştur. 

Öğrencilerin bilimin doğası ile ilgili görüşlerini almak için adayların yaptıkları 

sunumlarından yola çıkarak gerçekleşen sınıf içi tartışmalar, dönem süresinde 

yapılan yazılı sınavlar ve raporlar kullanılmıştır. Çalışmanın sonunda adayların 

bilimin doğasına yönelik görüşlerinin olumlu yönde değiştiği gözlemlenmiştir. 

Wahbeh ve Abd-El Khalick (2014) altı hafta süren bilimin doğası kursuna 

devam eden 19 fen bilgisi öğretmeninin katılımcı olduğu çalışmasında, entegre 

edilmiş bilimin doğası öğretiminin fen bilgisi öğretmenlerinin bilimin doğası 

görüşlerine, bilimin doğası öğretim planlaması ve uygulamaları üzerindeki etkisini 

değerlendirmiştir ve öğretmenlerin bilimin doğası anlayışlarının uygulamaya 

dönüştürülmesine aracılık eden faktörleri incelemiştir. Araştırmacılar bilimin doğası 

kursunun öğretmenlerin bilimin doğası görüşlerinin gelişmesine katkıda bulunduğu 

ve 5 ay sonra da görüşlerini korudukları sonucuna ulaşmıştır. 

Posnanski (2010), ilköğretim öğretmenleri için tasarlanan hizmet içi 

programının öğretmenlerin bilimin doğası anlayışlarını nasıl etkilediğini 

değerlendirmiştir.  Hizmet içi programı öğretmenlere,  bilimin doğasının kavramının 
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fen bilgisi dersi öğretimini nasıl etkilediğine dair bir farkındalık oluşturmak için 

tasarlanmıştır. Programa katılan 22 öğretmenden 18’inin bilimin doğasına yönelik 

görüşlerinin çalışmanın sonunda olumlu yönde değiştiği gözlemlenmiştir. 

Akerson, Hanuscin ve Cullen (2007) çalışmalarında, doğrudan yansıtıcı 

yaklaşım ile yapılan bilimin doğası eğitiminin fen bilgisi öğretmenlerinin bilimin 

doğasına yönelik görüşlerini tespit etmeyi amaçlamıştır. Çalışma hizmet içi eğitim 

programına katılan fen bilgisi öğretmenleri ile yürütülmüştür. Bilimin Doğasına 

Yönelik Görüşler Anketi- Form D (VNOS-D) öğretmenlerin görüşlerindeki değişimi 

gözlemlemek için kullanılmıştır. Çalışmanın sonunda öğretmenlerin doğrudan 

yansıtıcı yaklaşım ile gerçekleşen bilimin doğası eğitiminden sonra görüşlerinde 

olumlu yönde değişim olduğu bulunurken, öğretmenlerin görüşlerindeki değişimi 

sınıf içi uygulamalarına çok yansıtamadıkları gözlemlenmiştir. 

Akerson ve Abd-El-Khalick (2003) çalışmalarında, deneyimli bir ilkokul 

öğretmeni olan Tina’nın dördüncü sınıf öğrencilerinin bilimin çıkarımsal, değişebilir 

ve yaratıcı doğası hakkında bilinçli görüşlere sahip olmalarına yardımcı olma 

çabasını incelemişlerdir. Söz konusu çalışma  öğretmen Tina’nın öğretiminde 

bilimin doğasını öğretmeyi hedeflediği boyutları belirgin hale getirmek için hangi 

özel desteklere ihtiyacı olduğunu tespit etmeye odaklanmıştır. Bunun için 

araştırmacılar her hafta öğretmenin dersine girip onu gözlemlemiştir. Ayrıca 

öğretmen ve araştırmacı günlükleri, video kayıtları gözlemler, öğretmen ile yapılan 

görüşmeler ve bilimin doğasına yönelik görüşler anketi VNOS-B araştırmanın veri 

toplama araçlarını oluşturmuştur. Öğretmen Tina’nın bilimin doğasını öğretmek 

için yeterli düzeyde bilgi birikimi ve isteği olmasına rağmen istenen düzeyde 

olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Öğretmen Tina’nın bilimin doğası görüşleri ve 

bilimin doğasını anlatma gayretinin hedef bilimin doğası yönlerini öğrencilere 

aktarabilecek pedagojik olarak uygun etkinlikleri tasarlamada desteğe ihtiyacı 

olduğu gözlemlenmiştir. 

Tsai (2002) çalışmasında,  kimya ve fizik öğretmenlerinin fen öğretimi, fen 

öğrenimi ve bilimin doğasına yönelik görüşleri arasındaki ilişkiyi araştırmıştır. 

Çalışmaya 37 öğretmen katılmıştır. Öğretmenlerin görüşleri araştırmacılar ile 

yapılan görüşmelerden toplanmış ve elde edilen veriler “geleneksel”, 

“yapılandırmacı” ve “sürece dayalı” olarak kategorize edilmiştir. Çalışmanın 
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sonunda öğretmenlerin çoğunun fen öğretimi, fen öğrenimi ve bilimin doğasına 

yönelik geleneksel inançları olduğu bulunmuştur. 

Ulusal Çalışmalar. Kardaş ve Şahin (2020) çalışmalarında, bilimsel 

hikayeler yoluyla işlenen fen dersinin  altıncı sınıf öğrencilerinin bilimin doğası 

anlayışlarına ve hücre ve organeller konusundaki akademik başarılarına etkisini 

araştırmışlardır. Öğrencilerin akademik başarılarının tespiti yazarlar tarafından 

geliştirilen akademik başarı testi ile sağlanmıştır. 30 öğrencinin katıldığı çalışmada 

öğrenciler deney ve kontrol gruplarına atanmış ve deney grubunda dersler 5E 

öğrenme modeline göre işlenmiştir. Çalışmanın başlangıcında deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerin  başarı seviyeleri ve bilimin doğası görüşlerinin benzer 

düzeyde olduğu görülmüştür. Uygulama sonunda deney grubundaki öğrencilerin 

başarı testlerinden elde edilen sonuçlara göre ön test son test arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmuştur. ancak bilimin doğası algılarının yeterli düzeyde gelişim 

göstermediği tespit edilmiştir. 

Yenice, Hiğde ve Özden (2017) çalışmalarında, cinsiyet ve başarı 

değişkenlerine göre sekizinci sınıf öğrencilerinin bilimin doğası görüşlerini ve meta 

bilişsel farkındalıklarını incelemişlerdir. Bu amaçla farklı okullarda öğrenim gören 

5,6,7, ve 8. Sınıf öğrencileri tabakalı örnekleme yöntemi ile seçilerek çalışmaya 

katılmıştır. Çalışmada öğrencilerin meta bilişsel farkındalıklarını ölçmek için Üst 

biliş Farkındalık Ölçeği ve  bilimin doğasına yönelik görüşleri belirlemek için Bilimin 

Doğası Görüşler Ölçeği  veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. Çalışmanın 

sonucunda her iki ölçekten elde edilen verilere göre kız öğrencilerin bilimin doğası 

ölçeğinden ve üstbiliş farkındalık ölçeğinden aldıkları puanların ortalamasının 

erkek öğrencilerin puan ortalamasından fazla olduğu görülmüştür.  Ancak cinsiyet 

ve akademik başarı değişkenleri açısından öğrencilerin meta bilişsel farkındalıkları 

ve bilimin doğası anlayışlarının  yalnızca  akademik başarı değişkenine göre 

değiştiği gözlemlenmiştir. 

Sönmez ve Pektaş (2018), sekizinci sınıf öğrencilerinin katılımı ile 

gerçekleşen çalışmalarında öğretim programı dışında yer alan biyoteknoloji 

etkinlikleri ile öğrencilerin bilimin doğası görüşlerini ve biyoteknoloji başarılarını 

araştırmışlardır.  Çalışmada kullanılan tüm etkinlikler öğretim programının 

kapsamının dışında ders saatlerinde uygulanmıştır.  Veri toplama aracı olarak 

Bilimin Doğası Anketi ve Biyoteknoloji Bilgi Anketi kullanılmıştır. Çalışmanın 
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sonunda elde edilen veriler biyoteknoloji etkinlikleri ile yapılan eğitimin öğrencilerin 

bilimin doğasına yönelik görüşlerini geliştirdiğini göstermiştir. 

Çelik (2015), çalışmasında lisansüstü öğrencilerinin bilimin doğası 

görüşlerini belirlemiştir. Bu amaçla açık ve yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin 

doğası etkinlikleri  Eğitimde Bilimsel Araştırma Yöntemleri dersi kapsamında 

gerçekleştirilmiştir. Çalışmaya 12 yüksek lisans öğrencisi katılmıştır. Öğrencilerin 

bilimin doğası görüşleri rubriklerle kodlanmıştır. Uygulama öncesi öğrencilerin 

bilimin doğası görüşleri incelendiğinde bilimin doğası boyutlarına göre görüşlerinin 

genellikle yeterli düzeyde olmadığı gözlemlenmiştir. Yapılan çalışma sonunda ise 

en fazla gelişimin bilimsel kanun ve teoriler arasındaki ilişki ile bilimsel bilgilerin 

deneyselliği boyutlarında olduğu görülmüştür. Başlangıçta bu boyutlarda yeterli 

düzeyde görüşe sahip öğrenci bulunmazken, çalışma sonunda bu boyutlarda 

öğrenci görüşleri bilgili düzeyine gelişim göstermiştir. 

Sarıtaş ve Polat (2020) çalışmalarında, biyografi türündeki bir belgeselin , 

öğretmen adaylarının bilimin doğasına yönelik görüşlerine etkisini incelemişlerdir. 

Karma araştırma yöntemi ile yürütülen çalışmaya 3. ve 4. Sınıfta öğrenim gören 72 

fen bilgisi öğretmen adayı katılmıştır. Öğretmen adaylarının bilimin doğasına 

yönelik görüşlerinde değişimi ölçmek için bilimin doğasının boyutlarını içeren açık 

uçlu sorulardan oluşan bilimin doğası anketi kullanılmıştır. Uygulama informal 

öğretim ortamında gerçekleşmiştir. Öğretmen adayları “Einstein ve Eddington” adlı 

belgeselden bir kesiti hafta sonunda ve rahat bir ortamda birlikte seyretmişlerdir.  

Öğretmen adaylarının bilimin doğasına yönelik görüşlerindeki değişimin 

kalıcılığının tespit edilmesi için aynı ölçek bir ay sonra tekrar öğretmen adaylarına 

uygulanmıştır. Çalışmadan elde edilen bulgular, öğretmen adaylarının 

görüşlerinde değişim olduğunu göstermiştir. Ancak bu değişimlerden bazılarının 

bilimin doğasına yönelik kavram yanılgılarını (mit) içerdiği  tespit edilmiştir. Film 

gösteriminden bir ay sonra uygulanan kalıcılık testinde ise anlamlı bir fark 

bulunamamıştır.  

Mıhladız ve Doğan (2017), fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimin doğasına 

yönelik pedagojik alan bilgilerini inceledikleri çalışmalarında ‘Bütüncül Çoklu 

Durum Deseni’ yöntemi ile 89 öğretmen adayından seçilen 5 öğretmen adayı ile 

çalışmışlardır. Öğretmen adayları çalışma grubundan, akademik ortalama, 

gönüllülük vb. kriterler ile seçilmişlerdir. Ayrıca son sınıfta öğrenim gören  
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öğretmen adaylarının bir diğer ortak özelliği ise ‘Bilimin Tarihi ve Doğası’ dersini bir 

önceki yılda almış olmalarıdır. Çalışma Öğretmenlik Uygulaması dersi 

çerçevesinde yürütülmüştür. Öğretmen adaylarının bilimin doğası algıları Bilimin 

Doğasına Yönelik Görüşler Anketi ve yarı yapılandırılmış görüşmeler ile tespit 

edilmiştir. Pedagojik alan bilgilerinin analizi için ise öğretmen adaylarının öğretim 

süreci ile ilgili gözlemler, öz değerlendirme formu ve adayların hazırladıkları ders 

planları kullanılmıştır. Çalışmanın sonunda öğretmen adaylarının bilimin doğası ile 

ilgili görüşlerinin genel olarak zayıf düzeyde olduğu görülmüştür. Ayrıca öğretmen 

adaylarının bilimin doğası ile ilgili öz yeterlik inançlarının da bu duruma paralel 

olarak düşük olduğu gözlemlenmiştir. 

Süzük, Derin ve Aydın (2020), lisans öğrenimi sırasında bilimin doğası ve 

bilim tarihi ile alakalı herhangi bir ders almamış bir matematik öğretmeninin bilimin 

doğasına yönelik görüşünü derinlemesine analiz etmişlerdir. Bilimin doğası ile ilgili 

görüşleri belirlemek için Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler Anketi (VNOS-C) 

kullanılarak hazırlanmış yarı  yapılandırılmış görüşmeler yapılmıştır. Çalışma 

haftada bir saat olmak üzere toplamda bir ay sürmüştür. Katılımcının bilimin 

doğasına yönelik görüşleri, yapılan görüşmelerin kayıtları kripto edilerek 

belirlenmiştir. Katılımcının bilimin doğasına yönelik görüşleri bilişsel harita yöntemi 

ile tematik hale getirilmiştir.  Çalışmanın sonunda katılımcının bilimin doğası ile 

ilgili kavram yanılgılarına (mit) sahip olduğu görülmüştür. 

Aslan ve Taşar (2013) çalışmalarında, fen bilgisi öğretmenlerinin bilimin 

doğası görüşlerini belirlemiş ve öğretmenlerin bilimin doğası görüşlerinin öğretim 

ortamlarındaki uygulamalarına nasıl etkilediğini araştırmıştır. Çalışmaya katılan 74 

fen bilgisi öğretmeninin bilimin doğasına yönelik görüşleri Bilim-Teknoloji-Toplum 

anketinden seçilmiş 18 madde ile belirlenmiştir. Öğretmenlerin bilimin doğası 

görüşlerinin sınıf içi uygulamalarına etkisini belirlemek için ise örneklemden 

gönüllü olarak seçilen 5 öğretmen ile yarı yapılandırılmış mülakatlar yapılmış ve 

dersleri araştırmacılar tarafından gözlemlenmiştir. Yapılan bu çalışmanın 

sonucunda fen bilgisi öğretmenlerinin bilimin doğası ile ilgili görüşlerinin genel 

olarak zayıf düzeyde olduğu ve bu görüşlerinin öğretim ortamlarındaki 

uygulamalarına doğrudan etki etmediği tespit edilmiştir. 

Timur, Çetin, Timur ve Aslan (2020)  durum çalışması deseni ile yürüttükleri 

çalışmalarında, fen bilimleri öğretmenlerinin bilimin doğası anlayışlarını 
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incelemişlerdir. Çalışmanın katılımcıları farklı illerde görev yapan 34 fen bilimleri 

öğretmenidir. Çalışma TÜBİTAK 2229 çalıştayı kapsamında gerçekleştirilmiştir. 

Öğretmenlerin bilimin doğası anlayışları Kavram İlişkilendirme Testi KİT ile tespit 

edilmiştir. İki aşamadan oluşan KİT’ in ilk aşamasından öğretmenlerden  verilen 

anahtar kavram ile ilişkili olduklarını  düşündükleri sözcükleri yazmaları istenmiştir. 

İkinci aşamada ise öğretmenler yine otuz saniyelik sürede aynı anahtar kavram ile 

ilgili bir cümle yazmışlardır. Öğretmenlerin KİT ile tespit edilen görüşleri farklı 

araştırmacılar tarafından incelenmiş ve kodlayıcılar arası uyum yüzdesi yeterli 

bulunmuştur.  Çalışmanın sonunda öğretmenlerin toplamda anahtar kavram ili 172 

sözcüğü ilişkilendirdiği görülmüştür. Öğretmenlerin özellikle bilim insanı anahtar 

kavramı ile ilgili kelime ilişkilendirmede zorluk yaşadıkları görülmüştür. 
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Bölüm 3 

Yöntem 

Bu bölümde araştırmanın örneklemi, veri toplama süreci, veri toplama 

araçları ve verilerin analizi hakkında bilgiler verilecektir. Bu çalışmada dokuzuncu 

sınıf öğrencilerinin  doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası öğretimi ile 

bilimin doğası görüşleri, bilimsel okuryazarlık ve başarı düzeylerinin tespit edilmesi 

amaçlanmıştır. Araştırmanın deseni ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel 

desendir. Bu desende önceden var olan gruplardan bir deney ve kontrol grubu 

rastgele seçilir. Uygulama öncesi ölçme araçları tüm gruplara uygulanır. Uygulama 

sürecinde ise deneysel işlemler yalnızca deney grubuna uygulanır, kontrol 

grubunda ise  süreç öğretim programının öngördüğü şekilde devam eder.      

Uygulama bitiminde ise ölçme araçları son test olarak tüm gruplara tekrar 

uygulanır (Büyüköztürk, 2013). Bu desenin simgesel gösterimi şekilde verilmiştir. 

Tablo 5 

Ön Test – Son Test Kontrol Gruplu Yarı Deneysel Desen 

Grup           Ön Test             İşlem                     Son Test 

Deney                        Ö1                           X                                       Ö3           

Kontrol                       Ö2                                                                    Ö4 

Araştırmanın Evreni ve Örneklemi 

Araştırmanın örneklemini Ankara ili Çankaya ilçesindeki bir Anadolu 

lisesinde öğrenim gören 96 9.sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Çalışmaya katılan 

öğrenciler  8. Sınıfın sonunda yapılan merkezi sınavdan aldıkları puan ile okula 

yerleştirildikleri için gruplardaki öğrencilerin başarı seviyeleri denk kabul edilmiştir. 

Ayrıca öğrencilerden elde edilen ön test sonuçları karşılaştırıldığında da deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin ön test puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunamamıştır. (p>0.05). Bu sonuç gruplardaki öğrencilerin denk olduğu 

kabulünü destekler niteliktedir.  
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Veri Toplama Süreci 

Pilot çalışma. Araştırma, uygulama sürecinde oluşabilecek aksaklıkları 

belirlemek  ve başarı testinin güvenirliğini analiz etmek amacıyla pilot çalışma ile 

başlamıştır. Pilot çalışmaya 100 öğrenci katılmıştır. Pilot çalışmadaki öğrencilerin 

çalışmanın örneklemini oluşturan öğrenciler ile benzer özelliklere sahip olduğu 

düşünülmektedir. Ayrıca çalışmayı yürütecek öğretmenlerin de mesleki 

deneyimlerinin ve bilimin doğası bilgilerinin yakın olmasına dikkat edilmiştir. 

Araştırmacı hem pilot hem de asıl uygulama sürecinde  gözlemci olarak yer 

almıştır.  Pilot çalışmada da öğrencilere kavram haritalarının kullanımı ile amaçları 

anlatılmış ve öğrencilere kavram haritaları yaptırılmıştır. Asıl çalışmada 

uygulanması planlanan  tüm etkinlikler ve ölçme araçları öğrencilere  

uygulanmıştır. 9. Sınıf Kimya öğretim programının Atom ve Periyodik Sistem 

ünitesi için öngördüğü süre, haftalık ders saati ve ölçme araçlarının da okul 

ortamında uygulanması için gereken  zaman göz önünde bulundurularak asıl 

çalışmanın dört etkinlik ile yürütülmesi planlanmıştır. Pilot çalışmaya ait akış 

diyagramı Şekil 4’te verilmiştir. 
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Şekil 4. Pilot çalışmayı gösteren akış diyagramı. 

Uygulama. Uygulama; 2018-2019 eğitim-öğretim yılında  Ankara ili 

Çankaya ilçesine bağlı bir  Anadolu lisesinde öğrenim gören 96 dokuzuncu sınıf 

öğrencisi ile Kimya dersinde yürütülmüştür. Öğrencilerin bilimin doğasına yönelik 

hangi kavramlara sahip oldukları ve bu kavramlar arasında nasıl ilişki kurduklarını 

belirlemek amacıyla kavram haritaları çizmeleri isteneceği için, deney ve kontrol 

gruplarına kavram haritalarının amacı ve kullanımı hakkında bilgiler verilmiştir. 

Ardından ön testler uygulanmıştır. Ön testlerin uygulanmasından sonra deney 

grubunda  doğrudan yansıtıcı yaklaşım ve pilot çalışmada denenmiş  etkinlikler ile 

birlikte ders öğretmeni tarafından dersler yürütülmüştür. Bu sürede ise kontrol 

grubunda dersler programın uygun gördüğü şekilde işlenmiştir. Uygulama süreci 

bittikten sonra son testler uygulanmış ve ön test ve son testlerin değerlendirmeleri 

yapılmıştır. Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler Anketi (VNOS-C)’nin derinlemesine 

değerlendirilebilmesi için görüşmeler yapılmıştır. (Uygulama sona erdikten sonra, 

deney grubunda gerçekleştirilen tüm etkinlikler kontrol grubuna da uygulanmıştır.) 

Şekil 5’te uygulama sürecine yönelik akış diyagramı gösterilmiştir. 
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Şekil 5. Uygulamayı gösteren akış diyagramı. 
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Çalışmada kullanılan etkinlikler. Bu bölümde çalışma boyunca Kimya 

dersinde kullanılan etkinlikler tanıtılmıştır. 

Tablo 6 

Çalışmada Kullanılan Etkinlikler ve  Vurgulanan Bilimin Doğası Özellikleri 

 

Etkinlik 

 

Bilimin Doğası Özellikleri 

 

Atom Modeli Tasarlama 

 

• Bilimsel bilgilerin oluşturulmasında modellerden yararlanılır. 

• Bilimsel bilginin gelişimine bilim insanlarının hayal güçleri ve 
yaratıcılıkları da katkı sağlar. 

• Bilimsel bilgiler sosyal ve kültürel değerlerden etkilenir. 
 

 

Belgesel 

 

• Bilimsel bilgi sorgulanabilir, kanıtlarla yanlışlanabilir. 

• Bilimsel bilgiler mutlak doğru değildir ancak geçerli olduğu dönem 
için gerçeğe en yakın bilgilerdir. 

• Bilimsel bilgi sosyokültürel ortamlardan etkilenir. 
 
(“Lavaziye-Bilim ve Yaşam”, http://bit.ly/1uscO51 ) 
 

 

 

Kutunun İçinde Ne Var? 

 

 

• Bilimsel bilgi yaratıcılık ve hayal gücü içerir. 

• Bilimsel bilgiler açıklamak için oluşturulan hipotezler sınanabilir, 
yanlışlanabilir. 

• Bilimsel bilgileri oluşturmada gözlem ve çıkarım arasında farklar 
vardır. 

• Bilimsel bilgiler gerçekleşen olayları açıklamak için teori ve 
modellerden yararlanır. 

• Bilimsel modeller gerçeğin birer kopyası değildir. 
 

( Bu etkinlik, Köseoğlu ve Yeşiloğlu (2017) tarafından yapılan “Bilimin 
Doğası Anlayışlarının Kimya Öğretim Etkinlikleri ile Geliştirilmesi” adlı 
çalışmasından alınmıştır.) 

 

Periyodik Sistem 

Oluşturma 

 

• Bilimsel bilgi özneldir. 

• Bilimsel bilgiler oluşturulurken gözlem ve çıkarımlardan yararlanılır. 

• Bilimsel süreçler bilim insanlarının hayal gücü ve yaratıcılıklarından 
etkilenir. 
 

(Bu etkinlik, Ataç- Özdemir’in (2017) “Periyodik Tablonu Yarat” adlı 
çalışmasından uyarlanmıştır.) 

 

 

Atom modeli tasarlama. Bu etkinlikte öğrenciler sınıf mevcuduna göre 

gruplara ayrılır ve öğrencilerden bir bilim insanı gibi çalışarak, kendilerine verilen 

malzemelerle atomu açıklayan bir model tasarlamaları istenir. Her gruba kendi 

atom modellerini tasarlarken kullanabilecekleri çeşitli malzemeler verilir (karton, 
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cd, el işi kağıdı vb). Öğrenciler modellerini tamamladıktan sonra sıra ile her 

gruptan seçilen bir öğrenci, tasarladıkları atom modelleri sınıfa tanıtır. Her grup 

kendi modelini tanıttan sonra öğretmen öğrencilere “Sizce bilim insanları da 

çalışırken yaratıcılıklarından yararlanırlar mı?”, “Bilim insanları çalışmalarını 

yaparken kendi değerlerini çalışmalarına yansıtırlar mı?” şeklinde yönlendirici 

sorular sorarak sınıf içi tartışma başlatır.  

Belgesel. Bu etkinliğin amacı bilimin doğası kavramlarının belgesel yoluyla 

öğrenilmesini sağlamaktır. Bu sebeple  “Lavaziye-Bilim ve Yaşam” adlı  ünlü 

Fransız kimyacı Antoine- Laurent de Lavoisier’ nin yaşamını anlatan 12 dakika 46 

saniyelik mini belgesel izletilip, belgeselde vurgulanan bilimin doğası özellikleri 

hakkında öğrenci görüşleri alınır. Belgesel kimyanın modern bilim haline gelişini 

Lavoisier’ nin çalışmalarını merkez alarak irdeler. Öğretmen belgesel 

seyredilmeden önce belgeselin konusu hakkında öğrencileri bilgilendirir, 

öğrencileri dikkatli izlemeleri konusunda uyarır. Ayrıca öğretmen zaman zaman 

belgesi durdurup öğrencilere yönlendirici sorular sorabilir. Belgesel bittikten sonra 

öğrenciler belgeselde geçen konuşmaların hangi bilimin doğası özelliğine vurgu 

yaptığı hakkında fikirlerini söyleyip sınıf içinde tartışır.  

Kutunun içinde ne var?. Bu etkinliğin amacı, öğrencilerin atom modelleri 

konusunda bilimin gözlem ve çıkarıma dayalı doğası anlayışlarını geliştirerek, 

doğrudan gözlenebilir özelliği olmayan olaylara nasıl açıklama getirildiği hakkında 

fikir sahibi olmalarını sağlamaktır (Köseoğlu ve Yeşiloğlu, 2017). Etkinliğe 

başlamadan önce sınıf mevcuduna göre öğrenciler gruplara ayrılır ve her gruba 

ikişer adet içi görünmeyen küçük fotoğraf film kutusu ve çakıl taşı, ataç, fındık gibi 

değişik boyutlarda ve yapıda nesneler verilir. Her grup kutulara istedikleri nesneleri 

koyar (aynı nesneden birden fazla olmayacak şekilde) ve gruplar kutularını 

değiştirir. Gruplar diğer gruptan gelen kutunun içerisindeki nesne/nesnelerin ne 

olabileceğini ile ilgili veri toplayıp gözlem yaparlar ve daha sonra elde ettikleri 

verilerle hipotez kurarlar. Bu etkinlikte dersin öğretmeni, öğrencileri yönlendirici 

konumdadır. Etkinliğin sırasında ve etkinlik bittiğinde öğretmen “Teorilerin ve 

modeller gibi bilimsel bilgilerin ortaya çıkması gözlemden başka nelere 

dayanmaktadır?”, “Atom teorisi gibi bilimsel bilgilerin oluşturulmasında 

modellerden yararlanılır mı?”  gibi sorularla tartışma ortamı yaratarak öğrencilerin 

etkinliğin hedeflediği bilimin doğası özelliklerini fark etmelerini sağlar. 
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Periyodik sistem oluşturma. Bu etkinlikte öğrenciler gruplara ayrılır ve  bir 

bilim insanı gibi çalışarak kendilerine verilen atom numarası, kütle numarası gibi 

bilgiler yer alan element kartlarını kendi kurdukları sisteme göre düzenlerler. 

Gruplar etkinliğin sonunda elementleri düzenlemek için kurdukları sistemleri  

açıklarlar. Daha sonra öğretmen periyodik sistemin günümüzdeki halini alana 

kadar geçen süredeki gelişiminde  bilimsel bilgilerin öznelliği, bilimsel bilgilerin 

gözlem ve çıkarım yoluyla oluşması  hakkında öğrencilere sorular sorarak ve sınıf 

içi tartışma ortamı yaratır.  

Veri Toplama Araçları 

Bu çalışmada veri toplama aracı olarak Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler 

Anketi-Form C( VNOS-C), Bilimsel Okuryazarlık Ölçeği, Atom Modelleri Başarı 

Testi ve kavram haritaları kullanılmıştır. 

Bilimin doğasına yönelik görüşler anketi (Form-C (VNOS-C)). Bu 

çalışmada öğrencilerin bilimin doğası hakkındaki görüşlerini tespit etmek için 10 

açık uçlu sorudan oluşan  Lederman, Abd-El-Khalick, Bell ve Schwartz  tarafından 

2002 yılında  geliştirilen Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler Anketi  Form-C 

(VNOS-C) kullanılmıştır. Çalışmada kullanılan VNOS-C anketi Turgut (2005) 

tarafından Türkçe’ ye uyarlanmıştır. Anket ilk kez Lederman ve O’ Malley (1990) 

tarafından lise öğrencilerinin bilimin doğası hakkındaki görüşlerini ölçmek için yedi 

açık uçlu soru olarak  tasarlanmış ve VNOS-A olarak adlandırılmıştır. Anketin 

geçerliliğini artırmak ve öğrencilerin verdikleri cevaplarının ölçek açık uçlu 

sorulardan oluştuğu için, katılımcıların cevaplarının araştırmacılar tarafından doğru 

yorumlanabilmesi için yarı yapılandırılmış bireysel görüşmeler yapılması 

önerilmiştir. Böylelikle katılımcıların ankete verdikleri cevaplarının derinlemesine 

incelenmesi sağlanır ( Lederman vd., 2002). VNOS-A ölçeğinden ve daha sonra 

geliştirilen VNOS-B ölçeğindeki  (Abd El Khalick, Bell ve Lederman, 1998) 

maddeler uyarlanıp, araştırmacılar tarafından da yeni maddeler eklenerek VNOS-

C ölçeği son halini almıştır. Anket bilimin;  değişebilir doğası,  sosyal ve kültürel 

yapısı, yaratıcı doğası, öznel yapısı ve  bilimde teoriler ve kanunlar başlıkları ile 

ilgili sorular içererek katılımcıların bu boyutlar hakkındaki görüşlerini ortaya 

çıkarmayı amaçlar. Tablo 7’de anketteki soruların sorulma nedenleri ayrıntılı 

şekilde verilmiştir. 
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Tablo 7 

Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler Anketinde Yer Alan Sorular ve Sorulma 

Nedenleri   

 

Sorular 

 

Sorulma Nedeni 

 
1. Bilim ne demektir? Bilimi (veya fizik, biyoloji 
gibi bir bilimsel alanı) diğer araştırma 
alanlarından (örneğin, din ve felsefe) farklı 
yapan şey nedir? 

Bilimle ilgili sahip oldukları genel düşünceleri ve 
özellikle de bilimin değişebilir ve öznel doğasıyla 
ilgili düşünceleri belirleyebilmek. 

2. Bir deney ne demektir? 

 
Bir deneyin ne amaçla kullanıldığının veya 
deneyin doğasıyla ilgili sahip olunan düşünceleri 
belirlemek. 
 

3. Bilimsel bilginin gelişmesi için deneylere 
ihtiyaç var mıdır? 

• Evetse, niçin? Fikrinizi destekleyen bir 
örnek veriniz. 

• Hayırsa, niçin? Fikrinizi desteleyen bir 
örnek veriniz. 

Bilimsel bilgilerin gelişmesinde deneylerin ve 
deneysel delillerin rolünün farkında olup 
olmadıklarını belirlemek. 

4. Bilim insanları bilimsel bir teori geliştirdikten 
sonra (örneğin atom teorisi, evrim teorisi) teori 
hiç değişebilir mi? 

• Eğer bilimsel teorilerin değişmeyeceğine 
inanıyorsanız, niçin olduğunu 
açıklayınız? Cevabınızı örneklerle 
savununuz. 

• Eğer bilimsel teorilerin değişebileceğine 
             inanıyorsanız,  

a) Teorilerin neden değiştiğine 
inanıyorsunuz? 

b) O zaman niçin teorileri öğrenmek için   
hâlâ çaba harcadığımızı açıklayınız? 
Cevabınızı örneklerle savununuz. 

Bilimsel iddiaların kesin olmayan doğası ve bu 
iddiaların niçin değiştiği hakkında sahip olunan 
düşünceleri belirlemek. 

5. Bilimsel bir teori ve bilimsel bir yasa arasında 
fark var mıdır? Bir örnek veriniz. 

Bilimin ürünleri arasında var olan ilişkilerle ilgili 
kavram yanılgılarına sahip olup olmadıklarını 
belirlemek. 

6. Fen kitapları genellikle atomu; protonlardan 
(pozitif yüklü parçacıklardan) ve nötronlardan 
(nötr parçacıklardan) oluşan merkezdeki bir 
çekirdek ile çekirdek etrafında dolaşan 
elektronların (negatif yüklü parçacıklardan) 
oluşturduğu bir şey olarak ifade etmektedir. Bilim 
insanları atomun yapısı hakkında nasıl bu kadar 
emin olabilmektedirler? Bilim insanlarının 
atomun neye benzediğine karar verirken hangi 
özel bilgileri kullandıklarını düşünüyorsunuz? 

Bilimde insan çıkarımının ve modellerin rolü ile 
bilimsel modellerin gerçeğin kopyaları 
olmadığını anlayıp anlamadıklarını belirlemek. 

7. Fen kitapları bir türü, genellikle benzer 
özelliklere sahip organizmaların oluşturduğu ve 
verimli döller üretmek için birbirleriyle çiftleşen 
grup olarak tanımlar. Bilim insanları bir türün ne 
olduğuyla ilgili özellikler hakkında nasıl emin 
olmaktadırlar? Bilim insanlarının bir türün ne 
olduğuna karar vermek için hangi özel delillere 

Bilimde insan yaratıcılığının ve hayal gücünün 
rolü ile bunların çalışmanın hangi aşamasında 
rol oynadığıyla ilgili ve özellikle bilimin deneysel 
doğasıyla ilgili düşünceleri belirlemek. 
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sahip olduğunu düşünüyorsunuz? 

8. 65 milyon yıl önce dinozorların var olduğuna 
inanılmaktadır. Bu var oluşu açıklamak üzere 
bilim adamları tarafından oluşturulan 
hipotezlerden ikisi daha fazla kabul edilmektedir: 
Bir grup bilim adamı tarafından oluşturulan 
hipotezlerden biri; 65 milyon yıl önce kocaman 
bir meteorun dünyaya çarptığı ve yok oluşa 
sebep olan bir dizi olaylara neden olduğunu 
savunmaktadır. Eğer her iki gruptaki bilim 
adamları da bu sonuçlarına varırken, aynı 
verilere ulaşıyor ve aynı verileri kullanıyorlarsa, 
bu farklı sonuçlar nasıl ortaya çıkmaktadır? 

Bilimsel bilgi üretmede deneysel delillerin ve 
hayal gücü ve yaratıcılığın rolüyle ve aynı 
verilere bağlı olarak farklı çıkarımların 
yapılmasının mümkün olduğunu anlayıp 
anlamadığıyla ilgili düşüncelerini belirlemek. 

9. Bazı insanlar, bilimin sosyal ve kültürel 
değerlerden etkilendiğini iddia etmektedir. Yani, 
bilim sosyal ve politik değerleri, felsefi 
varsayımları ve üretildiği kültürün akla uygun 
normlarını yansıtmaktadır. Diğerleri ise, bilimin 
evrensel olduğunu iddia etmektedir. Yani, bilim 
ulusal ve kültürel sınırları aşmaktadır ve sosyal, 
politik ve felsefi değerlerden ve üretildiği 
kültürün akla uygun normlarından 
etkilenmemektedir. 

• Eğer bilimin sosyal ve kültürel değerleri 
yansıttığına inanıyorsanız, niçin 
olduğunu açıklayınız. Cevabınızı 
örneklerle destekleyiniz. 

• Eğer bilimin evrensel olduğuna 
inanıyorsanız niçin olduğunu açıklayınız. 
Cevabınızı örneklerle destekleyiniz. 

Bilimde öznelliğin rolü ile bilimsel bilgi üretmek 
için deneysel delillerin gerekliliği ve kültürel ve 
sosyal faktörlerin bilimdeki rolüyle ilgili 
düşünceleri belirlemek. 

10. Bilim insanları, ileri sürdükleri sorulara cevap 
bulmaya çalışırken deneyler ve araştırmalar 
yapmaktadır. Bilim insanları bu araştırmaları 
boyunca yaratıcılıklarını ve hayal güçlerini 
kullanmakta mıdır? 

• Evetse, araştırmanın hangi aşamasında 
planlama ve düzenleme, veri toplama, 
veri topladıktan sonra-bilim insanlarının 
hayal güçlerini ve yaratıcılıklarını 
kullandıklarını düşünüyorsunuz? Bilim 
insanlarının neden hayal güçlerini ve 
yaratıcılıklarını kullandıklarını örnekler 
vererek açıklayınız. 

• Eğer bilim insanlarının hayal güçlerini ve 
yaratıcılıklarını kullanmadıklarını 
düşünüyorsanız, nedenini örneklerle 
açıklayınız. 

Bilimde insan yaratıcılığının ve hayal gücünün 
rolüyle ve bunların hangi aşamada rol 
oynadığıyla ilgili düşünceleri belirlemek. 

(Küçük, 2006) 

Bilimsel Okuryazarlık Ölçeği. Bu çalışmada öğrencilerin bilimsel 

okuryazarlık seviyelerini belirlemek ve çalışmanın bilimsel okuryazarlık 

seviyelerine etkisini belirlemek için Keskin (2008) tarafından geliştirilen “Bilimsel 

Okuryazarlık Ölçeği” kullanılmıştır. Ölçek literatürdeki bilimsel okuryazarlığın 17 

boyutuna göre hazırlanmış, 34 çoktan seçmeli maddeden oluşmaktadır. Ölçeğin 

güvenirlik katsayısı 0.81’dir. Ölçek Ulusal Fen Öğretmenleri Birliği (NSTA)’nin 
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açıkladığı bilimsel okuryazar  bireyde olması gereken özellikleri temel almıştır. 

Bilimsel okuryazar bir bireyde olması gereken özellikler;   

1. “Bilim ve teknolojinin kavramlarını, ahlâki değerlerini; gündelik hayat 

problemlerinin çözümünde, karar verme süreçlerinde kullanabilme,” 

2. “Alternatif seçeneklerin olası sonuçlarını da hesaba katarak, 

sorumluluk üstleneceği kişisel ve toplumsal eylemlerde yer alabilme,” 

3. ”Fikir ve eylemlerini, birtakım delillere dayanarak akılcı bir şekilde 

savunabilme, tartışabilme,” 

4. “Bilim ve teknoloji üzerine, sağladığı heyecan ve çalışmalar için 

çalışma yapma isteği duyma, “ 

5. “Doğal hayatı, insanın inşa ettiği dünyayı merak etme ve hayranlık 

duyma,” 

6. “Gözlemlediği evreni keşfetmeye çalışırken kuşkucu olabilen, 

mantıklı çıkarımlara gidebilen ve yaratıcı düşünebilme,” 

7. “Bilimsel araştırma ve teknolojik problem çözümüne değer verme”, 

8. “Bilimsel ve teknolojik bilgi kaynaklarını toplayabilen, analiz edebilen, 

değerlendirebilen ve bu kaynakları; karar alma, eyleme geçme, 

problem çözme durumlarında kullanabilme,”  

9. “Bilimsel ve teknolojik kanıtlar ile kişisel görüşler, güvenilir ile 

güvenilir olmayan bilgi arasındaki ayrımı yapabilme,”   

10. “Bilimsel ve teknolojik bilginin değişebilirliğine inanma ve yeni 

kanıtlara açık olabilme,” 

11. ”Bilim ve teknolojinin insan ürünü olduğunu bilme,”  

12. “Bilimsel ve teknolojik gelişmelerin yarar ve zararlarını tartabilme,” 

13. “Bilim ve teknolojinin, insanın refah düzeyini artırabilme gücünü ve 

sınırlılıklarını kavrayabilme”, 

14. “Bilim, teknoloji ve toplum arasındaki etkileşimi analiz edebilme”, 

15. “Bilim ve teknolojiyi; tarih, matematik, güzel sanatlar ve sosyal 

bilimler gibi diğer insan ürünü olgularla ilişkilendirebilme”,  
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16. “Kişisel ve global konularla ilişkilendirildiğinde, bilim ve teknolojinin 

politik, ekonomik ve ahlâki boyutlarını da göz önünde 

bulundurabilme”,  

17. “Fen içerikli makale, dergi ve kitapları okuyabilme ve anlayabilme” 

( aktaran Keskin, 2008). 

Kavram haritası. Kavram haritaları; kavramlar ve onlar arasında ilişki 

kurmak için kullanılan, bağlantı cümlelerinden oluşan anlamsal birimlerin (önerme) 

gösterildiği, genellikle iki boyutlu şemalardır (Novak & Gowin, 1984). 

Kavram haritaları, ön bilgileri etkinleştirmek ve detaylandırmak, problem 

çözmeyi desteklemek, kavramsal düşünmeyi ve anlamayı teşvik etmek ve bilgiyi 

düzenlemek ve akılda tutmak için kullanılır. (Zwaal ve Otting, 2012). Günümüze 

kadar birçok öğretmen tarafından kendi konu alanlarındaki kavramları ve 

kavramlar arasındaki ilişkiyi öğrencilerin kavrayabilmeleri için kullanmıştır. Kavram 

haritaları iki bölümde incelenebilir(Şahin, 2002). 

1. Kavram haritası oluşturma 

2. Kavram haritasını değerlendirme 

Bu çalışmada kavram haritaları öğrencilerin bilimin doğası ile ilgili hangi 

kavramlara sahip olduğu ve bu kavramlar arasında nasıl ilişki kurduklarını 

belirlemek için değerlendirme aracı olarak kullanılmıştır. Kavram haritaları ölçme 

değerlendirme aracı olarak kullanıldığında diğer ölçme değerlendirme araçlarına 

göre, öğrencilerin kavramlara yükledikleri anlamları ortaya çıkarma ve kavramlar 

ile o kavramlara yönelik örnekler arasında kurulan ilişkiyi açığa çıkarmada daha 

ayrıntılı bilgiler sunar. Bu sebeple bu çalışmada kavram haritaları hem uygulama 

öncesinde hem de uygulama sonrasında kullanılmıştır (Kaya,2003). Böylelikle 

çalışmada uygulanan doğrudan yansıtıcı etkinliklerin öğrencilerin bilimin doğasına 

yönelik  görüşlerine etkisini analiz etmede daha detaylı bilgiler elde edilmesi 

amaçlanmıştır. Öğrencilerden elde edilen kavram haritaları çalışmada kullanılan 

VNOS-C anketinin sonuçlarının derinlemesine yorumlanmasına katkıda 

bulunmuştur. Öğrencilerin hazırladıkları kavram haritalarından örnekler Ek-B’de 

gösterilmiştir.) 
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Atom modelleri başarı testi. Çoktan seçmeli testler öğrencilerin kavram 

yanılgılarını ortaya çıkarma, kullanım kolaylığı ve değerlendirme aşamalarında 

diğer ölçme araçlarına göre daha kullanışlı olsalar da öğrencilerin ifadelerine 

sınırlar koyma ve verilen cevapların tesadüfi olarak doğru çıkması gibi sınırlılıklar 

içerir (Avcı, Şeşen ve Kırbaşlar, 2018). Öğrencilerinin anlayış düzeyini belirlemek 

için öğretmenlerin daha verimli ve etkili kavramsal değişim yaklaşımlarına ihtiyaç 

duyduğu açıktır (Sesli ve Kara, 2012). İki aşamalı teşhis testleri, bu zayıflığı 

gidermek için tasarlanmıştır (Çil, 2015). Bu araştırmada da doğrudan yansıtıcı 

yaklaşım ile uygulanan bilimin doğası öğretiminin öğrencilerin Atom Modelleri 

konusuna dair başarılarına etkisini tespit etmek için araştırmacı tarafından açık 

uçlu  iki aşamalı test geliştirilmiştir.  

Tablo 8 

İki Aşamalı Testlerin Türleri ve İçerikleri  

İki aşamalı testlerin  türleri I. Aşama II. Aşama 

 

1. Çoktan seçmeli iki aşamalı 

testler 

 

Çoktan seçmeli 

 

Çoktan seçmeli (+Açık Uçlu) 

 

2. Sınıflama gerektiren iki 

aşamalı testler 

 

 

Doğru-yanlış 

 

Çoktan seçmeli (+Açık Uçlu) 

 

3. Açık uçlu iki aşamalı testler 

 

 

Çoktan seçmeli 

 

Açık uçlu 

(Karataş, Köse & Coştu 2003) 

Böylelikle öğrencilerin doğru cevaplarının şans faktöründen arındırılması 

amaçlanmıştır. Başarı testini oluşturmak için Treagust (1988,1995) tarafından öne 

sürülen Treagust ve Chandrasegaran (2007) tarafından geliştirilen model 

kullanılmıştır.  

 

 

 



 

52 
 

Şekil 6. İki aşamalı teşhis testi geliştirme süreci  (Treagust ve Chandrasegaran, 

2007). 
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Testin geçerliği. Testin kapsam geçerliği için alanında uzman 2 profesör 

ve deneyimli 2 kimya öğretmeni testi kontrol etmiş ve geçerliğin yüksek olduğuna 

karar vermişlerdir. 

Testin güvenirliği. Başarı testinin güvenirlik hesabı için KR20 yöntemi 

kullanılmıştır. Yapılan pilot çalışmada,  geliştirilen Atom Modelleri Başarı Testi 100 

öğrenciye uygulanmış ve KR20 güvenirlik katsayısı 0,84 bulunmuştur. Bu değer 

testin kullanılması için önerilen  0,70 değerinden büyüktür. 

Madde analizi. Bir ölçeğin belirli bir standarda sahip olabilmesi için ölçekte 

yer alan her bir maddenin güvenirlik ve ayırt ediciliklerinin anali edilmesi ve 

maddelerin kontrol edilmesi gerekir (Ercan ve Kan, 2004). Araştırmacı tarafından 

hazırlanan Atom Modelleri Başarı Testi’ndeki her bir maddenin, güçlük ve ayırt 

edicilik indeksleri  pilot çalışmadan elde edilen veriler ile analiz edilmiştir. Testte 

yer alan maddelerin güçlük indekslerinin 0.50 civarında, ayırt ediciliklerinin ise 0.30 

ve üzerinde olması beklenir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 

2012). Yapılan analiz sonucunda testte yer alan güvenirlik ve ayırt ediciliği düşük 

olan iki madde düzeltilerek testin nihai hali verilmiştir.   

Tablo 9 

Atom Modelleri Başarı Testi Madde Analizi 

Madde No   Güçlük İndeksi (Pj)   Ayırt Edicilik İndeksi (Rj) 

1  0,53  0,49 

2  0,57  0,30 

3  0,53  0,38 

4  0,47  0,71 

5  0,53  0,36 

6  0,53  0,46 

7  0,50  0,54 

8  0,43  0,69 

9  0,47  0,52 

10  0,53  0,57 

 

Geliştirilen Atom Modelleri Başarı testinde yer alan sorulardan bir örnek 

aşağıda verilmiştir; 

 

 



 

54 
 

Soru 4: Thomson atom modeli ile ilgili, 

Atomlar nötrdür ve negatif yük sayısı ile pozitif yük sayısı birbirine eşittir. 

Pozitif yüklü tanecikler atomun merkezinde bulunan çekirdekte yer alır. 

Atom küre şeklindedir. 

İfadelerinden hangileri doğrudur? 

A) Yalnız I B) Yalnız II C) I ve II D) I ve III E) I, II ve III 

 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

Verilerin Analizi 

Araştırmanın nitel verilerini Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler Anketi  ve 

yarı yapılandırılmış görüşmelerden elde edilen veriler oluştururken, 

BilimselOkuryazarlık Ölçeği, Atom Modelleri Başarı Testi ve kavram haritalarından 

elde edilen veriler ise nicel verilerini oluşturmaktadır. 

Nitel Verilerin Analizi. Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler Anketi bilimin 

doğası özelliklerine vurgu yapan on açık uçlu sorudan oluşmaktadır. Öğrencilerin 

anketlerde verdikleri cevapların yanlış yorumlanmasının önüne geçebilmek için  

gönüllü olan öğrenciler ile görüşmeler yapılmıştır. Görüşmeler esnasında 

öğrencilere anket formları verilip cevaplarını açıklamaları istenmiştir. Böylelikle 

katılımcıların ifadelere atfettikleri anlamların ayrıntıları ortaya çıkarılmıştır. Daha 

sonra öğrencilerin verdikleri ankette yer alan bilimin doğası özelliklerine yönelik 

görüşleri Doğan ve Abd-El-Khalick (2008) tarafından kullanılan “Yetersiz” (Naive), 

“Kabul Edilebilir” (Have Merit) ve “Bilgili” (informed) olarak kodlanmıştır. Bu 

sınıflamada “Yetersiz” olarak kodlanan cevaplar geleneksel bakış açısını temsil 

etmektedir. “Kabul Edilebilir” olan yanıtlar ise çağdaş bilim anlayışını yansıtmasa 

da bilimin doğasına uygun ifadeler içeren yanıtlardır. Çağdaş bilim anlayışına 

uygun, bilimin doğası ifadelerine atıf yapan cevaplar ise “Bilgili” olarak kabul 

edilmiştir. Kodlamaların güvenirliği, araştırmacıdan bağımsız olarak  alanında 

uzman bir araştırmacı tarafından da analiz edilerek sağlanmıştır. Araştırmacıların 

analizleri daha sonra karşılaştırılmış ve analizler arasındaki uyum hesaplanmıştır.  

Uyum yüzdesi hesabı için Miles ve Huberman’ın (1994); 
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𝐺ü𝑣𝑒𝑛𝑖𝑟𝑙𝑖𝑘 =  
𝐺ö𝑟üş 𝐵𝑖𝑟𝑙𝑖ğ𝑖

𝐺ö𝑟üş 𝐵𝑖𝑟𝑙𝑖ğ𝑖 + 𝐺ö𝑟üş 𝐴𝑦𝑟𝚤𝑙𝚤ğ𝚤
× 100 

Güvenirlik formülü kullanılmıştır. Yapılan hesaplama sonrası kodlayıcılar 

arasındaki uyum yüzdesi %80 oranının üzerinde bulunmuştur. Nitel araştırmalarda 

araştırmacılar arasındaki uyum yüzdesinin %80 ve üzerinde olması kodlamalar 

arasında tutarlılık olduğunun göstergesidir (Miles & Huberman, 1994). 

Araştırmacılar Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler Anketi’nden elde edilen verileri 

Tablo  10‘da verilen kriterlere göre kodlamışlardır. 

Tablo 10 

VNOS-C Değerlendirme Kriteri  

Bilimin Doğası Boyutları (Tema) Kategori 

 

 

Bilimin Özelliği 

 

Yetersiz 

“Bilimsel bilgi nesneldir, evrenseldir, kanıtlanmıştır. 
Bilim net sonuçlar içerir. Sadece deney ve gözlem 
sonuçlarına dayanır. Kişisel yorumlardan uzaktır.”  
 

 

Kabul 

Edilebilir 

“Bilim çok yönlüdür (ayıran yönleri belirtmemek). 
Bilim tanımını bilgili görüş kategorisinde yapıp bilimi 
ayıran özellikler arasında bilimin deneye dayandığı 
şeklinde ifadeler.” 
 

 

Bilgili 

“Bilimsel bilgi kesin değildir, kanıtlanmaz, değişime 
açıktır. Bilim insanlarının öznelliği de bilgiye ulaşma 
sürecini etkiler, doğayı ve çevreyi anlamak için 
yapılan çok yönlü bir insan etkinliğidir.”  
 

 

Bilimde Deneylerin Yeri 

 

Yetersiz 

“Bilimde deneylerle ispatlanma olur, bilginin 
doğruluk ve kesinliği belirlenir. Bilimde deneyler 
mutlak ve gereklidir.” 
 

 

Kabul 

Edilebilir 

“Deney, değişkenlerin kontrolüdür/aralarındaki 
ilişkinin incelenmesidir (Bilimde deneylerin 
gerekliğini vurgulayanlar).” 
 

 

Bilgili 

“Doğru bir deney tanımı ile beraber deneyin gerekli 
olmadığını ve bazı konuların deneyinin 
yapılmaması şeklinde ifadeler.” 
 

 

Bilimsel Teorilerin Değişebilir 

Doğası 

 

Yetersiz 

“Teorilerin değişmesi zordur. Teoriler değişmez. 
Teoriler kanıtlanırsa değişmez.” 
 

 

Kabul 

Edilebilir 

“Teoriler değişebilir (gerekçelendirme yok- sağlam 
bir gerekçelendirme sunmayan)”.  
 

 

Bilgili 

“Teoriler değişebilir (var olan bilginin yeni bir bilgi ile 
değişmesi veya yeniden yorumlanması ile).” 
 

 

Bilimsel Kanunların Değişebilir 

 

Yetersiz 

“Kanunlar kesin olarak doğru kabul edilmiştir. 
ispatlanmıştır. Değişmez. Değişmesi çok zordur.” 
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Doğası  

Kabul 

Edilebilir 

“Kanunlar değişebilir (gerekçelendirme yok-sağlam 
bir gerekçelendirme sunmayan).” 
 

 

Bilgili 

“Kanunlar değişebilir (sağlam ve tatmin edici bir 
gerekçe sunanlar).”  
 

 

Bilimsel Teori ve Kanun 

Arasındaki İlişki 

 

Yetersiz 

“Teori ve kanun arasında hiyerarşik bir ilişki vardır.”  
 

 

Kabul 

Edilebilir 

“Aralarındaki fark vardır (Farkı açıklamamaları).” 
 

 

Bilgili 

“Teori ve kanun farklı türden bilgi kaynaklarıdır. 
Birbirlerine dönüşmeleri mümkün değildir.” 
 

 

Gözlem ve Çıkarım Arasındaki 

İlişki-Atomun Yapısının 

Belirlenmesi 

 

Yetersiz 

“Atom yapısı doğrudan gözlem (mikroskopla vs.) 
sonucu bulunur. Bilim insanları bu yapıdan kesin 
emindir.”  
 

 

Kabul 

Edilebilir 

“Atom yapısı henüz gözlenemez fakat ilerleyen 
zamanlarda teknolojideki değişime bağlı olarak 
gözlenebilir. Bilim insanları yapıdan henüz emin 
değildir.”  
 

 

Bilgili 

“Atom yapısı gözle görülemez, dolaylı gözlemlerle 
belirlenir, bu yapı yıllar içinde değişim gösterebilir.”  
 

 

Gözlem ve Çıkarım Arasındaki 

İlişki-Biyolojik Türlerin 

Belirlenmesi 

 

Yetersiz 

“Bilim insanları deney ve gözlem yaparak, 
sınıflandırma yaparak, yeni türlerin ortaya 
çıkmayacağından emin olarak biyolojik türlerden 
emin olurlar.”  
 

 

Kabul 

Edilebilir 

“Bilim insanları tür kavramından kesin olarak emin 
olamazlar (gerekçe yok).” 
 

 

Bilgili 

“Türleri belirleyen özellikler ve tür kavramı bilim 
insanları tarafından oluşturulur ve bunlar 
değişebilir.” 
 

 

Bilimsel Bilginin Teori Yüklü 

Doğası 

 

Yetersiz 

“Veriler net değildir. Bilim insanları farklı kalıntıları 
incelemiş olabilir.” 
 

 

Kabul 

Edilebilir 

“Bilim insanlarının farklı düşünce ve hayal güçlerine 
vurgu yapsalar da hipotezlerin ispatlanmadığı, 
deneyinin yapılamayacağı veya elde net bir kanıtın 
olmadığı şeklindeki ifadeler.”  
 

 

Bilgili 

“Bilim insanlarının farklı düşünce sistemleri, geçmiş 
yaşantıları, önceki teorileri, ve hayal güçleri aynı 
verileri farklı yorumlamasını etkiler.”  
 

Bilimsel Bilginin Sosyal ve 

Kültürel Yapısı 

 

 

Yetersiz 

“Bilim evrenseldir. Bilim evrensel olmak 
zorundadır.” 
 

 “Bilim sosyal ve kültürel değerleri içerse de 
nihayetinde evrenseldir.”  
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Bilimsel Bilginin Sosyal ve 

Kültürel Yapısı 

Kabul 

Edilebilir 

 

 

Bilgili 

“Bilim bir insan ürünüdür. Sosyal ve kültürel 
değerleri de yansıtır.” 
 

 

Bilimsel Bilginin Yaratıcılık ve 

Hayal Gücüne Dayalı Doğası 

 

Yetersiz 

“Bilim insanları çalışmalarının planlama ve tasarım 
kısmında hayal gücünü kullansa da veri toplama ve 
analiz kısmında nesneldir, nesnel olmalıdır.”  
 

 

Kabul 

Edilebilir 

“Hayal gücü ve yaratıcılık sadece bilimsel 
çalışmaların belli aşamalarda kullanılır.” 
 

 

Bilgili 

“Bilimsel araştırmalarının her aşamasında kullanılır 
(örnek veya gerekçelerle açıklamalar).”  
 

(Ağlarcı, 2014) 

Nicel verilerin analizi. Bilimsel Okuryazarlık Ölçeği, Atom Modelleri Başarı 

Testi’ nden elde edilen veriler SPSS 16.0 programında analiz edilmiştir. Verilerin 

analizine başlamadan önce dağılımın normal dağılım gösterip göstermediğini 

belirlemek için Shapiro-Wilks testi yapılmıştır ve dağılımın normal olduğu 

gözlemlenmiştir. Bu sebeple deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test 

sonuçlarının karşılaştırılması için parametrik testlerden bağımlı ve bağımsız 

örneklem t testi kullanılmıştır. 

Kavram haritalarının değerlendirilmesi. Bu çalışmada kavram haritaları 

Novak ve Gowin (1984) tarafından oluşturulan ve McClure, Sonak ve Suen’nin 

(1999) geliştirdiği yapısal puanlama metoduna göre değerlendirilmiştir. Bu metotta 

puanlama hiyerarşik seviyeler, çapraz bağlantılar, bağlantılar ve örneklerin 

sayılarına dayalı olarak yapılır. Alt seviye ile üst seviye arasındaki kavramlar 

arasındaki ilişkiler hiyerarşi olarak tanımlanır. İki kavram arasındaki ilişkiler ise 

önerme olarak adlanır. Puanlama sistemi Şekil 7’de gösterilmiştir. 
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Şekil 7. Yapısal puanlama metodu McClure, Sonak ve Suen (1999). 

 

Başarı testinin değerlendirilmesi. Atom Modelleri İle ilgili başarı testi açık 

uçlu iki aşamalı başarı testidir. Bu testin birinci aşamasında yer alan sorular çoktan 

seçmelidir. İkinci aşaması ise verilen cevabın nedeninin sorulduğu açık uçlu 

sorulardan oluşur. Açık uçlu testlerin değerlendirilmesinde Karataş, Coştu ve 

Köse‘nin (2008) çalışmasından yararlanılmıştır. Testin ikinci aşamasında 

öğrencilerin verdikleri cevabın nedeninin açıklanması istenmiştir. Öğrenciler 

dikkatsizlik vb. gibi sebeplerle yanlış cevabı işaretlemiş olsalar bile soruya ilişkin 

gerekçeyi doğru vermiş olabilirler. Bu durumda öğrencilerin soruya ilişkin anlama 

seviyesinin yüksek olduğu kabul edilir. Öğrencilerin anlama seviyesinin yüksek 

olmasından dolayı verilen cevabın puanın yarısından fazla olacak şekilde 

değerlendirilmesinin daha uygun olacağı düşünülmektedir (Karataş, Köse& Coştu, 

2003). Bu araştırmada kullanılan başarı testinin değerlendirilmesi de Karataş, 

Coştu ve Köse’nin (2008) değerlendirme kriterine göre yapılmıştır.  
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Tablo 11 

İki Aşamalı-Açık Uçlu Soruları Analiz Etmede Kullanılan Değerlendirme Kriterleri  

ANLAMA DÜZEYLERİ AÇIKLAMA DEĞERLENDİRME 

KRİTERLERİ 

PUAN 

Doğru Gerekçe Geçerliliği olan 

gerekçenin bütün 

yönlerini içeren 

cevaplar 

Doğru Cevap – Doğru 

Gerekçe 

3 

Kısmen Doğru Gerekçe Geçerli gerekçenin 

bütün yönlerini 

içermeyen cevaplar 

Doğru Cevap – Kısmen 

Doğru Gerekçe 

2 

Yanlış Gerekçe Doğru olmayan 

bilgiler içeren 

cevaplar 

Doğru Cevap – Kısmen 

Doğru Gerekçe 

2 

Boş İlgisiz, açık olmayan 

cevap verme veya 

boş bırakma 

Doğru Cevap – Yanlış 

Gerekçe 

1 

 Yanlış Cevap – Yanlış 

Gerekçe 

0 

(Karataş, Coştu ve Köse, 2008) 

Bilimsel okuryazarlık ölçeğinin değerlendirilmesi. Bilimsel okuryazarlık 

ölçeği 34 sorudan oluşan çoktan seçmeli bir testtir. Her soruya ait 3 cevap 

seçeneği bulunmaktadır. Ölçekteki soruların boş bırakılmasının önüne geçilmesi 

için 4. Cevap seçeneği boş bırakılmıştır. Böylelikle öğrenciler sorunun başka bir 

doğru cevabı olduğu düşündüğünde 4.seçeneğe cevaplarını yazabilmiştir. 

Ölçekteki doğru cevaplar 2, doğruya yakın cevaplar ise 1 puan olarak 

değerlendirilmiştir.  

Araştırmanın İç ve Dış Geçerliği 

Bir araştırmanın geçerli sayılması için; çalışmadan elde edilen sonuçların 

yalnızca bağımsız değişkenle açıklanabilmesi (iç geçerlik) ve başka katılımcılara, 

bağlamlara ve evrene da genelleştirilebilmesi gerekir (dış geçerlik) (Onwuegbuzie, 

2000). 

Araştırmanın iç geçerliği. Bir araştırmanın iç geçerliğini etkileyen faktörler: 

örneklem özellikleri( subject characteristics), deneklerin tutumu (attitude of 
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subject), uygulama (implementation), yer- konum (location), zaman-tarih (history), 

olgunlaşma (maturation), ön test- deney öncesi ölçme (testing), veri toplama aracı 

(intrumentation), istatistiksel regresyon (statistical regression), denek 

kaybıdır(mortality) (Campbell ve Stanley ,1963; Gay & Airasian, 2000; 

Büyüköztürk vd., 2012). 

Örneklem özellikleri (subject characteristics). Çalışmada yer alan 

katılımcıların ya da grupların farklı özellikler göstermesi çalışmanın sonucunu 

etkileyebilir. Bu amaçla, bu çalışmada gruplar seçkisiz olarak belirlenmiştir. Ayrıca 

öğrencilerin bilimsel okuryazarlık düzeyleri ve akademik başarı değişkenleri 

açısından da benzer özellik gösterdikleri tespit edilmiştir. 

Deneklerin tutumu (attitude of subject). Katılımcılar, bir araştırmada yer 

aldıklarını fark etmeleri durumunda daha iyi bir performans sergilemek 

isteyebilirler. Kontrol grubundaki öğrencilerde ise bu durum tam ters şekilde ortaya 

çıkabilir. Kontrol grubundaki öğrenciler, kendilerine bir uygulama yapılmadığını 

düşünüp, kasten daha düşük bir performans sergileyebilirler. Bu çalışmada, ön 

test son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılarak, katılımcıların 

tutumunun çalışmanın sonucunu etkilemesi önlendiği kabul edilmiştir. 

Uygulama (implementation). Çalışmada uygulamaların farklı kişiler 

tarafından yapılması durumunda bu tehdit ortaya çıkmaktadır. Bu çalışmada 

gerçekleştirilen tüm etkinlikler, dersin öğretmeni tarafından yürütülmüştür. 

Yer-konum (location). Çalışmada verilerin toplandığı ve etkinliklerin 

gerçekleştiği ortamların farklı koşullarda ve fiziksel imkanlarda olması durumunda 

bu tehdit ortaya çıkmaktadır. Bu çalışmada deney ve kontrol grubundaki 

öğrenciler, uygulama boyunca benzer özellikteki sınıflarda eğitim görmüşlerdir. 

Zaman-tarih (history). Çalışma sırasında bağımlı değişkeni etkileyecek, 

planlanmayan durumların meydana gelmesi ( savaş vb.), çalışmanın sonucunu 

değiştirebilir. Bu çalışmada bu şekilde beklenmedik ve bağımlı değişkeni 

etkileyecek bir olay yaşanmamıştır. 

Olgunlaşma (maturation). Bu tehdit çalışmanın süresine bağlı olarak, 

deneklerde olgunlaşma, duygusal, fiziksel vb. değişimler meydana gelmesidir. Bu 

çalışmanın süresinin çok uzun olmaması, öğrencilerin deney ve kontrol gruplarına 

yansız atanması ile bu tehdit ortadan kaldırılmıştır. 
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Ön test- deney öncesi ölçme (testing).  Çalışmada ön test ve son test 

olarak aynı testin kullanılması durumunda, bireylerin ön testte yer alan soruları 

hatırlaması nedeniyle son test puanlarında olumlu bir etki yaratabilir. Bu durumun 

önüne geçilebilmesi için ön test ve son test arasında yeterli sürenin geçmesi 

gerekir.  Bu çalışmada ön test ve son test uygulamaları arasında geçen süre 1 

aydır ve bu süre öntestte yer alan soruların hatırlanmasını engellemek için 

yeterlidir. 

Veri toplama aracı (intrumentation). Çalışmada katılımcılara verilen 

testlerin birbirinden farklı olması, testleri uygulayan bireylerin farklı olması ve veri 

toplama araçlarının farklı kişiler tarafından değerlendirilmesi durumunda bu tehdit 

ortaya çıkabilir. Bu çalışmada ise ön test ve son test olarak aynı veri toplama 

araçları kullanılmıştır. Ölçeklerin uygulaması ve uygulamaların yürütülmesi dersin 

öğretmeni tarafından gerçekleştirilmiştir. Veri toplayıcının yanlılığının giderilmesi 

için de uygulayıcı öğretmen ile çalışmanın başlangıcında görüşme yapılmıştır. 

İstatistiksel regresyon (statistical regression). Genellikle performans 

testleri gibi testlerde ortaya çıkan, şans faktörü olarak da değerlendirilebilen bir 

durumdur. Bir testten en yüksek puanı alan öğrenci, diğer testteki en düşük puanı 

alabilir. Bu durumda gerileme etkisi ya da ortalamaya doğru çekilme tehditi ortaya 

çıkar. Bu çalışmada gruplar yansız atanarak bu tehdit giderilmeye çalışılmıştır.    

Denek kaybı(mortality). Katılımcıların çalışma başladıktan sonra, çeşitli 

sebeplerle çalışmadan ayrılmaları örneklemin büyüklüğü açısından tehdit 

oluşturabilir. Bu çalışmada denek kaybı yaşanmamıştır. 

Araştırmanın dış geçerliği. Bir araştırmanın dış geçerliğini etkileyen 

faktörler: öntest-uygulama etkileşimi (pretest-treatment ınteraction), çoklu 

uygulama çatışması (multiple-treatment ınterference), yanlı seçim-uygulama 

etkileşimi (selection-treatment ınteraction) değişkenlerin özgünlüğü (specificity of 

variables), uygulamanın yayılması (treatment diffusion), deneyci etkisi 

(experimenter effects), reaktif düzenlemeler (reactive arrangements) (Campbell ve 

Stanley, 1963; Gay & Airasian, 2000; Büyüköztürk vd., 2012). 

Öntest-uygulama etkileşimi (pretest-treatment ınteraction). Katılımcılar, 

ön test uygulandıktan sonra çalışma konusuna duyarlı hale gelebilir ve bu durum 
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son teste etki edebilir. Bu çalışmada, deney ve kontrol gruplarına ön test ve son 

test olarak aynı testler uygulanarak bu etki en aza indirildiği düşünülmektedir. 

Çoklu uygulama çatışması (multiple-treatment ınterference). 

Katılımcılara birden fazla uygulamanın peş peşe yapılması, esas uygulamanın 

bağımlı değişken üzerindeki etkisinin tespit edilmesinde zorluk çıkarabilir. Bu 

çalışmanın yürütüldüğü süre boyunca öğrencilere başka bir uygulama 

yapılmamıştır. 

Yanlı seçim-uygulama etkileşimi (selection-treatment ınteraction). 

Katılımcılar yansız olarak seçilmediğinde, katılımcıların evreni temsil etmesi 

güçleşir ve bu tehdit durumu ortaya çıkar. Böylelikle çalışmadan elde edilen 

sonuçlar evrene genellenemez ve bu durumda çalışmanın dış geçerliği tehlikeye 

düşer. Bu çalışmada ise, deney ve kontrol gruplarındaki öğrenciler akademik 

başarı, bilimin doğası ve bilimsel okuryazarlık düzeyleri açısından benzer özellik 

göstermektedir. 

Değişkenlerin özgünlüğü (specificity of variables). Bağımsız 

değişkenlerin kullanıldığı başka çalışmalarda farklı sonuçlar ortaya çıkabilir. 

Çalışmalardan elde edilen sonuçların neden farklılık gösterdiğinin anlaşılması 

genellikle zordur. Bu durumda çalışmada kullanılan bağımsız değişkenlerin 

tanımlarının iyi yapılması gerekir. Bu çalışmada, örneklemin özellikleri açıkça 

belirtilmiş ayrıca kullanılan başarı testi ve diğer ölçeklere dair ayrıntılı açıklamalar 

yapılmıştır. 

Uygulamanın yayılması (treatment diffusion). Uygulama sürecinde 

deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin birbirleri ile etkileşime geçmesi 

durumunda bu tehdit ortaya çıkar. Bu çalışmada tüm uygulamalar tek bir öğretmen 

tarafından yürütülmüştür. Ayrıca öğretmen gruplara farklı uygulamalar yürüttüğüne 

dair bir açıklama yapmamıştır. 

Deneyci etkisi (experimenter effects). Bu tehdit durumu, çalışmanın 

yürütücüsünün önyargılarını içermektedir. Bir çalışmada araştırmacının sahip 

olduğu önyargıların çalışmayı etkileyip etkilemediğini belirlemek güçtür. Bu 

çalışmada kullanılan ölçekler ve başarı testi, araştırmacının görüşlerine ve 

önyargılarını içermeyen veri toplama araçlarıdır. Ayrıca çalışmada yer alan tüm 

uygulamalar, dersin öğretmeni tarafından gerçekleştirilmiştir. 
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Reaktif düzenlemeler (reactive arrangements). Bu tehdit durumu, 

katılımcıların çalışmaya etkisini içermektedir. Katılımcıların bir çalışma içerisinde 

olduğundan haberdar olmamaları gerekir. Kontrol grubundaki öğrenciler, bir 

çalışmada yer aldıklarını fark  ettiklerinde rekabet etme amacıyla ekstra çaba 

gösterebilirler. Bu durumlar çalışmanın sonucunu olumsuz yönde etkiler. Bu 

çalışmada, deney ve kontrol grubundaki öğrencilere aynı ölçekler kullanılmıştır. 

Ayrıca uygulama sonlandırıldıktan sonra kontrol grubundaki öğrencilere de aynı 

etkinlikler uygulanarak, bu tehdit durumunun etkisi en aza indirilmiştir. 
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Bölüm 4 

Bulgular ve Yorumlar 

Bu bölümde araştırmada kullanılan veri toplama araçlarından elde edilen 

bulgular yorumlanmış ve araştırmanın alt problemlerine göre değerlendirmeler 

yapılmıştır. Deney grubundaki öğrenciler DÖ, kontrol grubundaki öğrenciler KÖ 

şeklinde ve numaralandırılarak kodlanmıştır. (Örneğin, DÖ1 Deney grubundaki 1 

numaralı öğrencidir).  

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Uygulama Öncesi ve Sonrası Bilimin 

Doğasına Yönelik Görüşlerine Dair Bulgular ve Yorumlar 

Bu bölümde araştırmanın birinci ve ikinci alt problemlerine ilişkin bulgulara 

yer verilmiştir.  

Araştırmanın birinci alt problemi “Doğrudan yansıtıcı yaklaşımla ders 

işlenen deney grubu ile öğretim programının önerdiği şekilde ders işlenen kontrol 

grubunun uygulamadan önce ve sonra bilimin doğası hakkındaki görüşleri ne 

düzeydedir?”  

Araştırmanın ikinci alt problemi “Uygulamadan önce ve sonra, doğrudan 

yansıtıcı yaklaşımla ders işlenen deney grubu ile öğretim programının önerdiği 

şekilde ders işlenen kontrol grubunun bilimin doğası hakkındaki görüşleri arasında 

fark var mıdır?”  

Deney ve kontrol gruplarının uygulama öncesi ve sonrası bilimin doğasına 

yönelik görüşleri bilimin doğasının boyutlarına göre incelenmiştir. Öğrencilerin her 

bir soruya verdiği cevapların düzeyi yüzde olarak aşağıdaki tablolarda verilmiştir. 

Tablo 12 

Deney Grubunun Bilimin Doğasına Yönelik Görüşlerinin Uygulama Öncesi ve 

Sonrası Değişimi 

 
Zayıf (%) Kabul Edilebilir (%) Bilgili (%) 

 
Ön Test Son Test Ön Test Son Test Ön Test Son Test 

Bilimin Özelliği 79,2 14,6 16,6 66,7 4,2 18,7 

Deneylerin Özelliği 39,6 14,6 56,2 75 4,2 10,4 

Bilimde Deneylerin Yeri 70,8 27,1 29,2 62,5 0 10,4 

Bilimsel Teorilerin Değişebilir Doğası 8,3 2,1 50 31,3 41,7 66,6 
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Bilimsel Teori ve Kanun Arasındaki İlişki 89,6 50 8,3 43,8 2,1 6,2 

Gözlem ve Çıkarım Arasındaki İlişki 
(Atom Yapısının Belirlenmesi) 

79,2 31,3 18,7 47,9 2,1 20,8 

Gözlem ve Çıkarım Arasındaki İlişki 
(Biyolojik Türlerin Belirlenmesi) 

83,4 41,7 16,6 47,9 0 10,4 

Bilimsel Bilginin Teori Yüklü Doğası 25 8,3 58,4 68,8 16,6 22,9 

Bilimsel Bilginin Sosyal ve Kültürel Yapısı 77,1 35,4 22,9 41,7 0 22,9 

Bilimsel Bilginin Yaratıcılık ve Hayal 
Gücüne Dayalı Doğası 

20,8 6,2 54,2 56,3 25 37,5 

 

Tablo 13 

Kontrol Grubunun Bilimin Doğasına Yönelik Görüşlerinin Uygulama Öncesi ve 

Sonrası Değişimi 

 
Zayıf (%) Kabul Edilebilir (%) Bilgili (%) 

 
Ön Test Son Test Ön Test Son Test Ön Test Son Test 

Bilimin Özelliği 62,5 57,5 27,5 32,5 10 10 

Deneylerin Özelliği 35 27,5 55 62,5 10 10 

Bilimde Deneylerin Yeri 57,5 55 37,5 37,5 5 7,5 

Bilimsel Teorilerin Değişebilir Doğası 15 7,5 70 77,5 15 15 

Bilimsel Teori ve Kanun Arasındaki İlişki 95 95 5 5 5 0 

Gözlem ve Çıkarım Arasındaki İlişki 
(Atom Yapısının Belirlenmesi) 

77,5 77,5 17,5 17,5 5 5 

Gözlem ve Çıkarım Arasındaki İlişki 
(Biyolojik Türlerin Belirlenmesi) 

85 85 15 15 0 0 

Bilimsel Bilginin Teori Yüklü Doğası 75 75 15 15 10 10 

Bilimsel Bilginin Sosyal ve Kültürel Yapısı 80 80 10 10 10 10 

Bilimsel Bilginin Yaratıcılık ve Hayal 
Gücüne Dayalı Doğası 

30 17,5 60 72,5 10 10 

 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimin doğasına yönelik 

görüşlerine dair bulgular ve yorumlar (VNOS-C- ön test sonuçları). Deney 

grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimin doğası ile ilgili görüşleri Bilimin 

Doğasına Yönelik Görüşler Anketi-Form C ( VNOS-C) ölçeği ile tespit edilmiştir. 

Bu anketten elde edilen bulgular bilimin doğasının boyutlarına göre incelenmiştir. 

Bilimin doğasının bu yedi boyutu; 

• Bilimsel bilginin deney ve gözlemlere dayalı doğası 
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• Bilimsel bilginin değişebilir doğası  

• Teori ve kanunların arasındaki ilişki  

• Bilimde gözlem ve çıkarım İlişkisi  

• Bilimsel bilginin teori yüklü doğası  

• Bilimsel bilginin sosyal ve kültürel yapısı  

• Bilimsel bilginin yaratıcılık ve hayal gücüne dayalı doğası şeklindedir.  

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel bilginin deney 

ve gözlemlere dayalı doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Deney grubu 

öğrencilerinin bilimin doğasının bu boyutuna ilişkin görüşleri Bilimin Doğasına 

Yönelik Görüşler (VNOS-C) ölçeğindeki ilk 3 soru ile tespit edilmiştir. Ölçekte yer 

alan ilk sorunun soruluş amacı bilimle ilgili sahip olunan genel düşünceleri 

belirlemektir.  Ayrıca bu soruda bilimin diğer sorgulama disiplinlerinden farkları da 

sorgulanmıştır. Öğrencilerin bu soruya verdikleri cevaplar incelendiğinde bilimi,  

gerçeklerin ortaya çıkarılması için izlenilen yöntem olarak tanımladıkları 

görülmüştür. Deney grubu öğrencilerine göre bilimde deney ve gözlem gibi 

yöntemler olduğu için ulaşılan sonuçlar daha kesindir ve bu yönüyle diğer 

sorgulama disiplinlerinden ayrılır. Bilimsel bilgilerin kesin olmasının nedeni 

deneysel, objektif ve evrensel bir uğraş olmasıdır. Örneğin DÖ37’ye göre bilim; 

evrende gerçekleşen tüm olayları deneylerle ispatlayıp kanun haline getirme 

sürecidir. Öte yandan öğrencilerin bilim ve teknoloji kavramlarının da birbiri ile ilişki 

içinde olduğu görüşüne sahip oldukları tespit edilmiştir. Bu düşünceye sahip 

öğrencileri cevaplarından örnekler aşağıda verilmektedir. 

“Bilim, deney ve gözlem gibi yöntemler kullanılarak elde edilen bilgilerin 

birikimidir. Bilimsel bilgiler teknoloji geliştikçe güncellenebilirler…” DÖ2 

“Bilim hayatımızı kolaylaştırmak ve dünyadaki gerçekleşen olayları anlamak 

için yapılır. Bilimi diğer sorgulama disiplinlerinden ayıran özelliği teknolojidir. 

Çünkü bence teknoloji ve bilim iç içedir. Biri olmadan diğeri ilerlemez…” DÖ18 

Öğrencilerin ilk soruya verdikleri cevaplar incelendiğinde, bilim kavramının 

tanımına ve diğer disiplinlerden farkına yönelik görüşlerinin genel olarak zayıf 

olduğu yorumu yapılabilir.  
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Öğrencilerin 2. Soruya verdikleri yanıtlara göre deney; bir bilimsel bilginin 

doğruluğunu test etmek için yapılması gereken yöntemdir ve bir bilimsel sürecin 

her aşamasında yapılmalıdır. Böylece deneylerden elde edilen sonuçlarla bilimsel 

bilgilerin kanıtlanıp kanıtlanamayacağı belirlenir. Öğrencilerin çok büyük bir kısmı 

bilimsel bilgilerin oluşturulması için deneyin gerekli olduğunu, bu sayede bilimsel 

bilgilerin doğru olup olmadığının anlaşılabileceğini ifade etmiştir. Öğrencilerin 

verdikleri bu yanıtlardan deney yönteminin yalnızca fen bilimleri için geçerli olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Örneğin DÖ39 deneyi “Bir bilimsel bilginin gerçekliğini 

kanıtlamak için yapılan işlemlerdir.”  Şeklinde tanımlamıştır. DÖ18’de bu tanıma 

benzer bir tanım yapmış ve hipotezlerin doğruluğunu görmemiz için gerekli 

işlemler olduğunu söylemiştir. Bu şekildeki tanımların çokluğu öğrencilerin 

zihinlerindeki deney kavramının laboratuvar ortamında gerçekleşen ve bilimsel 

bilgilerin kanıtlanması için yapılması gereken testler olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Bu sorunun devamı niteliğindeki 3.soruya verilen cevaplar incelendiğinde de 

bu sonucu destekler nitelikte olduğu gözlemlenmiştir. Bu soruya verilen öğrenci 

yanıtlarından örnekler aşağıda verilmiştir. 

“Evet deney gereklidir. Çünkü teorik bilgilerin doğruluğunu test ederek 

kanıtlamamız gerekir. Örneğin asit ve bazın tepkimesinde tuzun oluştuğunu deney 

yaparak da görmeliyiz ki doğru olduğuna emin olalım.” DÖ22 

“Bence deney bilimin ilerlemesi için çok gereklidir. Deney yapmadan 

ulaşılan sonucun doğru olup olmadığını anlamamız mümkün değildir.” DÖ8 

“Evet gereklidir. Örneğin “su, deniz seviyesinde 100 derecede kaynar” 

bilgisinin doğru olup olmadığını görmemiz için deney yapmamız…” DÖ10 

Bazı öğrencilerin ise deney tanımını yaparken formül ifadesini kullandıkları 

görülmüştür. Bu öğrencilere göre bilimsel bilgiler hem formüllerle açıklanmalıdır 

hem de doğruluğu deneyler ile kanıtlanırsa yeni formüller ortaya çıkmalıdır. Bu 

ifadeye örnek olarak DÖ3 ‘ün cevabı verilebilir. 

“Bilimsel bilgilerin açıklanmasında formüller kullanılır. Bu formüllerin 

oluşması için deney yapmak gerekir.  Deneylerin sonucu ile formüller uyuşuyorsa 

elde edilen bilimsel bilginin doğru olduğu kanıtlanır.” 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel bilginin 

değişebilir boyutuna yönelik görüşleri. Öğrencilerin bilimin değişebilir doğasına 
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ilişkin görüşleri ölçekteki 4. ve 5. soruların cevaplarına göre değerlendirilmiştir. 

Ayrıca bu başlık altında öğrencilerin bilimsel teori ve kanunlar arasındaki ilişkiye 

yönelik görüşleri de incelenmiştir. 

Öğrencilerin 4.soruya verdikleri yanıtlar incelendiğinde öğrencilerin çok 

büyük bir kısmının bilimsel teorilerin değişeceğine inandığı görülmüştür. 

“Bilimsel teoriler bence değişir. Çünkü zaman geçtikçe teknoloji de gelişir ve 

elde edilen yeni bilgilerle teoriler değişebilirler. Bunun için güncel olan teorileri 

öğrenmemiz gerekir.” DÖ7  

Öğrencilerin yanıtlarının DÖ7nin verdiği yanıta benzerlik gösterdiği 

gözlemlenmiştir. Öğrenciler günümüzde geçerli olan teorilerin öğrenilmesinin yeni 

teoriler üretmek için gerekli olduğu ifade etmişlerdir. DÖ26 bilimsel bilgilerin 

değişmesinin bilimin bir özelliği olduğunu, bilimin bu sayede gelişebileceğini ifade 

etmiştir. Aşağıda bu DÖ26’nın görüşlerine benzer örnekler verilmiştir. 

“Bilim adamlarının teorileri zamanla değişir çünkü zaman geçtikçe bilim 

gelişir insanların bilgi seviyeleri artar.” DÖ22 

“Bilimsel teoriler zamanla değişir. Çünkü bir bilim adamının teorisi o 

dönemde kabul edilmiş olsa da daha sonra başka bir bilim adamının teorisi onu 

çürütebilir. Örneğin atom parçalanamaz teorisi zamanla çürümüştür.”DÖ9 

Öğrencilerin 4. soruya verdikleri cevaplar genellikle kabul edilebilir ve bilgili 

kabul edilmiştir. Ancak 5. soruya verilen cevaplar incelendiğinde, bilimsel teorilerin 

değişeceğine inanan bazı öğrencilerin, teorilerin kanunlardan daha az güvenilir 

bilgiler olduklarını düşündükleri için bu fikri savundukları görülmüştür. Bu 

öğrenciler bilgilerin çürütülemediğinde kanun haline geldiğini ve bir daha 

değişmeyeceği fikrine sahiplerdir. 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel teoriler ve 

kanunlar arasındaki ilişki boyutuna yönelik görüşleri. Bu boyuta yönelik 

görüşler ölçekte bulunan 5. soru ile incelenmiştir. Soruyu yanıtlayan öğrencilerin 

büyük bir kısmında bilimsel kanun ve teoriler arasında bir hiyerarşi olduğu görüşü 

hâkimdir. Bu öğrenciler bilimsel teorilerin doğruluk oranının kanunlara göre daha 

düşük olduğunu ve teorilerin yeterli sayıda deneylerler yapılarak kanıtlandıktan 

sonra kanun halini alacağı fikrini savunmuşlardır. Bu görüşe sahip öğrencilere 

göre teoriler henüz fikir aşamasında olan bilimsel bilgi olduklarından  kanun 
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olabilmesi için daha fazla deneyle açıklanması  gerekir.  Bu yüzden kanunlar daha 

çok deneyle kanıtlanan bilgiler oldukları için teorilere göre daha bilimseldirler. 

Aşağıda bazı öğrencilerin bu soruya verdikleri yanıtlardan örnekler verilmiştir. 

‘’Büyük patlama teorisi, evrim teorisi gibi teoriler yeterli sayıda deneyle 

kanıtlanmamıştır ve değişebilirler ama yerçekimi kanunu kanıtlanmıştır ve 

değişmez’’. DÖ37 

“Teoriler ve kanunlar birbirinden farklıdır. Kanunlar gerçeklerdir. Örneğin yer 

çekimi kanunu. Bir kalemi yüksekten bırakırsak gerçekten de yere düşer. Ama 

teorileri bilim insanları üretirler bu yüzden her zaman gerçek olmayabilir.” DÖ10 

“Teoriler kesinleştikleri zaman kanun haline gelirler. Örneğin atom teorileri 

sürekli değişmiştir ve hala daha atomun yapısını kesin açıklayamamışlardır. Bu 

yüzden onlara atom teorileri deriz. Eğer bir gün atomun yapısını kesin olarak 

açıklayan bir teori bulunursa kanun olur. Kütlenin korunumu kanunu gibi.” DÖ32 

“Bilimsel teoriler hayatı tanımlamak için sürekli bir değişme ve gelişme 

içindedir. Sürekli değiştikleri için kesin değildir. Ama bilimsel kanunlar kesindir.” 

DÖ25 

Verilen örneklerde de görüldüğü gibi, bilimsel teorilerin değişmesi 

gerektiğine inanan öğrencilere göre teoriler hiyerarşik olarak kanunlardan daha az 

bilimseldirler. Değişmeye uğramalarının sebebi henüz tam olarak 

kanıtlanamamasıdır. 

Bilimsel teoriler ile kanunlar arasında bir fark olmadığını düşünen 

öğrencilerin sayısı ise oldukça azdır. Bu öğrencilerin kanun ile teoriler arasında 

fark olmadığı düşüncelerini bir örnekle açıklamada yetersiz oldukları 

gözlemlenmiştir. 

5.soruya verilen tüm bu yanıtlar incelendiğinde öğrencilerin bilimsel teoriler 

ile kanunlar arasındaki ilişkiye dair görüşlerinin zayıf olduğu görülmüştür. 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel bilginin gözlem 

ve çıkarım boyutuna ilişkin görüşleri. 6 ve 7. Sorular bilimde gözlem ve çıkarım 

ilişkisi hakkındaki görüşleri belirlemek amacıyla sorulmuştur. Bu soruyu 

cevaplayan öğrencilerin tamamı bilim adamlarının deney yaparak atom yapısı 

hakkında fikir sahibi olduğunu görüşünü savunmuşlardır. Öğrencilere göre bilim 
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adamları atom ile ilgili çeşitli deneyler yapmış ve deneyden elde ettikleri sonuçlara 

göre atomun yapısı hakkında bir yargıya varmışlardır. 

6. soruda bilim adamlarının atom yapısından nasıl emin olduklarını ve hangi 

kanıtlardan yola çıkarak belirlediklerini sorulmuştur. Soruyu yanıtlayan öğrenciler 

bilim insanlarının atomun yapısını deneyler yoluyla belirlediklerini ifade etmişlerdir.  

DÖ5, atomların gözle görülemeyecek kadar küçük oldukları için gözlem 

yapılmasının mümkün olmadığını ve deney yapılması gerektiğini belirtmiştir. 

DÖ5’e göre yapılan deneylerin sonuçlarına göre atomun yapısı hakkında bilgi 

sahibi olunabilir. Aynı şekilde DÖ10 da DÖ5’in görüşüne ek olarak teknolojinin 

gelişiminin de atomun yapısının belirlenmesinde katkısı olduğunu söylemiştir. 

“Bilim adamları atom çok küçük olduğu için gözlem yapamamışlardır. Bu 

yüzden ancak deney yaparak atomun yapısından emin olmuşlardır.” DÖ5 

“Bilim adamları birçok deney ve gözlem yapmış ve bunların sonucunda 

atomun yapısından emin olmuştur. Zaman geçtikçe teknoloji de gelişmiş böylece 

yaptıkları deneylerin sonucu daha da netleşmiştir.” DÖ10 

DÖ33, bilim insanlarının atomun yapısından emin olamayacaklarının 

sebebinin günümüzde atom modellerini açıklayan birden fazla teori olması olarak 

göstermiştir. 

“Bilim adamları atomun yapısından emin olamazlar çünkü günümüzde 

atomu açıklayan bir çok teori öğreniyoruz.” DÖ33 

Yedinci soruya yanıt veren öğrencilerin bir kısmı bilim insanlarının tür 

tanımını yapmaları için izlemeleri gereken yolun deney ve gözlemler olması 

gerektiğini ifade etmişlerdir.  Bazı öğrenciler ise benzer özelliklerden yola çıkılarak 

tür tanımını yaptıklarını ifade etmiştir. Öğrencilerin cevapları incelendiğinde bilim 

insanlarını türlerin tanımını yapabilmeleri için deneylerin yanında gözlem yöntemini 

de söylemeleri dikkat çekmiştir. Çünkü öğrenciler türlerin gözlenebilir olmasından 

dolayı bilim insanlarının bu tanımı yapmasında kendi yorumlarını yani 

yaratıcılıklarını da kullanabileceklerini ileri sürmüşlerdir.  Öğrenciler bu aşamaya 

kadar ilk kez bilim insanlarının çalışmalarında yaratıcılıklarını kullanabileceklerini 

ifade etmişlerdir. Öğrencilere göre türlerin tanımı yapılabilmesi için gözlemlerden 

de yararlanabilir. Bilim insanları gözlemlerinin elde ettikleri verileri 

anlamlandırabilmek için kendi yorumlarını da katabilirler.  
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“Bilim adamları aynı özelliklere sahip canlıları gözlemlemiş olabilirler. Bu 

gözlemlerden elde ettikleri sonuçları yorumlayarak türün tanımını yapmış 

olabilirler.” DÖ41 

“Bence bilim adamları türün tanımını yapmak için deney yoluna 

başvurmuşlardır. Canlıların yapılarını ve özelliklerini deneylerle belirleyerek bir 

gruplandırma yapmışlardır. Yaptıkları gruplandırma deneylerle elde edildiği için 

kesindir.” DÖ17 

Öğrencilerin 6. ve 7. Sorulara verdikleri yanıtlardan yola çıkılarak, 

öğrencilerin doğrudan gözlemlenemeyen olayların açıklanmasında yalnızca 

deneylerin kullanılacağı, eğer olaylar gözle görülebilecek düzeyde ise deneylerin 

yanında gözlem yönteminin de kullanılabileceği görüşünde olduğu sonucuna 

varılabilir.  

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel bilginin teori 

yüklü doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Bilimsel bilginin teori yüklü doğası 

boyutu ölçekte yer alan 8. soru ile değerlendirilmiştir. Bu soruda bilim insanlarının 

aynı veri gruplarından yararlanmalarına rağmen dinozorların yok oluşları ile ilgili 

farklı sonuçlar elde etmesinin sebeplerinin neler olabileceğinin açıklanması 

istenmiştir. Öğrencilerin bu soruya verdikleri yanıtlar bilim insanlarının farklı bakış 

açılarına sahip olmaları ve dinozorların yok olmalarının çok eski zamana 

dayandığı için olaya ait bilgilerin de zamanla kaybolması şeklinde gruplandırılabilir. 

Bilim insanlarının farklı bakış açılarına sahip oldukları için farklı sonuçlar ortaya 

çıktığını savunan öğrenci cevaplarından örnekler aşağıda verilmiştir. 

“Her bilim adamı kendi alanına yönelik çalışmalar yaparak açıklamayı 

çalıştığı için farklı görüşler ortaya çıkıyor.” DÖ28 

“Bence herkesin görüşü farklıdır. Dinozorların kaybolmaları ile ilgili kesin 

veriler olmadığı için herkes kendine göre bir görüşe sahip olabilir.” DÖ31 

“Dinozorların yaşadıkları zamana ait kalıntıları inceleyen bilim adamları 

kesin bir sonuca ulaşamadıkları için farklı teoriler ortaya atabilir.” DÖ26 

DÖ26 kodlu öğrenci ile aynı bakış açısına sahip olan DÖ1 ise bilim 

insanlarının farklı alanlarda uzman olmalarından dolayı, kendi uzmanlık alanlarına 

göre yorum yaptığı ve görüş birliğine varılamadığı için farklı sonuçlar ortaya çıktığı 

fikrini savunmuştur.  
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DÖ23, bilim insanlarının bu konuda hayal güçlerini kullandıklarını 

belirtmiştir.  

Öğrenciler genel olarak dinozorların yok oluş sürecinin milyonlarca yıl önce 

gerçekleşmesinden dolayı, olaya ilişkin kanıtların silindiği fikrine sahiplerdir. Bu 

sebeple eldeki verilerin yetersizliğinden dolayı bilim insanları yorum yapmak için 

yaratıcılıklarını kullanmışlardır. 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel bilginin sosyal 

ve kültürel doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Ölçekte yer alan 9. soruda 

öğrencilerin bilimin sosyal ve kültürel değerlerden etkilenip etkilenmediğine yönelik 

görüşlerinin sebepleriyle açıklanması istenmiştir. Bu soruda öğrenciler 

düşüncelerini örneklerle desteklemişlerdir. Bu soruyu yanıtlayan öğrencilerin 

tamamı bilimin evrensel olması gerektiği görüşünü benimsemiştir. Bilimsel 

bilgilerin dünya çapında geçerli olması için objektif olması gerekir. Bu yüzden bilim 

içinde bulunduğu toplumu etkilemez ve toplumdan etkilenmez. Öğrencilerin 

verdikleri bu cevaplar öğrencilerin bilim olarak yalnızca fen bilimlerini kastettikleri 

sonucunu vermiştir. Deney grubunda yer alan hiçbir öğrenci açıklamalarında 

sosyal bilimlerden bahsetmemiştir. Öğrencilerin cevaplarından alıntılar aşağıda 

verilmiştir. 

“Bilim evrenseldir çünkü tüm dünyada kabul edilen bilgileri içerir. Eğer bir 

bilgi tüm dünyada kabul görmemişse ona bilimseldir diyemeyiz. Örneğin yerçekimi 

kanunu, dünyadaki tüm cisimler için geçerlidir.” DÖ6 

“Bilimin evrensel olduğuna inanıyorum. Her ne kadar ülkelerin bilimsel 

gelişimleri farklı olsa da, bilimsel sonuçlar tüm ülkelerde kabul görmek zorundadır. 

Çünkü bilimsel bilgiler dünyadaki tüm olaylar için geçerlidir ve kesindir.” DÖ2 

“Bilimsel bilgiler nesnel gerçeklerdir. Örneğin suyun kaynama noktası 1 atm 

basınçta 100 derecedir. Bu hangi kültüre ait olursa olsun tüm dünya ülkeleri için 

değişmez bir gerçektir. Zaten bir bilgi evrensel olmazsa yani tüm dünyada geçerli 

olmazsa bilimsel olmaz.” DÖ4 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel bilginin 

yaratıcılık ve hayal gücü boyutuna ilişkin görüşleri. Ölçekte yer alan son 

soruda bilimsel bilginin oluşturulması sürecinde bilim insanlarının yaratıcılık ve 

hayal güçlerinden yararlanıp yararlanmadıkları sorulmuştur. Verilen cevaplar 
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incelendiğinde öğrencilerin tamamının bilim insanlarının hayal gücü ve 

yaratıcılıklarından yararlandıkları görüşüne sahip oldukları gözlemlenmiştir. 

Öğrencilerin çoğunluğu bilimsel çalışmaların tasarlanma sürecinde yaratıcılık ve 

hayal gücünün kullanılabileceğini düşünse de, çalışma sürecinde ve sonuçların 

yorumlanma kısmında da yaratıcılık ve hayal gücünden yararlanılabileceğini 

düşünen öğrenciler mevcuttur. Öğrencilerin verdikleri yanıtlardan alıntılar aşağıda 

verilmiştir. 

“Bilim adamları çalışmalarının tasarım ve planlama kısımlarında mutlaka 

yaratıcılıklarını kullanmalıdırlar. Çünkü bir çalışmaya başlamak için bir şeyleri 

merak etmek gereklidir.” DÖ 33 

“Bence bilim adamları çalışmalarının başında olduğu kadar çalışmalarının 

sonunda da hayal güçlerini ve yaratıcılıklarını kullanırlar. Bir bilim adamı bazen 

çalışmasının sonuçlarını tam çözemeyebilir. Bu aşamada da yaratıcılığını kullanır. 

Zaten bence bilim adamlarını diğer insanlardan ayıran özellikler merak, yaratıcılık 

ve hayal gücüdür.”DÖ40 

“Evet, bilim insanları araştırmalarından elde ettikleri sonuçlarla yeni ve farklı 

çıkarımlar yapabilirler.  Bu aşamada da hayal güçlerini ve yaratıcılıklarını 

kullanmalıdırlar. Eğer bilim adamları yaratıcı olmazlarsa, tüm bilim adamları aynı 

deneylerden aynı sonuçları elde ederler ve bu da bilimin ilerlemesini engeller.”DÖ6 

“Bence bilim insanları her durumda hayal güçlerini kullanmalıdırlar. 

Dinozorların neden yok olduğunu açıklarken kullandıkları gibi…” DÖ23 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimin doğasına 

yönelik görüşlerine dair bulgular ve yorumlar (VNOS-C- son test sonuçları). 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimin doğası ile ilgili görüşlerine 

yönelik bulgular bilimin doğasının boyutlarına göre incelenmiştir. Bilimin doğasının 

bu yedi boyutu; 

• Bilimsel bilginin deney ve gözlemlere dayalı doğası  

• Bilimsel bilginin değişebilir doğası  

• Teori ve kanunların arasındaki ilişki  

• Bilimde gözlem ve çıkarım İlişkisi  

• Bilimsel bilginin teori yüklü doğası  
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• Bilimsel bilginin sosyal ve kültürel yapısı  

• Bilimsel bilginin yaratıcılık ve hayal gücüne dayalı doğası şeklindedir. 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel bilginin deney 

ve gözlemlere dayalı doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Uygulamalar 

sonucunda öğrencilerin verdikleri cevap incelendiğinde bilimin tanımına ilişkin 

yaptıkları açıklamalarda bilimde insanların etkisini dikkate aldıkları tespit edilmiştir. 

Uygulama öncesinde öğrenciler bilimin evrensel ve gerçekleri açığa çıkarma işi 

olduğunu düşünürken uygulama sonunda ise insanların aktif rol aldığı bir uğraş 

olduğundan, nesnel olmaktan çok öznel özelliğe sahip olduğu yönünde 

düşüncelerini değiştirmişlerdir. Öyle ki başlangıçta bilimi diğer disiplinlerden ayıran 

özelliğin deneylerle kesinleştirilmesi olduğunu söyleyen öğrenciler uygulama 

sonunda bu fikri savunmamışlardır. Bilimin de diğer sorgulayıcı disiplinler gibi ( 

felsefe vb.) zamanla değişime uğrayabileceğini söyleyen öğrenciler çoğunluktadır. 

Bu bölümde öğrencilerin verdikleri cevaplarda dikkat çeken bir özellik ise 

öğrencilerin bilimin tanımını yaparken yaratıcılıktan ve hayal gücünden 

bahsetmeleri olmuştur. DÖ9; bilimi insanlarının uzmanlık alanlarındaki bir durumu 

sistematik araştırma süreci şeklinde tanımlamıştır. Uygulama öncesinde bilimin 

hayatı kolaylaştırmak için yapıldığını söyleyen öğrencilerin bu görüşlerinde de 

değişiklik olduğu gözlemlenmiştir. Öğrencilerin bilimin hayatı kolaylaştırmanın 

yanında yaşadığımız dünyadaki olayları açıklayabilmek için gerçekleştirilen 

etkinlikler olduğu görüşüne sahip oldukları tespit edilmiştir. Bu düşünceyi 

destekleyen öğrencilerden bilimin tanımının yapılamayacak kadar geniş bir kavram 

olduğunu savunanlar olduğu görülmüştür. Örneğin DÖ23 bilimi şu sözlerle 

açıklamıştır. 

“Bence bilim çok kapsamlıdır. Her konuda çalışılabilen, düşüncelerin 

desteklenmesi için deney haricinde birçok yöntemin kullanılabileceği bir alandır. 

Bu yüzden felsefeden farklıdır.”  

Öğrencilerin bu boyuta ilişkin görüşlerindeki değişim ikinci ve üçüncü soruya 

verdikleri cevaplardan da gözlemlenebilir. Uygulama öncesinde deneyin bilim için 

gerekli olduğunu savunan öğrenciler, uygulama sonunda tek bir bilimsel yöntem 

olmadığı yönünde görüşlerini değiştirmişlerdir. Öğrenciler uygulama öncesinde 

bilimi sadece fen bilimleri olarak düşündüğü için deney tanımına ilişkin yaptıkları 
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açıklamalar deneyin genellikle laboratuvar ortamında yapıldığı ve bilimsel bilgilerin 

doğruluğunun tespit edilebilmesi için tek gerekli yöntem olduğu şeklindedir. 

Uygulama sonunda ise öğrencilerin bilim olarak fen bilimlerinin yanında sosyal 

bilimleri de göz önüne bulundurdukları gözlemlenmiştir. Bu yorumu destekleyen 

öğrenci cevaplarından alıntılar aşağıda verilmiştir. 

“Bilimsel bilgilerin oluşturulması için deney her zaman gerekli değildir. 

Çünkü her bilimsel çalışmanın sonucu sayılarla açıklanmak zorunda olmayabilir.” 

DÖ2 

“Deneyler bilimsel bir hipotezin doğru olup olmadığının test edilmesi için 

kullanılır… her bilimsel bilgi deney ile denenmek zorunda değildir. Araştırmacının 

yorumları da bazı durumlarda yeterlidir.” DÖ9 

“Deneyler bilimsel çalışmaların ilerleyebilmesi için gereklidir… ama 

sonuçları kesin değildir çünkü deneylerin sonuçları yanlış çıkabilir ya da bilim 

insanı hata yapabilir.“ DÖ1 

Deneylerin bilim için olmazsa olmaz bir yöntem olduğu fikrini savunmaya 

devam eden öğrenciler de mevcuttur. Bu öğrencilerin deneylerin gerekli olmasını 

savunmalarına sebep olarak yanlış bir bilimsel bilginin olamayacağı düşüncesi 

olduğu tespit edilmiştir. Bu düşünceye göre bilimsel bir hipotez deneyler ile sürekli 

test edilir. Deney sonuçları hipotezi desteklerse bilimsel bilgi kesinleşmiş olur. 

Henüz kesinleşmeyen bilimsel hipotezler ve teoriler sürekli test edilmelidir.  Bu 

düşüncesi savunun bir öğrencinin cevabına aşağıda yer verilmiştir. 

“Deneyler kesin bilimsel bilgilere ulaşmamız için çok gereklidir. Eğer bir 

bilimsel bilgi yanlış olursa hayatımızı kötü etkileyebilir o zaman bilimsel bilgilere 

güvenemeyiz”. DÖ38 

Öğrencilerin ilk üç soruya verdikleri cevaplarda bilimin deney ve gözlemlere 

dayalı doğasına yönelik görüşlerinde kabul edilebilir ve bilgili olarak kabul 

edilebilecek görüşlerin arttığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel bilginin 

değişebilir boyutuna yönelik görüşleri. Öğrencilerin bu boyuta ilişkin uygulama 

sonrası görüşleri ölçeğin dördüncü ve beşinci soruları ile tespit edilmiştir. 

Uygulama öncesinde öğrencilerdeki genel görüş bilimsel teorilerin değişime 

uğrayabileceği kanunların ise kesin olduğudur. Öğrencilerdeki kanunların teorilere 
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göre daha bilimsel olduğu düşüncesi uygulama sonrasında değişim göstermiştir. 

Kanunların da teoriler gibi çürütülebileceğini, çürütülebilir olmanın bilimsel olmaya 

engel olmadığı görüşüne sahip öğrencilerin olduğu tespit edilmiştir. Bu görüşe 

sahip öğrencilerin cevaplarından örnekler aşağıda verilmiştir. 

“Teoriler değişim gösterirler. Çünkü zaman geçtikçe hem insanların bilgileri 

ve düşünceleri değişir hem de teknoloji gelişir… kanunlar ve teoriler de farklı 

değildir.” DÖ17 

“Teorilerin değişebileceği gibi kanunlar da değişebilir. Sonuçta teorileri de 

kanunları da bilim insanları deney ve kendi bakış açılarıyla ortaya çıkarmışlardır. “ 

DÖ4 

Bazı öğrenciler ise kanunların da değişebilir olma ihtimalinin olmasını kabul 

etseler de, kanunları değiştirmenin daha zor olacağını düşündükleri için teorilerden 

daha güçlü olduğunu savunurlar.  

“Bilimsel bilgiler değişmeyecek olsaydı bilimsel çalışmaların bitmesi 

gerekirdi… bir bilimsel bilgi kanunken de değişebilir ama teorilere göre daha zor 

değişir.” DÖ5 

DÖ5’ in verdiği bu cevap ulaşılan sonucu destekler niteliktedir. Sonuç olarak 

uygulama sonrası öğrencilerin bilimin değişebilir doğasına yönelik görüşlerinde 

olumlu değişim gösterdiği söylenebilir. 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel teoriler ve 

kanunlar arasındaki ilişki boyutuna yönelik görüşleri. Bu boyuta yönelik 

görüşler ölçeğin beşinci sorusu ile belirlenmiştir. Öğrencilerin uygulama sonrası 

görüşlerinde kanunların güçlü bilimsel bilgiler olmasına rağmen değişebileceğine 

yönelik değişimler olduğu gözlemlenmiştir. Bilimsel teoriler ve kanunlar arasındaki 

ilişki boyutunda görüşlerinde değişim gözlenmeyen öğrencilerin genelde bilimde 

deneylerin gerekli olduğunu savunan öğrenciler olduğu gözlemlenmiştir. Bu 

öğrenciler bilimsel bilgilerin artık değişmeyecek hale gelene kadar test edilmesi 

gerektiğini savunurlar. Çünkü her bilimsel bilginin kanun haline gelmesi gerektiğini, 

kanun olamasa da onun kadar güvenilir oldukları için teorilerin de öğrenilmesi 

gerektiğini düşünürler.  Bilimsel bilgilerin kesinleşmesinde deneyin gerekli 

olduğunu savunan DÖ38’in teoriler ve kanunlar arasında hiyerarşi olduğu ve 
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kanunların daha geçerli bilgiler olduğu görüşünü uygulama sonunda da 

değiştirmediği gözlemlenmiştir.  

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel bilginin gözlem 

ve çıkarım boyutuna ilişkin görüşleri. Öğrencilerin uygulama sonrasında 

bilimsel bilgilerin oluşturulmasında gözlem ve çıkarımın etkisinin incelendiği altıncı 

ve yedinci soruya verdikleri cevaplar bu boyutta incelenmiştir. Atomun yapısının 

nasıl belirlendiğinin sorgulandığı altıncı soruda öğrencilerin uygulama öncesinde 

verdikleri cevaplarda yaratıcılık ifadesi kullanılmazken, uygulama sonrasında bazı 

öğrencilerin atomun yapısının belirlenmesinde bilim insanlarının yaratıcılıklarını da 

kullandıklarına yönelik düşüncelerinin olduğu gözlemlenmiştir. Öğrencilerin 

verdikleri cevaplar incelendiğinde uygulamada yapılan etkinliklerden yola çıkarak 

düşüncelerinin değişim gösterdiği sonucuna varılmıştır. Bu sonucu destekleyen 

öğrenci cevaplarından iki alıntı aşağıda verilmiştir. 

“ Atomun yapısının nasıl olduğunu açıklamaya çalışan bilim insanları hayal 

güçlerini de kullanmışlardır. Biz de atom modeli tasarlarken bilim insanı gibi 

çalıştık ve yaratıcılığımızı kullandık.” DÖ16 

“Bilim insanları atomun yapısından emin olamazlar. Çünkü emin olsalardı 

bir tane atom modeli olurdu. Kutunun içinde ne olduğunu tahmin ederken biz de 

emin olamamıştık, sadece çıkarım yapmıştık.” DÖ12 

Biyolojik tür tanımının nasıl yapıldığının sorgulandığı yedinci soruya verilen 

cevaplar uygulama öncesi verilen cevaplarla genel olarak aynı özellik göstermiştir. 

Uygulama öncesinde öğrenciler tür tanımının yapılmasında bilim insanlarının 

gözlemlerinin etkili olduğu görüşünü benimsemişlerdi. Uygulama sonrasında de 

verilen cevaplar genel olarak bu kategoridedir. Gözlemlerin yanında deneylerin de 

tür kavramının yapılmasında etkili olduğu görüşüne sahip öğrenciler vardır. DÖ3 

biyolojik tür kavramı oluştururken bilim insanlarının sürekli deney yaptıklarını ve 

deneylerin sonucunda benzer özellik gösteren canlılar için tür tanımı yapıldığını 

ifade etmiştir. 

Bu boyuta yönelik verilen cevaplar incelendiğinde, öğrencilerin bilimsel 

bilgilerin oluşturulması için gözlemlerin doğrudan yapılabileceği gibi dolaylı 

yollardan da yapılabileceği düşüncesine sahip oldukları sonucuna ulaşılmıştır. 

Öğrencilerin uygulanan etkinlikler ile sorular arasında ilişkiler kurması, öğrencilerin 



 

78 
 

uygulama sonunda bilimde gözlem ve çıkarım arasında bilgili olarak 

sınıflandırılabilecek cevapların olduğunun göstergesidir. 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel bilginin teori 

yüklü doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Bilimsel bilgilerin teori yüklü doğası 

boyutu ölçekteki 8.soru ile tespit edilmiştir. Öğrencilerin uygulama öncesi görüşleri 

bilim insanlarının farklı bakış açısına sahip olabileceği yönündedir. Ayrıca 

dinozorların yok olmalarının üzerinden çok zaman geçtiği için bilim insanlarının bu 

konuda yorum yapmak durumunda kaldığını ifade etmişlerdir. Uygulama sonunda 

öğrencilerin cevapları incelendiğinde dinozorların yok olmalarının milyonlarca yıl 

öncesinde gerçekleşmesinden dolayı yapılan deneylerin yeterli sonuç vermediği 

görüşünde olduğu görülmüştür. Öğrencilerin uygulama sonrası görüşlerine göre 

dinozorların neden yok olduğuna dair yapılan deneylerden elde edilen sonuçlar 

zihinlerdeki soru işaretlerini tam olarak giderememiştir. Bu yüzden bu aşamada 

bilim insanlarının yaratıcılıklarına ihtiyaç duyulmuştur. Ayrıca öğrenciler 

cevaplarında bilim insanlarının yorumlarında kendi bilgilerinin yanı sıra yetiştikleri 

kültür ve inançlarının da etkisi olduğunu belirtmişlerdir. Öğrencilerin bu soruda 

bilim insanlarının yetiştikleri kültürden bahsetmeleri uygulama sonrası görüşlerinde 

olumlu yönde değişim gösterdiğinin bir göstergesidir. Bu görüşe örnek olarak 

DÖ39 ‘un cevabı verilebilir. 

“ Dinozorlar çok uzun zaman önce yok olmuşlardır. Bilim insanları bu 

durumda kendi yaratıcılıklarını kullanmak zorunda kalmışlardır. Her bilim insanının 

yaşanmışlığı farklı olduğu için de farklı hipotezler türemiştir.” 

Bilim insanlarının yaratıcılıklarının, hayal güçlerinin ve etkilendikleri 

kültürlerin çalışmalarına yön vermede etkili olduğu görüşüne sahip olan öğrenciler 

bilgili olarak değerlendirilmiştir. Kanıtların yok olmasından dolayı kesin bir yargıya 

varılamadığını düşünen öğrencilerin yanıtları ise zayıf görüş olarak 

nitelendirilmiştir. 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel bilginin sosyal 

ve kültürel doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Bilimsel bilginin sosyal ve kültürel 

doğası boyutu çalışmanın dokuzuncu sorusu ile değerlendirilmiştir. Uygulama 

öncesi öğrencilerin çok büyük bir kısmı bilimin evrensel olduğu görüşüne sahipken 

uygulama sonrası bu görüşünde değişiklik göstermiştir. Yapılan uygulama 
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sonucunda öğrenciler cevaplarında bilimin insan uğraşı ve değişebilir olmasından 

dolayı sosyal ve kültürel olaylardan da etkilenebileceği görüşüne yer vermişlerdir. 

DÖ19, bilimin hayatı kolaylaştırmak için de yapılabileceğini belirtmiş bu yüzden de 

toplumun ihtiyaçlarına göre değişebileceğini söylemiştir. Benzer şekilde DÖ45 de 

bilim insanlarının yaratıcılıklarını çalışmalarında kullandıklarından dolayı bilimin 

sosyal ve kültürel olaylardan da etkilenebileceğini ifade etmiştir. 

Bilimin toplumlardan etkilendiği gibi toplumu da etkileyebileceğine yönelik 

bu görüşler bilgili sınıfında değerlendirilmiştir. Bilimin evrensel olduğuna inanan 

ancak sosyal olaylardan da etkilenebileceğini ifade eden öğrenciler ise kabul 

edilebilir sınıfında değerlendirilmiştir. Bilimin evrensel olduğu ve hiçbir olaydan 

etkilenmemesi gerektiğini düşünen öğrencilerin yanıtları ise zayıf kategoride 

değerlendirilmiştir. 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel bilginin 

yaratıcılık ve hayal gücü boyutuna ilişkin görüşleri. Ölçekte yer alan son 

soruda bilim insanlarının yaratıcılık ve hayal güçlerini çalışmalarında kullanıp 

kullanmadıkları sorulmuştur. Öğrencilerin uygulama öncesinde verdiği yanıtlar 

incelendiğinde bilim insanlarının yaratıcılıklarını ve hayal güçlerini çalışmalarında 

kullandıklarını görüşüne sahip oldukları görülmüştür. Uygulama sonrası öğrenci 

görüşleri de bu yöndedir. Ancak uygulama öncesinde öğrencilerin verdikleri 

cevaplar çoğunlukla yaratıcılık ve hayal gücünün kullanıldığı aşamanın bir bilimsel 

sürecin planlama ve tasarım aşaması olduğu şeklindedir. Uygulama sonrasında 

ise öğrencilerin görüşleri, planlama ve tasarım aşamasının yanı sıra diğer 

süreçlerde de yaratıcılık ve hayal gücünün kullanılabileceğine yönelik değişim 

göstermişlerdir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimin doğasına 

yönelik görüşlerine dair bulgular ve yorumlar (VNOS-C- ön test sonuçları). 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimin doğası ile ilgili görüşleri 

Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler Anketi-Form C( VNOS-C) ölçeği ile tespit 

edilmiştir. Bu anketten elde edilen bulgular bilimin doğasının boyutlarına göre 

incelenmiştir. Bilimin doğasının bu yedi boyutu; 

• Bilimsel bilginin deney ve gözlemlere dayalı doğası  

• Bilimsel bilginin değişebilir doğası  
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• Teori ve kanunların arasındaki ilişki  

• Bilimde gözlem ve çıkarım ilişkisi  

• Bilimsel bilginin teori yüklü doğası  

• Bilimsel bilginin sosyal ve kültürel yapısı  

• Bilimsel bilginin yaratıcılık ve hayal gücüne dayalı doğası şeklindedir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel bilginin deney 

ve gözlemlere dayalı doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Kontrol grubundaki 

öğrencilerin bilimsel bilginin deney ve gözlemlere dayalı doğasına yönelik görüşleri 

ölçekte yer alan birinci, ikinci ve üçüncü sorular ile tespit edilmiştir. Öğrencilerin 

bilim hakkındaki görüşleri incelendiğinde bilimi objektif, evrensel ve kesin sonuçlar 

elde etmek için izlenmesi gereken yol olarak tanımladıkları görülmüştür. KÖ27, 

bilimi evrensel ve dünyadaki herkes için aynı olan olgu olarak ifade etmiştir. KÖ8 

de buna paralel bir görüşe sahiptir. KÖ8’e göre bilim deney ve gözlemler yoluyla 

bilgi elde etme sürecidir ve diğer sorgulama disiplinlerinden farkının bilgilerin 

deneyler ile kanıtlanabilmesidir. Öğrencilerin bilim ile ilgili tanım yaparken sıklıkla 

deney ve gözlem kavramlarına atıf yaptıkları görülmüştür. Öğrencilere göre deney 

bilimsel çalışmaların doğruluğunun kontrolü için gereklidir. Bu yargıya ilişkin 

öğrenci cevabından alıntı aşağıda verilmiştir. 

“Deney hipotezleri test etmek, teorileri kanıtlamak için yapılan işlemlerdir… 

Bilimsel bilgilerin kanıtlanabilmesi için deney yapmak şarttır.” 

Genel olarak öğrencilerin cevapları incelendiğinde bilimin tanımını 

yapmakta yetersiz görüşlere sahip oldukları gözlemlenmiştir. Öğrencilerin bilimde 

yöntem olarak yalnızca deney ve gözlemi kabul etmeleri de bu yetersiz görüşleri 

destekler niteliktedir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel bilginin 

değişebilir doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Ölçekte yer alan dördüncü ve 

beşinci sorular ile öğrencilerin bilimsel bilginin değişebilir doğasına yönelik 

görüşleri tespit edilmiştir. Dördüncü soruda bilimsel teorilerin değişime uğrayıp 

uğrayamayacakları sorgulanmıştır. Öğrencilerin verdikleri cevaplar genelde 

teorilerin değişebileceği yönündedir. Teorilerin değişebilmesinin nedeni henüz 
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kanıtlanmaması ve teknolojinin sürekli değişmesi olarak gösterilmiştir. KÖ28, 

bilimsel teorilerin teknolojinin gelişmesi ile birlikte değişebileceğini ifade etmiştir.  

Öğrencilerin beşinci soruya verdikleri yanıtlar incelendiğinde teoriler ve 

kanunlar arasında bilimsel geçerlik yönünden farklar olduğunu düşündükleri 

gözlemlenmiştir. Bu görüşe sahip olan bir öğrencinin cevabı aşağıda belirtilmiştir. 

“Bilimsel teoriler genellikle kısıtlı gözlemlerden yola çıkarak ortaya atılan 

varsayımlardır. Kanunlar ise bilim çevrelerinde kabul görmüş kesin bilgilerdir. 

Değiştirilemezler.” KÖ22 

Kontrol grubundaki öğrenciler de uygulama öncesinde tıpkı deney 

grubundaki öğrenciler gibi kanunlar ve teorilerin hiyerarşik olarak birbirine 

dönüşebileceği görüşüne sahiptirler. KÖ9 bilimsel teorilerin yeteri kadar deney 

yapıldıktan sonra kanunlara dönüşeceğini ve değişmeyeceğini ifade etmiştir. 

Öğrencilerin sorulara verdikleri yanıtlar, bilimin değişebilir doğası hakkında 

genelde yetersiz görüşlere sahip olduklarını göstermiştir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel bilginin teoriler 

ve kanunlar arasındaki ilişkiye dayalı doğası boyutuna ilişkin görüşleri. 

Bilimsel teoriler ve kanunlar arasındaki ilişki ölçekte yer alan beşinci soru ile tespit 

edilmiştir. Öğrencilerin verdikleri cevaplar doğrultusunda bilimsel teori ve 

kanunların arasındaki ilişkiye yönelik görüşlerinin zayıf olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Öğrencilerde teorilerin değişebileceklerinden dolayı kanunlara göre 

daha az güvenilir bilimsel bilgiler olduğu görüşü yaygındır. Teoriler çürütülebilir 

olsa da kanunlar değişmeyen, kesin bilgilerdir ve gerçekleri temsil eder.  

KÖ20 bu görüşü, “Teoriler değişebilir, örneğin evrim teorisine kesin 

doğrudur diyemeyiz ama kanunlar kesindir. Herkes kabul eder. Mesela yerçekimi 

kanunu her yerde geçerlidir.” Şeklinde ifade etmiştir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel bilginin gözlem 

ve çıkarımlara dayalı doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Ölçekte yer alan altıncı 

ve yedinci sorular bilimsel bilginin gözlem ve çıkarıma dayalı doğasına yönelik 

görüşleri belirlemiştir.  Bilimsel bilginin oluşturulmasında gözlemlerin ve 

çıkarımların etkisini inceleyen altıncı soruda öğrencilere bilim insanlarının atomun 

yapısı hakkında nasıl emin oldukları sorulmuştur. Öğrencilerin bu soruya verdikleri 

yanıtlar, genel olarak deney yöntemi ile bilim insanlarının çalışmalarını 
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gerçekleştirdiği yönündedir. Atom gözle görülemeyecek kadar küçük olduğu için 

bilim insanlarının deney yaparak fikir sahibi olduğu görüşünde olan öğrenciler, 

henüz atom modellerine yönelik bir kanun olmadığı için bilim insanlarının atomun 

yapısı hakkında emin olamadıklarını ifade etmiştir. 

KÖ22 bilim insanlarının atomu gözle göremedikleri için çeşitli deney 

düzenekleri ile yapısı hakkında fikir sahibi olduklarını söylemiştir.  

Ölçekte yer alan yedinci soruda ise biyolojik tür kavramının nasıl yapıldığı 

sorulmuştur. Öğrenciler atomların görülemeyeceği için deneylerle anlaşılması 

gerektiğini savunurken, biyolojik türlerin gözlemlenebilir olmasından dolayı 

gözlemler ile tanımların yapılabileceğini söylemişlerdir. 

Öğrencilerin verdikleri cevaplara bakıldığında gözlem ve çıkarımlar 

arasındaki ilişkiyi açıklamada yetersiz kaldıkları gözlemlenmiştir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel bilginin teori 

yüklü doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Öğrencilerin bilimsel bilgilerin teori 

yüklü doğasına ilişkin görüşleri ölçekteki sekizinci soru ile ölçülmüştür. 

Öğrencilerin dinozorların yok olmalarına ilişkin iki farklı hipotezin olmasına yönelik 

görüşlerinin genelde zayıf özellik gösterdiği tespit edilmiştir. KÖ1’e göre 

dinozorların neden yok olduğuna dair kanıtlar günümüze ulaşamadığı için farklı 

hipotezler ortaya atılmıştır. Benzer düşünceyi savunan KÖ19’un da kanıtların 

yetersizliğinden dolayı kesin bir yargıya varılamadığını ifade ettiği görülmüştür. 

“ Bence bilim insanlarının ellerinde yeterli kanıt olmadığı için yorum yapmak 

zorunda kaldılar. Bu yüzden kesin bir sonuç çıkmamıştır.” 

Öğrencilerin bu soruya verdikleri yanıtlardan bilimde teorilerin yerine dair 

görüşlerinin genel olarak zayıf olduğu sonucuna varılmıştır. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel bilginin sosyal 

ve kültürel doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Kontrol grubu öğrencilerinin 

bilimsel bilgilerin sosyal ve kültürel doğası boyutuna ilişkin görüşleri ölçeğin 

dokuzuncu sorusu ile tespit edilmiştir. Öğrencilerin cevapları incelendiğinde bu 

boyuta yönelik görüşlerinin yetersiz olduğu gözlemlenmiştir. Öğrencilerin büyük 

çoğunluğu bilimsel bilgilerin evrensel olduğu için nesnel olması gerektiğine 

inandıklarını belirtmişlerdir. Öğrencilerin ilk soruda bilime dair yaptıkları tanımlar ile 

bu soruya verdikleri yanıtların paralellik gösterdiği gözlemlenmiştir. Kontrol 



 

83 
 

grubundaki öğrenciler bilimi tanımlarken evrensel ve tüm dünyada geçerli 

ifadelerini kullanmışlardır. Öğrencilerin, bilimin nesnel olduğunu savundukları için 

bilimin sosyal ve kültürel olaylardan etkilenmediği görüşüne sahip oldukları 

gözlemlenmiştir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel bilginin 

yaratıcılık ve hayal gücüne dayalı doğası boyutuna ilişkin görüşleri. 

Öğrencilerin bilimsel bilgilerin yaratıcılık ve hayal gücüne dayalı doğası boyutuna 

ilişkin görüşleri ölçekteki son soru ile tespit edilmiştir. Öğrenciler genel olarak 

bilimde yaratıcılık ve hayal gücünün kullanıldığı görüşünü savunmuşlardır. KÖ16 

bilim insanlarının çalışmalarının planlama ve tasarım aşamasında yaratıcılık ve 

hayal güçlerini kullanmalarının gerekli olduğunu onları diğer insanlardan ayıran 

özelliklerin yaratıcılıkları olduğunu ifade etmiştir. Gruptaki diğer öğrenciler de 

KÖ16 ile benzer görüşlere sahiptir. KÖ31 bilim insanlarının çalışmalarının bütün 

aşamalarında yaratıcılık ve hayal güçlerini kullanabileceği düşüncesi ile gruptaki 

diğer öğrencilerden ayrılmıştır. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimin doğasına 

yönelik görüşlerine dair bulgular ve yorumlar (VNOS-C- son test sonuçları). 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimin doğası ile ilgili görüşleri 

Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler Anketi-Form C ( VNOS-C) ölçeği ile tespit 

edilmiştir. Bu anketten elde edilen bulgular bilimin doğasının boyutlarına göre 

incelenmiştir. Bilimin doğasının bu yedi boyutu; 

• Bilimsel bilginin deney ve gözlemlere dayalı doğası  

• Bilimsel bilginin değişebilir doğası  

• Teori ve kanunların arasındaki ilişki  

• Bilimde gözlem ve çıkarım ilişkisi  

• Bilimsel bilginin teori yüklü doğası  

• Bilimsel bilginin sosyal ve kültürel yapısı  

• Bilimsel bilginin yaratıcılık ve hayal gücüne dayalı doğası şeklindedir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel bilginin deney 

ve gözlemlere dayalı doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Kontrol grubundaki 
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öğrencilerin bilimsel bilginin deney ve gözlemlere dayalı doğasına yönelik görüşleri 

ölçekte yer alan birinci, ikinci ve üçüncü sorular ile tespit edilmiştir. Öğrencilerin 

uygulama sonrasında bilim hakkındaki görüşlerini korudukları görülmüştür. Benzer 

şekilde öğrencilerin uygulama öncesindeki deney ve gözlemin bilimsel bir bilginin 

elde edilmesi için kullanılması gereken tek yöntem olduğuna dair düşüncelerini 

sürdürdükleri tespit edilmiştir. KÖ9 bilimsel bilgiler üretmek için deneylerin gerekli 

olup olmadığı sorusuna; 

“Deney tabi ki gereklidir. Eğer deney olmazsa biz bilimsel bilginin doğru 

olup olmayacağını nasıl anlayacağız?” şeklinde cevap vermiştir. Gruptaki diğer 

öğrencilerin de sahip oldukları buna benzer görüşler yetersiz olarak kabul 

edilmiştir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel bilginin 

değişebilir doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Öğrencilerin bu boyuta ilişkin 

görüşleri ölçekteki dördüncü ve beşinci soruya verdikleri yanıtlar ile 

değerlendirilmiştir. Uygulama öncesinde bu boyuta yönelik yetersiz, kabul edilebilir 

ve bilgili görüşlere sahip olan öğrencilerin olduğu tespit edilmiştir. Uygulama 

sonrasında da öğrencilerin başlangıçtaki görüşlerinde büyük bir değişim olmadığı 

gözlemlenmiştir. Kontrol grubunda bilimsel teorilerin değişebileceğine yönelik 

görüşe sahip öğrenciler uygulama sonunda da çoğunluktadır. Bilimsel teorilerin de 

kanunlar gibi değişmeyeceğine inanan öğrenciler de mevcuttur. KÖ3 bu 

düşünceye sahip olan öğrencilerdendir. KÖ3’e göre atomun yapısı için geliştirilen 

teoriler değişmemiştir. Zaman geçtikçe hem bilim insanları yeni bilgiler öğrenmiş 

hem de teknoloji gelişmiştir. Böylelikle atomun yapısına dair görüşler de 

gelişmiştir.  

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel bilginin 

teoriler ve kanunlar arasındaki ilişkiye dayalı doğası boyutuna ilişkin 

görüşleri. Öğrencilerin bilimsel teoriler ve kanunlar arasındaki ilişkiye dair 

görüşleri beşinci soru ile tespit edilmiştir. Öğrencilerin bu soruya verdikleri yanıtlar 

incelendiğinde tamamına yakının zayıf görüşlere sahip olduğu gözlemlenmiştir. 

Öğrencilerin büyük kısmında kanunların değişmez bilgiler olduğu bu yüzden en 

geçerli bilimsel olduğu görüşü hâkimdir. 
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Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel bilginin 

gözlem ve çıkarımlara dayalı doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Bilimsel 

bilginin gözlem ve çıkarımlara dayalı doğası iki soruda incelenmiştir. Bu sorulardan 

ilki olan altıncı soruda bilim insanlarının atom modellerine yönelik teorilerinden 

nasıl emin oldukları sorulmuştur. Öğrenciler deneylerin kesin sonuçlar vereceği 

görüşüne sahip olduklarından bu soruda da bu görüşlerini savunmuşlardır.  

Öğrencilere göre atom gözle görünür değildir bu yüzden yapısı hakkında bilgi 

sahibi olmak için deney yapmak şarttır. 

Bilimsel tür kavramının oluşturulması ile ilgili soruda ise öğrenciler türlerin 

gözlem yapılabilir özellik gösterdiği için gözlemler yoluyla bilim insanlarının tanım 

yaptıkları görüşünü savunmuşlardır. Kontrol grubuna dâhil olan hiçbir öğrencinin 

uygulama öncesi ve sonrasında bu boyuta ilişkin bilgili görüşe sahip olmadığı 

tespit edilmiştir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel bilginin teori 

yüklü doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Ölçeğin sekizinci sorusu bilimin teori 

yüklü doğası ile ilgilidir. Dinozorların yok olmaları ile ilgili farklı hipotezlerin 

olmasını öğrenciler kanıtların yok olmuş olabileceği ile açıklamışlardır. Uygulama 

öncesinde de belirttikleri gibi öğrenciler kanıt yetersizliğinin farklı hipotezler 

oluşmasına sebep olduğunu düşünmektedirler. Çünkü kontrol grubundaki 

öğrencilere göre bilim doğada var olan kanıtları deneyler yoluyla açıklar. 

 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel bilginin sosyal 

ve kültürel doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Kontrol grubundaki öğrencilerin 

bilimin sosyal ve kültürel olaylardan etkilenip etkilenmediğine yönelik görüşleri 

dokuzuncu soru ile tespit edilmiştir. Öğrencilerin tamamına yakını uygulama 

öncesinde olduğu gibi bilimsel bilgilerin inandırıcı olması için kişisel görüş ve 

inanışlardan uzak olması gerektiği görüşüne sahiptir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel bilginin 

yaratıcılık ve hayal gücüne dayalı doğası boyutuna ilişkin görüşleri. Ölçeğin 

son sorusu ile öğrencilerin bilim insanlarının çalışmalarında yaratıcılık ve hayal 

gücüne yer verip vermediklerine dair görüşleri tespit edilmiştir. Bilimin evrensel 

olduğuna inanan öğrencilerin, bilim insanlarının çalışmalarının planlama 
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aşamasında yaratıcılıklarını kullandıkları görüşüne sahip olduğu gözlemlenmiştir. 

Öğrencilerin bilimde yaratıcılık ve hayal gücü kullanımına ilişkin görüşleri genelde 

kabul edilebilir düzeydedir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin kavram haritalarındaki değişime 

yönelik bulgular. Doğrudan yansıtıcı yaklaşım ile yapılan bilimin doğası 

öğretiminin öğrencilerin bilimin doğasına ilişkin görüşlerini etkisini tespit edebilmek 

için kavram haritalarından da yararlanılmıştır. Bu çalışmada değerlendirme aracı 

olarak kullanılan kavram haritalarının analizi yapısal metoda göre analiz edilmiştir. 

Öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrasında yaptıkları kavram haritalarından 

aldıkları puanların ortalamaları aşağıdaki grafikte verilmiştir. Kavram haritalarının 

analizinde öğrencilerin kavramlar arası ilişki kurmada ve hiyerarşi oluşturmada 

yeterli düzeyde olmadıkları sonucuna ulaşılmıştır. Deney grubundaki öğrencilerin 

uygulama sonrasında yaptıkları kavram haritalarında kavramlar arasında daha çok 

ilişki kurabildikleri gözlemlenirken, kontrol grubuna dahil öğrencilerin kavram 

haritalarında ise  kavramlar arası ilişki yönünden bir değişim olmadığı tespit 

edilmiştir. Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası kavram haritalarında 

kavramlar arasında daha çok ilişkiye yer vermesinde doğrudan yansıtıcı yaklaşıma 

dayalı bilimin doğası öğretiminin etkisi olduğu düşünülmektedir. Şekil 8’de deney 

ve kontrol grubu öğrencilerinin kavram haritalarındaki değişim gösterilmektedir. 

 

 

Şekil 8. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin kavram haritalarından aldıkları 

ortalama puanlar. 
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Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Uygulama Öncesi ve Sonrası 

Bilimsel Okuryazarlık Düzeylerine Dair Bulgular ve Yorumlar 

Bu bölümde araştırmanın üçüncü ve dördüncü alt problemlerine yönelik 

bulgular yorumlanmıştır. 

Araştırmanın üçüncü alt problemi Doğrudan yansıtıcı yaklaşımla ders 

işlenen deney grubu ile öğretim programının önerdiği şekilde ders işlenen kontrol 

grubunun uygulamadan önce ve sonra bilimsel okuryazarlık düzeyleri ne 

seviyededir? 

Araştırmanın dördüncü alt problemi Uygulamadan önce ve sonra, doğrudan 

yansıtıcı yaklaşımla ders işlenen deney grubu ile öğretim programının önerdiği 

şekilde ders işlenen kontrol grubunun bilimsel okuryazarlık düzeyleri arasında 

istatistiksel olarak anlamlı fark var mıdır? 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel okuryazarlık 

düzeylerine dair bulgular. Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel 

okuryazarlık düzeyleri Tablo  ‘da verilmiştir. Tablo  ‘de bilimsel okuryazarlığın her 

bir boyutu için öğrencilerin ortalama puanları ve bu puanların karşılık geldiği 

bilimsel okuryazarlık düzeyleri yer almaktadır. (Bilimsel okuryazarlık ölçeğinde 

temel alınan 17 boyuta ilişkin ayrıntılı bilgiler, Yöntem bölümünde Veri Toplama 

Araçları başlığında verilmiştir). 

Tablo 14 

Deney Grubu Öğrencilerinin Uygulama Öncesi Bilimsel Okuryazarlık Düzeyleri 

BOYUTLAR SORULAR ŞIKLAR f % x̄ S.S 

Boyut 1 

20 

Doğru 46 95,8 

1,70 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,79 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 0 0,0 

22 

Doğru 35 72,9 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 11 22,9 

29 

Doğru 34 70,8 

Doğruya 
yakın 

11 22,9 

Yanlış 3 6,3 

Boyut 2 15 Doğru 39 81,3 1,56 0,72 
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Doğruya 
yakın 

4 8,3 
 

(Orta 
düzey) 

Yanlış 5 10,4 

24 

Doğru 30 62,5 

Doğruya 
yakın 

8 16,7 

Yanlış 10 20,8 

Boyut 3 

12 

Doğru 33 68,8 

1,58 
 

(Orta 
düzey) 

0,69 

Doğruya 
yakın 

9 18,8 

Yanlış 6 12,5 

25 

Doğru 30 62,5 

Doğruya 
yakın 

6 12,5 

Yanlış 12 25,0 

28 

Doğru 40 83,3 

Doğruya 
yakın 

6 12,5 

Yanlış 2 4,2 

Boyut 4 

30 

Doğru 20 41,7 

1,35 
 

(Orta 
düzey) 

0,38 

Doğruya 
yakın 

28 58,3 

Yanlış 0 0,0 

31 

Doğru 20 41,7 

Doğruya 
yakın 

22 45,8 

Yanlış 6 12,5 

Boyut 5 

32 

Doğru 18 37,5 

1,27 
 

(Orta 
düzey) 

0,46 

Doğruya 
yakın 

20 41,7 

Yanlış 10 20,8 

33 

Doğru 28 58,3 

Doğruya 
yakın 

10 20,8 

Yanlış 10 20,8 

Boyut 6 34 

Doğru 33 68,8 1,60 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,74 
Doğruya 

yakın 
11 22,9 

Yanlış 4 8,3 

Boyut 7 

18 

Doğru 15 31,3 

1,53 
 

(Orta 
düzey) 

0,68 

Doğruya 
yakın 

30 62,5 

Yanlış 3 6,3 

26 

Doğru 42 87,5 

Doğruya 
yakın 

3 6,3 

Yanlış 3 6,3 

Boyut 8 14 Doğru 40 83,3 1,74 0,79 
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Doğruya 
yakın 

3 6,3 
 

(Yüksek 
düzey) 

Yanlış 5 10,4 

17 

Doğru 38 79,2 

Doğruya 
yakın 

6 12,5 

Yanlış 4 8,3 

27 

Doğru 39 81,3 

Doğruya 
yakın 

7 14,6 

Yanlış 2 4,2 

Boyut 9 

19 

Doğru 33 68,8 

1,75 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,81 

Doğruya 
yakın 

13 27,1 

Yanlış 2 4,2 

23 

Doğru 44 91,7 

Doğruya 
yakın 

1 2,1 

Yanlış 3 6,3 

Boyut 10 21 

Doğru 42 87,5 1,83 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,99 
Doğruya 

yakın 
4 8,3 

Yanlış 2 4,2 

Boyut 11 

4 

Doğru 32 66,7 

1,55 
 

(Orta 
düzey) 

0,61 

Doğruya 
yakın 

16 33,3 

Yanlış 0 0,0 

5 

Doğru 30 62,5 

Doğruya 
yakın 

9 18,8 

Yanlış 9 18,8 

Boyut 12 

6 

Doğru 38 79,2 

1,56 
 

(Orta 
düzey) 

0,72 

Doğruya 
yakın 

7 14,6 

Yanlış 3 6,3 

8 

Doğru 31 64,6 

Doğruya 
yakın 

5 10,4 

Yanlış 12 25,0 

Boyut 13 

7 

Doğru 46 95,8 

1,73 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,77 

Doğruya 
yakın 

1 2,1 

Yanlış 1 2,1 

9 

Doğru 35 72,9 

Doğruya 
yakın 

3 6,3 

Yanlış 10 20,8 

Boyut 14 10 Doğru 35 72,9 1,60 0,72 
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Doğruya 
yakın 

8 16,7 
 

(Yüksek 
düzey) 

Yanlış 5 10,4 

16 

Doğru 35 72,9 

Doğruya 
yakın 

6 12,5 

Yanlış 7 14,6 

Boyut 15 11 

Doğru 32 66,7 1,52 
 

(Orta 
düzey) 

0,72 
Doğruya 

yakın 
9 18,8 

Yanlış 7 14,6 

Boyut 16 13 

Doğru 35 72,9 1,63 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,84 
Doğruya 

yakın 
8 16,7 

Yanlış 5 10,4 

Boyut 17 

1 

Doğru 44 91,7 

1,88 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,90 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 2 4,2 

2 

Doğru 39 81,3 

Doğruya 
yakın 

6 12,5 

Yanlış 3 6,3 

3 

Doğru 48 100,0 

Doğruya 
yakın 

0 0,0 

Yanlış 0 0,0 

 

Tablo 14‘e göre deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel 

okuryazarlık düzeyleri ;  

• Bilimsel okuryazarlığın 2.,3.,4.,5.,7.,11.,12. Ve 15. Boyutları için orta 

düzey  

• Bilimsel okuryazarlığın 1.,6.,8.,9.,10.,13.,14.,16.ve 17. Boyutları için 

yüksek düzey olarak bulunmuştur. 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel okuryazarlık 

düzeylerine dair bulgular. Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel 

okuryazarlık düzeyleri Tablo 15 ile aşağıda verilmiştir. 
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Tablo 15 

Deney Grubu Öğrencilerinin Uygulama Sonrası Bilimsel Okuryazarlık Düzeyleri 

BOYUTLAR SORULAR ŞIKLAR F % x̄ S.S 

Boyut 1 

20 

Doğru 46 95,8 

1,81 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,84 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 0 0,0 

22 

Doğru 40 83,3 

Doğruya 
yakın 

4 8,3 

Yanlış 4 8,3 

29 

Doğru 38 79,2 

Doğruya 
yakın 

7 14,6 

Yanlış 3 6,3 

Boyut 2 

15 

Doğru 42 87,5 

1,74 
 

(Yüksek 
düzey) 

  

0,83 

Doğruya 
yakın 

4 8,3 

Yanlış 2 4,2 

24 

Doğru 37 77,1 

Doğruya 
yakın 

5 10,4 

Yanlış 6 12,5 

Boyut 3 

12 

Doğru 39 81,3 

1,74 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,82 

Doğruya 
yakın 

5 10,4 

Yanlış 4 8,3 

25 

Doğru 37 77,1 

Doğruya 
yakın 

4 8,3 

Yanlış 7 14,6 

28 

Doğru 44 91,7 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 2 4,2 

Boyut 4 

30 

Doğru 30 62,5 

1,61 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,60 

Doğruya 
yakın 

18 37,5 

Yanlış 0 0,0 

31 

Doğru 32 66,7 

Doğruya 
yakın 

13 27,1 

Yanlış 3 6,3 

Boyut 5 32 

Doğru 31 64,6 1,60 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,71 
Doğruya 

yakın 
12 25,0 

Yanlış 5 10,4 
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33 

Doğru 38 79,2 

Doğruya 
yakın 

4 8,3 

Yanlış 6 12,5 

Boyut 6 34 

Doğru 42 87,5 1,83 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,99 
Doğruya 

yakın 
4 8,3 

Yanlış 2 4,2 

Boyut 7 

18 

Doğru 18 37,5 

1,59 
 

(Orta 
düzey) 

0,71 

Doğruya 
yakın 

27 56,3 

Yanlış 3 6,3 

26 

Doğru 44 91,7 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 2 4,2 

Boyut 8 

14 

Doğru 46 95,8 

1,88 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,91 

Doğruya 
yakın 

0 0,0 

Yanlış 2 4,2 

17 

Doğru 44 91,7 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 2 4,2 

27 

Doğru 42 87,5 

Doğruya 
yakın 

4 8,3 

Yanlış 2 4,2 

Boyut 9 

19 

Doğru 35 72,9 

1,79 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,84 

Doğruya 
yakın 

12 25,0 

Yanlış 1 2,1 

23 

Doğru 45 93,8 

Doğruya 
yakın 

0 0,0 

Yanlış 3 6,3 

Boyut 10 21 

Doğru 44 91,7 1,90 
 

(Yüksek 
düzey) 

1,04 
Doğruya 

yakın 
3 6,3 

Yanlış 1 2,1 

Boyut 11 

4 

Doğru 40 83,3 

1,79 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,83 

Doğruya 
yakın 

7 14,6 

Yanlış 1 2,1 

5 

Doğru 40 83,3 

Doğruya 
yakın 

5 10,4 

Yanlış 3 6,3 
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Boyut 12 

6 

Doğru 42 87,5 

1,79 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,86 

Doğruya 
yakın 

6 12,5 

Yanlış 0 0,0 

8 

Doğru 40 83,3 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 6 12,5 

Boyut 13 

7 

Doğru 48 100,0 

1,90 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,82 

Doğruya 
yakın 

0 0,0 

Yanlış 0 0,0 

9 

Doğru 42 87,5 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 4 8,3 

Boyut 14 

10 

Doğru 42 87,5 

1,77 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,85 

Doğruya 
yakın 

4 8,3 

Yanlış 2 4,2 

16 

Doğru 39 81,3 

Doğruya 
yakın 

4 8,3 

Yanlış 5 10,4 

Boyut 15 11 

Doğru 40 83,3 1,75 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,94 
Doğruya 

yakın 
4 8,3 

Yanlış 4 8,3 

Boyut 16 13 

Doğru 40 83,3 
1,73 

(Yüksek 
düzey) 

0,96 
Doğruya 

yakın 
3 6,3 

Yanlış 5 10,4 

Boyut 17 

1 

Doğru 46 95,8 

1,94 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,95 

Doğruya 
yakın 

1 2,1 

Yanlış 1 2,1 

2 

Doğru 44 91,7 

Doğruya 
yakın 

3 6,3 

Yanlış 1 2,1 

3 

Doğru 48 100,0 

Doğruya 
yakın 

0 0,0 

Yanlış 0 0,0 

Tablo 15‘e göre deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel 

okuryazarlık düzeyleri; 
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• Bilimsel okuryazarlığın 7.boyutu için orta düzey 

• Bilimsel okuryazarlığın 1.,2.,3.,4.,5.,6.,8.,9.,10.,11.,12.,13.,14.,15.,16. 

boyutları için ise yüksek düzey olarak bulunmuştur.  

Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel okuryazarlık 

seviyeleri incelendiğinde ; yalnızca 7.boyut hariç diğer tüm boyutlara ilişkin 

görüşlerinin gelişim gösterdiği saptanmıştır.  Bilimsel okuryazarlığın 7. Boyutuna 

ilişkin bilimsel okuryazarlık düzeylerinin ise uygulama boyunca orta düzeyde 

olduğu gözlemlenmiştir.  

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel okuryazarlık 

düzeylerine dair bulgular. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel 

okuryazarlık düzeyleri Tablo 16‘da verilmiştir. Tablo 16‘da bilimsel okuryazarlığın 

her bir boyutu için öğrencilerin ortalama puanları ve bu puanların karşılık geldiği 

bilimsel okuryazarlık düzeyleri yer almaktadır. 

Tablo 16 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Uygulama Öncesi Bilimsel Okuryazarlık Düzeyleri 

BOYUTLAR SORULAR ŞIKLAR f % x̄ S.S 

Boyut 1 

20 

Doğru 45 93,8 

1,69 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,78 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 1 2,1 

22 

Doğru 36 75,0 

Doğruya 
yakın 

1 2,1 

Yanlış 11 22,9 

29 

Doğru 33 68,8 

Doğruya 
yakın 

13 27,1 

Yanlış 2 4,2 

Boyut 2 

15 

Doğru 41 85,4 

1,66 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,73 

Doğruya 
yakın 

3 6,3 

Yanlış 4 8,3 

24 

Doğru 29 60,4 

Doğruya 
yakın 

16 33,3 

Yanlış 3 6,3 

Boyut 3 12 

Doğru 34 70,8 1,56 
 

(Orta 
0,69 Doğruya 

yakın 
11 22,9 
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Yanlış 3 6,3 düzey) 

25 

Doğru 31 64,6 

Doğruya 
yakın 

3 6,3 

Yanlış 14 29,2 

28 

Doğru 38 79,2 

Doğruya 
yakın 

5 10,4 

Yanlış 5 10,4 

Boyut 4 

30 

Doğru 16 33,3 

1,27 
 

(Orta 
düzey) 

0,33 

Doğruya 
yakın 

30 62,5 

Yanlış 2 4,2 

31 

Doğru 16 33,3 

Doğruya 
yakın 

28 58,3 

Yanlış 4 8,3 

Boyut 5 

32 

Doğru 18 37,5 

1,23 
 

(Orta 
düzey) 

0,40 

Doğruya 
yakın 

20 41,7 

Yanlış 10 20,8 

33 

Doğru 24 50,0 

Doğruya 
yakın 

14 29,2 

Yanlış 10 20,8 

Boyut 6 34 

Doğru 34 70,8 1,58 
 

(Orta 
düzey) 

0,77 
Doğruya 

yakın 
8 16,7 

Yanlış 6 12,5 

Boyut 7 

18 

Doğru 14 29,2 

1,49 
 

(Orta 
düzey) 

0,67 

Doğruya 
yakın 

28 58,3 

Yanlış 6 12,5 

26 

Doğru 42 87,5 

Doğruya 
yakın 

3 6,3 

Yanlış 3 6,3 

Boyut 8 

14 

Doğru 42 87,5 

1,73 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,83 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 4 8,3 

17 

Doğru 41 85,4 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 5 10,4 

27 

Doğru 38 79,2 

Doğruya 
yakın 

3 6,3 
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Yanlış 7 14,6 

Boyut 9 

19 

Doğru 32 66,7 

1,72 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,79 

Doğruya 
yakın 

14 29,2 

Yanlış 2 4,2 

23 

Doğru 43 89,6 

Doğruya 
yakın 

1 2,1 

Yanlış 4 8,3 

Boyut 10 21 

Doğru 43 89,6 1,88 
 

(Yüksek 
düzey) 

1,01 
Doğruya 

yakın 
4 8,3 

Yanlış 1 2,1 

Boyut 11 

4 

Doğru 26 54,2 

1,41 
 

(Orta 
düzey) 

0,56 

Doğruya 
yakın 

18 37,5 

Yanlış 4 8,3 

5 

Doğru 30 62,5 

Doğruya 
yakın 

5 10,4 

Yanlış 13 27,1 

Boyut 12 

6 

Doğru 39 81,3 

1,63 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,76 

Doğruya 
yakın 

5 10,4 

Yanlış 4 8,3 

8 

Doğru 34 70,8 

Doğruya 
yakın 

5 10,4 

Yanlış 9 18,8 

Boyut 13 

7 

Doğru 44 91,7 

1,78 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,88 

Doğruya 
yakın 

3 6,3 

Yanlış 1 2,1 

9 

Doğru 39 81,3 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 7 14,6 

Boyut 14 

10 

Doğru 36 75,0 

1,63 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,71 

Doğruya 
yakın 

7 14,6 

Yanlış 5 10,4 

16 

Doğru 34 70,8 

Doğruya 
yakın 

9 18,8 

Yanlış(0) 5 10,4 

Boyut 15 11 

Doğru 34 70,8 1,60 
 

(Yüksek 
0,77 Doğruya 

yakın 
9 18,8 
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Yanlış 5 10,4 düzey) 

Boyut 16 13 

Doğru 37 77,1 1,63 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,87 
Doğruya 

yakın 
4 8,3 

Yanlış 7 14,6 

Boyut 17 

1 

Doğru 45 93,8 

1,88 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,90 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 1 2,1 

2 

Doğru 40 83,3 

Doğruya 
yakın 

4 8,3 

Yanlış 4 8,3 

3 

Doğru 46 95,8 

Doğruya 
yakın 

2 4,2 

Yanlış 0 0,0 

 

Tablo 16‘ ya göre kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel 

okuryazarlık düzeyleri;  

• Bilimsel okuryazarlığın 3.,4.,5.,6.,7. ve 11. boyutları için orta düzey  

• Bilimsel okuryazarlığın 1.,2.,8.,9.,10.,12.,13.,14.,16.ve 17. boyutları 

için yüksek düzey olarak bulunmuştur. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel okuryazarlık 

düzeylerine dair bulgular. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel 

okuryazarlık düzeyleri Tablo 17 ile aşağıda verilmiştir. 

Tablo 17 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Uygulama Sonrası Bilimsel Okuryazarlık Düzeyleri 

BOYUTLAR SORULAR ŞIKLAR F % x̄ S.S 

Boyut 1 

20 

Doğru 41 85,4 

1,66 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,75 

Doğruya 
yakın 

3 6,3 

Yanlış 4 8,3 

22 

Doğru 36 75,0 

Doğruya 
yakın 

3 6,3 

Yanlış 9 18,8 

29 

Doğru 34 70,8 

Doğruya 
yakın 

11 22,9 

Yanlış 3 6,3 
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Boyut 2 

15 

Doğru 40 83,3 

1,66 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,71 

Doğruya 
yakın 

5 10,4 

Yanlış 3 6,3 

24 

Doğru 29 60,4 

Doğruya 
yakın 

16 33,3 

Yanlış 3 6,3 

Boyut 3 

12 

Doğru 36 75,0 

1,61 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,69 

Doğruya 
yakın 

11 22,9 

Yanlış 1 2,1 

25 

Doğru 30 62,5 

Doğruya 
yakın 

8 16,7 

Yanlış 10 20,8 

28 

Doğru 38 79,2 

Doğruya 
yakın 

5 10,4 

Yanlış 5 10,4 

Boyut 4 

30 

Doğru 17 35,4 

1,28 
 

(Orta 
düzey) 

0,33 

Doğruya 
yakın 

29 60,4 

Yanlış 2 4,2 

31 

Doğru 16 33,3 

Doğruya 
yakın 

28 58,3 

Yanlış 4 8,3 

Boyut 5 

32 

Doğru 18 37,5 

 
1,27 

 
 

(Orta 
düzey) 

0,41 

Doğruya 
yakın 

20 41,7 

Yanlış 10 20,8 

33 

Doğru 25 52,1 

Doğruya 
yakın 

16 33,3 

Yanlış 7 14,6 

Boyut 6 34 

Doğru 33 68,8 1,63 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,73 
Doğruya 

yakın 
12 25,0 

Yanlış 3 6,3 

Boyut 7 

18 

Doğru 17 35,4 

1,51 
 

(Orta 
düzey) 

0,63 

Doğruya 
yakın 

27 56,3 

Yanlış 3 6,3 

26 

Doğru 39 81,3 

Doğruya 
yakın 

6 12,5 

Yanlış 3 6,3 
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Boyut 8 

14 

Doğru 42 87,5 

1,76 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,79 

Doğruya 
yakın 

3 6,3 

Yanlış 3 6,3 

17 

Doğru 38 79,2 

Doğruya 
yakın 

8 16,7 

Yanlış 2 4,2 

27 

Doğru 38 79,2 

Doğruya 
yakın 

6 12,5 

Yanlış 3 6,3 

Boyut 9 

19 

Doğru 28 58,3 

1,70 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,75 

Doğruya 
yakın 

17 35,4 

Yanlış 3 6,3 

23 

Doğru 43 89,6 

Doğruya 
yakın 

4 8,3 

Yanlış 1 2,1 

Boyut 10 21 

Doğru 43 89,6 1,90 
 

(Yüksek 
düzey) 

1,01 
Doğruya 

yakın 
5 10,4 

Yanlış 0 0,0 

Boyut 11 

4 

Doğru 27 56,3 

1,42 
 

(Orta 
düzey) 

0,56 

Doğruya 
yakın 

18 37,5 

Yanlış 3 6,3 

5 

Doğru 29 60,4 

Doğruya 
yakın 

6 12,5 

Yanlış 13 27,1 

Boyut 12 

6 

Doğru 37 77,1 

1,65 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,70 

Doğruya 
yakın 

9 18,8 

Yanlış 2 4,2 

8 

Doğru 32 66,7 

Doğruya 
yakın 

11 22,9 

Yanlış 5 10,4 

Boyut 13 

7 

Doğru 43 89,6 

1,78 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,85 

Doğruya 
yakın 

4 8,3 

Yanlış 1 2,1 

9 

Doğru 38 79,2 

Doğruya 
yakın 

5 10,4 

Yanlış 5 10,4 
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Boyut 14 

10 

Doğru 39 81,3 

1,71 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,76 

Doğruya 
yakın 

6 12,5 

Yanlış 3 6,3 

16 

Doğru 35 72,9 

Doğruya 
yakın 

10 20,8 

Yanlış 3 6,3 

Boyut 15 11 

Doğru 32 66,7 1,54 
 

(Orta 
düzey) 

0,72 
Doğruya 

yakın 
10 20,8 

Yanlış 6 12,5 

Boyut 16 13 

Doğru 39 81,3 1,67 
 

(Yüksek 
düzey) 

0,93 
Doğruya 

yakın 
2 4,2 

Yanlış 7 14,6 

Boyut 17 

1 

Doğru 44 91,7 

1,88 
(Yüksek 
düzey) 

0,91 

Doğruya 
yakın 

3 6,3 

Yanlış 1 2,1 

2 

Doğru 40 83,3 

Doğruya 
yakın 

4 8,3 

Yanlış 4 8,3 

3 

Doğru 48 100,0 

Doğruya 
yakın 

0 0,0 

Yanlış 0 0,0 

Tablo 17‘ ye göre kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel 

okuryazarlık düzeyleri; 

• Bilimsel okuryazarlığın 4., 5., 7., 11., ve 15. boyutları için ise orta 

düzey, 

• Bilimsel okuryazarlığın 1., 2., 3., 6., 8., 9., 10., 12., 13., 14., 16., ve 

17. boyutları için ise yüksek düzey olarak bulunmuştur. 

Kontrol grubu öğrencilerinden uygulama sonrası elde edilen veriler 

incelendiğinde, öğrencilerin bilimsel okuryazarlığın 3. ve 6. Boyutuna ilişkin 

görüşlerinin yüksek düzeyden orta düzeye değişim gösterdiği görülmüştür. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel 

okuryazarlık ön test sonuçlarına yönelik bulgular. Araştırmaya katılan deney 

ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel okuryazarlık düzeylerine 

ilişkin karşılaştırılma yapılabilmesi için, puanların  normal dağılım gösterip 
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göstermediğine ilişkin normallik analizi yapılmıştır.  Yalnızca bir simetrik tepesi 

olan simetrik dağılımlar normal dağılımlardır. Normal dağılımlar ile hipotezler test 

edilebilir ve çıkarımlar yapılabilir (Bilgin, Tatar ve Aktaş, 2015). Elde edilen 

puanların  Shapiro Wilk  ve Kolmogorov-Smirnov değerlerine göre normal dağılım 

gösterdiği tespit edilmiştir. (p>0.05).  Bilimsel Okuryazarlık Ölçeğinden elde edilen 

puanlara ilişkin normallik testi sonuçları Tablo  18‘de verilmiştir. 

Tablo 18 

Bilimsel Okuryazarlık Puanlarına İlişkin Normallik Testi Sonuçları 

Testler   N   Kolmogorov-Smirnov(p) Shapiro-Wilk(p) 

DGBOÖT   48   0,200   0,100   

DGBOST   48   0,199   0,174   

KGBOÖT   45   0,200   0,579   

KGBOST   45   0,200   0,334   

 

Bilimsel okuryazarlık puanlarının normal dağılım gösterdiği Tablo 18 ile 

görülmüştür. Bu yüzden araştırmaya katılan deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

bilimsel okuryazarlık ön test ve son test  puanlarının karşılaştırılması için 

parametrik testlerden bağımsız örneklemler t testi kullanılmıştır. 

Tablo 19 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Bilimsel Okuryazarlık Ölçeğinden Elde 

Edilen Ön Test Puanlarına İlişkin Bağımsız Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup N x̄ SS T df p 

Deney Ön 

Test 
48 55,083 2,7586 

0,358 94 0,721 
Kontrol Ön 

Test 
48 54,875 2,9364 

 

Tablo 19‘da deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilimsel okuryazarlık 

ölçeğinden elde edilen ön test puanlarına ilişkin bağımsız örneklem t testi 

sonuçları verilmiştir. Yapılan analiz sonuçlarına göre deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin ön test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunamamıştır (Xort_deney=55,083; Xort_kontrol=54,875; p>0,05). Bu durum uygulama 
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yapılmadan önce deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilimsel okuryazarlık 

düzeylerinin birbirine yakın olduğu göstermiştir. 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrası bilimsel 

okuryazarlık düzeylerindeki değişime yönelik bulgular. Deney grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrası bilimsel okuryazarlık düzeylerinin 

değişimine yönelik bulgular için bağımlı örneklemler  t-testi  kullanılmıştır.  

Tablo 20 

Deney Grubu Öğrencilerinin Bilimsel Okuryazarlık Ölçeğinden Elde Edilen Ön Test 

Son Test Puanlarına İlişkin Bağımlı Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup N x̄ SS t df p 

Ön Test 48 55,083 2,7586 

-14,26 47 0,000 

Son Test 48 60,521 3,0317 

Deney grubu öğrencilerinin ön test son test puanlarına ilişkin bağımlı 

örneklem t testi analiz sonuçları  Tablo  20‘de  verilmiştir. Analiz sonuçlarına göre 

deney grubu öğrencilerinin ön test son test puanları arasında, son test puanları 

lehine  istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuştur. (Xort_öntest= 55,083; 

Xort_sontest= 60,521; p< 0,05). Bu durum doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin 

doğası öğretiminin deney grubu öğrencilerinin bilimsel okuryazarlık düzeylerinin 

gelişmesinde olumlu yönde etkisi olduğunu göstermiştir. Deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerin son test puanlarına dair bağımsız örneklem t testinden 

elde edilen bulgular da bu sonucu destekler niteliktedir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrası bilimsel 

okuryazarlık düzeylerindeki değişime yönelik bulgular. Kontrol grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrası bilimsel okuryazarlık düzeylerinin 

değişimine yönelik bulgular için bağımlı örneklemler  t-testi  kullanılmıştır. 

Tablo 21 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Bilimsel Okuryazarlık Ölçeğinden Elde Edilen Ön 

Test Son Test Puanlarına İlişkin Bağımlı Örneklem t-Testi Sonuçları 
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Grup N x̄ SS T df p 

Ön Test 48 54,875 2,9364 

-1,500 47 0,140 

Son Test 48 55,396 3,2924 

 

Kontrol grubu öğrencilerinin ön test son test puanlarına ilişkin bağımlı 

örneklem t testi analiz sonuçları  Tablo  21‘de  verilmiştir. Analiz sonuçlarına göre 

kontrol grubu öğrencilerinin ön test son test puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunamamıştır. (Xort_öntest= 54,875; Xort_sontest= 55,396; p>0,05).  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel 

okuryazarlık son test sonuçlarına yönelik bulgular.  

Tablo 22 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Bilimsel Okuryazarlık Ölçeğinden Elde 

Edilen Son Test Puanlarına İlişkin Bağımsız  Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup N x̄ SS t df p 

Deney Son 

Test 
48 60,521 3,0317 

12,803 44 0,000 
 Kontrol Son 

Test 
45 55,289 3,2865 

Tablo 22‘de deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilimsel okuryazarlık 

ölçeğinden elde edilen son test puanlarına ilişkin bağımsız örneklem t testi 

sonuçları verilmiştir. Yapılan analiz sonuçlarına göre deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin son test puanları arasında deney grubu son test puanları lehine 

anlamlı bir fark bulunmuştur (Xort_deney= 60,521; Xort_kontrol= 55,289; p<0,05).Bu 

durum doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası öğretiminin deney grubu 

öğrencilerinin bilimsel okuryazarlık düzeylerinin gelişmesinde olumlu yönde etkisi 

olduğunu göstermiştir. 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Uygulama Öncesi ve Sonrası 

Akademik Başarılarına İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Bu bölümde araştırmanın beşinci ve altıncı alt problemlerine ilişkin 

bulgulara yer verilmiştir. 
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Araştırmanın beşinci alt problemi Doğrudan yansıtıcı yaklaşımla ders 

işlenen deney grubu ile öğretim programının önerdiği şekilde ders işlenen kontrol 

grubunun uygulamadan önce ve sonra atom ve periyodik sistem ünitesindeki 

başarıları ne seviyededir? 

Araştırmanın altıncı alt problemi Uygulamadan önce ve sonra, doğrudan 

yansıtıcı yaklaşımla ders işlenen deney grubu ile öğretim programının önerdiği 

şekilde ders işlenen kontrol grubunun atom ve periyodik sistem ünitesindeki 

başarıları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark var mıdır? 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi akademik 

başarılarına yönelik bulgular. Deney ve kontrol gruplarının uygulama öncesi 

başarı testleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın tespiti için öncellikle 

normallik analizleri yapılmıştır. Ön test ve son testlerden edilen puanların normallik 

analizi için Shapiro-Wilk değerine bakılmıştır. Bu değere göre, akademik başarı 

testinden elde edilen puanların normal dağılım gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır 

(p>0.05).  

Tablo 23 

Başarı Testi Puanlarına İlişkin Normallik Testi Sonuçları 

Testler   N   Kolmogorov-Smirnov(p) Shapiro-Wilk(p) 

DGBOÖT   48   0,200   0,331   

DGBOST   48   0,200   0,121   

KGBOÖT   48   0,153   0,244   

KGBOST   48   0,070   0,143   

 

Tablo  23‘de başarı puanlarına ilişkin normallik testi sonuçları görülmektedir. 

Atom Modelleri Başarı Testi’ nden elde edilen puanlar normal dağılım gösterdiği 

için, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin akademik başarı testleri arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup olmadığının belirlenebilmesi için parametrik 

testlerden bağımsız örneklem t-testi kullanılmıştır. Deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin bağımsız örneklem t-testi sonuçları Tablo  24‘de verilmiştir.  

Tablo 24 

Deney ve Kontrol Grupları  Atom Modelleri Başarı Testi Ön Test Puanlarına İlişkin  

Bağımsız Örneklem t-Testi Sonuçları  
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Grup N x̄ SS t df p 

Deney Ön 

Test 
48 11,458 2,4751 

0,042 94 0,967 
Kontrol Ön 

Test 
48 11,438 2,3871 

 

Tablo   24‘de  verilen sonuçlara bakıldığında uygulama öncesinde deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin ön test puanları arasında istatiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmadığı görülmüştür (Xort_deney=11,458; Xort_kontrol=11,438;  p <0,05).  

Bu sonuçlara göre deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesinde benzer başarı düzeyinde oldukları söylenebilir. Öğrencilerin başarı 

testinden aldıkları ortalama puanların da birbirine yakın olduğu görülmektedir.  

Örneğin, Dalton atom modelinin özelliklerinin sorulduğu 3. soruda 

öğrencilerin çoğunun doğru yanıtı işaretlediği ve doğru gerekçeyi yazdığı 

görülmüştür. 

Soru 3:  Dalton atom modeli  ile ilgili aşağıdaki yargılardan hangisi 

doğrudur?  

A) Atomlarda pozitif ve negatif yükler birbirine eşittir. 

B) Atomların merkezinde çekirdek bulunur. 

C) Bir elemente ait atomlar diğer elementlerin atomlarından tamamen 

farklıdır. 

D) Negatif yükler çekirdekten belirli bir uzaklıkta dairesel hareket 

halindedirler. 

E) Proton ve elektronlar atomda gelişigüzel dağılmıştır. 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

 

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrası akademik 

başarılarındaki değişime yönelik bulgular. Deney grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesi ve sonrası akademik başarılarının değişimine yönelik bulgular 

için bağımlı örneklemler  t-testi  kullanılmıştır. 
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Tablo 25 

Deney Grubu Atom Modelleri Başarı Testi Ön Test Son Test Puanlarına İlişkin 

Bağımlı Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup N x̄ SS t df p 

Ön Test 48 11,458 2,4751 

-2,138 47 0,038 

 Son Test 48 12,313 2,1944 

 

Deney grubu öğrencilerinin ön test son test puanlarına ilişkin bağımlı 

örneklem t testi analiz sonuçları  Tablo  25‘de  verilmiştir. Analiz sonuçlarına göre 

deney grubu öğrencilerinin ön test son test puanları arasında, son test puanları 

lehine  istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuştur. (Xort_öntest=  11,458, 

Xort_sontest= 12,313 ; p< 0,05). Bu durum doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı 

bilimin doğası öğretiminin deney grubu öğrencilerinin bilimsel akademik 

başarılarının artmasında olumlu yönde etkisi olduğunu göstermiştir. Deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencilerin son test puanlarına dair bağımsız örneklem t 

testinden elde edilen bulgular da bu sonucu destekler niteliktedir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ve sonrası akademik 

başarılarındaki değişime yönelik bulgular. Kontrol grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesi ve sonrası akademik başarılarının değişimine yönelik bulgular 

için bağımlı örneklemler  t-testi  kullanılmıştır. 

Tablo 26 

Kontrol Grubu Atom Modelleri Başarı Testi Ön Test Son Test Puanlarına İlişkin 

Bağımlı  Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup N x̄ SS t df p 

Ön Test 48 11,438 2,3871 

0,159 47 0,875 

 Son Test 48 11,375 2,0066 

 

Kontrol grubu öğrencilerinin ön test son test puanlarına ilişkin bağımlı 

örneklem t testi analiz sonuçları  Tablo  26‘da verilmiştir. Analiz sonuçlarına göre 
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kontrol grubu öğrencilerinin ön test son test puanları arasında, son test puanları 

lehine  istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır. (Xort_öntest=  11,438, 

Xort_sontest = 11,375  ; p > 0,05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası akademik 

başarılarına yönelik bulgular.  

Tablo 27 

Deney ve Kontrol Grubu Atom Modelleri Başarı Testi Son Test Puanlarına İlişkin 

Bağımsız  Örneklem t-Testi Sonuçları 

Grup N x̄ SS t df p 

Deney Son 

Test 
48 12,313 2,1944 

2,184 93,258 0,031 
Kontrol Son 

Test 
48 11,375 2,0066 

 

Tablo  27‘de deney ve kontrol grubu öğrencilerinin başarı testlerinden elde 

edilen son test puanlarına ilişkin bağımsız örneklem t testi sonuçları verilmiştir. 

Yapılan analiz sonuçlarına göre deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test 

puanları arasında deney grubu son test puanları lehine anlamlı bir fark 

bulunmuştur (Xort_deney= 12,313, Xort_kontrol= 11,375 ; p<0,05). Bu durum doğrudan 

yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası öğretiminin deney grubu öğrencilerinin 

akademik başarılarının gelişmesinde olumlu yönde etkisi olduğunu göstermiştir. 

Uygulama sonrasında öğrencilerin yanıtları incelendiğinde, deney 

grubundaki öğrencilerin soruların gerekçelerini yazdıkları bölümden kontrol 

grubundaki öğrencilerden daha çok puan aldıkları görülmüştür. Bu durum 

öğrencilerin ortalamalarının yükselmesini sağlamıştır.  

Örneğin, Rutherford atom modelinin Thomson atom modeline göre 

üstünlüğünün sorulduğu 9.soruda, deney grubundaki öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun Rutherford ve Thomson atom modellerinin özelliklerini doğru 

şekilde açıklayarak sorudan tam puan aldıkları görülmüştür. Kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise bu soruya verdikleri yanıtı gerekçelendirmede yetersiz kaldıkları 

gözlemlenmiştir. 
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Soru 9: Rutherford atom modelinin, Thomson atom modeline göre üstün 

tarafı aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Atomların bölünebileceğini söylemesi 

B) Atomda pozitif ve negatif yüklerin eşit olduğunu söylemesi 

C) Nötronların varlığından bahsetmesi 

D) Pozitif yüklerin atomun merkezinde, küçük bir hacimde toplandığını 

söylemesi 

E) Elektronların belirli enerji düzeylerinde hareket ettiğini söylemesi 

 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 
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Bölüm 5 

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Bu bölümde araştırmadan elde edilen sonuçlar ile sonuçlara ilişkin tartışma 

ve önerilere yer verilmiştir.  

Bu araştırmada Atom ve periyodik sistem ünitesinde, doğrudan yansıtıcı 

yaklaşıma dayalı bilimin doğası öğretiminin, dokuzuncu sınıf öğrencilerinin bilimin 

doğasına ilişkin görüşlerine, bilimsel okuryazarlık düzeylerine ve başarılarına etkisi 

incelenmiştir. Bu bağlamda bu araştırmadan elde edilen sonuçlar araştırmanın alt 

problemleri dikkate alınarak değerlendirilmiş ve sunulmuştur. 

Bilimin Doğası Görüşlerinin Değişimine İlişkin Sonuç 

Araştırmanın ilk alt problemi dokuzuncu sınıf  öğrencilerinin  uygulama 

öncesi bilimin doğasına yönelik görüşlerinin ne düzeyde olduğudur. Bu amaçla  

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin  uygulama öncesi ve sonrası bilimin doğası 

ile ilgili görüşleri Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler Anketi-Form C ( VNOS-C) 

ölçeği ile tespit edilmiştir.  Uygulama öncesinde Bilimin Doğasına Yönelik Görüşler 

Anketi’nden elde edilen sonuçlara göre deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

bilimin doğasına yönelik görüşlerinin benzer olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Her iki 

gruptaki öğrencilerin de bilimin doğasına yönelik görüşlerinin genel olarak zayıf 

düzeyde olduğu görülmüştür. Yapılan deneysel işlemlerden sonra kontrol 

grubundaki öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüşlerinde bir değişim 

gözlemlenmezken doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası öğretimi ile 

ders işlenen deney grubu öğrencilerinin bilimin doğasına yönelik görüşlerinin ise 

gelişim gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. Uygulama öncesinde zayıf düzeyde 

görüşün çoğunlukta sahip olduğu bilimin doğası boyutları şunlardır: 

• Bilimsel bilginin özelliği  

• Bilimde deneylerin yeri  

• Teoriler ve kanunlar arasındaki ilişki  

• Gözlem ve çıkarım arasındaki ilişki  

• Bilimsel bilginin sosyal ve kültürel yapısı 
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Öğrencilerin bu boyutlara ilişkin görüşlerinin zayıf düzeyde olmasının temel 

sebebinin, öğrencilerdeki bilimsel bilgilerin deney ve gözlem yoluyla elde edilen 

değişmez bilgiler olduğu düşüncesinin olduğu görülmüştür. Öğrencilerin bilimin ne 

olduğu hakkındaki yanlış anlayışları diğer boyutlara ilişkin görüşlerini de 

etkilemiştir. Uygulama öncesinde öğrencilerin bilimsel bilgilerin sosyal ve kültürel 

yapısı hakkındaki görüşlerinin zayıf olmasının da bu görüşle ilişkili olduğu 

öğrencilerin verdikleri cevaplardan anlaşılmıştır.  

Öğrencilerin teoriler ve kanunlar arasındaki ilişkiye yönelik görüşlerinin zayıf 

olmasının temel nedeni bilimsel kanunlar ve teorilerin birbirine dönüşebileceği ve 

aralarında bir hiyerarşi olması düşüncesidir. Uygulama sonrasında  bu boyuta 

ilişkin zayıf düzeydeki görüşlerde azalma olsa da deney grubundaki öğrencilerin 

yarısının bilimsel teoriler ve kanunlar arasında hala bir hiyerarşi olduğu 

düşüncesine sahip olduğu görülmüştür. 

Uygulama öncesinde kabul edilebilir düzeyin çoğunlukta olduğu bilimin 

doğası boyutları şunlardır. 

• Deneylerin özelliği  

• Bilimsel bilginin teori yüklü doğası  

• Bilimsel bilginin yaratıcılık ve hayal gücüne dayalı doğası  

Öğrencilerin görüşleri incelendiğinde deneylerin özelliğine dair görüşlerinin 

kabul edilebilir olmasına rağmen bilimde deneylerin yeri hakkındaki görüşlerinin 

zayıf düzeyde olmasıdır. Bu durum öğrencilerin bilimde tek bir bilimsel yöntem 

olduğuna yönelik inançlarından kaynaklanmaktadır. Öğrencilerin bilgilerin 

doğrulanmasında yalnızca deneylerin geçerli yöntem olduğunu düşündükleri 

görülmüştür. 

Uygulama öncesinde öğrencilerin bilgili düzeyde sayılabilecek tek görüşü 

bilimsel bilgilerin değişebilir doğasına yönelik soruya verdikleri cevaptır. 

Öğrencilerin %41,7 si bilimsel teorilerin değişip değişemeyeceğinin sorulduğu 

soruya bilgili düzeyde cevap vermiştir. Ancak öğrencilerin diğer sorulara verdikleri 

cevaplar incelendiğinde bu sorudaki görüşlerinin bilgili düzeyde olmasına rağmen 

esasında bilimsel bilgilerin değişebilen doğasına yönelik yanlış anlayışlara sahip 

olduğu görülmüştür. Çünkü öğrenciler teorilerin zamanla değişebileceğini 
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düşünseler de, kanunların değişmez mutlak bilgiler olduğu fikrine sahip oldukları 

tespit edilmiştir. 

Uygulama sonunda zayıf düzeyde görüşün çoğunlukta olduğu tek boyut 

bilimde teoriler ve kanunlar arasındaki ilişkiye ait görüşlerdir (%50). Uygulama 

sonunda bilimsel teoriler ve kanunlar arasındaki ilişkiye yönelik zayıf görüşlerde 

azalma olsa da çoğunluğun hala teorilerin kanunlara dönüşebilen kavramlar 

olduğuna yönelik görüşe sahip olduğunu göstermiştir. 

 Öğrencilerin uygulama sonrasında ölçekteki sorulara verdikleri diğer 

cevaplar incelendiğinde genel olarak görüşlerinin gelişim gösterdiği görülmüştür. 

Öğrencilerin uygulama sonrasındaki görüşleri çoğunlukla kabul edilebilir 

düzeydedir.  

Uygulama sonunda kabul edilebilir düzeyde görüşün çoğunlukta olduğu  

bilimin doğası boyutları şöyledir. 

• Bilimin bilginin  özelliği  

• Deneylerin özelliği  

• Bilimde deneylerin yeri 

• Gözlem ve çıkarım arasındaki ilişki  

• Bilimsel bilginin teori yüklü doğası 

• Bilimsel bilginin sosyal ve kültürel yapısı  

• Bilimsel bilginin yaratıcılık ve hayal gücüne dayalı doğusu  

Uygulama sonrasında öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüşlerinin 

zayıf düzeyden kabul edilebilir düzeye gelişim gösterdiği görülmüştür.  

Öğrencilerin görüşlerinin en çok gelişim gösterdiği  bilimin doğası boyutları bilimde 

deneylerin yeri, gözlem ve çıkarımlar arasındaki ilişki ve bilimsel bilginin sosyal ve 

kültürel yapısıdır. Uygulamanın başında bu boyutlara yönelik bilgili görüşe sahip 

öğrenci bulunmazken, uygulama sonunda bu boyuta ilişkin bilgili düzeyde görüşe 

sahip öğrencilerin olduğu görülmüştür. Uygulamanın başında öğrencilerin bu 

boyutlara ilişkin zayıf düzeydeki görüşlerinin uygulama sonunda değiştiği ve kabul 

edilebilir düzeye gelişim gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. 
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Uygulama sonunda bilgili düzeyde görüşün çoğunlukta olduğu tek bilimin 

doğası boyutu ise bilimsel teorilerin değişebilir doğasıdır (%66,6). Öğrencilerin bu 

boyuta yönelik soruya verdikleri cevaplar incelendiğinde kanunların gerçeği temsil 

eden mutlak doğrular olduğu görüşünü değiştiren öğrencilerin çoğunlukta olduğu 

görülmüştür. Uygulamanın başında yalnızca teorilerin değişebileceğini düşünen 

öğrencilerin uygulama sonunda teorilerin yanında kanunların da değişebileceğine 

yönelik görüşlerini geliştirdikleri tespit edilmiştir. Ayrıca bu öğrencilerin kanunların 

teorilerinden daha geçerli bilimsel bilgiler olduğu düşüncesinden de uzaklaştıkları 

verdikleri cevaplardan tespit edilmiştir. 

Uygulama sonrasında deney grubu öğrencilerinin cevapları incelendiğinde 

bilimin doğasına yönelik görüşlerinin genel olarak gelişim gösterdiği görülse de 

öğrencilerin bazı boyutlara ilişkin halen zayıf düzeyde görüşe sahip oldukları tespit 

edilmiştir. 

Erdoğan ve Köseoğlu (2015) durum çalışması yaklaşımını temel alarak 

yürüttükleri, 11. Sınıf öğrencilerinin bilimin doğasına yönelik görüşlerine açık 

düşündürücü yaklaşımın etkisini belirlemeyi amaçladıkları çalışmanın sonunda da 

, öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüşlerinin genel olarak geliştiği, ancak 

bilimin doğasına yönelik görüşlerinin bu gelişiminin, bilimin doğası boyutlarına göre 

farklılık gösterdiği gözlemlenmiştir. 

Önen  Öztürk ve Bayram’ın (2017) doğrudan yansıtıcı  ve dolaylı yaklaşımla 

desteklenmiş bilimin doğası öğretiminin öğretmen adaylarının bilimin doğasına 

yönelik kavram yanılgılarını gidermeye etkisini araştırdıkları çalışmalarının sonucu 

da bu araştırmanın sonucunu destekler niteliktedir. Araştırmanın sonunda 

doğrudan yansıtıcı yaklaşımın, dolaylı yaklaşıma göre öğretmen adaylarının 

bilimin doğasına yönelik görüşlerinin gelişimini geliştirmesinde daha etkili olduğunu 

tespit etmişlerdir.  Ancak öğrencilerin bilimin doğası görüşleri bilimin doğasının  

boyutlarına göre farklılık göstermiştir. 

Çelik(2020) araştırmasında, doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin 

doğası öğretimi ile kimya öğretmen adaylarının bilimin doğasına görüşlerindeki 

değişimi incelemiştir. Bu çalışmanın sonucunda da  kimya öğretmen adaylarının 

bilimin doğasına yönelik görüşlerinde olumlu yönde değişiklikler olduğu gözlenmiş 

olsa da bu değişimin istenen düzeyde olmadığı tespit edilmiştir. 
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Genel olarak bu çalışmanın sonucunda dokuzuncu sınıf öğrencilerinin 

bilimin doğasına yönelik görüşlerinin olumlu yönde değiştiği tespit edilmiştir. 

Öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüşlerinin genel olarak gelişmesinde, 

doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası öğretiminin etkisi olduğu 

düşünülmektedir.   

 Literatürde de doğrudan yansıtıcı yaklaşımın öğrencilerin bilimin 

doğasının gelişmesinde etkili olduğunu gösteren çalışmalar mevcuttur( Akerson, 

Abd El Khalick ve Lederman, 2000; Abd El Khalick ve Lederman , 2000; Khishfe 

ve Abd El Khalick, 2002; May, 2003; Küçük, 2006; Lederman,, 2011; Ağlarcı, 

2014;Bilican,2014; Fouad, Masters ve Akerson, 2015; Das, Faikhamta ve 

Punsuvon, 2018; Köprübaşı 2018). 

Bilimsel Okuryazarlık Düzeylerinin Değişimine İlişkin Sonuç  

Bilimsel okuryazarlık; “Toplum yaşantısı dahilinde, şahsiyet geliştirme 

sürecini tetikleyen en önemli unsurlardan biri olarak, bilimin içerik ve doğasını, 

bilimselliği ve bilim- teknoloji -toplum ilişkisini kavrayabilmekten yorumlayabilmeye 

kadar uzanan kesiti kapsayan bir kavramdır” (Turgut, 2005). 

Araştırmanın başlangıcında deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilimsel 

okuryazarlık düzeylerinin genel olarak orta ve üst düzeyde olduğu görülmüştür. 

Deney ve kontrol gruplarının bilimsel okuryazarlık düzeyleri arasında ise uygulama 

öncesinde anlamlı bir fark bulunamadığından grupların bilimsel okuryazarlık 

düzeyleri birbirine eş kabul edilmiştir. Uygulama sonrası deney grubu 

öğrencilerinin ön test ve son test puanları incelendiğinde ise son test lehine 

anlamlı bir fark bulunmuştur. Bu durum yapılan uygulamaların öğrencilerin bilimsel 

okuryazarlık düzeylerinin gelişimine olumlu yönde etkisi olduğunu göstermiştir.  

Kontrol grubu öğrencilerinin ise ön test ve son test puanları arasında ise anlamlı 

bir fark bulunamamıştır.  

Öğrencilerden uygulama süresince elde edilen veriler ışığında  deney 

grubundaki öğrencilerin bilimsel okuryazarlık düzeylerindeki artışın anlamlı olduğu 

görülmüştür. Bu durum doğrudan yansıtıcı yaklaşım ile bilimin doğası öğretiminin 

öğrencilerin bilimsel okuryazarlık düzeylerinin artmasına olumlu yönde etkisinin 

olduğu gösterir. 
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Köksal (2010) , fen lisesinde öğrenim gören 71 dokuzuncu sınıf öğrencisi ile 

yürüttüğü çalışmasında doğrudan yansıtıcı yaklaşım entegre edilerek 

gerçekleştirilen bilimin doğası eğitiminin öğrencilerin bilimsel okuryazarlık 

düzeylerine, bilimin doğası görüşlerine ve konu alanı bilgisine etkisini incelemiştir. 

Hücre konusu çerçevesinde gerçekleşen çalışmada öğrenciler deney ve kontrol 

gruplarına ayrılmış, deney gruplarında dersler doğudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı 

bilimin doğası etkinlikleri ile yürütülmüştür. Çalışmasının sonucunda öğrencilerin 

bilimin doğasına yönelik görüşlerinde genel olarak bir gelişim gösterdiği tespit 

edilmiştir. öğrencilerin bilimin doğası ile ilgili görüşlerinin gelişimine paralel olarak 

bilimsel okuryazarlık düzeylerinin de gelişim gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Khery, Nufida ve Suyati (2020) çalışmalarında mobil bilimin doğası 

uygulamalarının öğrencilerin bilimsel okuryazarlık seviyelerine etkisini 

incelemişlerdir. Çalışmanın sonucunda mobil uygulamalarla desteklenen bilimin 

doğası öğretiminin öğrencilerin bilimsel okuryazarlık düzeylerinin gelişimine olumlu 

yönde etkisi olduğu tespit edilmiştir. 

Bilimsel okuryazar bireyler yetiştirmenin öncelikli hedefi bilimsel bilgilerin 

yapısını bilen, bilimin ve bilim insanlarının çalışma prensipleri hakkında fikir sahibi 

olan, bilimsel bilgileri sorgulayabilen bireyler yetiştirmektir. 

Bu bağlamda; bilimin insanlar tarafından yapılan bir etkinlik olmasının 

bilimsel bilgilerin üzerinde etkisi olduğunu bilen, bilimin doğasına yönelik bilgili 

görüşlere sahip bireyler yetiştirebilmek için, bilimin doğası ve  bilimsel 

sorgulamanın fen eğitimi sırasında, doğrudan yansıtıcı yaklaşımlar ile açıkça 

verilmesi gerekir (Lederman, Lederman ve Antik, 2013). 

Elde edilen bu sonuçlar literatür ile paralellik göstermektedir ( Holbrook, & 

Rannikmae, 2007; Khery, Masjudin, Muzaki,Nufida, Lesnawati, Rhayu, & 

Setiawan, 2020). 

Akademik Başarıların Değişimine İlişkin Sonuç 

Uygulama öncesi  deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin  başarı 

testlerinden aldıkları puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmadığı tespit edilmiştir. Uygulama sonunda ise deney grubu öğrencilerinin ön 

test son test puanları karşılaştırıldığında son test lehine anlamlı bir fark olduğu 
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görülürken, kontrol grubu öğrencilerinin uygulama sonrası ön test son test puanları 

arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür.  Deney grubu öğrencilerinin başarı 

testleri incelendiğinde cevaplarının nedenlerini açıkladıkları ikinci bölümlerden ön 

teste göre daha çok puan aldıkları tespit edilmiştir. Elde edilen bu sonuçlar literatür 

ile paralellik göstermektedir (Akerson ve Donnelly, 2009; Köksal, 2010; Kaya, 

2011). 

Köprübaşı(2018) çalışmasında, sekizinci sınıf öğrencilerin bilimin doğası ile 

ilgili algılarının ve akademik başarılarının gelişimine doğrudan yansıtıcı yaklaşımın 

etkisini incelemiştir. Doğrudan yansıtıcı yaklaşımı temel alan fen kavramları ile 

ilişkilendirilmiş etkinliklerin öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüşlerinin ve 

akademik başarılarının gelişmesinde etkili olduğu sonucuna ulaşmıştır. 

 Öğrencilerin akademik başarılarının artmasının, bilime karşı bakış 

açılarının olumlu yönde değişmesi ile ilişkili olduğu  düşünülmektedir. Bu durumda 

doğrudan yansıtıcı öğretimin öğrencilerin atom konusundaki akademik başarılarına 

olumlu yönde etkisi olduğunu söylemek mümkündür. 

Öneriler 

1. Doğrudan yansıtıcı yaklaşıma dayalı bilimin doğası öğretiminin, 

öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüşlerinin, bilimsel 

okuryazarlık düzeylerinin ve akademik başarılarının arttırılmasında 

etkili olduğu belirlenmiştir. Bu nedenle bilimin doğası öğretimi ile 

öğrencilerin akademik başarılarını ya da bilimsel okuryazarlık 

düzeylerini geliştirmeyi hedefleyen araştırmacıların bilimin doğası 

öğretimlerini doğrudan yansıtıcı yaklaşım stratejisi ile 

gerçekleştirmeleri önerilir.  

2. Bilimin doğası öğretiminin farklı sınıf düzeyindeki öğrencilere de 

uygulanabilir.  

3. Öğrencilerin bilimin doğası öğretimi süreçlerinde etkinliklerde aktif rol 

almalarının öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüşlerinin 

artırılmasında etkili olduğu görülmüştür. Düşüncelerin rahatlıkla 

paylaşılabildiği tartışma ortamlarının oluşturulması, öğrencilerin 
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bilimin doğası görüşlerinin ne düzeyde olduğunun belirlenmesinde 

oldukça yararlıdır. 

4. Öğretmen adaylarının bilimin doğası görüşlerinin mesleğe 

başlamadan artırılması için lisans düzeyinde de bilimin doğası dersi 

verilmesinin öğretmen adaylarının bu konuya yönelik bakış açılarının 

gelişmesine katkısı olacağı düşünülmektedir. 
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EK-A: Uygulamadan Örnekler 
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EK-B: Öğrencilerin Hazırladıkları Kavram Haritalarından Örnekler 
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EK-C: Bilimin Doğası Hakkında Görüşler Ölçeği (VNOS-C) Kullanma İzni 
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EK-Ç: Bilimin Doğası Hakkında Görüşler Ölçeği (VNOS-C) Kullanma İzni 

 



 

138 
 

EK-D: Bilimin Doğası Hakkında Görüşler Ölçeği (VNOS-C) 
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EK-E: Atom Modelleri Başarı Testi 

 

ATOM MODELLERİ BAŞARI TESTİ 

 

Sevgili öğrenciler; 

Size verilen bu test iki basamaklı çoktan seçmeli 10 sorudan oluşmaktadır. 

Her bir sorunun iki basamağı bulunmaktadır. Birinci basamakta uygun bulduğunuz 

seçeneği işaretleyiniz. İkinci basamakta ise cevabınızın nedenini açıklayınız.  

            

         Nagihan KADIOĞLU 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                                                                                                       

B A Ş A R I L A R 
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1)Atomun parçalanabilir olduğu keşfedildikten sonra bilim insanları, 

I. Atom altı tanecikler, atom içerisinde nasıl bir düzendedir? 

II. Atom altı taneciklerin yük ve kütle değerleri nedir? 

III. Atom altı taneciklerin hareketleri nasıldır? 

Sorularından hangilerine cevap ararken atom modellerini geliştirmişlerdir? 

 

A) Yalnız I B) Yalnız II  C) I ve II D) II ve III E) I,II ve III 

 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

2) 

I. Thomson Atom Modeli 

II. Dalton Atom Modeli 

III. Rutherford Atom Modeli 

IV. Bohr Atom Modeli 

 

Yukarıda verilen atom modellerinin gelişiminin geçmişten günümüze olacak 

şekilde kronolojik sıralaması aşağıdaki seçeneklerin hangisinde doğru olarak 

verilmiştir? 

A) II, I, III, IV    B) IV, II, III, I            C) III, I, IV, II 

D) I, II, III, IV    E) II, III, IV, I 

 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 
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3) Dalton atom modeli  ile ilgili aşağıdaki yargılardan hangisi doğrudur?  

A) Atomlarda pozitif ve negatif yükler birbirine eşittir. 

B) Atomların merkezinde çekirdek bulunur. 

C) Bir elemente ait atomlar diğer elementlerin atomlarından tamamen farklıdır. 

D) Negatif yükler çekirdekten belirli bir uzaklıkta dairesel hareket halindedirler. 

E) Proton ve elektronlar atomda gelişigüzel dağılmıştır. 

 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 

4) Thomson atom modeli ile ilgili, 

I. Atomlar nötrdür ve negatif yük sayısı ile pozitif yük sayısı birbirine eşittir. 

II. Pozitif yüklü tanecikler atomun merkezinde bulunan çekirdekte yer alır. 

III. Atom küre şeklindedir. 

İfadelerinden hangileri doğrudur? 

A) Yalnız I B) Yalnız II C) I ve II D) I ve III E) I, II ve III 

 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 
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5) Aşağıdakilerden hangisi Rutherford’ un altın plaka deneyi ile ulaştığı 

sonuçlardan birisi değildir?  

A) Atom boşluklu bir yapıya sahiptir. 

B) Atomda pozitif yükler yoğun olarak atomun merkezinde toplanmıştır. 

C) Atom kütlesi ile pozitif yüklerin kütlesi birbirine eşittir. 

D) Negatif yüklerin bulunduğu hacim pozitif yüklerin hacmine göre daha fazladır. 

E) Negatif yükler çekirdek çevresinde hareket ederler. 

 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

6)  Ahmet; öğretmeninin sorduğu atomun yapısı ile ilgili özellikleri aşağıdaki 

cümlelerle açıklamıştır. 

I) Atomlar maddenin bölünemeyen en küçük parçasıdır. 

II) Atomlar birleşerek molekülleri oluşturur. 

III) Farklı element atomları farklı özelliklere sahiptir. 

IV) Atomdaki pozitif yükler ile negatif yükler dengededir. 

V)Protonlar çekirdekte bulunur. 

Buna göre, Ahmet’in yazdığı cümlelerden kaç tanesi yanlıştır? 

A) 1  B) 2  C) 3  D) 4  E) 5 

 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 
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7) Dalton’un atom modelini açıklamada kullandığı aşağıdaki ifadelerden hangisi 

günümüzde geçerli değildir? 

A) Atomlar içi dolu kürelerdir. 

B) Elementlere ait atomlar birbirleri ile sabit ve tam sayılarla ifade edilen oranlarda 

birleşerek bileşik oluştururlar.  

C) Farklı elementlere ait atomlar birbirinden tamamen farklıdır. 

D) Atomlar kimyasal tepkimeler sırasında yoktan var olmazlar ve tepkime sonunda 

da yok olmazlar. 

E) Kimyasal tepkimelerde tepkimeye giren maddelerin atomları kendi aralarında 

tekrar düzenlenerek yeni maddeler oluştururlar. 

 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

8) Bohr atom modeline göre ilgili aşağıdaki yargılardan hangisi yanlıştır? 

A) Elektronlar atomun etrafında bulunan enerji katmanlarında yer alırlar. 

B) Atom etrafında bulunan her yörüngenin belirli bir enerjisi vardır. 

C) Elektronların yer aldığı katmanların enerjileri çekirdeğe yaklaştıkça azalır. 

D) Elektronlar, atoma verilen enerjiyi soğurarak bir üst enerji seviyesine  geçerler. 

E) Uyarılmış bir atom temel hale geçmek için enerji alır. 

 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 
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9) Rutherford atom modelinin, Thomson atom modeline göre üstün tarafı 

aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Atomların bölünebileceğini söylemesi 

B) Atomda pozitif ve negatif yüklerin eşit olduğunu söylemesi 

C) Nötronların varlığından bahsetmesi 

D) Pozitif yüklerin atomun merkezinde, küçük bir hacimde toplandığını söylemesi 

E) Elektronların belirli enerji düzeylerinde hareket ettiğini söylemesi 

 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

 

 

 

 

 

10) Aşağıdaki görsellerden hangisi Rutherford atom modeline aittir? 

 

A)                    B)                   C)                    D)                        E)  

                                

 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 
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EK-F: Bilimsel Okuryazarlık Ölçeği Kullanma İzni 
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EK-G: Bilimsel Okuryazarlık Ölçeği 
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EK-H: Etik Komisyonu Onay Bildirimi 

 

 

 

 

  


