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ÖZET 

 
ARGÜMANTASYONUN KAVRAMSAL ANLAMAYA, TARTIġMACI TUTUM 

VE ÖZYETERLĠK ĠNANCINA ETKĠSĠ 
 

ÖZTÜRK, Mesude 
Yüksek Lisans Tezi, Ġlköğretim ABD, Fen Bilgisi Eğitimi Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Yrd. Doç. Dr. Hulusi ÇOKADAR 
 

Haziran 2013, 118 Sayfa 
 

Bu çalıĢmanın amacı, argümantasyonun öğrencilerin kavramsal 
anlama, tartıĢmacı tutum ile fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik inançlarına 
etkisini incelemektir. “YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesinin öğretimi, 2010–
2011 eğitim-öğretim yılında Denizli ilinde 68 yedinci sınıf öğrencisi ile 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Haftada dört ders saati olarak toplam sekiz hafta 
süren bu çalıĢmada öntest–sontest kontrol gruplu yarı deneysel desen 
kullanılmıĢtır.  

Deney grubundaki (n=34) öğrencilerin argümantasyon hakkında 
deneyim kazanmaları için sekiz ders saati “Kuvvet ve Hareket” konusunda 
hazırlanan çalıĢma yapraklarıyla deneme çalıĢması yapılmıĢtır. Deney 
grubunda dersler, Toulmin’in TartıĢma Modeline göre düzenlenen çalıĢma 
yaprakları ile iĢlenmiĢ, deneyler öncesinde ve deneyler esnasında 
öğrencilerle sınıf tartıĢması yapılmıĢtır. Kontrol grubunda (n=34) ise 
dersler, fen ve teknoloji ders programında önerilen öğretim yöntem ve 
teknikleri ile iĢlenmiĢtir. Gruplara; Kavram baĢarı testi, TartıĢmacı tutum 
ölçeği ile Fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik inanç ölçeği öntest ve sontest 
olarak uygulanmıĢtır. Elde edilen nicel veri t-testleri ile çözümlenmiĢtir. 
Deney grubundaki çalıĢma yapraklarının içerdiği tartıĢmalar nitelik 
açısından değerlendirilmiĢtir. 

Grupların kavramsal anlama ve tartıĢmacı tutumlarında anlamlı fark 
oluĢmasına karĢılık, öz-yeterlik inançlarında anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır. 
Öğrencilerin çalıĢma yapraklarına yazdıkları argümanlar dördüncü 
tartıĢma düzeyine ulaĢmıĢtır. 
 
Anahtar Kelimeler: Argümantasyon, Toulmin tartıĢma modeli, Kavramsal 
anlama, TartıĢmacı tutum, Fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik inancı 
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ABSTRACT 

 
THE IMPACT OF ARGUMENTATION ON STUDENTS’ 

CONCEPTUAL UNDERSTANDING, ARGUMENTATIVENESS, 
AND SELF-EFFICACY BELIEFS 

 
ÖZTÜRK, Mesude 

M.Sc. Thesis in Elementary Science Education  
Supervisor: Assist. Prof. Hulusi ÇOKADAR 

 

June 2013, 118 Pages 
 

The aim of this study was to examine the effect of argumentation on 
students’ conceptual understanding, argumentativeness, and self-efficacy 
beliefs. The topic of “Electricity in our lives” was instructed to 68 seventh 
grade students in a public school in the province of Denizli, in the 
academic year 2010-2011. The study was eight-week-long and four hours 
took place in each week. A quasi-experimental pretest-posttest control 
group design was used. 

To gain experience in argumentation, an eight-hours-long pilot 
study was performed on experimental group using the worksheets of 
“Force and Motion” topics. In the experimental group (n=34), the subject 
was taught using worksheets organized according to Toulmin Argument 
Pattern. Argumentation was done in classroom at the beginning of the 
each session and during the experimental procedures. In the control 
group (n=34), the subject was taught by recommended teaching methods 
and techniques in the Science and Technology curriculum. To gather the 
data; a conceptual achievement test, argumentativeness scale, and a self-
efficacy towards science and technology scale were administered to the 
groups as pretest and posttest. The quantitative data were analyzed by t-
tests. The worksheets were evaluated for the qualities of arguments in the 
experimental group. 

A statistically significant difference emerged between the groups 
regarding to conceptual understanding and argumentativeness scores, 
but not in their self-efficacy beliefs scores after instruction. The quality of 
the arguments in the experimental group was reached to the fourth level. 

 
Key Words: Argumentation, Toulmin argument pattern, Conceptual 
understanding, Argumentativeness, Self-efficacy beliefs toward Science 
and Technology 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM  

GĠRĠġ 

Bu araĢtırmada “YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesinin argümantasyon 

odaklı öğretim ile gruplar halinde gerçekleĢtirilmesinin; yedinci sınıf 

öğrencilerinin kavram baĢarıları, tartıĢmacı tutum, fen ve teknoloji dersi öz-

yeterlik algıları üzerindeki etkisi incelenmiĢ ve öğrencilerin oluĢturdukları 

argümanların kalite düzeyleri belirlenmiĢtir. 

1.1. PROBLEM DURUMU 

Ülkemizde 2004 yılında değiĢtirilen Ulusal Fen ve Teknoloji Programında 

bilimsel okuryazarlık ve dil arasındaki iliĢkiye dikkat çekilmiĢtir (MEB, 2005). 

Fen ve teknoloji programı incelendiğinde; fen teknoloji okuryazarlığı ve dil 

arasındaki bağlantı önemli görülmektedir. Öğrencilerin bilimsel kavramları 

öğrenmelerinde ve ifade etmelerinde amaçlı not tutmaları, alternatif yazma 

etkinlikleri gerçekleĢtirmeleri ve dilsel becerilerini geliĢtirmeleri amaçlanmıĢtır 

(Demirbağ, 2011). Dil sadece bireylerin konuĢmaları için gerekli değil aynı 

zamanda düĢüncelerini ifade etme aracıdır (Mortimer ve Scott, 2000). Piaget‟ye 

göre dil; mantıklı düĢünceye hizmet eden bir araç, Vygotsky‟ye göre ise 

düĢünmenin aracıdır. DüĢüncenin geliĢimi dil tarafından belirlenir. Sözcüklerin 

anlamları sürekli geliĢir ve değiĢir. Bu değiĢmeyi çocuğun zihni ve sosyo-

kültürel ortam belirler. DüĢünce ile sözcükler arasında da devamlı bir gidiĢ-geliĢ, 

devamlı bir karĢılıklı etkileĢim vardır. DüĢünceler ancak sözcükler aracılığıyla 

varlık kazanırlar (Ergün ve Özsüer, 2006). Topluluğun sosyal ve kültürel 

bağlamı bireylerin deneyimlerini nasıl algılayacağını, nasıl yorumlayacağını ve 

nasıl anlamlandıracağını biçimlendirir; bireyin neyi nasıl düĢüneceğini 

Ģekillendirir (Köseoğlu ve Tümay, 2013). Öğrencilerin öğrendikleri bilimsel 
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bilgileri yapılandırabilmeleri için düĢünceleri ile kullanacakları sözcükler 

arasındaki bağı doğru kurmaları gerekmektedir. Bu bağ argümantasyon 

sürecinde diyalojik konuĢmalar ile etkin Ģekilde kurulabilmektedir. Ġnsanların 

günlük hayatta birbirleri ile iletiĢimlerinde kendilerini ifade ederlerken 

kullandıkları dil etrafındaki kiĢilerin onları açık ve net bir Ģekilde anlayabilmeleri 

için çok önemli bir araçtır. Argümantasyon sırasında öğrencilerin kendilerini 

ifade ederlerken kullandıkları dil de yine arkadaĢlarının onları ve düĢüncelerini 

anlayabilmeleri ve dolayısı ile birbirlerini ikna edebilmeleri için çok önemlidir 

(Hakyolu, 2010). Argümantasyon, öğrencilerin konuyla veya soruyla ilgili 

düĢündüklerini ifade etmesine olanak sağlar. Argümantasyon yaklaĢımıyla 

öğrenciler; düĢündüklerini açıklar, diğerlerinin düĢünceleri hakkında fikir sahibi 

olur ve kendine uygun fikirleri desteklerken düĢüncesine ters olanlara karĢı 

çıkarak çürütmeye çalıĢır (King, 1997). Bu bağlamda argümantasyonun 

öğrencilerin kavram baĢarısı, tartıĢmacı tutum ve fen ve teknoloji dersi öz-

yeterlik algılarında etkisi incelenmiĢtir. 

1.2. PROBLEM CÜMLESĠ 

Argümantasyon odaklı öğretimin yedinci sınıf öğrencilerinin 

“YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesinde kavram baĢarısına, tartıĢmacı tutum ve fen 

ve teknoloji dersi öz-yeterlik algılarına anlamlı düzeyde bir etkisi var mıdır? 

Öğrencilerinin oluĢturdukları argümanların kalitesi hangi düzeydedir? 

 

1.2.1. Alt Problemler 

Belirlenen araĢtırma probleminin alt problemleri aĢağıdaki Ģekildedir: 

1. Alt Problem: Argümantasyon odaklı fen ve teknoloji öğretiminin 

yapıldığı deney grubu öğrencileri ile fen ve teknoloji öğretim programının 

uygulandığı kontrol grubu öğrencileri arasında kavram baĢarı puanları 

bakımından anlamlı bir fark var mıdır? 

a) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

öncesi kavram baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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b) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

sonrası kavram baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

c) Deney grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası kavram baĢarı ön-test ve 

son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

d) Kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası kavram baĢarı ön-test ve 

son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. Alt Problem: Argümantasyon odaklı fen ve teknoloji öğretiminin 

yapıldığı deney grubu öğrencileri ile fen ve teknoloji öğretim programının 

uygulandığı kontrol grubu öğrencileri arasında tartıĢmacı tutum puanları 

bakımından anlamlı bir fark var mıdır? 

a) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

öncesi tartıĢmacı tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

b) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

sonrası tartıĢmacı tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

c) Deney grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası tartıĢmacı tutum ön-test 

ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

d) Kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası tartıĢmacı tutum ön-test 

ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Alt Problem: Argümantasyon odaklı fen ve teknoloji öğretiminin 

yapıldığı deney grubu öğrencileri ile fen ve teknoloji öğretim programının 

uygulandığı kontrol grubu öğrencileri arasında fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik 

puanları bakımından anlamlı bir fark var mıdır? 

a) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

öncesi fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

b) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

sonrası fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

c) Deney grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası fen ve teknoloji dersi öz-

yeterlik ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

d) Kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası fen ve teknoloji dersi öz-

yeterlik ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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4. Alt Problem: Argümantasyon odaklı fen ve teknoloji öğretiminin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin oluĢturdukları argümanların kalitesi 

hangi düzeydedir? 

1.3. ÇALIġMANIN AMACI VE ÖNEMĠ 

Argümantasyon eylemi bilimsel çalıĢma, düĢünme ve öğrenme sürecidir. 

Dolayısıyla bilimsel bilgiler, düĢünme ve öğrenme ürünleri aynı olgunun farklı 

açılardan görüntüsüdür. Bilim insanları tartıĢma aracılığıyla bilgileri zihinlerinde 

yapılandırırlar, öyleyse bilim de tartıĢmanın bir parçasıdır. Bilimi bilim yapan, 

bilimsel düĢünme baĢka bir deyiĢle argümantasyon sürecidir (Driver, Newton ve 

Osborne, 2000). Argümantasyon süreci, ilgili kuramları yeniden gözden geçiren, 

kanıtlar üreten ve sosyal bir çevrede bilim insanlarının bu kanıtları 

yorumlamasıdır. 

Bilimsel bilgi zamanla değiĢebilir. Argümantasyon, bilim kültürü ve 

bilimsel bilgiyi yapılandırma süreci için önemli bir yere sahip olduğundan, 

okullarda öğrenme kültürünün önemli bir parçası haline gelmelidir. Okullarda 

uygulanabilecek özellikteki argümantasyon, bilim, düĢünme ve farklı bakıĢ 

açılarını etkin bir biçimde birleĢtirebilecek en uygun yöntemlerden biridir (Kuhn, 

1993). Argümantasyon odaklı öğretimin amacı, öğrencileri düĢünmeye ve 

sorgulamaya yönlendirmektir. Argümantasyon, öğrencilerin konuyla veya 

soruyla ilgili ne düĢündüğünü ifade etmesini sağlar. Argümantasyon kurallarını 

öğrenen öğrenciler, düĢündüklerini açıklar, diğerlerinin düĢünceleri hakkında 

fikir sahibi olur ve kendine uygun fikirleri desteklerken uygun olmayanlara karĢı 

çıkarak çürütmeye çalıĢırlar (King, 1997). Argümantasyon süreci, öğrenenlerin 

kendi bilimsel bilgi ve anlayıĢlarını yapılandırmalarında destekleyici bir süreçtir. 

Alan yazındaki çalıĢmalarda birçok araĢtırmacı ve eğitimci, fen ve teknoloji 

öğretiminin öğrencilerin tartıĢmacı eğilimlerini geliĢtiren önemli bir role sahip 

olduğu görüĢündedir (Driver ve diğ., 2000; Kaya ve Kılıç, 2008a).  

Bu çalıĢmanın amacı, argümantasyonun yedinci sınıf öğrencilerinin 

“YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesinde kavram baĢarıları, tartıĢmacı tutum ve öz-

yeterlik algılarına etkisini araĢtırmaktır. Eğitimden beklenen, bireylerin sadece 
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ezbere dayalı bilgilerle donatılmaları değil, edindikleri bilgileri farklı olaylara ve 

problem çözümlerinde uygulayabilmelerinin sağlanmasıdır. Öğretmenler, 

bilimsel bilginin doğasını öğreterek, öğrencilerin problem çözme becerilerini 

geliĢtirerek, bilimsel süreç becerilerini kavratarak, öğrencileri derse motive 

ederek öğrencilerin daha baĢarılı olmalarına yardımcı olacaktır. Argümantasyon 

odaklı fen ve teknoloji öğretim hakkındaki kuramsal tartıĢmalar sürdürülmekte 

ancak uygulamalı araĢtırmalara az rastlanmaktadır. Bu nedenle, 

argümantasyon odaklı öğretiminin öğrencilerin kavram baĢarına, tartıĢmacı 

tutum ve fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik algılarına etkisini incelemek önem 

kazanmaktadır. Bu çalıĢma; fen ve teknoloji eğitimi ile ilgili alan yazına katkıda 

bulunacağı gibi, 2005 yılından itibaren uygulamaya konulan ilköğretim 

programında sıklıkla kullanılması önerilen bu ve benzeri modelleri öğretmenlerin 

uygulamalarına da örnek teĢkil edecektir. Argümantasyon odaklı öğretim ile 

yürütülecek derslerde fen ve teknoloji öğretmenlerine yardımcı olabilecek ders 

materyali olarak araĢtırmacı tarafından hazırlanan çalıĢma yaprakları 

kullanılmıĢtır. Mason (2001) yaptığı çalıĢmada; konuĢurken bilgileri hatırlamakta 

zorlanan öğrencilerin yazarken bu bilgilerin zihinlerinde daha kolay 

hatırladıklarını, fikirlerini daha rahat ifade edebildiklerini, anladıkları noktaların 

daha fazla bilincinde oldukları ve anlamakta oldukları kavramları düĢünürken 

güçlüklerin daha rahat üstesinden geldikleri tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

argümantasyon sürecinde yazmak öğrencilerin düĢüncelerini daha iyi ifade 

etmelerini sağlarken aynı zamanda öğrencilere düĢünmeleri için zaman 

vermektedir ve sınıf ortamında arkadaĢları ile toplu biçimde tartıĢmadan önce 

düĢüncelerini tekrar bir gözden geçirme fırsatı tanımaktadır (Dawson ve 

Venville, 2010). Aynı zamanda öğretmenlerde öğrencilerin görüĢlerinin bir 

noktadan diğerine nasıl geçiĢ yaptığını onların yazdıkları dokümanlardan tespit 

edebilir (Mason, 1998). Böylece öğrencilerin ne bilip bilmediklerini tespit ederek 

onların öğrenmeye ihtiyaç duydukları noktalar üzerinde rahatlıkla durabilirler. 

1.4. SAYILTILAR 

1. AraĢtırma süresince, deney ve kontrol grubundaki öğrenciler uygulanan 

ölçme araçlarını samimiyetle cevaplamıĢlardır. 
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2. AraĢtırmada kullanılan etkinlikler ve ölçme araçları öğrenci seviyelerine 

uygundur. 

3. Ölçülen değiĢkenler dıĢındaki faktörler deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencileri eĢit oranda etkilemiĢtir. 

4. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin öğrenmeye karĢı istekleri aynı 

düzeydedir. 

5. Deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında herhangi bir etkileĢim 

olmamıĢtır. 

1.5. SINIRLILIKLAR 

1. AraĢtırma, Denizli ili merkez ilçesindeki bir devlet ilköğretim okulunda 

öğrenim gören toplam 68 yedinci sınıf öğrencisiyle sınırlıdır. 

2. AraĢtırma, ilköğretim yedinci sınıf fen ve teknoloji ders programındaki 

“YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesiyle sınırlıdır. 

3. AraĢtırma, 2011-2012 Eğitim-Öğretim yılı birinci döneminde haftada dört saat 

olmak üzere 8 haftalık süre ile sınırlıdır. 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. FEN EĞĠTĠMĠ 

Fen, fiziksel ve biyolojik dünyayı tanımlamaya ve açıklamaya çalıĢan bir 

bilimdir. Bilimsel çalıĢmalar sonucunda organize, test edilebilir, objektif ve tutarlı 

bir bilgi bütünü oluĢturulmuĢ ve oluĢturulmaya devam edilmektedir. Fen; aynı 

zamanda merak, yaratıcılık, hayal gücü, sezgi, inceleme, gözlem yapma, deney 

yapma, delilleri yorumlama ve deliller ile yorumlar üzerinde tartıĢmaya dayanan 

bir öğrenme yoludur. Fen eğitiminin amacı ise doğal dünyayı anlayarak 

açıklamaya çalıĢmaktır (MEB, 2005). Fen bilimleri doğayı ve doğa olaylarını 

sistemli bir Ģekilde inceleme, henüz gözlenmemiĢ olayları kestirme gayretleri 

olarak tanımlanabilir (Doğru ve Balkan Kıyıcı, 2005). Harlen‟e (1999) göre; fen 

bilimleri, eleĢtirel düĢünme, problem çözme, iletiĢim becerilerini geliĢtirme ve 

bunun yanında delilleri değerlendirme ve kullanma yeteneğinde anahtar bir role 

sahiptir. Fen eğitiminde öğrenciler, hipotezleri test etmek ya da soruları 

cevaplamak için kanıtlar toplar, sorularla ya da tahminlerle sonuçları yorumlar, 

diğer bir deyiĢle bilimsel süreç becerilerini kullanarak açıklamalar yaparlar (Akt. 

Aydoğdu, 2006). Fen eğitimi, dünyadaki geliĢmelere ilgi duyan öğrencilerin bilgi 

ve becerilerini, bilim ve teknolojideki geliĢmelere paralel olarak sürekli olarak 

geliĢip değiĢtiğini anlamalarına yardımcı olur (Arslan, 2000). 

Fen eğitimi ile yetiĢtirilecek bireylerin özellikleri, Amerika BirleĢik 

Devletleri Ulusal AraĢtırma Merkezi (National Research Council, NRC) 

tarafından aĢağıdaki Ģekilde açıklanmıĢtır. 

 Edindiği bilimsel bilgileri kiĢisel ve toplum yararına kullanabilir, 

 GeliĢen bilim ve teknolojiye uygun programlar geliĢtirebilir, 
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 Etkin olarak bilimsel temelli düĢünür ve düĢündüklerini uygulayabilir, 

 Kendi yeteneklerini fark edebilir, 

 EleĢtirel düĢünebilir, sebep–sonuç iliĢkisi kurabilir, problemlerini çözebilir, 

 Bilimsel bilgiye ulaĢabilir, Ģüpheci ve araĢtırmaya açıktır. 

Fen öğretimi bireysel gereksinimlerin karĢılanmasını sağlar, bireylerin 

günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları problemleri çözmelerine yardımcı olur (Ekiz, 

2001). Fen eğitimi, toplumsal gereksinimleri karĢılamada ve geliĢmeyi 

sağlamada bir araçtır. Bilimsel bilginin katlanarak arttığı, teknolojik yeniliklerin 

büyük bir hızla ilerlediği, fen ve teknolojinin etkilerinin yaĢamımızın her alanında 

belirgin bir Ģekilde görüldüğü günümüz bilgi ve teknoloji çağında, toplumların 

geleceği açısından fen eğitiminin anahtar bir rol oynadığı açıkça görülmektedir. 

Bu öneminden dolayı, geliĢmiĢ ülkeler baĢta olmak üzere bütün toplumlar 

sürekli olarak fen eğitiminin kalitesini artırma çabasındadırlar (KabataĢ MemiĢ, 

2011).  

Fen programını geliĢtirme ve reform sürecinde olan ülkemizde ve 

dünyada ortak yeni geliĢen eğilimler aĢağıdaki gibidir: 

1. Fen konularının, öğretim ünitelerinin azaltılması, 

2. Konu öğrenim ve öğretiminde, derinlemesine öğrenme ve öğretim yaklaĢımı, 

3. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı, 

4. YaĢam boyu öğrenme (Korkmaz, 2004). 

20. yüzyıl okul sistemlerinin çocuğu merkeze alan bir geliĢim seyri 

geçirmesinde, hiç kuĢkusuz Piaget ve Vygotsky‟nin geliĢtirdiği kuramların büyük 

katkıları bulunmaktadır. Ülkemizde de Piaget ve Vygotsky‟nin görüĢlerinin 

giderek daha çok önemsendiği ve benimsendiği görülmektedir. Bunun güzel bir 

örneği, MEB‟in yapılandırmacılık modelini seçerek okul sistemimize uyarlamaya 

çalıĢmasıdır. Sosyal yapılandırmacılık ile bireyler sosyal çevresinde yaĢadığı 

etkileĢimler sonucu düĢünce ve inançlarını paylaĢarak, yeni kazanılan ve 

kazanılmıĢ olan bilgilerini yeniden yapılandırabilmektedir (Özden, 2003). 
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2.2. SOSYAL YAPILANDIRMACILIK 

Bu yaklaĢım, öğrenmede sosyal etkileĢimin ve dilin önemli yer tuttuğunu 

savunan Vygotsky‟nin görüĢlerini temel alır. Vygotsky‟e göre sosyal etkileĢim 

Bandura‟nın “Sosyal Öğrenme Kuramı‟nda” olduğu gibi çocuğun öğrenmesinde 

önemli bir yer tutmaktadır. Çocuğun öğrenme kapasitesi, kendisinden daha 

bilgili bireylerle bir arada olduğu zaman ortaya çıkmaktadır. Bireyler dilin 

yardımıyla çalıĢmalarında iĢbirlikçi bir yaklaĢım izleyerek fikir alıĢ veriĢinde 

bulunurlarsa tek baĢına yapabileceklerinden çok daha fazlasını 

baĢarabileceklerdir. Sosyal yapılandırmacılık öğrenmeyi, bireyin yaĢadığı 

toplumsal ve kültürel doku içinde gerçekleĢtirdiği bilinçli bir etkinlik olarak 

değerlendirir (Özden, 2003). Vygotsky‟ye göre, öğrenme geliĢmeye dayanır, 

ama geliĢme öğrenmeye dayanmaz. Etkili öğrenme geliĢimi hızlandırır. 

Öğrenme, problem çözmek, çeliĢkileri gidermek, anlama içindir.  

Sosyal yapılandırmacılık, öğrenmeyi iç dünyada (zihinde) yapılan 

iĢlemler olarak kabul eder. Bilgi insana bağlıdır, insandan bağımsız olarak dıĢ 

dünyada mevcut değildir. Vygotsky ise öğrenmenin tek baĢına yapılan bir 

etkinlik olmadığını, çocuğun diğer insanlarla karĢılıklı iliĢkileri içinde ona 

aktarıldığını, çocuğun bunu bağımsız olarak oluĢturmadığını söyler. Ġnsan 

sosyal olarak oluĢturulan bir fenomendir. Çünkü çocuğun kullandığı dilin, 

kavramların, olguların, araç-gereçlerin tarihî ve kültürel bir karakteri vardır 

(Ergün ve Özsüer, 2006). Vygotsky‟ye göre insanlar, fiziksel araçlar 

geliĢtirdikleri gibi zihinsel becerimizi geliĢtiren psikolojik/kültürel araçlar da 

oluĢturmuĢlardır. Bu araçlar, gerçekliği analiz etmek ve iletiĢim kurmak için 

kullandığımız sembolik sistemlerdir. Bu sembol sistemlerden en önemlisi de 

dildir (Köseoğlu ve Tümay, 2013).  

Vygotsky‟yi esas tanıtan çalıĢması, onun düĢünce ve dil (veya konuĢma) 

üzerindeki araĢtırmaları, fikirleri ve bu adla yazdığı DüĢünce ve Dil adlı eseridir. 

Bu eserde; düĢünce ve konuĢma birbirinden ayrı ve farklı Ģekilde geliĢtiği ifade 

edilmiĢtir. En azından iki yaĢından önce düĢünce ve konuĢmanın geliĢmesi 

birbirinden ayrıdır. Ġki yaĢından sonra bunlar birleĢmeye baĢlar. Bunlar farklı 

genetik kökenlere dayanır. DüĢünce ve sözcükler, birincil temel bir bağ ile 

birbirine bağlı değildir (özellikle maymunlarda). Bunların geliĢmeleri de birbirine 
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paralellik göstermez. DüĢüncenin geliĢmesinde bir dil öncesi (pre-linguistic), 

konuĢmanın geliĢmesinde de düĢünce öncesi (pre-intellectual) dönem vardır 

(Vygotsky, 1985). Dil, çocuğun önce iletiĢim kurmakta sonra sesli düĢünmekte 

kullanıldığı bir araçtır; çocuk daha sonra kendi içinden tartıĢmalar yapmaya ve 

kavramları geliĢtirmeye baĢlayacaktır. Ona göre düĢünülenleri ifade etmek; 

bağlantılı düĢünceleri bilinçli bir Ģekilde iĢlemenin, zihinsel farkındalığı 

artırmanın ve organize bir mantık ve anlam yaratmanın etkin bir yoludur. Bu 

Ģekilde dil bir öz-düzenleme aracı haline gelir (Köseoğlu ve Tümay, 2013). 

Argümanlarda öğrencilerin kendilerini ifade ederlerken ki kullandıkları dil de yine 

arkadaĢlarının onları ve düĢüncelerini anlayabilmeleri ve dolayısı ile birbirlerini 

ikna edebilmeleri için çok önemlidir. Aslında dil sadece bireylerin konuĢmaları 

için değil aynı zamanda düĢünmeleri için de bir araçtır (Mortimer ve Scott, 

2000). 

2.3. ARGÜMAN NEDĠR? 

Bilimsel argüman, katılımcıların verilere dayalı iddialar ileri sürdükleri ve 

bu iddiaların grup içinde kabul veya çürütüldüğü diyalojik yapılı konuĢmalardır. 

Çoklu görüĢlerin ileri sürüldüğü ve tartıĢmaların yapılarak sınıfta uzlaĢıya 

varılmasıyla en iyi argüman oluĢturulur (Erduran, Simon ve Osborne, 2004). 

Argüman; mutlak doğruyu bulmaktansa, olaylar ve fikirler arasındaki iliĢkiyi 

belirlemede kullanılır. Öğrenciler argüman ortamlarını tartıĢma ortamı gibi 

düĢündüklerinde; kaybeden taraf olmaktan korktukları için fikirlerini söylemekten 

çekinmekte ve tartıĢmaya katılım azalmaktadır (Duschl ve Osborne, 2002). 

Argüman ortamları, öğrencilerin konuĢma ve yazma gibi bireysel etkinliklerin 

içinde yer aldıkları ortamlardır (Driver ve diğ., 2000). Eğitim sürecinde daha 

etkili argüman ortamlarının oluĢturulabilmesi için; öğrencilerin bilgiyi zihinlerinde 

oluĢturma, bilgiyi oluĢturma sürecinde kendi deneyimlerine baĢvurma ve 

problem çözme aĢamasında bilgiye ya da kavramlara baĢvurma konusunda 

bilgi sahibi olunmalıdır (Aufschnaiter, Erduran, Osborne ve Simon, 2008). 

Eğitimcilerin en önemli sorumluluklarından biri de öğrencilere argümantasyon 

yapabilecekleri uygun sınıf ortamları yaratmaktır. 
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2.4. ARGÜMANTASYON NEDĠR? 

Argümantasyon, Oxford Ġngilizce sözlüğünde bir önerme veya eyleme 

karĢı bir neden ileri sürme olarak tanımlanır. TartıĢmanın kökeni 2500 yıl 

öncesine, Aristo‟nun söz söyleme sanatına dayanır (Billig, 1989). Aristo, 

tartıĢmanın değiĢik diyaloglarda farklı Ģekillerde yapıldığını gözlemlemiĢ, 

tartıĢmaların yapısal farklılıklarını değerlendirmiĢtir. Aristo iki grubun fikirlerini 

tartıĢmasını, diyalektik muhakeme olarak adlandırmıĢtır.  

Toulmin‟e (1958) göre, bilimde kullanılan kuram, model ve açıklamaların 

geri dönütlerinin temelini argümantasyonlar oluĢturur (Akt. Erduran ve diğ., 

2004). Argümantasyon, karĢı tarafı ikna etmeyi ve inandırmayı amaçlar (Billig, 

1987, Akt. Demirci, 2008) ve bilim öğrenmek için en önemli araçtır (Kitcher, 

1988, Akt. Erduran ve diğ., 2004). Kuhn‟a (1993) göre, Argümantasyon, 

deneysel yolla veya çeĢitli kaynaklardan elde edilen verilerin kullanımıyla 

kuramsal iddiaların değerlendirilmesidir. Driver ve diğerlerine (2000) göre; 

Argümantasyon, mantıksal bir süreç olup kanıtlardan sonuçlara ulaĢmak için 

belirli kuralları sergileyen akademik bir disiplindir. Aynı zamanda; düĢünme, 

yazma veya grup etkileĢiminin yer aldığı bireysel ve sosyal etkinliktir. Jimenez-

Aleixandre ve Pereiro-Munoz (2002), tartıĢmayı farklı açıklamalar arasından 

seçim yapabilme veya hangi ölçütlerin bu seçime neden olduğunu muhakeme 

edebilme kapasitesi olarak tanımlar.  

Argümantasyon, sosyal ortamlarda oluĢturulan, özel bir topluluk (veya 

grup)  içerisinde yazma, düĢünme veya konuĢma vasıtasıyla bireysel ve sosyal 

bir etkinlik, aynı zamanda bilimsel toplulukta kalite kontrol iĢlevi gören bir 

mekanizmadır. Argümantasyon, bilimsel konuĢmalar için özel bir önemi olan 

bilimsel bilginin geliĢtirilmesinde önemli bir araçtır (Erduran, 2006). 

Argümantasyon; öğrencilerin ön bilgilerini kullanarak ileri sürdükleri görüĢleri 

destekleyen sebepleri açıkça ifade ettikleri, düĢüncelerini haklı çıkarmak 

amacıyla karĢıt deliller sundukları ve çürütmelerin yapıldığı karĢıt argümanlarını 

oluĢturulabildikleri diyaloglar bütünüdür (Kaya ve Kılıç, 2010). 
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2.5. ARGÜMANTASYONUN ÖNEMĠ VE ÖĞRETĠME KATKILARI 

Argümantasyon; bilimsel çalıĢma, düĢünme ve öğrenme sürecidir. 

Bilimsel bilgi, düĢünme ve öğrenme ürünleri, aynı olgunun farklı görünümleridir. 

Argümantasyonların tarihine bakıldığında, bilim insanlarının dünyaya iliĢkin 

birden fazla bakıĢ açısına sahip oldukları görülür. Birbiriyle uzlaĢmayan 

açıklamalar, kendiliğinden argümantasyon zemini yaratmaktadır. Birbiriyle 

uzlaĢmayan gerçeklik algıları, sosyal olarak yapılandırılır. 

Argümantasyon; onu çevreleyen yaklaĢımlara, bağlama ve koĢullara 

bağlıdır. BelirlenmiĢ bir ilgi alanı ve amacı vardır. Sosyal bir ortam içinde farklı 

rollere sahip insanlar tarafından gerçekleĢtirilir. Argümantasyon ile öğrenciler, 

düĢünme ve sorgulamaya yönlendirilir. Fen dersleri için argümantasyon önemli 

bir etkinliktir. Argümantasyon, öğrencilerin konuyla veya soruyla ilgili 

düĢündüklerini ifade etmesine olanak sağlar. Argümantasyon yaklaĢımıyla 

öğrenciler; düĢündüklerini açıklar, diğerlerinin düĢünceleri hakkında fikir sahibi 

olur ve kendine uygun fikirleri desteklerken düĢüncesine ters olanlara karĢı 

çıkarak çürütmeye çalıĢır (King, 1997). Argümantasyon, öğrenenlerin kendi 

bilimsel bilgi ve anlayıĢlarını yapılandırmalarını destekleyen bir süreçtir.  

Birçok araĢtırmacı ve eğitimci, öğrencilerin tartıĢma becerilerini 

geliĢtirmesinde fen eğitiminin önemli bir role sahip olduğu görüĢünde 

birleĢmektedir. Son yıllarda bilim öğretiminde kritik bir önem taĢıyan 

argümantasyon sürecinin okullarda özellikle fen alanı ders programlarına dahil 

edilmesine iliĢkin çalıĢmalar göze çarpmaktadır (Driver ve diğ., 2000; Duschl ve 

Osborne, 2002; Kuhn, 1993). Bilim genel olarak uyuĢma ve anlaĢmalardan 

ziyade sık sık anlaĢmazlık ve tartıĢmalarla ilerler. Bilim insanları, gözlemlerini 

basitçe keĢfetme ve ölçme ile elde ettikleri bulgularla değil, tartıĢmalar ve ikna 

etme yoluyla sonuca ulaĢırlar. Bu yüzden; deneysel tasarımların uygunluğu, 

delillerin, yorumların ve iddiaların geçerliliği ile ilgili tartıĢmalara dayanır. 

Böylece argümantasyon, fen öğretimi ve fen okuryazarlığının merkezi haline 

gelir (Newton, Driver ve Osborne, 1999). Çünkü bilimde kesin doğrular yoktur. 
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Kimi bilimsel bilgi zamanla değiĢebilir. Bilimde yer alan hipotez, kuram ve 

kanunlar argümantasyon odaklıdır. Fen öğretmenleri, öğrencilerinin bilgilerini 

anlamlı Ģekilde yapılandırmaları ve bilgilerini kullanmaları için argümantasyona 

teĢvik ederler (Osborne, 2005). Argümantasyon, bilim kültürü ve bilimsel bilgi 

yapılandırma sürecindeki önemi yüzünden, okullarda öğrenme kültürünün bir 

parçası haline gelmelidir. Argümantasyon yaklaĢımı; bilim, düĢünme ve 

tartıĢmayı etkin bir biçimde birleĢtirmeye en uygun yollardan biri olarak 

okullarda uygulanabilir (Driver ve diğ., 2000; Kuhn, 1993; Newton ve diğ., 

1999). Argümantasyon; öğrencilerin araĢtırma sorularını kendilerinin 

oluĢturdukları, bu araĢtırma sorularının cevaplarını bulmalarını sağlayacak 

laboratuvar etkinliklerini kendilerinin tasarladığı, deney sonuçlarına göre bilimsel 

sürecin bir parçası olan iddialarını geliĢtirdikleri, bu iddialarını elde ettikleri 

delillerle destekledikleri ve ulaĢtıkları sonuçları küçük ve büyük grup 

tartıĢmalarında savundukları bir yaklaĢımdır (Keys, 1999).  

2.5.1. Toulmin TartıĢma Modeli 

Aristo‟dan beri mantığa bakıĢta ve tartıĢma analizinde çok az değiĢiklik 

olmuĢtur. 1950‟lere kadar tartıĢma klasik mantıkla sınırlı kalmıĢtır. TartıĢma 

alanındaki önemli bir değiĢiklik, klasik mantığa alternatif olarak önerilen Toulmin 

(1958) tartıĢma modelidir (Aldağ, 2006). Öğrencilerin argümantasyonlarını 

belirleme ve değerlendirmede, Toulmin‟in iyi bilinen modeli bir araç olarak 

eğitimci ve fen eğitimcileri tarafından kullanılmaktadır (Erduran ve diğ., 2004; 

Lee ve Lin, 2005; Simon, 2008; Zohar ve Nemet, 2002). 

Toulmin‟in argümantasyona iliĢkin görüĢleri Ģöyle özetlenebilir: 

Argümantasyon; düĢüncelerin test edilmesini sağlayan bir araçtır, sosyal bir 

anlam oluĢturma çabasıdır, desteklenen iddialar bütünüdür, etkileĢimsel ve 

dinamik bir süreçtir. TartıĢmanın özellikleri, tartıĢmanın gerçekleĢtiği bağlama 

göre belirlenir ve her tartıĢma, özel bir alan altında incelenmelidir. Toulmin, 

argümantasyonu içerdiği öğeler açısından ele almıĢtır ve bir tartıĢma 6 öğeden 

oluĢur. Bu öğelerin ilk üçü (veri, iddia ve gerekçe) bir tartıĢmanın temelini 

oluĢtururken, diğer üçü (destekleyici, çürütmeler ve sınırlayıcılar) yardımcı 

elemanlardır. Bir argümanın kurulabilmesi için ilk üç öğe gerekli iken, diğer 
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öğeler tartıĢmanın geçerliliğine katkıda bulunurlar (Akt. Erduran ve diğ., 2004). 

Toulmin modelinin tartıĢma öğeleri ġekil 1.1‟de verilmiĢtir. 

 

ġekil 1.1. Toulmin TartıĢma Modeli (1958) (Akt. Erduran ve diğ., 2004) 

 

Toulmin tartıĢma modelini oluĢturan öğeler aĢağıda açıklanmıĢtır. 

İddia: BaĢkalarının kabul etmesi için sunulan ifadelerdir. 

Veri: Ġddiayı desteklemeye yönelik tartıĢmada yer alan olgulardır. TartıĢma 

veriler üzerine kurulur. 

Gerekçe: Veriler ve iddialar arasındaki iliĢkinin kanıtlanmasını sağlayan 

nedenlerdir, kurallar, prensipler gibi. 

Destekleyici: Gerekçelerin doğru olup olmadığını kontrolü için kullanılır. 

Sınırlayıcı: Ġddianın doğru sayılabileceği durumları belirler ve iddianın sınırlarını 

tanımlar. 

Çürütme: Ġddianın doğru sayılamayacağı durumları belirler (Driver ve diğ., 

2000).  

2.5.2. TartıĢma Ġçin Uygun Etkinlik Materyalleri  

Fen ve teknoloji sınıflarında uygun etkinlik materyalleri kullanımı 

öğrencilerin tartıĢmalarına olanak sağlayabilir. Bu etkinlik materyalleri Ģunlardır; 

1. Ġfadeler tablosu: Öğrencilere bilimsel konularla ilgili ifadeler verilir ve bu 

ifadelere katılıp katılmadıkları sorulur. Seçimlerinin nedenlerin açıklatarak 

tartıĢma ortamı yaratılır. 

 
VERĠ 

 
ĠDDĠA 

 
GEREKÇE 

 
ÇÜRÜTME 

 

DESTEKLEYĠCĠ 
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2. Öğrenci fikirleriyle kavram haritaları: Alan yazından ve öğrencilerin 

bilgilerinden yararlanılarak bir kavram haritası oluĢturularak öğrencilere dağıtılır. 

Öğrencilerin küçük gruplar halinde bu kavramları ve aralarındaki iliĢkiyi 

tartıĢmaları sağlanır. 

3. Öğrenciler tarafından oluĢturulan deney raporları: Öğrencilere diğer 

öğrencilerin deney kayıtları ve raporları verilir. Bu deney sonuçları hakkında 

katılmadıkları veya eksik gördükleri yerler yazdırılır. “Sence arkadaĢların bu 

deneyi neyi düĢünerek tasarlamıĢlardır? Buldukları sonuçlar doğru mudur? 

Niçin?” gibi sorular sorularak tartıĢma ortamı yaratılır. 

4. YarıĢan kuramlar-Karikatürler: Öğrencilere zıt ifadeler içeren karikatürlerle 

verilir ve hangisini seçtikleri nedenleriyle açıklamaları istenir. 

5. YarıĢan Kuramlar-Hikâyeler: Öğrencilere zıt ifadeler içeren hikâyeler verilir ve 

hangisini seçtikleri nedenleriyle açıklamaları istenir. 

6. YarıĢan Kuramlar-Fikir ve Ġspat: Öğrencilere birden fazla kuram verilir ve bu 

kuramları açıklayıcı ifadeler verilir. Öğrencilerin bu kuramları en iyi açıklayan 

ifadeleri seçimleri ve nedenini açıklamaları istenir. 

7. Bir argüman oluĢturma: Öğrencilere dünyanın dönüĢüyle gece-gündüz 

oluĢumu 4 farklı açıklama verilir. Bunlardan en iyi olanını seçerek nedenleri 

açıklanarak bir tartıĢma ortamı yaratılır. 

8. Tahmin-Gözlem-Açıklama: Öğrenciler bir olayı gözlemeden önce tahminlerde 

bulunurlar daha sonra olayı gözlemleyerek yaptıkları tahminlerle deney 

sonuçlarını karĢılaĢtırırlar. Burada tartıĢma tahminler üzerine yapılır. Doğrulanıp 

doğrulanmadığı değerlendirilmez. 

9. Deney Tasarlama: Öğrencilere bir hipotezi test etmeleri için deney düzeneği 

tasarlamaları istenir. Diğer öğrencilerin; bu deney düzeneklerini, ölçümlerini, 

güvenilirliklerini ve sonuçlarını değerlendirmeleri istenir (Erduran ve diğ., 2004). 

2.9. ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

Kaya (2005) çalıĢmasında, geleneksel öğretim yöntemi ile tartıĢma 

kuramına dayalı öğretimin maddenin tanecikli, hareketli ve boĢluklu yapısıyla 

ilgili ilköğretim öğrencilerinin akademik baĢarısı, anlamlı ve kalıcı öğrenmeye 

etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma, öntest–sontest kontrol gruplu tasarım kullanılarak 

2004–2005 eğitim-öğretim yılında Ankara ili Çankaya ilçesinde bir özel 
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ilköğretim okulundaki 93 öğrenciyle (yedi ve sekizinci sınıf) gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uygulama haftada 4 ders saati olarak yaklaĢık 2 ay sürmüĢ; fen bilgisi ders 

programındaki, “Maddenin Ġç Yapısına Yolculuk” (yedinci sınıf) ve “Maddedeki 

DeğiĢim ve Enerji” ünitelerindeki (sekizinci sınıf) kavramlar iĢlenmiĢtir. Deney ve 

kontrol grupları rastgele seçilmiĢ olup kontrol gruplarında fen bilgisi dersleri 

geleneksel öğretim yaklaĢımı ile yürütülürken, deney gruplarında fen 

sınıflarında tartıĢma ortamı oluĢturacak öğrenme etkinlikleri ile iĢlenmiĢtir. Fen 

bilgisi derslerini tartıĢmacı söyleve dayalı öğretim etkinlikleriyle iĢleyen deney 

gruplarının akademik baĢarılarının istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği 

ortaya çıkmıĢtır. Deney grubu öğrencileriyle yapılan mülakatlarda, tartıĢma 

etkinliklerinin anlamlı ve kalıcı öğrenmeyi sağladığı, öğrenci-öğretmen ve 

öğrenci-öğrenci etkileĢimini artırdığını belirtilmiĢtir. 

Sağır (2008), öğrencilerin “Maddenin Ġç Yapısına Yolculuk” ünitesinden 

seçilen konulardaki akademik baĢarı, bilimin doğasıyla ilgili kavramları anlama 

ve tartıĢmaya katılma istekliliğinin Argümantasyon odaklı fen öğretimi ile 

değiĢimini incelemiĢtir. Ġki yıl süren uygulamanın ilk yılında yedinci sınıf 

öğrencileri ile “Maddedeki DeğiĢim ve Enerji” ünitesinin öğretimi Argümantasyon 

odaklı fen etkinlikleri ile gerçekleĢtirilmiĢ ve öğrencilerin yönteme alıĢmaları 

sağlanmıĢtır. AraĢtırmada öntest–sontest kontrol gruplu yarı-deneysel desen 

kullanılmıĢtır. Öğrencilerin fen bilgisi ve bilimin doğası ile ilgili temel kavramlara 

iliĢkin bilgileri mülakatla belirlenmiĢtir. Argümantasyon odaklı fen öğretimi ile 

geleneksel yöntemin uygulandığı sınıflardaki öğrencilerin akademik 

baĢarılarında anlamlı düzeyde farklılık ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin, bilimin 

doğasıyla ilgili kavramları anlamaları bakımından, Argümantasyon odaklı fen 

öğretiminin gerçekleĢtirildiği sınıflarda geleneksel yöntemin uygulandığı sınıflara 

göre daha yüksek baĢarı gösterdikleri ve sınıflar arası anlamlı farklılık olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca Argümantasyon odaklı fen öğretiminin, öğrencilerin 

tartıĢma becerilerini olumlu yönde etkilediği ve öğrencilerin tartıĢma 

becerilerinde uygulama öncesi ve sonrası anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir. 

Tekeli‟nin (2009) yarı deneysel öntest–sontest kontrol gruplu tasarım 

kullanarak yaptığı çalıĢmanın amacı; ilköğretim sekizinci sınıf öğrencilerinin 

asit–baz konusu ile ilgili kavramsal değiĢimlerini ve bilimin doğasını 
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kavramalarını argümantasyon odaklı sınıf ortamı ile geleneksel öğretim 

yöntemlerinin uygulandığı sınıf ortamını karĢılaĢtırarak incelemektir. Yapılan 

çalıĢmanın örneklemini iki farklı ilköğretim okulunun sekizinci sınıfında öğrenim 

gören 64 öğrenci oluĢturmaktadır. Dersler, kontrol grubunda geleneksel 

öğretimle yürütülmüĢtür. Deney grubunda ise argümantasyon odaklı sınıf 

ortamında, açık–düĢündürücü yaklaĢım bilimsel muhakeme kalıplarıyla 

bütünleĢtirilerek dersler tamamlanmıĢtır. AraĢtırmanın verileri, “Asit–Baz 

Kavram Testi”, “Asit–Baz BaĢarı Testi”, “Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği”, 

Bilimsel Muhakeme Testi” ve “Fen ve Teknoloji Dersine KarĢı Tutum Ölçeği” 

kullanılarak elde edilmiĢtir. Ayrıca, “TartıĢmacı Anketi” sadece deney grubu 

öğrencilerine öntest–sontest olarak uygulanmıĢtır. Verilerin istatistiksel analiz 

sonuçları; asit–baz konusu ile ilgili kavramsal değiĢim, bilimin doğasını 

kavrama, bilimsel muhakeme yeteneklerinin geliĢimi ile fen ve teknoloji dersine 

yönelik tutumları bakımından deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğunu 

göstermiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen bir baĢka sonuca göre ise deney grubu 

öğrencilerinin uygulama sonrasında tartıĢmaya olan istekliliklerinin arttığı ortaya 

çıkmıĢtır. 

Kaya (2009), “Geleneksel Öğretim”, “AraĢtırma Odaklı Öğretim” ve 

“Argümantasyonya Dayalı Öğretimi de içeren AraĢtırma Odaklı Öğretim” 

yöntemlerinin, ilköğretim öğrencilerinin; asitler ve bazlar konusunu öğrenmeleri, 

bilimsel iĢlem becerileri ve bilimsel süreç becerilerine etkilerini karĢılaĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmada, öntest–sontest kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢ 

olup, sekizinci sınıfta okuyan 99 öğrenci ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma öncesi 

öğrencilere, “mantıksal düĢünme yeteneği testi”, “bilimsel iĢlem becerileri testi” 

ve “kavramsal anlama anketi” uygulanmıĢtır. Öğrencilerin bilimsel iĢlem 

becerileri testinden aldıkları puanlar göz önünde bulundurularak heterojen 

yapıda laboratuvar grupları oluĢturulmuĢtur. Deney tutanakları öğretim 

yöntemine göre farklılıklar göstermekle birlikte tüm gruplar deney sonunda grup 

üyeleri ile birlikte deney raporu hazırlamıĢtır. AraĢtırma kapsamında 

gerçekleĢtirilen etkinlik ve uygulamalar toplam iki buçuk ay sürmüĢtür. Etkinlikler 

kontrol grubunda geleneksel yöntemlerle, diğer iki öğretim grubunda ise 

yapılandırmacı yöntemlerle yapılmıĢtır. Deney gruplarından birinde “AraĢtırma 

Odaklı Öğretim” çerçevesinde etkinlikler gerçekleĢtirilmiĢ diğerinde ise 
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araĢtırma odaklı öğretim ile birlikte Argümantasyon odaklı öğretim etkinlikleri 

kullanılmıĢtır. Tüm gruplarda kavramsal anlama testi öntest-sontest puanlarının 

karĢılaĢtırılması sonucunda, öğretim sonrası lehine anlamlı farklılık ortaya 

çıkmıĢtır. Ancak bilimsel iĢlem becerileri açısından deney gruplarında öğretim 

sonrası lehine anlamlı fark ortaya çıkarken, kontrol grubunda anlamlı fark ortaya 

çıkmamıĢtır.  

Deveci (2009) tarafından yapılan çalıĢma kapsamında Ġstanbul 

Kadıköy‟deki bir devlet ilköğretim okulunda, baĢarı düzeyleri eĢdeğer üç sınıf 

seçilmiĢtir. Öğrencilerin, öğretimden önce argümantasyon seviyeleri, Bloom‟a 

göre biliĢsel düĢünme becerilerinin seviyesi ve baĢarı düzeyleri nicel verilerle 

tespit edilmiĢtir. Seçilen sınıflardan ikisi deney grubu biri de kontrol grubu olarak 

yansız atanmıĢtır. Yarı deneysel olarak tasarlanan bu çalıĢmada, yedinci sınıf 

öğrencilerine “Maddenin Tanecikli Yapısı” konusunun Argümantasyon ile 

öğretiminin; öğrencilerin, argüman kalitesi, biliĢsel düĢünme becerileri ve baĢarı 

düzeyleri üzerine etkisi araĢtırılmıĢtır. Kontrol grubunda aynı konu, sunuĢ yolu 

ile iĢlenmiĢ ve bir gösteri deneyi düzenlenmiĢtir. Deney gruplarında ise dersler 

sosyo–Argümantasyon yöntemi ile yürütülmüĢtür. Deney–1 grubundaki 

öğrenciler, öğretmen rehberliğinde dörderli gruplar halinde kendi aralarında 

grup tartıĢması yaparken, Deney–2 grubundaki öğrenciler yine öğretmen 

rehberliğinde tüm sınıf tartıĢması yapmıĢtır. Tüm sınıf ve grup tartıĢması yapan 

öğrencilerden rastgele seçilen birer grubun tartıĢmaları ses kayıt cihazı ile 

kaydedilmiĢtir. Argüman kalitesi Toulmin‟in tartıĢma modeline göre 

değerlendirilmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda, Deney–1 grubu öğrencilerinin 

biliĢsel düĢünme becerileri ve baĢarı düzeylerine göre diğer gruplarla 

kıyaslandığında anlamlı fark ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca tüm gruplarda argüman 

kalitesi, düĢünme becerileri ve baĢarı düzeylerinde istatistiksel olarak bir 

yükselme saptanmıĢtır. 

Köroğlu (2009) çalıĢmasında, fen ve teknoloji dersinde kalıtım 

konusunun Toulmin tartıĢma öğeleri odaklı rehber sorularla desteklenen 

benzetim ortamında öğretimin, öğrencilerin akademik baĢarısı ve tartıĢma 

öğelerini kullanma düzeyine etkisini araĢtırmıĢtır. 2008–2009 eğitim-öğretim yılı 

güz döneminde yapılan bu çalıĢmanın örneklemini Gaziantep Ġli ġehitkâmil 
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ilçesindeki bir Ġlköğretim Okulunun dört Ģubesinde (üç deney + bir kontrol grubu) 

öğrenim gören sekizinci sınıf öğrencileri (n=115) oluĢturmuĢtur. AraĢtırma 

sonuçları, bilgisayar destekli çoklu öğrenme ortamında, tartıĢma öğeleri odaklı 

rehber sorularla desteklenen veya desteklenmeyen benzetim ortamında 

öğretimin akademik baĢarıyı artırdığını göstermiĢtir. 

ġahin ve Hacıoğlu (2010), Argümantasyon destekli örnek olayların 

ilköğretim sekizinci sınıf öğrencilerinin “Hücre Bölünmesi” konusunda kavram 

öğrenmelerine etkisinin olup olmadığını araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 

Ġstanbul Ġli Sultangazi ilçesindeki bir devlet ilköğretim okulunda öğrenim gören 

101 sekizinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Bu öğrencilerden yansız olarak 

seçilen 50 öğrenci deney, 51 öğrenci kontrol grubunu oluĢturmuĢtur. Dersler, 

kontrol grubunda yapılandırmacı yaklaĢıma uygun öğretim yöntem ve 

teknikleriyle yürütülürken, deney grubunda yapılandırmacı yaklaĢım 

yöntemlerine ilaveten Argümantasyon destekli örnek olaylarla iĢlenmiĢtir. 

Kavram testinde konu kazanımları ve hedeflediği biliĢsel alana uygun olarak 15 

çoktan seçmeli soru ile birlikte 4 acık uçlu soru kullanılmıĢtır. Çoktan seçmeli 

sorular içeren kavram testi puanları karĢılaĢtırıldığında; deney ve kontrol 

grubunda öntest-sontest kavram puanları arasında anlamlı fark ortaya 

çıkmasına karĢın, grupların sontest kavram puanları arasında anlamlı fark 

oluĢmamıĢtır. Kavram testinin açık uçlu sorularını tam doğru ve kısmen doğru 

cevaplama yüzdeleri karĢılaĢtırıldığında, deney grubundaki öğretimin kavramsal 

anlama üzerine etkisi daha açık bir Ģekilde görülmüĢtür. Argümantasyon 

destekli örnek olayların kavram öğrenmede daha etkili olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

KabataĢ MemiĢ (2011), yönlendirilmiĢ araĢtırma-sorgulama temelli 

etkinlikler içeren Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) yaklaĢımı ile 

birlikte öz-değerlendirmenin öğrencilerin fen baĢarıları üzerine etkisini 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma, Erzurum Ġl merkezindeki bir ilköğretim okulunda aynı 

öğretmenle öğrenim gören üç farklı altıncı sınıf öğrencileri ile 2006-2007 eğitim 

öğretim yılının bahar döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu sınıflardan biri kontrol 

diğer ikisi ise deney grubu olarak rastgele belirlenmiĢtir. Kontrol grubu 

öğrencileri; öğretmenin anlatım yaptığı ve bilginin doğrudan verildiği ortamda 
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öğrenim görmüĢlerdir. Deney grupları ise yönlendirilmiĢ araĢtırma-sorgulama 

temelli etkinlikler yaparak her etkinlik için ATBÖ raporunu yazmıĢlardır. Deney 

grubunun biri ayrıca ATBÖ‟leri için öz-değerlendirme yapmıĢtır. ÇalıĢma birbirini 

takip eden “YaĢamımızdaki Elektrik” ve “Madde ve Isı” ünitelerini kapsamıĢtır. 

Ölçme aracı olan Genel BaĢarı Testi; öntest, sontest, birinci ve ikinci kalıcılık 

testi olarak kullanılmıĢtır. Grupların sontest ve kalıcılık puanlarının karĢılaĢtırma 

sonucu, deney gruplarının kontrol grubuna göre daha baĢarılı oldukları ve daha 

kalıcı öğrenme gerçekleĢtirdiğini göstermiĢtir. 

Özkara (2011) basınç konusunun Argümantasyona dayalı etkinliklerle 

öğretiminin öğrencilerin basınç konusundaki akademik baĢarısına, fene yönelik 

tutum, bilimsel bilgiye yönelik görüĢlerine ve bilginin kalıcılığına etkisini 

incelemiĢtir. Bu çalıĢma, 2010–2011 eğitim/öğretim yılında Adıyaman ilinde bir 

ilköğretim okulunda öğrenim gören 48 sekizinci sınıf öğrencisi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Öntest–sontest kontrol gruplu tasarımın kullanıldığı bu 

çalıĢmada deney (n=24) ve kontrol (n=24) grubu yansız atama ile 

oluĢturulmuĢtur. Basınç konusunun öğretimi, kontrol grubunda, fen ve teknoloji 

dersi öğretim programında öngörülen etkinlikler ile gerçekleĢtirilirken; deney 

grubunda, Argümantasyon odaklı öğretim etkinlikleri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uygulama (haftada 4 ders saati olmak üzere) toplam 9 saatte tamamlanmıĢtır. 

Veri; “Basınç BaĢarı Testi”, “Bilimsel Bilgiye Yönelik GörüĢ Ölçeği” ve “Fen 

Bilgisi Tutum Ölçeği” ile toplanmıĢ ve araĢtırma hipotezleri t–testi ile 

yoklanmıĢtır. Verilerin analizinden, Argümantasyon etkinliklerinin deney grubu 

ile kontrol grubu arasında basınç konusundaki kavram baĢarı ve edinilen 

bilginin kalıcılığını anlamlı düzeyde artırdığı ortaya çıkmıĢtır. Ancak deney ve 

kontrol grubu öğrencileri arasında bilimsel bilgiye yönelik görüĢ ve fene yönelik 

tutum açısından anlamlı fark olmadığı görülmüĢtür.  

Eryılmaz (2002), 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin hareket ve kuvvet 

kavramlarıyla ilgili baĢarılarına kavramsal ödevler ve kavramsal değiĢim 

tartıĢmalarının etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma 8 hafta boyunca toplam 396 

öğrenciyle yürütülmüĢtür. Öğrencilere verilen kavramsal ödevler hareket ve 

kuvvet kavramlarıyla ilgili günlük deneyimler kapsamındaki olaylardır. Öğretim 

süreci sonunda, kavramsal değiĢim tartıĢmalarının yapıldığı gruptaki 
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öğrencilerin hareket ve kuvvet konusundaki kavram baĢarılarında anlamlı bir 

artıĢ olduğu belirlenmiĢtir.  

YeĢiloğlu (2007), Argümantasyon odaklı öğretimin, öğrencilerin gazlar 

konusundaki kavramları anlamalarına ve bu konu ile ilgili problem sorularını 

çözme baĢarılarına etkilerini incelemiĢtir. 2006–2007 eğitim–öğretim yılının 

birinci döneminde yapılan bu çalıĢmanın örneklemi, Ankara Aydınlıkevler 

Anadolu Lisesi‟ndeki 10. Sınıfında öğrenim gören toplam 54 öğrencidir. 

AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. 

Dersler kontrol grubunda (n=20) geleneksel öğretimle, deney grubunda (n=26) 

ise Argümantasyonlarla yürütülmüĢtür. Uygulama haftada 2 ders saati olmak 

üzere toplam 7 haftada tamamlanmıĢtır. Argümantasyon odaklı öğretim, 

öğrencilerin hem kavram baĢarısını hem de akademik baĢarısını kontrol 

grubundaki öğrencilere kıyasla anlamlı miktarda artırmıĢtır. 

Özer (2009), öğrencilerin mol kavramı konusundaki kavramsal 

değiĢimlerini ve baĢarılarını Argümantasyonya dayalı öğretim yaklaĢımı ile 

geleneksel öğretim yöntemini karĢılaĢtırarak incelemiĢtir. Haftada 2 ders saati 

olmak üzere toplam 7 hafta süren çalıĢmanın örneklemini, 2007–2008 öğretim 

yılında Alpaslan Anadolu Lisesi‟nde öğrenim gören iki farklı 9. sınıf Ģubesindeki 

60 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada öntest–sontest kontrol gruplu yarı 

deneysel desen kullanılmıĢtır. Yapılan araĢtırmada hem deney grubunda hem 

de kontrol grubunda bulunan öğrencilere; “Kavram Testi” ve “BaĢarı Testi”, 

öntest ve sontest olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, Argümantasyona 

dayalı öğretim yaklaĢımının, geleneksel öğretim yöntemine göre mol kavramı 

konusunda kavramsal değiĢim ve kavram baĢarısında farklılık oluĢturduğu 

bulunmuĢtur. 

Aldağ (2005) tarafından yapılan çalıĢmada bilgisayar destekli metinsel ve 

bilgisayar destekli metinsel–grafiksel araç kullanımının tartıĢma öğelerini 

kullanma düzeyine etkisini incelenmiĢtir. AraĢtırma yarı deneysel, eĢit olmayan 

kontrol gruplu desen kullanılarak 2002–2003 öğretim yılının bahar yarıyılında, 

Çukurova Üniversitesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü‟nde 

öğrenim gören 100 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada “metinsel” ve 

“metinsel–grafiksel” olmak üzere iki deney ve bir kontrol grubundan oluĢan üç 
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grup belirlenmiĢtir. “Metinsel” deney grubunda öğrenme sürecinde, 

öğrencilerden öğrenme kuramlarına iliĢkin tartıĢma metni istenmiĢtir. Diğer 

deney grubundan ise tartıĢma metinlerine ilave olarak tartıĢmanın grafiksel 

formu istenmiĢtir. Kontrol grubuna herhangi bir tartıĢma eğitimi ya da öğretimi 

verilmemiĢ ve herhangi bir çalıĢma istenmemiĢtir. ÇalıĢma sonucu, metinsel–

grafiksel araç kullanan grubun tartıĢma öğelerini diğer gruplara oranla daha 

etkili kullandığını göstermiĢtir.  

Demirci (2008), Argümantasyon odaklı öğretimin öğretmen adaylarının 

temel kimya kavramlarını anlama ve grup çalıĢmalarının tartıĢma düzeylerini 

geliĢtirmesine etkisini incelemiĢtir. Öntest–sontest tek gruplu deney deseni 

kullanılan bu çalıĢma 2007-2008 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde 

yürütülmüĢtür. Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi OFMA Kimya Eğitimi 

Anabilim Dalı 4. sınıfındaki 27 öğrencinin katıldığı haftada iki ders saati olmak 

üzere 12 hafta sürmüĢtür. Temel kimya derslerini Argümantasyon odaklı 

öğretim etkinlikleriyle iĢleyen öğrencilerin eğitim öncesine göre kavram 

baĢarısında anlamlı bir artıĢ gözlenmiĢtir. Argümantasyon etkinliklerin 

kullanıldığı öğretim, öğretmen adaylarının hem bireysel hem de grupla 

oluĢturdukları tartıĢmaların kalitesinde anlamlı bir artıĢ sağlamıĢtır. Ayrıca 

bireysel ve grupla oluĢturdukları tartıĢma kaliteleri karĢılaĢtırıldığında, gruplar 

lehine anlamlı artıĢ olduğu görülmüĢtür.  

Kaya ve Kılıç (2008a), Argümantasyon etkinliklerine dayalı yürütülen fen 

ve teknoloji derslerinin ilköğretim öğrencilerinin tartıĢmaya olan eğilimlerine 

etkisini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma bir dönem boyunca 23 yedinci sınıf ve 24 

sekizinci sınıf öğrencisiyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin tartıĢmacı 

eğilimlerine ait veri, 20 maddelik Likert tipindeki TartıĢmacı Ölçeği ile elde 

edilmiĢtir. Verilerin istatistiksel analiz sonuçları, hem 7. sınıf hem de 8. sınıf 

öğrencilerinin tartıĢmaya olan eğilimlerinde anlamlı bir artıĢın meydana geldiğini 

göstermiĢtir. Ayrıca dönem sonunda rasgele seçilen 37 öğrenciyle yapılan 

bireysel mülakatlardan elde edilen nitel veriler bu sonucu destekler niteliktedir. 

Top ve Can (2010) yaptıkları çalıĢmada, Argümantasyon etkinliklere 

dayalı deneylerin öğretmen adaylarının öz-yeterlik inançları üzerindeki etkisini 

araĢtırmıĢlardır. Bu deneysel çalıĢma 2009–2010 eğitim/öğretim yılında Ege 
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bölgesindeki bir eğitim fakültesinde fen bilgisi öğretmenliği 3. sınıfta öğrenim 

görmekte olan 28 öğrenci ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢma, haftada 4 ders saati olmak 

koĢuluyla toplam 7 hafta sürmüĢtür. Fen Bilgisi Laboratuvarı II dersinde, 

araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 4 tane araĢtırmaya dayalı çalıĢma yaprağı 

kullanılarak deneyler yapılmıĢtır. Deneylerin gerçekleĢtirilmesi esnasında 

araĢtırmacılar tarafından yöneltilen sorularla laboratuvarda tartıĢma ortamı 

oluĢturulmuĢ ve öğrencilerin tartıĢma sorularına verdikleri cevaplar ile diğer 

arkadaĢlarının bulgularını değerlendirmeleri dikkate alınarak, Toulmin‟in 

tartıĢma modeline göre tartıĢma seviyeleri belirlenmiĢtir. TartıĢma ortamı 

oluĢturulmadan önceki ve sonraki tartıĢma seviyeleri karĢılaĢtırılmıĢ ve 

aralarında anlamlı düzeyde bir fark bulunmuĢtur. TartıĢma odaklı öğretimin fen 

bilgisi öğretmen adaylarının öz-yeterlik inançlarını arttırdığı araĢtırma 

sonucunda ortaya çıkmıĢtır. 

Richmond ve Shriley (1996), fen derslerinde öğrencilerin (10. sınıf) 

tasarladığı deneylerin planlama, uygulama ve değerlendirme aĢamalarında 

öğrencilerin (4‟er kiĢiden oluĢan 6 grup) tartıĢma biçimlerini 3 ay boyunca 

incelemiĢlerdir. Bu öğrencilerden 19. yüzyıldaki Londra‟daki kolera salgını ile 

ilgili araĢtırmaya dayalı deneyler tasarlamaları istenmiĢtir. Öğrenciler; bir 

problem belirleme, test edilebilir hipotez oluĢturma, bir deney tasarlama, veri 

toplama ve sonuca varma gibi görevleri tamamlamıĢlardır. Öğrenciler 

baĢlangıçta tamamladıkları araĢtırmanın bulguları ile gözlemlerinin anlamını 

iliĢkilendiren argüman oluĢturamamıĢlar, ancak programın sonunda ilerleme 

göstererek daha karmaĢık argümanlar oluĢturmuĢlardır.  

Jimenez-Aleixandre, Rodriguez ve Duschl (1999), sınıf ortamında ve 

gruplar halinde öğrencilerin argüman oluĢturmalarını istemiĢler ve bu 

argümanları incelemiĢlerdir. Ancak bu çalıĢmada yer alan ve argümanları 

yöneten öğretmenin argümanlar hakkında çok fazla bilgi ve de beceri sahibi 

olmadığından öğrencilere çok fazla müdahalede etmemiĢtir. Bu yüzden öğretim 

ne tam olarak öğrenci merkezli ne de tam olarak öğretmen merkezli olmuĢtur. 

Öğretmen hem öğrencilere düĢünmeleri için yeterli zaman vermemiĢ hem de 

öğrencilere tek bir cevabı olan sorular yönelttiği için öğrencilerin yorum 

yapmaları için bir ortam oluĢturmamıĢtır. Sonuçlar analiz edildiğinde, bazen 
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öğrencilerin karĢıt fikirleri olsa bile çok fazla sorgulamadan cevapları kabul 

ettikleri belirlenmiĢtir. Argüman konusu olarak günlük hayattan bir konu 

seçildiğinde, öğrenci katılımının arttığı, örnekler verdikleri ve konu hakkında 

daha derin düĢündükleri görülmüĢtür. 

Mason (2001), 4. sınıf öğrencileriyle konuĢarak ve yazarak öğrenmenin 

fen derslerinde kavramsal değiĢime etkisini inceleyen bir çalıĢma yapmıĢtır. 

Öğrenciler grup halinde tartıĢarak bilgiyi elde etmiĢler, daha sonra bireysel 

olarak birbirlerinden bağımsız olarak öğrendiklerini kağıt üzerine aktarmıĢlardır. 

ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlara göre, hem yazarak hem de konuĢarak 

yapılan tartıĢma öğrencilerin fen derslerindeki öğrenmelerini artırmıĢtır. 

Jimenez-Aleixandre ve Pereiro-Munoz (2002), 11. sınıf öğrencileri (16 ve 

17 yaĢında) ile sosyo-bilimsel konulardaki argümanlarda karar verme süreci ve 

onların sınıf ortamlarındaki argümanlarını tanımlayabilmek için gerekli olan bilgi 

ve becerileri araĢtıran bir çalıĢma yapmıĢtır. Bu çalıĢmanın sonuçlarına göre 

öğrencilerin fikir üretirken kendi fikirlerini kullandıkları yani burada hem fikir 

üretici hem de tüketici oldukları görülmüĢtür. Ayrıca, bu çalıĢmada 

öğrencilerden elde edilen izlenimlere göre öğrenciler fikirlerine açıklık getirirken 

Ģüpheleri bile olsa sanki o konuda bir uzmanmıĢ gibi davrandıkları tespit 

edilmiĢtir. AraĢtırmada gözlenen bir baĢka durum ise ortaya argüman konusu 

olarak atılan sorun, gerçek Dünya‟ya ne kadar yakın olursa öğrencilerden o 

kadar fazla çözüm önerisi getirildiği gözlenmiĢtir. Öğrenciler, kararlarını 

vermeden önce zihinlerindeki bilgilerini olabildiğince fazla alanda uygulamıĢlar, 

yani bilgileri sadece zihinlerinde depolayarak pasif bir öğrenici olmamıĢlar. 

Öğrenciler, günlük hayatla ilgili soysal konularda kendi tecrübelerinden yola 

çıkarak çok daha somut örnekler sayesinde konuyu daha içselleĢtirmiĢlerdir. 

Niaz, Aguilera, Maza ve Liendo (2002), üniversite birinci sınıf 

öğrencilerinin atom kavramıyla ilgili baĢarılarına, deney ve kontrol gruplarında 

uygulanan geleneksel öğretimin ardından deney grubunda yapılan tartıĢmaların 

etkisini araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmanın sonucunda, yapılan tartıĢmaların deney 

grubunun baĢarısında anlamlı bir artıĢ sağladığı anlaĢılmıĢtır. 
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Zohar ve Nemet (2002), öğrencilere doğrudan Argümantasyon 

öğretiminin öğrencilerin insan genetiği konusundaki biyoloji bilgisi ve tartıĢma 

düzeyine etkisini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda, deney grubu ile kontrol 

grubunun genetik konusundaki baĢarıları arasında anlamlı fark olduğu, deney 

grubu öğrencilerinin büyük bir kısmının basit argüman oluĢturabildiği ve 

Argümantasyon becerilerini arttığı görülmüĢtür. 

Teichert ve Stacy (2002), deney grubundaki öğrencilere kimyasal bağ ve 

reaksiyon kavramları hakkında geliĢtirilmiĢ çeĢitli soruları içeren iki tartıĢma 

metni vermiĢtir. Bu tartıĢma metinleri, öğrencilerin ön kavramları ve 

muhakemeleri esas alınarak hazırlanmıĢ ve öğrenciler arasında tartıĢma ortamı 

oluĢturmada kullanılmıĢtır. TartıĢma metinleri kullanılarak toplam 9 tartıĢma 

oturumu gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin ön kavramlarının belirlemesi ve bu 

kavramların sınıf tartıĢmalarında bütünselleĢtirilmesi, öğrencilerin kavramsal 

anlamalarını geliĢtirmiĢtir. 

Osborne (2005), 1999–2001 yılları arasında Londra‟da 12 fen 

öğretmeniyle bir çalıĢma yürütmüĢtür. ÇalıĢmanın amacı sınıflarda tartıĢmaları 

kullanmak için farklı strateji ve materyaller geliĢtirmek ve Argümantasyon 

ortamının oluĢturulduğu sınıflardaki öğrencilerin tartıĢma düzeylerini 

belirlemektir. Toulmin‟in tartıĢma modelinden yararlanılarak hazırlanan kavram 

karikatürleri kullanılarak tartıĢma ortamı oluĢturulmuĢ ve öğrencilerin tartıĢma 

düzeylerinde artıĢ olduğu görülmüĢtür. 

Kim ve Song (2006) tarafından, argümanların özelliklerini ortaya 

çıkarmak için 8 ortaokul öğrencisiyle bir çalıĢma yapılmıĢtır. Önce öğrenciler 

bilgiyi keĢfetmek için küçük gruplar halinde bazı deneysel çalıĢmalar yaparak 

elde ettikleri sonuçların raporlarını arkadaĢlarına sunmuĢlardır. Öğrencilerin 

%76 sının raporlarında arkadaĢlarını ikna etmek için kiĢisel kanıtlar sundukları 

ve öğrencilerin fikirlerini doğrulamak amacıyla kanıtlar sundukları tespit 

edilmiĢtir. 

Erduran (2007), kimya eğitiminde periyodik kanunların epistemolojisini ve 

felsefesini anlamaya Argümantasyonnın etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma 

esnasında öğrencilere periyodik kanunları kapsayan bir çalıĢma yaprağı 
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verilmiĢ ve kanunlar hakkında ön tartıĢma yaptırılmıĢtır. Ardından tartıĢmayı 

destekleyici sorularla öğrencilerin kanunlar hakkındaki bilgileri ortaya 

çıkarılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin periyodik kanunların 

epistemolojisi ve felsefesi yanı sıra bilimin doğasını da öğrendikleri anlaĢılmıĢtır. 

Belland (2008), 7. sınıf öğrencileriyle insan genom projesi konusunda 

yaptığı deneysel çalıĢmada problem tabanlı öğrenmede argüman oluĢturmayla 

ilgili delilleri incelemede ve elde etmede, toplanan bilgileri sentezlemede 

zorlanan öğrenciler üzerinde odaklanmıĢtır. Öğrencilerin oluĢturdukları 

argümanları “bağlantı noktaları (düğmeler)” ile değerlendirme yeteneği, grup 

argümanlarının kalitesi, nasıl ve neden bağlantı noktalarını kullanacakları 

üzerinde bilgisayar destekli olarak çalıĢmıĢtır. AraĢtırmanın baĢında öğrencilere 

tartıĢma becerileri kazandıracak olan öğretmenlere bir kurs verilmiĢtir. Veri 

toplama araçları olarak mülakatlar, video kayıtları, gözlemler, testler gibi nicel 

ve nitel teknikler birlikte kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda, bağlantı 

noktalarının öğrencilere argümanları değerlendirmede olumlu bir katkı sağladığı 

ve problem tabanlı öğrenmede baĢarı sağladığı belirlenmiĢtir. 

Skoumios (2009), tarafından yapılan çalıĢmada sosyo–biliĢsel zıtlaĢma 

ve anlaĢmazlık, öğrencilerin fen kavramları hakkındaki görüĢlerini 

değiĢtirebilmelerine katkıda bulunacak bir öğretim stratejisi olarak kullanılmıĢtır. 

GerçekleĢtirilen bu çalıĢmanın amacı; öğrenciler tarafından geliĢtirilen diyalojik 

tartıĢmanın yapısını, öğrencilerin sosyo–biliĢsel zıtlaĢma stratejisi ile kavram 

değiĢimi gerçekleĢtirmeye çalıĢtıkları esnada incelemektir. Bu amaçla 

öğrencilerin “yüzme” ve “batma” ile ilgili kavramlarının değiĢimini sağlayacak 

öğretim hedefleri düzenlenmiĢ ve sosyo–biliĢsel zıtlaĢma süreçlerine uygun 

olarak 14 yaĢındaki 20 öğrenciye uygulanmıĢtır. Daha sonra öğrencilerin 

öğretim esnasında ortaya koydukları diyaloglar diyalojik tartıĢmanın yapısına 

uygun olarak analiz edilmiĢtir. Verilerin analizi sonucunda sosyo–biliĢsel 

zıtlaĢma stratejisinin öğrencilerin “yüzme” ve “batma” kavramları ile ilgili diyalojik 

tartıĢma yapılarını desteklediği ve teĢvik ettiği ortaya çıkmıĢtır. 

Dawson ve Venville (2009) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada farklı 

yaĢ gruplarındaki öğrencilerin biyoteknoloji konusunda Argümantasyon ve 

informal muhakeme yapabilme yeterliklerini ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. 
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AraĢtırma, Avustralya‟nın Perth kentinde öğrenim gören; 12–13 yaĢlarında 8 

öğrenci, 14–15 yaĢlarında 10 öğrenci ve 16–17 yaĢlarında 12 öğrenci ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamada veriler yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar ile elde 

edilmiĢtir. Dökümanların analizleri Toulmin‟in TartıĢma Modeli ve Ġnformal 

Muhakeme Modeli çerçevesinde yapılmıĢtır. Döküman analizi esnasında 

kuramsal olarak bilimsel okuryazarlık kıstas alınmıĢ ve elde edilen veriler o 

çerçevede sorgulanarak değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin çoğunun iddialarını 

destekleyip gerekçelendiremediği ya da yalnızca basit gerekçeler öne sürdükleri 

ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca farklı yaĢ grubundaki tüm öğrencilerin ussal informal 

muhakemedense sezgi yoluyla edinilmiĢ olduğu düĢünülen bir muhakemeye 

sıklıkla gittikleri tespit edilmiĢtir. Akıl yürütmeye dayalı informal muhakemelerin 

ancak daha ileri Argümantasyonlar ile iliĢkilendirilebileceği araĢtırmacılar 

tarafında vurgulanmıĢtır. 

Golden (2011), 6. sınıf öğrencilerinin küresel iklim değiĢikliği (GCC) 

konusundaki kavramları ve bu kavramların argümantasyon sürecindeki 

değiĢikliğini incelemiĢtir. “GCC‟de öğrencilerin kavramsal değiĢim modelleri 

nelerdir? Bu alandaki öğrenci öğrenmesinde hangi kavramlar çağrılır? Hangi 

kavramlar en etkilidir?  GCC‟de kavramsal değiĢimi etkileyen ekstra rasyonel 

faktörler nelerdir?” gibi araĢtırma sorularını kullanmıĢtır. Bu araĢtırma Amerika 

BirleĢik Devletleri‟nde orta ölçekli bir Ģehirdeki bir devlet okulunda 

gerçekleĢmiĢtir. Öğrenciler, ünitenin içinde her biri kanıta bağlı bilimsel 

açıklamalar oluĢturmayı vurgulayan özelliğe sahip üç ayrı derse yoğunlaĢtılar. 

Ayrıca önerilen açıklamaların sağlamlığını desteklemek için akran 

değerlendirmesi yapıldı. Öğrencilerin değiĢen doğa Ģartlarına rağmen küresel 

iklim değiĢikliği ile ilgili kavram değiĢimlerine sahip oldukları görüldü. Aynı 

zamanda öğrencilerin, öğrenmelerinde kendi duyuĢsal eğilimlerinden ve 

anlayıĢlarından büyük oranda etkilendikleri ortaya çıkmıĢtır. 

Alan yazın incelemesi sonucunda fen alanındaki bazı çalıĢmalarda; 

Argümantasyon odaklı öğretimin, farklı öğrenim düzeyindeki öğrencilerin 

akademik baĢarısını artırdığı anlaĢılmaktadır. Örneğin, ilköğretim düzeyinde 

(Deveci, 2009; KabataĢ MemiĢ, 2011; Kaya, 2005; Köroğlu, 2009; Özkara, 

2011; Sağır, 2008); ortaöğretim düzeyinde (Özer, 2009; Zohar ve Nemet, 2002); 
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yükseköğretim düzeyinde (Niaz, Augilera, Maza ve Liendo, 2002). Bazı 

çalıĢmalarda Argümantasyon odaklı öğretimle; kavram baĢarılarında artıĢ 

sağlandığı (Demirci, 2008; Eryılmaz, 2002; Kaya, 2005; Kaya, 2009; Özer, 

2009; ġahin ve Hacıoğlu, 2010; Teichert ve Stacy, 2002; Tekeli, 2009; 

YeĢiloğlu, 2007), anlamlı ve kalıcı öğrenmenin sağlandığı (KabataĢ MemiĢ, 

2011; Kaya, 2005; Özkara, 2011; ġahin ve Hacıoğlu, 2010) anlaĢılmıĢtır. Aynı 

zamanda, öğrencilerin tartıĢma becerilerini olumlu etkilediği (Sağır, 2008), 

tartıĢmaya olan isteklerini artırdığı (Tekeli, 2009) ve tartıĢma öğelerini daha 

etkili kullandıkları (Aldağ, 2005; Demirci, 2008) ortaya çıkmıĢtır. 

Yukarıda özetlenerek açıklanmaya çalıĢılan araĢtırmaların sonuçları göz 

önünde bulundurulursa bilimsel akıl yürütme, muhakeme etme, yorumlama, 

eleĢtirel düĢünme, karıĢıklık ve belirsizliklerin giderilmesi noktasında 

argümantasyon odaklı öğretimin önemi görülecektir. Argümantasyon 

etkinliklerinin öğrenci–öğrenci ve öğrenci–öğretmen arasındaki etkileĢimi 

arttırarak daha etkin ve kalıcı bir fen eğitimi sağlayabildiği söylenebilir.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

3.1. ARAġTIRMA MODELĠ 

Deneme modelleri, neden-sonuç iliĢkilerini belirlemeye çalıĢmak amacı 

ile doğrudan araĢtırmacının kontrolü altında, gözlenmek istenen verilerin 

üretildiği araĢtırma modelidir (Karasar, 2009: 87). DeğiĢkenleri ölçebilmek ve bu 

değiĢkenler arasındaki iliĢkileri ortaya çıkarmak için genelde deneme modeli 

kullanılır (Çepni, 2005). Gerçek deneme modellerinin gerektirdiği kontrollerin 

sağlanamadığı ya da onların bile yeterli olmadığı birçok durumda yarı-deneme 

modellerinden yararlanılır (Karasar, 2009: 99). Bu araĢtırmada ön-test ve son-

test eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu yarı-deneme modeli kullanılmıĢtır. Bu modelde 

gruplar geliĢigüzel oluĢmuĢtur, ancak gruplara katılanların benzer özellikte 

olmalarına özen gösterilir. Ayrıca, bunlardan hangisinin deney, hangisinin 

kontrol grubu olacağı da yansız bir seçimle kararlaĢtırılır (Karasar, 2009: 102). 

Deneysel araĢtırmalarda evren ve örneklem seçimi yerine çalıĢma grubu 

alınması tercih edilmelidir (Sönmez, 2005). Bu araĢtırmada sonuçların evrene 

genelleme amacı yoktur. Bu nedenle deney ve kontrol grupları, çalıĢma grubu 

tanımlanmıĢtır.  

AraĢtırma süresince dersler; deney grubunda argümantasyon odaklı 

öğretime uygun hazırlanan çalıĢma yapraklarındaki deney tasarlama etkinlikleri 

kullanılarak, kontrol grubunda ise Fen ve Teknoloji ders kitabında yer alan 

etkinlik ve uygulamalarla iĢlenmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarına çalıĢma 

öncesinde ve sonrasında, kavram baĢarı testi, tartıĢmacı ölçeği ve fen ve 

teknoloji dersi öz-yeterlik ölçeği ön-test ve son-test olarak uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢma sonrasında ölçme araçlarıyla elde edilen nicel veriler istatistiksel 
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yöntemlerle (t-testi) çözümlenmiĢtir. Deney grubunda çalıĢma yapraklarındaki 

sorulara öğrencilerin verdikleri cevaplardan yararlanılarak argümantasyon 

öğeleri, tartıĢma düzeyleri ve bilimsel süreç becerilerini kullanma düzeyleri 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın deneysel deseni Çizelge 3.1.‟de verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.1. AraĢtırmanın Deneysel Deseni 

Gruplar Ön-test Deneysel ĠĢlem ve Materyal Son-test 

Deney Grubu KBT, TTÖ, 
FTDÖÖ 

Argümantasyon odaklı öğretim 
(ÇalıĢma Yaprakları) 

KBT, TTÖ, 
FTDÖÖ 

 

Kontrol Grubu 

 

KBT, TTÖ, 
FTDÖÖ 

Fen ve Teknoloji öğretimĠ 

(Yapılandırmacılık)   

(Fen ve Teknoloji Ders Kitabı, 
Öğrenci ÇalıĢma Kitabı) 

 

KBT, TTÖ, 
FTDÖÖ  

 

KBT: Kavram BaĢarı Testi 

TTÖ: TartıĢmacı Tutum Ölçeği 

FTDÖÖ: Fen ve Teknoloji Dersi Öz-yeterlik Ölçeği 

3.2. ÇALIġMA GRUBU 

ÇalıĢma grubu, ulaĢılabilir örnekleme yoluyla belirlenmiĢtir. 2010–2011 

eğitim-öğretim yılı güz yarıyılında Denizli ili merkez ilçesinde bir devlet 

ilköğretim okulundaki beĢ Ģubeden ikisinde öğrenim gören yedinci sınıf 

öğrencileri çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. Bu iki Ģubeden biri deney ve diğeri 

kontrol grubu olarak yansız atanmıĢtır. Ayrıca araĢtırma yapılan ilköğretim 

okulundaki öğrencilerin sosyal çevreleri dikkate alınmıĢtır. Çünkü sosyal 

öğrenme biliĢsel geliĢmeyi yönlendirir. Sosyal ortamın iyi veya kötü 

düzenlenmiĢ olması, çocuğun biliĢsel geliĢimini hızlandırabilir veya 

yavaĢlatabilir. Çocuklar öğrenmeye, çevrelerindeki kiĢilerden ve sosyal 

dünyadan baĢlarlar. Vygotsky‟ye göre, çocuk zihnindeki kavramlar, fikirler, 

olgular, beceri ve tutumların kaynağı sosyal çevredir (Senemoğlu, 2004). 

Yapılan incelemelerde öğrencilerin anne ve babalarının ilkokul veya ortaokul 

mezunu olduğu saptanmıĢtır. Genellikle annelerin çalıĢmadığı babaların 

çalıĢtığı görülmüĢtür. Ayrıca tek odada birden fazla kardeĢin yaĢadığı ve 

öğrencilerin genellikle kendilerine ait odalarının olmadığı görülmüĢtür. Elde 
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edilen sonuçlara göre öğrencilerin sosyal çevrelerinin çok zenginlik içermediği 

ancak birbirine benzerlik gösterdiği tespit edilmiĢtir.  

Deney grubunda, 34 öğrenci (19 kız ve 15 erkek), kontrol grubunda 34 

öğrenci (20 kız ve 14 erkek) bulunmaktadır. AraĢtırma, bu ilköğretim okulunda 

fen ve teknoloji öğretmeni olarak görevli bulunan araĢtırmacı tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

3.3. BAĞIMLI-BAĞIMSIZ DEĞĠġKENLER 

DeğiĢebilen, yani en az iki değer alabilen her Ģey değiĢkendir. Bağımlı 

değiĢken, bir tür sonuç olup araĢtırmacıyı rahatsız eden ve açıklanması istenen 

durumdur. Bağımsız değiĢken ise bağımlı değiĢken üzerindeki etkisinin 

öğrenilmek istendiği uyarıcı değiĢkendir (Karasar, 2009: 61). AraĢtırmadaki 

bağımsız değiĢken: deney grubunda, argümantasyon odaklı fen ve teknoloji 

öğretim; kontrol grubunda ise, bakanlıkça önerilen yapılandırmacı yaklaĢımdır. 

Her iki gruptaki bağımlı değiĢkenler; kavram baĢarısı, tartıĢmacı tutum ve fen ve 

teknoloji dersi öz-yeterlik algısıdır.  

3.4. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

AraĢtırmada nicel veri toplama araçları olarak; a) Kavram BaĢarı Testi, b) 

TartıĢmacı Tutum Ölçeği, c) Fen ve Teknoloji Dersi Öz-yeterlik Ölçeğidir. Deney 

grubunda ayrıca nitel veri toplama aracı olarak ÇalıĢma Yaprakları 

kullanılmıĢtır. 

3.4.1. Kavram BaĢarı Testi 

“YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesiyle ilgili bazı kazanımları yoklayacak 

Ģekilde Fen ve Teknoloji ders kitapları, internet siteleri ve araĢtırma 

makalelerinden yararlanılarak araĢtırmacı tarafından çoktan seçmeli 20 soruluk 

kavram baĢarı testi hazırlanmıĢtır. Hazırlanan testin yapı (kapsam) geçerliliğini 

sağlamak için 3 fen eğitimcisi ile 4 fen ve teknoloji öğretmeninin görüĢü alınarak 

bazı düzeltmeler yapılmıĢtır. Yapı (kapsam) geçerliliği, ölçme aracının soyut bir 

olguyu (kavramı, boyutu vb.) ne derece doğru ölçebildiğini gösterir.  
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Ġlköğretim okulundaki 86 sekizinci sınıf öğrencisi ile deneme çalıĢması 

yapılmıĢtır. Test maddesine verilen doğru cevap, 1 puan ve yanlıĢ cevap, 0 

puan ile değerlendirilmiĢtir. Cevapların doğru-yanlıĢ Ģeklinde değerlendirilen 

testin her maddesinin birbiriyle paralel olduğu, aynı ortalama ve varyansa sahip 

olduğu varsayımından hareketle Kuder-Richardson 20 veya 21 (KR-20 veya 

KR-21) formülleri kullanılarak testin iç tutarlık güvenirlik katsayısı hesaplanır 

(Ellez, 2009: 174). Kavram baĢarı testinin madde güçlük indekslerini 

hesaplamada KR-20 formülü kullanılmıĢtır. Kavram baĢarı testindeki sorulardan 

madde ayırt edicilik indeksleri düĢük olan (5, 10, 11, 13 ve 19) sorular testten 

çıkarılarak 15 soruluk bir test elde edilmiĢtir (Ek-1). Elde edilen kavram baĢarı 

testinin iç tutarlık güvenirlik katsayısı hesaplanarak 0,75 bulunmuĢtur. Madde 

ayırıcılık gücü indeksi, 0,22-0,51 arasında ve madde güçlük indeksi ise 0,23-

0,52 arasında değiĢmektedir. Çizelge 3.2‟de test sorularının ayırt edicilik ve 

güçlük indeksleri verilmiĢtir. 

Çizelge 3.2. Kavram BaĢarı Testinin Madde Ġndeksleri 

Soru 
No 

rjx (Madde 
Ayırıcılık Gücü 

Ġndeksi) 

p (Madde 
Güçlük 
Ġndeksi) 

Soru 
No 

rjx (Madde 
Ayırıcılık Gücü 

Ġndeksi) 

p (Madde 
Güçlük 
Ġndeksi) 

1 0,31 0,25 11 0,19 0,28 

2 0,29 0,39 12 0,43 0,33 

3 0,22 0,30 13 0,10 0,18 

4 0,32 0,28 14 0,35 0,30 

5 0,18 0,20 15 0,40 0,35 

6 0,51 0,44 16 0,28 0,38 

7 0,38 0,38 17 0,51 0,23 

8 0,32 0,28 18 0,26 0,31 

9 0,38 0,25 19 0,18 0,28 

10 0,20 0,23 20 0,23 0,52 

 

Hazırlanan kavram baĢarı testine deneysel uygulamada ikinci aĢama 

ilave edilmiĢtir. Testin birinci aĢaması çoktan seçmeli (üç/dört seçenekli) ve 

ikinci aĢaması açık uçlu olup öğrencilerden seçtiği cevabın gerekçesini yazarak 
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açıklaması istenmiĢtir Böylece testin ikinci aĢaması, hem öğrencilerin sahip 

olduğu bilginin ayrıntılarını ortaya çıkarmaya imkân sağlamıĢ hem de çoktan 

seçmeli soruların cevaplanmasındaki Ģansa bağlı etkiyi ortadan kaldırmıĢtır. 

Testin değerlendirme ölçütü Ek-2‟de verilmiĢtir.  

3.4.2. TartıĢmacı Tutum Ölçeği 

TartıĢmacı tutum ölçeği (argumentativeness scale), Infante ve Rancer 

(1982) tarafından geliĢtirilmiĢ olup Kaya ve Kılıç (2008a) tarafından Türkçeye 

uyarlanarak kullanılmıĢtır (Ek-3). Bu ölçek, 10 olumlu madde (2, 4, 7, 9, 11, 13, 

15, 17, 18, 20) ve 10 olumsuz maddeden (1, 3, 5, 6, 8, 10, 12, 14, 16, 19)  

oluĢan toplam 20 maddelik 5‟li Likert tipi bir ölçektir. Ölçek araĢtırmacı 

tarafından Denizli ilinde bir ilköğretim okulunda 86 sekizinci sınıf öğrencine 

uygulanmıĢ ve ölçeğin Cronbach alfa iç tutarlık katsayısı 0,73 olarak 

hesaplanmıĢtır. Ölçeğin hesaplanan alfa katsayısı 0,60‟dan büyük olduğu için 

oldukça güvenilir seviyededir (KayıĢ, 2008: 405). Öğrencilerin anlamakta 

zorlandıkları veya tam olarak anlayamadıkları maddeler belirlenmiĢ ve ölçeğin 

çalıĢma grubuna ön-test/son-test uygulanması esnasında gerekli açıklamalar 

yapılmıĢtır. 

3.4.3. Fen ve Teknoloji Dersi Öz-yeterlik Ölçeği 

ÇalıĢma grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji dersine yönelik öz-yeterlik 

algılarının belirlenmesinde Fen ve Teknoloji Dersi Öz-yeterlik Ölçeği (FTDÖÖ) 

kullanılmıĢtır (Ek-4). Bu ölçek ilköğretim ikinci kademesinden (6-8 sınıflardan) 

400 öğrencinin katıldığı bir çalıĢma ile geliĢtirilmiĢtir (Tatar, Yıldız, Akpınar ve 

Ergin, 2009). Fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik ölçeği, 15 olumlu (7, 10, 11, 13, 

14, 16, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26 ve 27) ve 12 olumsuz (1, 2, 3, 4, 5, 6, 8, 9, 

12, 15, 17 ve 18)  maddeden oluĢan 5‟li Likert tipinde bir ölçektir. Ölçek, Fen ve 

teknolojiye yönelik güven (7, 10, 11, 13, 14, 16, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26 ve 

27. maddeler), Fen ve teknoloji ile ilgili zorluklarla başa çıkabilme (1, 2, 3, 8, 9 

ve 15. maddeler) ve Fen ve teknoloji performansına güven (4, 5, 6, 12, 17 ve 

18. maddeler) isimli üç alt boyuta sahiptir. Bu alt boyutların iç tutarlılık 

katsayıları sırasıyla, 0.93, 0.75 ve 0.80 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin tümüne 

iliĢkin Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı 0.93‟tür. 
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Ölçek pilot çalıĢmada, araĢtırmacı tarafından Denizli ilindeki bir ilköğretim 

okulunda 86 sekizinci sınıf öğrencisine uygulanmıĢ ve ölçeğin Cronbach alfa iç 

tutarlılık katsayısı 0,87 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin hesaplanan alfa iç 

tutarlılık katsayısı 0,80‟den büyük olduğu için yüksek derecede güvenilir bir 

ölçektir (KayıĢ, 2008: 405). Ayrıca pilot çalıĢmada öğrencilerin cevaplamada 

zorlandıkları veya tam olarak anlaĢılmayan maddeler belirlenmiĢ ve çalıĢma 

grubuna ön-test/son-test uygulanması sırasında gerekli açıklamalar yapılmıĢtır. 

3.4.4. ÇalıĢma Yaprakları 

Fen sınıflarında argümantasyon yaklaĢımına uygun olarak hazırlanan 

etkinliklerle, öğrencilerin sınıf içi tartıĢmalarına olanak sağlanabilir (Erduran  ve 

diğ., 2004). Bu amaçla kullanılabilecek etkinlikler; ifadeler tablosu, kavram 

haritası, deney raporu, karikatürlerle tartıĢan kuramlar, bir hikâye ile tartıĢan 

kuramlar, fikirler ve delillerle tartıĢan kuramlar, bir argüman oluĢturma, tahmin-

gözlem-açıklama, deney tasarlamadır.  

Alan yazın çalıĢmalarında, argümantasyon ile laboratuar uygulamalarının 

birlikte kullanılması öğrencilerin ilgilerinin ve baĢarılarının arttığını göstermiĢtir. 

Bu çalıĢmada kullanılacak çalıĢma yaprakları argümantasyona uygun olarak 

geliĢtirilmiĢtir. Argümantasyonların kullanıldığı laboratuar çalıĢmaları ile 

geleneksel laboratuar uygulamalarının farkı: 

 Yazma etkinliği kullanma  

 Fenin doğasındaki iĢbirliğini vurgulama  

 Öğrencilerin, baĢlangıç sorularını oluĢtururken, iddiaları ve kanıtları 

arasındaki iliĢkiyi bulup açıklamalar yaparken düĢünmeleri olarak 

belirtilmiĢtir (Keys, 1999). 

Argümantasyon odaklı ders materyalleri (çalıĢma yaprakları) öğrencilere 

tartıĢma ortamı sağlayabilecek etkinlikleri içerecek Ģekilde hazırlanmıĢtır. 

ÇalıĢma yaprakları hazırlanmadan önce “Fen ve teknoloji öğretiminde çalıĢma 

yaprakları nasıl hazırlanır? ÇalıĢma yapraklarının fen ve teknoloji öğretimine 

etkisi nedir? ÇalıĢma yaprakları ile tartıĢma ortamı nasıl yaratılır?” gibi 

konularda alan yazın taraması yapılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı daha önceki bir 

çalıĢmasında çalıĢma yapraklarının hazırlanması ve değerlendirilmesinde görev 
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almıĢ ve bu konuda deneyim kazanmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan çalıĢma 

yaprakları öğrencilere farklı düĢünceleri ve delilleri tartıĢma fırsatı sağlayacak 

Ģekilde hazırlanmıĢtır. ÇalıĢma yaprağı iki bölümünden oluĢmuĢtur: birinci 

bölümünde argümantasyon, ikinci kısımda ise bilimsel süreç becerileri yer 

almıĢtır. ÇalıĢma yapraklarının birinci bölümünde yer alan etkinlikler Çizelge 

3.3‟te verilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.3. ÇalıĢma yapraklarında yer alan etkinlikler 

ÇalıĢma Yaprağı  Etkinlikler 

1 YarıĢan Kuramlar-Karikatürler + Deney Tasarlama 

2 Argüman oluĢturma + Deney Tasarlama 

3 Argüman oluĢturma + Deney Tasarlama 

4 Argüman oluĢturma + Deney Tasarlama 

5 YarıĢan Kuramlar-Karikatürler + Deney Tasarlama 

6 Argüman oluĢturma + Deney Tasarlama 

7 YarıĢan Kuramlar-Karikatürler + Deney Tasarlama 

8 YarıĢan Kuramlar-Karikatürler + Deney Tasarlama 

 

ÇalıĢma yapraklarında bir karikatür veya hikâyede alternatif görüĢler 

verilmiĢ, bazılarında ise argümantasyon sürecini baĢlatacak sorular sorulmuĢ ve 

cevap oluĢturması istenmiĢtir. Kavram karikatürleri tekniğinde öğrenciler 

alternatif düĢünceleri eleĢtirel olarak değerlendirerek kabul edilebilir bir 

açıklamaya ulaĢmaya çalıĢırlar (Keogh, Naylor, 1999). Kavram karikatürleri 

öğrencilerin aktif katılımını ve öğrenme motivasyonunu artırmak, ön bilgilerini ve 

alternatif kavramlarını açığa çıkarmak ve argümantasyona teĢvik ederek 

bilimsel bilginin yapılandırılmasını desteklemek için kullanılabilecek önemli bir 

tekniktir (Köseoğlu ve Tümay, 2013). Yapılan pilot çalıĢmada öğrencilerin 

geçerli iddia oluĢturmakta zorluk çektikleri görülmüĢtür. Bu nedenle, hazırlanan 

dört çalıĢma yaprağında (1, 5, 7 ve 8 nolu) öğrencilere seçebilecekleri alternatif 

cevaplar verilerek hem kavram yanılgılarını gidermek hem de öğrencilerin 

geçerli iddialar ortaya koyabilmelerine yardımcı olunması amaçlanmıĢtır. Diğer 

dört çalıĢma yaprağında (2, 3, 4 ve 6 nolu) ise öğrencilerin argüman 

oluĢturmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin seçtikleri cevaplar ile “iddia” ögesi; 

öğrenciye bu cevapları neye dayandırdıkları sorulmuĢ ve alınan cevaplarla 

“veri” ögesi oluĢturulmuĢtur. Ġddiaların hangi bilimsel bilgiye dayandırıldığı, 
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“gerekçe” ve iddiaların örneklerle güçlendirmesi “destekleyici” ögeleri 

oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma yaprağının ilk bölümünde verilen alternatif görüĢlere 

niçin katılmadıklarına iliĢkin cevaplar veya kendi oluĢturdukları cevaplara karĢıt 

durumlara iliĢkin açıklamaları “çürütme” ögesini oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma 

yapraklarının kapsadığı kazanımlar Çizelge 3.4‟te verilmiĢtir. 

Çizelge 3.4. ÇalıĢma yapraklarının kapsadığı kazanımlar 

Deney  Konu Kazanım 

1 
Elektriklenme ve 
çeĢitleri 

Bazı maddelerin veya cisimlerin birbirlerine temas 
ettirildiğinde elektriklenebileceğini fark eder.  

Aynı yolla elektriklendikten sonra aynı cins iki maddenin 
birbirlerini dokunmadan ittiğini, farklı cins iki maddenin ise 
birbirlerini dokunmadan çektiğini deneyerek keĢfeder. 

2 
Elektriklenme ve 
çeĢitleri 

Aynı elektrik yüklerinin birbirini ittiğini, farklı elektrik yüklerinin 
ise birbirini çektiğini ifade eder.  

Yüklü bir cismin baĢka bir cisme dokundurulunca onu aynı tür 
yükle yükleyebileceğini ve bu cisimlerin daha sonra birbirini 
itebileceğini deneyerek keĢfeder. 

3 
Elektriklenme ve 
çeĢitleri 

Yüklü cisimlerden toprağa, topraktan yüklü cisimlere negatif 
yük akıĢını “topraklama” olarak adlandırır.  

Cisimlerin birbirine dokundurulmadan etki ile elektriklenerek 
zıt yükle yüklenebileceğini deneyerek keĢfeder. 

4 
Akım, gerilim ve 
direnç iliĢkisi 

Elektrik devrelerinde akımın oluĢması için kapalı bir devre 
olması gerektiğini fark eder. 

5 
Akım, gerilim ve 
direnç iliĢkisi 

Voltmetrenin devreye nasıl bağlanacağını devreyi kurarak 
gösterir. 

6 
Ampullerin 
bağlanma Ģekilleri 

Seri bağlı devre elemanlarının hepsinin üzerinden aynı 
akımın geçtiğini fark eder. 

7 
Ampullerin 
bağlanma Ģekilleri 

Ampullerin seri-paralel bağlandığı durumlardaki parlaklığın 
farklılığının sebebini direnç ile iliĢkilendirir. 

8 
Ampullerin 
bağlanma Ģekilleri 

Devrede direnci küçük olan koldan yüksek; direnci büyük 
olan koldan daha düĢük akımın geçeceğinin farkına varır. 

ÇalıĢma yaprağının ikinci bölümünde, öğrenciler iddiaları doğrultusunda 

bir hipotez oluĢturmuĢ ve değiĢkenleri belirleyip deney tasarlamıĢlardır. 

Tasarladıkları deneylere uygun malzemeleri seçerek deneyleri değiĢkenleri 

kontrol ederek gerçekleĢtirmiĢler. Elde edilen veriler tablo veya grafik haline 

getirildikten sonra gruplar elde ettikleri sonuçları kendi aralarında tartıĢmıĢlar ve 

kendi gruplarının iddiasını çürütmeye çalıĢan diğer grubun sonuçlarını 
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değerlendirmiĢlerdir. Hazırlanan çalıĢma yaprakları dört öğretim üyesi 

tarafından incelenmiĢ ve öneriler dikkate alınarak gerekli düzeltmeler 

yapılmıĢtır. ÇalıĢma yaprağı örnekleri Ek-5‟te verilmiĢtir.  

3.5. DERSĠN ĠġLENĠġĠ 

3.5.1. Deney Grubunda Dersin ĠĢleniĢi 

Öğrencilere uygulama öncesinde argümantasyon odaklı öğretim 

hakkında 4 ders saati eğitim verilmiĢ ve argümantasyon öğeleri kullanılarak bir 

uygulama yapılmıĢtır. Bu deneme eğitiminde öğrencilere “Argümantasyon 

nedir? Argüman nedir ve nasıl oluĢturulur? Argümantasyon çeĢitleri nelerdir? 

Argümantasyon öğeleri nelerdir? Fen eğitiminde argümantasyonun önemi 

nedir? Bilim sınıflarında argümantasyon için kullanılabilecek materyaller 

nelerdir? Argümantasyon düzeyleri nasıl belirlenir?”  gibi baĢlıkları ele 

alınmıĢtır. Böylece deney grubu öğrencilerinin argümantasyon odaklı öğretimi 

tanımaları ve bu öğretim konusunda deneyim kazanmaları sağlanmıĢtır. 

ÇalıĢma için öğrencilerin önceki yıla ait fen ve teknoloji dersi baĢarı notları 

dikkate alınarak (5‟er kiĢilik 6 grup ve 4 kiĢilik bir grup) heterojen gruplar 

oluĢturulmuĢtur. Deneysel çalıĢmada karĢılaĢılabilecek olası sorunları önlemek,  

öğrencilerin Argümantasyon odaklı öğretime ve grup üyeleriyle uyumlu 

çalıĢabilmelerini sağlamak için “Kuvvet ve Hareket” konusunda argümantasyon 

odaklı öğretime uygun iki hafta süreli bir deneme çalıĢması yapılmıĢtır. Bu 

uygulamada, üründen (sonuç) çok sürecin önemli olduğuna vurgu yapılmıĢ, salt 

doğruyu bulmanın yeterli olmadığı görüĢüne yer verilmiĢtir. Öğrencilere 

çalıĢmayla ilgili  “Kavram BaĢarı Testi, TartıĢmacı Tutum Ölçeği ile Fen ve 

Teknoloji Dersi Öz-yeterlik Ölçeği” ön-test olarak uygulanmıĢtır. 

Her gruba çalıĢma yaprakları dağıtılarak öğrencilerin çalıĢma 

yapraklarına göz atmaları için fırsat verilmiĢtir. Öğrenciler her etkinliğin ilk 5-7 

dakikalık kısmında bireysel olarak çalıĢmıĢlardır. Daha sonra dersin giriĢ 

aĢamasında, öğrencilerin bireysel düĢüncelerini ifade ve iddialarını rahatlıkla 

ortaya koyabilmeleri için öğretmen (araĢtırmacı) tarafından hazırlanan konuyla 

ilgili sorular öğrencilere yöneltilmiĢtir. Öğrencilerin verdiği cevaplar kaydı alınmıĢ 
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ve bu ses kayıtlarının çözümlemesi Ek-6‟da verilmiĢtir. AraĢtırmacı dersin giriĢ 

bölümünde yaptırılan bu tartıĢmalarda öğrencilerin verdiği cevaplar için doğru 

veya yanlıĢ gibi yönlendirmeler yapmamıĢtır. Öğrenciler arkadaĢlarının 

cevaplarında belirttikleri düĢüncelere katılıp katılmadıklarını ve/veya cevaplarına 

gerekçe teĢkil eden açıklamaları söylemiĢlerdir. Öğrenciler derse giriĢ 

aĢamasının tamamlanmasından sonra gruplarında birlikte çalıĢmaya 

baĢlamıĢlardır. ÇalıĢma yapraklarının birinci bölümünde, kendilerine sunulan 

birden fazla görüĢü okuyup grup içinde tartıĢmıĢlardır. Grup üyeleri tartıĢma 

sonunda, katıldıkları görüĢe karar verdikten sonra çalıĢma kâğıdında ayrılan 

bölüme düĢüncelerini yazarak metne dair iddialarını oluĢturmuĢlardır. Ardından 

iddialarını desteklemek için “Niçin bu cevabı verdiğinizi açıklayınız?” kısmına 

gerekçelerini ve “Hangi bilimsel bilgiye dayanarak bu cevabı verdiğinizi ifade 

ediniz”  kısmına ise verilerini yazmıĢlardır. Katılmadıkları görüĢleri ve grup 

içinde tartıĢarak niçin katılmadıklarını belirten gerekçelerini ayrılan bölüme 

yazarak çürütme kısmını oluĢturmuĢlardır. Grup üyeleri arasında tartıĢmaların 

yapıldığı bu aĢamada, öğretmen gruplara uğrayarak tartıĢmanın belirli kiĢiler 

tarafından yönlendirilmesini engellemek için: “Niçin bunu düĢünüyorsun? Bunun 

için gerekçelerin nelerdir? Örnek verebilir misin?” gibi sorular yönelterek 

tartıĢmaya katılmayan öğrencileri de argümantasyona teĢvik etmiĢtir. 

ÇalıĢma yaprağının ikinci bölümü bilimsel süreç becerilerini 

değerlendirmeye uygun olarak düzenlenmiĢtir. Ġleri sürdükleri iddiaları 

kanıtlayabilmeleri için öğrencilerden bir deney düzeneği tasarlamaları 

istenmiĢtir. Öğrenciler iddialarını ispatlayabilmek için önce bir hipotez yazmıĢlar 

ve değiĢkenleri belirlemiĢlerdir. Daha sonra deney tasarlamıĢ, kullanılacakları 

araç gereçleri seçmiĢ ve düzenekleri kurarak deney yapmıĢlardır. Deneylerdeki 

gözlemlerini kayıt ederek çizelge ve/veya grafik haline getirmiĢlerdir. Grup 

üyeleri, elde ettikleri deney sonuçlarının ileri sürdükleri iddiaları destekleyip 

desteklemediğini tartıĢmıĢ ve bir karara ulaĢmaya çalıĢmıĢlardır. Eğer deney 

sonuçları savundukları görüĢleri doğruluyorsa, deney sonucunda öğrendiklerini 

çalıĢma kâğıdına yazmıĢlardır. Eğer deney sonuçları iddialarını 

desteklemediyse; bunun sebeplerini, çözüm yolunu, nerelerde hata yapılmıĢ 

olduğunu tartıĢarak çalıĢma kâğıdının ilgili kısmına yazmıĢlardır. Ayrıca gruptan 

seçilen temsilci, diğer grupların çalıĢma sonuçlarını inceleyerek kendi grup 
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üyelerine geri dönüt vermiĢ ve kendi sonuçları ile karĢılaĢtırmıĢlardır. Deney 

grubu öğrencilerine her hafta çalıĢma öncesinde iĢlenecek konular hakkında 

bilgi verilerek öğrencilerin konulara hazırlanarak gelmeleri temin edilmiĢtir. 

Deney grubunda dersin iĢleniĢi, akıĢ diyagramında gösterilmiĢtir (ġekil 3.1). 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                

      

                                                      

                                     

                                                      

 

ġekil 3.1. Deney grubunda dersin iĢleniĢ akıĢ diyagramı 

 

Ders giriĢinde sınıf-içi 
tartıĢma yapılması 

 
 Derse BaĢlama 
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3.5.2. Kontrol Grubunda Dersin ĠĢleniĢi 

Kontrol grubunda fen ve teknoloji dersi öğretim programında önerilen 

(Anonim, 2005) yapılandırmacı öğretim, ders kitabı ve öğrenci çalıĢma kitabında 

(GüneĢ, 2010) yer alan etkinlikler ve uygulamalar kullanılmıĢtır. Öğrencilere 

çalıĢmayla ilgili  “Kavram BaĢarı Testi, TartıĢmacı Tutum Ölçeği ve Fen ve 

Teknoloji Dersi Öz-yeterlik Ölçeği” ön-test olarak uygulanmıĢtır. 

Birinci hafta: Öğrencilerden elektrik yükü ve elektroskop kavramları ile 

ilgili bildiklerini ya da tahminlerini deftere yazmaları ve bunları arkadaĢlarıyla 

paylaĢmaları istenmiĢtir. Konunun giriĢinde bulunan resimler incelendikten 

sonra bu resimlerde neler anlatıldığı ile ilgili öğrencilerin yorumları alındıktan 

sonra elektriklenmeyle ilgili verilen metin öğrenciye okutulmuĢtur. Metindeki 

bilgilere göre öğrencilere buna benzer durumlarla karĢılaĢıp karĢılaĢmadıkları 

sorulmuĢ daha sonra “Cisimleri Elektriklendirelim” adlı birinci etkinlik 

yaptırılmıĢtır. Öğrenciler etkinlikten sonra, kitaplarındaki yün kumaĢa sürtülmüĢ 

ebonit çubuk ve ipek kumaĢa sürtülmüĢ cam çubuk resimlerini incelemiĢlerdir. 

Öğrencilere konu ile ilgili gerekli açıklamalar yapılarak elektriklenme ve çeĢitleri 

ile ilgili kavramları anlamaları sağlanmıĢtır. Daha sonra “Ġter mi, Çeker mi?” 

etkinliği yapılmıĢtır.  

İkinci hafta: Öğrencilerin cisimlerin elektriklenip elektriklenmediğini 

görebilmeleri için bir araç tasarlamaları istenmiĢ ve bununla ilgili ikinci etkinlik 

yapılmıĢtır. Öğrencilere çevrelerindeki cisimlerin temas sonucunda 

elektriklenebileceği belirtilerek bu duruma günlük hayattan örnekler vermeleri 

istenmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından da örnekler verildikten sonra “Bul, EĢleĢtir, 

Yorumla” adlı etkinlik yapılmıĢtır. Değerlendirme aĢamasında konunun sonunda 

bulunan “Kendimizi Değerlendirelim” bölümü öğrencilerin verdiği cevaplarla 

tamamlanmıĢtır. 

Üçüncü hafta: Öğrencilerin elektrik akımı ve gerilim kavramları ile ilgili 

bildiklerini defterlerine yazmaları istenmiĢ daha sonra bazı öğrencilere 

yazdıkları sınıf içerisinde okutulmuĢtur. Elektrik akımı ile ilgili bölüm okunduktan 

sonra üçüncü etkinlik yapılmıĢtır. Bir elektrik devresi ile su tesisatı arasındaki 

benzer yönlerine dikkat çekilerek elektrik devresi anlatılmıĢtır.  
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Dördüncü hafta: Elektrik akımı ve negatif yüklerin akıĢı ile ilgili bilgi 

verildikten sonra dördüncü etkinliğe geçilmiĢtir. Öğrenciler etkinlikte 

ampermetrenin devreye bağlanıĢı görmüĢler ve akımı ölçtükten sonra sonuca 

varalım sorularını cevaplamıĢlardır. 

Beşinci hafta: Voltmetrenin bağlanma Ģekliyle ilgili beĢinci etkinlik 

yapılmıĢtır. Bu etkinlikte öğrenciler voltmetrenin devreye bağlanıĢını 

canlandırma yaparak göstermiĢlerdir.  

Altıncı hafta: Öğrencilerin gerilim ile akım arasındaki iliĢkiyi kavramaları 

için altıncı etkinliğe geçilmiĢtir. Değerlendirme aĢamasında “Kendimizi 

Değerlendirelim” bölümü öğrencilerin verdiği cevaplarla tamamlanmıĢtır.  

Yedinci hafta: Öğrencilerin seri paralel bağlama kavramları ile ilgili 

bildiklerini defterlerine yazmaları istenmiĢ ve yazılanlar sınıf içerisinde 

okutulmuĢtur. Seri ve paralel bağlama ile ilgili bölüm okunduktan sonra yedinci 

etkinlik yapılmıĢtır. Bu etkinlikte öğrenciler iki ampulü farklı iki Ģekilde bağlamıĢ, 

devredeki değiĢiklikleri gözlemlemiĢ, etkinlik sonucunda topladıkları verilerle, 

sonuca varalım sorularını cevaplandırmıĢlardır. Daha sonra öğrenciler 

ampullerin iki farklı Ģekilde bağlandığını ve bu bağlanma Ģekillerinden birinin 

seri bağlama, diğerinin ise paralel bağlama olarak adlandırıldığını ifade 

etmiĢlerdir. 

Sekizinci hafta: Öğrencilere “paralel bağlı devrelerde, ana kolda ilerleyen 

akı kollara ayrılırken kollardaki akımın miktarı neye göre değiĢir?” sorusu 

yöneltildikten sonra sekizinci etkinliğe geçilmiĢtir. Etkinlikte öğrenciler devrede 

direnci küçük olan koldan yüksek; direnci büyük olan koldan ise daha düĢük 

akımın geçtiğini gözlemlemiĢlerdir. Etkinlik tamamlandıktan sonra sonuca 

varalım kısmındaki sorular cevaplanmıĢtır. Değerlendirme aĢamasında 

“Kendimizi Değerlendirelim” bölümü öğrencilerin verdiği cevaplarla 

tamamlanmıĢtır. Ünite özetlenmiĢ, öğrencilerin soruları ve daha sonra da ünite 

sonundaki değerlendirme soruları cevaplandırılmıĢtır. ÇalıĢma sonrasında, 

“Kavram BaĢarı Testi, TartıĢmacı Tutum Ölçeği ile Fen ve Teknoloji Dersi Öz-

yeterlik Ölçeği” son-test olarak öğrencilere uygulanmıĢtır. 
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3.5. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

Kavram baĢarı testindeki çoktan seçmeli sorularda, doğru cevap=1 puan, 

yanlıĢ cevap=0 puan olarak; ikinci aĢamada doğru gerekçe=2 puan, kısmen 

doğru gerekçe=1 puan, yanlıĢ gerekçe veya boĢ bırakma=0 puan olarak 

değerlendirilmiĢtir (KarataĢ, Köse ve CoĢtu, 2003). Kavram baĢarı testini 

değerlendirme kriterleri Çizelge 3.5.‟de verilmiĢtir. Test içeriğinde 15 soru 

bulunduğu için kavram baĢarı puanı en çok 45 puandır. 

 

Çizelge 3.5. Ġki aĢamalı açık uçlu soruları değerlendirme ölçütü 

Anlama Düzeyi Açıklama Değerlendirme Kriterleri Puan 

Doğru Gerekçe 
Geçerli gerekçenin bütün 
yönlerini içeren cevaplar 

Doğru Cevap – Doğru Gerekçe  3 

YanlıĢ Cevap – Doğru Gerekçe  2 

Kısmen Doğru 
Gerekçe 

Geçerli gerekçenin bütün 
yönlerini içermeyen cevaplar 

Doğru Cevap – Kısmen Doğru 
Gerekçe  

2 

YanlıĢ Gerekçe  

Açık olmayan cevaplar, 
Doğru olmayan bilgiler içeren 
cevaplar, Ġlgisiz cevaplar 

Doğru Cevap – YanlıĢ Gerekçe  1 

YanlıĢ Cevap – YanlıĢ Gerekçe  0 

BoĢ  BoĢ bırakma YanlıĢ Cevap - BoĢ 0 

 

Kavram baĢarı testinin değerlendirilmesinde kullanılmak üzere hazırlanan 

baĢarı testi değerlendirme ölçütünün, iki fen öğretim elemanı ile üç fen ve 

teknoloji öğretmeninin görüĢü alınarak düzeltilmiĢ son hali oluĢturulmuĢtur. 

Cevap değerlendirme ölçütü, öğrencilerin ön-test ve son-test kavram baĢarı 

puanlarının hesaplanmasında kullanılmıĢtır. Değerlendirmeye örnek olarak, 

deney grubunun kavram baĢarı son-test birinci ve ikinci sorularına verdikleri 

cevaplar Ek-7 ve Ek-8‟de gösterilmiĢtir. 

TartıĢmacı ölçeğindeki olumlu maddeler; “her zaman=5, sık sık=4, 

bazen=3, nadiren=2 ve hiçbir zaman=1” puan verilerek, olumsuz maddeler ise,  

“her zaman=1, sık sık=2, bazen=3, nadiren=4 ve hiçbir zaman=5” puan 

verilerek değerlendirilmiĢtir. Fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik ölçeğindeki olumlu 
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maddelere verilen yargısal tepkiler ve puanları; “tamamen katılıyorum=5”, 

“katılıyorum=4”, “kararsızım=3”, “katılmıyorum=2”, “hiç katılmıyorum=1” 

Ģeklindedir. Olumsuz maddelerde puanlar ters sırada verilmiĢtir. BeĢli Likert 

ölçeği tipinde ölçme araçları ile hesaplanan puan ortalamaları 1-5 arasındadır. 

Ölçme araçlarının uygulanması sonucunda elde edilen veriler “betimsel 

istatistik” teknikleri (frekans, yüzde, ortalama, ortanca, standart sapma gibi) 

kullanılarak çözümlenmiĢtir (Büyüköztürk, 2011). 

Toplanan nicel verilerin istatistiksel analizi SPSS (Statistical Package for 

the Social Sciences, 15,0)  paket programı ile 0.05 manidarlık düzeyinde 

yapılmıĢtır. Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin kavram baĢarı düzeyleri, 

tartıĢmacı tutumları ve fen ve teknoloji öz-yeterlik algıları arasında fark olup 

olmadığını belirmek amacıyla her iki grubun ölçme araçları ile belirlenen ön-test 

puanları bağımsız t-testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Her iki grubun öğrencileri arasında 

bu değiĢkenler açısından anlamlı bir fark görülmediği için grupların deneysel 

iĢlem öncesi hazırbulunuĢluk durumlarının benzer olduğu anlaĢılmıĢtır. Aynı 

ölçme araçları gruplara son-test olarak tekrar uygulanmıĢ ve grupların puan 

ortalamaları bağımlı ve bağımsız t-testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır.  

ÇalıĢma yaprağının birinci bölümündeki nitel verilerin analizinde, Toulmin 

tartıĢma modeli öğeleri (Bkz ġekil 1.1 Toulmin tartıĢma modeli) kullanılmıĢ, 

Erduran ve diğerleri (2004) tarafından hazırlanan argümantasyon kalitesi 

tanımlamalarından yararlanılmıĢtır (Çizelge 3.6). Çürütmelerin varlığı bir 

argümantasyon kalitesini gösteren en önemli öğedir. 

Çizelge 3.6. Argümantasyon kalitesini değerlendirmede kullanılan analitik                                                  
çerçeve (Erduran ve diğ., 2004). 

Düzeyler Açıklama 

Düzey 1 Argümantasyon, karĢı iddiaya karĢılık basit iddialar içerir. 

Düzey 2 
Argümantasyonda iddiaların yanı sıra veri, gerekçe veya destekleyiciler 
bulunur, ancak hiçbir çürütme bulunmaz. 

Düzey 3 
Ġddia, veri, gerekçe veya destekleyicilerin yanı sıra zayıf çürütmeler 
vardır. 

Düzey 4 
Bir iddia, açık Ģekilde çürütülür. Böyle bir argümantasyon birden fazla 
iddia ya da karĢı iddia bulunabilir. 

Düzey 5 Birden fazla çürütücü içeren kapsamlı bir argümantasyondur. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR VE YORUM 

AraĢtırmanın bu bölümünde; her bir alt problemle ilgili, deneysel iĢlem 

öncesi ve sonrasında veri toplama araçlarıyla toplanan verilere, verilerin 

analizine ve yorumlarına yer verilmiĢtir. Ġlk üç araĢtırma problemine alt 

problemlere iliĢkin ölçümler iliĢkili ve iliĢkisiz t-testi ile 0,05 anlamlılık düzeyinde 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  

4.1. BULGULAR  

4.1.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt problemi “Argümantasyon odaklı fen ve teknoloji 

öğretiminin yapıldığı deney grubu öğrencileri ile fen ve teknoloji öğretim 

programının uygulandığı kontrol grubu öğrencileri arasında kavram baĢarı 

puanları bakımından anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde olup dört baĢlık altında 

incelenmiĢtir. 

a) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

öncesi kavram baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? Deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin kavram baĢarı ön-test puanlarının aritmetik 

ortalamaları ve t-testi sonucu Çizelge 4.1‟de verilmiĢtir. Ġstatistiksel analiz 

sonucunda deney ve kontrol grubu öğrencilerinin kavram baĢarı ön-test puanları 

arasında anlamlı bir fark tespit edilememiĢtir  (p>0.05). Deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin iĢlem öncesinde kavram baĢarı puanları ortalaması sırasıyla, 

X=5,70 ve X=5,29 olarak bulunmuĢtur. 
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Çizelge 4.1. Grupların kavram baĢarı ön-test puanlarının bağımsız t-testi       
karĢılaĢtırması 

Gruplar  N X SS sd t p 

Deney  34 5,70 2,09 

66 0,80 0,43 

Kontrol  34 5,29 2,12 

 

b) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

sonrası kavram baĢarı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? Deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin kavram baĢarı son-test puanlarının aritmetik 

ortalamaları ve bağımsız t-testi sonucu Çizelge 4.2‟de verilmiĢtir. Ġstatistiksel 

analiz sonucunda deney ve kontrol grubu öğrencilerinin kavram baĢarı son-test 

puanları arasında anlamlı bir fark vardır (p<0.05).  Deney grubu öğrencilerinin 

iĢlem sonrası baĢarı puan ortalaması X=12,20 iken, kontrol grubu öğrencilerinin 

baĢarı puan ortalaması X=8,26 olarak bulunmuĢtur. 

 

Çizelge 4.2. Grupların kavram baĢarı son-test puanlarının bağımsız t-testi 
karĢılaĢtırması 

Gruplar  N X SS sd t p 

Deney  34 12,20 6,10 

66 3,10 0,004 

Kontrol  34 8,26 4,57 

 

c) Deney grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası kavram baĢarı ön-

test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? Deney grubu 

öğrencilerinin ön-test ve son-test kavram baĢarı puanlarının aritmetik 

ortalamaları ve t-testi sonucu Çizelge 4.3‟da verilmiĢtir. Ġstatistiksel analiz 

sonucuna göre, deney grubu öğrencilerinin kavram baĢarı ön-test ve son-test 

puanları arasında anlamlı bir fark vardır   (p<0.05). Deney grubundaki 
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öğrencilerin iĢlem öncesi kavram baĢarı puan ortalaması X=5,70 iken, iĢlem 

sonrası puan ortalaması X=12,20‟ye yükselmiĢtir. 

 

Çizelge 4.3. Deney grubunun kavram baĢarı ön-test ve son-test puanlarının 
bağımlı t-test karĢılaĢtırması 

Test türü N X SS sd t p 

Ön-test 34 5,70 2,09 

33 6,22 0,000 

Son-test 34 12,20 6,10 

 

d) Kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası kavram baĢarı ön-

test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? Kontrol grubu 

öğrencilerinin ön-test ve son-test kavram baĢarı puanlarının aritmetik 

ortalamaları ve bağımlı t-testi sonucu Çizelge 4.4‟te verilmiĢtir. Kontrol grubu 

öğrencilerinin kavram baĢarı ön-test ve son-test puanlarının arasında anlamlı bir 

fark vardır (p<0.05). Öğrencilerin öğretim sonrasında kavram baĢarı puan 

ortalaması X=5,29‟dan X=8,26‟ye yükselmiĢtir.  

 

Çizelge 4.4. Kontrol grubunun kavram baĢarı testi ön-test ve son-test 
puanlarının bağımlı t-test karĢılaĢtırması 

Test türü N X SS sd t p 

Ön-test 34 5,29 2,12 

33 3,82 0,001 

Son-test 34 8,26 4,57 

 

4.1.2. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi “Argümantasyon odaklı fen ve teknoloji 

öğretiminin yapıldığı deney grubu öğrencileri ile fen ve teknoloji öğretim 

programının uygulandığı kontrol grubu öğrencileri arasında tartıĢmacı tutum 

puanları bakımından anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde olup dört baĢlık altında 

incelenmiĢtir. 
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a) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

öncesi tartıĢmacı tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? Deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin tartıĢmacı tutum ön-test puanlarının aritmetik 

ortalamaları ve bağımsız t-testi sonucu Çizelge 4.5‟de verilmiĢtir. Ġstatistiksel 

analiz sonucunda deney ve kontrol grubu öğrencilerinin tartıĢmacı tutum ön-test 

puanlarının arasında anlamlı bir fark yoktur (p>0.05), buradan grupların birbirine 

denk olduğu anlaĢılmaktadır.  

 

Çizelge 4.5. Grupların tartıĢmacı tutum ön-test puanlarının bağımsız t-testi 
karĢılaĢtırması 

Gruplar  N X SS sd t p 

Deney  34 3,42 0,60 

66 1,50 0,14 

Kontrol  34 3,19 0,68 

 

b) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

sonrası tartıĢmacı tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? Deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin tartıĢmacı tutum son-test puanlarının aritmetik 

ortalamaları ve bağımsız t-testi sonucu Çizelge 4.6‟de verilmiĢtir. Deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin tartıĢmacı tutum son-test puanlarının arasında 

anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir (p<0.05). Deney grubu öğrencilerinin iĢlem 

sonrası tartıĢmacı tutum puan ortalaması X=3,71 iken, kontrol grubu 

öğrencilerinin ortalaması X=3,27‟dir. 

 

Çizelge 4.6. Grupların tartıĢmacı tutum son-test puanlarının bağımsız t-testi 
karĢılaĢtırması 

Gruplar  N X SS sd t p 

Deney  34 3,71 0,53 

66 3,01 0,004 

Kontrol  34 3,27 0,66 

 

c) Deney grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası tartıĢmacı tutum 

ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? Deney grubu 
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öğrencilerinin tartıĢmacı tutum ön-test ve son-test puanlarının aritmetik 

ortalamaları ve bağımlı t-testi sonuçları Çizelge 4.7‟de verilmiĢtir. Deney grubu 

öğrencilerinin tartıĢmacı tutum ön-test ve son-test puanlarının arasında anlamlı 

bir fark tespit edilmiĢtir (p<0.05). Deney grubu öğrencilerinin tartıĢmacı tutum 

puan ortalaması öğretim sonrasında, X=3,42‟den X=3,71‟e yükselmiĢtir.  

 

Çizelge 4.7. Deney grubunun tartıĢmacı tutum ön-test ve son-test puanlarının 

bağımlı t-test karĢılaĢtırması 

Test türü N X SS sd t p 

Ön-test 34 3,42 0,60 

33 -3,26 0,003 

Son-test 34 3,71 0,53 

 

d) Kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası tartıĢmacı tutum 

ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? Kontrol grubu 

öğrencilerinin tartıĢmacı tutum son-test puanlarının aritmetik ortalamaları ve 

bağımlı t-testi sonuçları Çizelge 4.8‟de verilmiĢtir. Kontrol grubu öğrencilerinin 

tartıĢmacı tutum ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark vardır 

(p<0.05). Kontrol grubu öğrencilerinin tartıĢmaya tutum puan ortalaması öğretim 

sonrasında, X=3,19‟dan X=3,27‟ye yükselmiĢtir. 

 

Çizelge 4.8. Kontrol grubunun tartıĢmacı tutum ön-test ve son-test puanlarının 
bağımlı t-test karĢılaĢtırması 

Test türü N X SS sd t p 

Ön-test 34 3,19 0,68 

33 -4,29 0,000 

Son-test 34 3,27 0,66 

 

4.1.3. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Argümantasyon odaklı fen ve teknoloji 

öğretiminin yapıldığı deney grubu öğrencileri ile fen ve teknoloji öğretim 

programının uygulandığı kontrol grubu öğrencileri arasında fen ve teknoloji dersi 
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öz-yeterlik puanları bakımından anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde olup dört 

baĢlık altında incelenmiĢtir. 

a) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

öncesi fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik 

ön-test puanlarının aritmetik ortalamaları ve bağımsız t-testi sonucu Çizelge 

4.9‟de verilmiĢtir. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi öz-

yeterlik ön-test puanlarının arasında anlamlı bir fark yoktur (p>0.05), bu sonuç 

grupların denk olduğunu gösterir. Deney ve grubu kontrol öğrencilerinin iĢlem 

öncesi fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik ölçeği ortalamaları sırasıyla X=3,54 ve 

X=3,39 olarak bulunmuĢtur.  

 

Çizelge 4.9. Gruplarının fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik ön-test puanlarının 
bağımsız t-testi karĢılaĢtırması 

Gruplar  N X SS sd t p 

Deney  34 3,54 0,48 

66 1,14 0,26 

Kontrol  34 3,39 0,59 

 

b) Deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem 

sonrası fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik 

son-test puanlarının aritmetik ortalamaları ve bağımsız t-testi sonucu Çizelge 

4.10‟da verilmiĢtir. Ġstatistiksel analiz sonucunda deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik ölçeği son-test puanlarının 

arasında anlamlı bir fark yoktur (p>0.05). 
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Çizelge 4.10. Grupların fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik son-test puanlarının 
bağımsız t-testi karĢılaĢtırması 

Gruplar  N X SS sd t p 

Deney  34 3,77 0,53 

66 1,53 0,13 

Kontrol  34 3,54 0,69 

 

c) Deney grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası fen ve teknoloji 

dersi öz-yeterlik ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Deney grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik ön-test ve son-test 

puanlarının aritmetik ortalamaları ve bağımlı t-testi sonucu Çizelge 4.11‟de 

verilmiĢtir. Deney grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik ön-test 

ve son-test puanlarının arasında anlamlı bir fark vardır (p<0.05 ), öğretimle 

öğrencilerin fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik algılarının anlamlı düzeyde arttığı 

anlaĢılmaktadır.  

 

Çizelge 4.11. Deney grubunun fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik ölçeği ön-test 

ve son-test puanlarının bağımlı t-testi karĢılaĢtırması 

Test türü N X SS sd t p 

Ön-test 34 3,54 0,48 

33 -3,57 0,001 

Son-test 34 3,77 0,53 

 

d) Kontrol grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası fen ve teknoloji 

dersi öz-yeterlik ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

Kontrol grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik ölçeği ön-test ve 

son-test puanlarının aritmetik ortalamaları ve bağımlı t-testi sonucu Çizelge 

4.12‟de verilmiĢtir. Kontrol grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik 

ön-test ve son-test puanlarının arasında anlamlı bir fark yoktur (p>0.05). 
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Çizelge 4.12. Kontrol grubunun fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik ön-test ve son-
test puanlarının bağımlı t-test karĢılaĢtırması 

Test türü N X SS sd t p 

Ön-test 34 3,39 0,59 

33 -1,74 0,09 

Son-test 34 3,54 0,64 

 

4.1.4. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi, “Argümantasyon odaklı fen ve 

teknoloji öğretiminin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin oluĢturdukları 

argümantasyonların kalitesi hangi düzeydedir?” Ģeklindedir. 

ÇalıĢma yaprakları sekiz deney içermekte olup sadece deney grubunda 

kullanılmıĢtır. Ġlk üç deney durgun elektrik ve diğer beĢ deney ise elektrik akımı 

konusuyla ilgilidir. Deney grubundaki gruplar tarafından doldurulan çalıĢma 

yapraklarının birinci bölümünün değerlendirilmesi ile grupların kullandıkları 

argümantasyon öğeleri ve ulaĢtıkları tartıĢma düzeylerine ait bulgular elde 

edilmiĢtir (Çizelge 4. 13).  

Ġddia-Veri-Gerekçe Toulmin tartıĢma modelinin esasını oluĢturmaktadır. 

Bazı grupların deneylerde sadece iddia öğesini yazdığı (tartıĢma düzeyi 1) veya 

iddia-veri öğelerini yazabildikleri ve ikinci tartıĢma düzeyinde kaldıkları 

gözlenmektedir. Durgun elektrik konusunun iĢlendiği ilk üç deney bulguları ile 

elektrik akımının iĢlendiği diğer deneylere ait bulgular incelendiğinde grupların 

tartıĢma düzeylerinde belirgin artıĢ olmaktadır. Grupların argümanlarında, 

özellikle gerekçe, destekleyici ve çürütmelere daha sık rastlanmaktadır. 

Öğrencilerin bütün deneylerdeki tartıĢma düzeyleri incelendiğinde tartıĢmaların 

yarıya yakını 2. düzeydedir. 
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Çizelge 4.13. Kullanılan argümantasyon öğeleri ve ulaĢılan argümantasyon 
düzeyleri 

 Argümantasyon öğeleri ve düzeyleri D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 
G

R
U

P
 1

 

1. Ġddia                 

2. Veri                 

3. Gerekçe – – – 
  – 

      

4. Destekleyici – – – – – – 
    

5. Çürütme – – – – – – 
    

Argümantasyon Düzeyleri 2 2 2 2 2 2 4 4 

 

 

Argümantasyon öğeleri ve düzeyleri D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 

G
R

U
P

 2
 

1. Ġddia                 

2. Veri                 

3. Gerekçe   – 
      – 

    

4. Destekleyici   – – 
  – – – – 

5. Çürütme   – – –   – 
    

Argümantasyon Düzeyleri 4 2 2 2 3 2 4 4 

 

 

Argümantasyon öğeleri ve düzeyleri D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 

G
R

U
P

 3
 

1. Ġddia                 

2. Veri                 

3. Gerekçe     – 
          

4. Destekleyici – – – 
          

5. Çürütme – – – – 
  –     

 Argümantasyon Düzeyleri 2 2 2 2 3 3 4 4 

 

 

Argümantasyon öğeleri ve düzeyleri D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 

G
R

U
P

 4
 

1. Ġddia                 

2. Veri           – 
    

3. Gerekçe – – – – – – – 
  

4. Destekleyici – – – – 
  – 

    

5. Çürütme – – – – 
  – 

    

Argümantasyon Düzeyleri 2 2 2 2 3 1 4 4 

 

 

 

                                                                                                     Devamı Arkada 
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Çizelge 4.13. (devamı) 

 Argümantasyon öğeleri ve düzeyleri D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 

G
R

U
P

 5
 

1. Ġddia                 

2. Veri – – 
            

3. Gerekçe   – – 
  –   –   

4. Destekleyici   – – 
    –   – 

5. Çürütme – – 
  –         

 Argümantasyon Düzeyleri 2 1 4 2 3 3 4 4 

 

 

Argümantasyon öğeleri ve düzeyleri D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 

G
R

U
P

 6
 

1. Ġddia                 

2. Veri – – – 
          

3. Gerekçe – – – – – – – – 

4. Destekleyici – – – 
  – – – – 

5. Çürütme – – – – 
    –   

Argümantasyon Düzeyleri 1 1 1 2 3 4 3 3 

 

 

Argümantasyon öğeleri ve düzeyleri D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 

G
R

U
P

 7
 

1. Ġddia                 

2. Veri           –     

3. Gerekçe   – – 
  –       

4. Destekleyici – – – 
  – –     

5. Çürütme   – – – 
  –     

Argümantasyon Düzeyleri 4 2 2 2 4 2 4 4 

 

OluĢturulan yedi grup, sekiz deney gerçekleĢtirirken toplam 56 argüman 

yazmıĢlardır. Grupların ileri sürdükleri argümanların kalitesi ve iki alt konuya 

göre tartıĢma düzeylerinin yüzde dağılımı Çizelge 4.14‟de verilmiĢtir. ÇalıĢma 

yapraklarında yer alan Durgun Elektrik (üç deney, 21 argüman) ve Elektrik 

Devreleri (beĢ deney, 35 argüman) konu baĢlıklarına göre grupların 

argümantasyon düzeyleri değerlendirilerek karĢılaĢtırılmıĢtır.  
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Çizelge 4.14. Üretilen argümanların kalitesi ve yüzde dağılımı 

TartıĢma 
Düzeyleri 

Durgun Elektrik (Deney 1-3) Elektrik Devreleri (Deney 4-8) 

Frekans (f) Yüzde (%) Frekans (f) Yüzde (%) 

Düzey 1 4 19,0 1 2,9 

Düzey 2 14 66,7 11 31,4 

Düzey 3 0 0,0 9 25,7 

Düzey 4 3 14,3 14 40,0 

Düzey 5 0 0,0 0 0,0 

Toplam 21 100,0 35 100,0 

 

Grupların çalıĢma esnasındaki bazı resimleri Ek 9‟da verilmiĢtir. Grupların 

Toulmin tartıĢma modeline göre oluĢturdukları argümanlara gelecek sayfalarda 

örnekler verilmiĢtir.  

Birinci Deneyde: Grup-6 sadece iddia yazdığı için tartıĢma düzeyi 1; 

Grup-1, Grup-4 ve Grup-5 ise herhangi bir çürütme yazamadıkları için 

argümantasyon düzeyleri 2‟de kalmıĢ; Grup-2 ve Grup-7 güçlü çürütmeler 

yazdıkları için argümantasyon düzeyleri 4‟e ulaĢmıĢtır. Grup-7 üyelerinin birinci 

deneyde kurdukları argüman (argümantasyon düzeyi=4)  ġekil 4.1 „de 

verilmiĢtir. AĢağıdaki Ģekillerde argümanlarda yer alan argümantasyon öğeleri 

parantez içinde gösterilen büyük harflerle ifade edilmiĢtir: veri (V), iddia (Ġ), 

gerekçe (G), çürütme (Ç), destek (D). 
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ġekil 4.1. Grup-7 nin birinci deneyde kurduğu argüman 

 

İkinci Deneyde: gruplardan hiçbiri çürütme yazamadığı için 

argümantasyon düzeyleri 1 veya 2 olmuĢtur. Grup-3 üyelerinin ikinci deneyde 

kurdukları argüman (Argümantasyon düzeyi=2) ġekil 4.2‟de verilmiĢtir. 

 

 
 
ġekil 4.2. Grup-3 ün ikinci deneyde kurduğu argüman 
 

Nötr bir elektroskopa 
eksi yüklü bir ebonit 
çubuk dokundurularak 
yapraklar eksi yükle 
yüklenir ve açılır. Sonra 
artı yüklü cam çubuğu 
yaklaĢtırıldığında, eksi 
yükler hareketli olduğu 
için yapraktaki eksi 
yükler topuza geçer. (V) 

Ali‟nin 
söylediklerine 
katılıyoruz.(Ġ) 

 

Bilimsel bilgiye göre; 
ebonit çubuk yün kumaĢa 
sürtülünce eksi yükle, 
cam çubuk ipek kumaĢa 
sürtülünce artı yükle 
yüklenir. (G) 

 
 

Balon ve cam çubuk 
farklı maddelerdir. (V) 

Biz Fatih‟e 
katılıyoruz.(Ġ) 

 

Farklı maddeler bir 
yere sürtüldüğünde 
farklı yükle 
yüklenirler. Farklı 
yüklerde birbirini 

çeker.(G) 

 
 

AyĢe‟nin söylediğine 
katılmıyoruz. Çünkü 
kâğıt parçalarının 
yükünden 
bahsedilmemiĢtir. Kağıt 
parçaları nötr olabilir. 
Bu yüzden, cam ve 
balonun aynı yükle 
yüklü olduğu 
söylenemez.(Ç) 
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Üçüncü Deneyde: Grup-5 güçlü çürütme yazarak argümantasyon 

düzeyini 4‟e çıkarmıĢ, diğer grupların argümantasyon düzeyleri ise sadece 

iddia/(iddia + veri)/(iddia + veri + gerekçe) yazdıkları için 1 veya 2 olmuĢtur.  

Dördüncü Deneyde: Gruplar çürütme yazamadığı için argümantasyon 

düzeyleri 2‟de kalmıĢtır. Grup-5 üyelerinin dördüncü deneyde kurdukları 

argüman (argümantasyon düzeyi=2) ġekil 4.3‟da verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.3. Grup-5 üyelerinin dördüncü deneyde kurduğu argüman 
 

Beşinci Deneyde:  Grup-1‟in argümantasyon düzeyi 2; Grup-2, Grup-3, 

Grup-4, Grup-5 ve Grup-6 sadece zayıf çürütmeler yazdıkları için 

argümantasyon düzeyleri 3 ve Grup-7 ise güçlü bir çürütme yazdığı için 

argümantasyon düzeyi 4 olarak belirlenmiĢtir. Grup-3 üyelerinin beĢinci 

deneyde kurdukları argüman (argümantasyon düzeyi=3) ġekil 4.4‟de verilmiĢtir. 

 

Açık olan yerden akım 
geçemediği için ampul 
ıĢık vermez. (V) 

Devrede anahtar 
açıksa ampul ıĢık 
vermez. (Ġ) 

 

Ampulün yanması 
için akımın pilin (+) 
kutbundan çıkıp  (–) 
kutbuna ulaĢması 

gerekir. (G) 

 
 

Bir kumandada anahtar 
kapalı olursa kumanda 
çalıĢır. (D) 
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ġekil 4.4. Grup-3 üyelerinin beĢinci deneyde kurduğu argüman 
 

Altıncı Deneyde: Grup-4 sadece iddiada bulunduğu için argümantasyon 

düzeyi 1; Grup-1, Grup-2, Grup-3 ve Grup-7 herhangi bir çürütme yazmadığı 

için argümantasyon düzeyleri 2; Grup-5 zayıf çürütme yazdığı için 

argümantasyon düzeyi 3 ve Grup-6 güçlü çürütme yazdığı için argümantasyon 

düzeyi 4‟e ulaĢmıĢtır. Grup-3 üyelerinin altıncı deneyde kurdukları argüman 

(argümantasyon düzeyi=3) ġekil 4.5‟de verilmiĢtir. 

 

Pilin (+) kutbundan 
çıkan akım azalıp 
artmadan A ve B 
ampullerinden 
geçerek pilin (–) 
kutbuna ulaĢır. (V) 

Biz Ayten‟in 
cevabını doğru 
buluyoruz. (Ġ) 

 

Seri bağlı 
devrelerde 
ampullerin 
üzerinden geçen 

akım eĢittir. (G) 

 
 

Ahmet ve 
Zeynep‟in cevabı 
yanlıĢtır. Çünkü 
seri bağlı 
ampullere eĢit 
akım gider. (B.Ç) Bir odaya seri bağlı iki 

ampul bağlanırsa 
ikisinin üzerinden 
geçen akım eĢit olur. 
(D) 
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ġekil 4.5. Grup-3 üyelerinin altıncı deneyde kurduğu argüman 
 

Yedinci Deneyde: Grup-6‟nın düzeyi 2 ve diğer gruplar ise yeterli 

çürütmeyi yaptıkları için argümantasyon düzeylerini 4‟e ulaĢtırmıĢtır. Grup-7 

üyelerinin yedinci deneyde kurdukları argüman (argümantasyon düzeyi=4) ġekil 

4.6‟da verilmiĢtir. 

 

Sekizinci Deneyde: Grup-6 zayıf çürütme yazdığı için argümantasyon 

düzeyi 3 ve diğer gruplar ise güçlü çürütmeler yazdıkları için argümantasyon 

düzeyleri 4‟e ulaĢmıĢtır. Grup-4 üyelerinin sekizinci deneyde kurdukları 

argüman (argümantasyon düzeyi=4) ġekil 4.7‟de verilmiĢtir. 

 

Voltmetrenin 
direnci büyüktür. 
(V) 

Voltmetre, devreye 
paralel Ģekilde 
bağlanır. (Ġ) 

 

Voltmetrenin direnci 

büyüktür. (G) 

 
 Eğer voltmetre 

devreye seri 
bağlanırsa bütün 
akım burada 
harcanır ve 
gerilim 
ölçülemez. (Ç) 

Ampermetrenin direnci 
küçük, voltmetrenin 
direnci büyüktür. Bu 
yüzden ampermetre 
seri, voltmetre paralel 
bağlanır. (D) 
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ġekil 4.6. Grup-7 üyelerinin yedinci deneyde kurduğu argüman 

 
 
ġekil 4.7. Grup-4 üyelerinin sekizinci deneyde kurduğu argüman 

Çünkü A 
ampulünün 
direnci az, B 
ampulünün 
direnci fazladır. 
(V) 

Biz Hande‟nin 
cevabına 
katılıyoruz. (Ġ) 

 

Paralel bağlı dirençlerin 
bulunduğu bir devrede 
direncin büyük olduğu 
koldan düĢük, direncin 
küçük olduğu koldan 
ise büyük akım geçer. 
Bu kollardan geçen 
akımların toplamı da 
ana koldan geçen 
akımı verir. (G) 

 
 

Merve‟ye 
katılmıyoruz. Çünkü 
akım, direncin az 
olduğu yerden daha 
fazla geçer. 
Hakan‟a da 
katılmıyoruz. 
Paralel bağlı 
devrelerde eğer 
ampullerin direnci 
eĢit ise akım eĢit 
olarak paylaĢılır. 
(Ç) Bir kiĢiyle korunan bir 

yerden daha kolay, iki 
kiĢiyle korunan yerden ise 
daha zor geçeriz. (D) 
 

 

Ampul sayısı 
arttıkça ampullerin 
parlaklığı azalır. 
(V) 

Aynur doğru 
söylüyor. (Ġ) 

 

Ampul sayısı artarsa 
devredeki direnç 
artar ve parlaklık 
azalır. (G) 

 
 

Aykut yanlıĢ 
söylüyor. Çünkü 
ampul sayısı 
değiĢirse direnç 
de değiĢir. Bu 
nedenle ampul 
sayısı parlaklığı 
etkiler. Üç ampul 
olursa toplam 
direnç artar, 
parlaklık azalır. 
(Ç) 

Dikenli yol artarsa 
yürümemizde 
zorlaĢır. (D) 
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4.2. TARTIġMA 

4.2.1. Birinci Alt Probleme Ait TartıĢma 

Deney grubuna ait ön-test cevapları ayrıntılı olarak incelenmiĢ ve 

öğrencilerin bazı kavram yanılgılarına sahip oldukları belirlenmiĢtir. Örneğin 

birinci sorunun açıklamasında, “K ve L küresi nötrdür” ifadesini “bu küreler 

boĢtur, yani yükleri yoktur” diye açıklamıĢlardır. Bazı öğrenciler, “pozitif yüklü M 

küresi L‟ye yaklaĢtırılırsa zıt yükler birbirini çekeceği için M küresi negatif yükleri 

kendine en yakına (L‟ye) çekerken pozitif yükleri en uzağa (K‟ye) iter” ifadeleri 

yer almaktadır. Ġkinci soruda ise genel olarak “negatif yüklerin sadece cisimden 

toprağa geçebildiğini, topraktan cisme yük geçemediğini” ifade etmiĢlerdir. On 

birinci soruda birinci durumda özdeĢ iki ampul paralel bağlı iken ikinci durumda 

aynı ampul tek bağlanıyor ve öğrencilerden parlaklık kıyaslaması isteniyor. 

Birçok öğrenci, ikinci durumda ampullerin daha parlak yanacağını düĢünerek: 

“ikinci durumda bir ampul varken birinci durumda iki ampul var, bu yüzden 

birinci durumda akım paylaĢılır parlaklık azalır” açıklamasını yazmıĢtır. On 

üçüncü soruda ise, 3 özdeĢ ampul seri olarak bağlandıktan sonra ampullerden 

birisi çıkarılıyor ve öğrencilerden ilk durum ile ikinci durumdaki ampul 

parlaklıkları karĢılaĢtırılması isteniyor. Öğrencilerin birçoğu parlaklık artacağını 

belirtmiĢ, fakat parlaklığı dirençle iliĢkilendirmeyip ampul sayısının azalması ile 

açıklamıĢtır.  

Deney grubu öğrencileri genellikle çalıĢma öncesindeki birçok yanlıĢ 

ifadelerini veya kavram yanılgısını düzeltmiĢtir. Örneğin birinci soruda: “nötr 

ifadesini, yüksüz değil pozitif ve negatif yüklerin birbirine eĢit olduğu; pozitif 

yüklerin hareket edemediğini; bir cismin pozitif yük ile yüklenmesini ondaki 

negatif yük azlığından kaynaklandığı” ifadeleri bulunmaktadır. Ġkinci soruda, 

“negatif yüklerin topraktan cisme ve cisimden toprağa geçebildiği” ifade 

edilmiĢtir. Ayrıca, “ampul parlaklıklarının da ampul sayısı ile değil toplam 

dirençle iliĢkili olduğu” yazılmıĢtır. Fakat bunların yanı sıra hala bazı 

öğrencilerde kavram yanılgılarının devam ettiği gözlemlenmiĢtir. Örneğin 

dokuzuncu soruda ilk durumda tek bir ampul ikinci durumda ise seri olarak 

özdeĢ iki ampul bağlanıyor ve bu iki durumda ampullerin parlaklığının 

karĢılaĢtırılması isteniyor. Parlaklık karĢılaĢtırmalarında öğrenciler genel olarak 
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çoktan seçmeli olan birinci kısımda doğru Ģıkkı iĢaretlemiĢ fakat nedenini 

açıklarken “iki ampulün olduğu durumda akım paylaĢılır bu yüzden parlaklık 

azalır” ifadelerine yer vermiĢlerdir. Genel olarak öğrenciler “ampul parlaklığını, 

akım Ģiddeti ve ampul sayısı” ile iliĢkilendirdikleri için bazı soruların (9, 11, 12, 

13 ve 14) açıklamalarında yanlıĢ gerekçeler yazmıĢlardır.  

Öğrenci cevapları ayrıntılı olarak incelendiğinde, her iki grup arasındaki 

bu baĢarı farkının genel olarak kavram baĢarı testindeki soruların ikinci aĢaması 

(açıklama) ile ilgili olduğu belirlenmiĢtir. Öğretim sonrasında, deney grubu 

öğrencileri, kavram baĢarı testinin ikinci aĢamasında daha az yanlıĢ gerekçeler 

yazmıĢlardır. Kontrol grubu öğrencileri ise öğretim öncesinde cevaplamada 

güçlük çektikleri bazı soruları, konu öğretiminden sonra genel olarak doğru 

cevaplamalarına karĢın pek az geçerli açıklama yazabilmiĢlerdir. Deney grubu 

öğrenci baĢarısındaki bu farklı artıĢ, argümantasyon odaklı öğretimde ders 

materyali olarak kullanılan çalıĢma yapraklarındaki soruları cevaplarken 

öğrencilerin kullandıkları mantıksal düĢünme süreci, yoğun grup-içi etkileĢim, 

kararlarını uzlaĢarak almaları ve çalıĢma yaprağına iddialarını destekleyen 

gerekçeyi yazma durumu ile karĢı karĢıya bırakılmalarına bağlanabilir. Bu 

durum, Aufschnaiter ve diğerlerinin (2008), argümantasyon sürecinde 

öğrencilerin ön bilgilerini kullandıkları ve argümantasyonun öğrencilere mevcut 

bilgilerini tamamlama ve bilimsel bilgilerini geliĢtirme fırsatı sunduğu Ģeklindeki 

ifadeleriyle uyuĢmaktadır. 

Fen alanındaki farklı Ģekillerde uygulanan argümantasyon odaklı 

öğretimin, farklı öğrenim düzeyindeki öğrencilerin akademik ve/veya kavram 

baĢarısını artırdığı belirtilmiĢtir. Örneğin, ilköğretim düzeyindeki bazı 

çalıĢmalarda öğrencilerin baĢarı düzeyi artmıĢtır (Deveci, 2009; KabataĢ 

MemiĢ, 2011; Kaya, 2005; Köroğlu, 2009; Özkara, 2011; Sağır, 2008). Bazı 

çalıĢmalarda ise; öğrencilerin kavram baĢarısı artmıĢ (Demirci, 2008; Eryılmaz, 

2002; Kaya, 2009; ġahin ve Hacıoğlu, 2010; Teichert ve Stacy, 2002; YeĢiloğlu, 

2007), anlamlı ve kalıcı öğrenme gerçekleĢmiĢtir (KabataĢ MemiĢ, 2011; 

Özkara, 2011). 

 



62 

 

 

 

 

4.2.2. Ġkinci Alt Probleme Ait TartıĢma 

Deney grubunun cevapları ayrıntılı olarak incelendiğinde öğrencilerin 

argümantasyon konusunda özgüvenlerinin geliĢtiği belirlenmiĢtir. Olumsuz 

maddelere örnek olarak; “1. Bir tartıĢmada, tartıĢtığım kiĢinin benim hakkımda 

olumsuz bir izlenime kapılmasından endiĢe duyarım” ifadesine ön-test ve son-

testte sırasıyla öğrencilerin %0‟ı ve %26‟sı “hiçbir zaman” cevabını vermiĢtir. 

“16. Bir tartıĢma sırasında etkili fikirleri kendi kendime üretemem” ifadesine 

katılma oranı ön-testte %35 iken bu oran son-testte %15 olmuĢtur. Olumlu 

maddelere örnek olarak; “13. ÇekiĢmeli bir konuda tartıĢma fırsatını kaçırmak 

istemem” ifadesine ön-test ve son-testte öğrencilerin %11‟i ve %26‟sı olumlu 

cevap vermiĢtir. 

Kontrol grubunun cevapları ayrıntılı olarak incelendiğinde, özellikle 

olumsuz maddelere “her zaman”, “sık sık” veya “bazen” cevaplarını vererek 

tartıĢmaya pek sıcak bakmadıkları ve tartıĢma esnasında endiĢeli oldukları 

anlaĢılmıĢtır. Olumsuz maddelere örnek olarak; “3. TartıĢmalardan uzak 

durmayı severim” ifadesine deney ve kontrol grubu öğrencilerinin %44‟ü ve 

%21‟i olumsuz cevap (hiçbir zaman) vermiĢtir. “6. Bir kiĢiyle tartıĢmak, benim 

için çözümden çok problemler yaratır” ifadesine de deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin %38‟i ve %6‟sı olumsuz cevap vermiĢtir. Olumlu maddelere örnek 

olarak; “7. Bir tartıĢmayı kazandığım zaman, güzel duygular hissederim” 

ifadesine deney grubunun %59‟u her zaman seklinde (kontrol grubunun %41‟i) 

olumlu cevap vermiĢtir. “18. Bir tartıĢmayı iyi bir Ģekilde yapacak yeteneğe 

sahibim” ifadesine deney grubunun %41‟i ve kontrol grubunun ise %20‟si olumlu 

yanıt vermiĢtir. 

Deney ve kontrol grubunun öğretim sonrasındaki tartıĢmacı tutum 

puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark vardır. Bu bulgu; 

argümantasyon odaklı öğretimin, öğrencilerin tartıĢmacı tutumunu fen ve 

teknoloji öğretim programından olumlu yönde daha fazla etkilediğini gösterir. Bu 

sonuç, Kaya ve Kılıç (2008a) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın sonuçlarına 

paraleldir. Fen ve teknoloji derslerinde argümantasyona dayalı etkinliklerin bir 

dönem uygulandığı yedinci sınıf öğrencilerinin tartıĢmaya olan eğilimleri anlamlı 

miktarda artmıĢtır. Bazı çalıĢmalarda, argümantasyon odaklı öğretimin, 
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öğrencilerde tartıĢma isteğini (Tekeli, 2009) ve derse katılımı artırdığı (Jimenez-

Aleixandre ve diğ., 1999) belirtilmiĢtir. 

4.3.3. Üçüncü Alt Probleme Ait TartıĢma 

Ölçeğin alt boyutlarındaki puan ortalamaları hesaplanarak karĢılaĢtırma 

yapıldığında, kontrol grubunda her üç alt boyut puan ortalamaları arasında 

anlamlı fark bulunmamıĢtır. Deney grubunda ise, ölçeğin birinci ve üçüncü alt 

boyutlarında fark olmayıĢına karĢın ikinci boyutta anlamlı fark bulunmuĢtur. 

“Fen ve Teknolojiye yönelik güven” puan ortalaması X=3,65‟den X=3,87‟e 

yükselmiĢ ancak, istatistiksel olarak ön-test ve son-test arasında anlamlı bir fark 

oluĢturmamıĢtır. Benzer Ģekilde “Fen ve Teknoloji performansına güven” puan 

ortalaması X=3,85‟den X=4,00‟a yükselmiĢ ancak, istatistiksel olarak ön-test ile 

son-test puanları arasında anlamlı bir fark oluĢturmamıĢtır. Buna karĢılık, “Fen 

ve Teknoloji ile ilgili zorluklarla baĢa çıkabilme” puan ortalaması X=2,83‟den 

X=3,27‟e yükselmiĢ ve istatistiksel olarak ön-test ile son-test puanları arasında 

anlamlı bir fark oluĢmuĢtur. Deney grubundaki öğrencilerin argümantasyon 

odaklı öğretimle fen ve teknoloji dersinde zorluk olarak nitelenen alanda öz-

yeterliklerinin arttığı söylenebilir. 

Kontrol grubunun fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik algı ön-test ve son-test 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmayıĢı fen ve teknoloji öğretim 

programının, öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik algılarını çok fazla 

etkilemediği söylenebilir. Grupların fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik algı son-test 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmayıĢı, öğretimde bu iki öğretim 

yaklaĢımının gruplardaki öğrencilerin fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik algı 

düzeylerine etkisinde fark oluĢturmadığını gösterir. Bu sonuç, Top ve Can‟ın 

(2010) yedi hafta süreli argümantasyon etkinliklerine dayalı deneylerin 

gerçekleĢtirildiği çalıĢmanın sonucuyla çeliĢmektedir. Fen bilgisi öğretmen 

adaylarının fen bilgisi öğretimi öz-yeterlik inanç puanlarının, laboratuvar 

uygulamasında anlamlı düzeyde arttığı belirtilmektedir. 
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4.2.3. Dördüncü Alt Probleme Ait TartıĢma 

 
Grupların yazdıkları argümanlar Toulmin modeline göre 

değerlendirilmiĢtir (Erduran ve diğ., 2004). Deney grubunda oluĢturulan 4-5 

kiĢilik yedi grup, sekiz deney gerçekleĢtirirken çalıĢma yaprağına yazdıkları 56 

argümandan 25‟i (%44,6 sı) argümantasyonun temel öğelerini (iddia-veri-

gerekçe) içermektedir. Durgun elektrik konusunda üç deney gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Birinci deneyde, bazı gruplar (Grup-1, 2, 5 ve 6) argümantasyonun temel 

öğelerini tamamlayamamıĢ, diğerleri (Grup-3 ve 4) tamamlamıĢ ve sadece 

Grup-4 yeterli bir çürütme yapmıĢtır. Ġkinci deneyde, hiçbir grup temel öğeleri 

tamamlayamamıĢ; üçüncü deneyde yalnız Grup-2 temel öğeleri tamamlamıĢtır. 

Bu iki deneyde gruplar herhangi bir çürütmede bulunmamıĢtır. Bu durum, 

grupların çalıĢma yaprağında verilen görüĢe katıldıkları için çürütecek bir iddia 

öne sürmedikleri Ģeklinde açıklanabilir. Elektrik devreleri konusunda beĢ deney 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Dördüncü deneyde, biri (Grup-4) hariç bütün gruplar 

argümantasyonun temel öğelerini tamamlamıĢ, ancak hiçbir grup çürütmede 

bulunmamıĢtır. BeĢinci deneyde, bazı gruplar (Grup-2, 3, 4, 5 ve 6) basit 

çürütmelerde bulunurken, Grup-7 yeterli bir çürütme yapmıĢtır. Altıncı deneyde, 

Grup-1 argümantasyonun temel öğelerini tamamlarken, bazı gruplar (Grup-3, 5 

ve 6) basit çürütmeler yazmıĢlardır. Yedi ve sekizinci deneylerde, tüm gruplar 

argümantasyonun temel öğelerini tamamlayıp basit veya güçlü çürütmeler 

yapmıĢlardır. Gruplarının birinci konuda oluĢturdukları argümanların büyük bir 

bölümü (%85,7) 1. veya 2. düzeyde, çok az bir kısmı (%14,3) 4. düzeydedir. 

Buna karĢılık grupların ikinci konuda oluĢturdukları argümanların üçte biri 

(%34,3) 1. veya 2. düzeyde, üçte ikisi (%65,7) 3. ve 4. düzeydedir. Her iki 

konuda da gruplar 5. düzeyde argüman ileri süremedikleri anlaĢılmaktadır. 

Grupların, durgun elektrik konusunda oluĢturdukları argümanların büyük 

bir bölümü (%85,7) 1. veya 2. düzeyde, çok az bir kısmı (%14,3) ise 4. 

düzeydedir. Buna karĢılık grupların elektrik devreleri konusunda oluĢturdukları 

argümanların üçte biri (%34,3) 1. veya 2. düzeyde, üçte ikisi (%65,7) 3. ve 4. 

düzeydedir. Gruplar, çalıĢmanın ilk haftalarında çürütme yapmada yetersiz 

kalmıĢlar, buna karĢılık son haftalarda (5, 7 ve 8) çürütmeler yaparak 

argümantasyon düzeylerini yükseltmiĢlerdir. Öğrencilerin düĢük tartıĢma 
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düzeyinde kalmaları, henüz formel iĢlemler dönemini tamamlamadıkları ile 

açıklanabilir. Vellom ve Anderson (1999) da sınıf seviyesi küçük olan 

öğrencilerin basit düzeyde argümanlar kullandıklarını belirtmiĢtir. Benzer Ģekilde 

Dawson ve Venville‟nin (2009) çalıĢmasında, çoğu öğrencinin iddialarını 

destekleyen gerekçeler ileri süremedikleri ya da yalnızca basit gerekçeler öne 

sürdükleri ortaya çıkmıĢtır. Her iki konudaki sekiz deneyde, gruplar 5. düzeyde 

argüman ileri sürememiĢlerdir.  

Aynı deneye ait argümanlar karĢılaĢtırıldığında, grupların ürettikleri 

argümanların farklı düzeylerde olması, gruplardaki öğrencilerin konu alanı 

bilgisindeki farklılık ile açıklanabilir. Her hafta iĢlenecek konuyu çalıĢmaları ve 

hazırlanarak gelmeleri istenmesine rağmen bazı grup üyelerinin derse yeterli 

hazırlık yapmadan geldikleri söylenebilir. Önceki çalıĢmalarda (Abi-El-Mona ve 

Abd-El-Khalick, 2006; Duschl ve Osborne, 2002; Osborne, Erduran, Simon ve 

Monk, 2001; Kuhn, 1993), fen sınıflarındaki argümantasyonlarda daha doğru 

alan bilgisine sahip öğrencilerin daha iyi argümanlar oluĢturdukları ortaya 

çıkmıĢtır.  

Alan yazında rastlanan bazı çalıĢmalarda; Argümantasyon odaklı 

öğretimin öğretmen adaylarının argümanlarının kalitesinde anlamlı fark 

oluĢturduğu (Demirci, 2008; Top ve Can, 2010) ve öğrencilerin argümantasyon 

düzeylerini artırdığı belirtilmiĢtir (Osborne, 2005; Skoumios, 2009; Zohar ve 

Nemet, 2002). Argümantasyon odaklı öğretimin uygulanmasıyla öğrenciler, 

tartıĢma öğelerini daha etkili kullanmıĢlar (Aldağ, 2005) ve daha geliĢmiĢ 

argümanlar ileri sürmüĢlerdir (Richmond ve Shirley, 1996). 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

SONUÇ ve ÖNERĠLER 

5.1. SONUÇ 

Bu çalıĢmada, Argümantasyon odaklı öğretim yöntemiyle ve fen öğretim 

programı ile iĢlenen “YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesinde, ilköğretim yedinci sınıf 

öğrencilerinin kavram baĢarıları karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada deney grubunda 

alıĢılmıĢın dıĢında argümantasyon odaklı öğretim yaklaĢımı kullanılmıĢtır. 

Deney grubundaki öğrencilerin konuya ilgileri, deney etkinlikleriyle artırılarak 

sınıf tartıĢması ve grup-içi tartıĢmalar gerçekleĢtirilmiĢ ve gruplarda 

oluĢturdukları argümanlarla konuyu öğrenmeleri sağlanmıĢtır. AraĢtırmada 

grupların; kavram baĢarı puanları, tartıĢmacı tutum puanları ile fen ve teknoloji 

dersi öz-yeterlik puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. Ayrıca deney grubundaki grupların 

oluĢturdukları argümanların kalitesi belirlenmiĢtir. Bu bölümde alt problemlere 

ait sonuçlar verilmiĢtir.  

Deney ve kontrol grubunun ön-test kavram baĢarı puanları arasında 

anlamlı bir fark olmayıĢı, grupların birbirine denk olduğunu göstermektedir. 

Seçilen konunun farklı iki yaklaĢımla öğretimi sonunda, her iki grubun ön-test ve 

son-test kavram baĢarı puanları anlamlı miktarda artmıĢtır. Deney ve kontrol 

grubunun son-test kavram baĢarı puanları karĢılaĢtırıldığında, argümantasyon 

odaklı öğretimle dersin iĢlendiği deney grubu lehine anlamlı bir fark ortaya 

çıkmıĢtır. Bu sonuç argümantasyonun kavram öğretiminde daha etkili olduğunu 

göstermektedir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin tartıĢmacı tutum ön-test 

puanlarının arasında anlamlı bir fark olmayıĢı, grupların tartıĢmacı tutum 
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puanlarının çalıĢma öncesinde eĢit olduğunu gösterir. Grupların tartıĢmacı 

tutum ön-test ve son-test puanları karĢılaĢtırıldığında, her iki grupta anlamlı fark 

ortaya çıkmıĢtır. Bu sonuç her iki öğretim yaklaĢımının öğrencilerin tartıĢmacı 

tutum puanlarını artırmada etkili olduğunu göstermektedir.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik 

algı ön-test puanlarının arasında anlamlı bir fark tespit edilmeyiĢi uygulama 

öncesinde grupların denk olduğunu göstermektedir. Deney grubu öğrencilerinin 

fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik algı ön-test ve son-test puanları arasında 

anlamlı bir fark belirlenmiĢtir. Bu sonuç, argümantasyon odaklı fen ve teknoloji 

öğretiminin, öğrencilerin fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik algılarını olumlu yönde 

etkilediğini göstermektedir.  

5.2. ÖNERĠLER 

Bu çalıĢmanın sonuçlarına dayanarak aĢağıdaki öneriler ileri 

sürülmüĢtür; 

1. Bu çalıĢma yedinci sınıf öğrencilerinden sınırlı bir örneklemle (34 

kiĢi) ile sınırlı bir sürede (sekiz hafta) bir ünitenin iĢlenmesiyle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Diğer sınıf düzeylerinde, orta ve yükseköğretimde; daha 

geniĢ bir çalıĢma grubu, bir/iki yarıyıl sürede daha çok sayıda üniteyi kapsayan 

çalıĢmalar yapılabilir.  

2. Bu çalıĢmada, argümantasyon odaklı öğretimin kavram baĢarısı, 

tartıĢmacı tutum, fen ve teknoloji dersi öz-yeterlik algısı ve argümantasyon 

düzeyleri üzerine etkisi incelenmiĢtir. Daha farklı bağımlı değiĢkenlerin 

kullanıldığı çalıĢmalar yapılabilir.  

3. Argümantasyon odaklı öğretim, diğer derslerdeki (fizik, kimya, 

biyoloji, çevre) konuların öğretimindeki etkisi incelenebilir. 

4. Deney grubundaki öğrencilerin kavram baĢarı testindeki sorulara 

verdikleri cevaplarda gerekçelerini daha rahat açıklamıĢlardır. Öğrencilerin fen 

ve teknoloji dersinde baĢarılı olabileceklerine dair özgüvenleri geliĢebilir. Bu 

öğrenim yaklaĢımıyla yetiĢen öğrencilerin; bilimsel odaklı düĢünen, neden-
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sonuç iliĢkisini kurabilen, sorgulayıcı ve problemleri çözebilen bireyler olacakları 

beklenir. Öğrencilerin yeni bilgileri yapılandırarak öğrenmelerine katkı 

sağlayabilir.  

5. Deney grubundaki öğrencilerin tartıĢmacı tutumlarında olumlu 

yönde artıĢ gözlenmiĢtir. Geleceğin yurttaĢları olacak öğrencilerin tartıĢmaya 

yönelik olumsuz düĢüncelerin azaltılmasında ve sosyal yaĢamında daha etkin 

bir rol almasında argümantasyon odaklı öğretime yer verilmesinin yararı olabilir.  

6. Bu yöntem diğer öğretim yöntemleriyle birlikte kullanılabilir. 

Öğrencilerin karĢılıklı etkileĢim içinde oldukları ve görüĢlerini rahatlıkla ifade 

edebildikleri öğrenme ortamları oluĢturularak daha verimli öğrenme sağlanabilir. 

7. Ülkemizdeki eğitim sisteminde yer alan ders programlarında ders 

saatinin azlığı genelde öğretmenlerin Ģikâyet ettiği bir husustur. Fen ve teknoloji 

dersinin ders saati artırıldığından zamanı etkili kullanarak uygun konuları 

argüman oluĢturarak tartıĢma ortamını oluĢturup iĢlemek öğretmenin görevidir. 

Her konunun giriĢ kısmında öğrencilerin kavram yanılgılarını ortaya çıkarmak, 

konuyla ilgili fikirlerini ve beklentilerini öğrenmek amacıyla kullanılabilir. Böylece 

öğrencilerin kendilerini ifade etmeleri sağlanabilir ve sınıf içi ders zamanı daha 

etkili kullanılabilir. 

8. Yurtiçinde bu yöntemin uygulanabilirliği ile ilgili çok az çalıĢma 

bulunmaktadır. Bu yüzden yöntemle ilgili birçok çeliĢkili görüĢ bulunmaktadır. 

Yapılan çalıĢmaların artırılması yöntemin daha kullanılabilir olması için yarar 

sağlayacaktır. 
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EKLER 

 

EK-1: KAVRAM BAġARITESTĠ - ELEKTRĠKLENME 

 
ADI SOYADI:……………………………        SINIF:………          NO: ……….. 
 
Açıklama: Aşağıda sizin elektriklenme  hakkındaki bilgilerinizi yoklayan sorular 
yer almaktadır. Elektriklenme ile ilgili soruların çözümünde, size göre doğru 
seçeneği  daire içine alarak işaretleyiniz. Ayrıca bu seçeneği işaretleme 
nedenini açıklayınız. 
 

 
 
Yukarıdaki Ģekilde M iletken küresi pozitif yüklü, birbiriyle temas halinde olan K 
ve L küreleri ise yüksüzdür. Eğer pozitif yüklü M küresi, L‟ye yaklaĢtırılırsa 
kürelerin son yük durumları ne olur? 
 

 K L M 

A. – – + 

B. + – + 

C. – + + 

D. + + – 

 
Çünkü……………………………………………………………………………………
………………… 
 

 
 
Pozitif yükle yüklü bir Y cismi bir ucu topraklanmıĢ X iletkenine yaklaĢtırılıyor. 
Buna göre aĢağıdaki olaylardan hangisi gerçekleĢir? 
 
A. Topraktan X cismine pozitif yük geçer. 
B. X cisminden toprağa pozitif yük geçer.  
C. Topraktan X cismine negatif yük geçer. 
D. X cisminden toprağa negatif yük geçer. 
 
Çünkü……………………………………………………………………………………
………………… 
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Yukarıdaki Ģekilde Y iletkeni pozitif yüklü X iletkeni ise yüksüzdür. Pozitif yüklü 
Y cismi X cisminin L ucuna dokundurulduktan sonra aĢağıdaki olaylardan 
hangisi gerçekleĢir? 

 
A. X cisminin K ucu negatif, L ucu ise pozitif yükle yüklenir. 
B. X ve Y cisimleri birbirini çeker.  
C. X cisminin K ucu pozitif, L ucu ise negatif yük ile yüklenir. 
D. X ve Y cisimleri birbirini iter. 

 
Çünkü……………………………………………………………………………………
………………… 

 

 
X iletkeni negatif yük ile yüklüdür ve L ucu iletken bir telle Ģekildeki gibi 
topraklanıyor. Buna göre aĢağıdaki olaylardan hangisi gerçekleĢir? 
 
A. L ucu nötrlenir. 
B. K ucu nötrlenir. 
C. X cisminin tamamı nötrlenir. 
D. X cisminin yükünde herhangi bir değiĢiklik olmaz. 
 
Çünkü 
……………………………………………………………………………………………
…………………. 
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5. BaĢlangıçta yüksüz olan bir cam çubuk ipekli kumaĢa sürtüldüğünde, son yük 
durumları ne olur? 

 
Çünkü……………………………………………………………………………………
………………… 
 

 
Negatif yüklü bir elektroskopa yükü bilinmeyen bir X cismi yaklaĢtırılıyor ve 
elektroskopun yaprakları Ģekildeki gibi kapanıyor. Buna göre aĢağıdakilerden 
hangisi doğrudur? 

 
A. X cismi pozitif yük ile yüklüdür. 
B. Elektroskopun yaprakları 2. durumda pozitif ile yüklenmiĢtir. 
C. X cismi negatif yük ile yüklüdür. 
D. Elektroskopun yaprakları 2. durumda nötrlenmiĢtir. 

 
Çünkü 
…………………………………………………………………………………………… 

 
Pozitif yüklü elektroskopun topuzuna yün kumaĢa sürtülmüĢ bir plastik çubuk 
yaklaĢtırılıyor. Buna göre aĢağıdakilerden hangisi doğrudur? 

 
A. Elektroskopun yaprakları biraz kapanır. 
B. Elektroskopun yaprakları biraz daha açılır. 
C. Cam çubuktan elektroskopa yük akıĢı vardır. 
D. Elektroskoptan cam çubuğa yük geçiĢi vardır. 

Çünkü 
……………………………………………………………………………………………
… 

 

6. 

7. 
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KAVRAM BAġARITESTĠ - ELEKTRĠK DEVRELERĠ 
 
Açıklama: Aşağıda sizin elektrik devreleri hakkındaki bilgilerinizi yoklayan 
sorular yer almaktadır. Elektrik devreleriyle ilgili soruların çözümünde, bu 
devrelerde özdeş pillerin ve özdeş ampullerin kullanıldığını göz önüne alınız. 
Size göre doğru seçeneği daire içine alarak işaretleyiniz. Ayrıca bu seçeneği 
işaretleme nedenini açıklayınız. 
 
8. AĢağıdaki devrede pilin kutuplarını ve dıĢ devrede akımın yönünü Ģekil 
üzerinde belirtiniz. 
 

 
Çünkü 
……………………………………………………………………………………………
………………… 
 
9. AĢağıdaki devrelerdeki ampullerin parlaklığını karĢılaĢtırınız. Hangisi daha 
parlaktır? (Ampuller özdeĢtir) 
 

 
      Devre 1       …     Devre 2 
 
A. Devre 1‟deki ampul 
B. Devre 2‟deki ampuller 
C. Devrelerdeki ampul parlaklığı aynıdır 
 
Çünkü 
……………………………………………………………………………………………
……………… 
10. Devredeki A ve B ampulleri seri olarak bağlanmıĢtır. Buna göre A ve B 
ampulleri üzerinden geçen akımlar için aĢağıdaki ifadelerden hangisi doğrudur? 

 
A. A ampulü üzerinden geçen akım daha fazladır. 
B. B ampulü üzerinden geçen akım daha fazladır. 
C. A ve B ampulleri üzerinden geçen akım eĢittir. 
Çünkü 
……………………………………………………………………………………………
………………….  
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11. Devre 1‟deki ampuller ile devre 2‟deki ampulün parlaklığını karĢılaĢtırınız. 
Hangisi daha parlaktır? 
 

 

 

        Devre 1                              Devre 2 
 
A. Devre 1‟deki ampuller 
B. Devre 2‟deki ampul 
C. Devrelerdeki ampul parlaklığı aynıdır 
 
Çünkü……………………………………………………………………………………
……………….. 
 
12. Devre 1 ve devre 2‟de yerleĢtirilmiĢ ampullerin parlaklığını karĢılaĢtırınız. 
Hangisi daha parlaktır? 
 

 

 
Devre 1  Devre 2 

 
A. Devre 1‟deki ampuller 
B. Devre 2‟deki ampuller 
C. Devrelerdeki ampul parlaklığı aynıdır 
 
Çünkü……………………………………………………………………………………
………………… 
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13. AĢağıdaki elektrik devresinde özdeĢ ampullerden biri çıkarılıp devre 
tamamlanıyor. Ampullerin parlaklığı hakkında hangisi söylenebilir?  
 
 

 
A. Ampullerin parlaklığı azalır. 
B. Ampullerin parlaklığı artar. 
C. Ampullerin parlaklığı değiĢmez. 
 
Çünkü……………………………………………………………………………………
………………... 
14. AĢağıdaki elektrik devresinde B ampulü çıkarılıyor. A ampulünün parlaklığı 
hakkında hangisi söylenebilir? 
  

 
 
A. Ampulün parlaklığı azalır. 
B. Ampulün parlaklığı artar. 
C. Ampulün parlaklığı değiĢmez. 
 
Çünkü…………………………………………………………………………………… 
15. AĢağıdaki Ģekillerden hangisinde ampul yanmaz? 
 

 

 
A. 1 ve 2 
B.. 2 ve 3 
C.. 1 ve 3 
 
Çünkü……………………………………………………………………………………
………………. 
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EK-2: KAVRAM BAġARITESTĠ DEĞERLENDĠRME ÖLÇÜTÜ 

Soru 
No 

Birinci 
aĢamanın 

doğru 
cevapları 

Ġkinci aĢamanın değerlendirme ölçütü 

S1 B 

TD* 
M küresi, L küresine yaklaĢtırıldığında kürelerdeki negatif yükleri en 
yakına çeker. Bu yüzden L negatif yük fazlalığından dolayı negatif yük 
ile K ise pozitif yük fazlalığından dolayı pozitif yük ile yüklenir. 

KD* 
Pozitif yüklü M küresi yaklaĢtırıldığında negatif yükleri kendine en yakın 
yere çeker. 

S2 C 

TD 

Topraklama olayında cisimler yük durumuna göre topraktan negatif yük 
alır veya toprağa negatif yük verir. Y cismi zıt yük olan negatif yükleri 
kendine en yakın noktaya çekeceği için negatif yükler topraktan X 
cismine geçer. 

KD 
X cisminde negatif yük eksikliği vardır. Bu yüzden topraktan cisme 
negatif yük geçer. 

S3 D 

TD 

Y cismi X cismine dokundurulduğunda, X cismindeki negatif yüklerin bir 
kısmı Y cismi tarafından çekilir ve oraya geçer. X cismi de negatif yük 
azlığından dolayı pozitif yükle yüklenmiĢ olur. Bu yüzden aynı yüklü 
cisimler birbirini iter. 

KD 
Dokundurulmadan dolayı X cismi pozitif yük ile yüklenmiĢtir. Bu yüzden 
cisimler birbirini iterler. 

S4 C 
TD 

Topraklama, cisimlerin nötrlenmesi iĢlemidir. X cisminin nötrlenmesi 
içinde fazla olan negatif yüklerinin toprağa verilmesi gerekir. 

KD –– 

S5 C 
TD 

Cam çubuk ipek kumaĢa sürtüldüğünde, sürtünme ile cam çubuktaki 
negatif yükler ipek kumaĢa geçer. Böylece cam çubuk pozitif, ipek 
kumaĢ negatif yükle yüklenmiĢ olur. 

KD Cam çubuktan ipek kumaĢa negatif yük geçer. 

S6 A 
TD 

Pozitif yüklü bir elektroskobun yaprakları negatif yükler topuza çıktığı 
için kapanır. Negatif yüklerin topuza çıkması için pozitif yüklü bir cismin 
elektroskoba yaklaĢtırılması gerekir. 

KD Zıt yükler birbirini çeker. 

S7 A 
TD 

Yün kumaĢa sürtülmüĢ plastik çubuk negatif yükle yüklenir. Negatif 
yüklü bu çubuk elektroskoba yaklaĢtırıldığında elektroskoptaki negatif 
yükleri en uzağa, yani yaprağa iter. Böylece pozitif yüklü yaprakları 
nötrleyerek biraz kapanmasına neden olur. 

KD –– 

S8 

ġekil 
üzerinde 

gösterilecek 

TD 
Negatif yükler, (–) kutuptan (+) kutba doğru hareket eder. Akımın yönü 
ise negatif yük akıĢının ters yönündedir. 

KD Akımın yönü, (+) kutuptan (–) kutba doğrudur. 

S9 A 
TD 

Seri bağlamalarda ampul sayısı artıkça toplam direnç artar. Bu yüzden 
ampul parlaklığı azalır. 

KD Daha fazla ampul olduğu için parlaklık azalır. 

S10 C 
TD 

Seri bağlamalarda akım bütün devre elemanları üzerinden eĢit olarak 
geçer. 

KD –– 

TD* : Tam doğru; KD* : Kısmen doğru 
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EK 2: (DEVAMI) 

Soru 
No 

Birinci 
aĢama 
doğru 

cevaplar 

Ġkinci aĢamanın değerlendirme ölçütü 

S11 A 
TD 

Devre 1 paralel bağlamadır. Paralel bağlamalarda ampul sayısı 
artıkça eĢdeğer direnç azalır, bu nedenle parlaklık artar. 

KD Paralel bağlamada ampuller daha parlak yanar. 

S12 B 
TD 

Paralel bağlamalarda ampul sayısı artıkça eĢdeğer direnç azalır, 
bu nedenle parlaklık artar. 

KD –– 

S13 B 
TD 

Seri bağlamalarda ampul sayısı azaldıkça eĢdeğer direnç azalır. 
Bu yüzden parlaklık artar. 

KD Ampul sayısı azaldığı için parlaklık artar. 

S14 A 
TD 

Devre paralel bağlı iken, seri bağlı hale dönüĢüyor. Ampul 
çıkarıldığında direnç artar. Bu yüzden parlaklık azalır. 

KD ÖzdeĢ ampullerle seri devrelerde parlaklık daha azdır. 

S15 C 
TD 

Devre 1‟de anahtar açık olduğu için elektrik akımı pilin diğer 
kutbuna ulaĢamaz ve devre tamamlanmaz. Devre 3‟te ise 
herhangi bir enerji kaynağı olmadığı için ampul ıĢık vermez. 

KD Devre 1‟de anahtar açık, Devre 3‟te pil yok. 

TD* : Tam doğru; KD* : Kısmen doğru 
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EK-3: TARTIġMACI TUTUM ÖLÇEĞĠ 
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1- Bir tartıĢmada, tartıĢtığım kiĢinin benim hakkımda olumsuz bir 
izlenime kapılmasından endiĢe duyarım.* 

1 2 3 4 5 

2- ÇekiĢmeli konularda tartıĢmak zekâmı geliĢtirir. 1 2 3 4 5 

3- TartıĢmalardan uzak durmayı severim.* 1 2 3 4 5 

4- Bir konuyla ilgili tartıĢırken çok istekli olurum ve kendimi enerji 
dolu hissederim. 

1 2 3 4 5 

5- Bir tartıĢmayı bitirdiğim zaman, bir daha baĢka bir tartıĢmaya 
girmeyeceğime kendi kendime söz veririm.*  

1 2 3 4 5 

6- Bir kiĢiyle tartıĢmak, benim için çözümden çok problemler yaratır.* 1 2 3 4 5 

7- Bir tartıĢmayı kazandığım zaman, güzel duygular hissederim.  1 2 3 4 5 

8- Biriyle tartıĢmayı bitirdiğim zaman, kendimi sinirli ve üzgün 
hissederim.* 

1 2 3 4 5 

9- ÇekiĢmeli bir konu hakkında iyi bir tartıĢma yapmaktan 
hoĢlanırım. 

1 2 3 4 5 

10- Bir tartıĢma içerisine gireceğimi anladığım zaman, hoĢ olmayan 
duygular hissederim.*  

1 2 3 4 5 

11- Bir konu hakkında fikrimi savunmaktan zevk alırım. 1 2 3 4 5 

12- TartıĢma meydana getirecek bir olayı engellediğim zaman mutlu 
olurum.* 

1 2 3 4 5 

13- ÇekiĢmeli bir konuda tartıĢma fırsatını kaçırmak istemem. 1 2 3 4 5 

14- Benimle aynı düĢüncede olmayan insanlarla bir arada olmayı 
çok istemem.*  

1 2 3 4 5 

15- TartıĢmayı heyecan verici, karĢı koyma ve zihinsel bir olay olarak 
algılarım. 

1 2 3 4 5 

16- Bir tartıĢma sırasında etkili fikirleri kendi kendime üretemem.* 1 2 3 4 5 

17- ÇekiĢmeli bir konuda tartıĢtıktan sonra kendimi yeniden 
canlanmıĢ ve mutlu hissederim. 

1 2 3 4 5 

18- Bir tartıĢmayı iyi bir Ģekilde yapacak yeteneğe sahibim. 1 2 3 4 5 

19- Bir tartıĢma içerisine çekilmekten uzak durmaya çalıĢırım.* 1 2 3 4 5 

20- Bir konuĢmamın tartıĢmaya dönüĢeceğini hissettiğim zaman çok 
heyecanlanırım.  

1 2 3 4 5 
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EK-4: FEN VE TEKNOLOJĠ DERSĠ ÖZYETERLĠK ÖLÇEĞĠ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

T
a
m

a
m

e
n

 K
a
tı

lı
y
o

ru
m

 

K
a
tı

lı
y
o

ru
m

 

K
a
ra

rs
ız

ım
 

K
a
tı

lm
ıy

o
ru

m
 

H
iç

 K
a
tı

lm
ıy

o
ru

m
 

1. Fen ve teknoloji dersindeki problemler beni endiĢelendirir. 5 4 3 2 1 

2. Fen ve teknoloji problemlerini çözerken zorlanırım. 5 4 3 2 1 

3. Fen ve teknoloji sınavları beni endiĢelendirir. 5 4 3 2 1 

4. Fen ve teknoloji dersinde araĢtırma ödevi almak istemem. 5 4 3 2 1 

5. Fen ve teknoloji ödevlerimi tek baĢıma yapamam. 5 4 3 2 1 

6. Ne kadar çaba harcasam da fen ve teknolojiyi öğrenemem. 5 4 3 2 1 

7. Fen ve teknoloji konularını anlamakta zorlanan arkadaĢlarıma 
yardım edebilirim. 

5 4 3 2 1 

8. Fen ve teknoloji öğretmenimin sorduğu soruları 
cevaplayamamaktan korkarım. 

5 4 3 2 1 

9. Fen ve teknoloji deneylerinde sonuca ulaĢamamaktan her 
zaman korkarım. 

5 4 3 2 1 

10. Fen ve teknoloji dersinde zorlandığımda bu zorluğun 
üstesinden tek baĢıma gelebilirim. 

5 4 3 2 1 

11. Fen ve teknoloji dersinde baĢarılı olmak için gerekli becerilere 
sahibim. 

5 4 3 2 1 

12. Eğer seçim hakkım olsaydı, fen ve teknoloji dersini öğrenmek 
istemezdim. 

5 4 3 2 1 

13. Fen ve teknoloji projelerini baĢarı ile tamamlayabilirim. 5 4 3 2 1 

14. Fen konuları ister zor, ister kolay olsun, bu konuları 
anlayabileceğimden eminim.  

5 4 3 2 1 

15.  Zor olan fen kavramlarını anlayabileceğimden çok emin 
değilim.  

5 4 3 2 1 

16. Fen sınavlarında baĢarılı olacağımdan eminim.  5 4 3 2 1 

17. Ne kadar çabalarsam çabalayayım, fen konularını 
öğrenemiyorum.  

5 4 3 2 1 

18. Fenle ilgili etkinlikler çok zor olduğunda, bunları yapmaktan 
vazgeçerim veya sadece kolay kısımlarını yaparım. 

5 4 3 2 1 

19.  Fen ve Teknoloji Dersinden yüksek not alacağıma inanıyorum. 5 4 3 2 1 

20. Fen ve Teknoloji Dersinde anlatılan temel kavramları 
anlayabileceğim konusunda kendime güveniyorum. 

5 4 3 2 1 

21. Fen ve Teknoloji Dersinde öğretmenin anlatacağı en zor 
konuyu bile anlayacağıma inanıyorum. 

5 4 3 2 1 

22. Fen ve Teknoloji Dersindeki ödevleri ve sınavları mükemmel 
yapabileceğim konusunda kendime güveniyorum. 

5 4 3 2 1 

23. Fen ve Teknoloji Dersinde baĢarılı olmayı bekliyorum. 5 4 3 2 1 

24. Eminim ki Fen ve Teknoloji Dersinde öğretilen tüm becerileri 
ustalıkla yapabilirim. 

5 4 3 2 1 

25. Fen ve Teknoloji konularında verilen görevleri tamamlayabilirim. 5 4 3 2 1 

26. Fen ve Teknoloji konularında kendime güvenerek çalıĢırım. 5 4 3 2 1 

27. Fen ve Teknoloji konularında kendimi geliĢtirebilirim. 5 4 3 2 1 
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EK-5: ÇALIġMA YAPRAKLARI 

 

ÜNĠTE ADI: YaĢamımızdaki Elektrik 
SINIF: 7                                                                                                                  
DENEY NO: 1 
KONU: Elektriklenme 
 

TARTIŞMA SORULARI 
 

 

 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                                 

       
 

Benim deneyimde balon 
kâğıt parçalarını çekti senin 
deneyinde de cam çubuk, 
kâğıt parçalarını çekti ve 
ikimizde aynı yolla cisimleri 
elektrikle yükledik. Bu 
yüzden bence balonla cam 
çubuk aynı yükle 
yüklenmiĢtir ve birbirini iter. 

Hayır, AyĢe ben sana 
katılmıyorum. Balon 
ve cam çubuk farklı 
cins maddelerdir bu 
yüzden farklı yüklerle 
yüklenmiĢtirler. Yani 
bence balonla cam 
çubuk birbirini çeker. 
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Ġki arkadaĢ AyĢe ve Fatih yaptıkları deneylerin sonuçları hakkında fikirlerini söylüyorlar. Siz 
hangisinin cevabına katılıyorsunuz? 
 

 
 Cevap: 

 
 

 
 Neden bu cevabı verdiğinizi açıklayınız: Çünkü….. 

 
 

 
 Hangi bilimsel bilgiye dayanarak bu cevabı verdiğinizi ifade ediniz.  
 
 
 Verdiğiniz cevabı daha açık hale getirebilmek için verebileceğiniz örnek durumlar var 

mı? Örneğin… 
 
 
  Bu sorunun cevabı hangi  arkadaşımızın söylediği olamaz?................................. 
 
 Çünkü……… 

 
 
TartıĢma esnasında verdiğiniz cevaplara göre deneyinizle destekleyeceğiniz hipotezinizi 
yazınız. 
 
 
Kuracağınız bu deney düzeneklerinde değiĢtirdiğiniz değiĢkenleriniz nelerdir?  
 
 
 
Deneyinizde kontrol edilen(değiĢmeyen) değiĢkenleriniz nelerdir? 
 

 
Hipotezini desteklemek için nasıl bir deney yapacağınızı anlatınız. 
 
 
 
 
Deneyinizin sonucunda neler gözlemlemeyi planlıyorsunuz? 
 
 
 
Yukarıdaki cevaplarınızı ispatlayabilmek deney düzeneklerinizi kurunuz. 
 
 
Deney sonucunda ki gözlemlerinizi yazınız . 
 
 
 
Gözlemlerinizin sonucu tartıĢma esnasında verdiğiniz cevapları doğruladı mı? Doğrulamadıysa 
sebeplerini açıklayınız ve nasıl bir sonuca ulaĢtığınızı ifade ediniz. 
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ÜNĠTE ADI: YaĢamımızdaki Elektrik 
SINIF: 7                                                                                                                  
DENEY NO: 2 
KONU: Elektriklenme 
 

 
 
ARAÇ-GEREÇLER 

 
*Ġpek kumaĢ                       *Yün kumaĢ   *Plastik(ebonit) çubuk        *Cam çubuk 
 
*Elektroskop 

 
 
7. sınıf öğrencisi olan Ali arkadaĢlarına nötr bir elektroskopu yukarıdaki malzemeleri kullanarak 
ilk önce negatif yükle yükleyip yapraklarını açacağını daha sonra ise açılan yaprakları yine 
elindeki bu malzemelerle kapatabileceğini söylemiĢtir. Sizce Ali elindeki bu malzemelerle 
söylediklerini yapabilir mi? 

 
 Ali’nin söylediklerini destekliyorsanız gerekçelerinizle birlikte bu durumun nasıl 

gerçekleşeceğini açıklayınız. 
 

 
 Eğer Ali’ye katılmıyorsanız onu nasıl ikna edersiniz gerekçelerinizle birlikte yazınız. 

 
TartıĢma esnasında verdiğiniz cevaplara göre deneyinizle destekleyeceğiniz hipotezinizi 
yazınız. 
 
 
Kuracağınız bu deney düzeneklerinde değiĢtirdiğiniz değiĢkenleriniz nelerdir?  
 
 
 
Deneyinizde kontrol edilen (değiĢmeyen) değiĢkenleriniz nelerdir? 
 
 
 
Hipotezini desteklemek için nasıl bir deney yapacağınızı anlatınız. 
 
 
 
Deney sonucunda ki gözlemlerinizi yazınız . 
 
 
 
Elektroskopunuzu hangi yolla elektrikle yüklediniz? 
 
 
Gözlemlerinizin sonucu tartıĢma esnasında verdiğiniz cevapları doğruladı mı? Doğrulamadıysa 
sebeplerini açıklayınız ve nasıl bir sonuca ulaĢtığınızı ifade ediniz. 
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Bu deney düzeneklerinde kullandığınız elektroskoplar ne iĢinize yaradı? 
 
 
ÜNĠTE ADI: YaĢamımızdaki Elektrik 
SINIF: 7 
DENEY NO: 3 
KONU: Elektriklenme 
 
 

 
 
Cansu yukarıdaki Ģekilde görüldüğü gibi yünlü kumaĢa sürtülmüĢ bir plastik çubuğu nötr bir 
elektroskopa yaklaĢtırıyor ve elektroskopu iletken bir tel ile toprağa bağlıyor. Daha sonra plastik 
çubuk ve iletken teli elektroskoptan uzaklaĢtırdığında elektroskopun yapraklarının açıldığını 
söylüyor. Sizce Cansu‟nun bu iddiası doğru mudur? 
 
Cansu‟ya katılıyorsanız nedenlerinizi gerekçelerinizle birlikte yazınız. 
 
 
 
 
 
 
Katılmıyorsanız Cansu‟yu nasıl ikna edebileceğinizi gerekçelerinizle yazınız. 

 
 
 

 
 

 Yukarıdaki soruyu yanıtlamak için aĢağıdaki örnekler size yardımcı olacaktır. 
 
*Tankerlerin arkasında bir ucu yere değen demir zincir bağlamaları oluĢan durgun elektriğin 
toprağa aktarılması içindir. (yangın ve patlama riski azalır.) 
*Doktorların hastalarına çıplak ayakla kumda veya çimende yürümelerini tavsiye etmeleri. 

 
Bu örnekler size neyi anlatıyor? 

 
 

 
 
TartıĢma esnasında verdiğiniz cevaplara göre deneyinizle destekleyeceğiniz hipotezinizi 
yazınız. 
 
Hipotezinize göre deney düzeneğinizdeki değiĢkenler nelerdir?  
 
 

 
 Yukarıdaki cevaplarınızı desteklemek için nasıl bir deney tasarladığınızı yazınız. 
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Deneyinizde hangi araç gereçleri kullanırsınız? 
 
 
 
Belirlediğiniz araç-gereçleri kullanarak tartıĢmada ki cevaplarınızı desteklemek için deneyinizi 
nasıl yapacağınızı yazınız.  
 
 
 
 
 
Deney sonucunda ki gözlemlerinizi yazınız . 
 
 
 
 
 
Gözlemlerinizin sonucu tartıĢma esnasında verdiğiniz cevapları doğruladı mı? Doğrulamadıysa 
sebeplerini açıklayınız ve nasıl bir sonuca ulaĢtığınızı ifade ediniz. 
 
 
 
 
Yaptığınız deney sonucuna göre topraklama ne iĢe yarar? 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 

ÜNĠTE ADI: YaĢamımızdaki Elektrik 
SINIF: 7 
DENEY NO: 4 
KONU: Elektrik Akımı 
  

NEDEN AMPULÜM IġIK VERMEDĠ? 
 

 Ali elektrikli aletlere çok meraklı bir öğrenciydi. Sürekli elektrikli aletleri inceler ve kendisi 
devreler kurardı. Yine o gün evde fen ve teknoloji performans ödevi için elektrik devresi 
kurmaya çalıĢıyordu. Küçük kardeĢi Mete de abisine özenmiĢ ve o da devre kurmaya 
baĢlamıĢtı. Fakat Mete ilk kurduğu devrede baĢarısız olmuĢtu. Çünkü Mete‟nin kurduğu 
devredeki ampul yanmıyordu (ıĢık vermiyordu). Mete mızmızlanarak abisinin yanına 
geldi ve “ben elektrik devresini kurdum fakat ampulüm yanmadı” dedi. Ali kardeĢine 
yardım için onun devresini incelemeye baĢladı. Ali kardeĢinin devresinde bir sorun 
olduğunu ve bu yüzden ampulün ıĢık vermediğini anlamıĢtı ve kardeĢine yardım için 
sıvadı kolları.  

 
Sizce Mete‟nin devresindeki sorun ne olabilir? Niçin ampul ıĢık vermemiĢtir? 

 
 Cevap 1: 
 



91 

 

 

 

 

 Cevap 2: 
 Cevap 3: 

 
 Cevap 4: 

. 

. 

. 
 
Verdiğiniz cevaplardan deney tasarlamak istediğiniz bir tanesini seçerek cevabınızın 
doğruluğunu arkadaĢlarınızla tartıĢınız. 
 

 Cevap: 
 
 
 

 Neden bu cevabı verdiğinizi açıklayınız: Çünkü….. 
 
 
 
 Hangi bilimsel bilgiye dayanarak bu cevabı verdiğinizi ifade ediniz.  
 

 
 
 
 Verdiğiniz cevabı daha açık hale getirebilmek için verebileceğiniz örnek durumlar var 

mı? Örneğin 
 
 
 
 
 Cevabınıza göre devredeki ampulün ışık vermesi için ne yaparsınız? 
 

 
 
 
 
TartıĢma esnasında verdiğiniz cevaplara göre deneyinizle destekleyeceğiniz hipotezinizi 
yazınız. 

 
 

Bu deneyde ölçmek istediğiniz değiĢken nedir? ( Bağımlı DeğiĢken) 
 
 
 
Bu deneyde miktarı değiĢtirilen değiĢken nedir? (Bağımsız DeğiĢken) 
 
 
 
 Bu deneyde hangi değiĢkenleri sabit tutarım? (Kontrol Edilen DeğiĢken) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

AĢağıdaki soruları cevapladıktan sonra yukarıya 
yazdığınız cevaplarınızı desteklemek için bir 

deney tasarlayınız. 
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Deneyinizde hangi araç gereçleri kullanırsınız? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Deney sonucunda ki gözlemlerinizi yazınız . 
 
 
 
 
 
Gözlemlerinizin sonucu tartıĢma esnasında verdiğiniz cevapları doğruladı mı?  
 
 
Doğrulamadıysa sebeplerini açıklayınız ve nasıl bir sonuca ulaĢtığınızı ifade ediniz. 
 
 
 
 
 
 
 
ÜNĠTE ADI: YaĢamımızdaki Elektrik 
SINIF: 7  
DENEY NO: 5 
KONU: Elektrik Akımı 
  
 

 
 
Fen ve teknoloji öğretmeni, 7A sınıfındaki öğrencileri seri bağlı devre kurmak için gruplara ayırır. 
1. grup olan Zeynep, Ayten ve Ahmet el birliği ile hemen bir devre kurmaya baĢlarlar ve 
yukarıdaki gibi bir devre kurarlar. Ġlk devreyi tamamlayan grup onlar olduğu için heyecanla 
öğretmenlerine devrelerini gösterirler. Öğretmenleri bu devreyi çok beğenir ve gruba konuyla 
ilgili bazı açıklamalar yaptıktan sonra düĢünmeleri için bir soru sorar.  
 
Öğretmen: Devrenizdeki ampuller seri bağlandığına göre ana koldan çıkan akım ile A ve B 
ampulleri üzerinden geçen akımlar için ne söyleyebilirsiniz? Acaba elektrik akımı ampuller 
üzerinde harcanıp azalıyor mu yoksa herhangi bir değiĢime uğramıyor mu? 

Belirlediğiniz araç-gereçleri kullanarak tartıĢmada 
ki cevaplarınızı ispatlamak için nasıl bir deney 

tasarladınız Ģeklini çizerek açıklayınız. 
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Zeynep, Ayten ve Ahmet bunu hiç düĢünmemiĢlerdir. Öğretmen diğer gruplarla ilgilenirken 
aralarında tartıĢmaya baĢlarlar ve bir türlü ortak bir nokta bulmazlar ve en sonunda herkes 
kendi fikrini söylemeye karar verir. (Not: Kullanılan ampuller özdeĢtir.) 
 
 
 
 
                                                                                                
 
 
 
 
 

                                                                                                                                                                                         
Zeynep                                                                                                   Ahmet        
                                                                                                                                                                                                                                                                                              
 
 
 
 
                                    Ayten 
 
 
Seri bağlı devrelerdeki ampullerin üzerinden geçen akım için ne söyleyebilirsiniz? Siz kimin 
cevabını doğru bulup katılıyorsunuz? Grup arkadaĢlarınızla tartıĢarak cevabınızı nedenleriyle 
birlikte yazınız. 
 

 Cevap: 
 
 
 
 
 Neden bu cevabı verdiğinizi açıklayınız: Çünkü….. 

 
 
 
 Hangi bilimsel bilgiye dayanarak bu cevabı verdiğinizi ifade ediniz.  
 

 
 
 
 Verdiğiniz cevabı daha açık hale getirebilmek için verebileceğiniz örnek durumlar var 

mı? Örneğin 
 

 
 
 

 Bize göre …………….ve ……………‟nın cevabı doğru olamaz. 
 
 
 

 ………….cevabı yanlıĢtır. 
 
Çünkü………………………………………………………………………………………. 

 A ampulünün üzerinden 
geçen akım diğerlerine 
göre daha azdır. 

 

ArkadaĢlar ben ikinize de 
katılmıyorum. Bence B 
ampulünün üzerinden 

geçen akım daha azdır. 

Bence her iki 
ampulden ve ana 
koldan geçen akımlar 
eĢittir. 
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……………………………………………………………………………………………….. 
 
 

 ………….cevabı yanlıĢtır. 
 
Çünkü………………………………………………………………………………………. 
 
……………………………………………………………………………………………….. 

 
Bu söylediklerinizin doğru olduğunu destekleyebilmek için ampullerin üzerinden 
geçen akımları ölçmeniz gerekir. Peki, bu akımı nasıl ölçmeyi 
düĢünüyorsunuz? (Elektrik akımıyla ilgili çalıĢma yapmıĢ bilim adamaları bu 
cevabı verebilmek için size yardımcı olacaktır.) 
 
 

 Cevap: 
 
 

 
 Neden bu cevabı verdiğinizi açıklayınız: Çünkü….. 

 
 
 
 
TartıĢma esnasında verdiğiniz cevaplara göre deneyinizle destekleyeceğiniz hipotezinizi 
yazınız. 
 
 
 
 
 
Bu deneyde ölçmek istediğiniz değiĢken nedir? 
 
 
 
 
Deneyinizde hangi araç gereçleri kullanacaksınız? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Deney sonucundaki gözlemlerinizi yazınız . 
 
 
 
Elde ettiğiniz verileri aĢağıdaki tablolardan da yaralanarak somutlaĢtırınız 
 
 
Denemelerimiz sonucunda elde ettiğimiz ampuller üzerinden geçen akımlar hakkında ne 
söyleyebilirsiniz? Gözlemlerinizin sonucu tartıĢma esnasında verdiğiniz cevapları doğruladı mı?  

Belirlediğiniz araç-gereçleri kullanarak 
tartıĢmadaki cevaplarınızı desteklemek için 
deney düzeneğinizi kurup nasıl bir deney 

yapacağınızı anlatınız. 

 

Yukarıda tartıĢma esnasında verdiğiniz cevapları 
desteklemek için hipotezinize uygun bir deney 

tasarlayınız. 



95 

 

 

 

 

Doğruladıysa bu deney sonucunda neler öğrendiğinizi grup arkadaĢlarınızla tartıĢarak ifade 
ediniz. 
 
 
 
Doğrulamadıysa sebeplerini açıklayınız ve nasıl bir sonuca ulaĢtığınızı ifade ediniz. 
 
 

 

 

 

 

ÜNĠTE ADI: YaĢamımızdaki elektrik 

SINIF: 7 

DENEY NO: 6 

KONU: Elektrik akımı nedir? 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

Siz gerilimi ölçmek için voltmetreyi devrenize hangi Ģekildeki gibi bağlardınız? 

 Cevap: 
 
 
 
 
 Neden bu cevabı verdiğinizi açıklayınız: Çünkü….. 
 
 
 
 
 Hangi bilimsel bilgiye dayanarak bu cevabı verdiğinizi ifade ediniz.  
 
 
 
 

 
 Verdiğiniz cevabın haklılığını destekleyecek örnekleri yazınız. 
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 ……………….…bağlama Ģekli yanlıĢtır. Çünkü  

TartıĢma esnasında verdiğiniz cevaplara göre deneyinizde destekleyeceğiniz hipotezinizi 
yazınız. 

 
 
 
Bu deney düzeneğinizde neyi değiĢtireceksiniz? 
 
Düzeneğinizde neler sabit kalacak? (Kontrol edilen değiĢken) 
 
 
 
 

 Yukarıdaki cevaplarınızı desteklemek için nasıl bir deney tasarladığınızı yazınız. 
 
 
 
 
Deneyinizde hangi araç gereçleri kullanırsınız? 
 
 
 
 
Belirlediğiniz araç-gereçleri kullanarak tartıĢmada ki cevaplarınızı desteklemek için deneyinizi 
nasıl yapacağınızı yazınız.  
 
 
 
 
Deneyinizin sonucunda neler gözlemlediniz yazınız. 
 
 
 
 
Elde ettiğiniz verileri aĢağıdaki tablolardan da yaralanarak somutlaĢtırınız. 
 
 
 

Bağlama Ģekli   Ampulün gerilimi 

1.Ģekil  

2.Ģekil  

 
 
 
Voltmetreniz hangi bağlanma Ģeklinde doğru ölçüm yaptı? 
 
 
 
Doğru ölçüm yapıp yapmadığınızı nasıl anlarsınız? 
 
 
 
 
Gözlemlerinizin sonucu tartıĢma esnasında verdiğiniz cevapları doğruladı mı?  
 
 
 
Doğruladıysa bu deney sonucunda neler öğrendiğinizi grup arkadaĢlarınızla tartıĢarak ifade 
ediniz.Doğrulamadıysa sebeplerini açıklayınız ve nasıl bir sonuca ulaĢtığınızı ifade ediniz. 
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ÜNĠTE ADI: YaĢamımızdaki elektrik 

SINIF: 7 

DENEY NO: 7 

KONU: Elektrik akımı nedir? 

 

 
PARLAK AMPULLER 

 
DentaĢ Ġlköğretim okulundaki 7.sınıf öğrencileri fen ve teknoloji dersinde bir elektrik devresi 
kurarlar. Fen ve teknoloji öğretmenleri öğrencilere “çocuklar sizce seri bağlı bir devrede 
ampulün parlaklığını neler etkiler” diye sorar. Aynur ve Aykut 6.sınıftan öğrendikleri elektrik 
konusunu hatırlayarak hemen parmak kaldırdılar. 
 
 
 
 
 
 
        
 
 
 

 
 
 
                                                                            
 
 
Aynur                                                                                 Aykut                                                                                                     

 
Öğretmen diğer öğrencilere arkadaĢlarına katılıp katılmadıklarını sorar. Siz Aynur ve Aykut‟a 
katılıyor musunuz? 
 
 

 Aynur …………. söylüyor. 

 
 Neden bu cevabı verdiğinizi açıklayınız: Çünkü….. 

 
 
 
 
 

 
 Hangi bilimsel bilgiye dayanarak bu cevabı verdiğinizi ifade ediniz.  
 
 
 
 Verdiğiniz cevabı daha açık hale getirebilmek için verebileceğiniz örnek durumlar var 

mı? Örneğin 

 Aykut ………………… söylüyor. 

 

 Neden bu cevabı verdiğinizi açıklayınız: Çünkü….. 
 

 
 Hangi bilimsel bilgiye dayanarak bu cevabı verdiğinizi ifade ediniz.  

Bence seri bağlı 
devrelerde ampul 
sayısı ampullerin 

parlaklığını 

etkilemez. 

Bence ampul 
sayısı ampullerin 

parlaklığını 
etkiler. 
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 Verdiğiniz cevabı daha açık hale getirebilmek için verebileceğiniz örnek durumlar var 
mı? Örneğin……. 

 
 
 
 
TartıĢma esnasında verdiğiniz cevaplara göre deneyinizle destekleyeceğiniz hipotezinizi 
yazınız. 
 
 
 
 
Bu deneyde ölçmek istediğiniz değiĢken nedir?( Bağımlı DeğiĢken) 
 
 
Bu deneyde miktarı değiĢtirilen değiĢken nedir?(Bağımsız DeğiĢken) 
 
 
 
 Bu deneyde hangi değiĢkenleri sabit tutarım?(Kontrol Edilen DeğiĢken) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
Deneyinizde hangi araç gereçleri kullanırsınız? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Deney sonucunda ki gözlemlerinizi yazınız . 
 

Yukarıdaki cevaplarınızı desteklemek için 
aĢağıdaki soruları cevaplayarak bir deney 

tasarlayınız. 

Belirlediğiniz araç-gereçleri kullanarak tartıĢmada ki 
cevaplarınızı ispatlamak için nasıl bir deney tasarladınız? 

Seklini çizerek açıklayınız. 
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Elde ettiğiniz sonuçları yorumlayabilmek için gerilim/akım oranını bularak tablonuza kaydediniz. 
 
 
 
 
 
 
Denemeleriniz sonucunda elde ettiğimiz gerilim/akım (direnç) oranı ile ampullerin parlaklıkları 
arasındaki iliĢkiyi nasıl açıklarsınız? 
 
 
 
 
 
 
Gözlemlerinizin sonucu tartıĢma esnasında verdiğiniz cevapları doğruladı mı? 
Doğrulamadıysa sebeplerini açıklayınız ve nasıl bir sonuca ulaĢtığınızı ifade ediniz. 
 
 

 

 

 

 

 

ÜNĠTE ADI: YaĢamımızdaki elektrik 

SINIF: 7 

DENEY NO: 8 

KONU: Elektrik akımı nedir? 

 

                              
                 ġekil 1                                                                ġekil 2 
 
 
 
ġekil 1 deki A ampulünün yerine Ģekil 2 de direnci daha büyük olan B ampulünün takılması 
ampullerin üzerinden geçen akımı nasıl etkiler? 
 

Deneme Gerilim Akım Gerilim/Akım 

1. deneme 1 Ampul    

2. deneme 1 Ampul + 1 Ampul               
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Siz kimin cevabına katılıyorsunuz? 
        

 Cevap: 
 
 
 
 
 

 Neden bu cevabı verdiğinizi açıklayınız: Çünkü….. 
 
 
 
 
 
 
 
 Hangi bilimsel bilgiye dayanarak bu cevabı verdiğinizi ifade ediniz.  
 
 
 
 
 
 Verdiğiniz cevabın haklılığını destekleyecek örnekleri yazınız. 
 
 
 

 
 

B ampulünün takılması devrede 
bir değiĢikliğe neden olmaz. 
Ampuller yine kendi arasında 
akımı eĢit olarak paylaĢırlar. 

B ampulü pile daha yakın 
olduğu için B 
ampulünden daha fazla 
A ampulünden ise daha 
az akım geçer. 

B ampulünün takılmasıyla 
A ampulü üzerinden geçen 
akım artar. Yani B ampulü 
üzerinden daha az akım 
geçer. 

Hakan 

Hande 

Merve  
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Yukarıdaki cevaplardan hangisine veya hangilerine katılmadığınızı gerekçelerinizle açıklayınız. 
 

o ………………… katılmıyoruz. Çünkü  
 

 

o ………………… katılmıyoruz. Çünkü 
 
 

 

TartıĢma esnasında verdiğiniz cevaplara göre deneyinizde destekleyeceğiniz hipotezinizi 
yazınız. 

 

 

 

 

 

 
 
Bu deneyde ölçmek istediğiniz değiĢken nedir?( Bağımlı DeğiĢken) 
 
 
Bu deneyde miktarı değiĢtirilen değiĢken nedir? (Bağımsız DeğiĢken) 
 
 
Bu deneyde hangi değiĢkenleri sabit tutarım? (Kontrol Edilen DeğiĢken) 
Deneyinizde hangi araç gereçleri kullanırsınız? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Deneyinizin sonucunda neler gözlemlediniz yazınız. 
 
 
 
Elde ettiğiniz verileri aĢağıdaki tablolardan da yaralanarak somutlaĢtırınız. 
 

 
 

Ampul çeĢidi Akım 

A1 ampulü  

B ampulü  

Ana kol  

 
 
Elde ettiğiniz sonuçlara göre ampul ve akım arasındaki iliĢkiyi sütun grafiği olarak çiziniz. 

Belirlediğiniz araç-gereçleri kullanarak 
tartıĢmada ki cevaplarınızı desteklemek için 
nasıl bir deney tasarladınız Ģeklini çizerek 

açıklayınız. 

 

Yukarıda tartışma esnasında verdiğiniz 

cevapları desteklemek için bir deney 

tasarlayınız. 
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Denemelerimiz sonucunda elde ettiğimiz A  ve B ampulleri üzerinden geçen akım oranlarını 
dirençle (gerilim/ akım) iliĢkilendirerek yorumlayınız.  
 
 
 
 
Gözlemlerinizin sonucu tartıĢma esnasında verdiğiniz cevapları doğruladı mı?  
 
 
 
 
 
Doğruladıysa bu deney sonucunda neler öğrendiğinizi grup arkadaĢlarınızla tartıĢarak ifade 
ediniz. 
 
 
 
Doğrulamadıysa sebeplerini açıklayınız ve nasıl bir sonuca ulaĢtığınızı ifade ediniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



103 

 

 

 

 

EK-6: DENEY GRUBUNDA DERS GĠRĠġĠNDEKĠ SINIF TARTIġMALARININ 

DÖKÜMÜ 

 
DENEY 1 
 
A: ÇalıĢma yaprağındaki resimler size neyi anlatıyor? 
Ö 1: Birinci resimde balon yün kumaĢa sürtüldüğünde küçük kâğıt parçalarını çekiyor, ikinci 
resimde ise cam çubuk ipekli kumaĢa sürtüldüğünde küçük kâğıt parçalarını çekiyor. 
A: Balon ve cam çubuk kumaĢlara sürtülmeden de kâğıt parçalarını çeker mi? 
Ö 3: Bence çeker.(ĠDDĠA) 
A: Neden böyle düĢünüyorsun? 
Ö 3:……… 
Ö 7: Bence çekmez (ĠDDĠA), ben arkadaĢıma katılmıyorum. Çünkü balon ve cam çubuk 
kumaĢlara sürtüldüğünde elektrikle yüklenir.(VERĠ) 
Ö 12: Bence çeker (ĠDDĠA). Çünkü bu cisimler (balon ve cam çubuk) elektrikle yüklü değillerse 
bile nötrdürler. Bu cisimler nötr de olsalar kağıtları çekebilir.(VERĠ) 
Ö 7: Ben arkadaĢıma katılmıyorum.(ĠDDĠA) Çünkü balon ve cam çubuk nötr ise kağıt 
parçalarını çekemez. Çünkü kâğıt parçaları da nötrdür. Nötr cisimler birbirinizi 
çekmezler.(VERĠ) 
A: Balon ve cam çubuk kumaĢlara sürtüldüğünde ne gibi bir değiĢiklik oluyor da nötr olan kağıt 
parçalarını çekiyor? 
Ö 2: Balon yün kumaĢa sürtüldüğünde yün kumaĢtaki hareketli olan negatif yükler balona 
geçerek balonu negatif yükle yükler. Bu negatif yüklü balon nötr kağıt parçalarını kendine 
çeker.(GEREKÇE) 
Ö 18: Cam çubuk ipek kumaĢa sürtüldüğünde cam çubuk negatif yükle yüklenir. Çünkü cam 
çubuk da balon gibi nötr kağıt parçalarını çekiyor.(VERĠ) 
Ö 6: Ben arkadaĢıma katılmıyorum. Ben cam çubuğun pozitif yükle yüklendiğini düĢünüyorum. 
Çünkü balon ve cam çubuğun elektrikle yüklendikten sonra birbirini çekeceğini 
düĢünüyorum.(ZAYIF ÇÜRÜTME) 
Ö 9: Ben de farklı yüklerle yüklendiğini düĢünüyorum. Çünkü negatif ve pozitif yükle yüklü her 
iki cisimde nötr cisimleri çekebilir.(ZAYIF ÇÜRÜTME) 
Ö 27: Ben de farklı yüklerle yüklendiğini düĢünüyorum. Çünkü balon ve cam çubuk farklı cins 
maddelerdir.(ZAYIF ÇÜRÜTME) 
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DENEY 2 
 
A: Bir cismin nötr olması size neyi ifade ediyor? 
Ö 30: Cisimdeki pozitif ve negatif yüklerin birbirine eĢit olmasıdır.(ĠDDĠA) 
Ö 3: Cismin yüksüz olmasıdır.(ĠDDĠA) 
A: Yüksüz olma nedir? Cisimde hiç yükün olmadığını mı ifade ediyor? 
Ö 3: Hayır hiç yükün olmadığını ifade etmez.(ĠDDĠA) Yüksüz olması, cisimdeki pozitif ve negatif 
yüklerin eĢit olmasıdır.(VERĠ) 
A: Yüksüz bir cismi veya elektroskopu çalıĢma yaprağımızdaki araç gereçlerle nasıl negatif 
yükle yükleyebiliriz? 
 Ö 24: Araç gereçler kısmındaki balonu yün kumaĢa sürteriz. Sonra da nötr olan elektroskopun 
topuzuna dokundururuz. Böylece balondaki negatif yükler elektroskopa geçer.(ĠDDĠA) 
A: Niçin yün kumaĢ ve balonu kullandın? 
Ö 24: Önceki deneyimizde yün kumaĢa balon sürtülürse balonun negatif yükle yüklendiğini 
öğrenmiĢtik.(VERĠ) 
A: ArkadaĢınız negatif yükle balonu elektroskopun topuzuna dokundurursak elektroskop negatif 
yükle yüklenir dedi. Bu negatif yüklü cismi elektroskopa dokundurmak yerine yaklaĢtırsak aynı 
sonucu elde edebilir miyiz? 
Ö 29: Hayır.(ĠDDĠA) Çünkü eğer negatif yüklü balonu nötr elektroskopa yaklaĢtırırsak 
elektroskoptaki pozitif yükler topuzda negatif yükler ise yapraklarda toplanır.(VERĠ) 
Ö 5: Bence yaklaĢtırma ile negatifle yüklenebilir.(ĠDDĠA) Çünkü yapraklar negatifle 
yüklüdür.(VERĠ) 
Ö 34: Bence pozitif ile yüklenir. .(ĠDDĠA)  Çünkü yaklaĢtırılan negatif yüklü balon pozitif yükleri 
çekeceği için negatif yükleri iter. Bu yüzden elektroskop pozitif yüklerle yüklenir.(VERĠ) 
Ö 7: Ben arkadaĢlarıma katılmıyorum. Çünkü negatif yüklü bir cisim nötr bir elektroskopa 
yaklaĢtırıldığında elektroskoptaki pozitif ve negatif yükler sadece yer değiĢtir. Yükler herhangi 
bir yere gitmiyor. Yine pozitif ve negatif yükler eĢit bu yüzden cisim nötr olmaya devam 
eder.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
A: Negatif yük ile yüklediğiniz elektroskopta nasıl bir değiĢiklik oldu? 
Ö 8: Kapalı olan yapraklar açıldı.(ĠDDĠA) 
A: Negatif yük ile yüklenen bir elektroskopun yaprakları neden açılır? 
Ö 8: Yaprakların ikisi de negatif yükle yüklenir. Negatif yükler de birbirini ittiği için yapraklar 
açılır.(VERĠ) 
A: Negatif yükle yüklendiğinden yaprakları açılan elektroskopun yapraklarını yine çalıĢma 
yaprağımızda verilen malzemelerle nasıl kapatabiliriz? 
Ö 18: Negatif yüklü bir cisim kullanarak kapatabiliriz.(ĠDDĠA) 
A: Nasıl? 
Ö 18: Negatif yüklü cismi elektroskopa yaklaĢtırırsak kapanır.(ĠDDĠA) 
Ö 21: Pozitif yüklü bir cismi elektroskopa dokundurursak kapanır.(ĠDDĠA)  
Dokundurduğumuzda pozitif yükler negatif yükleri kendine çekerek yaprakları kapatır.(VERĠ) 
Ö 11: Ben arkadaĢıma katılmıyorum. Pozitif yüklü bir cismi dokundurarak değil ancak 
yaklaĢtırarak yaprakları kapatabiliriz. Çünkü pozitif yüklü cismi yaklaĢtırırsak elektroskoptaki 
negatif yükleri topuza çeker ve yapraklar kapanır.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
A: Peki dokundurursak ne olur? YaklaĢtırma ile dokundurma arasındaki fark nedir? 
Ö 11: Pozitif yüklü bir cismi elektroskopa dokundurursak, elektroskop da pozitif yükle 
yüklenir.(ĠDDĠA) 
Ö 19: Bende arkadaĢıma katılıyorum. Eğer dokundurursak elektroskop pozitif ile 
yükleneceğinden yapraklar yine açık kalır ve kapanmaz.(ĠDDĠA) 
Ö 13: Ben katılmıyorum. Elektroskopta negatif yükler var, eğer aynı sayıda pozitif yük gelirse 
elektroskop nötr olabilir. Bu yüzden yapraklar kapanabilir.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
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DENEY 3 
 
A: Kaç çeĢit elektrik yükü biliyoruz?  
Ö1: Pozitif, negatif ve nötr yük.(ĠDDĠA) 
A: Nötr yük ne demektir? Nötr diye bir yük çeĢidi var mıdır? 
Ö 33: Ben arkadaĢıma katılmıyorum. Nötr diye bir yük yoktur. Nötr pozitif ve negatif yüklerin 
eĢit olması demektir.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 10: Bende arkadaĢıma katılıyorum. Pozitif ve negatif yük vardır.(ZAYIF ÇÜRÜTME) 
A: Bu yüklerden hangileri hareketlidir? 
Ö1: Pozitif yükler hareketlidir.(ĠDDĠA) 
A: Neden? 
Ö 1 :………. 
Ö 5: Negatif yükler hareketlidir.(ĠDDĠA) Çünkü negatif yüklerin kütleleri çok küçüktür. Bu yüzden 
rahat hareket edebilirler.(VERĠ) 
Ö16: Bence de negatif yükler bir yerden baĢka bir yere geçebilirler.(ĠDDĠA) 
Ö 4: Negatif yükler hareketlidir.(ĠDDĠA) Çünkü elektrikte de negatif yükler vardır ve iletken bir 
telle bir yerden bir yere taĢınabilir.(VERĠ)  
A: Bu yüklerin bir yerden baĢka bir yere taĢınabilmesi için nasıl malzemeler kullanılmalıdır? 
Ö 27: Elektrik akımını düĢünürsek iletken malzemelerle taĢınabilir.(ĠDDĠA) 
Ö 19: Tel, demir, alüminyum gibi malzemeler kullanılabilir.(ĠDDĠA) 
A: ÇalıĢma yaprağında gördüğümüz gibi bir elektroskoptaki yükler iletken telle toprağa geçebilir 
mi? 
Ö 6: Elektroskoptaki negatif yükler toprağa geçebilir.(ĠDDĠA) Tel iletken olduğu ve negatif yükler 
hareketli olduğu için toprağa geçer.(VERĠ) 
Ö 15: Bende arkadaĢıma katılıyorum.(ĠDDĠA) Nötr elektroskoptaki negatif yükler iletken telle 
toprağa geçebilir.(VERĠ) 
Ö 30: Ben arkadaĢıma katılmıyorum. Nötr elektroskopta pozitif ve negatif yükler birbirine eĢittir. 
Bence her durumda toprağa geçmez, negatif yükler fazlaysa toprağa geçer.(ZAYIF 
ÇÜRÜTME) 
Ö 23: Ben de arkadaĢıma katılıyorum. Çünkü nötr olan bir cismin yükü bir yerden bir yere 
aktarılamaz. Eğer öyle olsaydı hiçbir cisim nötr olamazdı.(ZAYIF ÇÜRÜTME) 
A: Cansu‟nun yaptığı gibi nötr bir elektroskopa yünlü kumaĢa sürtülmüĢ balonu yaklaĢtırırsak 
elektroskopta ne gibi değiĢiklikler olur? 
Ö 9: Balon yünlü kumaĢa sürtülünce negatif yük ile yüklenir.(ĠDDĠA) Balondaki negatif yükler 
yaklaĢtırınca elektroskopa geçer ve elektroskop negatif ile yüklenir.(VERĠ) 
Ö 24: Ben arkadaĢına katılmıyorum. Negatif yüklü cismi nötr elektroskopa yaklaĢtırınca nötr 
elektroskoptaki pozitif yükler topuzda kalır, negatif yükler ise en uzak noktaya itilir.(GÜÇLÜ 
ÇÜRÜTME) 
Ö 11: ArkadaĢımın dediği gibi negatif yükler en uzak noktaya itilir. Yani iletken tel ile toprağa 
geçer. Elektroskopta sadece pozitif yükler kalır.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 18: Bence de negatif yükler toprağa geçer ve elektroskop pozitif yükle yüklenir.(ZAYIF 
ÇÜRÜTME) 
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DENEY 4  
 
A: Bir elektrik devresinde ampulün ıĢık vermesi için neler gereklidir?  
Ö 5: Devrede pil olmalıdır.(ĠDDĠA) Çünkü pil devreye enerji verir.(VERĠ) 
Ö 14: Bence de pildeki enerji kablolarla ampule verilerek ampulün yanması sağlanır.(ĠDDĠA) 
Ö 22: Devredeki ampulün sağlam olması gerekir. .(ĠDDĠA) Çünkü pilin (+) kutbundan çıkan 
enerji, pilin (–) kutbuna ulaĢmaz. Bu yüzden ampul ıĢık vermez.(VERĠ) 
Ö 4: Ben de arkadaĢıma katılıyorum.(ĠDDĠA) Ġçerisinde iletken bir tel vardır. Bu tel sayesinde 
enerji pilin (+) kutbundan (–) kutbuna ulaĢır. Ama bu tel koparsa enerji (–) kutba 
ulaĢmaz.(VERĠ) 
Ö 32: Bende arkadaĢıma katılıyorum.(ĠDDĠA)  Aynısı bağlantı kablosu için de geçerlidir. 
Bağlantı kablolarının da sağlam olması gerekir.(DESTEKLEYĠCĠ) 
Ö 17: Eğer devrede anahtar varsa ve açıksa ampul yanmaz.(ĠDDĠA)  Enerjinin geçebilmesi için 
anahtar kapalı olmalıdır.(VERĠ) 
Ö 7: Birden fazla pil varsa ve aynı kutupları; yani (+) kutup, (+) kutba bağlanmıĢsa yine ampul 
yanmaz.(ĠDDĠA) Çünkü elektrik akımı pilin (+) kutbundan çıkıp (–) kutbuna ulaĢması gerekir, (+) 
kutuptan çıkıp (+) kutba ulaĢamaz.(VERĠ) 
Ö 11: Bende arkadaĢıma katılıyorum.(ĠDDĠA) Kablolar (+) kutuplara bağlanırsa enerji bir pilden 
diğerine hareket etmez.(VERĠ) 
Ö 23: Ben arkadaĢıma katılmıyorum. Pilin (+) kutbunda da enerji vardır. Fakat (–) kutbunda 
daha fazla enerji olduğu için belki ampulü patlatabilir.(ZAYIF ÇÜRÜTME) 
Ö10: Bence devrede bir elektrik akımı oluĢur. Fakat (–) kutba ulaĢamadığı için ampul ıĢık 
vermez.(ZAYIF ÇÜRÜTME) 
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DENEY 5  
 
A:  Seri bağlı ampuller üzerinden geçen akımlar için ne söyleyebiliriz? (ÇalıĢma yapraklarındaki 
Zeynep ve Ahmet‟in söylediklerinden yararlanarak cevaplarımızı verelim.) ġekildeki 
devremizde gördüğümüz gibi ana koldan çıkan akım ile A ve B ampulleri üzerinden geçen 
akımları kıyaslayarak cevaplarımızı verelim. 
Ö 19: A ve B ampullerinden eĢit akım geçer.(ĠDDĠA) 
A: Neden? 
Ö 19: ……………… 
Ö 2: Bence ana koldan çıkan akımın bir miktarı A ampulünde harcanır bu yüzden B ampulüne 
daha az akım gider.(ĠDDĠA) 
Ö 9: Ben arkadaĢıma katılmıyorum.(ĠDDĠA)  Çünkü ampuller pilden gelen elektrik akımını 
aralarında paylaĢırlar. Yani ampullerdeki akım eĢit olur. Ana koldan gelen akımın ise yarısı 
olur.(VERĠ) 
Ö 4: Ben arkadaĢıma katılmıyorum. Çünkü ampuller seri bağlıysa ana koldan ve ampuller 
üzerinden geçen akım eĢittir. Çünkü ana kol ile ampullerin bulundukları kablo aynı, kablolar 
ikiye üçe ayrılmıyor.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 11: Ben de akımın ikiye bölündüğünü düĢünüyorum. Çünkü devrede iki tane ampul var ve bu 
ampuller enerjiyi paylaĢarak kullanırlar. Mesela iki ampul varken devredeki ampuller az parlak, 
bir ampul varken ise daha parlak yanar.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 6: Ben arkadaĢıma katılmıyorum. Ana kol ile ampullerin üzerinden geçen akım eĢittir. 
Örneğin bir yolda yürürken önümüze iki tane yol çıkarsa birini seçeriz. Fakat bu devrede tek bir 
yol yani tek bir kablo var bu yüzden akım paylaĢılmaz. Akım ana koldan çıkıp önce A 
ampulünden sonra da B ampulünden geçer.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 29: Ben arkadaĢıma katılmıyorum. Çünkü seri bağlı devrede pozitif kutuptan çıkan akım 
negatif kutba ulaĢmak için tek bir kablo üzerinden geçer. Akımdan azalma ya da artma 
olmadığı için de ana kolda, A ve B ampullerinden geçen akım aynı olur.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 8: Ben devrede ampul arttıkça akımın azaldığını düĢünüyorum. Çünkü arkadaĢımın da 
söylediği gibi ampul sayısı arttıkça parlaklık azalır. Bu yüzden akım azalır.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 18: Ben arkadaĢıma katılmıyorum. Parlaklıkla akımın ilgisi yoktur. Eğer ampuller farklı olursa 
parlaklık farklılaĢır. Yoksa özdeĢ ampullerde parlaklık aynıdır.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 9: Ben artık arkadaĢlarıma katılıyorum. Çünkü arkadaĢlarımın da söylediği gibi seri bağlı 
devrelerde akımın bir yere dağılması imkânsız. Çünkü tek bir iletken tel var. Bu yüzden ben de 
ana kol, A ve B ampullerinden eĢit akım geçeceğini düĢünüyorum.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
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DENEY 6  
 
A: Bir elektrik devresinde elektrik akımını hangi araçla ölçülür? 
Ö 4: Ampermetre ile ölçeriz.(ĠDDĠA) 
Ö 13: Evet bende arkadaĢıma katılıyorum. (ĠDDĠA) 
Ö 18:Voltmetreyle ölçeriz. (ĠDDĠA) 
A: Ampermetre devreye nasıl bağlanır seri veya paralel? 
Ö 3: Ampermetre devreye seri bağlanır. (ĠDDĠA) 
A: Ampermetre devreye neden seri bağlanır? 
Ö 3:……………… 
Ö 9: Eğer ampermetre devreye seri bağlanırsa devredeki bütün akım ampermetre üzerinden 
geçer. Bu yüzden ampul yanmaz.(VERĠ) 
Ö 18: Ben de arkadaĢıma katılıyorum.(ĠDDĠA) Çünkü ampermetrenin direnci küçüktür. Bu 
yüzden ampermetre paralel bağlanırsa akım ampermetre üzerinden geçer.(VERĠ) 
A: Devredeki gerilimi ölçmek için hangi aleti kullanırız? 
Ö 6: Voltmetre ile ölçeriz.(ĠDDĠA) 
Ö 27: Voltmetre ile.(ĠDDĠA) 
A: Voltmetre devreye nasıl bağlanır? 
Ö 8: Paralel bağlanır. (ĠDDĠA) Çünkü ampermetrenin direnci küçüktür voltmetrenin direnci 
büyüktür.(VERĠ) 
A: Voltmetrenin direnci büyük ise paralel bağlandığında ne değiĢir? 
Ö 8: Paralel bağlanırsa voltmetreden akım gelmez. Seri bağlanırsa bütün akım voltmetrede 
harcanır. (ĠDDĠA) 
Ö 30: Paralel bağlı devrelerde ampul sayısı arttıkça direnç azalıyor. Bu yüzden voltmetre 
paralel bağlanırsa direnci azalabilir. (ĠDDĠA) 
A: Voltmetreyi devreye seri bağlarsak ne olur? 
Ö10: Ölçüm yapabiliriz ama gerilimin çok yüksek olması gerek. (ĠDDĠA) 
Ö 15: Bence ölçüm yapamayız. (ĠDDĠA) 
Ö 2: Bence ölçüm yapamayız. (ĠDDĠA)Çünkü bütün elektrik akımı voltmetreden geçer bu 
yüzden gerilimi ölçemeyiz.(VERĠ) 
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DENEY 7 
 
A: Seri bağlı devrelerde ampullerin parlaklığını neler etkiler? 
Ö 1: Pil sayısı arttıkça parlaklık artar. (ĠDDĠA) 
Ö 22: Seri bağlı bir devrede kabloların uzun veya kısa olması ampul parlaklığını etkiler yani 
kablo uzarsa ampul parlaklığı azalır. (ĠDDĠA) 
Ö 3: Ben arkadaĢıma katılmıyorum. Kabloların üzerinden geçen akım aynıdır. Bu yüzden 
ampullerin parlaklığı değiĢmez.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 34: Ben de katılmıyorum. Çünkü kablonun uzun olması bir değiĢikliğe neden olmaz. Kablolar 
elektrik akımını harcamaz.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 9: Ben arkadaĢlarıma katılmıyorum Kablolarda bir dirence sahiptir. Bu yüzden kablo 
uzadıkça direnç artacağı için elektrik akımı azalır. Ampullerin parlaklığı da azalır.(GÜÇLÜ 
ÇÜRÜTME) 
Ö 15: Ben de arkadaĢıma katılıyorum. Uzun bir yolda yürüsek mi enerjimiz biter, kısa yolda 
yürüsek mi? Bu yüzden kablo uzadıkça elektrik akımı azalır.(ZAYIF ÇÜRÜTME) 
Ö 26: Ben arkadaĢıma katılmıyorum. Eğer böyle olsaydı iki ampul olan seri bağlı bir devrede 
birinci ampul daha parlak ikincisi ise az parlak yanardı.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 7: Bence de kabloların uzunluğu parlaklığı değiĢtirmez. Örneğin; birinci kattaki ve üçüncü 
kattaki evlere de aynı akım gider.(ZAYIF ÇÜRÜTME) 
Ö 18: Seri bağlı devrelerde, ana koldan çıkan akım ve ampuller üzerinden geçen akımlar 
birbirine eĢittir. Bu yüzden ampullerin parlaklığı değiĢmez.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
A: Seri bağlı devrelerdeki ampul sayısının artması veya azalması ampullerin parlaklığını nasıl 
etkiler? 
Ö 19: Ampul sayısı arttıkça parlaklık azalır.(ĠDDĠA) Ġki ampul varken devredeki akım ikisi 
tarafından paylaĢıldığı için parlaklık azalır.(VERĠ) 
Ö 10: Ben katılmıyorum. Çünkü seri bağlı devrelerde akım paylaĢılmaz. Ampuller eĢit 
parlaklıkta yanar. Bir ampul olsa da, iki ampul olsa da akım aynı olduğu için parlaklıkta eĢittir. 
(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 21: Akım aynı da olsa ampul sayısı arttıkça direnç artar. Bu yüzden ampullerin parlaklığı 
azalır.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 12: Bende arkadaĢıma katılıyorum. Örneğin; bir yerde önümüzde engel üç kiĢi var baĢka 
yerde altı kiĢi var. Altı kiĢinin olduğu yerden daha zor geçeriz. Yani direnç arttıkça akımın 
geçmesi zorlaĢır.(ZAYIF ÇÜRÜTME) 
Ö 13: Bence de ampul sayısı arttıkça parlaklık azalır. Fakat ampuller özdeĢ ise parlaklık azalsa 
da üzerlerinden geçen akım eĢittir.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
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DENEY 8  
 
A: Paralel bağlı ampullerin üzerinden geçen akım için ne söyleyebiliriz? 
Ö 11: Paralel bağlı ampullerin üzerinden geçen akım eĢittir.(ĠDDĠA) 
Ö 2: Ana koldan çıkan akım, ampuller üzerinde eĢit olarak paylaĢılır.(ĠDDĠA) 
Ö 23: Ben arkadaĢıma katılmıyorum. Eğer ampuller özdeĢse, akım eĢit paylaĢılır. ÖzdeĢ 
değilse eĢit paylaĢılmaz.(ZAYIF ÇÜRÜTME) 
Ö 14: Bende arkadaĢıma katılıyorum. Çünkü direnci büyük olan ampul üzerinden az, direnci 
küçük olan ampul üzerinden daha fazla akım geçer.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 5: Bende arkadaĢıma katılıyorum.  
A: ÇalıĢma yaprağındaki birinci devremizde özdeĢ iki ampul varken, ikinci devrede ampullerden 
biri çıkarılıp direnci daha büyük bir ampul takılıyor. Buna göre ampuller üzerinden geçen akım 
için Merve, Hakan ve Hande arkadaĢlarımızın söyledikleri hakkında ne düĢünüyorsunuz?  
Ö 16: Ben Hakan arkadaĢımıza katılmıyorum. Çünkü ampullerin üzerinden geçen akım 
kablolarının uzunluğuyla veya pile yakınlığıyla bir ilgisi yoktur.(ZAYIF ÇÜRÜTME) 
Ö 7: Ben Hande‟ye katılıyorum.(ĠDDĠA) Paralel bağlı bir devrede direnci büyük olan ampulün 
üzerinden küçük, direnci küçük olandan ise büyük akım geçer. Bu devrede de A ampulünün 
direnci küçük, B ampulünün ise büyük olduğu için A dan fazla, B den daha az akım 
geçer.(VERĠ) 
Ö 28: Bende Hande‟nin söylediğine katılıyorum.(ĠDDĠA) 
A: Neden direnci büyük olan ampulden daha az geçeceğini düĢünüyorsunuz? 
Ö 11: Çünkü akım genellikle kolay yolu seçer. Yani direncin az olduğu yerden geçer.(VERĠ) 
Ö 9: Mesela bir yerde üç engel var, bir yerde beĢ engel, hangisinden geçmeyi tercih ederiz. 
Tabii ki üç engel olan yerden daha kolay geçeriz.(DESTEKLEYĠCĠ) 
Ö 12: Ben arkadaĢlarıma katılmıyorum. Akım kolay yolu, yani direnci küçük yolu tercih etseydi 
bütün akımın A ampulünden geçmesi gerekirdi.(ZAYIF ÇÜRÜTME)  
Ö 31: A ampulünün kendine göre bir direnci vardır. Fakat direnci B ampulünden daha küçük 
olduğu için daha fazla akım geçer. Eğer ampulün direnci olmasaydı bütün akım oradan 
geçerdi.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 19: Ben Merve‟ye katılmıyorum. Çünkü özdeĢ ampullerde akım eĢit paylaĢılır. Fakat direnci 
küçük olan koldan büyük akım geçer.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
Ö 13. Paralel bağlı devrelerde akım dirence göre paylaĢılır. Eğer ampuller özdeĢ değilse 
dirençleri farklıdır. Bu yüzden üzerlerinden geçen akımda farklıdır.(GÜÇLÜ ÇÜRÜTME) 
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EK-7: DENEY GRUBU KAVRAM BAġARI SONTEST (BĠRĠNCĠ SORU) 
DEĞERLENDĠRME SONUCU 

Ö. No  D/Y Gerekçesi   Puan  

1 Y –– B 0 

2 Y pozitif yükler ve negatif yükler birbirlerini iterler. Y 0 

3 D 
M küresi nötr kürelere yaklaĢtırılınca pozitif yükleri en uzağa, 
negatif yükleri ise en yakına çeker. 

KD 2 

4 D 
M küresinden K küresine pozitif yükler geçer L küresine ise 
negatif yükler geçer. M küresi aynı yükünü korur. 

Y 1 

5 Y 
(+) kutuplar hareket edemez negatif kutuplar ise hareket 
edebilirler. 

Y 0 

6 Y 
Pozitif yüklü bir cisim yüksüz bir cisme yaklaĢtırılırsa negatif 
yükler yaklaĢtırılan cisme geçer. 

Y 0 

7 Y –– B 0 

8 Y –– B 0 

9 D 
M küresi L küresine yaklaĢtırılınca negatif yükleri en yakına 
yani L‟ye çeker, pozitif yükleri ise en uzağa yani K‟ye 
gönderir. 

KD 2 

10 D –– B 1 

11 D 
M küresi pozitif yüklü olduğu için cisimlerdeki negatif yükleri L 
küresine çeker, K küresinde ise pozitif yükler kalır. 

TD 3 

12 D –– B 1 

13 D 
M yaklaĢtırılınca negatif yükleri en yakına (L‟ye), pozitif 
yükleri ise en uzağa (K‟ya) gönderir. 

KD 2 

14 Y 
pozitif yüklerle negatif yükler birbirini iter. Sonuçta artılar 
eksiye dönüĢür. 

Y 0 

15 Y M küresindeki negatif yükler L‟ye geçer Y 0 

16 Y M pozitif yüklü olduğu için L‟de pozitif ile yüklenir. Y 0 

17 Y –– B 0 

18 Y 
M pozitif yüklü olduğu için L negatif ile yüklüdür. L ile K temas 
ettiği için aynı yükle yüklenirler. 

Y 0 

19 D 
M iletken küresi negatif yükleri kendine en yakın yere, pozitif 
yükleri ise en uzak noktaya iter. 

KD 2 

20 D K pozitif, L ise negatif ile yüklenir. KD 2 

21 Y –– B 0 

22 D negatif yükler L‟de, pozitif yükler ise K‟de toplanır. KD 2 

23 Y 
Nötr bir küreye pozitif yüklü bir cisim yaklaĢtırılırsa 
yaklaĢtırılan cisim pozitif ile, diğeri se negatif ile yüklenir. 

Y 0 

24 D 
M nötr kürelere yaklaĢtırılınca, pozitif yükleri en uzağa iter ve 
negatif yükleri ise en yakına çeker. 

KD 2 

25 D –– B 1 

26 Y –– B 0 

27 Y M pozitif yüklü olduğu için L ve K negatif ile yüklüdür. Y 0 

28 Y 
M‟deki pozitif yükler K ve L ile paylaĢılır. M küresinde sadece 
negatif yükler kalır. 

Y 0 

29 Y 
M küresini L‟ye yaklaĢtırırsak L‟deki negatif yükler M‟ye 
geçer. 

Y 0 

30 Y 
pozitif yükler hareket etmez. Bu nedenle K ve L küreleri 
negatif ile yüklenir. 

Y 0 

31 Y –– B 0 

32 Y Zıt yükler birbirini çeker. Y 0 

33 D 
pozitif yükler hareketsiz olduğu için nötr kürelerdeki negatif 
yükler L de toplanır. pozitif yükler ise K küresinde kalır. 

TD 3 

34 D 
M nötr kürelere yaklaĢtırılınca, pozitif yükleri en uzağa negatif 
yükleri ise en yakına çeker. 

KD 2 

TOPLAM PUAN 26 
*D: Doğru, Y: YanlıĢ, TD: Tam doğru, KD: Kısmen doğru, B: BoĢ 
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EK-8: DENEY GRUBU KAVRAM BAġARISONTEST (ĠKĠNCĠ SORU) 
DEĞERLENDĠRME SONUCU  

Ö. No  D/Y Gerekçesi   Puan  

1 Y –– B 0 

2 D Artı ve eksi yükler birbirini çeker. KD 2 

3 D Zıt yükler birbirini çeker. KD 2 

4 Y 
Y cisminden X cismine artı yük geçer. X cisminden de 
toprağa eksi yük geçer. 

Y 0 

5 Y Sadece eksi yükler hareket edebilir. Y 0 

6 D 
Topraklamada cisimler yüklerine göre topraktan eksi yük alır 
veya fazla eksi yükünü toprağa verir. 

KD 2 

7 D –– B 1 

8 D 
Topraktan X cismine eksi yük geçer topraklama olayından 
dolayı 

KD 2 

9 D –– B 1 

10 Y –– B 0 

11 Y Artılar X cismine oradan da toprağa geçer. Y 0 

12 D Artı ve eksi yükler birbirini çeker. KD 2 

13 D 
X cisminde eksi yük azlığından dolayı, topraktan X cismine 
eksi yük geçer. 

KD 2 

14 D –– B 1 

15 D –– B 1 

16 D 
Eksi yükler hareket edebildiği için topraktan cisme eksi yük 
geçiĢi olur. 

KD 2 

17 Y –– B 0 

18 Y 
X cisminde hem artı hem eksi yükler vardır. Artı yükler 
hareket edemediği için eksi yükler toprağa geçer. 

Y 0 

19 D 
Y cismi eksi yükleri kendine çekeceği için topraktan X 
cismine eksi yük geçiĢi olur. 

TD 3 

20 D X cisminde eksi yük eksikliği olduğu için topraktan X‟e geçer. KD 2 

21 D –– B 1 

22 D 
Artı yükler hareket edemediği için eksi yükler topraktan 
cisme geçer. 

KD 2 

23 D 
Artı yükler hareketsiz, eksi yükler hareketlidir. X cisminin eksi 
yüke ihtiyacı olduğu için topraktan cisme eksi yük geçer. 

KD 2 

24 D Topraklamada cisimden toprağa eksi yük geçer. Y 1 

25 Y –– B 0 

26 Y –– B 0 

27 Y –– B 0 

28 D –– B 1 

29 D 
Y cismi X cismine yaklaĢtırılırsa nötr olan X cismi artı ile 
yüklenir. Bu yüzden topraktan cisme eksi yük geçer. 

Y 1 

30 D X cismi eksi yüke ihtiyaç duyduğu için bunu topraktan sağlar. KD 2 

31 Y –– B 0 

32 D –– B 1 

33 D –– B 1 

34 D Toprak nötr olduğu için X cismine eksi yük geçer. Y 1 

TOPLAM PUAN  
*D: Doğru, Y: YanlıĢ, TD: Tam doğru, KD: Kısmen doğru, B: Bo 

 
 
 



113 

 

 

 

 

EK-9: DENEYLERE AĠT RESĠMLER 
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