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ÖZET 

 

YILDIRIM, Ġlke. Ortak Bilgi Yapılandırma Modeline Dayalı Fen Öğretiminin Sekizinci 

Sınıf Öğrencileri Üzerindeki Etkisinin İncelenmesi: Maddenin Yapısı ve Özellikleri 

Ünitesi Örneği, Yüksek Lisans Tezi, Van, 2018. 

 

Bu çalıĢmanın amacı, Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli‟ne (OBYM) dayalı fen 

öğretiminin sekizinci sınıf öğrencilerinin; sosyobilimsel konular, bilimsel bilginin 

doğası ve giriĢimcilik becerisi üzerindeki etkisini araĢtırmaktır. ÇalıĢmada karma 

yöntem kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu, 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Van ilinin 

TuĢba ilçesine bağlı bir köy ortaokulunda 25'i deney (10 kız, 15 erkek) ve 25'i kontrol 

grubundan (9 kız, 16 erkek) olmak üzere toplam 50 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada 

nicel veriler, Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği (BĠBDÖ) ve GiriĢimcilik Ölçeği (GÖ) ile 

toplanmıĢtır. Nitel veriler, yarı yapılandırılmıĢ mülakat yardımıyla elde edilmiĢtir. 

ÇalıĢmada elde edilen nicel veriler; bağımlı ve bağımsız t-testi, kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. Nitel veriler ise içerik ve betimsel analize tabi tutularak analiz edilmiĢtir. 

OBYM‟ye dayalı fen öğretiminin ortaokul sekizinci sınıf öğrencilerinin bilimsel 

bilginin doğası üzerinde ve giriĢimcilik becerileri üzerinde etkili olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bunun yanı sıra, sosyobilimsel konuların ne olduğu, bir konunun 

sosyobilimsel konu olma Ģartlarını öğrencilerin öğrendikleri belirlenmiĢtir. OBYM‟ye 

dayalı fen öğretiminin sekizinci sınıf öğrencilerinin sosyobilimsel konularda karar 

verme yeteneklerinin geliĢmesinde, günlük hayatta karĢılaĢacakları sorunları çözme 

becerilerinde ve bireylerin fen okuryazarlıklarının geliĢmesinde etkili olduğu 

belirlenmiĢtir. OBYM‟nin bilimsel bilginin doğası, giriĢimcilik becerileri ve 

sosyobilimsel konular üzerinde etkisinin daha net olarak görülebilmesi için farklı 

öğretim kademelerinde öğrenim gören öğrenciler ile yürütülmesi önerilmektedir. 

 

Anahtar sözcükler 

Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli, Sosyobilimsel konular, Bilimsel bilginin doğası, 

GiriĢimcilik, Sekizinci sınıf öğrencileri. 
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ABSTRACT 

YILDIRIM, Ġlke. Determining the Effect of Science Teaching Based on Common 

Knowledge Construction Model on Eightg Grade Students: Structure and Properties of 

Matter Unit Sample, Master's Thesis, Van, 2018. 

 

The aim of this research is to investigate the effects of Common Knowledge 

Contruction Model (CKCM) for Science Education Lesson of 8th grade students on 

entrepreneurial skills, the nature of scientific knowledge and socioscientific subjects. In 

this research, mixed method is used. The research group is constructed of 50 students; 

25 of which are  experimental students (10 girl, 5 boy students)  and 25 of which are  

control group students (9 girl, 16 boy students) a village Secondary School in Van, 

Tusba. The quantitive data is gathered using Scientific Knowledge Nature Scala 

(SKNS) and entrepreneurial skills scala (ESS). Qualitave data is gathered through semi-

structured interview. The quantitive data gathered through the study is analyzed by 

using dependent and independent t-test. Qualitative data is analyzed by Using content 

analysis and descriptive analysis. At the end of the study, it is shown that CKCM based 

Science lessons in Secondary School 8
th

 grades is effective on their scientific 

knowledge and entrepreneurial skills. Meanwhile, the students could learn what socio 

scientific subjects  and the necessities of socioscientific knowlege are. CKCM based 

Science Edıcation is also shown effective in developing  decision  making skills about 

socioscientific topics, problem solving skills in their daily lives, and in developing 

science literacy. It is recommended that to see the effect of  CKCM based education on 

scioscienticic subjects,  entrepreneurial skills  and scientific knowledge nature more 

research should be done with different topics in different graders.  

 

Key words  

Common Knowledge Constuction Model, Socioscientific subjects, Scientific 

Knowledge Nature, Entrepreneurship, 8
th

 grade students.  
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1. BÖLÜM 

GĠRĠġ 

            Bu bölümde araĢtırmaya iliĢkin problem durumu, araĢtırmanın önemi ve amacı, 

araĢtırmanın sınırlılıkları ve sayıltıları üzerinde durulmuĢtur. 

1.1. Problem Durumu 

Geçtiğimiz on yılda geliĢmiĢ ve geliĢmekte olan ülkeler olarak nitelendirilen çok 

sayıda ülkenin fen eğitim programlarında, değiĢimlerin olduğu göze çarpmaktadır 

(Lederman, Lederman ve Antink, 2013). Söz konusu değiĢimlerin amacı ihtiyaç 

duyulan ve nitelikli bireylerin yetiĢtirilmesini sağlamaktır (EĢ ve Sarıkaya, 2010). 

Ġçerisinde bulunduğumuz yüzyılda öğrenme sadece yeni bir bilgiyi araĢtırmak veya 

varolan bilgilerimizin üzerine yenilerinin eklenmesi Ģeklinde yapılamamaktadır. Bu ve 

daha sonraki yüzyıllarda öğrenecek olduğumuz bilgileri araĢtırdıktan sonra sorgulama 

süzgecinden geçirip ön bilgilerimizle yapılandırmanın gerekli olacağı düĢünülmektedir. 

Dolayısıyla eğitim araĢtırmacıları da fen öğretimi ve öğreniminin niteliğini arttırmak, 

öğrencileri bilim okuryazarı olarak yetiĢtirebilmek amacındadır. Bunu eğitim 

programları ve öğretimsel yaklaĢımlar üzerinde araĢtırmalar yaparak sürdürmektedirler 

(Lederman ve ark., 2013). Tasarlanmakta olan öğrenme yaklaĢımları öğrencilerin 

öğrenme sürecinde merkezde yer almalarını, araĢtırıp sorgulamalarını ve bilgilerini 

birincil veri kaynaklarından elde ederek yapılandırmalarını istemektedir. Tüm bunlara 

ek olarak öğrencilerin araĢtırma yaparken bilim insanları gibi davranmalarını gerektiren 

etkinlikler yapmalarının fen bilimlerine karĢı olumlu tutum geliĢtireceği belirtilmiĢtir 

(Tüysüz, ġardağ ve Durukan, 2017). 

 Yukarıdaki açıklamalar doğrultusunda tasarlanmıĢ olan kuramlardan biri de 

yapılandırmacı öğrenme kuramı olarak belirtilebilir. Wittrock (1990) tarafından 

geliĢtirilmiĢ olan ve bilginin her bir öğrenci tarafından farklı Ģekilde yapılandırıldığı, 

öğrencilerin verilen bilgileri aynen almadığı ve öğrenmede ortamın, hazır bulunuĢluğun 

yani ön bilgilerin ve kiĢisel özelliklerin fazlaca önemli olduğu vurgulanmaktadır (Arsal, 

2012; Demirel, 2006; Özmen, 2004). Yapılandırmacı öğrenme modelini kullanan 

öğretmenlerin gerçekleĢtirmesi gereken etkinliklerin içerisinde, üst düzey biliĢsel 

etkinlikler, bireylerin özerkliğini ve giriĢimlerini destekleyecek etkinlikler, öğretimde 
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birincil veri kaynaklarını kullanmalarına yönelik etkinlikler bulunmalıdır. Ayrıca 

yapılandırmacılıkta öğrenci baĢarısı öğrencinin öğrenme durumuna göre 

değerlendirilmesi gerektiği de unutulmamalıdır (Karadeniz, Eker ve Burunsuz, 2015). 

2005 Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programında yapılandırmacı öğrenme 

kuramının temel felsefesi ele alınmıĢtır. Bu programda öğretmenlere, 5E öğrenme 

modelini kullanılarak ders anlatmaları vurgulanmıĢtır. Fen ve Teknoloji Dersi öğretim 

programının yürütücüsü konumunda olan öğretmenlerden Fen ve Teknoloji dersinde 5E 

öğrenme modelini kullanarak derslerini yürütmeleri istenmektedir (Millî Eğitim 

Bakanlığı [MEB], 2005). Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı 2005 yılından 

itibaren yürürlükte olup, bu konuda yapılan çalıĢmaların sonuçları, bilimsel araĢtırmalar, 

teknolojik geliĢimler ve öğrenci ihtiyaçları göz önünde bulundurularak güncellenmesi 

gerektiğine karar verilmiĢtir (Bakırcı, 2014; Ürey, 2013). Bu programın güncellenme 

gerekçeleri ise; temel eğitim sistemindeki değiĢim, kazanım sayısının fazla olması, 

programın çok fazla bilgi içermesi, 21. yüzyıl becerileri ve tek bir öğrenme kuramından 

çoklu öğrenme kuramına geçiĢin sağlanması Ģeklinde sıralanmıĢtır (Ayas, Çepni, 

Akdeniz, Özmen, Yiğit ve Ayvacı, 2015). Yapılan çalıĢmaların sonuçları ve yukarıda 

bahsedilen gerekçelerden hareketle 2005 Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı, 

2013 yılında güncellenerek Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı olarak yürürlüğe 

girmiĢtir.  

Bu öğretim programının temel yaklaĢımı her ne kadar araĢtırma sorgulamaya 

dayalı öğrenme yaklaĢımı olmuĢ olsa da aslında çağdaĢ birçok öğrenme kuramını esas 

aldığı söylenebilir. Bu durum, öğretmenleri derslerinde; konunun doğasına, öğrencilerin 

bireysel farklılıklarına ve öğretmenin yönteme yatkınlığı gibi özellikler doğrultusunda 

farklı öğretim yöntemlerini kullanmaya itmiĢtir (Bakırcı ve Çepni, 2014). Son 

dönemlerde kimya ve fen öğretimi alan yazınında kullanılan, farklı öğretim 

modellerinin senteziyle oluĢturulan ve temelinde yapılandırmacı öğrenme kuramı olan 

öğrenci merkezli öğretim modellerinden birisinin de  “Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli 

(OBYM)” olduğu söylenebilir (Bakırcı, Çalık ve Çepni, 2017).  

OBYM, Ebenezer ve Connor (1998) tarafından öğrencileri günümüz bilgisini 

yapılandırmaya özendiren, öğrencilerde varolan düĢünceleri dikkate alan ve Fen-

Teknoloji-Toplum-Çevre (FTTÇ) iliĢkisine dikkat çeken bir öğretim modeli olarak 
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geliĢtirilmiĢtir (Biernacka, 2006; Ebenezer, Chacko ve Immanuel, 2004; Wood, 2012). 

Bu model, birbiri ile iliĢkili olan keĢfetme ve sınıflandırma, yapılandırma ve görüĢme, 

transfer etme ve geniĢletme, son olarak yansıtma ve değerlendirme basamaklarından 

oluĢmaktadır. Keşfetme ve sınıflandırma, öğrencilerin derse hazırlığında önemli olan 

hazır bulunuĢluğun, güdülenmenin ve dikkat çekme gibi motivasyon kaynaklarının yer 

aldığı basamaktır. Bu basamağın temel amacı öğrencilerin varolan alternatif kavramları 

keĢfetmeleri ayrıca bilimin doğası yönünden de farkındalık oluĢturmaktır (Biernacka, 

2006). Modelin ikinci aĢaması olan yapılandırma ve görüşme evresinde öğretmenler, 

etkileĢim yoluyla öğrencilerin mevcut bilgilerini ve alternatif kavramlarını dikkate 

alarak yeni bilgilere ulaĢmasını sağlayabilmektedirler (Akgün, Duruk ve Gülmez-

Güngörmez, 2016). Öğrenciler bilginin sadece deney ve gözlemler yoluyla elde edilen 

veriler aracılığıyla yapılandırılmadığını, bilginin görüĢme, müzakere etme ve paylaĢma 

gibi sosyal bilim yöntemleriyle de üretilebildiğinin farkına varmaktadırlar (Bakırcı ve 

Çepni, 2014; Ebenezer ve Connor, 1998). Modelin üçüncü aĢaması olan genişletme ve 

transfer etmede; öğrencilerin problemler üzerinde ulusal veya uluslararası düzeyde 

alınabilecek önlemler konusunda görüĢ bildirebilmeleri istenmektedir. Bu evrede 

öğrencilerin edindikleri bilgileri daha önce karĢılaĢmadıkları durumlara transfer 

edebilmeleri ve bu yolla günlük hayatla iliĢkilendirmeleri son derece önemlidir 

(Khishfe, 2013). Son aĢama olan yansıtma ve değerlendirmede, kavramsal değiĢimin 

gerçekleĢip gerçekleĢmediği yani alternatif kavramların doğrularıyla yer değiĢtirip, 

değiĢtirmediği kontrol edilir. Bu süreç, alternatif ölçme ve değerlendirme 

yaklaĢımlarıyla derin bir kavramsal değiĢimin sorgulaması sağlanarak gerçekleĢir. Bu 

basamak önceki ilk üç aĢamayı kapsayan bir niteliğe sahiptir (Bakırcı ve Çepni, 2014; 

Ebenezer ve Connor, 1998; Ebenezer, Chacko, Kaya, Koya ve Ebenezer, 2010; 

Ebenezer ve Puvirajah, 2005). 

OBYM‟de vurgulanan noktalardan birisi de sosyobilimsel konulardır (Bakırcı, 

2014). Sosyobilimsel konular (SBK) toplumla yakın iliĢkiye sahip olan, tartıĢmalı, 

çeĢitli bakıĢ açılarını kapsayan (Eastwood, Sadler, Zeidler, Lewis, Amiri ve Applebaum, 

2012), siyasi, ahlaki, bilimsel ve etik boyutlara sahip olan konuları kapsamaktadır 

(Yahaya, Zain ve Karpudewan, 2012). SBK fen bilimlerine kavramsal ve yöntemsel 

olarak bağlı olan tartıĢmalı ve sosyal konulardır (Sadler, 2004). Bir konunun 

sosyobilimsel konu kapsamına dahil edilebilmesi için en az iki özelliği içinde 
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bulundurması gerekir. Bunlar; konunun fen bilimleri içerikleriyle iliĢkili olması ve 

konunun sosyal anlam ve öneme sahip olması Ģeklinde belirtilmiĢtir (Eastwood, Sadler, 

Zeidler, Lewis, Amiri ve Applebaum, 2012). 

Sosyobilimsel konuların amaçlarına bakıldığında; gerçek yaĢamdan alınan 

sosyobilimsel senaryolarda kanıta dayalı bilimsel bilgileri kullanabilen bilim okuryazarı 

vatandaĢların yetiĢtirilmesi istenmektedir. Bunun yanı sıra öğrencilerin akıl yürütmeleri 

aracılığıyla ortak toplumsal vicdanı geliĢtirmeleri; düĢünme ve muhakeme süreci için 

temel argümantasyon becerilerini desteklemeleri; analiz, çıkarsama, açıklama, 

değerlendirme, yorumlama ve öz düzenleme gibi eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

geliĢtirilmesi amaçlanmaktadır (Facione, 2007). SBK‟nın birçok amacının fen 

eğitiminin amaçları ile örtüĢmesi, bu konuların öğretim programında yer almasını 

sağlamıĢtır. 

2005 Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı‟nın, 2013 yılında yapılan 

güncellemesi ile birlikte sosyobilimsel konular doğrudan Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programı kapsamında yer bulmuĢlardır. Sosyobilimsel konulara, Fen-Teknoloji-

Toplum-Çevre (FTTÇ) öğrenme alanı altında yer verilmiĢtir. OBYM, öğrencilerin doğal 

ve sosyal olaylarla ilgili kurdukları çoklu bağlantıları kullanır. Ayrıca alternatif 

kavramların yerine, bilimsel anlamda doğru kavramların gelmesini öğrencilere 

sorgulatarak bilimsel düĢünmelerine katkı sağlar (Ebenezer, Chacko ve Immanuel, 

2004).  Bu modelin üçüncü basamağında öğrencilerin toplumsal, çevresel problemlere 

çözüm aramaları da sosyobilimsel konuyla iliĢkilendirildiğinin ispatı niteliğindedir.  

Sosyobilimsel konu ile ilgili alan yazın tarandığında; sosyobilimsel konuların 

müzakere etme, problem çözme yeteneği ve bilimsel okuryazarlığın ayrılmaz bir parçası 

olduğu saptanmıĢtır (Sadler ve Zeidler, 2004). Bunun yanı sıra sosyobilimsel konular 

öğrencilerin muhakeme ve karar verme becerileri üzerinde etkili olduğu (Zeidler, 

Walker, Ackett ve Simmons, 2002; Zohar ve Nemet, 2002); öğrencilerde etik duyarlılık 

oluĢturduğu (Fowler, Zeidler ve Sadler, 2009; Sadler, Amirshokoohi, Kazempour ve 

Allspaw, 2006); bilimin doğasını öğrenmeyi desteklediği (Zeidler ve ark., 2002); iyi 

karakterli vatandaĢların yetiĢtirilmesine katkı sağladığı (Ratcliffe ve Grace, 2003) gibi 

sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Sosyobilimsel konuların öğrenciler üzerinde birçok faydasının 

olmasından dolayı Türkiye‟de 2013 yılından itibaren öğretim programında yer aldığı 
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düĢünülmektedir. Öğretim programının amaçlarının gerçekleĢmesinde öğretim model, 

yöntem ve teknikler önemli rol oynamaktadır. Ulusal alan yazınında araĢtırmacıların, 

sosyobilimsel konular ile ilgili çalıĢmaları değerlendirildiğinde; sosyobilimsel konuların 

öğretiminde kullanılan yaklaĢım ve modellerin sınırlı olduğu düĢünülmektedir. Ayrıca 

sosyobilimsel konuların öğretiminde daha çok argümantasyon yöntemi kullanılmıĢtır 

(Topçu, Sadler ve Tüzün-Yılmaz, 2010; Dawson ve Venville, 2010). Sosyobilimsel 

konularda kesin ve tek doğrunun olmaması öğrencilerin bu konuyu anlamlandırmalarını 

zorlaĢtırmaktadır. OBYM‟nin öğrenme alanlarından birisinin sosyobilimsel konular 

olması nedeniyle bu konuların öğretiminde OBYM‟nin kullanılması bu çalıĢmayı 

önemli kılan diğer bir unsurdur.  

OBYM‟nin bir diğer önemli nokta ise bilimin doğasını temele alan bir model 

olmasıdır. Fen eğitiminin temel amaçlarından birisi de fen okuryazarı bireyler 

yetiĢtirmektir. Bu özelliğe sahip birey olabilmenin temel Ģartları arasında bilimin 

doğasının anlaĢılması yer almaktadır. Hatta bilimin doğasının anlaĢılmasıyla fen 

okuryazarlığı arasında doğru orantı olduğu düĢünülmektedir. Öğrenciler OBYM‟ de 

bilimsel okuryazarlığın nasılına ve niçinine göre davranılması gerektiğini kavrarlar 

(Biernacka, 2006). Bilimsel okuryazarlığın bilimin doğasında yer almaktadır. 

OBYM‟nin bilimin doğası konusunda, farklı öğretim kademesinde öğrenim gören 

öğrenci görüĢleri üzerinde olumlu etki oluĢturduğu birçok çalıĢmada ortaya 

konulmuĢtur (Akgün ve ark., 2016; Bakırcı ve ark., 2017; Bakırcı ve Çiçek, 2017; 

Biernacka, 2006). Dolaysıyla OBYM‟nin sekizinci sınıf öğrencilerinin bilimsel bilginin 

doğası üzerinde etkisinin araĢtırılması önem arz etmektedir.   

Bilimin doğası ile ilgili alan yazın incelendiğinde; öğrencilerin modern bilim 

insanını zihinlerinde canlandıramadıkları ve bilim insanlarının bilimsel bilgiye 

ulaĢılmasına dair iĢleyiĢlerini yeterli düzeyde bilmedikleri  (Eyceyurt-Türk ve Tüzün, 

2017); araĢtırma sorgulama düzeyinin ve bilimin doğasını anlamaya yönelik inançların 

sınıf düzeyi arttıkça geliĢip çoğaldığı, bilimin doğasını anlama ve fen dersindeki 

akademik baĢarı arasında olumlu iliĢki olduğu, bilgi düzeyi arttıkça fen dersine karĢı 

tutumun da geliĢtiği (Öztürk ve Kaplan, 2014) tespit edilmiĢtir.  Öğretmen adaylarının 

bilimin doğası ve bilimsel bilginin özellikleri ile ilgili alternatif kavramların giderilmesi 

gerektiği düĢünülmüĢtür (Kartal ve Ada, 2018; Yenice ve Ceren-Atmaca, 2017). Ayrıca 

bilim Ģenliklerinin ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin problem çözme beceri 
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düzeylerinin geliĢmesine yeterli katkı sağladığı ve geliĢiminde kalıcılık sağladığı 

(Yıldırım, 2018) sonucuna da ulaĢılmıĢtır. 

2013 yılında uygulamaya konulan Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nda 

dikkat çeken noktalardan birisi de yaĢam becerileri altında giriĢimcilik becerisine yer 

verilmiĢ olmasıdır. Bu sayede, öğrencilerin giriĢimci bireyler olarak yetiĢtirilmelerinin 

amaçlandığı söylenebilir. GiriĢimcilik kavramının insanların hayallerini gerçekleĢtirmek 

için atılan bir adım olarak da nitelendirilebileceği düĢünülmektedir. Bu tanımdan 

giriĢimciliğin; risk alma, harekete geçme süreci, farkında olma ve üretim yapma olduğu 

anlaĢılmaktadır.  Bunun yanısıra giriĢimcilik, sınıflarda öğrencilerin merak duygularını 

gidermeleri için üretim yapmalarına yardımcı olmaktadır. Çünkü üretim özsaygıyı 

doğurarak özgüvenin geliĢmesini sağlar (Deveci, 2016; Özdemir, 2016). 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nda giriĢimcilik becerisi; insanlarla 

uyumlu iliĢkiler kurabilme, yapacaklarını ve yapması gerekenleri planlama, risk alma, 

planlarını uygulayabilme ve amaçlarına ulaĢabilmek için baĢlangıçlar yapabilme olarak 

tanımlanmıĢtır (MEB, 2013). Nitekim bu beceri, bireysel veya grupla çeĢitli sosyo-

kültürel etkinlikler düzenleyebilme (yarıĢma, oyun, piknik gibi), ikna edebilme ve 

kendine güven gibi becerileri de bünyesinde barındırır. GiriĢimcileri diğer bireylerden 

ayıran en belirgin özellikler yaratıcı ve yenilikçi olmaları, yeni fikirler üretmeleri ve bu 

fikirleri uygulamaya koymaları Ģeklinde sıralanabilir (Basar, Ürper ve Tosunoğlu, 

2013). 

Alan yazın incelendiğinde üniversitelerde verilen giriĢimcilik dersinin öğrenci 

algılamalarını değiĢtirdiği ve giriĢimciliğe yönelimde artıĢı sağladığı tespit edilmiĢtir 

(Beca, 2007; Bikse, 2009; Weber, 2011). Bu ve buna benzer pek çok araĢtırma sonucu 

geliĢen yüzyılda bu becerinin ortaokul öğrencilerine de kazandırılması gerektiğini 

düĢündürmüĢ ve Milli Eğitim Bakanlığı öğretim programlarına yaĢam becerileri baĢlığı 

altında giriĢimciliği eklemiĢtir. Bu becerinin kazandırılmasında, OBYM‟nin ikinci 

aĢamasında yapılan tartıĢmalar ve üçüncü aĢamasındaki sosyobilimsel konuların 

öğretimi dolaylı olarak etkileyeceğini düĢünülmektedir. Bundan dolayı bu çalıĢmada 

OBYM‟nin sekizinci sınıf öğrenciler üzerindeki etkisinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır. 
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1.2. AraĢtırmanın Önemi 

 Son yıllarda sosyobilimsel konuların öğretimi ile ilgili çalıĢmaların sayısının 

arttığı görülmüĢtür. Yapılan bu çalıĢmaların daha çok öğretmen adaylarıyla yürütüldüğü 

tespit edilmiĢtir (Bakırcı, Artun, ġahin ve Sağdıç, 2018; Tezel ve Günister, 2018). 

Ancak ortaokul sekizinci sınıf öğrencilerinin sosyobilimsel konular ile ilgili 

çalıĢmalarının oldukça yetersiz olduğu belirlenmiĢtir. Sosyobilimsel konuların, fen 

öğretiminin köĢe taĢlarında birisi olduğu söylenebilir. Ayrıca bu konuların etkili 

öğretimi öğrencilerin karar verme becerilerinin geliĢmesinde ve eleĢtirel düĢünme 

becerileri üzerinde etkili olduğu bilinmektedir (Bakırcı ve ark., 2018; KardaĢ, 2013; 

Topçu ve Atabey, 2017). Öğrencilerin fen öğretimi üzerinde bu kadar etkili olan 

SBK‟ların öğretimini esas alan bir öğretim modeline ya da tekniğine ihtiyaç 

duyulmaktadır. OBYM‟nin üçüncü aĢamasında sosyobilimsel konular öğretiminin yer 

alması bu çalıĢmayı önemli kılan baĢka bir neden olarak düĢünülebilir. Çünkü bu 

aĢamada sosyobilimsel konular ile ilgili yapılan etkinliklerde ve tartıĢmalarda öğrenciler 

sosyobilimsel konuların ne olduğunu, bu konularda yaĢanılan ikilemlerin gerekçelerinin 

neler olduğunu öğrenmektedirler (Bakırcı, 2014). Ayrıca öğrencilerden sosyobilimsel 

bir konu olan çevre sorunları ile ilgili çözüm önerileri bulmaları istenmektedir 

(Ebenezer ve ark, 2010).  OBYM‟ye dayalı sosyobilimsel konuların öğretiminin 

ortaokul sekizinci sınıf öğrencilerinin üzerindeki etkisinin ortaya konulması bakımdan 

önemli olduğu düĢünülmektedir.  

OBYM ile ilgili ulusal ve uluslararası birçok çalıĢma bulunmaktadır (Ebenezer, 

Chacko, Kaya, Koya, Ebenezer, 2010; Çelik, PektaĢ ve Karamustafaoğlu, 2018; Bakırcı 

ve Çiçek, 2017; Bakırcı, Artun ve ġenel, 2016; TaĢkın ve Yıldız, 2011; Wood, 2012). 

Bu çalıĢmaların daha çok öğrencilerin akademik baĢarıları ve kavramsal anlamaları 

üzerine yoğunlaĢtığı belirlenmiĢtir (Bakırcı, Çalık ve Çepni, 2017). OBYM‟nin temel 

felsefelerinde birisi de sosyobilimsel konuların öğretimi olduğu vurgulanmaktadır 

(Ebenezer ve Connor, 1998). Ancak OBYM‟nin ortaokul sekizinci sınıf öğrencileri ile 

yürütülen sosyobilimsel konular üzerindeki etkisi ile ilgili herhangi bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Bu açıdan bakıldığında OBYM‟ye dayalı fen öğretiminin sosyobilimsel 

konular üzerinde etkisinin ne olduğunun ortaya çıkarılması alan yazına katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir.  
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SBK‟nın birçok amacının fen eğitiminin amacı ile örtüĢmesi, bu konuların 

öğretim programında yer almasını sağlamıĢtır. Sosyobilimsel konular baĢlangıçta Fen 

Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nda daha çok fen-teknoloji-toplum-çevre yaklaĢımı 

Ģeklinde yer bulurken, 2013 yılında ilk kez programda doğrudan yer almıĢtır. SBK‟ların 

öğretim programına dahil edilmesindeki amaç öğrencilerin bilim ve teknoloji ile ilgili 

sosyobilimsel problemlerin çözümüne yönelik bilimsel ve ahlaki muhakeme 

becerilerinin geliĢmesine katkı sağlamaktır (MEB, 2013). SBK‟lar teorik olarak 2013 

yılında Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nda yer almasına rağmen, esas olan 

öğretmenlerin sınıf ortamında bu konuları nasıl iĢleyeceklerinin önemli olmasıdır 

(Sadler, 2009). 

Ulusal alan yazınında araĢtırmacıların, sosyobilimsel konular üzerine yaptıkları 

çalıĢmalar incelendiğinde sosyobilimsel konuların öğretiminde kullanılabilecek 

yaklaĢımların sınırlı kaldığı söylenebilir (Knight ve McNeill, 2012; Kutluca, 2012; 

Topaloğlu-Yavuz ve Kıyıcı-Balkan, 2018; Topçu, Atabey, 2017). ÇalıĢmaların daha çok 

araĢtırma sorgulama temelli yaklaĢımla yapıldığı ve argümantasyon yönteminin 

kullanılarak öğretimin detaylandırıldığı tespit edilmiĢtir (Dawson & Venville, 2010; 

Topçu, Muğaloğlu ve Güven, 2014; Yapıcıoğlu-Evren, Kaptan, 2017). Bu sebeple de 

OBYM ile sosyobilimsel konuların öğretilmesi bu konuların öğretimi için gerekli 

materyalleri de çeĢitlendirecektir. Ayrıca öğrencilerin SBK konularda eksik olması ve 

OBYM ile sosyobilimsel konuların öğretimi üzerine sınırlı sayıda çalıĢmanın var 

olması, bu araĢtırmada SBK‟ların ele alınmasını önemli düzeye getirmiĢtir. 

OBYM‟nin üçüncü basamağında sosyobilimsel konuların ele alınması, bu 

çalıĢmada OBYM‟nin sosyobilimsel konular üzerindeki etkisini araĢtırmayı önemli 

kılmaktadır. Çünkü sosyobilimsel konuların fen bilimleri ve toplum açısından önemli 

ortak konular olması ve bu modelin fen eğitiminde daha çok etkili çalıĢmaların 

yapılmasına olanak sağlaması gerekçelerin arasında yer almaktadır (Bakırcı, 2014). 

Dolaysıyla, bu çalıĢmada kullanılan OBYM‟nin sosyobilimsel konuların öğretimi 

üzerine odaklanan bir öğretim modeli olması araĢtırmanın önemli unsurlarından 

birisidir.   

21. yüzyılın baĢlarından itibaren üzerinde araĢtırmaların yapıldığı bir konu alanı 

olan bilimin doğası, modern eğitim felsefelerinin içerisinde kendine her zaman bir yer 
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bulmuĢtur ve bireylerin bilimsel anlamda okuryazar olmalarını amaçlamıĢtır. Bu amaç 

doğrultusunda bireylerin bilimin doğası hakkında yeterli anlayıĢa sahip olabilmeleri bir 

gerekliliktir (Khishfe, 2013; Lederman, 2007). Alan yazına bakıldığında bilimin 

doğasının teori ve yasa unsurunun öğrenciler tarafından zor anlaĢıldığı ve bu engelin 

aĢılması için etkili materyaller tasarlanmasının gerekliliğine vurgu yapılmaktadır. Aynı 

anda, bilimsel yasa ve teorilere, aralarındaki farklara örnekler üzerinden vurgu 

yapılmasının öneminden bahsedilmektedir (Ayvacı ve Özbek, 2015).  Ayrıca bilimin 

doğası unsurlarından biri olan bilim tarihinin öğretiminde derste materyal olarak 

kullanılan Fen Bilimleri kitaplarının ve içerisinde yer alan tartıĢma metinlerinin yeterli 

ve dikkat çekici olmadığı tespit edilmiĢtir (Koçyiğit ve PektaĢ 2017; Takaoğlu, 2018). 

Alan yazındaki araĢtırma sorunlarının baĢında gelen bir diğer problem ise öğretmen 

adaylarının bilimin doğası ve bilimsel bilginin özellikleri konusunda alternatif 

kavramları barındırmaları ve bu kavramların giderilmesinin gerekliliğidir (Kartal ve 

Ada, 2018). OBYM ile gerçekleĢtirilecek öğrenme sürecinin ise bilimin doğasına 

yönelik görüĢlerde değiĢiklik yaratabileceği düĢünülmektedir. Çünkü Fen Bilimleri 

Dersi Öğretim Programı‟nın içeriği ve OBYM‟nin teorik altyapısı birçok noktada 

(sosyobilimsel konular, bilimin doğası, giriĢimcilik vb.) örtüĢmektedir (Bakırcı, Çalık 

ve Çepni, 2017). OBYM' nin ikinci aĢamasında; öğrencilerin bilimsel bilginin sadece 

bilimsel metotlardan olan deney, gözlem, ispatlama ile elde edilmediğini; görüĢme, 

paylaĢma, müzakere etme gibi sosyal boyutlarla da ortaya çıkarılabileceğinin 

belirlenmesi bilimin doğası öğretimin de OBYM‟nin kullanılmasının etkili olacağını 

desteklemektedir (Biernacka, 2006; Ebenezer veConnor, 1998). Ayrıca, OBYM „de 

öğretmenlerin kılavuzluğunda bilginin sosyal anlamda da yapılandırılması için bilimsel 

söylem (discourse) yapılmaktadır (Duschl ve Osborne, 2002). Bu da bilimin doğasının 

içeriklerinden birini destekler niteliktedir. Genel olarak bakıldığında OBYM‟nin, Fen 

Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nda öğrenme için etkili olarak kullanılıp alan yazına 

katkı sağlayabileceğine inanılmaktadır. 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nda yer alan önemli noktalardan birisi de 

öğrencilere giriĢimcilik becerisinin kazandırılmasıdır. Bu beceri, 21. yüzyıl becerileri ve 

yaĢam becerileri içersinde yer almakta olup, nitelikli bireylerin yetiĢmesinde önemli rol 

oynamaktadır. Ġçinde yaĢadığımız 21.yüzyılda bireylerin geçmiĢ yüzyıllara kıyasla daha 

farklı becerileri de kendilerine eklemeleri bir zorunluluk haline gelmiĢtir. Bu 
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becerilerden giriĢimcilik becerisi 21. yüzyıl yaĢamında aktif bir Ģekilde ihtiyaç duyulan 

bir beceridir. Bireylerden bir bilgiyi sadece öğrenmeleri ve hatta kullanmaları değil 

değiĢik boyutlarda Ģekillendirip insanların kullanımına açmaları, farklı açılardan bakıp 

farklı yorumlamalarda bulunmaları, kiĢisel tasarım ve icatlar yapmaları istenmektedir. 

Tüm bu beklentilerin okullarda giriĢimcilik becerisi verilerek bireylere daha kolay 

kazandırılabileceği düĢünülmektedir. GeliĢmiĢ ülkelerin pek çoğunda öğrencinin aktif 

olarak bir ürün ya da bir sunum hazırlayıp sunması istenmektedir. Buradaki temel amaç 

okuldaki bilgi ile gerçek yaĢam bilgisini birleĢtirmek ve uygulamada iĢe yarar bir hamle 

içinde bulunmayı sağlamaktır (Antones ve Van Vuuren, 2005; Bikse, 2009; Heinonen 

ve Poikkijoki, 2006; Heinonen, 2007; Jones, 2006; Oganisjana, 2006).  

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nın amaçları arasında problem çözme, 

eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme, yenilikçi olma ve etkili iletiĢim kurma gibi 

uygulama becerilerini öğrencilere kazandırılarak, öğrencileri mezun olduktan sonra 

kendi iĢlerini kurmalarını sağlayacak düzeye taĢımak da yer almaktadır (Beca, 2007). 

Sözü edilen tüm bu özellikler giriĢimcilik için büyük önem arz etmektedir (European 

Commission, 2009). Bu sebeple giriĢimcilik bir çeĢit kariyer seçeneği olarak da 

görülmekte (Deveci, 2016); fen programları da öğrencileri geleceğe hazırladığı için 

giriĢimcilik eğitimi açısından üzerine düĢen ödevi yerine getirmeyi amaçlamaktadır 

(Beca, 2007). Ayrıca, giriĢimcilik eğitimi aracılığıyla öğrencilere kazandırılmak istenen 

temel özelliklerin, fen eğitimi sayesinde de kazandırılmak istenmesi iki eğitim alanının 

da örtüĢtüğünü göstermektedir (Deveci, 2016). Fen Bilimleri dersinin öğretiminde tercih 

edilen OBYM‟de ise öğrenciler toplumsal ve çevresel problemlere ulusal ya da 

uluslararası seviyede çözüm bulmaya çalıĢır (Biernacka, 2006; Ebenezer ve ark., 2010). 

Çözüm ararken bilim, teknoloji, toplum ve çevre arasındaki etkileĢimi ortaya çıkarması 

gereklidir. Bu sebeple eleĢtirel düĢünce yapısını kullanmaktadır.  

EleĢtirel düĢünce yapısı giriĢimci bir birey olma yolundaki ilk adımlardandır. 

OBYM‟nin öğrenilenle gerçek yaĢam durumları arasında sağlam bir iliĢki kurması 

amacı da giriĢimcilik becerisinin kapsamında yer almaktadır. OBYM de kullanılan 

çalıĢma yapraklarının giriĢimci bireyde bulunması gereken özellikler olan paylaĢma, 

dostluk, arkadaĢları ile ilgilenme, iĢ birliği, liderlik ve dürüstlük kavramlarını 

kazandırmada etkili olduğu tespit edilmiĢtir (Demircioğlu ve Atasoy, 2006; Toluk ve 

Olkun, 2004). GiriĢimcilik eğitimi sayesinde iĢletmelerin ekonomik iĢleyiĢinin yanı sıra, 
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planlama, müzakere, organizasyon, iletiĢim, bireysel veya grupla çalıĢma, analiz, kiĢisel 

veya profesyonel iĢ faaliyetleri için fırsatları görme, risk alma gibi özellikleri 

öğrencilere öğretmek amaçlanmıĢtır. Bu özelliklerin yanında öğrencilerde kendini 

motive etme, iradesiyle davranabilme ve kararlı olma bilinçlerinin kazandırılması da 

amaçlanmıĢ özelliklerdendir (Curth, 2011). Ayrıca fen laboratuvar atölye uygulamaları, 

ders içi ve ders dıĢı aktiviteler sayesinde öğrencilerin giriĢimci özellikleri 

kazanabileceği belirtilmektedir (Adeyemo, 2009). OBYM ile yapılan öğretimde yer alan 

bu aktiviteler, öğrencilerin giriĢimcilik becerilerini öğrenmelerinde kolaylık sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

 Bu çalıĢmanın amacı, Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli‟ne (OBYM) dayalı fen 

öğretiminin sekizinci sınıf öğrencilerinin; sosyobilimsel konular, bilimsel bilginin 

doğası ve giriĢimcilik becerisi üzerindeki etkisini araĢtırmaktır. Bu genel amaç 

doğrultusunda aĢağıdaki sıralanan alt problemlerin cevaplanması amaçlanmaktadır. 

1. Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli‟ne dayalı öğrenme ortamının sekizinci 

öğrencilerinin sosyobilimsel konular hakkındaki görüĢlerine etkisi var mıdır? 

2. Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli‟ne dayalı öğrenme ortamının sekizinci sınıf 

öğrencilerinin bilimsel bilginin doğasına etkisi nedir? 

3. Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli‟ne dayalı öğrenme ortamının sekizinci sınıf 

öğrencilerinin giriĢimcilik becerisine etkisi nedir? 

1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. Zaman açısından, 2017-2018 eğitim öğretim yılı ile 

2. Örneklem açısından, Van ili, TuĢba ilçe sınırlarında öğrenim gören 50 kiĢiden 

oluĢan sekizinci sınıf öğrencileri ile 

3. Örneklemdeki sekizinci sınıfta öğrenim gören 50 öğrenci ile yapılan anketler 

ve mülakatlar ile sınırlıdır.  

1.5. AraĢtırmanın Sayıltıları 

1. AraĢtırmada örneklem olarak kabul edilen sekizinci sınıfta öğrenim gören 50 

öğrenci araĢtırma evrenini temsil ettiği varsayılmaktadır. 
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2. Örneklem grubunda yer alan öğrencilerin anketteki sorulara ve görüĢme 

sırasında sorulan sorulara samimi cevaplar verdikleri düĢünülmektedir. 

3. Ankette yer alan soruların, ortaokul öğrencilerinin derslerinde gördüğü 

bilimin doğası, sosyobilimsel konular ve giriĢimcilik becerilerini öğrenmeye yönelik 

yeterli olduğuna inanılmaktadır. 
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2. BÖLÜM 

KURAMSAL AÇIKLAMALAR VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde, çalıĢmaya alt yapı oluĢturmak amacıyla öncelikle okuyucuya 

OBYM hakkında bilgi verilmiĢtir. OBYM kapsamında kullanılan etkinlikler, çalıĢma 

yaprakları, kelime iliĢkilendirme testleri, ikilem kartları, kavram karikatürleri ve 

analojiler hakkında açıklayıcı bilgiler çalıĢmanın amacına uygun bir biçimde 

sunulmuĢtur. Ardından sosyobilimsel konular, bilimin doğası ve yaĢam becerileri 

içerisinde yer alan giriĢimcilik ile ilgili bilgiler verilmektedir. Son olarak, yapılan alan 

yazın taramasında araĢtırmayla ilgili olan çalıĢmalar sunulmuĢtur. 

2.1. Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli (OBYM) 

Yapılandırmacılık ve araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımlarının 

istediği özellikleri barındıran Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli (OBYM) Ebenezer ve 

Connor tarafından ilk olarak 1998 yılında oluĢturulmuĢ bir öğretim ve öğrenim 

modelidir. Bu model, Bruner'in dili kültürün sembolik sisteminin bir üyesi olarak 

algılamasından, Vygotsky'nin yakınsal geliĢim alanından ve Doll'un bilimsel söylem ve 

post modern düĢüncelerinden esinlenilerek geliĢtirilmiĢtir (Biernacka, 2006). Marton'un 

“Öğrenme Varyasyonu Teorisi'ne ve Piaget'in kavramsal değiĢim çalıĢmalarını da 

yapıtaĢı olarak dikkate almıĢtır (Ebenezer ve ark., 2010). OBYM, öğrencilerin doğal ve 

sosyal olayları farklı anlamlandırmalarını önemser ve kavramsal değiĢimlerini 

sorgulamalarını sağlayarak bilimsel düĢünmelerini sağlar (Ebenezer, Chacko ve 

Immanuel, 2004). Farklı bakıĢ açılarıyla bilimsel düĢünmeyi sağlayan OBYM, bilginin 

insan ve dünya arasındaki etkileĢimden ortaya çıktığını yani fenomenografiyi temel 

almaktadır (Altun ve Vural, 2012; Ebenezer ve Fraser, 2001; Genç, Demirkaya ve 

Karasakal, 2010; Ebenezer ve ark., 2010; Walsh, 2009). Dolayısıyla bu model 

öğrencilerin dünya ile ilgili inanıĢlarını düzenlerken; bunları doğal olaylar, kiĢisel ve 

sosyal etkileĢimlerle Ģekillendirdiğini kabul etmektedir (Bakırcı, 2014). 

OBYM‟de öğrenciler öğrenme süreci boyunca kendi kendilerini ve akranlarını 

denetleyebilmeli, eksik öğrenmelerinin farkına varmalıdırlar. Öğrenciler öğrenme süreci 

boyunca aktif, öğretmen ise tam bir rehber konumda olmalıdır. Öğretmen yönergeler 

aracılığıyla öğrencinin ihtiyacı olduğu durumda onlara doğru yola giden seçenekleri 

sunmalıdır. Öğrencilerin bilimsel düĢünmelerini sağlamak için detaylı mülakatlar, 
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etkinlikler ve analizler yapılmalıdır. Böylece öğretmenler; öğrencilerin keĢfetme, 

araĢtırma ve sorgulama yoluyla bilgiye ulaĢılabileceğine de dikkat çekmiĢ olurlar 

(Ebenezer ve ark., 2010). OBYM birbiriyle iliĢkili olan dört aĢamadan oluĢmaktadır. 

Bunlar; KeĢfetme ve Sınıflandırma, Yapılandırma ve Müzakere Etme, GeniĢletme ve 

Transfer Etme, Yansıtma ve Değerlendirme olarak isimlendirilmiĢtir. 

2.1.1. KeĢfetme ve Sınıflandırma (Exploring and Categorizing) 

Öğrencilerin hazır bulunuĢluklarının tespit edildiği, dikkat çekme ve 

güdülenmeyi de içerisinde barındıran derse giriĢ aĢamasıdır. Ek olarak öğrencileri 

bilimin doğasından haberdar etme, konuyla ilgili fenomonografik kategorilerin 

oluĢturulması bu aĢamada yer almaktadır. Öğrencilerin kendilerinde mevcut olan 

alternatif kavramların farkına varmaları bu aĢamanın amaçları arasındadır (Biernacka, 

2006). Uygulanabilecek etkinlikler arasında beyin fırtınası, kelime iliĢkilendirme testi, 

kavram ve zihin haritası oluĢturma, Tahmin Et-Açıkla-Gözle-Açıkla (TAGA) 

yönteminin tahmin basamağı, resimler ve videolar öğrencilerin ön bilgilerini keĢfetmek 

amaçlı kullanılabilmektedir. Ancak bu aĢamada ortaya çıkan fikirler doğru ya da yanlıĢ 

olarak değerlendirmeye alınmaz (Ebenezer ve ark., 2010; Wood, 2012). Burada esas 

amaç, öğrencilerin doğal dünya hakkındaki kavramlarını etkileyen ne tür ön bilgilere 

sahip olduklarını tespit etmektir (Bakırcı ve Çepni, 2012; Biernacka, 2006; Ebenezer ve 

ark., 2004; Ebenezer ve ark., 2010; Wood, 2012). Öğretmen ise öğrencilerin kendi 

düĢüncelerini açıkça ve dürüstçe ifade etmede zorlanmayacakları öğrenme ortamları 

oluĢturmakla görevlidir. 

2.1.2. Yapılandırma ve GörüĢme (Constructing and Negotiating) 

Öğrenciler bilginin sadece deney, gözlem ve ispatlama gibi bilimsel metotlarla 

elde edilmediğini sosyal olarak ta görüĢme, paylaĢma, müzakere etme gibi yollarla da 

ortaya çıkarılabileceğini öğrenirler (Ebenezer ve Connor, 1998). Öğrenciler 

kendilerinde var olan alternatif kavramları değiĢtirmenin; eleĢtirel düĢünme, araĢtırma 

ve akran paylaĢımı gibi süreçlerin sonunda zihinde oluĢan dengesizlikler sayesinde 

olabileceğinin farkına varırlar (Ebenezer ve Connor, 1998). Öğretmenler öğrencilerin 

konu ile ilgili deney, uygulama gibi etkinlikleri yapmaları için ortam hazırlar (Wood, 

2012) ve iĢ birliğine dayalı etkinlikler yaparak, bilimsel araĢtırma hakkında bilgi sahibi 

olmalarını sağlar. Modelin bu aĢamasında bilimin doğasının çeĢitli yönleri öğrencilere 
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fark ettirilmek istenmektedir. Ayrıca, bu basamakta öğrenciler bilim insanlarının 

çalıĢma yöntem ve basamaklarını öğrenirler. Bunun yanı sıra bilimsel bilginin oluĢum 

aĢamasında sosyal aktivitelerden de yararlanıldığını kavrarlar. Diğer taraftan toplumda 

yaygın olarak kabul edilen, bilim insanlarının yalnız ya da diğer bilim insanlarından 

uzakta yalıtılmıĢ bir Ģekilde çalıĢtığı yanılgısından kurtulurlar (McDuffie, 2001). 

Bilimin doğasının bir baĢka yönü de uygulayıcılarının hayal gücü ve yaratıcılığıdır. 

Yaratıcılık, hayal gücü ve içgüdü bilim insanlarının diğer önemli özelliklerindendir 

(Philips, 1998). Dolayısıyla öğrencilerin ve bilim insanlarının yeni edindikleri bir 

bilgiyi yapılandırmalarında hayalperest, yaratıcı ve içgüdüsel olmaları son derece 

önemlidir. Bu aĢamada öğrenciler, bilimin nasıl olduğu ile ilgilenirler. Tahmin Et-

Açıkla-Gözle-Açıkla (TAGA) veya Tahmin-Gözlem-Açıklama (TGA) stratejileri, 

analojiler, problem çözme aktiviteleri, sınıf tartıĢmaları gibi etkinliklerle öğrenme 

sürecinde aktif olarak yer alırlar (Bakırcı ve Çepni, 2012; Çepni, Özmen ve Bakırcı, 

2012; Ebenezer ve ark., 2004; Ebenezer ve ark., 2010). 

Öğretmenin bu aĢamadaki rolü, öğrenciyi bilgisini sosyal olarak yapılandırılması 

için bilimsel söyleme yönlendirmektir (Duschl ve Osborne, 2002). Bu da 

karĢısındakinin fikrini anlama ve empati kurma gibi sosyal becerilerin kazanılmasını 

sağlar. Söylemler aracılığıyla, öğrenciler bilim insanlarının kendi fikirlerinin bilginin 

ilerlemesine etkili bir Ģekilde katkı sağlaması için, baĢka bilim insanlarıyla da bu 

fikirleri tartıĢtıklarını öğrenirler (Biernacka, 2006). Bilginin zihinde yapılandırılması 

öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci etkileĢimi sürecinde yapılan eylemler sayesinde 

gerçekleĢir. Ġlk iki aĢamada öğrenciler yeni edindikleri bilgileri kendilerinde var olan 

bilgilerle birleĢtirerek yapılandırmaya çalıĢırlar (Brown ve Ryoo, 2008). Bu aĢamada 

öğrenciler bilimsel bilginin hiçbir zaman tam olarak bitirilmiĢ bir bilgi olmayacağının 

önemini kavrarlar. 

2.1.3. Transfer Etme ve GeniĢletme (Extending and Translating) 

Bu aĢamada, öğrenciler yapılandırma ve görüĢme aĢamasında öğrendikleri 

bilgileri günlük hayatta farklı durumlara transfer ederek bilginin kullanılmasını sağlar 

(Wood, 2012). Öğrenciler sosyobilimsel konulardaki problemler için ulusal ya da 

uluslararası seviyede çözüm bulmaya çalıĢırlar (Biernacka, 2006; Ebenezer ve ark., 

2010). Öğrenciler sosyobilimsel konulardaki problem için çözüm arayıĢı içindeyken, 
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bilim, teknoloji, toplum ve çevre arasındaki iliĢkiyi kanıtlamak amacıyla eleĢtirel 

düĢünme becerisini kullanırlar. Edindikleri becerilerle bilgiyi; teknoloji, toplum ve 

çevre kapsamında incelerler (Ebenezer ve ark., 2004; Ebenezer ve ark., 2010; Wood, 

2012). Bu sayede öğrenciler kendi fen anlayıĢlarını teknoloji, toplum ve çevre gibi diğer 

bağlamlara aktarma Ģansı elde ederler. Fen, teknoloji, toplum ve çevre (FTTÇ) 

bağlamını fen bilgisi eğitiminde kullanmanın amacı; öğrencilere konular hakkında ortak 

bir Ģekilde karar alırken sosyal sorumluluğu öğretmek ve öğrencilere bilimin sosyal ve 

kültürel olarak yaĢamla iç içe bulunduğunu göstermektir (Biernacka, 2006; Ebenezer ve 

ark., 2010). Fen eğitiminde FTTÇ döngüsünün amacı, çocuklara "Fen ve teknoloji ile 

ilgili konular üzerinde ortak karar verme aşamasında sosyal sorumluluk alma" bilincini 

kazandırmaktır (Biernacka, 2006). FTTÇ döngüsü, güncelliğini her zaman koruyan 

ozon tabakasının incelmesi, küresel ısınma, ormanların azalması, toprak, hava ve su 

kirliliği gibi sosyobilimsel konuları tartıĢtığından dolayı öğretim sürecinde yer 

almasının yararlı olduğu düĢünülmektedir (Biernacka, 2006; Çalık ve Coll, 2012; 

Hodson, 2003). Ayrıca sosyobilimsel konulara çözüm bulunmasıyla bilimin doğasının 

unsurlarına da dikkat çekme sağlanmıĢ olur (Ebenezer ve Connor, 1998; Ebenezer ve 

ark., 2010). Öğrenciler bu aĢamada, bilimsel okuryazarlığın üçüncü kavramı olan 

bilimin "niçinini" öğrenmek için çaba gösterirler (Biernacka, 2006).  

 Bu aĢamada öğretmen, öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmek 

ve diğer alanlara transfer etmek için planlar yapmalıdır. Ayrıca öğrencilerin görüĢlerini 

derinleĢtirmesine yardımcı olmalı ve disiplinler arası bağlantıları kurmalarını 

sağlamalıdır. 

2.1.4.Yansıtma ve Değerlendirme (Reflecting and Assessing) 

Öğrencilerin alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinin kullanarak konuyu 

öğrenip öğrenmediklerinin araĢtırıldığı aĢamadır. Burada öğrenciler yaptıkları 

çalıĢmaları sunarlar. Öğretmenler de bu süreçte değiĢik tekniklerle öğrencilerin neler 

öğrendiklerini, hangi düzeyde öğrendiklerini ve nasıl öğrendiklerini ölçebilirler 

(Biernacka, 2006; Ebenezer ve ark., 2010). Bu değerlendirme aynı zamanda 

öğrencilerin kavramsal değiĢim sürecin de bilgiyi nasıl öğrendiği, nasıl keĢfettiği, 

zihninde nasıl yapılandırdığı üzerinde de durur. Ayrıca bu aĢamada kullanılan ölçme 

araçları öğrencilerin kiĢisel ve toplumsal öneme sahip bilimsel ve sosyobilimsel 
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araĢtırmaları, kavramları anlamak için nasıl bir yol izlediklerini, akıl yürütmelerini ve 

değerlendirmelerini ölçmelidir (Ebenezer ve ark., 2010). Alternatif ölçme 

değerlendirme araçları öğrencilerin bilimsel bilgilerine ek olarak, bilimsel araĢtırma 

becerilerini, inançlarını, tutumlarını, sosyal becerilerini ve davranıĢlarını da 

ölçebilmelidir (Biernacka, 2006).  

Bu aĢamada öğretmene düĢen göre ise; eğitim öğretim sürecini aĢağıdaki verilen 

sorular bağlamında nasıl yönlendireceğini ve süreçle ilgili yansımalarını belirlemektir. 

 1) Öğrenciler konu hakkında ne biliyorlar? 

 2) Öğrencilerin konu hakkında neleri öğrenmesini istiyorum? 

 3) Onlara konuyu öğrenmeleri için nasıl yardım edebilirim?  

 4) Öğrenciler konuyla ilgili neler öğrendi? sorularını cevaplandırmaya çalıĢır 

(Barba, 1998; Driver, 1990). 

2.2. Sosyobilimsel konular 

Sosyobilimsel konular toplumu ilgilendiren, tartıĢmalı konular hakkında çeĢitli 

bakıĢ açılarını içeren (Eastwood ,Sadler, Zeidler, Lewis, Amiri ve Applebaum, 2012), 

ahlaki, etik, siyasi ve bilimsel boyutlara sahip olan konulardır (Yahaya, Zain ve 

Kapudewan, 2012). BaĢka bir ifadeyle sosyobilimsel konular (SBK) fen bilimleri ile 

kavramsal ve yöntemsel olarak bağlı olan tartıĢmalı ve sosyal konulardır (Sadler, 2004). 

Bir konunun sosyobilimsel konu olabilmesi için en az iki temel özelliği içinde 

barındırması gerekir:  

i. Konunun fen bilimleri konu içerikleriyle iliĢkili olması,  

ii. Sosyal olarak bir anlamı ve önemine sahip olması (Eastwood ve ark., 2012). 

Fen bilimleri dersindeki konuların çoğu sosyobilimsel konu kapsamına 

girmesine rağmen, öğretim programı içerisinde sosyobilimsel konuların doğrudan ifade 

edildiği görülmektedir. Bu konular; ıĢık ve ses kirliliği, insan-çevre etkileĢimi, maden, 

kültürel miras olarak doğal anıtlar, erozyon, heyelan, toprak, hava ve su kirliliği olarak 

tanımlanmıĢtır. Bunun yanında; biyoçeĢitlilik, uzay araĢtırmaları, ergenlik ve sağlık, 

Türkiye'de kimya endüstrisi, besin zinciri ve enerji akıĢı, sürdürülebilir kalkınma, 

depremler, küresel iklim değiĢikliği, nükleer santrallerin kurulması, genetiği 
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değiĢtirilmiĢ organizmalar, klonlama, aĢı ve biyoteknoloji gibi konular öğretim 

programında yer alan sosyobilimsel konulardandır (Kolsto, 2006; Ratcliffe ve Grace, 

2003; MEB, 2013; Sadler, 2004; Zeidler, 2003).  

SBK fen, teknoloji, toplum, çevre arasındaki iliĢkiye odaklanmanın yanında, 

bilimin sosyal boyutuna, bireylerin kiĢisel deneyim ve inanç sistemlerine, ahlak ve etik 

içerisinde zihinsel geliĢimlerine (Topçu, 2010; Zeidler, Sadler, Simmons ve Howes, 

2005); bireylerin karakter geliĢimlerine ve epistemolojik yönelimlerine (Zeidler ve 

Keefer, 2003) odaklanarak, bu alandaki teorilerden yardım alınarak yapılandırılmıĢtır. 

Sosyobilimsel konular FTTÇ ile birçok bakımdan iç içe geçmiĢ gibi görünse de 

bireylerin psikolojik, etik, ahlaki geliĢimlerini dikkate aldığı için FTTÇ yaklaĢımına 

kıyasla daha genel kapsamlı konular bütünüdür (Zeidler, Walker, Ackett ve Simmons, 

2002).  

SBK öğrencilerin analiz, çıkarsama, açıklama, değerlendirme, yorumlama ve öz 

düzenleme gibi eleĢtirel düĢünme becerilerini, algılama, karar verme, yargıda 

bulunabilme, tartıĢma ve problem çözme yeteneklerini destekleyerek geliĢtirmeyi 

amaçlamaktadır (Facione, 2007; Sadler ve Zeidler, 2004). Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programı‟na dâhil edilmesindeki amaç öğrencilerin bilim ve teknoloji ile ilgili 

sosyobilimsel problemlerin çözümüne yönelik bilimsel ve ahlaki muhakeme 

becerilerinin geliĢimini desteklemektir (MEB, 2013). Fen öğretim sürecinde 

sosyobilimsel konulara yer verilmesinin öğrencilerin üst düzey düĢünme ve sorgulama 

becerileri ile bilimin doğasını anlamlandırmaları üzerinde etkili olacağı saptanmıĢtır 

(Nuangchalerm, 2010). Fen okuryazarı bir bireyden, sosyobilimsel konular hakkında 

düĢüncelerini ifade edebilecek düzeyde bilgi sahibi olması beklenmektedir (Norris ve 

Philips, 2003; Sadler, 2004). Çünkü fen bilimleri ile ilgili toplumsal konularda bilimsel 

kanıtlara dayalı karar vermek, fen okuryazarlığının önemli bir parçasını oluĢturmaktadır 

(Sürmeli, 2008). 

2.3. GiriĢimcilik 

GiriĢimcilik kavramı günümüzde ekonomi, yönetim ve eğitim gibi alanlarda 

sıkça kullanılmaktadır. Bu durum giriĢimcilik kavramını; ekonomi, psikoloji, 

antropoloji, organizasyon, yönetim ve sosyoloji disiplinleri ile çeĢitlendirmektedir 

(Naktiyok, 2004). GiriĢimciliği birkaç farklı tanımla tanımlamak gerekirse; fırsatları 
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keĢfetme, değerlendirme ve kullanma aĢamalarından oluĢan fırsat kaynaklarının 

araĢtırması (Shane ve Venkataraman, 2000); risk alabilme, yaratıcılık, üretkenlik, 

yenilik, dinamizm, geliĢme ve değiĢme, fırsatları görme (Yelkikalan ve Akatay, 2006) 

olarak açıklanabilir. BaĢka bir tanımda ise giriĢimci, kiĢiyi esas alan ve kiĢiye bağlı özel 

yetenek ve becerileri vurgularken; giriĢimcilik giriĢimcinin ortaya koyduğu hareketin, 

düzenlemelerin, yeniliklerin ve buluĢların aktarılması olarak tanımlanabilmektedir (Top, 

2006). Benzer Ģekilde giriĢimcilik, gerekli olan çaba ve zaman verilerek, finansal, 

fiziksel ve sosyal risklerle baĢa çıkarak, maddi ve manevi bağımsızlık, doyum 

kazanılarak yeni bir değer oluĢturma süreci Ģeklinde tanımlanmıĢtır (Tekayaklı, 2004). 

Verilen tanımlarda giriĢimcilik kelimesi yetenek olarak değerlendirildiğinde 

yaratıcı fikirlerin uygulanmasını sağlayan bireysel bir yetenek (European Commission, 

2011) ve süreç olarak değerlendirildiğinde giriĢimci bireyin yeni bir ürün ve hizmet 

oluĢturmak için fırsatları değerlendirmesiyle baĢlayan zaman dilimi olarak ifade 

edilebilmektedir (Fisher ve Reuber, 2010).  

              GiriĢimcilikle ilgili öğrencilerin düzeylerine, yaĢlarına uygun kazandırılması 

gereken birtakım giriĢimci özellikler bulunmaktadır. Ortaokul düzeyindeki öğrencilere 

kazandırılabilecek özellikler; değiĢime uyum sağlama, rekabet edebilme (hırs), kendine 

güven, disiplinli olma, fırsatları görmelerini sağlama, azimli olma, saygıyı arttırma, 

yenilikçi olma ve risk alma olarak sıralanabilir (California Department of Education, 

2013). Bunların yanı sıra kendine güven, giriĢimcilerin toplumdaki rolüne iliĢkin 

farkındalığı arttırma, sosyal beceriler, güçlü bir öğrenme isteği ve becerikli olma gibi 

özelliklerinde ortaokul öğrencilerine kazandırılabileceği belirtilmektedir (McKinney, 

2013; National Content Standards for Entrepreneurship Education, 2004). 

GiriĢimcilik eğitiminin, problem çözme süreci olarak görülebileceği ifade 

edilmiĢtir (Amos ve Onifade, 2013). Bu anlamda tüm eğitim seviyelerinde, gerçek 

hayattaki problemler ve giriĢimcilik arasında bağlantılar kurularak gerçek hayat 

deneyimlerinin diğer disiplinlerde de yer alması gerektiği önerilmektedir (European 

Commission, 2014). GiriĢimcilik eğitiminin öğrencilere esas olarak kazandırmak 

istediği okul bilgisi ile gerçek hayat bilgisini bir araya getirebilmek ve hayata dönük, 

pratikte iĢe yarar bir atılım içinde bulunmalarını sağlamaktır (Antonites ve Van Vuuren, 

2005; Bikse, 2009; Hannon, 2006; Oganisjana, 2006). Bu durum, öğrencilerin günlük 
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hayatta bir problemi tespit etmesi ve çözüm üretmesini sağlayan probleme dayalı 

öğrenme yaklaĢımının giriĢimcilik eğitimi açısından önemini arttırmaktadır. Bu kadar 

önemli olan giriĢimcilik kavramının öğretim programında yer aldığı görülmektedir.  

Fen Bilimleri Öğretim Programı‟ndaki beceriler baĢlığına bakıldığında yaĢam 

becerileri, giriĢimcilik becerisini de kapsamaktadır (MEB, 2013). YaĢam becerilerinin 

Fen Bilimleri Öğretim Programı‟nda yer almasının nedenleri arasında öncelikle, 

ülkemizde ve dünyada artan nüfusla beraber iĢsizlik sorununun yaĢanması gelmektedir 

(Deveci ve Çepni, 2014). GiriĢimcilik becerilerinin kazandırılmasında ise öğretim 

programında yapılandırmacı öğrenme kuramı ve araĢtırma sorgulama dayalı öğrenme 

ile verilmesi gerektiği anlaĢılmaktadır. GiriĢimcilik eğitimi için iĢbirlikçi öğrenme, 

probleme dayalı öğrenme, grup ve akran çalıĢması, proje çalıĢması, yaparak öğrenme, 

drama ve öğrenme günlükleri oluĢturma, inceleme gezileri, iĢ yeri ziyaretleri ve okula 

giriĢimci bireylerin davet edilmesi gibi teknikler kullanılabilmektedir. GiriĢimcilik 

eğitimi için kullanılacak yaklaĢım, model ve tekniklerde öğrencilerin aktif olduğu 

rollere dikkat edilmesi gerektiği belirtilmiĢtir (European Commission, 2011; Gibb, 

2005; 2011). 

2.4. Bilimin Doğası 

Bilim çok yönlü, karmaĢık ve dinamik yapıya sahip olduğundan bilimin 

doğasında ortak bir tanımda uzlaĢılamamıĢtır. Genel anlamda bilmenin bir yolu ve 

bilimsel bilginin geliĢiminin özü, bilimin epistemolojisi olarak düĢünülmektedir 

(Lederman ve Zeidler, 1987; Lederman, 1992). Bilimin doğası; bilim tarihi, bilim 

sosyolojisi, bilim psikolojisi ve bilim felsefesi gibi bilimin çeĢitli disiplinlerinin 

kesiĢimi olarak görülmektedir. Bilimin doğası ayrıca “Bilim nedir? Nasıl iĢler? Bilim 

insanları sosyal olarak nasıl bilim yapar? Toplum bilimi nasıl yönlendirir ve bilimsel 

çalıĢmalara nasıl bir tepki verir? Sosyal ve kültürel değerlerin bilime etkisi nedir?” gibi 

sorulara cevap bulmaya çalıĢmaktadır (McComas ve Olson, 1998; McComas, Clough ve 

Almazroa, 1998). 

Norris ve Philips (2003) bilim okuryazarlığı kavramını yaptıkları araĢtırmalar 

sonucunda bilimsel okuryazarlık, bilimsel düĢünebilme becerisine sahip olma, bilimin 

doğasını ve onun kültürlerle olan iliĢkisini anlama, bilimi ve uygulamalarını anlama gibi 

birkaç baĢlık altına toplamaya çalıĢmıĢlardır. Ayrıca, bilim okuryazarlığını oluĢturan 
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bazı temel değerler de vardır. Bunlar; öğrencilerin bilimin doğasını anlamaları, bilimsel 

süreç becerilerine sahip olmaları, temel alan bilgisine sahip olmaları ve bilime karĢı 

tutumlarının pozitif olması Ģeklinde belirlenmiĢtir (Collette ve Chiappetta,1984; Weld, 

2004). 

Lederman (2007) toplumun bilimin doğasını daha iyi anlayabilmesi, öğrencilerin 

bilimin doğası ile ilgili kavramları daha rahat fark edebilmesi için günümüzde fen 

eğitimcileri tarafından ortak kabul edilen bilimin doğasının yedi alt boyutunu ortaya 

koymuĢtur. Bu boyutlar aĢağıda sıraladığı gibidir; 

i) Bilimsel bilgi değiĢebilir,  

ii) Bilimsel bilgi deney temellidir (doğal dünyanın gözlemlerini temel alır),  

           iii) Bilimsel bilgi özneldir (kiĢisel geçmiĢi, önyargıları içerir),  

           iv) Bilimde yaratıcı hayal gücü etkilidir,  

           v) Bilim sosyal ve kültürel olaylardan etkilenir,  

           vi) Gözlem ve çıkarımlar birbirinden farklıdır ve  

          vii) Teori ve yasalar birbirine dönüĢmez (Lederman, 2007). 

Fen eğitiminde öncelikli amaç öğrencilerin bilimsel okuryazarlar olarak 

yetiĢtirilmeleridir (American Association For The Advancement of Science [AAAS] 

1990; NRC 1996; Moss, Abramsand ve Robb 2001). Fen eğitiminde önemli ölçüde 

dikkat çeken “Bilimin Doğası (Nature of Science [NOS])” anlayıĢı ve bilimsel 

sorgulama süreçlerini, bilimsel okuryazarlığın anahtar bileĢeni olarak ele alınmaktadır 

(AAAS 1990; NRC 1996; MEB 2013). Bilimin doğası, fen eğitimcileri tarafından 

yapılan bazı çalıĢmalarda (Bell, Lederman ve Abd-El-Khalick, 2000; Lin, Chiu ve 

Chou, 2004; Leden ve ark., 2015; Schwartz ve Lederman, 2008) fen eğitiminde gerekli 

bir unsur olarak belirlenmiĢtir. 

Türkiye‟de 2005 yılından itibaren ilk ve ortaöğretim fen eğitimi alanında 

değiĢiklikler yapılmıĢ, çağın gereklerine uygun olarak fen bilimleri öğretim programının 

vizyonu fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmek olarak belirlenmiĢtir (Talim Terbiye Kurulu 

BaĢkanlığı [TTKB], 2005, 2013). Fen okuryazarlığı ifadesi bireyin bilimle ilgili temel 

kavramlara, ilkelere, teorilere, becerilere, tutumlara ve değerlere sahip olmasını, 
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bilimsel süreci doğru olarak algılamasını ve bilim-teknoloji-toplum-çevre arasındaki 

iliĢkinin farkında olmasını gerektirir (Abd-El Khalick, Bell ve Lederman, 1998; TTKB, 

2005, 2013). Bu tanımdan da anlaĢılacağı üzere fen okuryazarlığının gerçekleĢebilmesi 

için öncelikle bilimin içeriğinin ve iĢleyiĢinin yani bilimin doğasının anlaĢılması 

gerekmektedir. Lederman (1992)‟nın da vurguladığı gibi, bilimin doğası fen 

okuryazarlığını baĢarmanın bir aracıdır. Bundan dolayı, öğrencilerin bilimin doğası 

anlayıĢı geliĢtirmek, çağdaĢ fen eğitiminin asıl amacını oluĢturmaktadır. 

Bilimin doğasının öğretmede öğretmenlerin görevi; öğrencilerin bilimin ve 

bilimsel bilginin özelliklerini doğru bir Ģekilde öğrenmelerine rehberlik etmektir 

(Doğan-Bora, 2005). Bu rehberlik sürecinde öğretmenler bilimin doğasıyla ilgili 

kavramların oluĢumunda da, öğrencilerin öğrendikleri bilgiler ile günlük hayat arasında 

iliĢki kurabilmelerinde de öğretmenlere önemli bir görev düĢmektedir (Özcan, 2011).  

2.5. ÇalıĢmada Kullanılan Öğretim Materyalleri 

Sosyobilimsel konular, giriĢimcilik ve bilimin doğası kavramları öğretiminin 

gerçekleĢtirildiği bu araĢtırmada bazı öğretim materyallerine baĢvurulmuĢtur. 

AraĢtırmada kullanılan öğretim materyalleri aĢağıda kısaca açıklanmıĢtır. 

2.5.1. Kelime iliĢkilendirme testleri (KĠT) 

Kavramlar arasında kurulan bağlantıları ortaya çıkarmak için geliĢtirilmiĢ bir 

tekniktir. Kavramlar, konuların içerisinde yer aldığı için, bir disiplinin, durumların ve 

hatta kiĢilerin ne anlatmak istediğini belirlemek amacıyla kullanılabilir (Atasoy, 2004). 

Ayrıca bireylerin biliĢsel yapısını ve bu yapıdaki kavramlar arası bağları, yani bilgi 

ağını çözümlemek, uzun süreli bellekte bulunan kavramlar arasındaki bağların yeterlilik 

düzeyini tespit etmek amacıyla kullanılan en yaygın tekniklerden birisidir (Hovardas ve 

Korfiatis, 2006). Bu sebeple Bahar, Nartgün, DurmuĢ ve Bıçak (2010) KĠT‟i, 

öğrencilerin biliĢsel yapısını ve bu yapıdaki kavramlar arasındaki iliĢkilerin yeterli veya 

anlamlı olup olmadığını tespit etmeye yarayan bir teknik olarak tanımlamıĢtır. 

Bu teknikle, öğrenci belli zaman dilimi içerisinde herhangi bir konu ile ilgili 

verilen bir anahtar kavramın, aklına getirdiği kavramları cevap olarak verir. Ayrıca 

öğrencinin uzun süreli belleğinden herhangi bir anahtar kavrama verdiği sıralı cevabın 

biliĢsel yapıdaki kavramlar arasında bağlantıları ortaya koyduğu ve anlamsal yakınlığı 

gösterdiği varsayılır. Anlamsal yakınlığa göre bellekte iki kavram birbirine mesafe 
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açısından ne kadar yakın ise o kadar sıkı iliĢkidedir ve hatırlama esnasında da zihinsel 

araĢtırma daha çabuk olacağından her iki kavramla ilgili cevap daha hızlı verilir (Bahar 

ve Özatlı, 2003). 

KĠT alan yazındaki birçok çalıĢmada öğrencilerin olası alternatif kavramları 

tespit etmek (Bahar, Johnstone ve Sutcliffe, 1999; Ercan, TaĢdere ve Ercan, 2010); ilgili 

konuya yönelik biliĢsel yapılarını ortaya koymak (Bahar ve Kılıç, 2001; IĢıklı, TaĢdere 

ve Göz, 2011) ve kavramsal değiĢimlerini gözlemlemek (Nakiboğlu, 2008; Bahar ve 

Tongaç, 2009; TaĢdere, Özsevgeç ve Türkmen, 2014) amacıyla veri toplama aracı 

olarak kullanılmıĢtır. Alan yazında KĠT‟lerin kullanım alanlarına bakıldığında büyük 

bölümünün fen bilimleri eğitimi alanında olduğu karĢımıza çıkmaktadır (Bahar, 

Johnstone ve Sutcliffe, 1999; Bahar ve Özatlı, 2003; Bahar ve Tongaç, 2009; Ercan, 

TaĢdere ve Ercan, 2010; Nakiboğlu, 2008). Fen bilimlerinin yanı sıra az da olsa sosyal 

bilgiler eğitimi alanında da KĠT‟lerden faydalanıldığı tespit edilmiĢtir (Bahar ve Kılıç, 

2001; IĢıklı, TaĢdere ve Göz, 2011; Kaya ve AkıĢ, 2015). Bu araĢtırmada OBYM dayalı 

fen öğretimi yapıldığından, KĠT kullanılmaya karar verilmiĢtir. KĠT kullanılmasının 

sebebi ise, modelin birinci aĢamasında öğrencilerin alternatif kavramlarının 

belirlenmesini sağlamaktır. Alternatif kavramların belirlenmesinde ve öğrencilerin uzun 

süreli belleklerindeki konularla ilgili bağların açığa çıkarılmasında KĠT‟lerin etkili 

olması nedeniyle bu çalıĢmada KĠT kullanılmıĢtır. 

2.5.2. Ġkilem kartları 

Ġkilem içeren bir durum taĢıması ve cevap seçeneklerinin hiçbirinin tam doğru 

veya yanlıĢ olarak kesin bir sonucu olmadığı için sosyobilimsel durum temelli 

öğretimde etkin olarak kullanılmaktadır (Evren ve Kaptan, 2014). Ġkilem kartları 

öğrencilerin akranları ile karĢılıklı olarak sorgulama ve kararları değerlendirmelerin 

yanı sıra; fikirler, inançlar ve eylemlerini açıkça söylemeleri için cesaretlendirir 

(Oliveira, Akerson ve Ortfield, 2012). OBYM‟nin odaklandığı konulardan birisi de 

sosyobilimsel konulardır. Ġkilem kartları daha çok alan yazında argümantasyona dayalı 

sosyobilimsel konuların öğretiminde karĢımıza çıkmaktadır. Sosyobilimsel konuların 

öğretiminde etkili olduğu tespit edildiğinden dolayı bu araĢtırma da ikilem kartları 

kullanılmıĢtır. 
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2.5.3. Kavram Karikatürleri 

Kavram karikatürleri “üç ya da daha fazla karakterin yaptığı tartıĢmanın resimle 

ifadesi” olarak tanımlanabilir (Naylor ve McMurdo, 1990). Söz konusu tartıĢmalarda, 

her bir karakter farklı bir fikir öne sürmekte ve fikirlerden birisi bilimsel olarak doğru 

olan, diğerleri ise bilimsel olarak doğru olmayanları ifade etmektedir (Kabapınar, 2007). 

Kavram karikatürleri öğrencilerin fikirlerini ortaya koymada onları araĢtırmaya sevk 

etmede, var olan alternatif kavramları gidermede etkili olduğu tespit edilmiĢtir 

(Kabapınar, 2005). Ayrıca dikkat çekmede, motivasyonu sağlamada ve görsel destekli 

tartıĢma ortamları oluĢturmada etkili olduğu görülmektedir (Saka, Akdeniz, Bayrak ve 

Asilsoy, 2006) 

Kavram karikatürleri öğrencilerde var olan Ģemalarla yeni oluĢturacakları 

Ģemaları sorgulamalarına yardımcı olur ve öğrencilerin sorgulama becerilerindeki 

algılarını olumlu yönde etkilemeye çalıĢmaktadır (Balım, Ġnel ve Evrekli, 2008). 

OBYM‟de öğrencilerin yapılandırmacılık ve araĢtırma sorgulamaya dayalı 

öğrenmesinde kullanılan bir model olduğu için kavram karikatürlerine de bu 

araĢtırmada yardımcı eleman olarak rol verilmiĢtir. 

2.5.4. Analojiler 

Öğretimsel analojiler öğrencilerde var olan Ģema ile yeni oluĢan Ģemalar 

arasında köprü kurmamızı sağlayan öğretimsel araçlardır (Parida ve Goswami, 1998). 

Öğrencilerin bilmediği kavramları daha iyi bildiği kavramlara benzeterek anlamlı 

öğrenmenin gerçekleĢmesine katkı sağlar. Kavramları öğrenmede, anlamlandırmada, 

görselleĢtirmede, hatırlamada yararlı ve eğlenceli olduğuna dair olumlu sonuçlar tespit 

edilmiĢtir (Orgill ve Bodner, 2004, Demirci-Güler ve Yağbasan, 2010). Analojiler, 

bilinmeyen gerçekleri ve olguları anlamada, soyut düĢünceleri kavramada, yaratıcı, 

eleĢtirel düĢünmede ve düĢüncelerin diğerleriyle paylaĢılmasında sıklıkla 

kullanılmaktadır (TaĢkın, ġenel ve Yıldırım, 2012). 

 Analojilerin bilimsel süreç becerileri, bilimsel ve kavramsal anlama, problem 

çözme için sosyal bağlamların geliĢtirilmesi, bilimsel bilginin bireysel ve ortaklaĢa 

yapılandırılmasında önemli olduğu bulunmuĢtur (Yerrick, Doster, Nugent, Parke ve 

Crawley, 2003). Bu sebeple de analojiler fen bilimleri dersinin günlük yaĢamla 

iliĢkilendirilmesinde önemli bir faktördür (ġaĢmaz-Ören, Ormancı, Babacan, Çiçek ve 
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Koparan, 2010). Bu sayede OBYM'nin amacını da gerçekleĢtireceği düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢmada modelin ikinci ve üçüncü aĢamalarında analojiler kullanılmıĢtır.  

2.5.5. ÇalıĢma Yaprakları 

Öğrencilerin bireysel ya da grupla öğrenmelerini sağlayan ve öğrencilere kendi 

bilgilerini yapılandıracakları öğrenme alanları oluĢturan eğitim araçlarıdır (Çalık, 2006; 

Demircioğlu, Demircioğlu ve Ayas, 2004). Mortensen ve Smartt (2007)‟a göre ise 

çalıĢma yaprakları; öğrencilerin kendi öğrenmelerini kontrol etmelerine izin veren 

verilen görevleri nerede ve nasıl yapacaklarını yönergelerle açıklayan materyallerdir. 

Öğrenciler çalıĢma yapraklarını kullanırken öğretmen tarafından verilen yönergeleri 

takip edebilir, grup çalıĢmalarıyla grup üyelerinin düĢüncelerini görerek ve sorumluluk 

alarak iĢ birliği içinde öğrenme faaliyetlerini gerçekleĢtirebilirler (Karslı ve Çalık, 

2012). Ayrıca GüneĢ ve Asan (2005) yaptıkları çalıĢmada, çalıĢma yapraklarının 

öğrenci merkezli olduğu tespit etmiĢlerdir. 

Öğrencilerin derinlemesine anlamadığı ve alternatif kavramlara sahip olduğu 

konularda çalıĢma yaprakları öğrencileri öğrenme sürecinde daha aktif hale 

getirmektedir (YeĢilyurt ve Gül, 2011). Bununla birlikte çalıĢma yaprakları öğrencilerin 

derse karĢı ilgi, tutum ve baĢarılarını artırmada etkili olmaktadır (CoĢtu, KarataĢ ve 

Ayas, 2003; Kurt ve Akdeniz, 2002; Türk ve Çalık, 2008). ÇalıĢma yapraklarının grupla 

yürütülmesi sonucunda; öğrencilerin paylaĢma, dostluk, arkadaĢları ile ilgilenme ve 

dürüstlük kavramlarının kazanılmasında da etkili olduğu görülmüĢtür (Demircioğlu ve 

Atasoy, 2006; Toluk ve Olkun, 2004). 

 Diğer taraftan yapılandırmacı öğrenme teorisine uygun olarak hazırlanan 

çalıĢma yapraklarının alternatif kavramların giderilmesinde de etkili olduğu 

bilinmektedir (Çostu ve ark., 2003; Hand ve Treagust, 1991). ÇalıĢma yapraklarının 

uygulamadaki birçok avantajların olması, çalıĢmaya konu olan modelin ikinci 

aĢamasında paylaĢma, empati kurma ve tartıĢma gibi faaliyetlerin kullanılması, 

OBYM‟nin aĢamalarının takip edilmesi ve uygulanmasında çalıĢma yapraklarının 

öğretmen ve öğrencilere rehberlik etmesi gibi yararlarından dolayı bu araĢtırmada 

çalıĢma yaprakları kullanılmıĢtır. 
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2.6. Alan Yazın BildiriĢleri 

AĢağıda OBYM, sosyobilimsel konular, bilimin doğası ve giriĢimciliğe yönelik 

alan yazındaki bazı çalıĢmalar sırasıyla Tablo 1, Tablo 2, Tablo 3 ve Tablo 4‟te 

sunulmuĢtur. 

Tablo 1‟de çalıĢmanın amacı doğrultusunda OBYM ile ilgili incelenen 

çalıĢmalar; yazar(lar), amaç, veri toplama aracı, örneklem, araĢtırmanın yöntemi ve 

sonucu(ları) Ģeklinde özetlenerek sunulmuĢtur. 
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Tablo 1. Ortak Bilgi Yapılandırma Modeline Yönelik Yapılan Çalışmalar 
YAZARLAR AMAÇ VERĠ 

TOPLAMA 

ARACI 

ÖRNEKLEM YÖNTEM SONUÇ 

 

 

 

Bakırcı ve 

Yıldırım 

    (2017) 

 

Ortak Bilgi 

Yapılandırma Modeli 

(OBYM)'nin sera 

etkisi konusunda 

yedinci sınıf 

öğrencilerinin 

kavramsal 

anlamalarına ve 

bilginin kalıcılığına 

olan etkisini 

araĢtırmaktır. 

 

 

Sera Etkisi 

Kavramsal 

Anlama 

Testi 

(SEKAT) 

 

 Sera Etkisi 

BaĢarı Testi 

(SEBAT) 

 

Yedinci sınıf 

öğrencileri 

N=25 

 

Deneysel 

 

OBYM'nin yedinci sınıf öğrencilerinin sera etkisi 

konusundaki kavramsal anlamalarında belirgin bir artıĢa 

neden olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca OBYM'nin 

öğrencilerin sera etkisi konusunda bilgilerinin kalıcılığını 

sağlamada da etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

 

 

 

Bakırcı,  

Artun ve ġenel 

(2016) 

 

Ortak Bilgi 

Yapılandırma 

Modeli'ne (OBYM) 

göre yürütülen fen 

öğretiminin yedinci 

sınıf öğrencilerinin 

kavramsal 

anlamalarına etkisini 

incelemek ve 5E 

öğretim modeli ile 

karĢılaĢtırmaktır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gök 

Cisimlerini 

Tanıyalım 

Kavramsal 

Anlama 

Testi  

 

 Gök 

Cisimlerini 

Tanıyalım 

BaĢarı Testi  

 

Kelime 

ĠliĢkilendirme 

Testi 

 

 

 

 

Yedinci sınıf 

öğrencileri 

N=40 

 

 

 

Deneysel 

 

OBYM'ye dayalı yürütülen fen öğretiminin ve 5E öğretim 

modelinin yedinci sınıf öğrencilerinin kavramsal anlamaları 

üzerinde etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Uygulamadan sonra 

deney grubunda uygulanan OBYM'nin, kontrol grubunda 

uygulanan 5E öğretim modeline göre yedinci sınıf 

öğrencilerin kavramsal anlamaları üzerinde daha fazla etkili 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Demircioğlu ve 

Vural 

(2016) 

 

Asitler ve bazlar 

konusunda Ortak Bilgi 

Yapılandırma 

Modeline göre 

hazırlanan 

materyallerin sekizinci 

sınıf düzeyindeki 

üstün yetenekli 

öğrencilerin kimya 

dersine yönelik 

tutumları üzerine 

etkisini araĢtırmaktır. 

 

Kimya 

Dersi Tutum 

Ölçeği 

 

Bilim sanat 

merkezindeki 

8. sınıf 

öğrencileri 

N=29 

 

Aksiyon 

araĢtırması 

 

OBYM stratejisine uygun hazırlanan materyallerin üstün 

yetenekli öğrencilerin kimya dersine yönelik tutumlarını 

olumlu yönde artırmıĢtır. Asitler ve bazlar konusunda yer 

alan deneylerin öğrenciler tarafından gerçekleĢtirilmesi, 

öğrencilerin her aĢamada aktif bir Ģekilde yer almaları ve 

öğrenilen bilgilerin güncel hayatla iliĢkilendirilerek 

verilmesi, öğrencilerin fen bilimleri dersine karĢı tutumlarını 

olumlu yönde etkilemiĢtir. 

 

 

 

 

Bakırcı ve 

Çepni 

(2016) 

 

 

Ortak Bilgi 

Yapılandırma Modeli 

(OBYM)'nin altıncı 

sınıf öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme 

becerilerine etkisini 

incelemek, 

öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerileri ile 

akademik baĢarıları ve 

eleĢtirel düĢünme 

becerileri ile 

kavramsal anlama 

düzeyleri arasındaki 

iliĢkiyi ortaya 

çıkarmaktır. 

 

 

 

IĢık ve Ses 

Ünitesi 

EleĢtirel 

DüĢünme 

Testi 

(IESDT) 

 

IĢık ve Ses 

Ünitesi 

BaĢarı Testi 

(ISBAT)  

 

IĢık ve Ses 

Ünitesi 

Kavramsal 

Anlama 

Testi 

(ISKAT) 

 

 

 

 

 

Altıncı sınıf 

öğrencileri 

N=76 

 

 

Deneysel 

 

OBYM'ye dayalı fen öğretiminin altıncı sınıf öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerileri üzerinde etkili olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. Diğer taraftan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

puanı ile kavramsal anlama puanı ve eleĢtirel düĢünme beceri 

puanı ile baĢarı testi puanları arasında yüksek düzeyde bir 

korelasyon olduğu sonucuna varılmıĢtır. 
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Akgün, Duruk 

ve Gülmez-

Göngörmez 

(2016) 

 

Altıncı sınıf 

öğrencilerinin Ortak 

Bilgi Yapılandırma 

Modeli (OBYM) 

hakkındaki görüĢlerini 

ortaya çıkarmaktır. 

 

GörüĢme 

formu 

 

Altıncı sınıf 

öğrencileri 

N=5 

 

Betimsel 

araĢtırma 

 

Öğrencilerin, konulara iliĢkin ön bilgilerinin farkına 

varmalarını sağlaması, sınıf ortamında yapıcı bir tartıĢma 

ortamının oluĢmasına imkân vermesi ve bu yolla derslerin 

daha eğlenceli hale gelmesiyle birlikte, öğrendikleri 

konuların daha kalıcı hale gelmesi gibi nedenlerden ötürü 

modelin kullanımıyla ilgili olumlu görüĢ bildirdikleri 

sonucuna varılmıĢtır. 

 

 

 

Bakırcı ve 

Çepni (2013) 

 

OBYM'nin Fen 

Bilimleri Dersi 

Öğretim Programı 

açısından Fen 

Bilimleri dersinde 

uygulanabilirliğini 

incelemektir. 

 

 

 

  

Doküman 

Analizi 

 

OBYM'nin Fen Bilimler Dersi Öğretim Programına uygun 

model olduğu, programın baĢarıya ulaĢmasına katkı 

sağlayacağı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

 

 

Kıryak (2013) 

 

OBYM‟nin 7. sınıf 

öğrencilerinin “su 

kirliliği” konusuyla 

ilgili kavramsal 

anlama düzeylerine 

etkisini incelemektir. 

 

 

Kelime 

ĠliĢkilendirme 

Testi  

 

Kavramsal 

Anlama 

Testi  

 

Mülakat 

 

Yedinci sınıf 

öğrencileri 

N=25 

 

Karma 

 

OBYM, öğrencilerin kavramsal anlamalarının arttırılmasında 

ve su kirliliği ile ilgili sahip oldukları alternatif kavramların 

giderilmesinde etkili olmuĢtur. Günlük dille bilimsel dilin yer 

değiĢtirmesinde önemli ölçüde baĢarılı olmuĢtur. 

 

 

 

Vural ve ark., 

(2012) 

Asit-baz konusunun 

öğretiminde OBYM'ye 

göre hazırlanan 

öğretim 

materyallerinin 

etkilerini 

değerlendirmektir. 

Kelime 

ĠliĢkilendirme 

Testi  

 

 

BaĢarı Testi 

6., 7. ve 8. 

sınıflarda 

öğrenim 

gören üstün 

yetenekli 

öğrenciler 

N=21 

 

Deneysel Öğrencilerin tüm kavramlar arasında iliĢki kurabildikleri ve 

hem grup hem de bireysel baĢarılarının önemli ölçüde arttığı 

sonucuna varılmıĢtır. Ön-son test sonuçlarında anahtar 

kavramlara verilen cevaplarda ve kavramlar arasında kurulan 

iliĢkilerde büyük ölçüde artıĢ olduğu tespit edildiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 
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Wood (2012) 

 

Lise öğrencilerinin asit 

ve bazlar konusundaki 

kavramsal değiĢimleri 

ve baĢarıları üzerine 

OBYM' nin etkisini 

araĢtırmaktır. 

 

 

Mülakat  

 

Asit ve Baz 

BaĢarı Testi 

 

 

 

Deneysel 

 

 

OBYM'ye göre yürütülen eğitimin geleneksel yöntemlerle 

gerçekleĢtirilen eğitimden daha etkili olduğu ve öğrencilerin 

basit kimyasal ifadelerle açıklamada geliĢme gösterdikleri 

sonucuna varılmıĢtır. Deney grubu kontrol grubuna göre son 

testte daha baĢarılı oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

 

Bakırcı ve 

Çepni (2012) 

 

OBYM'nin ortaya 

atılma gerekçelerini ve 

teorik temellerini 

ortaya koymaktır. 

 

 

  

Kuramsal 

 

5E ve OBYM bazı açılardan örtüĢmüĢ olsa da OBYM'nin 

birinci aĢaması 5E'nin girme aĢamasına göre fazla zaman 

aldığı ve bilimsel tartıĢmaya daha fazla önem verilmesi gibi 

farklılıkların olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. OBYM'nin, 

sosyobilimsel açıdan zayıf görülen mevcut Fen ve Teknoloji 

Öğretim Programına katkı sağlayabileceği sonucuna 

varılmıĢtır. 

 

 

 

 

Çepni, Özmen 

ve Bakırcı  

(2012) 

 

IĢığın madde ile 

etkileĢimi ve yansıma 

konusunda OBYM'ye 

yönelik geliĢtirilen 

öğretim materyallerini 

araĢtırmacılara ve 

öğretmenlere 

tanıtmaktır. 

 

   

 

 

Kuramsal 

 

 

OBYM'nin aĢamalarına uygun öğretim materyaller 

geliĢtirildiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yeni bir model olması 

nedeniyle literatürde az sayıda çalıĢmanın bulunması göz 

önünde bulundurulduğunda, bu çalıĢmanın hem modelin 

teorisinin anlaĢılması hem de her bir basamağa yönelik 

örnekler içermesi nedeniyle modelin tanıtımına katkı 

sağlayacağı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

 

TaĢkın ve 

Yıldız (2011) 

 

Kesirlerde toplama ve 

çıkarma iĢlemleriyle 

ilgili OBYM'ye uygun 

öğretim materyalleri 

geliĢtirmek ve öğrenci 

görüĢlerini almaktır. 

 

 

 

 

ÇalıĢma 

yaprakları 

 

Ġlköğretim 6. 

sınıf 

öğrencileri 

N=32 

 

 

 

 

 

Özel durum 

 

ÇalıĢmanın sonunda, materyallerin ve etkinliklerin 

uygulanması esnasında, OBYM'nin her bir aĢamasında 

nelerin yapılacağının belirtilmesinden ve aĢama sayısının az 

olmasından dolayı bu modelin sınıflarda etkili bir Ģekilde 

uygulanabileceği görülmüĢtür. 
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Ġyibil (2011) 

7. sınıf öğrencilerde 

kavramsal değiĢimin 

sağlanmasında 

OBYM'ye dayalı 

öğretim sürecinin 

etkililiğini 

araĢtırmaktır. 

Kelime 

ĠliĢkilendirme 

Testi  

BaĢarı Testi 

Kavram 

Haritası 

Ġlköğretim 7. 

sınıf 

öğrencileri 

N=42 

Deneysel OBYM' ye göre yürütülen öğretim sürecinin kavramların 

yapılandırılması ve kavramsal değiĢim sürecinde etkili ve 

kullanıĢlı bir model olduğu sonucuna varılmıĢtır. Deney 

grubundaki öğrenciler kontrol grubundaki öğrencilere göre 

daha baĢarılı bulunmuĢtur. 

 

 

 

Ebenezer ve 

ark.., (2010) 

 

Ġlköğretim 7. sınıf 

öğrencilerinin 

boĢaltım konusunda 

sahip oldukları 

alternatif kavramların 

giderilmesi hususunda 

OBYM'nin etkisini 

araĢtırmaktır. 

 

 

BaĢarı Testi 

 

Ġlköğretim 7. 

sınıf 

öğrencileri 

N=68 

 

Deneysel 

 

OBYM, öğrencilerin kavramsal değiĢimi sağlama ve kalıcı 

öğrenme konularında oldukça baĢarılı bir öğrenme modeli 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. OBYM ile gerçekleĢtirilen 

öğretimin, geleneksel öğretimden daha baĢarılı olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 

 

 

 

 

 

Biernacka 

(2006) 

 

 

Ġlköğretim 5. sınıf 

öğrencilerinin hava 

olayları ünitesi 

kapsamında bilimsel 

okuryazarlıklarının 

geliĢmesinde 

OBYM'nin etkisini 

araĢtırmaktır. 

 

 

Mülakat 

Sınıf 

Gözlemleri 

Öğrenci 

çizimleri 

Harita ve 

Fotoğraflar 

 

BeĢinci sınıf 

öğrencileri 

N=19 

 

 

Deneysel 

 

OBYM ile gerçekleĢtirilen öğretimde, öğrencilerin fen-

teknoloji-toplum ve çevre arasındaki karmaĢık iliĢkiyi 

öğrendikleri sonucuna varılmıĢtır. OBYM ile yürütülen 

derslerin, öğrencilerin bilimsel okuryazarlıklarının 

geliĢmesine büyük katkı sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

 

Ebenezer ve 

ark., (2004) 

 

OBYM esaslı 

yürütülen bir derste, 

öğretmen görüĢlerine 

dayalı olarak dersin 

etkililiğini 

araĢtırmaktır. 

 

 

 

Mülakat 

 

Bir sınıf 

öğretmeni 

N=1 

 

Özel durum 

 

 

Sınıf mevcudu kalabalık olmayan sınıflarda ve yeterli 

zamanın olduğu durumlarda, kavramsal değiĢimi sağlamada 

OBYM etkili bir öğrenme modeli olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 
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Ebenezer ve 

Connor (1998) 

 

 

Fen öğretimi için yeni 

bir öğrenme modelinin 

felsefesini, dayanak 

noktasını ve 

gerekçelerini 

tanıtmaktır. 

 

 

  

 

Doküman 

analizi 

 

 

Birçok öğrenme teorisinin sentezinde dört aĢamalı bir model 

olan OBYM'nin fen öğretimi için uygun bir model olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. Kavramsal değiĢimi ve 

fenomenografiyi esas alındığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bilimin 

doğası ve sosyobilimsel konulara ve bilimsel bilginin sosyal 

boyutuna vurgu yapılmıĢtır. 
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Tablo 1‟de, OBYM üzerine yapılan çalıĢmalar konu ve amaç olarak 

incelendiğinde; OBYM‟nin kavramsal anlama (Bakırcı, Artun ve ġenel, 2016); 

öğrenilen bilgilerin kalıcılığı (Bakırcı ve Yıldırım, 2017); 5E öğretim modeli ile 

arasındaki farklılıkları (Bakırcı, Artun ve ġenel, 2016); üstün yetenekli çocukların 

kimya dersine yönelik tutumlarına etkisi (Demircioğlu ve Vural, 2016); öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünmelerine ve akademik baĢarılarına etkileri (Bakırcı ve Çepni, 2016); 

model hakkındaki öğrenci görüĢlerini tespit etme (Akgün, Duruk ve Gülmez-

Göngörmez, 2016; TaĢkın ve Yıldız, 2011); OBYM‟nin Fen Bilimleri dersi açısından  

uygulanabilirliği (Bakırcı ve Çepni, 2013); OBYM ile ilgili materyal geliĢtirme ve 

materyalleri tanıtma (Vural ve ark., 2012); OBYM dayalı öğretim sürecinin etkililiğini 

arttırmaya çalıĢma (Ġyibil, 2011); öğrencilerdeki kavram yanılgılarını giderme (Kıryak, 

2013); bilimsel okuryazarlığın geliĢmesinde OBYM‟nin etkisi (Biernacka, 2006); model 

ile ilgili öğretmen görüĢleri (Ebenezer ve ark., 2004)  gibi konular  ele alınmıĢtır. 

OBYM ile ilgili yapılan çalıĢmalarda veri toplama aracı olarak çoğunlukla 

kavramsal anlama testleri ve baĢarı testi (Bakırcı ve Çepni, 2013; Bakırcı, Artun ve 

ġenel, 2016; Bakırcı ve Yıldırım, 2017) kullanılırken; kelime iliĢkilendirme testi 

(Bakırcı,  Artun ve ġenel, 2016; Kıryak, 2013; Vural ve ark., 2012); eleĢtirel düĢünme 

testlerinden (Bakırcı ve Çepni, 2016) de faydalanılmıĢtır. Kullanılan yöntem 

bakımından incelenecek olursa çoğunlukla deneysel yönteme (Bakırcı ve Yıldırım, 

2017; Biernacka, 2006; Ġyibil, 2011; Wood, 2012) yer verilmiĢtir. Bunun yanı sıra 

doküman analizinden (Bakırcı ve Çepni, 2013; Ebenezer ve Connor, 1998); özel durum 

çalıĢmalarından (Ebenezer ve ark., 2004; TaĢkın ve Yıldız, 2011); kuramsal yöntemden, 

karma yöntemden (Kıryak, 2013); betimsel araĢtırmadan (Akgün, Duruk ve Gülmez-

Güngörmez, 2016) ve aksiyon araĢtırmasından da (Demircioğlu ve Vural, 2016) 

yararlanılmıĢtır. 

ÇalıĢmalardaki örneklemlerin çoğunluğu ortaokul öğrencilerinden oluĢmaktadır. 

(Biernacka, 2006; Ebenezer ve ark., 2010; Ġyibil, 2011; TaĢkın ve Yıldız, 2011; Kiryak, 

2013; Akgün, Duruk ve Gülmez-Güngörmez, 2016; Bakırcı ve Çepni, 2016; 

Demircioğlu ve Vural, 2016; Bakırcı, Artun ve ġenel, 2016; Bakırcı ve Yıldırım, 2017). 

Öğrencilerin yanı sıra sınıf öğretmenleri (Ebenezer ve ark., 2004) ve üstün zekalı 

öğrencilerle de (Vural ve ark., 2012) çalıĢıldığı tespit edilmiĢtir. 
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OBYM ilgili yapılan çalıĢmaların sonuçları değerlendirildiğinde; öğrencilerin 

kavramsal anlamalarında belirgin bir artıĢa neden olduğu, bilginin kalıcılığını sağladığı 

(Bakırcı ve Yıldırım, 2017; Bakırcı, Artun ve ġenel, 2016; Ġyibil, 2011); kimya dersine 

yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediği (Demircioğlu ve Vural, 2016); öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerileri üzerinde etkili olduğu (Bakırcı ve Çepni, 2016); 

öğrencilerin ön bilgilerinin farkına varmalarını sağladığı, sınıf ortamında yapıcı bir 

tartıĢma ortamının oluĢmasına imkân verdiği ve bu yolla derslerin daha eğlenceli hale 

geldiği (Akgün, Duruk ve Gülmez-Güngörmez, 2016) tespit edilmiĢtir. Ayrıca  

alternatif kavramların giderilmesinde etkili olduğu, günlük dille bilimsel dilin yer 

değiĢtirmesinde önemli ölçüde baĢarılı olduğu (Kıryak, 2013); OBYM 'ye göre 

yürütülen eğitimin geleneksel yöntemlerle gerçekleĢtirilen eğitimden daha etkili olduğu 

(Wood, 2012, Ebenezer ve ark., 2010); 5E ve OBYM‟nin bazı açılardan örtüĢmüĢ olsa 

da OBYM' nin birinci aĢaması 5E'nin girme aĢamasına göre fazla zaman aldığı ve 

bilimsel tartıĢmaya daha fazla önem verilmesi gibi farklılıklarının olduğu (Bakırcı ve 

Çepni, 2013); OBYM' nin her bir aĢamasında nelerin yapılacağının belirtilmesinden ve 

aĢama sayısının az olmasından dolayı bu modelin sınıflarda etkili bir Ģekilde 

uygulanabileceği (TaĢkın ve Yıldız, 2011) de vurgulanmaktadır. Öğrencilerin fen-

teknoloji-toplum ve çevre arasındaki karmaĢık iliĢkiyi öğrenmelerine, OBYM ile 

yürütülen derslerin, öğrencilerin bilimsel okuryazarlıklarının geliĢmesine büyük katkı 

sağladığı için OBYM' nin fen öğretimi açısından uygun bir model olduğu sonucuna 

varılmıĢtır (Biernecka, 2006).  OBYM‟nin kavramsal değiĢimi ve fenomenografiyi esas 

aldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢmaların çoğunda bilimin doğasına, sosyobilimsel 

konulara ve bilimsel bilginin sosyal boyutuna vurgu yapılmıĢtır (Ebenezer ve Connor, 

1998). 

Bu bölümde, ulusal alan yazında bilimin doğası ile ilgili yapılan çalıĢmalara yer 

verilmiĢtir. Bilimin doğasıyla ilgili incelenen bu çalıĢmalar; yazar(lar), amaç, veri 

toplama aracı, örneklem, araĢtırmanın yöntemi ve sonucu(ları) baĢlıklarıyla özetlenerek 

Tablo 2'de sunulmuĢtur. 
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Tablo 2.  Sosyobilimsel Konulara Yönelik Yapılan Çalışmalar  
YAZARLAR AMAÇ VERĠ 

TOPLAMA 

ARACI 

ÖRNEKLEM YÖNTEM SONUÇ 

 

 

 

 

Topaloğlu-

Yavuz ve 

Kıyıcı-Balkan 

(2018) 

 

Okul dıĢı öğrenme 

ortamlarında yürütülen 

etkinliklere bağlı 

olarak organ bağıĢı ve 

GDO sosyobilimsel 

konularına iliĢkin 

yedinci sınıf 

öğrencilerinin 

görüĢlerini belirlemek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

Açık uçlu soru 

formu 

 

 

 

Yedinci sınıf 

öğrencileri 

N=21 

 

 

 

Betimsel 

çalıĢma 

 

AraĢtırma merkezindeki etkinliklerin canlılar üzerinde yarattığı sağlık 

sorunlarından ve ürünlerin doğal halini kaybetmesinden dolayı 

GDO‟ların zararlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢ. Ancak uygulama 

sonrasında GDO‟ların yararlı olduğunu düĢünen öğrenci sayısının da 

dikkat çekici Ģekilde arttığı tespit edilmiĢtir. 

 

 

 

Topçu ve 

Atabey 

(2017) 

 

Sosyobilimsel konu 

içerikli alan gezilerinin 

ilköğretim 

öğrencilerinin 

argümantasyon 

nitelikleri üzerindeki 

etkisini tespit etmek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

Yazılı 

argümantasyon 

formları 

 

 

 

Yedinci sınıf 

öğrencileri 

N=31 

 

 

 

Deneysel 

araĢtırma 

 

AraĢtırma sonunda argümanları için bu bilgilerini kullanan 

öğrencilerin sundukları kanıt sayısı ve kalitesi artmıĢtır. Verilerin 

analizi, alan gezileri sonrasında üst seviyede iddia, kanıt ve 

muhakeme sunan öğrenci sayısının yükseldiğini ortaya koymuĢtur. 

Ayrıca bu etkinliklerin öğrencilerin muhakemelerini ve 

savunmalarını geliĢtirdiği söylenebilir. 

 

 

Han- 

Tosunoğlu 

ve Ġrez 

(2017) 

 

Türkiye‟deki biyoloji 

öğretmenlerinin 

sosyobilimsel konuları 

nasıl algıladıklarını 

ortaya koymak 

amaçlanmıĢtır. 

 

Sosyobilimsel 

Konularla 

ilgili 

Pedagojik 

Alan Bilgisi 

Formu 

 

 

 

 

Biyoloji 

öğretmenleri 

N=102 

 

Etnografi 

 

 

Yapılan analiz, biyoloji öğretmenlerinin sosyobilimsel konularla ilgili 

anlayıĢlarının yetersiz olduğunu ve bu anlayıĢın sosyobilimsel 

konuların öğretimi ile ilgili tercihlerini etkilediğini göstermektedir. 
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Kutluca ve 

Aydın  

(2017) 

 

 

 

Fen bilimleri öğretmen 

adaylarının 

sosyobilimsel 

argümantasyon 

kalitelerinin tartıĢılan 

konu bağlamına göre 

değiĢimini 

incelemektir. 

 

 

 

Argümantasyon 

Açısından 

Bilimin Doğası 

(AABD) Testi 

 

 

 

 

 

Fen bilimleri 

öğretmen 

adayları 

N=27 

 

 

 

Karma yöntem 

 

Söz konusu iki değiĢken arasında anlamlı bir farklılık bulunduğu 

tespit edilmiĢtir. Bu sonuç ve mevcut alan yazında belirtilenler, bu 

araĢtırma alanına yönelik daha fazla çalıĢılma yapılması gerektiğini 

ortaya çıkarmaktadır. 

 

 

 

 

Türkmen, 

Pekmez ve 

Sağlam 

(2017) 

 

Fen bilgisi öğretmen 

adaylarının fen-

teknoloji-toplum-çevre 

bağlantısı bağlamında 

sosyo-bilimsel sorunlar 

hakkındaki görüĢlerini 

ortaya koymaktır 

 

4 tanesi açık 

uçlu soru ve 3 

tanesi ise 

anket olan 

yedi soruluk 

bir ölçme aracı 

 

 

Fen bilgisi 

öğretmen 

adayları 

N=135 

 

 

 

 

Tarama 

 

Sonuç olarak öğretmen adaylarının Sosyo- bilimsel konular hakkında 

yeterli bilgi düzeyinde olmadıkları ortaya konulmuĢtur. Ancak bu 

konuların nasıl öğretilebileceği konusunda ise olması gereken 

niteliklere yani yöntem veya tekniklerin kullanımına sahiptirler. 

 

 

 

Yapıcıoğlu-

Evren 

(2016) 

 

Fen Bilimleri öğretmen 

adaylarının 

sosyobilimsel durum 

temelli öğretim 

yaklaĢımının eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerine 

etkisini inceleyebilmek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kaliforniya 

EleĢtirel 

DüĢünme 

Eğilimleri 

Ölçeği 

(KEDEÖ) 

 

 

Fen Bilimleri 

öğretmen 

adayları   

N=62 

 

 

Deneysel 

çalıĢma 

 

Bu yaklaĢımın fen bilimleri öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerini geliĢtirme de mevcut rutin uygulamalarla 

kıyaslandığında olumlu etkilediği saptanmıĢtır. 
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Yapıcıoğlu-

Evren 

(2016) 

 

 

AraĢtırmada fen 

bilimleri öğretmen 

adaylarının 

sosyobilimsel durum 

temelli öğretim 

yaklaĢımı 

uygulamalarına yönelik 

görüĢlerini ve 

çalıĢmalarını incelemek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

GörüĢme 

Formu 

 

Sınıf içi 

gözlem 

 

 

 

 

 

Öğretmen 

adayları 

N=82 

 

 

 

 

 

Durum 

çalıĢması 

 

 

Sosyobilimsel durum temelli öğretim yaklaĢımının uygulamalara 

dayandırılarak, öğrenci merkezli olarak yürütülmesinin öğretmen 

adaylarının sosyobilimsel durum temelli öğretim yaklaĢımına yönelik 

yöntem, teknik ve sınıf içi uygulamalar konusunda daha deneyimli 

oldukları belirlenmiĢtir. Sosyobilimsel durum temelli öğretim 

yaklaĢımı hakkında daha pasif bir öğretimden geçen öğretmen 

adayları, görüĢlerini belirtirken, aktif ve daha öğrenci merkezli 

öğretim yöntemlerini önermiĢ olmalarına rağmen mesleki 

çalıĢmalarına öğrendiklerini yansıtırken daha geleneksel yapıdaki 

kâğıt kalem etkinliklerine yönelmiĢlerdir. 

 

 

 

 

 

Yalmancı ve 

Gözüm 

(2016)  

 

Fen Bilgisi öğretmen 

adaylarının sosyo-

bilimsel konulardan 

biri olan genetiği 

değiĢtirilmiĢ 

organizmalar (GDO) 

hakkında araĢtırma 

yapma davranıĢlarını 

incelemek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

Açık Uçlu 

Anket 

 

 

 

 

 

Fen bilgisi 

öğretmen 

adayları 

N=127 

 

 

 

 

 

Durum 

çalıĢması 

 

Öğretmen adaylarının büyük bir çoğunluğu bu konuya ilgi 

duymadıkları için araĢtırma yapmadıkları belirlenmiĢtir. GDO‟lara 

yönelik araĢtırma yapma davranıĢlarının düĢük olduğu söylenebilir. 

 

 

 

Eroğlu ve 

Aydoğdu 

(2016) 

 

Fen Bilgisi öğretmen 

adaylarının, küresel 

ısınma hakkındaki bilgi 

düzeylerinin 

belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

Kapalı uçlu 

likert tipi 

anket 

 

 

Fen Bilgisi 

öğretmen 

adayları 

 N=271 

 

 

Tarama 

 

Fen Bilgisi öğretmen adaylarının küresel ısınmaya iliĢkin bilgi 

düzeylerinin ortalamanın üzerinde olmasına rağmen bazı konularda 

bilgilerinin eksik olduğu ortaya çıkarılmıĢtır. 
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Gökçay 

(2016) 

 

Ġlköğretim öğrencilerinin 

gribe yönelik bilgileri ve 

öğrencilerin grip aĢısı 

yaptırma durumlarını 

etkileyen faktörlerin 

incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

Anket 

 

 

 

Ġlköğretim 

öğrencileri 

N=670 

 

 

 

Tanımlayıcı 

 

 

Öğrencilerin gribin etkeni, gripten korunma ve bulaĢma yollarını, 

grip aĢısını yeterli düzeyde bilmedikleri saptanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

Koçyiğit 

(2015) 

 

Fen Bilimleri 

öğretmenlerinin 

GDO‟lu besinler gibi 

sosyobilimsel 

konulardaki bilgi 

düzeyleri, tutumları, 

konunun öğretimine 

yönelik öz yeterlikleri 

ve GDO‟lu besinler 

konusundaki risk 

algılarının belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

KiĢisel Bilgi 

Ölçeği 

 

GDO‟lu 

Besinler Bilgi 

Testi 

 

GDO‟lu 

Besinlere 

Yönelik Tutum 

Ölçeği 

 

GDO‟lu 

Besinler Ġçin 

Risk Algıları 

Ölçeği 

 

GDO‟lu 

Besinlerin 

Öğretimine 

Yönelik Öz 

Yeterlik Ölçeği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fen Bilimleri 

öğretmenleri 

N=167 

 

 

 

 

 

Betimsel 

 

Fen Bilimleri öğretmenlerinin cinsiyetleri ile GDO‟lu besinlerle 

ilgili tutumları, bilgi düzeyleri, öz yeterlikleri arasında bir iliĢki 

bulunmadığı görülmüĢtür. Yalnızca bayan öğretmenlerin risk 

algılarının erkek öğretmenlere göre daha yüksek olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. Öğretmenlerin yaĢlarının sadece GDO‟lu besinlerin 

öğretimine yönelik öz yeterliklerinde etkili olduğu tespit 

edilmiĢtir. 
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Öztürk ve 

Leblebicioğlu 

(2015) 

 

Son yıllarda yurt 

genelinde yapılmıĢ ve 

yapılması planlanan 

nehir tipi HES‟ler 

hakkında çeĢitli 

gruptan insanların 

düĢüncelerini almak ve 

karar verirken 

kullandıkları irdeleme 

Ģekillerini belirlemek 

ve karĢılaĢtırmaktır.  

 

 

 

 

 

Açık Uçlu 

Anket 

 

 

Çevre örgütü 

üyeleri, yöre 

halkı, uzak 

halk grupları 

ve sorumlular 

N=67 

 

 

 

 

 

Nitel çalıĢma 

 

AraĢtırmaya katılanların çoğunluğunun HES‟lere karĢı olduğu 

tespit edilmiĢtir. HES‟lerin durdurulmasını isteyenler içerisindeki 

en baskın bakıĢ açısı sosyo-ekonomik ve ekolojik bakıĢ açısıdır. 

Bilimsel-teknolojik bakıĢ açısı daha azdır. Etik-estetik kaygılar 

çoğunlukla  HES‟lerin durdurulmasını isteyenlerde vardır. 

 

 

 

 

Topçu, 

Muğaloğlu ve 

Güven  

(2014) 

 

Türkiye‟de yapılan fen 

eğitiminde 

sosyobilimsel konular 

hakkındaki 

araĢtırmaların çalıĢma 

konularının ve 

sonuçlarının 

incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

Literatür 

taraması 

 

 

 

13 araĢtırma 

makalesi 

17 tez 

 

 

 

 

Tarama 

 

Bu çalıĢmalarında çoğunun henüz yüksek lisans düzeyinde kaldığı 

görülmektedir. Yine ülkemizde sosyobilimsel konular üzerinde 

yapılan çalıĢmaların henüz nicel düzeyde kaldığı, nitel düzeyde 

derinlemesine sosyobilimsel konuları inceleyen çalıĢmaların çok 

az sayıda olduğu görülmektedir. 

 

 

 

Demiral 

(2014) 

Fen Bilgisi öğretmen 

adaylarının tartıĢmalı 

bir konu olan, GDO'lu 

besinler hakkındaki 

argümantasyon 

becerilerini 

incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

GDO'lu 

Besinlere 

Yönelik Bilgi 

Testi 

WatsonGlaser 

EleĢtirel Akıl 

Yürütme Gücü 

Ölçeği  

Yarı 

YapılandırılmıĢ 

TartıĢma 

Soruları 

 

 

Fen öğretmeni 

adayları 

N=209 

 

 

Nedensel 

karĢılaĢtırma 

AraĢtırma bulguları doğrultusunda, bilgi düzeyi ve eleĢtirel 

düĢünme becerisi faktörlerinin argümantasyon becerileri üzerinde 

etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Cebesoy ve 

ġahin-

Dönmez  

(2013) 

 

Fen Bilgisi öğretmen 

adaylarının cinsiyet ve 

öğrenim gördükleri 

sınıf düzeyinin, onların 

sosyobilimsel konulara 

yönelik tutumlarına 

olan etkisini incelemek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

KiĢisel Bilgi 

Formu  

 

Sosyobilimsel 

Konulara 

Yönelik Tutum  

Ölçeği  

 

 

 

 

Fen ve 

teknoloji 

öğretmen 

adayları 

N=169 

 

 

 

Tarama 

 

Cinsiyet ve öğrenim görülen sınıf düzeylerinin, fen bilgisi 

öğretmen adaylarının sosyobilimsel konulara yönelik tutumlarını 

etkilemediği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

Baltacı 

(2013) 

 

Fen ve Teknoloji 

öğretmen adaylarının 

bir sosyobilimsel konu 

olan GDO‟ lu 

besinlerin öğretimi ile 

ilgili öz yeterlilik 

inançları incelenmiĢ ve 

bu inançlar ile 

epistemolojik inançlar 

arasındaki iliĢkiler 

irdelemek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

Öz yeterlilik 

Ġnanç Ölçeği 

 

 

 

Fen ve 

teknoloji 

öğretmen 

adayları 

N=382 

 

 

 

Betimsel analiz 

 

 

Öğretmen adaylarının GDO‟ lu besinlerin öğretiminde ortanın 

üzerinde bir öz yeterliliğe sahip oldukları ve bu öz yeterliliğin 

epistemolojik inançlardan etkilendiği gözlenmiĢtir. 

 

 

 

 

ÇavuĢ (2013) 

 

Farklı epistemolojik 

inanıĢlara sahip 8. sınıf 

öğrencilerinin sosyo-

bilimsel konulara bakıĢ 

açıları nasıl olduğunun 

belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır.  

 

 

Epistemolojik 

Ġnanç Ölçeği 

(EĠÖ) 

 

Sosyo-Bilimsel 

Konuları 

Değerlendirme 

Formu 

(SBKDF) 

 

 

 

 

8. sınıf 

öğrencileri 

N=464 

 

 

 

Karma yöntem 

 

Farklı epistemolojik inanıĢların öğrencilerin sosyo-bilimsel 

konulara yönelik düĢüncelerinde de farklılıklara neden olduğu 

belirlenmiĢtir. 
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Gürkan 

(2013) 

 

Fen Bilgisi öğretmen 

adaylarının ve fen 

bilgisi öğretmenlerinin 

güncel biyoteknoloji 

konuları hakkındaki 

bilgilerini araĢtırmak 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

Biyoteknoloji 

Bilgi Testi 

 

 

Fen bilgisi 

öğretmen 

adayları 

N=291 

 

 

Nedensel 

karĢılaĢtırma 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoteknoloji bilgi seviyeleri,  

sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir, fakat 

öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türü, cinsiyeti ve anne 

baba eğitim durumuna göre anlamlı bir farklılık tespit 

edilememiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sönmez ve 

Kılınç (2012) 

 

Fen ve teknoloji 

öğretmen adaylarının 

GDO‟lu besinlerle ilgili 

bilgilerinin, risk 

algılarının, tutumlarının 

ve bu konunun 

öğretimine yönelik öz 

yeterliliklerinin 

belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

KiĢisel Bilgi 

Ölçeği, 

GDO‟ lu 

Besinler Bilgi 

Testi, 

GDO‟ lu 

Besinlere 

Yönelik 

Tutum Ölçeği, 

GDO‟ lu 

Besinlerle 

Ġlgili Risk 

Algıları 

Ölçeği ve 

GDO‟ lu 

Besinlerin 

Öğretimine 

Yönelik Öz 

Yeterlilik 

Ölçeği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fen Bilimleri 

öğretmen 

adayları 

N=161 

 

 

 

 

 

Nicel betimsel 

 

 

Fen ve teknoloji öğretmen adaylarının GDO‟lu besinler hakkında 

belirli bir bilgi birikimine sahip oldukları tespit edilmiĢtir. GDO‟lu 

besinler ile ilgili olarak olumsuz tutumlara sahip olduklarını 

göstermektedir. GDO‟lu besinler gibi sosyo-bilimsel bir konunun 

öğretimine yönelik orta düzeyde bir öz yeterlilik algısına sahip 

oldukları belirlenmiĢtir. 
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Uzunkol 

 (2012) 

 

Sınıf öğretmeni 

adaylarının genetiği 

değiĢtirilmiĢ 

organizmalara (GDO) 

iliĢkin algılarını 

metaforlar yolu ile 

belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

Metaforların 

yer aldığı form 

 

 

Sınıf öğretmen 

adayları 

N=182 

 

 

Betimsel 

 

 

 

 

Sınıf öğretmeni adaylarının genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalara 

iliĢkin çoğunlukla olumsuz algılara sahip olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca öğretmen adaylarının genetiği değiĢtirilmiĢ organizmaları en 

çok „yararlı görünüp zararlı etkiye sahip olan‟ bir uygulama olarak, 

en az „insanlığa yarar sağlayan‟ bir uygulama olarak algıladığı da 

elde edilen sonuçlar arasındadır.  

 

 

 

 

 

 

Batı ve 

ÇalıĢkan (2012) 

 

Ġlköğretim 3. sınıf 

öğrencilerinin domuz 

gribi ile ilgili bilgi ve 

algıları nasıl ve ne 

düzeyde olduğu, 

öğrencilerin domuz 

gribine iliĢkin bilgi ve 

algılarını belirleyen 

faktörlerin neler olduğu 

ve öğrencilerin bu 

faktörlerden ne derece 

etkilendiği sorularına 

cevap aramak 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

GörüĢme 

 

 

 

 

 

Üçüncü sınıf 

öğrencileri 

N=2 

 

 

 

 

 

Durum 

ÇalıĢması 

 

Ġlköğretim 3. sınıf öğrencilerinin algılarını belirleyen en önemli 

faktörlerin aile ve öğretmen olduğu belirlenmiĢtir. 

 

 

 

Bilen ve Özel  

 (2012) 

 

Üstün yetenekli 

öğrencilerin 

biyoteknolojiye yönelik 

bilgi düzeylerini ve 

tutumlarını incelemek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

Anket 

 

 

 

Üstün 

yetenekli 

öğrenciler 

N=62 

 

 

 

Tarama 

 

Öğrencilerin genetiği değiĢtirilmiĢ yiyeceklere karĢı olumsuz 

tutuma sahip olduklarını; biyoteknolojiye yönelik tutumlarının 

biyoteknolojinin uygulama alanlarına göre değiĢtiğini 

göstermektedir. 
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Demir ve 

Düzleyen 

(2012) 

 

Ġlköğretim 8. sınıf 

öğrencilerinin GDO 

bilgi düzeylerinin, GDO 

bilgi kaynaklarının, 

öğrencilerin GDO 

hakkındaki kavram 

yanılgılarının yanı sıra 

GDO‟nun yarar ve 

zararları hakkındaki 

düĢüncelerini 

belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

Anket, 

Bilgi Testleri 

 

 

 

 

 

Sekizinci sınıf 

öğrencileri 

N=100 

 

 

 

 

 

Tarama 

 

Öğrencilerin, GDO‟nun besinleri tat ve Ģekil değiĢikliğine 

uğrattığına ve bu olayın besinleri olumsuz etkilediğine inandığı da 

çalıĢmadan elde edilen bir sonuçtur. Öğrencilerin gündelik 

hayatımıza çoktan girmiĢ olan genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar 

hakkında yeterli bilgi düzeyine sahip olmadıkları, kavram 

yanılgılarına sahip oldukları ve büyük bir çoğunluğunun genetik 

materyal değiĢtirme teknolojisinin zararlı olduğunu düĢündükleri 

sonucuna varılmıĢtır. 

 

 

 

 

Kutluca 

(2012) 

 

Fen ve Teknoloji 

öğretmen adaylarının 

sahip oldukları alan bilgi 

seviyesi ile onların 

yaptığı bilimsel ve 

sosyobilimsel 

argümantasyon kalitesi 

arasındaki olası iliĢkinin 

anlamlılığını incelemek 

ve varsa bu iliĢkinin 

nedenlerini tespit etmek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

Klonlama 

Kavramsal 

Anlama Testi 

Yarı 

yapılandırılmıĢ 

görüĢme 

 

Fen ve 

Teknoloji 

öğretmen 

adayları 

N=54 

 

 

Karma yöntem 

 

Öğretmen adaylarının alan bilgi seviyesinin onların yapmıĢ olduğu 

bilimsel ve sosyobilimsel argümantasyonların kalitesini etkileyen 

birincil unsur olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Bilimsel ve sosyobilimsel 

argümantasyon kalitesine yönelik ulaĢılan sonuçlara göre; 

araĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının argümantasyon becerileri, 

kiĢisel deneyimleri ve konuya olan ilgileri gibi daha birçok etmenin 

de etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

 

 

Öcal 

(2012) 

 

Ġlköğretim fen bilgisi 

öğretmenlerinin 

biyoteknoloji ve genetik 

mühendisliği 

farkındalıklarını 

belirlemek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

Tutum ölçeği 

 

 

 

Ġlköğretim fen 

bilgisi 

öğretmenleri 

N=209 

 

 

 

Betimsel 

araĢtırma 

 

Fen bilgisi öğretmenlerinin cinsiyete göre tutumlarında anlamlı bir 

farklılık belirlenirken, eğitim seviyesi, kıdem, mezun olunan 

fakülte, bölüm ve programa göre tutumda anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. 
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AtabaĢ 

(2012) 

 

 

Ġlköğretim 

öğrencilerini nano ve 

biyoteknoloji 

konularında eğitme ve 

bu konuları müfredata 

entegre etme 

konusunda eğitmenleri 

cesaretlendirmek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

Röportaj  

Gözlem 

 

 

 

BeĢinci sınıf 

öğrencileri 

N=47 

 

 

 

Nitel çalıĢma 

 

Öğrencilerin derslere karĢı yüksek motivasyona sahip ve çok ilgili 

oldukları, konuları rahatlıkla öğrenebildikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

 

Ġmirzi 

(2011) 

 

Üniversitelerin biyoloji 

ve biyoloji eğitimi 

bölümlerinde okuyan 

öğrencilerin kök 

hücreler ile ilgili bilgi 

düzeylerini araĢtırmak 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

Anket 

Kök Hücre 

BaĢarı Testi 

 

 

 

Üniversite 

öğrencileri 

N=536 

 

 

 

Betimsel tarama 

 

Öğrencilerin kök hücre konusundaki alan bilgi düzeylerinin kısmen 

yeterli olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca kök hücre konusundaki 

alan bilgi düzeylerinin cinsiyete, öğrenim gördükleri üniversitelere 

ve bölüm türlerine, sınıf düzeylerine göre farklılaĢtığı tespit 

edilmiĢtir. 

 

 

 

 

Yüce 

(2011) 

Fen bilgisi 

öğretmenliği 

öğrencilerinin 

biyoteknoloji 

konusundaki bilgi 

düzeylerini ve 

öğrencilerin günlük 

yaĢamdaki 

biyoteknoloji 

uygulamalarına yönelik 

biyoetik yaklaĢımlarını; 

tutum, görüĢ ve değer 

yargıları çerçevesinde 

belirlemek ayrıca 

bunları etkileyen 

faktörleri araĢtırmak 

 

 

 

Bilgi Ölçeği 

Tutum Ölçeği 

Yarı 

YapılandırılmıĢ 

Mülakat 

 

 

 

Fen bilimleri 

öğretmen 

adayları 

N=504 

 

 

 

Karma yöntem 

 

Bilimsel bilgilerinin orta düzey olduğunu, biyoteknolojiyi tam ve 

doğru olarak tanımlamakta zorluk çektiklerini göstermektedir. 

Öğrencilerin %70‟i biyoteknoloji uygulamalarına yönelik olumsuz 

tutum sergilemekte ve genel olarak; uygulamaların etik olup 

olmadığına, dini yönden uygulanabilirliğine, doğal düzenin 

bozulmasına, insan sağlığına ve canlıların yaĢam hakkına yönelik 

çekinceleri bulunmaktadır. 
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Kırbağ- 

Zengin, 

Keçeci, 

Kırılmaz 

kaya ve 

ġener 

(2011) 

 

Ġlköğretim 

öğrencilerinin bir 

sosyo-bilimsel konu 

olan nükleer enerji 

kullanımı, nükleer 

santrallerin riskleri ve 

faydaları hakkındaki 

farkındalıklarını ölçme, 

arttırma ve çevreye 

duyarlılıklarını 

geliĢtirme 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

BaĢarı Testi 

 

 

 

 

Yedinci sınıf 

öğrencileri  

N= 21 

 

 

 

 

Deneysel 

 

Öğrencilerin nükleer santraller konusunda farkındalıklarının arttığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrenciler, toplumsal sorunlarda karar 

verme sürecinde kendilerinin de önemli bir payı olduğunu fark 

etmiĢlerdir. Öğrencilerin çevresine olan duyarlılığı ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin geliĢtirilmesine katkı sağlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

Doğru 

(2010) 

 

Öğrencilerin 

biyoteknolojiye karĢı 

olan ilgilerini, 

yaklaĢımlarını ve bilgi 

seviyelerinin ne 

düzeyde olduğunu 

tespit etmek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

Biyoteknoloji 

GörüĢ Anketi 

 

Biyoteknoloji 

BaĢarı Testi 

 

 

 

Sekizinci sınıf 

öğrencileri 

N=350 

  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin biyoteknolojiye karĢı görüĢ puanları 

değerlendirildiğinde öğrencilerin biyoteknolojiye karĢı olumlu görüĢe 

sahip oldukları bulunmuĢtur. 

 

 

 

 

ġahin ve 

Hacıoğlu 

(2010) 

Bilimsel tartıĢma 

destekli örnek olayların 

ilköğretim 8. sınıf 

öğrencilerinin „genetik‟ 

konusunda kavramları 

öğrenmelerine ve 

okuma-anlama 

becerilerine etkisinin 

incelenmeleri 

amaçlanmaktadır. 

 

 

Kavram 

Testi  

 

Okuduğunu 

Anlama 

Testi 

 

 

Sekizinci sınıf 

öğrencileri 

N=101 

 

 

Deneysel 

 

Bilimsel tartıĢma destekli örnek olayların öğrencilerin kavramları tam ve 

anlamlı öğrenmesinde yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı öğretim 

uygulamalarından daha etkili olduğu ve bilimsel tartıĢma destekli örnek 

olaylarla gerçekleĢtirilen öğretim uygulamalarının öğrencilerin 

okuduğunu anlama becerisine katkı sağladığı belirlenmiĢtir. 
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Özdemir ve 

Çobanoğlu  

(2008) 

 

Kurulması planlanan 

nükleer santraller ve 

nükleer enerji 

kullanımıyla ilgili 

öğretmen adaylarının 

görüĢlerinin dünyadaki 

nükleer güç geliĢiminin 

sosyal ve bilimsel 

boyutları çerçevesinde 

incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

Demografik 

özelliklerin 

ve Likert tipi 

soruların yer 

aldığı soru 

formu 

 

 

 

 

Öğretmen 

adayları 

N=506 

 

 

 

 

Tarama 

 

Öğretmen adaylarının tutumlarında, sahip oldukları bilginin yapısı ile 

epistemolojik inanıĢlarının etkili olduğu belirlenmiĢtir. Fen Bilgisi 

öğretmen adayları, sosyal bilgiler öğretmen adaylarına göre dünya 

genelindeki nükleer silahlanma konusunda daha fazla endiĢe 

duymaktadır. Cinsiyet bakımından öğrencilerin görüĢleri incelendiğinde, 

erkek katılımcıların, Türkiye‟de nükleer santral kurulması, nükleer 

santrallerin çevreye etkisi, Türkiye‟nin enerji politikaları konularında, 

kız katılımcılara göre daha olumlu görüĢe sahip olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

Sürmeli ve 

ġahin 

(2009) 

 

Üniversite 

öğrencilerinin 

biyoteknoloji 

çalıĢmalarına karĢı olan 

tutumlarının, bilgi 

düzeyinin ve 

biyoteknolojik 

çalıĢmaların 

uygulanmasına yönelik 

görüĢlerinin 

araĢtırılması 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

Biyoteknoloji 

Tutum Ölçeği 

 

 

 

 

Üniversite 

öğrencileri 

N=222 

 

 

 

 

Betimsel 

araĢtırma 

 

Öğrencilerin biyoteknolojik çalıĢmalara karĢı tutumlarının çeĢitlilik 

gösterdiği ve konuya bağlı olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, 

öğrenciler genel olarak biyoetik eğitimini önemsedikleri, biyoloji ve 

genetik derslerinin biyoetik içermesi gerektiğini düĢünmektedirler. 

 

 

 

 

Topçu 

 (2008) 

 

Fen bilgisi öğretmen 

adaylarının sosyo-

bilimsel konular 

hakkında kritik 

düĢünme 

yeteneklerinin 

araĢtırılması 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

Mülakat 

 

 

Fen bilgisi 

öğretmen 

adayları 

N=39 

 

 

 

Sürekli 

kıyaslama  

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının kritik düĢünme niteliklerinin, sosyo-

bilimsel konuların içeriği ile bağlantılı olmadığı belirlenmiĢtir. KiĢisel 

deneyimlerin, sosyal faktörlerin, ahlaki, etik konuların ve teknolojiden 

duyulan endiĢelerin öğretmen adaylarının kritik düĢünme yeteneklerini 

etkilediği görülmüĢtür. 
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Tablo 2‟de sosyobilimsel konular alanında yapılan araĢtırmalar listelenmiĢtir. 

AraĢtırmalar konu ve amaç olarak incelendiğinde; sıklıkla SBK hakkındaki öğrenci, 

öğretmen ve öğretmen adaylarının bilgi ve düĢüncelerinden, SBK‟ları öğretme 

stillerinden ve SBK‟ya karĢı tutumlarından bahsedilmektedir. AraĢtırmalarda 

sosyobilimsel konular hakkında var olan bilgi ve görüĢler (Baltacı, 2013; Bilen ve Özel, 

2012; Eroğlu ve Aydoğdu, 2016; Gürkan, 2013; Han-Tosunoğlu ve Ġrez, 2017; Ġmirzi, 

2011; Öcal, 2012; Öztürk ve Leblebicioğlu, 2015; Türkmen, Pekmez ve Sağlam, 2017; 

Yalmancı, Gözüm, 2016); sosyobilimsel konuları öğretmede kullanılan farklı öğretim 

model ve teknikler (Demiral, 2014; Kutluca, 2012; Topaloğlu-Yavuz ve Kıyıcı-Balkan, 

2018; Topçu ve Atabey, 2017; Yapıcıoğlu-Evren, 2016) ve öğrencilerin sosyobilimsel 

konular hakkındaki tutumları (Bilen ve Özel, 2012; Koçyiğit, 2015; Cebesoy ve ġahin-

Dönmez, 2013; Sönmez ve  Kılınç, 2012) üzerinde durulmuĢtur. 

Sosyobilimsel konularla ilgili yapılan çalıĢmalarda veri toplama aracı olarak 

çoğunlukla anketler (Bilen ve Özel, 2012; Demir ve Düzleyen, 2012; Eroğlu ve 

Aydoğdu, 2016; Öztürk ve Leblebicioğlu, 2015; Türkmen, Pekmez ve Sağlam, 2017; 

Yalmancı ve Gözüm, 2016); kavrasam anlama ve baĢarı testleri (Demir, Düzleyen, 

2012; Demiral, 2014; Gürkan, 2013; Ġmirzi, 2011; Kırbağ-Zengin, Keçeci, 

Kırılmazkaya ve ġener, 2011; Kutluca, 2012; Sönmez ve Kılınç, 2012; ġahin ve 

Hacıoğlu, 2010) kullanılmıĢtır. Bunların yanında mülakatlar (Demiral, 2014; Kutluca, 

2012; Yüce, 2011; Topaloğlu-Yavuz ve Kıyıcı-Balkan, 2018; Yapıcıoğlu-Evren, 2016) 

ve tutum ölçekleri de veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır (Cebesoy ve ġahin-

Dönmez, 2013; Koçyiğit, 2015; Sürmeli ve ġahin, 2009; Öcal, 2012; Sönmez ve Kılınç, 

2012; Yüce, 2011).  

Kullanılan yöntem bakımından inceleyecek olursak ağırlıklı olarak betimsel 

araĢtırma (Baltacı, 2013; Ġmirzi, 2011; Sönmez ve Kılınç, 2012; Sürmeli ve ġahin, 

2009; Öcal, 2012; Topaloğlu-Yavuz ve Kıyıcı-Balkan, 2018; Uzunkol, 2012), tarama 

(Bilen ve Özel, 2012; Cebesoy ve ġahin-Dönmez, 2013; Sönmez ve Kılınç, 2012; 

Demir ve Düzleyen, 2012; Özdemir ve Çobanoğlu, 2008; Topçu, Muğaloğlu, Güven, 

2014) ve deneysel yöntemler kullanılmıĢtır (Kırbağ-Zengin, Keçeci, Kırılmazkaya ve 

ġener, 2011; ġahin ve Hacıoğlu, 2010; Yapıcıoğlu-Evren, 2016; Topçu ve Atabey, 

2017). 
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AraĢtırmaların örneklemlerinin ise çoğunlukla öğretmen adaylarından (Baltacı, 

2013; Cebesoy ve ġahin-Dönmez, 2013; Demiral, 2014; Eroğlu ve Aydoğdu, 2016; 

Gürkan, 2013; Kutluca, 2012; Sönmez ve Kılınç, 2013; Türkmen, Pekmez ve Sağlam, 

2017; Özdemir ve Çobanoğlu, 2008; Uzunkol, 2012; Yapıcıoğlu-Evren, 2016; 

Yalmancı ve Gözüm, 2016; Yüce, 2011) seçildiği görülmektedir. Öğretmen adaylarının 

yanı sıra öğretmenler (Han-Tosunoğlu ve Ġrez, 2017; Koçyiğit, 2015; Öcal, 2012); temel 

öğretim kademelerindeki öğrenciler (AtabaĢ, 2012; ÇavuĢ, 2013; Demir ve Düzleyen, 

2012; Kırbağ-Zengin, Keçeci, Kırılmazkaya ve ġener, 2011; ġahin ve Hacıoğlu, 2010; 

Topaloğlu-Yavuz ve Kıyıcı-Balkan, 2018; Topçu ve Atabey, 2017) ve üniversite 

öğrencileri (Ġmirzi, 2011; Sürmeli ve ġahin, 2009) de örneklem içerisinde 

bulunmaktadır. 

Sosyobilimsel konularla ilgili yapılan çalıĢmaların sonuçlarına bakıldığında; alan 

gezileri sonrasında argümantasyonla yapılan sosyobilimsel konu öğretiminde üst 

seviyede iddia, kanıt ve muhakeme sunan öğrenci sayısının yükseldiği ve yapılan 

etkinliklerin öğrencilerin muhakemelerini ve savunmalarını geliĢtirdiği (Topçu ve 

Atabey, 2017); biyoloji öğretmenlerinin sosyobilimsel konularla ilgili anlayıĢlarının 

yetersiz olduğunu ve öğretimleri ile ilgili tercihlerini etkilediği (Han-Tosunoğlu, Ġrez, 

2017); fen bilimleri öğretmen adaylarının sosyobilimsel konular hakkında yeterli 

bilgilerinin olmadığını fakat bu konuların nasıl öğretilebileceği konusunda ise olması 

gereken özelliklere sahip oldukları (Türkmen, Pekmez ve Sağlam, 2017) belirtilmiĢtir. 

Bu sonuçlara ek olarak sosyobilimsel konuların öğretiminde sosyobilimsel durum 

temelli yaklaĢımın fen bilimleri öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerini 

geliĢtirme de olumlu etkiler yarattığı (Yapıcıoğlu-Evren, 2016); Fen Bilimleri 

öğretmenlerinin cinsiyetleri ile GDO‟lu besinlerle ilgili tutumları, bilgi düzeyleri, öz 

yeterlikleri arasında bir iliĢki bulunmadığı (Koçyiğit, 2015); öğretmen adaylarının 

GDO‟ lu besinlerin öğretiminde ortanın üzerinde bir öz yeterliliğe sahip oldukları ve bu 

öz yeterliliğin epistemolojik inançlardan etkilendiği (Baltacı, 2013); sınıf öğretmeni 

adaylarının genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalara iliĢkin çoğunlukla olumsuz algılara 

sahip olduğu (Uzunkol, 2012) da tespit edilmiĢtir. Üniversite öğrencilerinin kök hücre 

konusundaki alan bilgi düzeylerinin kısmen yeterli olduğu, alan bilgi düzeylerinin 

cinsiyete, öğrenim gördükleri üniversite ve bölüm türüne, sınıf düzeylerine göre 

farklılaĢtığı (Ġmirzi, 2011); öğretmen adaylarının biyoteknolojiyi genel anlamda 
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açıklayamadıkları ve biyoteknolojik uygulamalarına karĢı olumsuz tutum sergilediğini, 

uygulamaların etik olup olmadığına, dini yönden uygulanabilirliğine, doğal düzenin 

bozulmasına, insan sağlığına ve canlıların yaĢam hakkına yönelik çekinceleri oldukları 

(Yüce, 2011); Fen Bilgisi öğretmen adaylarından erkek katılımcıların, Türkiye‟de 

nükleer santral kurulması, nükleer santrallerin çevreye etkisi, Türkiye‟nin enerji 

politikaları konularında, kız katılımcılara göre daha olumlu görüĢe sahip olduğu 

(Özdemir ve Çobanoğlu, 2008) ifade edilmiĢtir. 

Bilimin doğası yönelik ulusal alan yazında yapılan çalıĢmaların örnekleri 

yazarı(ları), amacı, veri toplama aracı, örneklemi, araĢtırmanın yöntemi ve sonucu(ları) 

Ģeklinde özetlenerek Tablo 3'de verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

50 

 

Tablo 3. Bilimin Doğasına Yönelik Yapılan Çalışmalar 
YAZARLAR AMAÇ VERĠ 

TOPLAMA 

ARACI 

ÖRNEKLEM YÖNTEM SONUÇ 

 

 

Takaoğlu -

BaĢkan 

(2018) 

 

Lise öğrencilerinin 

bilim tarihi 

hakkındaki bilgi 

düzeylerinin tespit 

edilmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

Açık Uçlu 

Anket 

 

 

 

Lise 

öğrencileri 

N=87 

 

 

Betimsel 

araĢtırma 

 

Kazanımlarda bilim tarihine yönelik bilgilerin bulunmasına 

karĢın öğrencilerin yeterli bilgilerinin olmadığı fark edilmiĢtir. 

Bu tespitin sebebinin ise bilim tarihine ders kitapları ve 

öğretmenler tarafından yeterince vurgu yapılamaması olabilir. 

 

 

 

Kubilay-Tatar 

ve 

Özenoğlu 

(2018) 

 

Fen bilgisi öğretmen 

adaylarının bilimin 

doğasına ve öğretimine 

iliĢkin özyeterlik inanç 

düzeylerini belirlemek 

ve bu inançların çeĢitli 

değiĢkenlere göre 

değiĢip değiĢmediğini 

tespit etmek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

Bilimin 

Doğasına ve 

Öğretimine 

iliĢkin Öz-

yeterlik 

Ölçeği 

 

KiĢisel Bilgi 

Formu 

 

Farklı 

üniversitelerde 

öğrenim gören 

fen bilimleri 

öğretmen 

adayları 

N=547 

 

Tarama 

 

Özyeterlik inançlarının öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine, 

bölümlerini isteyerek seçip seçmemelerine, Bilimin Doğası ve 

Bilim Tarihi dersini görüp görmemelerine ve bilimin doğasına 

iliĢkin bilgisinin yeterliğine göre anlamlı farklılık gösterdiği 

tespit edilmiĢtir. 

 

 

 

Kartal ve Ada  

(2018) 

 

Okul öncesi öğretmen 

adaylarının bilimin 

doğasıyla ilgili 

anlayıĢlarının ortaya 

konulması 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

Bilimin 

Doğası 

Hakkında 

GörüĢler 

Anketi 

 

Okul öncesi 

öğretmen 

adayları 

N=94 

 

Durum 

ÇalıĢması 

 

Öğretmen adaylarının büyük bir çoğunluğunun bilimin doğası 

hakkında yetersiz bilgiye ve çeĢitli kavram yanılgılarına sahip 

olduklarını ortaya konulmuĢtur. Öğretmen adaylarının bilimin 

doğası ve bilimsel bilginin özellikleri konusundaki mevcut 

kavram yanılgılarının giderilmesi gerektiği sonucu 

çıkarılmıĢtır. 

 

 

 

Yıldırım 

(2018) 

Bilim Ģenliklerinin 6. 

sınıf öğrencilerinin 

problem çözme beceri 

düzeylerine etkisini 

incelemek amaçlanmıĢ. 

Problem 

Çözme 

Beceri 

Ölçeği 

 

Altıncı sınıf 

öğrencileri 

N=91 

 

Deneysel 

Bilim Ģenliklerinin ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin 

problem çözme beceri düzeylerinin geliĢimine anlamlı 

seviyede katkı sağladığı ve araĢtırma tamamlandıktan üç ay 

sonra da bu geliĢimin korunduğu görülmüĢtür. 
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Ünlü ve 

Dökme 

(2018) 

 

Ortaokul öğrencilerinin 

bilimsel araĢtırma 

kavramı hakkındaki 

algılarını metaforlar 

aracılığıyla tespit 

etmek amaçlanmıĢtır. 

 

Metaforları 

belirlemek 

amaçlı form 

 

Ġlköğretim 

öğrencileri 

N=120 

 

Fenomenolojik 

Desen 

AraĢtırma sonucunda üretilen metaforlardan çalıĢmak, 

kaynaklara ulaĢmak, problem çözmek ve iliĢki kurmak 

kategorilerinin aĢamalı bir süreç metaforu ile benzerlik 

gösterdiği söylenebilir. Ġlköğretim öğrencilerinin ve 

öğretmenlerinin bilimsel araĢtırmalarla ilgili yeterli düzeyde 

bilgi birikimine sahip olmaması, bilimsel araĢtırmanın sadece 

bilimsel araĢtırma yapılarak öğrenileceği düĢüncesinin hakim 

olması, öğretmenlerin bilimsel araĢtırmaları sınıflarında 

yeterince uygulayamamaları ve bilimsel araĢtırma 

uygulamalarını tam olarak anlamıyor olmaları ve sınıflarında 

geleneksel yöntemlerle bilimsel araĢtırma yapmaya çalıĢmaları 

alanda karĢılaĢılan sorunlardan bazılarıdır. 

 

 

 

 

Adak ve Bakır 

(2017) 

 

Fen Bilimleri 

öğretmenlerinin ve fen 

bilgisi öğretmen 

adaylarının 

epistemolojik inançları 

ve bilimin doğasına 

dair görüĢlerini 

belirlemek 

amaçlanmıĢtır. 

 

Bilimsel 

Epistemoloji 

Ġnanç Ölçeği 

 

Bilimsel 

Epistemoloji 

Üzerine 

GörüĢler 

Ölçeği 

 

Fen bilimleri 

öğretmenleri 

N=61 

 

Fen bilimleri 

öğretmen 

adayı 

N=236 

 

Karma 

Fen bilimleri öğretmenlerinin ve öğretmen adaylarının 

geleneksel bilim anlayıĢına sahip oldukları ve bilimsel 

epistemolojik inançları arasında anlamlı bir farkın olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Her iki grubun da “bilimsel bilginin 

kaynağı, bilimsel teoriler ve kanunlar” özelliklerine yönelik 

pozitivist paradigmaya dayanan geleneksel bilim anlayıĢına, 

“bilimsel bilginin değiĢebilirliği, bilimsel bilginin doğasının 

deney ve gözlemlerden elde edilen kanıtlara dayalı olması, 

gözlemler, çıkarımlar ve bilimde teorik baĢlıklar, bilimsel 

bilginin yaratıcı doğası, öznellik ve bilimsel bilginin sosyal ve 

kültürel yapısı” özelliklerine yönelik ise, post-pozitivist 

paradigmaya dayanan çağdaĢ bilim anlayıĢına sahip oldukları 

tespit edilmiĢtir. 

 

 

Eyceyurt-

Türk ve 

Tüzün 

(2017) 

 

Lise öğrencilerinin 

bilim insanı ve bilimin 

iĢleyiĢi hakkındaki 

imajlarını belirlemek 

ve bu imajlar 

yardımıyla bilimin 

doğasına ait mitleri 

açığa çıkarmak 

amaçlanmıĢtır. 

 

ÇalıĢma 

Yaprakları 

 

 

Yarı-

yapılandırıl-

mıĢ 

GörüĢme 

Formları 

 

Dokuzuncu 

sınıf 

öğrencileri 

N=50 

 

Nitel araĢtırma 

 

Öğrencilerin zihinlerinde modern bilim insanı imajının 

olmamasının yanı sıra; bilim insanının bilimsel bilgiye nasıl 

ulaĢtığına dair imajları yani bilimin iĢleyiĢi imajları da 

istenenin aksine yetersiz olduğunu görülmektedir. 

Öğrencilerin zihinlerindeki bilim insanı bilimsel bilgiye 

ulaĢırken laboratuarda çalıĢmakta ve laboratuar güvenlik 

iĢaretlerini kullanmaktadır. Bu durum, öğrencilerin bilim 

insanının bilimsel bilgiye nasıl ulaĢtığına dair imajlarının 

yetersiz olduğunu belirtmektedir. 
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Sönmez ve 

PektaĢ 

(2017) 

 

Müfredat dıĢı 

biyoteknoloji 

etkinliklerinin, ortaokul 

öğrencilerinin 

biyoteknoloji 

bilgilerine ve bilimin 

doğası görüĢlerine 

etkisini incelemek 

amaçlanmıĢtır. 

 

Biyoteknoloji 

Bilgi Anketi 

 

Bilimin 

Doğası 

Anketi 

 

Ortaokul 

Öğrencileri 

N=30 

 

Deneysel 

araĢtırma 

 

Müfredat dıĢı biyoteknoloji etkinliklerinin ortaokul sekizinci 

sınıf öğrencilerinin biyoteknoloji bilgilerini ve bilimin doğası 

görüĢlerini olumlu yönde etkilediğini göstermiĢtir. 

Öğrencilerin biyoteknoloji bilgisindeki değiĢim ile bilimin 

doğası görüĢlerindeki değiĢim arasındaki iliĢkiye bakıldığında; 

aynı ve olumlu yönde anlamlı bir iliĢkinin olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kutluca ve 

Aydın 

(2017) 

 

Argümantasyon ile 

bilimin doğası 

arasındaki olası iliĢkiyi 

çeĢitli problem 

durumları çerçevesinde 

belirleme amaçlı yapılan 

ulusal ve uluslararası 

araĢtırmaları incelemek 

ve ortaya çıkan araĢtırma 

eğilimlerinin ne yönde 

olduğunu öne sürmek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

Ġçerik analizi 

 

Akademik 

çalıĢmalar 

N=50 

 

Tematik içerik 

analizi 

 

ÇalıĢmaların betimleyici bir bakıĢ açısıyla değerlendirilmesi 

sonucu uluslararası bağlamda yayınlanan araĢtırmaların daha 

çok sosyobilimsel konu bağlamında yapıldıkları tespit 

edilmiĢtir. 

 

 

Yenice ve 

Ceren-Atmaca 

(2017) 

 

Fen bilgisi öğretmen 

adaylarının bilimin ve 

bilimsel bilginin doğası 

hakkındaki bilgi ve 

görüĢlerinin 

belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

Bilimin 

Doğası 

Hakkında 

GörüĢler 

Anketi 

 

Fen bilimleri 

öğretmen 

adayları 

N=43 

 

Durum 

çalıĢması 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimin ve bilimsel bilginin 

doğası hakkındaki bilgi ve görüĢlerinde hatalar, eksiklikler 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak bu eksikliğin kabul 

edilebilir seviyede olduğuna dikkat çekilmiĢtir. 
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Yenice, Hiğde 

ve Özden 

(2017) 

 

Ortaokul öğrencilerinin 

üst biliĢ 

farkındalıklarının, 

bilimin doğasına 

yönelik görüĢlerinin, 

cinsiyet ve akademik 

baĢarılarına göre 

incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

ÜstbiliĢ 

Farkındalık 

Ölçeği  

 

Bilimin 

Doğası 

GörüĢler 

Ölçeği 

 

Ġlköğretim 

öğrencileri 

N=641 

 

Kesitsel tarama 

 

Öğrencilerin üstbiliĢ ve bilimin doğası görüĢlerinin 

akademik baĢarılarına göre farklılık gösterdiğini ancak 

cinsiyet değiĢkenine göre öğrencilerde anlamlı bir fark 

olmadığını saptanmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları fen 

eğitimcilerinin, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının 

öğrencilerinin üstbiliĢ farkındalıkları ve bilimin doğası 

görüĢleri hakkında bilgi sahibi olmaları ve anlamaları için 

destek sağlayabilmektedir. 

 

 

 

ErdaĢ, Doğan 

ve Ġrez 

(2016) 

 

Türkiye‟de 1998-2012 

yılları arasında yapılan 

çalıĢmaların konu, 

örneklem, metot ve 

sonuçlarının 

incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

  

Akademik 

çalıĢmalar 

N=134 

 

Döküman 

analizi 

 

Çok sayıda çalıĢma yapılmasına rağmen; öğrenci, öğretmen 

adayı ve öğretmenlerin bilimin doğası hakkında hala yetersiz 

bilgi düzeylerine ve kavram yanılgılarına sahip olduklarının 

rapor edildiği gözlemlenmiĢtir. 

 

 

 

Bayır, Çakıcı ve  

ErtaĢ-Atalay 

(2016) 

 

Fen Bilimleri 

öğretmenlerinin bilimin 

doğası boyutları ile 

ilgili görüĢlerinin 

ortaya çıkarılması 

amaçlanmıĢtır. 

 

Mülakat  

 

Fen bilimleri 

öğretmenleri 

N=21 

 

Olgu bilim 

 

Fen Bilimleri öğretmenlerinin bilimin doğasının birçok alt 

boyutu ile ilgili günümüz bilim anlayıĢından oldukça uzak 

oldukları ve yaygın olarak yanlıĢ anlamalara sahip oldukları 

(bilimin deneysel doğası, bilimin kesin olmayan doğası, 

bilimde teori ve kanunun yapısı ve arasındaki iliĢki, bilimsel 

metotların çeĢitliliği, bilimde sosyal ve kültürel etki 

boyutları) görülmektedir. “Yaratıcılık ve hayal gücünün 

bilimdeki yeri” ve “Bilimin teori kökenli doğası” haricindeki 

diğer boyutlarla ilgili çok büyük oranda naif görüĢlere sahip 

oldukları görülmektedir. 
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Ayvacı ve 

Özbek 

(2015) 

 

Fen Bilimleri dersi 

kapsamında yapılan 

uygulamaların 

öğretmen adaylarının 

bilimin doğasını 

algılama 

düzeylerindeki 

değiĢime etkisini 

incelemek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

Bilimin 

Doğası 

Üzerine 

GörüĢler 

Anketi 

 

Fen Bilimleri 

Öğretmen 

Adayları 

N=30 

 

Deneysel 

 

Uygulamaların öğretmen adaylarının bilimin doğasının 

değiĢebilirlik, öznellik, deneye dayalı olması, gözlem ve 

çıkarım, hayal gücü ve yaratıcılık, sosyal ve kültürel 

unsurlarını algılama düzeylerini geliĢtirmede önemli bir 

etkisi olduğu ortaya çıkarılmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

Yenice, Özden 

ve Balcı 

(2015) 

 

 

Fen bilgisi ve sınıf 

öğretmeni adaylarının 

bilimin doğasına 

yönelik görüĢlerini 

incelemek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

Bilimin 

Doğası 

Hakkındaki 

GörüĢler 

(VOSTS-

TR) anketin 

 

 

Fen Bilimleri 

ve Sınıf 

Öğretmenliği 

Öğretmen 

Adayları 

N=142 

 

 

Tarama 

 

 

Öğretmen adaylarının toplumun bilim üzerine etkisi, bilimin 

toplum üzerine etkisi, bilim insanının karakteristik 

özellikleri, gözlemlerin doğası, sınıflama düzenin doğası, 

bilimsel bilginin geçiciliği ve değiĢebilirliği hakkında 

gerçekçi görüĢlere sahip oldukları görülürken, bilimsel 

buluĢlarla cinsiyetin iliĢkisi, bilimsel modellerin doğası, 

hipotez-teori-kanun arasındaki iliĢki ve bilimsel bilginin 

epistemolojik durumu hakkında yetersiz görüĢlere sahip 

oldukları belirlenmiĢtir. 

 

 

 

 

 

Ġnce ve Özgelen 

(2015) 

 

Bilimin doğası 

alanında son 10 yılda 

yapılan çalıĢmaları 

farklı değiĢkenler 

açısından incelemek ve 

gelecekte yapılacak 

olan çalıĢmalara yol 

göstermek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

SSCI/SCI 

dergilerinde 

yayınlanan 

makaleler 

N=127 

 

Doküman 

analizi 

 

Nitel yaklaĢımın çok kullanılmasına paralel olarak 

çalıĢmaların büyük çoğunluğu durum çalıĢması deseniyle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmalarda katılımcı grup olarak en 

çok öğrenciler ile çalıĢılmıĢtır. Ġncelenen çalıĢmalar arasında 

veri toplama aracı olarak en çok görüĢme yöntemi tercih 

edilmiĢtir. Ayrıca son on yılda bilimin doğası hakkında 

yayınlanan çalıĢmalar arasında ülkemiz kaynaklı 

çalıĢmaların oranı ciddi biçimde artmıĢtır. 
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Karaman  ve 

Apaydın  

(2014) 

 

Astronomi yaz bilim 

kampına katılan fizik, 

fen bilgisi ve sınıf 

öğretmenlerinin bilimin 

doğası konusundaki 

geliĢimlerini incelemek 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

Bilimsel 

Bilginin 

Doğası 

(BBD) 

ölçeği 

 

Bilimsel 

Epistemoloji 

GörüĢler 

(BEG) 

ölçeği. 

 

Fizik, Fen 

ve Sınıf 

Öğretmenleri 

N=52 

 

Eylem 

araĢtırması 

Devlet okullarında görev yapmakta olan fizik, fen bilgisi ve 

sınıf öğretmenlerinin bilimin doğasının belirli alt 

boyutlarında orta seviyede geliĢkin bir anlayıĢa sahip 

olduklarını ortaya koymaktadır. Kamp programı, 

branĢlarından bağımsız olarak bütün katılımcı öğretmenlere 

aynı Ģekilde hitap etmiĢtir. Kampı baĢarıyla tamamlayan 

öğretmenlerin, bilimin doğasının belirli alt boyutlarında 

istatistiksel olarak anlamlı bir geliĢim gösterdikleri 

görülmüĢtür. Farklı branĢlardaki öğretmenlerin geliĢimleri 

arasında ise, istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Yaz bilim kampı vb. mesleki eğitim 

programlarının, öğretmenlerin bilimin doğası hakkındaki 

anlayıĢlarına olumlu katkısının olacağı söylenebilir. 

 

 

 

Öztürk ve 

Kaplan  

(2014) 

 

Fen eğitiminde bilimsel 

içeriğin doğası; bilimin 

tarihi, sosyolojisi ve 

felsefesi ve 

argümantasyon 

konularına yönelik 

ülkemizde ve diğer 

ülkelerde yapılmıĢ 

güncel araĢtırmalar 

mercek altına 

alınmıĢtır. 

 

 

 

ESERA–2009 

Konferansında 

fen eğitimi 

alanında 

sunulan 

araĢtırmalar 

 

Doküman 

analizi 

 

AraĢtırma sorgulama düzeyinin ve bilimin doğasını 

anlamaya yönelik inançların sınıf düzeyi arttıkça geliĢip 

çoğaldığı sonucuna varılmıĢtır. Bilimin doğasını anlama ve 

fen dersindeki akademik baĢarı arasında olumlu iliĢki tespit 

edilmiĢtir. Bunun yanında bilimin doğası konusunda bilgi 

düzeyi arttıkça fen dersine karĢı tutumun da geliĢtiği 

gözlenmiĢtir. Bilimsel bilginin ilerlemesi ve bilimin 

geliĢiminde toplumların sosyolojik yapısı ve inançlar da 

önemli rol oynadığı, bilimde ve fen eğitiminde, bilgi 

oluĢumu açısından argümantasyonun (bilimsel tartıĢma) 

önemli bir rol oynadığı sonuçlarına varılmıĢtır. 

 

 

 

 

Özbek 

(2013) 

 

Fen Teknoloji Toplum 

dersi kapsamında 

yapılan uygulamaların 

öğretmen adaylarının 

bilimin doğasının 

unsurlarını algılama 

düzeylerindeki 

değiĢime etkisinin 

incelemesi 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

Anket  

 

Mülakat 

 

 

Fen Bilgisi 

Öğretmen 

Adayları 

N=30 

 

 

Deneysel 

araĢtırma 

 

Uygulama sonucunda bilimin doğasının ele alınan 

unsurlarından değiĢebilirlik, deneysellik, öznellik, hayal 

gücü ve yaratıcılık, sosyal kültürel değerler, gözlem ve 

çıkarım arasındaki fark unsurları hakkında öğretmen 

adaylarının çağdaĢ bakıĢ açısı kazandıkları görülmüĢtür. 

Bilimin doğasının unsurlarından teori ile yasa arasında fark 

vardır. Bu unsurların öğrencilere kazandırılması için özel bir 

çaba sarf edilmesine ihtiyaç duyulduğu belirtilmiĢtir. 
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Bala (2013) 

Ġlköğretim 7. Sınıf Fen 

ve Teknoloji dersi  

Maddenin Yapısı ve 

Özellikleri ünitesinde 

bilimin doğasının 

öğretilmesinde yaygın 

olarak kullanılan 

doğrudan-yansıtıcı 

yaklaĢıma ek olarak 

biçimlendirici 

değerlendirmenin 

katkısını belirlemek  

amaçlanmmıĢtır. 

 

 

Bilimin 

Doğası 

Üzerine 

GörüĢler 

Anketi 

 

 

Yedinci sınıf 

öğrencileri 

N=39 

 

Deneysel 

araĢtırma 

 

Bilimin doğasının öğreniminde yaygın olarak kullanılan 

doğrudan-yansıtıcı yaklaĢıma ek olarak biçimlendirici 

değerlendirme uygulamalarının pozitif katkısının olduğunu 

belirlenmiĢtir. 

 

 

 

 

Mıhlandız ve 

Doğan 

(2010) 

 

 

Fen Bilgisi öğretmen 

adaylarının “Bilimin 

Doğası (NOS) 

konusundaki Pedagojik 

Alan bilgilerinin (PCK-

PAB)” durumunu 

araĢtırmak 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

Bilimin 

Doğasına 

Yönelik 

GörüĢler 

(BDYG) 

Anketi 

 

GörüĢme 

Gözlem ve 

Doküman 

Ġncelemesi 

 

 

 

Fen bilimleri 

öğretmen 

adayları 

N=89 

 

 

 

Nitel araĢtırma 

 

Adayların bilimin doğası alan bilgilerinin; gözlemlerin 

doğası bilgileri ve hipotez, teori ve kanunlara iliĢkin bilgileri 

naif düzeyde; bilimin tanımı bilgisi, bilim insanının 

karakteristik özellikleri bilgisi, sınıflandırma düzeninin 

doğası bilgisi gibi bilimin doğası boyutlarında ise gerçekçi 

düzeyde oldukları tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte, 

adayların sahip oldukları bilimin doğası alan bilgileri ile 

bilimin doğası konusundaki PAB bileĢenleri arasında bir 

iliĢki olmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca adayların pedagojik 

bilgiye yönelik görüĢleri ile sınıf uygulamaları da farklılık 

göstermektedir ve genel olarak, adayların bilimin doğası 

öğretimi konusundaki yetersizliklerinin de özellikle öz 

yeterlilik inançlarının zayıf olmasından kaynaklandığı tespit 

edilmiĢtir. 

 

 

 

 

Can (2008) 

Ġlköğretim ikinci 

kademe öğrencilerinin 

bilimin doğasını 

anlama düzeylerinin 

tespiti temel hedef 

olarak belirlenmiĢtir. 

 

 

Bilimin 

Doğasını 

Anlama 

Ölçeği 

 

 

Ġlköğretim 

Öğrencileri 

N=849 

 

 

Alan taraması 

 

AraĢtırma sonucunda; öğrencilerin bilimin doğasını anlama 

düzeylerinin düĢük olduğu, cinsiyete göre kızlar lehine 

farklılık gösterdiği ve 7.sınıf öğrencilerinin bilimin doğası 

anlayıĢlarının 6. sınıf ve 8.sınıf öğrencilerine göre daha iyi 

durumda olduğu saptanmıĢtır. 
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Tablo 3„te verilen, bilimin doğası üzerine yapılan çalıĢmalar konu ve amaç 

olarak ele alındığında; lise öğrencilerinin bilim tarihi hakkındaki bilgi düzeylerini tespit 

etmek (Takaoğlu-BaĢkan, 2018); fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimin doğasına ve 

öğretimine iliĢkin özyeterlik inanç düzeylerini belirlemek (Kubilay-Tatar ve Özenoğlu, 

2018); okul öncesi öğretmen adaylarının bilimin doğasıyla ilgili anlayıĢlarının ortaya 

koymak (Kartal ve Ada, 2018); bilim Ģenliklerinin altıncı sınıf öğrencilerinin problem 

çözme beceri düzeylerine etkisini incelemek (Yıldırım, 2018) araĢtırılmıĢtır. Ortaokul 

öğrencilerinin “bilimsel araĢtırma” kavramı hakkındaki algılarını metaforlar aracılığıyla 

tespit etmek (Ünlü ve Dökme, 2018); lise öğrencilerinin bilim insanı ve bilimin iĢleyiĢi 

hakkındaki imajlarını belirlemek ve bu imajlar yardımıyla bilimin doğasına ait mitlerini 

açığa çıkarmak (Eyceyurt-Türk ve Tüzün, 2017) konuları incelenmiĢtir. Fen bilgisi 

öğretmen adaylarının “Bilimin Doğası (NOS) konusundaki pedagojik alan bilgilerinin 

durumunu araĢtırmak (Mıhlandız ve Doğan, 2010); fen bilimleri öğretmenlerinin ve fen 

bilgisi öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ve bilimin doğasına dair görüĢlerini 

belirlemek (Adak ve Bakır, 2017); fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimin ve bilimsel 

bilginin doğası hakkındaki bilgi ve görüĢlerinin belirlenmesi (Yenice ve Ceren-Atmaca, 

2017; Yenice, Özden ve Balcı, 2015); ortaokul öğrencilerinin üst biliĢ farkındalıklarının 

ve bilimin doğasına yönelik görüĢlerinin, cinsiyet ve akademik baĢarı değiĢkenlerine 

göre incelenmek (Yenice, Hiğde ve Özden, 2017); fen bilimleri dersi kapsamında 

yapılan uygulamaların öğretmen adaylarının bilimin doğasını algılama düzeylerindeki 

değiĢime etkisini incelemek (Ayvacı ve Özbek, 2015); astronomi yaz bilim kampına 

katılan fizik, fen bilgisi ve sınıf öğretmenlerinin bilimin doğası konusundaki 

geliĢimlerini incelemek (Karaman ve Apaydın, 2014); ilköğretim yedinci sınıf Fen ve 

Teknoloji dersi “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesinde bilimin doğasının 

öğretilmesinde yaygın olarak kullanılan doğrudan-yansıtıcı yaklaĢıma ek olarak 

biçimlendirici değerlendirme uygulamalarının katkısını belirlemek (Bala, 2013); 

ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin bilimin doğasını anlama düzeylerinin tespit 

etmek (Can, 2008) gibi konular da detaylı irdelenmiĢtir. 

Bilimin doğası ile ilgili yapılan çalıĢmalarda veri toplama aracı olarak bilimin 

doğası hakkında görüĢler anketi (Kartal ve Ada, 2018; Mıhlandız ve Doğan, 2010; 

Yenice ve Ceren-Atmaca, 2017; Ayvacı ve Özbek, 2015; Yenice, Özden ve Balcı, 2015; 

Bala, 2013) sıklıkla kullanılmıĢtır. Bu anketin yanı sıra bilimin doğasına ve öğretimine 
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iliĢkin özyeterlilik ölçeği (Kubilay-Tatar ve Özenoğlu, 2018), problem çözme becerileri 

ölçeği (Yıldırım, 2018), bilimsel araĢtırma kavramı hakkındaki metaforları belirlemek 

amaçlı form (Ünlü ve Dökme, 2018), görüĢme formları (Eyceyurt-Türk ve Tüzün, 

2017); mülakatlar (Bayır, Çakıcı ve ErtaĢ-Atalay, 2016; Mıhlandız ve Doğan, 2010), 

bilimsel bilginin doğası anketi (Karaman ve Apaydın, 2017); bilimin doğasını anlama 

ölçeği (Can, 2008), açık uçlu anketler (Takaoğlu- BaĢkan, 2018) kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmalardaki örneklemlerin çoğunluğu öğretmen adaylarından (Kartal ve Ada, 

2018; Adak ve Bakır, 2017; Mıhlandız ve Doğan, 2010; Yenice ve Ceren-Atmaca, 

2017; Ayvacı ve Özbek, 2015;  Özden ve Balcı, 2015) seçilmiĢtir. Öğretmen adaylarının 

yanı sıra lise öğrencileri (Takaoğlu- BaĢkan, 2018; Eyceyurt-Türk ve Tüzün, 2017), fen 

bilimleri öğretmenleri (Adak ve Bakır, 2017; Bayır, Çakıcı ve ErtaĢ-Atalay, 2016; 

Karaman ve Apaydın, 2014), ilköğretim öğrencileri (Can, 2008; Ünlü ve Dökme, 2018; 

Yenice, Hiğde ve Özden, 2017) ve ortaokul öğrencileri (Yıldırım, 2018; Sönmez ve 

PektaĢ, 2017; Bala, 2013) çalıĢmaların örneklemlerini oluĢturmaktadır. 

Tablo 3‟teki çalıĢmaların sonuçları incelendiğinde; kazanımlarda bilim tarihine 

yönelik bilgilerin bulunmasına karĢın öğrencilerin yeterli bilgilerinin olmadığı 

(Takaoğlu-BaĢkan, 2018); öz yeterlik inançlarının öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine, 

bölümlerini isteyerek seçip seçmemelerine, “Bilimin Doğası ve Bilim Tarihi” dersini 

görüp görmemelerine ve bilimin doğasına iliĢkin bilgisinin yeterliğine göre anlamlı 

farklılık gösterdiği (Kubilay-Tatar ve Özenoğlu, 2018) anlaĢılmaktadır. Öğretmen 

adaylarının bilimin doğası ve bilimsel bilginin özellikleri konusundaki mevcut kavram 

yanılgılarının giderilmesi gerektiği (Kartal ve Ada, 2018; Yenice ve Ceren-Atmaca, 

2017); bilim Ģenliklerinin ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin problem çözme beceri 

düzeylerinin geliĢimine anlamlı seviyede katkı sağladığı ve geliĢimin kalıcı olduğu 

saptanmıĢtır (Yıldırım, 2018). Öğrencilerin zihinlerinde modern bilim insanı imajının 

olmamasının yanı sıra; bilim insanının bilimsel bilgiye nasıl ulaĢtığına dair imajları yani 

bilimin iĢleyiĢi imajlarında da yetersiz oldukları (Eyceyurt-Türk ve Tüzün, 2017); 

öğretmen adaylarının bilimin doğası alan bilgilerinin; gözlemlerin doğası bilgileri ve 

hipotez, teori ve kanunlara iliĢkin bilgileri naif düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca 

bilimin tanımı bilgisi, bilim insanının karakteristik özellikleri bilgisi, sınıflandırma 

düzeninin doğası bilgisi gibi bilimin doğası boyutlarında ise gerçekçi düzeyde olduğu 

anlaĢılmıĢtır. Sahip oldukları bilimin doğası alan bilgileri ile bilimin doğası 
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konusundaki pedagojik alan bilgisi bileĢenleri arasında bir iliĢki olmadığı  belirtilmiĢtir 

(Mıhlandız ve Doğan, 2010). Öğrencilerin üstbiliĢ ve bilimin doğası görüĢlerinin 

akademik baĢarılarına göre farklılık gösterdiğini ancak cinsiyet değiĢkenine göre 

öğrencilerde anlamlı bir fark olmadığı (Yenice, Hiğde ve Özden, 2017); fen bilimleri 

öğretmenlerinin bilimin doğasının bilimsel metotların çeĢitliliği, bilimde sosyal ve 

kültürel etki gibi birçok alt boyutu ile ilgili günümüz bilim anlayıĢından oldukça uzak 

oldukları ve yaygın olarak yanlıĢ anlamalara sahip oldukları vurgulanmıĢtır (Bayır, 

Çakıcı ve ErtaĢ-Atalay, 2016). Fen Bilimleri dersi kapsamındaki uygulamaların 

öğretmen adaylarının bilimin doğasının değiĢebilirlik, öznellik, deneye dayalı olması, 

gözlem ve çıkarım, hayal gücü ve yaratıcılık, sosyal ve kültürel unsurlarını algılama 

düzeylerini geliĢtirmede önemli bir etkisi olduğu (Ayvacı ve Özbek, 2015); astronomi 

yaz bilim kampını baĢarıyla tamamlayan öğretmenlerin, bilimin doğasının belirli alt 

boyutlarında istatistiksel olarak anlamlı bir geliĢim gösterdikleri çalıĢmalardan elde 

edilen sonuçlar arasındadır (Karaman ve Apaydın, 2014). 

Yapılan yerel alan yazın taramasında giriĢimcilikle ilgili birçok çalıĢmaya 

rastlanılmıĢtır. Ancak araĢtırmanın amacı doğrultusunda giriĢimcilik eğitimi ile ilgili 

olan çalıĢmaların yazarı(ları), amacı, veri toplama aracı, örneklemi, araĢtırmanın 

yöntemi ve sonucu(ları)  özetlenerek Tablo 4‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.  Girişimciliğe Yönelik Yapılan Çalışmalar 
YAZARLAR AMAÇ VERĠ 

TOPLAMA 

ARACI 

ÖRNEKLEM YÖNTEM SONUÇ 

 

 

Deveci 

(2018) 

 

Fen bilimleri öğretmen 

adaylarının sahip 

olduğu FeTeMM 

farkındalıklarının 

giriĢimci özelliklerini 

yordama durumunu 

incelemektir.  

 

 

FeTeMM 

Farkındalık 

Ölçeği 

 

Öğretmen 

Adaylarına 

Yönelik 

GiriĢimcilik 

Ölçeği 

 

 

Fen bilimleri 

öğretmen 

adayları 

N=162 

 

ĠliĢkisel Tarama 

 

Fen bilimleri öğretmen adaylarının sahip oldukları FeTeMM 

farkındalıklarının giriĢimci özellikleri anlamlı düzeyde 

yordadığı belirlenmiĢtir. FeTeMM farkındalığının giriĢimci 

özellikler arasında en fazla yordadığı değiĢken, duygusal 

zeka olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

 

Ekici ve 

Turan 

(2017) 

 

PlanlanmıĢ DavranıĢlar 

Teorisi unsurları olan 

kiĢisel tutum, sosyal 

norm ve algılanan 

davranıĢsal kontrolün 

ve ayrıca giriĢimcilik 

eğitiminin öğrencilerin 

giriĢimcilik eğilimleri 

üzerinde etkisi olup 

olmadığını 

incelenmektir.  

 

GiriĢimcilik 

Eğilimi 

Anketi 

 

Farklı 

üniversitelerde 

öğrenim gören 

öğrenciler 

N=281 

 

Tarama  

 

Üniversite öğrencilerinin algılanan davranıĢsal kontrollerinin 

giriĢimcilik eğilimi üzerinde en yüksek pozitif etkiye sahip 

olduğu bulunmuĢtur. KiĢisel tutumun ve giriĢimcilik 

eğitiminin de öğrencilerin giriĢimcilik eğilimlerini pozitif ve 

anlamlı olarak etkilediği fakat sosyal normun giriĢimcilik 

eğilimi üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi 

olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

Bakırcı ve 

Öçsoy 

(2017) 

 

 

 

 

Fen bilimleri ders 

kitabında yer alan 

etkinliklerin 

giriĢimcilik kavramına 

uygunluğu ile ilgili 

öğretmen görüĢünü 

almaktır. 

 

Yarı 

Yapılandırıl

mıĢ Mülakat  

 

Fen bilimleri 

öğretmenleri 

N=10 

 

Özel durum 

Fen Bilimleri öğretmenlerinin yarısından fazlası 

etkinliklerin öğrencilerin giriĢimcilik becerisini geliĢtirme 

yeterliliğine sahip olduğunu ifade ederken, diğer kısmı ise 

yetersiz olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ayrıca öğretmenler 

fizik ve biyoloji konuları ile ilgili etkinliklerin öğrencilerin 

giriĢimcilik becerisine daha fazla katkı sağlayacaklarını, 

kimya konuları ile ilgili etkinliklerin ise öğrencilerin 

giriĢimcilik becerileri üzerinde etkisinin daha az olacağını 

ifade etmiĢlerdir. 
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AkkuĢ ve 

MenteĢ 

(2017) 

 

 

GiriĢimcilik eğitimi 

almıĢ kiĢilerin 

giriĢimcilik 

eğilimlerinin ölçülmesi  

 

 

Anket 

 

 

Eğitim almıĢ 

kiĢiler 

N=238 

 

Betimsel 

araĢtırma 

 

Katılımcılıların yüksek giriĢimcilik eğilimlerine sahip olduğu 

görülmüĢtür. 

 

 

 

 

Uygun ve 

Güner 

(2016) 

 

Bir üniversitenin farklı 

fakülte, bölüm ve 

programlarında okuyan 

genç giriĢimci 

adayların eğitim öncesi 

durumları da dikkate 

alınarak, aldıkları 

giriĢimcilik eğitimi ile 

giriĢimcilik eğilimleri 

arasındaki iliĢkilerini 

incelemek  

 

GiriĢimcilik 

Eğilimi 

Ölçeği 

 

Öz-yeterlik 

Algısı 

Ölçeği 

 

GiriĢimcilik 

Bilgisi 

Ölçeği  

 

GiriĢimcilik 

Becerileri 

Ölçeği 

 

GiriĢimcilik 

eğitimi alan 

öğrenciler 

N=1340 

 

Deneysel 

 

GiriĢimcilik eğitimi ile genel giriĢimcilik eğilimi ve eğilimin 

alt boyutlarını oluĢturan giriĢimciliğe yönelik tutum, 

giriĢimciliğe yönelik algılanan sosyal norm, davranıĢsal 

kontrol ve öz-yeterlik değiĢkenleri arasında istatistiksel 

olarak belli düzeyde anlamlı iliĢkiler olduğunu ortaya 

konulmuĢtur. AraĢtırmada ayrıca giriĢimcilik eğitiminin 

giriĢimcilik bilgi ve becerileri açısından da olumlu sonuçlar 

doğurduğu tespit edilmiĢtir. 

 

 

Uygun ve 

Güner 

(2016) 

 

 

 

 

 

Genç giriĢimci 

adayların giriĢimci ve 

giriĢimcilik olgularına 

yönelik algıları ile 

giriĢimcilik eğilimleri 

arasındaki iliĢkileri 

incelemek  

 

 

 

 

 

 

 

Anket 

 

Üniversitedeki 

genç giriĢimci 

adayları 

N=1520 

 

Betimsel 

araĢtırma 

 

 

Genç giriĢimci adayların giriĢimcinin özelliklerine ve 

toplumdaki olumlu yönlerine iliĢkin algılarının; 

giriĢimciliğin kavramsal anlamına, bireysel ve toplumsal 

faydalarına yönelik algılarının geliĢiminin, onların genel 

giriĢimcilik eğilimlerinin, tutumlarının, sosyal etki 

algılamalarının ve giriĢimci olmaya iliĢkin kolaylık 

(yapılabilirlik) algılarının olumlu yönde geliĢiminde de rol 

oynayabildiğini ortaya koymaktadır. 
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Günay 

(2016) 

 

BiliĢim alanında 

değiĢik kademelerde 

eğitim gören 

öğrencilerin 

giriĢimcilik 

eğilimlerinin 

saptanması ve bu 

eğilimin demografik 

veriler, giriĢimcilik 

eğitimi alma durumu, 

cinsiyet gibi 

değiĢkenlerle iliĢkisinin 

belirlemektir. 

 

 

GiriĢimcilik 

Eğilimleri 

Ölçeği 

 

Demografik 

Bilgiler 

Anketi 

 

BiliĢim 

alanında 

değiĢik 

kademelerde 

eğitim 

görmekte olan 

öğrenciler 

N=645 

 

Tarama 

 

Öğrencilerin giriĢimcilik eğitimi alma düzeyinin oldukça 

düĢük olduğu görülmüĢtür. BiliĢim alanında eğitim gören 

öğrencilerin giriĢimcilik düzeylerinin yüksek olduğu ve 

giriĢimcilik eğilimleri konusunda kız ve erkek öğrenciler 

arasında belirgin bir fark olmadığı gözlemlenmiĢtir. 

Öğrencilerin çabalamaya ihtiyaç olan hallerde giriĢimcilik 

eğilimlerinin arttığı tespit edilmiĢtir. Evde bilgisayar 

olmasının giriĢimciliğe doğrudan bir etkisinin olmadığı 

görülmüĢtür. ĠletiĢim becerileri yüksek olan bireylerin 

giriĢimcilik eğilimleri yüksek çıkmıĢtır. Ayrıca giriĢimci 

adaylarının iĢ fikirlerini baĢkalarına söyleme konusuna olumlu 

bakmadıkları tespit edilmiĢtir 

 

 

 

 

Arpacı 

(2015) 

 

Eğitim fakültesinde 

verilmeye baĢlanan 

giriĢimcilik dersinin 

iĢleniĢine iliĢkin 

uygulama örneği 

sunmak ve dersin 

iĢleniĢine, içeriğine ve 

kazanımlarına iliĢkin 

öğrenci görüĢlerini 

değerlendirmektir. 

 

 

GörüĢme  

 

Anket 

 

Bilgisayar ve 

Öğretim 

Teknolojileri 

Eğitimi 

Öğretmen 

adayları 

N=19 

 

Betimsel 

araĢtırma 

 

Eğitim fakültesinde verilen giriĢimcilik dersinin öğretmen 

adaylarının eğitim yaĢamında önemli bir boĢluğu doldurduğu 

ve giriĢimcilik potansiyellerinin farkına varmalarına katkı 

sağladığı söylenebilir. 

 

 

Altıntop 

(2015)  

 

Lise öğrencilerinin 

mesleki yönelim 

farkındalık 

düzeylerinin ve 

giriĢimciliğe yönelik 

görüĢlerinin 

belirlenmesi amacıyla 

gerçekleĢtirilmiĢ 

 

Mesleki 

Yönelim 

Ölçeği 

 

GiriĢimcilik 

Anketi 

 

Lise 

öğrencileri 

N=137 

 

Betimsel 

araĢtırma 

 

Öğrencilerin meslek seçimi konusunda bilinçli olmadıkları 

görülmektedir. Katılımcı öğrenciler sorumluluk sahibi olarak 

meslekleri kendileri seçeceklerinin farkında olduğunu, 

ailelerini meslek seçimine karıĢtırmamak istediklerini, 

öğrencilerin giriĢimciliğe yönelik görüĢlerinde kendi iĢini 

kurup baĢarısız olanlara yeni bir Ģans verilmesi gerektiğini, 

istedikleri Ģeyleri yapabilecek yeterli enerjiye sahip 

olduklarını düĢünmektedir. 
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Çetin 

(2015) 

 

Ortaokul altıncı sınıf 

öğrencilerinin öğrenme 

stillerine bağlı olarak 

yaratıcılık, yenilikçilik, 

risk, eleĢtirel düĢünme, 

baĢarma ihtiyacı, 

kiĢiler arası iliĢki 

boyutları kapsamında 

giriĢimcilik becerilerini 

incelemektir. 

 

 

Öğrenme 

Stilleri 

Ölçeği 

 

GiriĢimcilik 

Kontrol 

Listesi 

 

Altıncı sınıf 

öğrencileri 

N=18 

 

Karma 

 

Kinestetik öğrenme stiline sahip öğrencilerin giriĢimcilik 

becerilerinde daha etkili olduğu, bu grubu iĢitsellerin 

ardından görsellerin takip ettiği görülmüĢtür. 

 

 

 

 

 

Uğur 

(2015) 

 

 

Ġlköğretim düzeyinde 

giriĢimcilik derslerinin 

tasarlanıp, eğitim 

programlarına dâhil 

edilmesi ve böylece 

giriĢimcilik kültürünün 

yaygınlaĢtırılmasına 

katkı sağlamak 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

  

 

Durum 

çalıĢması 

 

 

Ülkeler giriĢimcilik eğitimlerine, disiplinler arası bir 

yaklaĢımı benimseyerek ilköğretim basamağından itibaren 

eğitim programlarında gerek kazanım gerekse ayrı bir ders 

olarak yer vermektedir. 

 

 

Deveci ve 

Çepni 

(2014) 

 

GiriĢimcilik eğitimi 

pedagojisi, öğrenme 

ortamları, giriĢimcilik 

eğitiminde eğitimci ve 

öğrenci rolünün 

açıklığa kavuĢturulması 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

  

Derleme 

 

Fen bilimleri öğretmen adaylarının giriĢimci özelliklerini 

geliĢtirmeye yönelik uzmanlar, eğitim ortamları ve ders 

içerikleri olmadığından dolayı öğretmen eğitiminde 

giriĢimcilik konusunda yapılacak olan araĢtırmaların önemli 

olduğu söylenebilir. 
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Çelik (2014) 

 

Eğitim fakültelerinde 

Sınıf ve Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği okuyan 

öğretmen adaylarının 

giriĢimcilik bilgi ve 

beceri düzeylerinin 

ortaya konulması 

 

 

KiĢisel Bilgi 

Formu 

 

Bilgi Düzeyi 

Testi   

 

Beceriyi 

Düzeyi 

Öçeği 

 

Farklı 

üniversitelerde

ki sınıf ve 

sosyal bilgiler 

öğretmen 

adayları 

N=513 

 

Tarama 

 

Üniversitelerin eğitim fakültelerinde giriĢimciliğe yönelik 

yeterli düzeyde eğitim verilmediği yargısına varılmıĢtır. Bu 

bağlamda eğitim fakültelerinde giriĢimcilik bilgi ve beceri 

düzeyinin geliĢmesi için gerekli çalıĢmaların yapılması 

gerektiği düĢüncesine ulaĢılmıĢtır. 

 

 

Temizkan 

(2014) 

Ortaokul Türkçe ders 

kitaplarının 2005 

Türkçe Dersi Öğretim 

Programı‟nda yer alan 

temel beceriler 

açısından bir 

değerlendirmesini 

yapmak 

 

Türkçe Dersi 

Öğretim 

Programında 

Yer Alan 

Temel ve Alt 

Beceriler 

Ölçeği 

 

5. ,6. ,7. ve 8. 

Sınıf ders 

kitapları 

 

Tarama 

Konu olan ortaokul Türkçe ders kitaplarının 2005 Türkçe 

Dersi Öğretim Programı‟nda belirtilen temel beceriler 

açısından oldukça yetersiz olduğu söylenebilir. Hatta 

giriĢimcilik ve karar verme becerilerinin ders kitaplarındaki 

metinlerde hiç kullanılmadığı görülmektedir. 

 

 

 

 

Çetinkaya-

Bozkurt ve 

Alparslan 

(2013) 

 

Günümüzde giriĢimci 

özelliklerinin ne olması 

gerektiği ve 

üniversitelerdeki 

giriĢimcilik eğitiminin 

nasıl olması 

gerektiğine yönelik 

hem giriĢimcilerin hem 

de öğrenci görüĢlerinin 

belirlenmesi  

 

 

GörüĢme 

 

Anket 

 

GiriĢimciler 

N=58 

 

Üniversite 

öğrencileri 

N=125 

 

Betimsel 

araĢtırma 

 

GiriĢimcilere göre, bir giriĢimcide olması gereken esas 

özellikler; özgüven, risk üstlenme, fırsatları görebilme, 

dürüstlük, yenilikçi düĢünme, sosyal yapıda olabilmeleridir. 

GiriĢimcilik ders içeriğinin, giriĢimcilerin ve öğrencilerin 

görüĢleri doğrultusunda bir revizyona ihtiyacı olduğu 

söylenebilir. Öğrenciler ilgi alanlarına göre yapacakları 

projeler ile iĢ piyasasına yönlendirilmelidir. Türkiye‟de 

bilimsel anlamda giriĢimcilik eğitimi üzerine yapılacak 

çalıĢmalara ağırlık verilmelidir. 

 

 

Akyürek ve 

ġahin 

(2013) 

Ġlkokul programındaki 

ortak temel 

becerilerden 

giriĢimcilikle ilgili 

öğretmen görüĢlerinin 

belirlenmesi 

 

Öğretmen 

GiriĢimcilik 

Becerisi 

Ölçeği 

 

Ġlkokul 

öğretmenleri 

N=263 

 

Tarama 

 

Öğretmenler, öğrencilerin yeterli özgüvene ve risk alma 

eğiliminde olduklarını belirttikleri görülmüĢtür. Buna karĢın, 

öğrencilerin karar verme ve risk alma konularındaki beceri 

düzeylerinin düĢük olduğunu ifade ettikleri ortaya çıkmıĢtır. 
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Bozkurt ve 

Erdurur 

(2013) 

 

GiriĢimci kiĢilik 

özelliklerinin (baĢarma 

ihtiyacı duyma, 

kendine güven, 

yenilikçi olma, kontrol 

odağı, risk alma, 

belirsizlik toleransı) 

giriĢimcilik eğilimine 

etki edip etmediğini ve 

bu etkinin derecesini 

belirlemeye çalıĢmak 

 

 

Anket 

 

Üniversite 

öğrencileri 

N=419 

 

Betimsel 

araĢtırma 

 

GiriĢimci kiĢilik özelliklerinden kendine güven faktörü hariç 

diğer giriĢimci kiĢilik özelliklerinin giriĢimcilik eğilimine 

etkisi olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, giriĢimci kiĢilik 

özellikleri ile giriĢimcilik eğilimi arasında pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢkinin olduğu da saptanmıĢtır. 
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Tablo 4‟te, giriĢimcilik konusunda yapılan çalıĢmalar konu ve amaç olarak 

incelenmiĢtir. Son yıllarda giriĢimcilik becerilerinin farklı öğretim düzeylerindeki 

yansımalarından bahsedilmektedir. AraĢtırmalarda öğrencilere giriĢimcilik becerilerinin 

kazandırılma durumları (Bozkurt ve Erdurur, 2013; Çetin, 2015; Akyürek ve ġahin, 

2013); eğitim programında yer alan çeĢitli derslerin ve ders kitaplarındaki etkinliklerin 

öğrencilere giriĢimcilik becerilerini kazandırılması araĢtırılmıĢtır (Bakırcı ve Öçsoy, 

2017; Temizkan, 2014). Ayrıca farklı bölüm ve üniversitelerdeki öğrencilerin 

giriĢimcilik eğilimlerinin kıyaslanması (Arpacı, 2015; Çelik, 2014; Günay, 2016; 

Uygun ve Güner, 2016); giriĢimcilik üzerine giriĢimcilerin, öğretmen ve öğrenci 

görüĢleri (Akyürek ve ġahin, 2013; Çetinkaya-Bozkurt ve Alparslan, 2013) gibi konular 

üzerine de odaklanıldığı görülmektedir. 

GiriĢimcilikle ilgili yapılan çalıĢmalarda veri toplama aracı olarak çoğunlukla 

giriĢimcilik eğilimi anketi (AkkuĢ ve MenteĢ, 2017; Arpacı, 2015; Ekici ve Turan, 

2017; Günay, 2016; Uygun ve Güner, 2016) ve mülakat formları kullanılmıĢtır (Arpacı, 

2015; Bakırcı ve Öçsoy, 2017; Bozkurt ve Erdurur, 2013). 

Kullanılan yöntem bakımından inceleyecek olursak tarama ağırlıklı çalıĢmalar 

yapılmıĢtır (Akyürek ve ġahin, 2013; Çelik, 2014; Günay, 2016; Temizkan, 2014). 

Bunun yanı sıra durum çalıĢması (Uğur, 2015), betimsel araĢtırma (AkkuĢ ve MenteĢ, 

2017; Altıntop, 2015; Arpacı, 2015; Bozkurt ve Erdurur, 2013; Çetinkaya-Bozkurt ve 

Alparslan, 2013; Uygun ve Güner, 2016) ve karma yönteme de yer verilmiĢtir (Çetin, 

2015).  

Listelenen çalıĢmaların örneklemlerinin ise öğretmen adaylarından (Arpacı, 

2015; Çelik, 2014; Deveci, 2018), üniversite öğrencilerinden (Bozkurt ve Erdurur, 

2013; Çetinkaya-Bozkurt ve Alparslan, 2013; Ekici ve Turan, 2017), öğretmenlerden 

(Akyürek ve ġahin, 2013; Bakırcı ve Öçsoy, 2017) oluĢtuğu gözlenmiĢtir. Buna ek 

olarak, örneklemlerin giriĢimci ve giriĢimcilik eğimi almıĢ adaylardan (AkkuĢ ve 

MenteĢ, 2017; Çetinkaya-Bozkurt ve Alparslan, 2013; Uygun ve Güner, 2016) ve temel 

eğitim kademelerindeki öğrencilerden oluĢtuğu tespit edilmiĢtir (Altıntop, 2015; Çetin, 

2015). 

GiriĢimcilikle ilgili yapılan çalıĢmaların sonuçları değerlendirildiğinde; 

FeTeMM farkındalığının giriĢimci özellikler arasında en fazla duygusal zekâyı 
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yordadığını (Deveci, 2018); fen bilimleri kitaplarındaki etkinliklerin öğrencilerin 

giriĢimcilik becerisini geliĢtirme yeterliliğine sahip olduğunu ayrıca fizik ve biyoloji 

konuları ile ilgili etkinliklerin öğrencilerin giriĢimcilik becerisine daha fazla katkı 

sağlayacağını (Ekici ve Turan, 2017); giriĢimcilik eğitimi almıĢ kiĢilerin giriĢimcilik 

eğilimlerinin yüksek olduğu (AkkuĢ ve MenteĢ, 2017); biliĢim alanında eğitim gören 

öğrencilerin giriĢimcilik düzeylerinin yüksek olduğu ve giriĢimcilik eğilimleri 

konusunda kız ve erkek öğrenciler arasında belirgin bir fark olmadığı ayrıca iletiĢim 

becerileri yüksek olan kiĢilerin giriĢimcilik eğilimlerinin de yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir (Günay, 2016). Eğitim fakültelerinde verilen giriĢimcilik derslerinin 

bireylerdeki giriĢimcilik potansiyellerinin farkına varmalarına katkı sağladığı (Arpacı, 

2015); kinestetik öğrenme stiline sahip öğrencilerin giriĢimcilik becerilerinde daha etkili 

olduğu, bu grubu iĢitsellerin ardından görsellerin takip ettiği (Çetin, 2015); 

üniversitelerin eğitim fakültelerinde giriĢimciliğe yönelik yeterli düzeyde eğitim 

verilmediği, giriĢimcilik bilgi ve beceri düzeyinin geliĢmesi için gerekli çalıĢmaların 

yapılması gerektiği saptanmıĢtır (Çelik, 2014). Ayrıca giriĢimcilere göre, bir giriĢimcide 

olması gereken esas özellikler; özgüven, risk üstlenme, fırsatları görebilme, dürüstlük, 

yenilikçi düĢünme, sosyallik olduğu ekstra olarak giriĢimcilik ders içeriğinin, 

giriĢimcilerin ve öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda yeni bir düzenlemeye ihtiyacı 

olduğu ve Türkiye‟de bilimsel anlamda giriĢimcilik eğitimi üzerine yapılacak 

çalıĢmalara ağırlık verilmesi gerektiği (Çetinkaya-Bozkurt ve Alparslan, 2013) ve 

giriĢimci kiĢilik özellikleri ile giriĢimcilik eğilimi arasında pozitif yönde anlamlı bir 

iliĢkinin olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır (Bozkurt ve Erdurur, 2013). 

2.7. Alan Yazın Taramasının Sonucu 

Tablo 1‟deki OBYM ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde; OBYM'ye 

dayalı fen öğretiminin öğrencilerin fen kavramlarını yapılandırmada ve kavramsal 

değiĢimlerini  sağlamada etkili olduğu (Bakırcı ve Yıldırım, 2017; Biernacka, 2006; 

Ebenezer ve ark., 2010; Ġyibil, 2011; Kıryak, 2013), bilimsel okuryazarlığın 

geliĢmesinde, alternatif kavramların belirlenmesinde ve giderilmesinde etkili olduğu 

görülmüĢtür (Bakırcı, Çalık ve Çepni, 2017; Biernacka, 2006). Ancak yapılan bu 

çalıĢmaların içerisinde "Maddenin Yapısı ve Özellikleri" ünitesi ile ilgili bir çalıĢmanın 

yapılmadığı anlaĢılmaktadır. Diğer taraftan Liselere GeçiĢ Sınavı (LGS)‟nın 

öğrencilerin akademik baĢarılarına ve kavramsal anlamalarına odaklanan bir sınav 
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olması, fen öğretiminde öğretmenleri bu kavramlara odaklanan öğretim modelleri 

kullanmaya yöneltmektedir. Kavramsal anlamaya ve akademik baĢarıya odaklanan 

öğretim modellerinden birisinin de OBYM olması nedeniyle bu çalıĢmanın önemli 

olduğu söylenebilir. LGS‟de bu ünite ile ilgili soruların sorulması nedeniyle, 

OBYM‟nin fen öğretiminde kullanılması ortaokul öğrencilerin LGS‟de baĢarılı 

olmalarına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.   

OBYM ile ilgili çalıĢmaların fen ve kimya öğretimi ile sınırlı olmasına rağmen, 

bu sınırlı çalıĢmaların sonuçlarının öğrencilerin oldukça faydasına olduğu söylenebilir. 

Bu öğretim modeli; öğrencilerin ön bilgilerinin farkına varmalarını, sınıf ortamında 

yapıcı bir tartıĢma ortamının oluĢmasına olanak ve bu yolla derslerin daha eğlenceli hale 

gelmesini sağlamaktadır (Akgün, Duruk ve Gülmez-Güngörmez, 2016). OBYM, 

öğrencilerin alternatif kavramların giderilmesinde etkili olduğu, günlük dille bilimsel 

dilin yer değiĢtirmesinde önemli ölçüde baĢarılı olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır (Kıryak, 

2013). Bu sonuçlardan hareketle OBYM‟nin öğrencilerin eğlenerek öğrenmesini 

sağlaması, öğrencilerdeki alternatif kavramları gidermesi ve öğrencilerin bilimsel dil 

kullanmalarını sağlayan bir öğretim modelinin öğretim ortamında kullanılması 

kaçınılmaz hale geldiği söylenebilir. Bu durum hem öğrencilerin hem de öğretmenlerin 

istediği ve arzuladığı bir öğrenme ortamı olması nedeniyle “Maddenin Yapısı ve 

Özellikleri” ünitesinin öğretiminde OBYM kullanılmasına karar verilmiĢtir.  

Sosyobilimsel konular her geçen gün önemi artan konular olarak karĢımıza 

çıktığı söylenebilir. Bu sebepten dolayı bu konular öğretim programında yer almıĢtır. 

Türkiye‟de 2013 yılından itibaren sosyobilimsel konulara doğrudan öğretim 

programında yer verilmiĢtir. Çünkü bu konuların fen-teknoloji-toplum ve çevre dersi ile 

ilgili olması, toplumu ilgilendiren ve gündem olarak insanların fikir birliğine 

varamadıkları konular olarak tanımlanmaktadır (MEB, 2013, 2015, 2018). 

Sosyobilimsel konularla ilgili yapılan çalıĢmaların sonuçları değerlendirildiğinde; 

biyoloji öğretmenlerinin sosyobilimsel konularla ilgili anlayıĢlarının yetersiz olduğunu 

ve bu anlayıĢın sosyobilimsel konuların öğretimi ile ilgili tercihlerini etkilediği (Han-

Tosunoğlu ve Ġrez, 2017); fen bilimleri öğretmen adaylarının sosyobilimsel konular 

hakkında yeterli bilgi düzeyinde olmadıkları ama bu konuların nasıl öğretilebileceği 

konusunda ise tam tersine olması gereken niteliklere sahip oldukları (Türkmen, Pekmez 

ve Sağlam, 2017); Fen Bilimleri öğretmenlerinin cinsiyetleri ile GDO‟lu besinlerle ilgili 
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tutumları, bilgi düzeyleri, öz yeterlikleri arasında bir iliĢki bulunmadığı (Koçyiğit, 

2015); öğretmen adaylarının biyoteknolojiyi genel anlamda açıklayamadıkları ve 

biyoteknolojik uygulamalarına yönelik olumsuz tutum sergilediğini, uygulamaların etik 

olup olmadığına, dini yönden uygulanabilirliğine, doğal düzenin bozulmasına, insan 

sağlığına ve canlıların yaĢam hakkına yönelik çekinceleri oldukları (Yüce, 2011) 

belirlenmiĢtir. 

Yapılan alan yazın taraması sonucunda sosyobilimsel konularla ilgili genel 

anlamda sosyobilimsel konu örneklerinin çok sayıda çalıĢıldığı ve sosyobilimsel 

konular hakkındaki görüĢlerin araĢtırıldığı tespit edilmiĢtir (Tablo 2, ss.35-47). 

Sosyobilimsel konuların öğretiminde ise çoğunlukla argümantasyon tekniğinin 

önerildiği ve kullanıldığı Tablo 2‟de verilen çalıĢmalar içerisinden çıkarılmıĢtır. Alan 

yazında, OBYM‟ye dayalı fen öğretimi aracılığıyla sosyobilimsel konuların araĢtırıldığı 

bir çalıĢmanın az sayıda olması dikkat çekmektedir. Bundan dolayı OBYM‟ye dayalı 

fen öğretiminin sekizinci sınıf öğrencilerinin sosyobilimsel konular hakkındaki 

görüĢlerine etkisinin araĢtırılması önemli hale gelmiĢtir. 

Öğrencilere günlük hayatta sıklıkla karĢılaĢtığımız pek çok konunun aslında 

sosyobilimsel konu kapsamında yer aldığını ancak öğrencilerin bu konuların 

sosyobilimsel konu olup olmadığını bilmemektedir. Bu çalıĢma ile öğrencilere 

sosyobilimsel konuların öğretilmesi amaçlanmıĢtır. Ayrıca sosyobilimsel konular 

kapsamında seçilen grip aĢısı, antibiyotik bağımlığı, zayıflama hapları ve aile 

planlaması alt konularıyla ilgili 8.sınıf öğrencileri üzerinde çalıĢmanın yapılmıĢ olması, 

bu çalıĢmayla verilen alt konular hakkında öğrenci görüĢleri alınarak alan yazına fayda 

sağlanacağı düĢünülmektedir. 

Bilimin doğasıyla ilgili yapılan çalıĢmaların bir kısmı Tablo 3‟te verilmiĢtir. Bu 

çalıĢmalarda sıklıkla karĢımıza bilimin doğasına yönelik görüĢ farklılıklarının nedenleri 

ve bilimin doğası alt boyutlarının çalıĢıldığı görülmektedir (Bayır, Çakıcı ve ErtaĢ-

Atalay, 2016; Özbek, 2013; Ünlü ve Dökme, 2018; Takaoğlu-BaĢkan, 2018). Milli 

Eğitim Bakanlığı onaylı Fen Bilimleri ders kitaplarında ve kazanımlarda bilim tarihine 

yönelik bilgilerin bulunmasına karĢın, öğrencilerin bilimin doğası konusunda yeterli 

bilgiye sahip olmadıkları (Takaoğlu-BaĢkan, 2018); öğretmen adaylarının bilimin 

doğası ve bilimsel bilginin özellikleri konusundaki mevcut kavram yanılgılarının 
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giderilmesi gerektiği (Kartal ve Ada, 2018; Yenice ve Ceren-Atmaca, 2017) ve 

öğrencilerin zihinlerinde modern bilim insanı imajının olmamasının yanı sıra; bilim 

insanının bilimsel bilgiye nasıl ulaĢtığına dair imajları yani bilimin iĢleyiĢi imajları da 

istenenin aksine yetersiz olduğu tespit edilmiĢtir (Eyceyurt-Türk ve Tüzün, 2017). Bu 

tespitler alan eğitimcilerine bilimin doğasının öğretiminde kullanılan öğretim 

yaklaĢımlarına, alternatif yaklaĢımların olması gerektiğini gösterir niteliktedir. 

Günümüzde fen, kimya ve fizik öğretiminde kullanılan öğretim modellerinde 

OBYM‟nin bilimin doğası öğretimine odaklanan bir öğretim modeli olarak alan yazında 

yer aldığı görülmektedir. Bu öğretim modelinin, her aĢamasında bilimin doğasının alt 

boyutlarından en az birine yer verilmektedir (Bakırcı, 2014; Biernacka, 2006). OBYM 

dayalı fen öğretiminin ortaokul öğrencilerinin bilimin doğası görüĢleri üzerinde etkili 

olduğu birçok çalıĢmada ortaya konulmuĢtur (Bakırcı, Çalık ve Çepni, 2017; Bakırcı ve 

Çiçek, 2017; Biernacka, 2006). Mevcut Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nda 

doğrudan bilimin doğası kavramının yer alması, programın amaçlarından birisinin 

öğrencilere bilimin doğasının kazandırılması ve bilimsel okuryazar bireyler 

yetiĢtirilmesi olduğu anlaĢılmaktadır. Bilimsel okuryazar bireylerin yetiĢtirilmesinde, 

bilimin doğası konusunun öğretimi önemli rol oynamaktadır. Bu durum, bilimin doğası 

konusunu esas alan bir öğrenme/öğretim modelinin gerekliliğini ortaya koymaktadır. 

Yukarıda OBYM‟nin öğrencilerin bilimin doğası görüĢleri üzerinde etkili olması ve 

öğretim programının amaçları dikkate alındığında “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” 

ünitesinde OBYM‟nin kullanılması gerekliliğini ortaya koymaktadır.  OBYM‟ye dayalı 

fen öğretiminin, öğretim programının amacına ulaĢmasında önemli rol oynayacağı 

düĢünülmektedir. 

Mevcut Fen ve Teknoloji Dersi Programları'nın öğrencilerin bilimsel bilgi ve 

bilimin doğasına yönelik görüĢlerde yeterli değiĢikliği oluĢturamadığı tespit edilmiĢtir 

(Bakırcı, 2014; Çil, 2010). Millî Eğitim Bakanlığı onaylı Fen ve Teknoloji ders 

kitaplarının, öğrencilerin bilimin doğası konusundaki alternatif kavramları gidermede 

etkili olmadığı anlaĢılmaktadır (Çil, 2010). Öğrenci, öğretmen adayları ve 

öğretmenlerin bilimin doğası hakkında yetersiz (zayıf) görüĢe sahip oldukları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (Ayvacı, 2007; Bora, 2005; Gürses, Doğar ve Yalçın., 2005; Çelikdemir, 

2006; Doğan, Çakıroğlu, ÇavuĢ, Bilican ve Arslan, 2011; Kılıç, Sungur, Çakıroğlu ve 

Tekkaya, 2005; Küçük, 2006; MuĢlu, 2008; Özbek, 2013). Alan yazındaki bu 
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eksiklikler; bilimin doğası konusunu esas alan bir öğrenme/öğretim modelinin 

gerekliliğini ortaya koymaktadır. OBYM'nin bütün aĢamaları, bilimin doğasının 

unsurlarından en az birine yer veriyor olması alan yazındaki bu sorunların giderilmesine 

katkı sağlayacağına inanılmaktadır. 

GiriĢimcilik ile ilgili ulusal ve uluslararası alanda çok sayıda çalıĢma yapıldığı 

söylenebilir. Bu çalıĢmaların daha çok sanayi, ekonomi ve iĢletme alanlarında 

yapılmıĢtır. Ancak eğitim alanında yapılan çalıĢmaların sınırlı olduğu birçok çalıĢma da 

vurgulanmıĢtır (Bakırcı ve Öçsoy, 2017; Deveci, 2018). Alan yazında bu konuda 

yapılan çalıĢmaların farklı öğretim kademesinde öğrenim gören öğrenciler ile 

yürütülmüĢtür (Tablo 4, ss.60-66). Özellikle üniversite öğrencileri ile yürütülen 

çalıĢmaların diğer öğretim kademesine göre daha çok olduğu saptanmıĢtır (Deveci, 

2016). AraĢtırmalarda öğrencilere giriĢimcilik becerilerinin kazandırılma durumları, 

eğitim programında yer alan çeĢitli derslerin ve ders kitaplarındaki etkinliklerin 

giriĢimcilik becerilerini kazandırabilmeye etkisi, farklı bölüm ve üniversitelerdeki 

öğrencilerin giriĢimcilik eğilimlerinin kıyaslanması, giriĢimcilik üzerine giriĢimcilerin, 

öğretmen ve öğrenci görüĢleri gibi konuların üzerine yoğunlaĢtığı görülmüĢtür (Tablo 4, 

s.77-82). Bunların yanı sıra OBYM ile ilgili ulusal ve uluslararası alan yazında sınırlı 

sayıda araĢtırmanın olduğu Tablo 1'den anlaĢılmaktadır. Yapılan alan yazın taramasında 

ise OBYM‟ye dayalı fen öğretiminin giriĢimcilik becerileri üzerindeki etkisinin 

incelenmesine yönelik bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu açıdan bakıldığında, çalıĢma 

alan yazındaki bu eksikliği gidereceği düĢünülmektedir. Bunun beraberinde öğretim 

programında bulunan giriĢimcilik becerilerinin öğrencilere kazandırılması için 

öğretmenlerin kullanacakları alternatif bir model, yöntem olabileceği düĢünülmektedir. 

GiriĢimcilik becerisi konusunda yapılan çalıĢmalarda daha çok veri toplama aracı olarak 

giriĢimcilik ölçeği (Altıntop, 2015; Deveci, 2018; Uygun ve Güner, 2016) 

kullanılmıĢtır. Fakat yerel alan yazında ortaokul düzeyindeki öğrencilerin giriĢimcilik 

becerilerini ölçmede kullanılabilecek bir ölçeğin bulunmadığı tespit edilmiĢtir. Bu 

nedenle ortaokul öğrencileri ile yürütülen çalıĢmalarda veri toplama aracı olarak, 

giriĢimcilik kontrol listesi ile veri toplamaya çalıĢılmıĢtır (Çetin, 2015). Diğer taraftan 

Gömleksiz ve Kan (2009)‟ın Sosyal Bilgiler dersi öğretim programının eleĢtirel 

düĢünme, yaratıcı düĢünme ve giriĢimcilik becerilerini kazandırmadaki etkililiğinin 

belirlenmesi çalıĢmasında giriĢimcilikle ilgili hazırladığı ölçek bölümü ortaokul 
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öğrencilerinde giriĢimcilik becerilerinin ölçülmesinde kullanılan tek ölçek olarak tespit 

edilmiĢtir. Ulusal alan yazındaki bu eksiklikten dolayı bu araĢtırma da sözü geçen 

çalıĢmadaki giriĢimcilik becerilerini ölçmede kullanılan ölçek bölümünden 

faydalanılırken bu ölçeğin verilerinin doğrulanması için de giriĢimcilik mülakatı 

hazırlanmıĢtır. Alan yazında sadece ortaokul öğrencileri için hazırlanmıĢ giriĢimcilik 

ölçeğinin olmaması bu çalıĢmada kullanılan giriĢimcilik ölçek kısmının ve bu ölçeğin 

doğrulanması için yapılan mülakat formunun önemini arttırmaktadır. Ülkemizde yapılan 

giriĢimcilik eğitimi çalıĢmalarında ise üniversitelerin eğitim fakültelerinde, giriĢimciliğe 

yönelik yeterli düzeyde eğitim verilmediği, giriĢimcilik bilgi ve beceri düzeyinin 

geliĢmesi için gerekli çalıĢmaların yapılmasının zorunluluğu (Çelik, 2014; Deveci, 

2016) ve Türkiye‟de bilimsel anlamda giriĢimcilik eğitimi üzerine yapılacak çalıĢmalara 

ağırlık verilmesi gerektiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır (Çetinkaya-Bozkurt ve Alparslan, 

2013).  

Diğer taraftan giriĢimcilik konusunda ortaokul öğrencileriyle yürütülen 

çalıĢmaların sınırlı olduğu tespit edilmiĢtir (Bakırcı ve Öçsoy, 2017). Bu çalıĢmalarda 

kinestetik öğrenme stiline sahip öğrencilerin giriĢimcilik becerilerinde daha etkili 

olduğu, bu grubu iĢitsellerin ardından görsellerin takip ettiği (Çetin, 2015); öğrenciler, 

giriĢimciliğe yönelik görüĢlerinde kendi iĢini kurup baĢarısız olanlara yeni bir Ģans 

verilmesi gerektiğini, istedikleri Ģeyleri yapabilecek yeterli enerjiye sahip olduklarını 

belirtilmektedir. Ayrıca geleceklerini garanti altına almanın kendi iĢlerini kurmaktan 

geçtiği sonuçlarına vurgu yapılmıĢtır (Altıntop, 2015). Dolayısıyla öğrencilerin 

giriĢimcilik kavramı ve giriĢimci birey özellikleri konusundaki görüĢlerinin ortaya 

çıkarılmasının amaçlandığı bu araĢtırmanın alan yazına katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir.  Ġçinde bulunduğumuz yüzyılın yaĢam becerileri arasında görülen 

giriĢimcilik 2018 yılında güncellenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında da yer 

alması, giriĢimcilik becerisinin öğrencilere kazandırılması gerektiğinin ne kadar önemli 

olduğunu ortaya koymaktadır. Çünkü giriĢimcilik becerilerini kazanan bir bireyin 

gelecekte topluma daha iyi adapte olacağı ve çağın getireceği sorunları daha rahat 

aĢacağı düĢünülmektedir. Bu açıdan bakıldığında fen öğretiminde son dönemlerde 

yaygın olarak kullanılan OBYM‟nin öğrencilerin giriĢimcilik becerileri üzerindeki 

etkisinin görülmesi açısından bu araĢtırma önem arz etmektedir.  



 
 

 

73 

 

Bir sonraki bölümde; araĢtırmanın tasarlanması, yöntemi, örneklemi, veri 

toplama araçları, kullanılan materyal örnekleri ve verilerin analizi ile ilgili ayrıntılı 

bilgiler sunulmaktadır. 
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3. BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu araĢtırmada, Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli‟ne (OBYM) dayalı fen 

öğretiminin sekizinci sınıf öğrencileri üzerindeki etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

Bu bağlamda araĢtırma modeli, evreni ve örneklemi, veri toplama araçları, verilerin 

toplanması, çözümlenmesi ve yorumlanması ile ilgili bilgiler de ayrıntılı olarak 

sunulmuĢtur. 

3.1. AraĢtırmanın Deseni 

Bu araĢtırma, nitel ve nicel veri toplama araçlarının birlikte kullanılması ile 

yürütülmüĢtür. Karma yöntem, nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerini ya da 

paradigmalarının bir arada kullanımını gerektirir (Johnson ve Christensen, 2004). Bu 

yöntemin avantajlarından birisi araĢtırmacıyı nitel veya nicel veri toplama araçları ile 

sınırlandırmamasıdır. Karma yöntem, nitel ve nicel yöntemlerin basit anlamda birleĢimi 

değil, güçlü yanlarının birbirini destekleyecek Ģekilde kullanmayı sağlayan bir 

yöntemdir (Creswell ve Plano-Clark, 2007). Bu yöntem aracılığıyla uygulama bitiminde 

nicel verilere ulaĢılırken nitel olarak da niçin bu sonuçlara ulaĢıldığı açıklanabilmektedir 

(Küçük, 2011). Karma yöntem araĢtırmalarının temel hipotezleri, nitel ve nicel 

yöntemlerin sentezlenerek veya birlikte kullanılmasıyla araĢtırma problemleri ve 

sorularının bu yöntemlerin ayrı olarak kullanılmasına kıyasla daha etkili anlaĢılmasını 

sağlar (Creswell, 2008). Bu yöntemi tek yöntemli desenlerden üstün kılan yönü, 

çoğulculuk ve seçicilik gibi belirgin özelliklerinin olmasıdır (Johnson ve Christensen, 

2004). 

Açıklayıcı karma desende, nicel veriler toplandıktan sonra nicel verileri 

açıklama hedefiyle nitel veriler toplanmaktadır (Creswell, 2008). Bu çalıĢmada 

sekizinci sınıf öğrencilerinin bilimin doğası ve giriĢimcilik konusundaki görüĢlerini 

belirlemek için ölçekler ile nicel verilerle toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda 

öğrencilerinin giriĢimcilik ve sosyobilimsel konular hakkındaki görüĢlerini belirlemek 

için yarı yapılandırılmıĢ mülakat vasıtasıyla nitel veriler elde edilmiĢtir. Nicel veriler, 

nitel veriler ile desteklendiği için bu çalıĢmada karma yöntem tercih edilmiĢtir. 
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3.2. AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemi 

Karma yöntem esas alındığı bu çalıĢmada örneklemin belirlenmesinde seçkisiz 

olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun örneklemeye göre belirlenmiĢtir. Bu 

örneklemede araĢtırmacı çalıĢma grubunu yakın bir çevreden ve eriĢilmesi kolay olan 

bir durumdan seçmektedir. AraĢtırmacılar çoğu zaman ekonomik olması ve zaman 

tasarrufu gibi faydaları nedeniyle bu örneklemeye baĢvurmaktadır. Ayrıca bu örneklem 

seçimi çalıĢmaya hız ve pratiklik kazandırmaktadır (Miles ve Huberman, 1994; Yıldırım 

ve ġimĢek, 2011). 

Bu çalıĢmanın evrenini Van ili TuĢba ilçe merkezindeki sekizinci sınıf 

öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi, 2017-2018 eğitim-öğretim yılında 

Van ili TuĢba ilçe merkezindeki bir ortaokulun sekizinci sınıfta öğrenim gören 50 

öğrenciden (25 deney ve 25 kontrol) oluĢmaktadır. Deney grubu, 10 kız ve 15 erkek 

öğrenciden oluĢurken, kontrol grubu 9 kız ve 16 erkek öğrenciden oluĢmaktadır. Deney 

ve kontrol grupları kura ile belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın yapıldığı okulda 8/A, 8/B ve 

8/C olmak üzere üç Ģube bulunmaktadır. Bu üç Ģubeye giriĢimcilik ve bilimin doğası 

ölçeği uygulandıktan sonra bu ölçeklerden elde edilen sonuçlar dikkate alınarak çalıĢma 

grubu belirlenmiĢtir. Bu ölçek, sonucuna göre 8/A ve 8/B Ģubelerinin bu konuda bilgi 

düzeyleri birbirine yakın olduğu tespit edilirken, 8/C Ģubesinin bilgi düzeyinin diğer iki 

Ģubeden farklı olduğu belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar doğrultusunda 8/C Ģubesi çalıĢma 

grubuna dâhil edilmemiĢtir. Bu iki Ģubenin kontrol ve deney grubu olmasında rastgele 

seçim yapılarak 8/A‟nın deney grubu, 8/B Ģubesinin ise kontrol grubu olmasına karar 

verilmiĢtir. Deney ve kontrol grubundan mülakat yapılacak öğrenciler seçilirken 

öğrencilerin 7. sınıf fen dersi ortalamaları alınıp küçükten büyüğe sıralanmıĢtır. Puan 

sıralamaları içinden ortalamalar üç eĢit parçaya ayrılmıĢ ve her ortalama düzeyinden 

rastgele iki öğrenci seçilip toplamda 6 öğrenci ile sosyobilimsel konular ve giriĢimcilik 

konusunda görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırmanın etiği gereğince deney grubundaki 

öğrenciler D1, D2, D3, ………D25, kontrol grubu öğrenciler K1,  K2,  K3,…………….K25 

Ģeklinde kodlanmıĢtır. 

Bu araĢtırmada gruplarda bulunan öğrencilerin cinsiyetlerine göre frekans (f) ve 

yüzde (%) dağılımları ise Tablo 5'te verilmiĢtir.  
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Tablo 5. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Cinsiyetlerine Göre Dağılımları 
Gruplar Kız Erkek Toplam 

 f % f % f % 

Kontrol 9 36 16 64 25 50 

Deney 10 40 15 60 25 50 

 

3.3. Uygulama Süreci 

AraĢtırma fen bilimleri öğretim programında Maddenin Yapısı ve Özellikleri 

ünitesine verilen ders saati süresine uygun olarak toplam 24 ders saatinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu esnada dersler fen bilimleri sınıfında yürütülmüĢtür. Deney 

grubunda OBYM‟ye göre, kontrol grubunda ise mevcut öğretim yöntemine göre dersler 

iĢlenmiĢtir. AraĢtırma boyunca uygulamalar araĢtırmacının kendisi tarafından 

sürdürülmüĢtür.  

Tablo 6. Uygulama Süreci 
Dersin Adı Fen Bilimleri 

Ünitenin Adı Maddenin Yapısı ve Özellikleri 

Konu Kimyasal Tepkimeler 

Sınıf/ġube 8/A-Deney Grubu 8/B- Kontrol Grubu 

Önerilen süre 5 ders saati 4 ders saati 

BÖLÜM 2 

 

 

 

 

 

Öğrenci Kazanımları 

 

8.3.5.1. Kimyasal tepkimeleri, bağ oluĢumu ve bağ kırılımı Ģeklinde açıklar. 

8.3.5.2.Kimyasal tepkime türlerini kavrar. 

a.Kimyasal tepkime türlerinden sadece yanma ve asit-baz tepkimelerine 

değinilir. 

b.kimyasal tepkimelerin denkleĢtirilmesine girilmez. 

8.3.5.3.Kimyasal tepkimelerde kütlenin korunduğu sonucunu çıkarır. 

 

Ünite Kavramları ve 

Sembolleri 

 Yanma tepkimeleri, Asit-baz tepkimeleri, Kütlenin korunumu 

Öğretme-Öğrenme 

Yöntem ve Teknikleri 

Beyin fırtınası, Kelime iliĢkilendirme Testi, Kavram Karikatürü, Sınıf 

tartıĢması 
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Kullanılan Eğitim 

Teknolojileri/ Araç- 

Gereçler 

Bilgisayar, Projeksiyon 

Gruplar Deney Grubu Kontrol Grubu 
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KeĢfetme ve Sınıflandırma 

AĢaması:  

Derse giriĢte öğrencilere kimyasal 

tepkime ile bağlantı kurmak için 

öncelikle grip aĢılarından 

bahsedilmiĢ ve grip aĢısıyla ilgili 

kelime iliĢkilendirme testi 

yönergesine uygun olarak 

yapılması için öğrencilere 

açıklanmıĢtır. Öğrencilerin konu ile 

bağlantıları incelendikten sonra 

antibiyotik cevaplarının gelmesi 

üzerine öğrencilere antibiyotiğin 

tarihçesi adlı etkinlik uygulanır. 

 

Yapılandırma ve Müzakere Etme 

AĢaması: 

Antibiyotiğin tarihçesi etkinliğine 

herkes fikrini yazdıktan sonra sınıf içi 

tartıĢma düzenlenir öğrenciler 

görüĢlerini aktarır.  Ayrıca grip 

aĢılarının ve antibiyotiklerin kimyasal 

tepkime ile iliĢkisi de irdelenir. 

Kimyasal tepkimelerin çeĢitli ve 

farklı olduğu çıkarımında bulunurlar. 

Bu çıkarım üzerine yanma ve asit-baz 

tepkimeleri ile ilgili kola-yumurta 

kabuğu etkileĢmesi deneyini ve 

günlük hayattaki yanma 

tepkimelerinden kendi seçtikleri bir 

deneyi grupla veya bireysel bir 

Ģekilde yaparlar. Bu etkinlikler TGA 

tekniğine uygun olarak 

gerçekleĢtirilir. 

 

Girme AĢaması:   

Derse baĢlarken öğrencilere kimyasal 

tepkime ne demek olabilir? sorusu 

yöneltilmiĢ ardından ders kitabındaki 

resim gösterilerek konu ile iliĢkisi 

sorulmuĢtur. Bu aĢamada 

öğrencilerden gelen cevaplar beyin 

fırtınası tekniğinin uygulanıĢına sadık 

kalacak Ģekilde eleĢtirilmeden tahtaya 

yazılmıĢtır. Daha sonra 

kazanımlardan bahsedilerek derste 

iĢlenecek konu hakkında öğrencilere 

kısa tanıtım yapılmıĢtır. 

 

Uygulama AĢaması: 

 Öğrenciler dörderli gruplara ayrılır. 

Kimyasal tepkime türlerinden asit-baz 

ve yanma tepkimeleri ile ilgili küçük 

deneyler yapılır. Kağıt, çakmak, tartı 

ve cam fanus kullanılarak yanma 

tepkime deneyi yapılırken, asit-baz 

konusunda tespit ettiğimiz sirke ve 

sütü karıĢtırarak asit-baz deneyi 

yapılmıĢtır. Öğrencilere gözlemleri 

not ettirilmiĢtir. Yapılan etkinliklerin 

sonucunu öğrencilerle tartıĢılmıĢtır. 

Öğretmen ise ortaya çıkan eksiklikleri 

ipuçları vererek bulmalarını istedi. 

Kimyasal tepkimeleri günlük 

hayatımızda fark edebiliyor muyuz? 

Günlük yaĢamdaki hangi olaylar bu 

tepkimelere örnek verilebilir? 

sorularıyla öğrencilerden günlük 

yaĢam ile konu arasında bağlantısı 

kurmaları sağlandı. Öğrencilerin 

ilaçla ile ilgili örnek vermeleri üzerine 

penisilin maddesinin bulunuĢuyla 

ilgili video izleme etkinliği yapıldı ve 

bu etkinlik bilimin doğası ile 

iliĢkilendirildi. GiriĢimcilik örneği 

olan ilaç kutularıyla ilgili etkinlik 

yapıldı. 
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GeniĢletme ve Transfer Etme 

AĢaması:  

Öğrencileri gruplara ayırarak grip 

aĢılarının yararları ve zararları 

hakkında bir münazara etkinliği 

yaptırılır. Ayrıca antibiyotik 

kullanımı ile ilgili de altı Ģapkalı 

düĢünme tekniği etkinliği yapılarak 

öğrencilerin konuyla farklı bakıĢ 

açısı kazanmalarına yardımcı olunur. 

Bu aĢamada öğrencilere birde 

kavram karikatürü uygulanır ve 

bilgisinin günlük hayatla 

iliĢkilendirilmesi sağlanır. Kimyasal 

tepkimelerdeki bağ oluĢumu bağ 

kırılımı da analoji etkinliğinin 

uygulanması ile desteklenir. Konu ile 

ilgili giriĢimcilik etkinliği olarak ta 

Necdet EczacıbaĢı isimli giriĢimcinin 

hayat hikayesi öğrencilerle paylaĢılır. 

Bu hikaye de giriĢimcilikle ilgili 

önemli unsurlar öğrenciler arasından 

tartıĢılır. 

Yansıtma ve Değerlendirme 

AĢaması: 

Öğrencilerin konuyu ne kadar 

öğrendiklerin ortaya çıkarmak 

amacıyla yapılandırılmıĢ grid, 

tanılayıcı dallanmıĢ ağaç ve ilk 

aĢamada kullanılan KĠT dağıtılır. 

Öğretmen gelen yanıtlara göre 

dönütler verir.  

 

 

Değerlendirme aĢaması:  

Öğrencilerin iĢlenilen konuyu anlayıp 

anlamadığını öğrenmek için ders 

kitabındaki etkinlik soruları 

cevaplandırılır. 
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3.3.1. Uygulamada Kullanılan Öğretim Materyalleri 

3.3.1.1. Afişler 

AfiĢler, bir ürünü, olayı, malı veya kurumu duvar aracılığıyla milyonlara 

ulaĢtırma amaçlı tasarlanan grafiksel içeriklerdir (Yalur, 2014). AfiĢler kullanım 

amacına göre çeĢitlilik göstermektedir. Bu afiĢ çeĢitlerinden birisi olan sosyal afiĢler de 

kurumlar tarafından sıkça kullanılan ve toplumda farkındalık yaratarak alıĢkanlıklarda 

değiĢiklikler yaratmak için hazırlanan iletiĢim araçlarıdır (IĢık, 2010). AfiĢlerde 

iletilmek istenilen düĢünce, açık, net ve anlaĢılır olarak verilmelidir. Ayrıca aktarılmak 

istenen düĢünce dikkat çeken, hedef kitleyi bilgilendiren ve uyarıcı nitelikte olmalıdır. 

Çizgi, renk, yazı gibi tüm görsel unsurlar, estetik kaygılarla birlik ve bütünlük 

sağlayacak biçimde tasarlanmalıdır. AraĢtırmada öğrencilerin sosyobilimsel konu olan 

aile planlamasına dikkat çekmek için aĢağıdaki afiĢler kullanılmıĢtır. ġekil 1‟de afiĢ 

örnekleri verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 1. Aile planlaması öğretiminde kullanılan afiĢler 
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ġekil 1-Devam. Aile planlaması öğretiminde kullanılan afiĢlerin devamı 

 

3.3.1.2. Kelime İlişkilendirme Testi (KİT) 

KĠT‟ler araĢtırılan konuyla ilgili öğrencilerin biliĢsel yapısında yer alan 

kavramların ve kavramlar arasındaki iliĢkilerin yeterli ve anlamlı olup olmadığını tespit 

edilebilmek amaçlı kullanılmaktadır (Bahar, Johnstone ve Sutcliffe, 1999; TaĢdere, 

2010). Bu testler hazırlanırken araĢtırılan konu ile ilgili en önemli kavramlardan 

yararlanılır (Özatlı, 2006). AraĢtırmada kullanılan KĠT ġekil-2‟de verilmiĢtir. 
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ġekil 2. Grip aĢısı öğretiminde kullanılan kelime iliĢkilendirme testi 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Örnek:                                                        Hücre: Canlı 

 Hücre: Yapı 

    Hücre: Küçük 

   Hücre: Birim 

      Hücre: ĠĢlevsel 

Hücre, canlı organizmanın en küçük yapı birimi 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Merhaba arkadaĢlar,  sizlerde 

örnekte verildiği gibi kelimenin 

yanına aklınıza ilk gelen 

sözcükleri yazıp, bu sözcüklerden 

anlamlı bir cümle oluĢturabilir 

misiniz? 

Grip……………………………………. 

Grip ……………………………………. 

Grip……………………………………. 

Grip ……………………………………. 

…………………………………………. 

 

 Virüs……………………………………….. 

Virüs……………………………………….. 

Virüs……………………………………….. 

Virüs……………………………………….. 

…………………………………………….. 

 

 

BağıĢıklık…………………………………….. 

BağıĢıklık…………………………………….. 

BağıĢıklık…………………………………….. 

BağıĢıklık…………………………………….. 

……………………………………………….. 

 

 

AĢı…………………………. 

AĢı…………………………. 

AĢı…………………………. 

AĢı…………………………. 

…..…………………………. 
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3.3.1.3. İkilem Kartları 

Ġkilem içeren bir durum taĢıyan ve cevap seçeneklerinin hiçbirinin tam doğru 

veya yanlıĢ olarak kesin bir cevabın verilemediği sosyobilimsel konuların öğretimde 

etkili düzeyde kullanılabilir (Evren ve Kaptan, 2014). Öğrencileri akranlarıyla birlikte 

sorgulamaya, önceden alınmıĢ olan kararları tartıĢmaya,  fikirleri, inançları ve eylemleri 

açıklayabilmeye teĢvik eder (Oliveira, Akerson ve Ortfield, 2012). AraĢtırmada 

zayıflama hapları ve genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar için kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 

kullanılan ikilem kartı örneği ġekil-3‟te gösterilmiĢtir. 

ÖN YÜZ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ARKA YÜZ 

 

ġekil 3. Genetiği değiĢtirilmiĢ organizmaların öğretimi için kullanılan ikilem kartı  

 
 

Ege bölgesinde çiftçilik yapan 

Mahmut amca tarlasına genelde 

pamuk ekerken son 2-3 yıldır mısır 

ekmeye baĢlıyor. Hatta ülke dıĢından 

gelen mısırların genlerini 

değiĢtirmiĢler daha çok verim var, 

börtü böceği de çok olmuyor ayrıca 

kilosuna da daha fazla ücret veriliyor 

evladım. Mısır ektiğimdeki ilaçlama 

pamuğa yaptığım ilaçlamadan daha 

az bana az maliyet sağlıyor. Ama bu 

durumda da yöredeki biyo-çeĢitlilik 

azalıyor herkes mısır ekiyor. 

Çevredeki böceklerinde yaĢam 

alanları da azalıyor. Geni değiĢmiĢ bu 

mısırlar bizim genlerimizi de bozup 

hasta edebilir. Fakat mısır artık daha 

çok kullanılıyor gıda ve endüstri 

sanayisinde mısır Ģurubu, niĢasta, un, 

yağ daha bir sürü alanı vardır 

mutlaka. Siz Mahmut amcanın 

yerinde olsaydınız nasıl 

düĢünürdünüz? 
 

 

 
 

1.Geni değiĢik olsa da mısır eksin çünkü 

onlarında paraya ihtiyacı var pamuğa 

kıyasla daha fazla ürün ve para 

kazanacak daha rahat bir yaĢam sürecek. 

Genlerini değiĢtirmeseler dünyadaki bu 

kadar insanı nasıl besleyecekler. 

2. Pamuk eksin çünkü herkes mısır 

ekiyor hem bölgede çeĢitlilik azalmasın 

hem de böcekler gibi diğer canlılarında 

yaĢam alanları korunsun doğal 

güzelliğimiz kaybolmasın. 

3.Mısır ekmesini desteklerim fakat 

ata(yerli) tohumlarının kullanılırsa hatta 

bölgelerdeki ziraat iĢlerinin ekimleri 

takip edip 1 yıl mısır 1 yıl pamuk ekilip 

hem doğal dengenin korunacağını hem 

de maddi kazancının da artacağını 

söylerdi. Genleri değiĢen mısır insanlara 

ileride hastalığa sebep olabilir. 

4. Diğer… 
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3.3.1.4. Broşürler 

Bir firmanın, bir ürünün, herhangi bir etkinliğin bilgilerini kitlelere ulaĢtırmasını 

sağlayan sayfa sayısı az olan etkili bir tanıtım aracıdır. Genel olarak broĢürleri reklam 

broĢürleri, kültürel broĢürler, sosyal broĢürler olarak sınıflandırılmaktadır. AraĢtırmada 

kullanılan broĢür sosyal broĢürler kapsamına girmektedir (ġentürk, 2014). Bu broĢürler 

sağlık, çevre, ulaĢım, sivil savunma, trafik gibi konularda eğitici ve uyarıcı nitelikteki 

etkinliklerin sunulduğu türlerdendir. AraĢtırmada sosyobilimsel konular olan antibiyotik 

kullanımı ve aile planlamasının öğretiminde broĢürlerden faydalanılmıĢtır. AraĢtırmada 

kullanılan broĢürler ġekil 4-5-6‟da sunulmuĢtur. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4. Bilinçli ilaç tüketiminin öğretimi için kullanılan broĢür 

BĠLĠNÇLĠ ĠLAÇ KULLANIMI ĠÇĠN; 

 Ġlaçları yalnızca doktorunuzun 

gerekli gördüğü durumlarda ve 

reçeteli olarak kullanınız. 

 Doktorunuzun bilgisi olmadan 

baĢka ilaç veya tedavi seçeneklerine 

baĢvurmayınız. 

 Tedaviye baĢladıktan sonra geliĢen 

Ģikayetlerinizin ilaca bağlı 

olabileceğini aklınızda 

bulundurunuz. 

 Ġlaçlarınız hakkında birlikte 

yaĢadığınız yakınları bilgilendiriniz. 

 Son kullanma tarihi geçmiĢ 

ilaçları kesinlikle kullanmayınız. 

 Dalgınlıkla ilacı unutabileceğini 

düĢünüp hatırlatıcılar yapmalıyız. 

 Doktorunuza giderken 

kullandığınız ilaçları ve önceki 

tedavi bilgilerinizi yanınızda 

bulundurun. 

 

 

 

 

 

 

 Kendinizi iyi hissettiğinizde 

ilacı bırakmayınız. 

 BaĢkasına iyi gelen ilacın size 

zarar verebileceğini 

unutmayınız.  

     

 
Her İlaç 

Herkese İyi 

Gelmez 
 

Ġlaçları doğru yoldan,  

doğru zamanda,  

doğru dozda ve belirtilen süre boyunca 

kesintisiz kullanmalıyız. 
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ġekil 5. Antibiyotik direncinin oluĢumuyla ilgili kullanılan broĢür. Bohn, T.(2014). 

“Magic bullet” isimli çalıĢmasından Türkçeye uyarlanmıĢtır. 
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ġekil 6. Aile planlamasının öğretimi için kullanılan broĢür. 

 

3.3.1.5. Çalışma Yaprakları 

Öğrencilerin kendi öğrenmelerini kontrol etmelerini sağlayan, verilen görevleri 

nerede ve nasıl yapacaklarını yönergelerle açıklayan materyallerdir (Mortensen ve 

Smartt, 2007). AraĢtırmada kullanılan çalıĢma yaprağı örneği ġekil 7‟de verilmiĢtir. 
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Yukarıda bahsedilen bilim adamları farklı toplumlarda olmalarına rağmen bilime katkı sağlamıĢlardır. 

Sizce bilim insanlarının içerisinde yaĢadıkları toplumun, kültürü, geleneği, göreneği, yaĢam tarzları, 

inançları vb. bilimsel bilgilerini etkilemiĢ midir? Cevabı aĢağıdaki boĢluğa yazınız. 

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………….…………………………………………………………………………… 

Bilim insanlarının ortaya attıkları bu bilgilere veya çözüm önerilerine insanlar yıllarca inanmıĢtır. Sizce 

bu bilgiler kesin midir? 

………………………………………………………………………………………………………………

………………………………….…………………………………………………………………………… 

ġekil 7. Antibiyotiğin tarihsel geliĢimi ile ilgili çalıĢma yaprağı. 
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3.3.1.6. Kavram Karikatürleri 

Öğrencilerin fikirlerini ortaya koyup onları araĢtırmaya yönlendirerek, sahip 

oldukları alternatif kavramları gidermelerini sağlayan bir öğretim materyalidir 

(Kabapınar, 2005). Öğrencilerin ilgilerini derse çekmede, konsantrasyon sağlamada ve 

görsel destekli tartıĢma ortamları oluĢturmada etkili olduğu tespit edilmiĢtir (Saka, 

Akdeniz, Bayrak ve Asilsoy, 2006). AraĢtırmada kullanılan kavram karikatür örneği 

ġekil 8‟de verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

      Yukarıda verilen karikatürlerde, grip aĢısı olup olmama hakkında kiĢilerin 

konuĢmaları yer almaktadır. Sizce domuz gribi aĢısı olunmalı, olunmamalı? Neden bu 

görüĢtesiniz açıklayınız? 

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

ġekil 8. Grip aĢısının öğretiminde kullanımında kavram karikatürü. 
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3.3.1.7. Tahmin-Gözlem-Açıkla (TGA) 

TGA yöntemi tahmin, tahminlerini doğrulama, gözlemlerini tanımlama ve 

yapılan tahmin ve gözlemler arasında var olan iliĢkileri açıklama basamaklarından 

oluĢmaktadır (White ve Gunstone, 1992; Kearney ve Treagust 2001). TGA‟nın 

vurgulanan en önemli özelliği, öğrencide var olan bilgi ve tecrübeleri günlük hayata 

transfer edip buna benzer olaylarda tahminlerini desteklemek için kullanmasını 

sağlamaktır (Gunstone, Mitchell ve The Monash Children‟s Group, 1988). AraĢtırmada 

bilimin doğası için kullanılan TGA örneği ġekil 9‟da verilmiĢtir. 

TEBEġĠR ÇÖZÜNEBĠLĠR MĠ? 

Ġlk Gözlemlerimiz 

 TebeĢirler sert mi? 

 Tırnağınızla tebeĢir çizilebiliyor mu? 

 TebeĢiri bölmek kolay mı? 

Etkinlik Malzemeleri 

 Ġki adet beher( veya cam bardak), 

 Sirke 

 Su, 

 TebeĢirler 

Etkinliğin YapılıĢı 

 Beherlerden birine su diğerine sirke koyalım. 

 Daha sonra her iki behere de belli miktarda tebeĢir koyalım. 

 Gözlemlerimizden elde ettiklerimiz aĢağıda yer alan tabloya kaydedelim. 

Gözlemlerimiz ve Verilerimiz 

TebeĢir 

örnekleri 

Kullanılan 

sıvı 

Tahmininiz Deney sırasındaki gözleriniz Deney sonrasındaki 

gözlemleriniz 

1 Su    

2 Sirke    

               Sonuçlar ve Çıkarımlarımız 

1. Elde ettiğiniz verilere göre tebeĢirin çözünmesine sebep olan nedir? 

2. TebeĢirin çözünmesine sebep olan sıvının özelliği hakkında neler söyleyebilirsiniz? 

3. YapmıĢ olduğun deneyden dersin baĢında gösterilen heykeldeki değiĢimi açıklamak için 

ne tür deliller elde ettiniz? 

4. AĢınma olayı ile ilgili(heykeldekine benzer olaylar) baĢka hangi yollar ile deliller elde 

edilebilirdi? Örnek olarak neler verilebilir? 

ġekil 9. Bilimin doğası öğretiminde kullanılan TGA. Bidomeg 2012 kitabındaki Metin 

ġARDAĞ‟ın etkinliğinden alınmıĢtır. 
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3.3.1.8. Altı Şapkalı Düşünme 

 Bu teknik Edward De Bono tarafından üretilip düĢüncelerin belirli bir düzen 

içersinde sunulması için yapılan bir uygulamadır. Öğrencilerin dikkatlerini sürekli 

güncel tutarak verilen bir konuyu altı farklı bakıĢ açısıyla ele alan bu teknik ile sınıfta 

konu iĢlenirken öğrenciler Ģapkalar sayesinde farklı düĢünme türlerini kullanır ve 

konuya farklı bakıĢ açılarından bakmıĢ olurlar. (De Bono, 2009). Altı Ģapka için her 

Ģapkanın kullanımıyla iliĢkili olan altı farklı renk seçilmiĢtir. Her renk farklı bir 

düĢünme sistemiyle nitelendirilmektedir (Demirel, 2000). Bu sayede bir kiĢi bir olaya 

altı farklı bakıĢ açısıyla (olumlu, olumsuz, yaratıcı, duygusal vb.) bakabilmiĢ 

olmaktadır. AraĢtırmada kullanılan altı Ģapkalı düĢünme örneği ġekil 10‟da verilmiĢtir. 
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Beyaz ġapka: Gerçeklere nesnel bir bakıĢ açısıyla bakmayı amaçlar. Bireyin 

objektif düĢünmesini gerektirir.  

…………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………… 

Kırmızı ġapka: Duygusal tepki vermeyi temele almaktadır. Bu Ģapkayı 

giyen düĢünür, konuya kiĢisel bir bakıĢ açısıyla yaklaĢır.  

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 

Siyah ġapka: Olumsuzlukları, karamsarlıkları ve riskleri temsil eder. Bir 

uygulamanın tehlikeli yanlarını ve alınacak kararın neden iĢe yaramayacağını 

gösterir. 

…………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………… 

 

Sarı ġapka: Olumlulukları, avantajları ve fırsatları temsil etmektedir. 

Yapıcı ve iyimser yönden bir bakıĢ açısı geliĢtirmeyi amaçlar.  

………………………………………………………………    

…………………………………………………………………………………… 

 

YeĢil ġapka: YeĢil renk büyümeyi, enerjiyi ve yaĢamı simgeleyen bitkilerin 

rengidir. Yaratıcılığı ve üretkenliği temsil etmektedir. Bu Ģapkayı giyen 

düĢünür, konu hakkında alternatif düĢünceler, yeni görüĢ ve öneriler ortaya atar. 

………………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………… 

Mavi ġapka: Bu Ģapka ile bütün tartıĢılanlar ve renkler kontrol edilir, 

düĢünce süreci gözden geçirilir ve serinkanlı bir Ģekilde karar verilir. Durum tüm 

olası yönleriyle analiz edilerek özet ve sonuçlara gidilir.  

…………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………… 

ġekil 10. GiriĢimcilik öğretimi hakkında kullanılan altı Ģapkalı düĢünme etkinliği . 

Bir reklamcılık Ģirketinde çalıĢtığınızı düĢünün. 

Sizden Van Ġlinin tanıtımıyla ilgili reklam yapmanız 

isteniyor. Dünyanın her yerinden ve Türkiye‟den turistleri 

Van‟a çekmek için neler yapardınız? Van‟ın turistik bir Ģehre 

dönüĢmesi sizce ne gibi değiĢikliklerin oluĢmasına neden 

olur? GörüĢlerinizi aĢağıda açıklamalarıyla birlikte verilen 

farklı renkteki Ģapkaların özelliklerine uygun olarak yazınız. 
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3.3.1.9. Örnek Olay 

Gerçek yaĢamda karĢılaĢılan bir sorunu öğrencilerin konuyla ilgili olarak 

öğrendikleri bilgileri uygulayarak çözmelerini gerektiren bir yöntemdir (Gözütok, 2007; 

Sönmez, 2008). Örnek olay yöntemi, öğrencinin günlük yaĢamda karĢılaĢabileceği 

probleme çözüm aramasını içerdiği için öğrencilerde ortak düĢünebilme, üst düzey 

düĢünebilme, eleĢtirel düĢünebilme ve karar alma becerilerinin geliĢmesini sağlar 

(Gözütok, 2007; Connie, 1999). Ayrıca, farklı görüĢlere ve farklı değerlere sahip 

öğrenciler iĢ birliği içerisinde çalıĢtıklarından bireysel farklılıklarından doğan 

problemleri de çözmelerini öğreneceklerdir (Açıkgöz, 2009). AraĢtırmada kullanılan 

örnek olay etkinliği ġekil 11‟de verilmiĢtir. 

              ÖRNEK OLAY 

Haydar Bey; besi hayvancılığı ile uğraĢan çevresi tarafından sevilen güvenilen bir insan 

ve baĢarılı bir giriĢimcidir. Hayrdar Bey‟in ticari olarak kazancı da iyi düzeydedir. Babasının 

verdiği ufak ahırı geliĢtirerek neredeyse kocaman bir çiftliğe dönüĢtürmüĢtür. Hatta hayvanların 

sadece etinden değil sütünden elde edilen ürünleri satmaya karar vermiĢ ve birkaç Ģarküteri 

Ģubesi de açmıĢtır. Ancak Ģarküteri sayısının birden fazla olması ve aynı zamanda çiftlikle 

ilgileniyor olması onu oldukça yormakta, hepsiyle aynı özenle ilgilenememektedir. Haydar Bey, 

iĢlerinin yoğunluğu nedeniyle Ģarküteri Ģubelerinin yönetimine güvendiği yakınlarını getirmiĢ, 

yönetimleri onların kararına bırakmıĢtır. Fakat zamanla Ģubelerin yeteri kadar 

kazanamadıklarını görmüĢ, bu konuda yönetimini bıraktığı kiĢileri suçlamıĢtır. Diğer Ģubelerin 

zararını kapatmak zorunda kalmak, çiftliğin kazancını da düĢürmüĢtür. Haydar Bey‟in iĢleri 

iyice kötü gitmeye baĢlamıĢtır. 

Yukarıda verilen örnek olaya nasıl bir çözüm yolu bulurdunuz? Bulduğunuz çözüm yollarını 

arkadaĢlarınızla sınıf ortamında tartıĢınız.                                                     

Çözüm:………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………………..…

……………………………………………………………………………………………………………….. 

ġekil 11. GiriĢimcilik için kullanılan örnek olay etkinliği. 
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3.3.1.10. Tanılayıcı Dallanmış Ağaç (TDA) 

Tanılayıcı dallanmıĢ ağaç, eğitim alanında ilk kez Johnstone, McAlpine ve 

MacGuire (1986) tarafından 1986 yılında “Branching Trees and Diagnostic Testing” 

adlı bir makalesinde bir alternatif değerlendirme aracı olarak bahsedilmiĢtir (Bahar, 

2001). Bu teknik, öğrencilerin konuyla ilgili neler öğrendiğini veya konuyla ilgili 

alternatif kavramlara sahip olup olmadıklarını, hazır bulunuĢluklarını tespit etmek 

amacıyla kullanılan alternatif ölçme değerlendirme aracıdır (Bahar, Nartgün, DurmuĢ ve 

Bıçak, 2012; ÇalıĢkan ve Yiğittir, 2008; Çepni ve Çil, 2009; Kocaarslan, 2012). TDA 

tekniği, çoğunlukla öğrencilerin konuyla ilgili neler öğrendiklerini kontrol edebilmek 

amacıyla kullanıldığı söylenebilir. Bu teknikte soru hazırlanırken genel ya da temel 

ifadelerden ayrıntıya doğru cümleler yerleĢtirilir. Öğrencilerden bu cümleleri doğru 

veya yanlıĢ olarak cevaplandırmaları istenir. Geleneksel doğru/yanlıĢ sorularına benzer 

olmasına karĢın,  bu teknikte sorular bağımsız değil birbiri ile bağlantılı olacak Ģekilde 

kurgulanır (Bahar, 2001; ÇalıĢkan ve Yiğittir, 2008; Çepni ve Çil, 2009; Özsevgeç, 

2008). Ağaçtaki dallanma arttıkça sorularında zorluk derecesi artmaktadır (Nartgün, 

2006; Yaman, Karamustafoğlu ve Karamustafoğlu, 2005). AraĢtırmada kullanılan 

tanılayıcı dallanmıĢ ağaç etkinliği ġekil 12‟de verilmiĢtir. 
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YÖNERGE: AĢağıda birbiri ile bağlantılı cümleler içeren bir tanılayıcı dallanmıĢ ağaç 

verilmiĢtir. Bu cümlelerin doğru (D) ve yanlıĢ (Y) olduğuna karar vererek ilgili ok yönünde 

ilerleyiniz. Verdiğiniz her bir kararın bir sonraki aĢamayı etkileyeceğini unutmayınız. 

Vereceğiniz cevaplarla farklı yollardan sekiz ayrı çıkıĢa ulaĢabilirsiniz. Doğru çıkıĢı bulunuz. 

Doğru çıkıĢ bir tane olduğu için sonuçta tek çıkıĢa ulaĢınız. BaĢarılar. 

 

ġekil 12. Bilimin doğası ile ilgili tanılayıcı dallanmıĢ ağaç etkinliği. 

3.3.1.11. Yapılandırılmış Grid 

 ÇağdaĢ ölçme değerlendirme aracı olarak kullanılan yapılandırılmıĢ grid tekniği ile 

ilk çalıĢmalar 1972 yılında Egan tarafından baĢlatılmıĢtır (Çelikkaya, 2014). YapılandırılmıĢ 

gridler, anlamlı öğrenmeyi ölçen, öğrencinin biliĢsel yapısındaki alternatif kavramları, 

bilgi ağındaki eksiklikleri ve aksaklıkları ortaya koyan bir ölçme değerlendirme aracıdır 

(Bahar, Öztürk ve AteĢ, 2002). YapılandırılmıĢ grid maddeleri,  çoktan seçmeli sorular 

gibi seçme gerektiren maddelerdir. Aynı kutuların birden fazla için seçilebilir olması ile 

ortak köklü maddelere, bir sorunun cevabının birkaç seçenekten oluĢabilmesi özelliği ile 

de bileĢik yanıtlı maddelere benzerler. Fakat bu teknikteki seçenek sayısı çoktan seçmeli 

maddelerden daha çoktur. Çoktan seçmeli testlerin en belirgin olumsuzluğu, öğrencinin 

Ģans faktörünün etkisiyle bilmediği bir konu hakkında bile doğru cevap verme 

ihtimalinin olmasıdır. YapılandırılmıĢ grid tekniği ile Ģans faktörünün etkisi azaltılarak 
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bilen öğrenci ile bilmeyen öğrenci arasındaki ayrım yapılmaya çalıĢılır (Çelikkaya, 

2014). AraĢtırmada kullanılan yapılandırılmıĢ grid etkinliği ġekil 13‟te verilmiĢtir. 

YÖNERGE: AĢağıda verilen yapılandırılmıĢ gride ki kutucuklarda "GiriĢimcilik" ile ilgili 

kavramlar verilmiĢtir. Kutucuklardaki numaralar ile size sorulan soruları cevaplayınız. Aynı 

kutucuğu bir soru için kullanabilirsiniz. BaĢarılar. 

 

Soru.1) GiriĢimci olabilmek için gerekli kaynaklar nelerdir? 

 Soru2.)GiriĢimciliği teĢvik eden faktörler nelerdir? 

Soru3.)Ülkemizdeki baĢarılı giriĢimci örnekleri kimlerdir? 

 

 
1. DOĞAL KAYNAK 

 

 

2. AĠLE 

 

 

3. BĠLGĠ 

 

 
4. YAġANILAN 

YER 

 

 

5.KÜLTÜR 

 

 

6.GÜLER SABANCI 

 

 

7.Ġġ GÜCÜ 

 

 
8.YASAL 

DÜZENLEMELER 

 

 

9.RAHMĠ KOÇ 

 

 

10.SERMAYE 

 

 

11.DĠN 

 

 

12.BILL GATES 

 

 
 

13.ÜLKENĠN 

EKONOMĠSĠ 

 

 

14.SĠYASET 

 

 
15.NEJAT 

ECZACIBAġI 

 

 

16.MOTĠVASYON 

ġekil 13. GiriĢimcilik ile ilgili yapılandırılmıĢ grid etkinliği. 
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3.4. Veri Toplama Araçları 

Bu bölümde araĢtırmada kullanılan veri toplama araçları hakkında bilgiler 

verilmiĢtir. ÇalıĢmanın verileri; Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği (BĠBDÖ), GiriĢimcilik 

Ölçeği (GÖ), Sosyobilimsel Konular Ġle Ġlgili Yarı YapılandırılmıĢ Mülakat (SOBMÜ) 

ve GiriĢimcilik Ġle Ġlgili Mülakat (GĠM) ile elde edilmiĢtir. 

3.4.1. Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği (BĠBDÖ) 

Bu araĢtırmada nicel veri toplama aracı olarak öğrencilerin Bilimsel Bilginin 

Doğasına yönelik anlayıĢlarını belirlemek ve OBYM dayalı öğrenme ortamının bilimin 

doğasına etkisini ölçme alt problemine yönelik bilimin doğası ölçeği kullanılmıĢtır. Bu 

ölçek 12-15 yaĢ grubu öğrencilerinin bilimin doğası ile ilgili anlayıĢlarını geliĢtirmek 

amacıyla Rubba ve Anderson (1978) tarafından geliĢtirilmiĢ ölçeğin Türkçe'ye çevirisi 

ve uyarlanması TaĢar (2006) tarafından yapılmıĢtır. Ölçek bilimin doğasının temel ve 

ortak olan boyutlarını içermektedir. Bu boyutlar ve bu boyutlardan hangi ifadelerin 

olumlu, hangi ifadelerin olumsuz olduğu Tablo 7‟de gösterilmiĢtir.   

Tablo 7. BİBDÖ’de Yer Alan Olumlu ve Olumsuz İfadelerin Numaraları 

Bilimsel Bilginin 

Doğasının alt boyutları 

Olumlu ifadeler Olumsuz ifadeler 

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

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

GeliĢimsel 16, 26, 37, 42 25, 27, 31, 43 

Sadelik 2, 6, 29, 46 14, 15, 39, 40 

Test edilebilme 12, 22, 38, 45 9, 11, 13, 33 

BirleĢtirme 3, 30, 35, 47 10, 19, 24, 44 

 

BeĢli Likert tipi ölçme tarzında olan ölçek toplamda 48 maddeden oluĢmaktadır. 

Ölçekte yer alan maddelerin 24 olumlu özellik gösterirken, 24 madde ise olumsuz 

özellik göstemektedir. Öğrencilerden ölçekte verilen maddeler için  “Tamamen 

Katılıyorum”, “Katılıyorum”, “Kararsızım”, “Katılmıyorum” ve “Hiç Katılmıyorum” 

ifadelerinden kendine uygun olan bir ifadeyi seçmesi istenmektedir. Olumlu ifadeler 

sırasıyla 5, 4, 3, 2, 1 olacak Ģekilde, olumsuz ifadeler ise sırasıyla 1, 2, 3, 4, 5 olacak 

Ģekilde puanlandırılmaktadır. Buna göre ölçekten alınabilecek en fazla puan 240, en az 

puan ise 48 olarak hesaplanmaktadır. Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği Ek-1‟de 

verilmiĢtir. 
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3.4.2. GiriĢimcilik Ölçeği (GÖ) 

AraĢtırmada, nicel veri toplama araçlarından bir diğeri ise giriĢimcilik ölçeğidir. 

Bu ölçek, Gömleksiz ve Kan (2009) “Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programının 

EleĢtirel DüĢünme, Yaratıcı DüĢünme ve GiriĢimcilik Becerilerini Kazandırmadaki 

Etkililiğin Belirlenmesi” isimli çalıĢmasından alınmıĢtır. Maddelerin düzeyleri üçlü 

likert tipi olup ‘etkili’, ‘az etkili’ ve ‘etkisiz’ olacak Ģekilde belirlenmiĢtir. AraĢtırmada 

kullanılan GiriĢimcilik ölçeği Ek-2‟de verilmiĢtir.  

3.4.3. Sosyobilimsel Konular Ġle Ġlgili Yarı YapılandırılmıĢ Mülakat (SOBMÜ) 

AraĢtırmanın nitel boyutu kapsamında sekizinci sınıf öğrencilerinin 

sosyobilimsel konular hakkındaki görüĢlerini belirlemek üzere, araĢtırmacı tarafından 

toplam on adet açık uçlu sorudan oluĢan yarı yapılandırılmıĢ mülakat formu 

hazırlanmıĢtır. Bu soruların iç geçerliliğini sağlamak için bu sorular üç uzmana 

danıĢılmıĢ ve uzmanların incelemeleri sonucu sorulara son Ģekli verilmiĢtir. Daha sonra, 

bu soruların iĢlerliğini ölçebilmek için 10 öğrenci üzerinde pilot uygulama yapılmıĢtır. 

Soruların açıklığı ve anlaĢılırlığı için, verilen cevapların sorulan sorulardaki 

yansıtıcılığını belirlemek amacıyla araĢtırmacı ve iki fen eğitimi uzmanı tarafından 

incelenmiĢtir. Böylelikle yarı yapılandırılmıĢ mülakat formunda yer alan soruların iç 

geçerliği sağlanmıĢtır. Bu incelemeler sonucunda mülakat formunda yer alan soru sayısı 

yediye düĢürülmüĢtür. Mülakatta bulunan dört, beĢ ve dokuzuncu sorular öğrencilerin 

düzeyine uygun olmadığı ve yarı yapılandırılmıĢ mülakat kriterlerini taĢımadığı için 

çıkartılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan mülakat formu Ek-3‟te verilmiĢtir. 

3.4.4. GiriĢimcilik Ġle Ġlgili Yarı YapılandırılmıĢ Mülakat Formu (GĠM) 

Nitel boyut kapsamında sekizinci sınıf öğrencilerinin giriĢimcilik ve giriĢimcilik 

becerileri hakkındaki görüĢlerini de tespit etmek ve giriĢimcilik ölçeğini doğrulamak 

amaçlı sekiz açık uçlu sorudan oluĢan mülakat formu hazırlanmıĢtır. Geçerliliğin tespit 

edilmesi için sorular uzmanlarca tartıĢılmıĢ ve son hali verilmiĢtir. Hazırlanan mülakat 

sorularıyla pilot uygulama gerçekleĢtirilmiĢ ve uygulama sonuçları incelenerek soru 

sayısı beĢe düĢürülmüĢtür. Soru sayısının beĢe düĢürülmesindeki neden; üçüncü, altıncı 

ve yedinci soruların araĢtırma sorusunun amacına uygun olmadığı için uzmanlar 

tarafından çıkarılması önerilmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından bu sorular mülkat formunda 

çıkarılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan mülakat formu Ek-4‟te verilmiĢtir. 
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3.5. Veri Toplama Araçlarının Geçerliliği ve Güvenirliği 

3.5.1. Bilimsel Bilginin Doğası ölçeği için Güvenirlik 

Ölçek; ahlaki, yaratıcılık, geliĢimsel, sadelik, test edilebilme ve birleĢtirme 

baĢlıklı altı alt boyuttan oluĢmaktadır. Alt boyutların Cronbach‟s Alpha güvenirlik 

katsayıları ahlak alt boyutu için 0,87, yaratıcılık alt boyutu için 0,87, geliĢimsel alt 

boyutu için 0,86, sadelik alt boyu için 0,86, test edilebilme alt boyutu için ,086, ve 

birleĢtirme alt boyutu için 0,86 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin tamamına iliĢkin 

Cronbach‟s Alpha güvenirlik katsayısı 0,84 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değerler, bilimsel 

bir çalıĢma için uygun değerleri olarak kabul edilmektedir  (Büyüköztürk, 2012). 

3.5.2. GiriĢimcilik Ölçeği için Güvenirlik 

Ölçek toplam 41 maddeden oluĢmuĢtur.  Ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik 

katsayısı 0.90, KMO değeri 0.794, Bartlett testi sonucu ise 2611,626 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bartlett testi sonuçları 0,05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. Bu 

çalıĢmada bu ölçeğin giriĢimcilik ile ilgili olan 16 maddesi kullanılmıĢtır. 

3.5.3. Sosyobilimsel Konular ve GiriĢimcilik Ġle Ġlgili Yarı YapılandırılmıĢ 

Mülakat için Geçerlik ve Güvenirlik 

Bu araĢtırmada kullanılan mülakat soruları araĢtırmanın nitel boyutunda yer 

aldığı için elde edilen verilerin geçerlilik ve güvenilirliği yerine tutarlılığı, teyit 

edilebilirliği, inanılırlığı ve aktarılabilirliği incelenmiĢtir (Denzin ve Lincoln, 1994). 

Yarı yapılandırılmıĢ mülakat yardımıyla elde edilen veriler üç farklı araĢtırmacı 

tarafından incelenmiĢ tema ve kodlar belirlenmiĢtir. Ardından uzman incelemesine yer 

verilmiĢ ve çalıĢmalar sayesinde araĢtırmanın inanırlığı sağlanmıĢtır. Aktarılabilirliği 

sağlanması için ise uygun örnekleme yolu seçilmiĢ ve okuyucuya ayrıntılı açıklama 

yapılmıĢtır. AraĢtırmanın doğrulanabilirliği açısından iĢlenmemiĢ veriler, bulgular ve 

yorumlar kaydedilmiĢtir. 

3.6. Pilot Uygulamanın Yapılması 

Ortak Bilgi Yapılandırma Modelinin (OBYM) sosyobilimsel konular, bilimin 

doğası ve giriĢimcilik gibi birçok değiĢken bakımından etkililiğinin araĢtırıldığı bu 

araĢtırmanın, pilot uygulaması 2016-2017 eğitim öğretim yılının birinci döneminde, 

Van ili merkez ilçesine bağlı bir köy ortaokulunda yürütülmüĢtür. OBYM'ye göre 
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öğrenme ortamında kullanılan öğretim materyallerinin (örneğin, çalıĢma yaprakları, 

tanılayıcı dallanmıĢ ağaç, kavram karikatürleri vb.) uygulanabilirliğini test etmek, eksik 

ve iĢlemeyen yönlerini tespit etmek ve gerekli düzeltmeleri yapmak için pilot uygulama 

düzenlenmiĢtir. AraĢtırmanın yürütücüsü aynı zamanda araĢtırmanın uygulayıcı olduğu 

için OBYM konusunda gerekli eğitimleri almıĢtır. Pilot olarak yapılan araĢtırmaya aynı 

ortaokulda 8. sınıfta öğrenim gören 45 öğrenci dahil olmuĢtur. Bu öğrencilerden 23 

tanesi deney grubu ve 22 tanesi ise kontrol grubunu oluĢturmaktadır.  

Dersler, deney grubunda OBYM dayalı fen öğretimi ile iĢlenirken, kontrol 

grubunda ise mevcut öğretim yöntemine göre iĢlenmiĢtir. OBYM‟de uygulanacak olan 

öğretim materyalleri ünite planı içine yerleĢtirilerek ünitenin iĢleniĢi sağlanmıĢtır. Pilot 

uygulama süresince araĢtırmacı uygulamada ortaya çıkan sorunları tespit etmiĢtir. 

Kaydedilen sorunlar ve yapılan düzenlemeler özetlenerek aĢağıda verilmiĢtir. Maddenin 

Yapısı ve Özellikleri ünitesine baĢlamadan iki hafta önce deney ve kontrol grubu 

öğrencilerine veri toplama araçları uygulanmıĢtır. Sekizinci sınıf Fen Bilimleri Öğretim 

Programındaki “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesine verilen süre 6 hafta (24 ders 

saati) olduğundan uygulamaların aksamaması için bu Ģekilde bir düzenlemeye 

gidilmiĢtir. 

Bilimsel bilginin doğası ölçeği ve giriĢimcilik ölçeği gibi veri toplama 

araçlarının uygulamaları her biri iki ders saati olmak üzere faklı günlerde toplam 4 ders 

saattinde tamamlanmıĢtır. Sosyobilimsel konular ve giriĢimcilik için uygulanan yarı 

yapılandırılmıĢ mülakatlarda ise her bir öğrenci için 25-30 dakikalık bir zaman 

ayrılmıĢtır. Mülakatlar, Fen Bilimleri dersi için ayrılan derslikte gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesi altı alt konu baĢlığına sahiptir. Her alt konu 

baĢlığının öğretim programında belirlenen sürede tamamlanması istenmiĢ fakat pilot 

uygulamanın sonucunda önerilen sürenin yeterli olmadığı tespit edilmiĢtir. Maddenin 

Yapısı ve Özellikleri ünitesinin zaman analizi Tablo 8'de verilmiĢtir.  

Tablo 8.  Maddenin Yapısı ve Özellikleri Ünitesi Zaman Analizi 
 

Ünite BaĢlıkları 

Programda 

önerilen zaman 

Pilot  

uygulama 

Asıl 

uygulama 

Periyodik sistem 4 ders saati 4 ders saati 4 ders saati 

Elementlerin sınıflandırılması 2 ders saati 3 ders saati 2 ders saati 

Kimyasal bağ 4 ders saati 6 ders saati 5 ders saati 

Asitler ve bazlar 6 ders saati 6 ders saati 6 ders saati 

Kimyasal tepkimeler 4 ders saati 6 ders saati 5 ders saati 

Türkiye‟de kimya endüstrisi 4 ders saati 3 ders saati 2 ders saati 
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Pilot uygulamada kimyasal bağ, kimyasal tepkimeler baĢlıkları programda 

önerildiği gibi dört ders saatinde değil, altı ders saatinde tamamlanabilmiĢtir. Bu konuda 

kazanım sayının az ama öğrenilmesi gereken konunun önceki yıllarla bağlantılarının 

olması, OBYM'nin ilk basamağının uzun zaman alması, modelin üçüncü aĢamasındaki 

etkinliklerin sayıca çok olması gibi faktörlerin etkili olduğu düĢünülmektedir. 

"Elementlerin sınıflandırılması" alt baĢlığının da programda önerilen zaman içerisinde 

gerçekleĢmediği görülmüĢtür. “Periyodik Sistem” konusu ise ön görülen sürede 

tamamlanmıĢtır. “Türkiye‟de Kimya Endüstrisi”  alt baĢlığı önerilen sürenin altında bir 

zamanda tamamlanmıĢtır. 

Pilot uygulama sonucunda OBYM‟ye dayalı öğrenme sürecinde zaman sorunu 

olduğu, ayrıca kullanılan öğretim materyallerinden de kaynaklı sorunların olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğretim materyaliyle karĢılaĢılan sorunların genel anlamda öğrencilerin 

hazır bulunuĢluğuna uygun olmamasından kaynaklı olduğu, soruların ifade edilmesinde 

cümle yapılarının uzun ve karmaĢık olması, görselliğin fazla olup öğrencinin dikkatini 

konu dıĢı maddelere yöneltmesi, OBYM‟nin birinci ve üçüncü aĢamalarında etkinlik 

sayısının fazla olmasının sorun oluĢturduğu tespit edilmiĢtir.  

Pilot uygulamada ortaya çıkan problemlerin önlenmesi için araĢtırmacının ve 

konu alan uzmanlarının fikirlerine baĢvurulmuĢtur. OBYM'ye göre geliĢtirilen öğretim 

materyallerinde (örneğin, çalıĢma yaprakları, kavram karikatürü vb.) ortaya çıkan 

yapısal ve iĢlevsel eksiklikler için alan uzmanları ile görüĢülmüĢ ve fikirleri alınmıĢtır. 

Cümle yapılarının karmaĢıklığı ve uzunluğu için ayrıca yazım hatalarının düzeltilmesi 

içinde okulda görevli Türkçe öğretmenlerine danıĢılmıĢtır. Tüm bu görüĢmeler sonunda 

OBYM‟ye dayalı öğretime son Ģekli verilmiĢtir. OBYM‟ye dayalı öğretimde 

kullanılacak olan materyallerin değiĢiklikleri aĢağıda özet olarak aktarılmıĢtır. 

OBYM'ye dayalı olarak geliĢtirilen öğretim materyallerinin anlamlı olarak ifade 

edilebilmelerini sağlamak amacıyla sözcük ve cümle ile ilgili düzeltmelere yer 

verilmiĢtir. OBYM'ye dayalı öğretim materyallerinde net, konu dıĢı ve anlaĢılır olmayan 

görseller yenilenmiĢtir. OBYM'ye dayalı öğretimde kullanılacak materyallerin 

içerisinde yer alan fazla sorular çıkartılmıĢtır. Bu sayede ortaya çıkan zaman sorununu 

giderilmeye çalıĢılmıĢtır.  
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3.7. Asıl Uygulamanın Yapılması 

AraĢtırmada asıl uygulama, 2017-2018 eğitim-öğretim yılı birinci döneminde 

Van ili TuĢba ilçe merkezine bağlı bir köy ortaokulunun 8/A ve 8/B sınıflarında 

öğrenim gören toplam 50 öğrenci ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada deney grubu olarak 10 

kız, 15 Erkek öğrencinin bulunduğu 8/A sınıfı; kontrol grubu ise, 9 kız, 16 erkek 

öğrencinin bulunduğu 8/B sınıfı olarak belirlenmiĢtir.  

Bu araĢtırma da 8. sınıf Fen Bilimleri Öğretim Programı'nda yer alan “Maddenin 

Yapısı ve Özellikleri Ünitesi” kullanılmıĢtır. "Maddenin Yapısı ve Özellikleri" ünitesi 

Fen Bilimleri dersinin üçüncü ünitesini oluĢturmaktadır. Fen Bilimleri dersinin 

ortaokulda haftada dört saat olarak yürütülmesi planlanmıĢtır. AraĢtırmanın yapıldığı 

okulda Fen Bilimleri dersi farklı günlerde ve ikiĢer ders saati olarak planlanmasına 

dikkat edilmiĢtir. Öğrencilerin bir gün içerisinde birden fazla ölçeği doldurması öğrenci 

açısından sıkıntı oluĢturacağı düĢünüldüğü için veri toplama araçlarının ön test 

uygulamaları iki haftalık sürece yayılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarında uygulanan ön 

testlerin Fen Bilimleri dersi haricinde uygulanmasına dikkat edilmiĢtir. Bu Ģekilde 

yapılmasının nedeni veri toplama araçlarının uygulanmasına ikiĢer ders saatinin 

ayrılmasıdır. Ayrıca, bu uygulamalarla hem Fen Bilimleri dersinin yıllık programında 

hem de diğer ana derslerin yıllık programlarında aksamanın olmamasına özen 

gösterilmiĢtir. 

AraĢtırmada Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli (OBYM)‟ne dayalı fen 

öğretiminin sekizinci sınıf öğrencileri üzerindeki etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır.  

Belirlenen amaca ulaĢabilmek için ön test ve ön mülakat veri toplama araçları ile 

öğrencilerin ön bilgileri saptanmaya çalıĢılmıĢtır. Daha sonra deney grubunda 

OBYM‟ye dayalı Fen Bilimleri öğretimi yapılırken; kontrol grubunda ise mevcut 

öğretim yöntemine göre dersler yapılmıĢtır. Uygulama bitiminde OBYM‟ye ve mevcut 

öğretim yöntemine dayalı fen öğretiminin sosyobilimsel konular, bilimin doğası ve 

giriĢimcilik konuları üzerine yaptığı değiĢimin seviyelerini son testle belirlemek 

amaçlanmıĢtır. Öğrencilere ön ve son test olarak BĠBDÖ, GÖ uygulanırken ön ve son 

mülakat olarak SOBMÜ ve GĠM kullanılmıĢtır. Asıl uygulama 2017 yılının Aralık ayı 

ve 2018 yılının Ocak ayında yürütülmüĢtür. AraĢtırma toplamda 24 ders saatinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında “Maddenin Yapısı ve 
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Özellikleri” ünitesi için önerilen süre 24 saat olarak belirtilmiĢtir. Asıl uygulamanın 

önerilen ders saatinde tamamlanmıĢ olması ünite sonunda yer alan “Türkiye‟de Kimya 

Endüstrisi” konusunun ders saatinin önerilen süreden daha az sürede iĢlenmesiyle ve 

kalan sürenin diğer konulara aktarılmasıyla gerçekleĢmiĢtir. Uygulamalar okulun fen 

bilimleri dersliği olarak ayrılan sınıfında gerçekleĢtirilmiĢtir.  AraĢtırmacı, hem deney 

ve hem de kontrol grubunda dersleri yürütmüĢtür. Bu sayede öğretmen farklılığından 

yaĢanılan sorunların önlendiği düĢünülmektedir. AraĢtırmacı deney grubunda OBYM'ye 

dayalı fen öğretimi yaparken, kontrol grubunda ise mevcut öğretim yöntemine dayalı 

fen öğretimi yapmıĢtır. AraĢtırmacı üniteyi deney grubu için OBYM‟nin aĢamalarına 

uygun materyallerle ve planla iĢlerken, kontrol grubu içinde mevcut öğretim yöntemine 

uygun plan ve materyallerle iĢlemiĢtir. AraĢtırmacı aynı zamanda uygulayıcı olduğu için 

OBYM‟ye dayalı fen öğretimini amacına uygun bir Ģekilde gerçekleĢtirmiĢ aynı 

zamanda süreci de gözleyip kayıt altına almıĢtır. 

Sonuç olarak ise pilot uygulamada karĢılaĢılan sorunların giderilebilmesi için 

uygulamaya katılan öğrencilerin görüĢleri de alınarak, üniversitedeki öğretim üyeleri ile 

detaylıca tartıĢılıp görüĢ ve önerileri doğrultusunda düzenlemeler yapılarak 

gerçekleĢtirildiği için asıl uygulamada herhangi bir sorunla karĢılaĢılmamıĢtır. 

3.8. Verilerin Analizi 

Nicel veri toplama aracı olan Bilimin Doğası Ölçeğinden elde edilen veriler; 

SPSS 21.0
TM 

paket programına girilmiĢ ve gerekli parametreleri incelenmiĢtir. Bu 

ölçekte olumlu ifadelere sırayla 5, 4, 3, 2, 1 olacak Ģekilde, olumsuz ifadelere ise sırayla 

1, 2, 3, 4, 5 olacak Ģekilde puanlama yapılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının 

karĢılaĢtırılmasında parametrik testlerden bağımsız t-testi kullanılırken, grupların kendi 

içinde karĢılaĢtırmalarında ise bağımlı t-testi tercih edilmiĢtir. 

GiriĢimcilik anketinden elde edilen verilerde SPSS 21.0
TM 

paket programıyla 

incelenmiĢtir. Bu ölçekteki “etkisiz”, “az etkili”, “etkili” düzeylerine sırayla 1, 2, 3 

Ģeklinde puanlar verilmiĢtir. Ġstatistiksel olarak daha iyi anlaĢılabilmesi için puan 

aralıkları „etkili‟ (2.34-3.00), „az etkili‟ (1.67-2.33)  ve „etkisiz‟ (1.00-1.66) Ģeklinde 

kategorize edilmiĢtir. 

SOBMÜ ve GĠM ile elde edilen verilerin analizinde, betimsel ve içerik analizi 

çözümlemesinden yararlanılmıĢtır. Mülakat formlarında bulunan açık uçlu sorular 
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öğrencilere sorulmuĢ, görüĢmeler ses kaydına alınmıĢtır. Kaydedilen görüĢmeler 

elektronik ortama aktarılarak bir uzman tarafından tekrar dinlenip incelenerek eksik ya 

da yanlıĢ aktarımların olup olmamasına özen gösterilmiĢtir. Ardından betimsel analiz 

amaçlı tematik bir çerçeve belirlenmiĢtir. Öğrencilerin görüĢlerinin hangi tema 

kapsamında olduğu tespit edilerek öğrencilerin sayıları belirtilmiĢ ve bulgular doğrudan 

alıntılarla desteklenmiĢtir. Uygulanan betimsel analizin geçerli olması için öğrencilerle 

gerçekleĢtirilen görüĢmelerin sonunda toplanılan veriler özetlenerek öğrencilerden bu 

özetlerin doğru olup olmamasına dair teyit alınmıĢ ve ekleme yapıp yapmayacakları 

sorulmuĢtur. 

Verilerin güvenirliğini korumak için elektronik ortama aktarılan veriler farklı 

uzman tarafından incelenmiĢ ve kodlama yapılmıĢtır. AraĢtırmacı ve uzman tarafından 

yapılan kodlamalar karĢılaĢtırılarak gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Öncelikle yazıya 

çevrilen sözle ifadeler birkaç kez okunmuĢ ardından kod listeleri oluĢturulmuĢtur. 

Kodların oluĢturacakları temalar belirlenmiĢ ve tablo Ģeklinde sunulmuĢtur. 

Bu bölümde; araĢtırmanın yöntemi, örneklemi, veri toplama araçları, asıl ve pilot 

uygulama, veri toplama araçlarından elde edilen verilerin analizi hakkında bilgilendirme 

yapılmıĢtır. Sonraki bölümde ise yapılan uygulamalar sonucunda elde edilen bulgular 

yer almaktadır. 
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4. BÖLÜM 

        BULGULAR 

Bu bölümde, araĢtırma sonucunda elde edilen nicel ve nitel bulgular ayrı ayrı ele 

alınarak incelenmiĢtir. Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli‟ne (OBYM) dayalı fen 

öğretiminin sekizinci sınıf öğrencileri üzerindeki etkisinin belirlenmesi amacı 

doğrultusunda olan alt problemlere yönelik iliĢkiler incelenmiĢ ve katılımcılara 

uygulanan “Sosyobilimsel konularla ilgili yarı yapılandırılmıĢ mülakat”, “Bilimsel 

bilginin doğası ölçeği”, “GiriĢimcilik ölçeği” ve “GiriĢimcilikle ilgili yarı 

yapılandırılmıĢ mülakat formu” ile toplanan verilerin analizlerinden elde edilen 

bulgulara ve yorumlara yer verilmiĢtir. 

4.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine Yönelik Bulgular 

 Deney grubu öğrencilerinin sosyobilimsel konular hakkındaki görüĢleri Tablo 

9‟da verilmiĢtir.  

Tablo 9. Deney Grubu Öğrencilerinin “Sosyobilimsel konular denilince aklınıza neler 

gelmektedir?” Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde Edilen Tema ve Kodlar 
Tema Kodlar Ön Mülakat Son Mülakat 

S
o

sy
o

b
il

im
se

l 
 

K
o

n
u

la
r
 

 D1 D2 D3 D4 D5 D6 D1 D2 D3 D4 D5 D6 

Fenle ilgili konular - - - - - - + + + + + + 

TartıĢmalı konular - + + - - - + + + + + + 

Çevre kirliliği - + + - - - - - - - - - 

Genetiği DeğiĢtirilmiĢ 

Organizma 

- + - - - - + + + + - + 

Nükleer Enerji Santralleri - - - - - - + + + + - - 

Zayıflama hapları - - - - - - + + + + - + 

Ġlaç kullanımı - - - - - - + + + + + - 

Aile planlaması - - - - - - + + - - - - 

T
o

p
lu

m
sa

l 
 

B
a

k
ıĢ

 

Toplumu ilgilendiren 

konular 

- + - - - - + + + + - + 

Sosyal konular - - - - - - + + + + + + 

Doğruluğu ve yanlıĢlığı 

kiĢiye göre değiĢen 

konular 

- - - - - - + + + + + - 

 Toplumun önemsediği 

konular   

- - - - - - + - + - + + 

 

Tablo 9 incelendiğinde; deney grubu öğrencileri ön ve son mülakatta 

sosyobilimsel konular hakkında benzer düĢüncelere sahip olmalarına rağmen, son 
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mülakatta kodların çeĢitliliği ve ifade edilme sıklığını arttırdıkları tespit edilmiĢtir. Ön 

mülakatta “TartıĢmalı konular” kodunu söyleyen öğrenci sayısı iki iken, son mülakatta 

bu sayı altıya çıkmıĢtır. D2 nolu öğrenci son mülakatta “bilim ve toplumun 

anlaşamadığı, ters düştüğü konular” ifadelerini kullanarak görüĢünü açıklamıĢtır. Ön 

mülakatta çevre kirliliği koduyla görüĢlerini bildiren iki öğrenci varken, son mülakatta 

bu kodla görüĢ bildiren öğrenci olmadığı dikkat çekmektedir. Ön mülakatta çevre 

kirliliğini sosyobilimsel konu olarak gören D3 nolu öğrenci “Suların, toprağın ve 

havanın kirlenmesidir.”  Ģeklinde görüĢünü bildirmiĢtir.  

Deney grubundaki öğrencilerin sosyobilimsel konuları açıklamaları, “Toplumsal 

BakıĢ” teması altında; toplumu ilgilendiren, sosyal, doğruluğu-yanlıĢlığı kiĢiye göre 

değiĢen ve toplumun önemsediği konular Ģeklinde görüĢleri kodlanmıĢtır. Ön mülakatta 

“Doğruluğu ve yanlıĢlığı kiĢiye göre değiĢen konular” Ģeklinde açıklama yapan öğrenci 

yokken, son mülakatta beĢ öğrenci aynı kodla görüĢ bildirmiĢlerdir. Son mülakatta bu 

kodla görüĢ beyan eden D4 nolu öğrenci “Bir olay hakkında herkesin farklı düşündüğü 

konular yani kimine göre doğru kimine göre yanlış olan konulardır.” ġeklinde 

düĢüncesini ifade etmiĢtir. Ön mülakatta sosyal konular Ģeklinde açıklama yapan 

öğrenci bulunmazken; son mülakatta, mülakata katılan tüm öğrenciler aynı kodla 

görüĢlerini açıklamıĢlardır. Son mülakatta sosyal konular koduyla görüĢ bildiren D1 

nolu öğrenci “Hem toplumu hem de bilim adamlarını ilgilendiren sosyal yaşamla ve 

bilimle alakalı sosyal bilimsel konulardır.” Ģeklinde bilimsel açıklama yapmıĢtır.  

Kontrol grubu öğrencilerinin sosyobilimsel konular hakkındaki görüĢleri Tablo 

10‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 10. Kontrol Grubu Öğrencilerinin “Sosyobilimsel konular denilince aklınıza neler 

gelmektedir?” Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde Edilen Tema ve Kodlar  
Tema Kodlar   Ön Mülakat Son Mülakat 

S
o

sy
o

b
il

im
se

l 

K
o

n
u

la
r
 

 K1 K2 K3 K4 K5 K6 K1 K2 K3 K4 K5 K6 

Fenle ilgili konular - + - + - - + + + + + + 

TartıĢmalı konular + - - - - - + + + + + + 

Çevre kirliliği - - + + + - - - + - + - 

Genetiği DeğiĢtirilmiĢ 

Organizma 

- - - - - - + + + + + + 

Nükleer Enerji Santralleri + - - - - - + + + + - - 

Zayıflama hapları - - - - - - + + + - - - 

Ġlaç kullanımı - - - - - - - + + - + - 

Aile planlaması - - - - - - - + - - - - 

T
o

p
lu

m
sa

l 

B
a

k
ıĢ

 

Toplumu ilgilendiren 

konular 

+ + - - - - + + + - - + 

Sosyal konular - - - - + - + + + - + + 

Doğruluğu ve yanlıĢlığı 

kiĢiye göre değiĢen konular 

- - - - - - + + + - - - 

 Toplumun önemsediği 

konular 

- - - - - - + - + - - - 

 

Tablo 10 incelendiğinde; kontrol grubu öğrencileri ön ve son mülakatta 

sosyobilimsel konular hakkında aynı tema altında benzer düĢüncelere sahip olmalarına 

rağmen, son mülakatta kodların ifade edilme sıklığını arttırdıkları görülmektedir. Ön 

mülakatta “Fenle ilgili konular” kodunu iki öğrenci söylerken, son mülakatta aynı kodu 

ifade eden öğrenci sayısının altıya yükseldiği görülmektedir. Son mülakatta K4 nolu 

öğrenci “Fen bilimleri dersinde işlediğimiz yani fen dersini kapsayan konulardır.” 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Ön mülakatta çevre kirliliği koduyla görüĢ beyan eden 

öğrenci sayısı üç iken, son mülakatta bu kodla görüĢ beyan eden öğrenci sayısının ikiye 

düĢtüğü tespit edilmiĢtir.  Ön mülakatta çevre kirliliğini sosyobilimsel konu olarak 

kabul eden K5 nolu öğrenci “Plastiklerin çevreye atılması, yağların lavabolara 

dökülmesi hem çevre kirliliği hem de sosyobilimsel konular içerisinde yer alır.”  

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir.  

Kontrol grubundaki öğrenciler sosyobilimsel konuları, “Toplumsal BakıĢ” 

teması altında; toplumu ilgilendiren, sosyal, doğruluğu-yanlıĢlığı kiĢiye göre değiĢen ve 

toplumun önemsediği konular Ģeklinde sınıflandırmıĢtır. Ön mülakatta toplumu 

ilgilendiren konular Ģeklinde açıklama yapan iki öğrenci varken, son mülakatta dört 

öğrenci aynı kodla görüĢ belirtmiĢtir. Bu kodla görüĢ beyan eden K6 nolu öğrenci son 

mülakatta “yaşadığımız toplumun geleceğiyle alakalı konular” Ģeklinde fikrini  
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bildirmiĢtir. Ön mülakatta sosyal konular Ģeklinde açıklama yapan bir öğrenci varken, 

son mülakatta beĢ öğrenci aynı kodla görüĢ beyan etmiĢtir.  Bu konuda K2 nolu öğrenci 

ön mülakatta “Günlük hayatta karşımıza çıkan ve bizi ilgilendiren her konu 

sosyobilimsel bir konudur.” Ģeklinde açıklama yaparken, son mülakatta “İnsanların 

günlük yaşamlarını etkileyerek onları sosyal ve bilimsel anlamda ilgilendiren tartışmalı 

konulardır.”  Ģeklinde görüĢünü değiĢtirmiĢtir. 

Ön mülakatta öğrencilerin tamamına yakını sosyobilimsel konular hakkında az 

sayıda fikir sahibiyken, uygulamadan sonra sosyobilimsel konular hakkında bilimsel 

bilgilere sahip olduklarını belirtmiĢlerdir.  

Deney grubu öğrencilerinin sosyobilimsel konular hakkında farklı düĢünme 

nedenleri Tablo 11‟de verilmiĢtir.  

Tablo 11. Deney Grubu Öğrencilerinin “İnsanları sosyobilimsel konular hakkında farklı 

düşünmeye iten nedenler nelerdir?” Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde Edilen Tema 

ve Kodlar  
Tema Kodlar Ön Mülakat Son Mülakat 

Ö
ğ

re
n

m
e 

Y
a

Ģa
n

tı
la

rı
 

 D1 D2 D3 D4 D5 D6 D1 D2 D3 D4 D5 D6 

Etkili bir fen öğretimi - + - - - + + + + + + + 

Çevreye bakıĢ açısı - + + - - + + + + + + + 

Yazılı ve görsel basın + - - + - - + + + + + - 

Aile + - + - - - + + + + - + 

Teknolojik geliĢmeler + - - - - - + - + - + + 

T
o

p
lu

m
sa

l 

ö
ze

ll
ik

le
r
 Dini inanıĢlar - + - - - - + + + + + + 

Toplumun yaĢayıĢ biçimi + - - - - - + + + + - + 

Toplumun refah düzeyi + + - - - - + + + + + - 

Örf ve adetlerin etkisi - - - - - - + + + - + + 

YaĢanılan coğrafya + - - - - - + - + + - - 

 

Tablo 11 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin ön ve son mülakatında 

sosyobilimsel konularda insanları farklı düĢünmeye iten nedenleri “Öğrenme 

YaĢantıları” ve “Toplumsal Özellikler” olmak üzere iki tema altında toplanmıĢtır. Ön ve 

son mülakatta aynı kodlar elde edilmiĢ olup, son mülakatta ifade edilen kodların ifade 

edilme sıklığının artığı görülmektedir. Ön mülakatta “Çevreye bakıĢ açısı” kodunu üç 

öğrenci söylerken, son mülakatta aynı kodu ifade eden öğrenci sayısının altıya 

yükseldiği tespit edilmiĢtir. Son mülakatta D1 nolu öğrenci “Herkesin çevreyi inceleme, 

koruma ve sahip çıkma hakkında fikirleri farklıdır. Örneğin bazı insanlar için küresel 

ısınma periyodik olarak her bir kaç yüzyılda tekrar eden ısınma ve ardından gelen 
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soğuma şeklinde görülürken bazıları için ise insanların çevreyi doğru 

kullanmamasından kaynaklı insanların yarattığı bir çevre sorunu olarak görmektedir.” 

Ģeklinde görüĢünü açıklamıĢtır. Ön mülakatta “Aile” koduyla iki öğrenci görüĢ 

bildirirken, son mülakatta bu kodla öğrencilerin tamamına yakını görüĢlerini 

bildirmiĢlerdir. Ön mülakatta sosyobilimsel konularda insanların farklı düĢünme 

nedenlerinden biri olarak ailenin etkisini savunan D3 nolu öğrenci “ailenin eğitim 

düzeyi, hayata bakış açısı, karşılaştıkları bir problemi nasıl çözdükleri, yaşamlarındaki 

öncelikleri ve ailelerin çocuklarını hayata karşı hazırlama şekillerinin değişken olması”  

Ģeklinde görüĢünü açıklamıĢtır.  

Deney grubundaki öğrenciler insanları sosyobilimsel konular hakkında farklı 

düĢünmeye iten nedenleri “Toplumsal özellikler” teması içerisinde “Dini inanıĢların 

etkisi, Toplumun yaĢayıĢ biçimleri, Toplumun refah düzeyi, Örf ve adetlerin etkisi, 

YaĢanılan coğrafyanın etkisi” kodlarıyla açıklamıĢlardır. 

Ön mülakatta “Dini inanıĢların etkisi” koduyla bir öğrenci açıklama yaparken, 

son mülakatta öğrencilerin tümü aynı kodla görüĢlerini açıklamıĢlardır. Bu kodla D2 

nolu öğrenci ön mülakatta “domuz eti yemenin Müslümanlarca haramken Hristiyanlar 

için normal sayılması” Ģeklinde görüĢünü beyan ederken, son mülakatta 

“Müslümanlara göre sperm bankalarından alınan spermle hamile kalınmasının ve 

çocuk dünyaya getirilmesinin dinen uygun olmadığı savunulurken, Hristiyanlara göre 

bu olay bir sorun teşkil etmemektedir.” Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. Ön mülakatta 

“Toplumun refah düzeyi” koduyla iki öğrenci fikirlerini sunarken, son mülakatta beĢ 

öğrenci aynı kodla fikirlerini aktarmıĢtır.  Bu konuda D1 nolu öğrenci ön mülakatta 

“Örneğin açlık konusunda az gelişmiş toplumların ve gelişmiş toplumların 

bulabilecekleri çözüm yöntemleri farklılık göstermektedir.”Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. 

Aynı kod için D1 nolu öğrenci son mülakatta “Gelişmişlik düzeyleri farklı olan ülkelerin 

enerji ihtiyaçları da farklıdır bizde gelişmekte olduğumuz için enerji ihtiyacımız 

artmaktadır. Bunu karşılamak için ülkemizde kurulan nükleer enerji santrallerin 

kurulması gerektiğini düşünüyorum.”ifadesiyle görüĢünü bildirmiĢtir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin sosyobilimsel konular hakkında farklı düĢünme 

nedenleri Tablo 12‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 12. Kontrol Grubu Öğrencilerinin “İnsanları sosyobilimsel konular hakkında farklı 

düşünmeye iten nedenler nelerdir?”Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde Edilen Tema 

ve Kodlar  
Tema Kodlar Ön Mülakat Son Mülakat 

Ö
ğ

re
n

m
e 

Y
a

Ģa
n

tı
la

rı
 

 K1 K2 K3 K4 K5 K6 K1 K2 K3 K4 K5 K6 

Etkili bir fen öğretimi - - - - - - + + - - - - 

Çevreye bakıĢ açısı - + + - - + + + - + - + 

Yazılı ve görsel basın - - + - - - + + - - - - 

Aile + + - - - - + + + + + + 

Teknolojik geliĢmeler + - - - - - + - + - - - 

T
o

p
lu

m
sa

l 

ö
ze

ll
ik

le
r
 Dini inanıĢlar - + - - - - + + + + + + 

Toplumun yaĢayıĢ biçimi + - - + - - + - - + - - 

Toplumun refah düzeyi - - - - - - + - - - - - 

Örf ve adetlerin etkisi + + - - - + + + - + - + 

YaĢanılan coğrafya + - - - - - + + - - - - 

 

Tablo 12 incelendiğinde; kontrol grubu öğrencilerinin ön ve son mülakatta 

insanları sosyobilimsel konular hakkında farklı düĢünmeye iten nedenler “Öğrenme 

YaĢantıları” ve “Toplumsal Özellikler” teması altında toplanmıĢtır. Ön mülakatta 

öğrenciler “Öğrenme YaĢantıları” teması baĢlığında en çok “Çevreye bakıĢ açısı” 

koduyla düĢüncelerini aktarırken, son mülakatta aynı kodu ifade eden öğrenci sayısının 

dörde yükseldiği gözlenmiĢtir. Son mülakatta K6 nolu öğrenci “İçerisinde 

bulunduğumuz çevrenin bize ait olduğunu düşünmekten çok bize emanet olduğunu 

düşünmeliyiz. Böylece yaşadığımız çevre sorunlarına da hem bilim hem de toplum 

adına çözüm bulmamız gerekir.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Ön mülakatta aynı tema 

baĢlığında “Aile” koduyla görüĢ beyan eden öğrenci sayısı iki iken, son mülakatta bu 

kodla mülakata katılan tüm öğrencilerin görüĢlerini beyan ettiği görülmüĢtür.  Ön 

mülakatta ailenin etkisi koduyla görüĢ bildiren K1 nolu öğrenci  “Ailenin bilime ve 

topluma karşı gösterdiği tutum çocuğun da bakışını etkilemektedir.” Ģeklinde 

düĢüncesini dile getirmiĢtir.  

Kontrol grubundaki öğrenciler farklı düĢünme nedenlerini, “Toplumsal 

Özellikler” teması altında; “Dini inanıĢların ve örf-adetlerin etkisi” kodlarıyla 

iliĢkilendirmiĢtir. Ön mülakatta “Dini inanıĢların etkisi” koduyla tek öğrenci açıklama 

yaparken, son mülakatta altı öğrenci bu kodu kullanarak açıklama yapmıĢlardır. Son 

mülakatta aynı kodla görüĢ beyan eden K3nolu öğrenci “Ötenazi yani kişinin kendi 

isteğinle öldürülmek istenmesi bizim dini inanışımıza göre büyük günahlar arasındadır. 

Ancak Avrupa’daki bazı ülkelerde kişilerin hastalık vb. gibi sebeplerden dolayı ötenazi 
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istemeleri bir hak olarak sunulmuştur. Bu farklılık dini inançlarımızın farklı olmasından 

kaynaklanmaktadır.” Ģeklinde görüĢ belirtmiĢtir. Ön mülakatta “Örf ve adetlerin etkisi” 

kodunu kullanarak açıklama yapan üç öğrenci varken, aynı kodla açıklama yapan 

öğrenci sayısı son mülakatta dörde yükselmiĢtir. K1 nolu öğrenci ön mülakatta 

“Afrika’daki bir yerde bembeyaz olan (albino) çocukların lanetli olarak kabul edilip 

işkence görmeleri veya öldürülmesi vücut parçalarından büyü yapıldığında zenginlik ve 

bereket getireceğine inanılıyormuş.” Ģeklinde açıklama yaparken, son mülakatta “Bizim 

örf ve adetimizde kedi köpek gibi hayvanlar yenmez fakat Çinliler tarafından bu 

hayvanlar çok fazla sevilirmiş. Hatta köpek yeme festivalleri bile yapılıyormuş. Bunun 

nedeni onların tarihte çoğu kez açlıktan ölmeleriymiş. Bu sebeple bunu sembolik hale 

getirip anmak için böyle bir gelenek yapmışlar.” diyerek görüĢünü belirtmiĢtir.  

Deney grubu öğrencilerinin antibiyotik kullanımı hakkında yayınlanan kamu 

spotu ile ilgili görüĢleri Tablo 13‟te verilmiĢtir. 

Tablo 13. Deney Grubu Öğrencilerinin  “Antibiyotik(ilaç) kullanımı ile ilgili pek çok kamu 

spotu(reklam) yayınlanmaktadır. Sizce bu reklamların yayınlanma amacı neler olabilir?” 

Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde Edilen Tema ve Kodlar 
Tema Kodlar Ön Mülakat Son Mülakat 

K
u

ll
a

n
ım

 

ġ
ek

li
 

 D1 D2 D3 D4 D5 D6 D1 D2 D3 D4 D5 D6 

Bilinçsiz kullanmayı önlemek + + - + - - + + + + + + 

Kullanım amacını kavratmak + + . - - + + + + + + + 

Nasıl kullanması gerektiğini 

öğretmek 

+ + - - + - + + + + + + 

Ġlaç bağımlılığını önlemek + + - - - - + + + + + - 

P
a

za
rl

a
m

a
 

 

Çok sayıda insana ulaĢmak - + + - - - + + + + + + 

SatıĢ miktarını artırma + - - + - - + + - + + - 

Kar elde etme + + - - - - + + + - + + 

Slogan oluĢturma + - - - - - + + + + - - 

 

Deney grubu öğrencilerinin ön ve son mülakatında antibiyotik kullanımı ile ilgili 

kamu spotunun yayınlanma amacına dair fikirleri Tablo 13‟te verilmiĢtir. Öğrencilerin 

bu konudaki görüĢleri “Kullanım ġekli” ve “Pazarlama” temaları altında toplanmıĢtır. 

Ön mülakatta öğrenciler antibiyotiklerin kullanım Ģekli teması altında, “Bilinçsiz 

kullanmayı önlemek, Kullanım amacını kavratmak, Nasıl kullanılması gerektiğini 

öğretmek” kodlarıyla açıklama yapmıĢlardır. Bu kodları ön mülakatta üç öğrenci 

söylerken, son mülakatta aynı kodla görüĢlerini ifade eden öğrenci sayısının altıya 

yükseldiği belirlenmiĢtir. Son mülakatta D3 nolu öğrenci bilinçsiz kullanmayı önlemek 
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koduyla “Mesela grip olduğumuzda doktora gittik. Bize bir antibiyotik verdi, iyi geldi. 

Tekrar grip olduğumuzda eczaneye gidip aynı antibiyotiği almamamız gerektiğini 

bunun yerine doktora gidip doktorun bize uygun olarak yazdığı antibiyotiği almamız 

gerektiğinden bahsediyor. Yani o reklam bize antibiyotikleri bilinçli kullanmamız 

gerektiğini öğretiyor.”Ģeklinde görüĢünü açıklamıĢtır. Ön mülakatta “Ġlaç bağımlılığını 

önleme” koduyla iki öğrenci görüĢ bildirirken, son mülakatta beĢ öğrenci bu kodla 

düĢüncelerini açıklamıĢtır. Ön mülakatta ilaç bağımlılığını önlemeyi savunan D1 nolu 

öğrenci “Televizyondaki reklamda antibiyotiğin ağrı kesici olmadığını ve her baş 

ağrısında alınmaması gerektiğini,  her hastalıkta antibiyotiğe bağlı olmamamız 

gerektiğini ayrıca kullanılacağı zaman doktorların bize yazması gerektiğini de 

söylüyor.” Ģeklinde görüĢünü beyan etmiĢtir.  

Deney grubundaki öğrenciler antibiyotik kullanımı ile ilgili kamu spotunun 

yayınlanma amacına dair fikirleri çoğunlukla “Pazarlama” teması içerisinde “Çok 

sayıda insana hitap edebilmek, SatıĢ miktarını arttırmak, Kar elde etmek,” kodlarıyla 

beyan etmiĢlerdir. Ön mülakatta “Çok sayıda insana hitap edebilmek” koduyla iki 

öğrenci görüĢ bildirirken, son mülakatta öğrencilerin tamamı aynı kodla görüĢlerini 

yansıtmıĢlardır. Bu kodla D2 nolu öğrenci son mülakatta “Bütün insanlar televizyon 

izlediği için televizyona reklam verildiğinde bu reklam herkes tarafından izlenmiş 

oluyor ve hem de herkes bilgilenmiş oluyor.”  Ģeklinde açıklamıĢtır. Ön mülakatta 

“SatıĢ miktarını arttırmak” koduyla iki öğrenci fikirlerini açıklarken, dört öğrenci ise 

son mülakatta aynı kodu kullanarak fikirlerini açıklamıĢtır. D5 nolu öğrenci ön 

mülakatta “Reklamı tam hatırlamıyorum ama reklamı yapılıyorsa demek ki onu daha 

fazla tanıtmak ve satmak için yapılıyordur.” Ģeklinde açıklama yapmıĢtır. 

Kontrol grubu öğrencilerinin antibiyotik kullanımı hakkında yayınlanan kamu 

spotu ile ilgili görüĢleri Tablo 14 ‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 14. Kontrol Grubu Öğrencilerinin  “Antibiyotik(ilaç) kullanımı ile ilgili pek çok kamu 

spotu(reklam) yayınlanmaktadır. Sizce bu reklamların yayınlanma amacı neler olabilir?” 

Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde Edilen Tema ve Kodlar 
Tema Kodlar Ön Mülakat Son Mülakat 

K
u

ll
a

n
ım

 

ġ
ek

li
 

 K1 K2 K3 K4 K5 K6 K1 K2 K3 K4 K5 K6 

Bilinçsiz kullanmayı 

önlemek 

+ - - - - - + + + + + - 

Kullanım amacını kavratmak + + . - - + + + - + - + 

Nasıl kullanması gerektiğini 

öğretmek 

+ + + - + - + + + + + + 

Ġlaç bağımlılığını önlemek 

için 

+ + - - - - + + + + - + 

P
a

za
rl

a
m

a
 

 

Çok sayıda insana hitap 

edebilmek 

- + + - - - + + + + - - 

SatıĢ miktarını artırma - - + - + + - - - + + - 

Kar elde etme - + - - - + - + - + - + 

Slogan oluĢturma + - - - - - + + - - - - 

 

Tablo 14 incelendiğinde; kontrol grubu öğrencilerinin ön ve son mülakatta 

Antibiyotik (ilaç) kullanımı ile ilgili kamu spotunun yayınlanma amacına dair fikirleri 

aynı tema altında benzer kodlarla aktarılmıĢtır. Ancak, son mülakatta kodların ifade 

edilme sıklığının ön mülakata göre artmıĢ olduğu tespit edilmiĢtir. Ön mülakatta 

öğrenciler “Kullanım Ģekli” teması altında “Nasıl kullanması gerektiğini öğretmek” 

koduyla düĢüncelerini aktaran dört öğrenci bulunurken, son mülakatta aynı kodla görüĢ 

bildiren öğrenci sayısının altıya yükseldiği tespit edilmiĢtir. Son mülakatta K2 nolu 

öğrenci  “Reklam sayesinde doğru olarak nasıl kullanmamız gerektiği öğreniyoruz.”  

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Kontrol grubundaki öğrenciler antibiyotik kullanımı ile ilgili kamu spotunun 

yayınlanma amacına dair fikirlerini, “Pazarlama” teması altında; en çok “SatıĢ miktarını 

artırma” koduyla iliĢkilendirmiĢtir. Ön mülakatta “Kar elde etme” koduyla iki öğrenci 

açıklama yaparken, son mülakatta üç öğrenci bu kodu kullanarak açıklama yapmıĢlardır. 

Son mülakatta aynı kodla görüĢ beyan eden K4 nolu öğrenci “Çok reklamı verilen bir 

ürün daha fazla bilinir ve daha fazla satılır. Bu sayede de daha fazla para kazanmış 

olurlar.” Ģeklinde düĢüncesini belirtmiĢtir.  

Deney grubu öğrencilerinin grip aĢıları hakkındaki düĢünceleri Tablo 15‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 15.  Deney Grubu Öğrencilerinin “Grip aşılarının insanlar üzerindeki olumlu ya da  

olumsuz etkileri hakkındaki düşünceleriniz nelerdir?” Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan 

Elde Edilen Tema ve Kodlar  
Tema Kodlar Ön Mülakat Son Mülakat 

O
lu

m
lu

 

E
tk

il
er

i 

 
 D1 D2 D3 D4 D5 D6 D1 D2 D3 D4 D5 D6 

BağıĢıklık sistemini 

güçlendirmesi 

+ - + + - - + + + + + + 

Hastalıkları önlemesi - + + - - + + + + + + + 

Ġnsanları virüslerden koruması - + + - - - + + - + + + 

Ölüm oranını düĢürmesi + - - - - - + + + + - - 

Hastane yatıĢlarında azalma - + - - - - + + - + - - 

O
lu

m
su

z
 

E
tk

il
e
ri

 

Alerjik bir durum oluĢturması + - + - - - + + + + + + 

YanlıĢ teknikle vurulduğunda 

felce neden olması 

+ - + + - - + + + + + - 

Ölüme neden olabilme + - - - - + + + + - - - 

Halsizlik, yüksek ateĢin 

oluĢması 

- + - - - - + + - + - - 

 

Tablo 15 incelendiğinde; deney grubu öğrencileri grip aĢılarının insanlar 

üzerindeki etkilerini olumlu ve olumsuz etkiler altında açıkladıkları anlaĢılmaktadır. Ön 

mülakatta “BağıĢıklık sistemi güçlendirmesi” Ģeklinde üç öğrenci görüĢ beyan ederken, 

son mülakatta öğrencilerin tamamının aynı kodla açıklama yaptıkları tespit edilmiĢtir. 

Son mülakatta D6 nolu öğrenci  “Aşılar bağışıklığımızı güçlendirmek amaçlı yapılmıştır. 

Grip aşısı da bir aşı olduğu için gribe karşı savaşırken bizi güçlü yapar.”  Ģeklinde 

görüĢ bildirmiĢtir. Ön mülakatta “Hastalıkların önlenmesi” koduyla görüĢ bildiren 

öğrenci sayısı üç iken, son mülakatta tüm öğrenciler bu kodu kullanarak görüĢlerini dile 

getirmiĢlerdir. Son mülakatta D2 nolu öğrenci “Aşı olmamızın amacı o hastalığın 

mikrobu geldiğinde vücudumuzun onu nasıl yeneceğini öğrenmesidir. Aşı olduğumuzda 

mikrop önceden vücudumuza verilir ve vücudumuz onlarla savaşır tekrar mikrop 

geldiğinde nasıl savaşması gerektiğini öğrendiği için hasta olmamız engellenmiş olur.”  

cümleleriyle görüĢünü belirtmiĢtir. 

Deney grubundaki öğrenciler grip aĢılarının insanlar üzerindeki olumsuz 

etkilerini çoğunlukla “YanlıĢ teknikte vurulduğunda felce neden olması” kodunu 

kullanarak görüĢlerini açıklamıĢlardır. Ön mülakatta “Alerjik bir durum oluĢturması” 

Ģeklinde görüĢ beyanında bulunan iki öğrenci varken, son mülakatta altı öğrenci aynı 

kodla görüĢ beyanında bulunmuĢtur. Bu kodu kullanan D1 nolu öğrenci son 

mülakatta“Bazı insanların karabibere alerjisi oluyor. Aslında karabiberin içerisindeki 

bir maddeye alerji olmuş oluyorlar. Bu madde başka nerelerde varsa onlara karşı da 
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alerji gösterebiliyorlar. Bunun gibi bazı maddelere alerjisi olan insanlar bu maddeler 

aşının içerisinde varsa aşıya da alerji gösterebilirler.” Ģeklinde açıklamasını dile 

getirmiĢtir. Ön mülakatta “YanlıĢ teknikle vurulduğunda felce neden olması” olarak 

açıklama yapan üç öğrenci varken, son mülakatta beĢ öğrenci aynı kodla açıklamada 

bulunmuĢlardır. Bu kodu kullanan D4 nolu öğrenci ön mülakatında “Mesela bebeklere 

aşılar ağızdan verilirken büyüklere kollarından yapılıyor.” Ģeklinde açıklama yaparken, 

son mülakatta “İğne vurma eğitimi almamış bir görevlinin deri altında yanlış bir 

bölüme iğneyi götürmesi iğne vurulan kişinin felç olmasına neden olabilir.” Ģeklinde 

bilimsel bir açıklama yapmıĢtır. 

Kontrol grubu öğrencilerinin grip aĢıları hakkındaki düĢünceleri Tablo 16‟da 

verilmiĢtir. 

Tablo 16. Kontrol Grubu Öğrencilerinin “Grip aşılarının insanlar üzerindeki olumlu ya da 

olumsuz etkileri hakkındaki düşünceleriniz nelerdir?” Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan 

Elde Edilen Tema ve Kodlar  
Tema Kodlar Ön Mülakat Son Mülakat 

O
lu

m
lu

 

E
tk

is
i 

 

 K1 K2 K3 K4 K5 K6 K1 K2 K3 K4 K5 K6 

BağıĢıklık sistemini 

güçlendirmesi 

+ - - + - - + + - + - + 

Hastalıkları önlemesi - + + - - + + + + + - + 

Ġnsanları virüslerden 

koruması 

- + + - - - + + + - - - 

Ölüm oranını düĢürmesi + - - - + - + + - - + - 

Hastane yatıĢlarında azalma - - - - - - + - - - - - 

O
lu

m
su

z
 

E
tk

is
i 

Alerjik bir durum 

oluĢturması 

+ + - - - - + + + + + + 

YanlıĢ teknikle vurulması  

felce neden olması 

+ + - - - - + + - - - - 

Ölüme neden olabilme - - - - + - - + - - + - 

Halsizlik, yüksek ateĢin 

oluĢması 

- - - - - - - - + - - - 

 

Tablo 16 irdelendiğinde; grip aĢılarının insanlar üzerindeki etkileri hakkında 

öğrencilerin ön ve son mülakattaki frekansları farklılık göstermektedir. Ön mülakatta  

“Olumlu etkisi”  teması altında üç öğrenci “Hastalıkları önlemesi” kodunu kullanarak 

düĢüncelerini açıklarken, son mülakatta aynı kodla görüĢ bildiren öğrenci sayısı beĢe 

yükselmiĢtir. Son mülakatta K3 nolu öğrenci “Aşılar sayesinde insanların hastalıkları 

çok şiddetli geçirmemesi sağlanır.” açıklamasıyla düĢüncesini belirtmiĢtir. 
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Kontrol grubundaki öğrenciler grip aĢılarının insanlar üzerindeki etkilerini 

“Olumsuz etkisi” teması adı altında “Alerjik bir durum oluĢturması”, “YanlıĢ teknikle 

vurulmasının felce neden olması” kodlarıyla düĢüncelerini belirtmiĢlerdir. Ön mülakatta 

alerjik bir durum oluĢturması kodu ile iki kiĢi açıklama yaparken, son mülakatta aynı 

kodla tüm öğrenciler görüĢlerini açıklamıĢlardır. Bu kodu son mülakatta K5 nolu 

öğrencinin “Bazen doktorlar iğne yazarken bize penisilin denen maddeye alerjimiz olup 

olmadığını soruyorlar varsa o iğneyi yazmayacakları için, bence aynı durum aşılar 

içinde geçerlidir. Hatta aşı içindeki maddeye alerjimiz varsa o aşı bizi öldürebilir” 

Ģeklinde dile getirmiĢtir. 

Deney grubu öğrencilerinin zayıflama hapları kullanımı hakkındaki düĢünceleri 

Tablo 17‟de verilmiĢtir. 

Tablo 17. Deney Grubu Öğrencilerinin “Kilo vermeniz gerektiğinde zayıflama haplarını 

kullanıp kullanma konusundaki düşünceleriniz nelerdir?” Sorusuna Vermiş Oldukları 

Cevaplardan Elde Edilen Tema ve Kodlar 
Tema Kodlar Ön Mülakat Son Mülakat 

K
u

ll
a

n
ır

d
ım

  D1 D2 D3 D4 D5 D6 D1 D2 D3 D4 D5 D6 

Obezite olmam durumunda - - - + + + - - - - - - 

Doktora danıĢma - - + - - + - - - - - - 

Yiyeceklerin kısıtlanmaması - - + + + - - - - - - - 

Hızlı kilo verme - - - - - + - - - - - - 

K
u

ll
a

n
m

a
zd

ım
 Spor yapma + - - - - - + + + + + + 

Dengeli beslenme + + - - - - + + + + - - 

Diyet yapma - + - - - - - + + + + - 

Ġlaçların yan etkisinin olması + - - - - - + + + + + + 

Ġç organlarımıza zarar verme + + - - - - + + + + + + 

Kimyasal madde içermesi + + - - - - + + + - + - 

 

Tablo 17 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin ön ve son mülakatında 

zayıflama haplarının kullanımı ile ilgili düĢüncelerine yer verilmiĢtir. Öğrenciler ön ve 

son mülakatta aynı kodları ifade etmelerine rağmen, son mülakatta kodların tekrar 

edilme sıklığı dikkat çekmektedir. Ön mülakatta öğrenciler “Kullanırdım”  temasında 

yer alan “Obezite olmam durumunda ve yiyeceklerin kısıtlanmaması” durumunda 

kullanacağını ifade etmiĢtir. Bu kodları ön mülakatta üçer öğrenci söylerken, son 

mülakatta aynı kodları kullanan öğrenci bulunmamaktadır. Ön mülakatta D6 nolu 

öğrenci obezite olmam durumunda koduyla  “Eğer çok aşırı kiloluysam daha normal 

bir insan olabilmem için kullanırdım.” Ģeklinde görüĢünü belirtmiĢtir. Ön mülakatta 
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“Yiyeceklerin kısıtlanmaması” koduyla üç öğrenci görüĢ bildirirken, son mülakatta bu 

kod ile düĢüncesini paylaĢan öğrenci tespit edilememiĢtir. Bu konuda ön mülakatta D5 

nolu öğrenci  “Her istediğimi istediğim kadar yerdim hem de bu ilaçları içerek kilo 

verirdim. Kilo vermek için kendimi zorlamama gerek kalmazdı.” Ģeklinde görüĢünü 

beyan etmiĢtir. 

Deney grubundaki öğrencilerden bazıları zayıflama haplarının kullanımına 

iliĢkin görüĢlerini “Kullanmazdım” Ģeklinde açıklama yaparak ifade etmiĢlerdir. 

Öğrenciler kullanmama gerekçesini ise “dengeli beslenme, iç organlarımıza zarar verme 

ve kimyasal madde içermesi” kodlarını kullanarak açıklama yapmıĢlardır. Ön mülakatta 

“Dengeli beslenme” koduyla iki öğrenci görüĢ bildirirken, son mülakatta öğrencilerin 

altısından dördü aynı kodla görüĢlerini belirtmiĢlerdir. Bu kodla D1 nolu öğrenci ön 

mülakatta “Tüm yiyeceklerden azar azar yiyip düzenli beslenirdim.” Ģeklinde görüĢ 

belirtirken, son mülakatta “Her besin grubundan protein, yağ, karbonhidrat gibi 

ihtiyacım olan kadar yer dengeli beslenerek kilo verirdim.” Ģeklinde açıklama 

yapmıĢtır.  

Kontrol grubu öğrencilerinin zayıflama hapları kullanımı hakkındaki düĢünceleri 

Tablo 18‟de verilmiĢtir. 

Tablo 18. Kontrol Grubu Öğrencilerinin “Kilo vermeniz gerektiğinde zayıflama haplarını 

kullanıp kullanma konusundaki düşünceleriniz nelerdir?” Sorusuna Vermiş Oldukları 

Cevaplardan Elde Edilen Tema ve Kodlar 
Tema Kodlar Ön Mülakat Son Mülakat 

K
u

ll
a

n
ır

d
ım

  K1 K2 K3 K4 K5 K6 K1 K2 K3 K4 K5 K6 

Obezite olmam durumunda + - - + + + - - - - - + 

Doktora danıĢma + + - - - - - - - - - - 

Yiyeceklerin kısıtlanmaması - - - + + - - - - - - + 

Hızlı kilo verme - - - - - + - - - - - + 

K
u

ll
a

n
m

a
zd

m
 

Spor yapma - + + - - - - + + + + - 

Dengeli beslenme - - - - - - + + + + - - 

Diyet yapma - + + - - - - + + + + - 

Ġlaçların yan etkisinin olması - + - - - - + - + - - - 

Ġç organlarımıza zarar verme - + + - - - + + + + - - 

Kimyasal madde içermesi - - - - - - - - - - - - 

 

Tablo 18 incelendiğinde, zayıflama haplarının kullanımı ile ilgili öğrencilerin ön ve 

son mülakattaki görüĢleri yer almaktadır. Öğrenciler zayıflama hapları ile ilgili görüĢleri 
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“Kullanırdım” ve “Kullanmazdım” Ģeklinde iki tema altında ifade etmiĢlerdir. 

“Kullanırdım” teması altında ön mülakatta öğrencilerin dördü “obezite olmam 

durumunda” kullanırım derken, son mülakatta aynı düĢünceye sahip olan öğrenci 

sayısının bir olduğu görülmektedir. Ön mülakatta K4nolu öğrenci “Televizyonda aşırı 

kiloluların hayatlarının anlatıldığı Ağır Yaşamlar programı var. Orda ki insanlar gibi 

olsaydım kesin kullanırdım.” açıklamasıyla düĢüncesini belirtmiĢtir. 

Kontrol grubundaki öğrencilerin zayıflama haplarını kullanmazdım temasıyla da 

görüĢ beyan ettikleri tespit edilmiĢtir. Bu Ģekilde görüĢ beyan eden öğrenciler 

görüĢlerini desteklemek için “spor yapma” ve “diyet yapma” kodlarıyla açıklama 

yapmıĢtır. Bunun yanında iç organlarımıza zarar vermesi nedeniyle zayıflama hapları 

kullanmayacaklarını bildirmiĢlerdir. Ön mülakatta “Spor yaparak kilo verirdim.” 

kodunu iki kiĢi kullanırken, son mülakatta söz konusu kodu dört öğrencinin kullandığı 

tespit edilmiĢtir. Bu kodu son mülakatta kullanan K3 nolu öğrenci düĢüncesini 

“Dışarıdan yapay olarak alınan yiyeceklerle kilo vermezdim. Onun yerine spor yaparak 

kilolarımı verirdim. Hem de bu süreçte spor alışkanlığı kazanmış olurdum.” Ģeklinde 

dile getirmiĢtir. Son mülakatta “Ġç organlarımıza zarar verme” koduyla K1 nolu 

öğrencinin açıklaması “Zayıflama ilaçları şarkıcı İrem Derici gibi hastaneye 

yatmamıza, solunum cihazına bağlı olarak yaşamamıza neden olabilir.” olarak 

verilmiĢtir. 

Deney grubu öğrencilerinin genetiği değiĢtirilmiĢ organizma (GDO) hakkındaki 

düĢünceleri Tablo 19‟da sunulmaktadır. 
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Tablo 19.  Deney Grubu Öğrencilerinin “Genetiği Değiştirilmiş Organizma (GDO) kavramı 

hakkında düşünceleriniz nelerdir?”Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde Edilen Tema 

ve Kodlar 
Tema Kodlar Ön Mülakat Son Mülakat 

G
en

et
iğ

i 
d

eğ
iĢ

ti
ri

lm
iĢ

 

O
rg

a
n

iz
m

a
 

 
 D1 D2 D3 D4 D5 D6 D1 D2 D3 D4 D5 D6 

Genleri değiĢtirilmiĢ ürünler + + - - - - + + + + + + 

Canlılar arasında gen aktarımı - + - - - - + + + + + + 

Sağlığa zararlı olan ürünler - - - - - - + + + + - - 

Doğal yiyeceklerin yapay hale 

getirilmesi 

+ + - - - - + + + + - - 

Canlılara farklı özellik katma + + - - - - + + + + - - 

Daha fazla ürün elde etme + - - - - - + - + + + + 

Alerjilere neden olabilecek 

ürünler 

+ + - - - - + + + - - - 

Ö
rn

ek
 

Mısırların genlerinin 

değiĢtirilmesi 

+ - + - - - + - + + + + 

Plastik yiyen tek hücreliler - - - - - - + + + - + - 

Ġnsülin üreten bakteriler - - - - - - + + + - - - 

IĢık saçan domates fidesi - - - - - - + + + + - - 

 

Tablo 19 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin ön ve son mülakat 

sonucunda genetiği değiĢtirilmiĢ organizma kavramı hakkındaki düĢüncelerinin kod 

çeĢitliliği ve kodların kullanım sıklığının arttığı tespit edilmiĢtir. Ön mülakatta iki 

öğrenci genellikle “Genleri değiĢtirilmiĢ ürünler, Doğal yiyeceklerin yapay hale 

getirilmesi, Canlılara farklı özellik katma” kodlarıyla düĢüncelerini ifade etmiĢlerdir. 

Son mülakatta öğrencilerin tamamına yakını söz konusu kodlarla düĢüncelerini belirttiği 

ortaya çıkmıĢtır.  Ön mülakatta bir öğrenci tarafından söylenen “Daha fazla ürün elde 

etme” kodu son mülakatta beĢ öğrenci tarafından kullanılmıĢtır. Son mülakatta D6 nolu 

öğrenci “Televizyonda salkım olarak ceviz veren ceviz ağacı sattıklarını söylüyorlar. 

Hâlbuki ceviz ağacı salkım şeklinde ürün vermez. Demek ki salkım yapma geni cevize 

aktarılmış ve ceviz salkımlar yaparak daha çok ürün vermeye başlamış.”  Ģeklinde 

görüĢ bildirmiĢtir.  

Deney grubundaki öğrenciler genetiği değiĢtirilmiĢ organizma kavramı 

hakkında, “Örnek” teması altında; “Mısırların genlerinin değiĢtirilmesi, Plastik yiyen 

tek hücreliler, Ġnsülin üreten bakteriler ve IĢık saçan domates fidesi” kodlarını 

kullanarak örnekler vermiĢlerdir. Ön mülakatta mısırların genlerinin değiĢtirilmesi 

Ģeklinde görüĢ beyanında bulunan iki öğrenci varken, son mülakatta beĢ öğrenci aynı 

kodla görüĢ bildirmiĢlerdir. Bu kodu kullanan D3 nolu öğrenci son testte “Babamların 

dediğine göre eskiden mısırlar çok sık taneli olmazmış. Boşluklu eğri büğrü olurmuş 
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ama şimdi mısırlar çok düzgün ve koçanların hepsi dolu oluyor. Bu da eski mısırların 

tohumları kalmamış yeni mısırlarında genleri değiştirilmiş anlamına geliyor sanırım.” 

Ģeklinde açıklamasını dile getirmiĢtir. D4 nolu öğrenci ön mülakatında görüĢ 

belirtmemiĢken son mülakatta“Yabancı ülkelerin birinde deney yapılmış ve farelerin 

bazılarına normal mısır yedirilirken bazılarına da genetiği değiştirilmiş mısırlar 

yedirilmiş. GDO’ lu mısır yiyen farelerde görünüşlerini bile değiştirecek kadar kansere 

neden olabilecek tümörlerini oluştuğu görülmüş. Bu da mısırların genlerini 

değiştirdiklerinin ispatıdır.” Ģeklinde bilimsel bir açıklama yapmıĢtır. 

Kontrol grubu öğrencilerinin genetiği değiĢtirilmiĢ organizma (GDO) 

hakkındaki düĢünceleri Tablo 20‟de verilmiĢtir. 

Tablo 20.  Kontrol Grubu Öğrencilerinin “Genetiği Değiştirilmiş Organizma (GDO) kavramı 

hakkında düşünceleriniz nelerdir?”Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde Edilen Tema 

ve Kodlar 
Tema Kodlar Ön Mülakat Son Mülakat 

G
en

et
iğ

i 
d

eğ
iĢ

ti
ri

lm
iĢ

 

O
rg

a
n

iz
m

a
 

 

 K1 K2 K3 K4 K5 K6 K1 K2 K3 K4 K5 K6 

Genleri değiĢtirilmiĢ ürünler + + + - - - + + + - + - 

Canlılar arasında gen aktarımı - - - - - - - + - - - - 

Sağlığa zararlı olan ürünler - - - - + - + - - - + - 

Doğal yiyeceklerin yapay hale 

getirilmesi 

- - - - - - - + + - - - 

Canlılara farklı özellik katma + + - - - - + + - - - - 

Daha fazla ürün elde etme - - - - - - - - - + + - 

Alerjilere neden olabilecek 

ürünler 

- - - - - - + - + - - + 

Ö
rn

ek
 

Mısırların genlerinin 

değiĢtirilmesi 

+ - + - - - + - + - + + 

Plastik yiyen tek hücreliler - - - - - - +  - - + - 

Ġnsülin üreten bakteriler - - - - - - - + - - + - 

IĢık saçan domates fidesi - - - - - - + - - - - - 

 

Kontrol grubu öğrencileri ön mülakatta Genetiği DeğiĢtirilmiĢ Organizma 

(GDO) kavramı ile ilgili düĢüncelerini açıklarken “Genetiği değiĢtirilmiĢ organizma” 

temasını daha fazla kullandığı görülmüĢtür. Öğrenciler tarafından ön mülakatta 

“Genetiği değiĢtirilmiĢ ürünler” kodunu üç kiĢi kullanırken, son mülakatta bu kodu 

kullanan öğrenci sayısı dörde yükselmiĢtir. K2 nolu öğrenci ön mülakatta “Adı üzerinde 

genetiği değiştirilmiş, yani genetik yapısıyla, DNA’sıyla, genleriyle oynanmış ürünler 

anlamına gelir.” ifadelerini kullanırken son mülakatta“Ürünlerin genetik yapısı 

değişmiş yani DNA’larında değiştirecekleri bölümü kesip çıkarmışlar yerine yeni bir 
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nükleotid dizilimi eklemişler anlamına geliyor.” cümlesiyle bilimsel bir açıklama 

yapmıĢtır.  

Ön mülakatta “Örnek” teması altında “Mısırların genlerinin değiĢtirilmesi” 

kodunu iki öğrenci açıklamalarında barındırmıĢken son mülakatta aynı kodu kullanan 

öğrenci sayısı dörde yükselmiĢtir. K1 nolu öğrenci “Mısırlara daha az sayıda böcek 

gelmesi için ve diğer canlıların yememeleri için mısırların genlerine çeşitli katkılar 

yapılmış böylece daha dayanıklı mısırlar üretilmiştir.” Ģeklinde görüĢünü beyan 

etmiĢtir. “Plastik yiyen tek hücreliler” ve “Ġnsülin üreten bakteriler” kodlarının son 

mülakatta iki öğrenci tarafından kullanıldığı dikkat çekmektedir. Ġnsülin üreten 

bakteriler kodunu kullanarak açıklama yapan K5 nolu öğrenci “Şeker hastalarının 

kullandıkları insülin eskiden atların kanlarından elde ediliyormuş. Şu an ise 

bakterilerden yapılıyor. Bakterilere insülin üretme genini vermişler bakteriler de insülin 

üretmeye başlamış.”  ifadelerini kullanmıĢtır. 

Deney grubu öğrencilerinin aile planlaması hakkındaki düĢünceleri Tablo 21‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 21. Deney Grubu Öğrencilerinin “Aile planlaması kavramı size ne anlatıyor? Sizce 

insanlar ailelerini (çocuklarının sayısını, geçimlerinin nasıl olacağını vb.) planlı olarak mı 

kurmaları gerekiyor?” Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde Edilen Tema ve Kodlar  
Tema Kodlar Ön Mülakat Son Mülakat 

T
a

n
ım

 

 

 D1 D2 D3 D4 D5 D6 D1 D2 D3 D4 D5 D6 

Evli çiftlerin istedikleri 

kadar çocuk sahibi olmaları 

- - - - - - + + - + - - 

Ġstenmeyen gebeliklerin 

önlenmesi 

- - - - - - - + - + + - 

Ailenin ekonomik geçim 

planı 

+ - - + + + + + - + + + 

Planlı bir aile kurmak - - + + - - + - + + + - 

Ebeveynlerin görev dağılımı - + - + + - - - - - - - 

A
il

e 
P

la
n

la
m

a
sı

n
ın

 

Y
a

ra
rl

a
rı

 

Bakabilecekleri sayıda  

çocuk sahibi olmalarını 

sağlama 

+ - + - - - + + + + + + 

Anne- bebek sağlığının 

korunması 

- - - - - - + - - + +  

Anne ölümlerinin azalması - - - - - - + - + - - - 

Çocuklarına iyi bir gelecek 

kurma 

- - - - - - - + + - - - 

Anne-çocuk-aile 

bütünlüğünün sağlanması 

- - - - - - + + + - + - 
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 Deney grubu öğrencilerinin aile planlaması ile ilgili görüĢlerini açığa çıkartmak 

için yapılan ön ve son mülakatta “Tanım” ve “Aile planlamasının yararları” isimli iki 

tema çıkartılmıĢtır. Öğrenciler ön mülakatta “Tanım” teması içerisinde en çok “Ailenin 

ekonomik geçim planı” kodu üzerinde durmuĢken son mülakatta bu kodu kullanan 

öğrenci sayısının beĢe yükselmesi dikkat çekmektedir. Son mülakatta D5 nolu 

öğrencinin ifadesi “Ailede iki çocuk olduğunda onlara gereken masraf ailede altı çocuk 

olduğunda gereken masraftan azdır. Eğer yüksek maaşlı bir işleri yoksa çok çocuk 

yapmamalıdırlar. Çocuklarında istek ve ihtiyaçları olacaklarını hesaba katmalıdırlar.” 

Ģeklinde verilmiĢtir. 

“Aile planlamasının yararları” teması altında ön mülakatta “Bakabilecekleri 

sayıda çocuk sahibi olmalarını sağlama” teması, iki öğrenci tarafından kullanılmıĢken, 

aynı kodu son mülakatta tüm öğrenciler paylaĢmıĢlardır. D3 nolu öğrenci “Maddi ve 

manevi anlamda bakabilecekleri kadar çocuk yapmalıdırlar. Örneğin, biz çok kardeşiz 

ve annemler biz büyüyüz diye bizle yeteri kadar ilgilenmiyorlar; hep en küçükle 

ilgileniyorlar; bizi unutuyorlar.” şeklinde görüĢünü beyan etmiĢtir. Altı Öğrenciden 

dördünün “Anne-çocuk-aile bütünlüğünün sağlanması” koduyla açıklamalarının olduğu 

verilen tablodan anlaĢılmaktadır. D5 nolu öğrenci bu kodu “Ailelerin az sayıda 

çocukları olursa tüm çocuklarıyla konuşup onları daha yakından tanıyabilirler hem de 

çocuklarının isimlerini de unutmamış olurlar. Böylece aile ilişkileri daha sıcak samimi 

olabilir.” Ģeklinde ifade ederek kullanmıĢtır. 

Ön mülakatta öğrencilerin tamamına yakını aile planlaması hakkında fikir sahibi 

değilken, uygulamadan sonra aile planlaması hakkında bilimsel bilgilere sahip 

olduklarını belirtmiĢlerdir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin aile planlaması hakkındaki düĢünceleri Tablo 

22‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 22. Kontrol Grubu Öğrencilerinin “Aile planlaması kavramı size ne anlatıyor? Sizce 

insanlar ailelerini (çocuklarının sayısını, geçimlerinin nasıl olacağını vb.) planlı olarak mı 

kurmaları gerekiyor?” Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde Edilen Tema ve Kodlar 
Tema Kodlar Ön Mülakat Son Mülakat 

T
a

n
ım

 

 

 K1 K2 K3 K4 K5 K6 K1 K2 K3 K4 K5 K6 

Evli çiftlerin istedikleri kadar 

çocuk sahibi olmaları 

- - - - - - - + - + + - 

Ġstenmeyen gebeliklerin 

önlenmesi 

- - - - - - + - + - + - 

Ailenin ekonomik geçim planı + + - + + - + + - + + - 

Planlı bir aile kurmak + - - - - - + - - - - - 

Ebeveynlerin görev dağılımı + - + + + - - - - + + - 

A
il

e 
P

la
n

la
m

a
sı

n
ın

 

Y
a

ra
rl

a
rı

 

Bakabilecekleri sayıda 

çocuk sahibi olmalarını 

sağlama 

- - - - - + + + + - - + 

Anne-bebek sağlığının 

korunması 

- - - - - - + + - + - - 

Anne ölümlerinin azalması - - - - - - + - + + - - 

Çocuklarına iyi bir gelecek 

kurma 

- + + + - - + + + + - - 

Anne-çocuk-aile 

bütünlüğünün sağlanması 

+ - - - - - + + - - - - 

 

Kontrol grubu öğrencilerinin aile planlaması ile ilgili görüĢleri “Tanım” teması 

altında “Ailenin ekonomik geçim planı ve Ebeveynlerin görev dağılımı” kodlarıyla 

açıklanmıĢtır. Her iki kodu da ön mülakatta dörder öğrenci kullanmıĢtır. Son mülakatta 

“Ailenin ekonomik geçim planı” kodunu kullanan öğrenci sayısı aynı kalırken, 

“Ebeveynlerin görev dağılımı” kodunu kullanarak açıklama yapan öğrenci sayısı ise 

ikiye düĢmüĢtür. K4 nolu öğrencinin ön mülakattaki cevabı “Anne baba ve çocuklar, 

evde neler yapmaları gerektiğini bilirler; herkesin bir görevi vardır; planlanmıştır.”  

Ģeklindedir. 

Ön mülakatta “Aile planlamasının yararları” temasında bulunan “Çocuklarına iyi 

bir gelecek kurma” kodunu kullanarak düĢüncelerini anlatan üç öğrenci bulunurken, son 

mülakatta dört öğrenci aynı kodu kullanarak fikirlerini açıklamıĢlardır. Son mülakatta 

“Bakabilecekleri sayıda çocuk sahibi olmalarını sağlama” koduyla dört öğrenci 

görüĢlerini açıklamıĢtır. D6 nolu öğrencinin bu konudaki konuĢması “Az sayıda 

çocukları olan aileler çocuklarının eğitimlerini, gelişimlerini daha iyi sağlamaktadır. 

Onları daha iyi okul ve kurslara gönderip ne olmalarını istiyorlarsa ona 

yönlendirebiliyorlar.”Ģeklinde ifade etmiĢtir. 
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4.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği (BĠBDÖ) 

ön test puanlarının bağımsız t-testine göre kıyaslanması Tablo 23‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 23.  Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin BİBDÖ Ön Test PuanlarınınBoyutlara Göre 

Karşılaştırılmasına İlişkin Bağımsız T-testi Sonuçları 

 

Deney grubu öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün ahlaki boyut ön test puanlarının 

aritmetik ortalaması 23.92 iken, kontrol grubu öğrencilerinin aritmetik ortalamasının ise 

24.40 olduğu tespit edilmiĢtir. Bu ortalamalar bağlamında deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün ahlaki boyutunun ön test puanları arasında anlamlı bir farkın 

olmadığı görülmektedir [t(45)=-.541, p>.05]. BĠBDÖ‟nün yaratıcılık boyutuna 

bakıldığında deney grubu öğrencilerinin ön test puanlarının aritmetik ortalaması 26.68 

iken, kontrol grubu öğrencilerinin aritmetik ortalaması ise 26.31 olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ortalamalar kıyaslandığında deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

BĠBDÖ'nün yaratıcılık boyutunun ön test puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığı 

görülmektedir [t(45) =-.306, p>.05]. Tablodan deney grubu öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün 

geliĢimsel boyut ön test puanları incelendiğinde aritmetik ortalama 23.36 olarak 

bulunmuĢ, kontrol grubu öğrencilerinin aritmetik ortalaması ise 22.54 olduğu 

gözlenmiĢtir. Bu ortalamalar kapsamında deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

BĠBDÖ‟nün geliĢimsel boyutunun ön test puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığı 

görülmektedir [t(45) =-.686, p>.05]. BĠBDÖ‟nün sadelik boyutu incelendiğinde deney 

grubu öğrencilerinin ön test puanlarının aritmetik ortalaması 23.36 iken, kontrol grubu 

öğrencilerinin aritmetik ortalaması ise 24.13 olduğu gözlenmiĢtir. Ortalamalar 

doğrultusunda deney ve kontrol grubu öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün sadelik boyutunun ön 

Boyutlar Gruplar N X  
S sd t p 

Ahlaki Deney 25 23.92 2.85 45 -.541 .592 

Kontrol 22 24.40 3.34    

Yaratıcılık Deney 25 26.68 3.69 45 .306 .761 

Kontrol 22 26.31 4.40    

GeliĢimsel Deney 25 23.36 4.51 45 .686 .496 

Kontrol 22 22.54 3.47    

Sadelik Deney 25 23.36 3.42 45 -.821 .416 

Kontrol 22 24.13 2.99    

Test Edilebilirlik Deney 25 24.68 3.53 45 -1.423 .162 

Kontrol 22 26.18 3.69    

BirleĢtirme Deney 25 26.68 3.42 45 1.599 .117 

Kontrol 22 25.00 3.77    
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test puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığı tespit edilmiĢtir [t(45) =-.821, p>.05]. 

BĠBDÖ‟nün test edilebilirlik boyutun da ise deney grubu öğrencilerinin ön test 

puanlarının aritmetik ortalaması 24.68 iken, kontrol grubu öğrencilerinin aritmetik 

ortalaması ise 26.18 olduğu görülmektedir. Ortalamalar bağlamında deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün test edilebilirlik boyutunun ön test puanları arasında 

anlamlı bir farkın olmadığı görülmektedir [t(45) =-1.423, p>.05]. BĠBDÖ‟nün birleĢtirme 

boyutu araĢtırıldığında deney grubu öğrencilerinin ön test puanlarının aritmetik 

ortalaması 26.68 iken, kontrol grubu öğrencilerinin aritmetik ortalaması ise 25.00 

olduğu anlaĢılmıĢtır. Ortalamalar dikkate alındığında deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün birleĢtirme boyutunun ön test puanları arasında anlamlı bir 

farkın olmadığı görülmektedir [t(45) =1.599, p>.05]. 

Deney grubu öğrencilerinin BĠBDÖ ön ve son test arasındaki anlamlılığın 

bağımlı t-testine göre kıyaslanması Tablo 24‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 24.  Deney Grubu Öğrencilerinin BİBDÖ Ön ve Son Test Arasındaki Anlamlılığa İlişkin 

Bağımlı T-Testi Sonuçları 
Boyutlar Test N X  

S sd t p 

Ahlaki Ön test 25 23.92 2.85 24 -10.66 .000 

Son test 25 33.28 2.30    

Yaratıcılık Ön test 25 26.68 3.69 24 -8.38 .000 

Son test 25 32.20 2.56    

GeliĢimsel Ön test 25 23.36 4.51 24 -10.11 .000 

Son test 25 33.48 1.75    

Sadelik Ön test 25 23.36 3.42 24 -8.60 .000 

Son test 25 30.96 2.26    

Test Edilebilirlik Ön test 25 24.68 3.53 24 -7.71 .000 

Son test 25 32.52 2.69    

BirleĢtirme Ön test 25 26.68 3.42 24 -9.53 .000 

Son test 25 33.72 2.35    

 

 Deney grubu öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün ahlaki boyutu ön ve son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur [t(24)=-10.66, p<.001]. Deney grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesinde ahlaki boyut puanlarının aritmetik ortalaması 23.92 

iken, uygulama sonrası 33.28'e yükseldiği görülmektedir. Deney grubu öğrencilerinin 

BĠBDÖ‟nün yaratıcılık boyutunun ön ve son test puanları karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir 

fark olduğu tespit edilmiĢtir [t(24)=-8.38, p<.001]. Deney grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesinde yaratıcılık boyut puanlarının aritmetik ortalaması 26.68 iken, uygulama 

sonrası 32.20'ye yükseldiği görülmektedir. Deney grubu öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün 
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geliĢimsel boyutunun ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur 

[t(24)=-10.11, p<.001]. Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde geliĢimsel 

boyut puanlarının aritmetik ortalaması 23.36 iken, uygulama sonrası 33.48'e yükseldiği 

görülmektedir. Deney grubu öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün sadelik boyutunun ön ve son 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur [t(24)= -8.60, p<.001]. Deney 

grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde sadelik boyut puanlarının aritmetik ortalaması 

23.36 iken, uygulama sonrası 30.96'ya yükseldiği görülmektedir. Deney grubu 

öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün test edilebilirlik boyutunun ön ve son test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir [t(24)= -7.71, p<.001]. Deney grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesinde test edilebilirlik boyut puanlarının aritmetik ortalaması 24.68 iken, 

uygulama sonrası 32.52'ye yükseldiği görülmektedir. Deney grubu öğrencilerinin 

BĠBDÖ‟nün birleĢtirme boyutunun ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olduğu gözlenmiĢtir [t(24)= -9,53, p<.001]. Deney grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesinde birleĢtirme boyut puanlarının aritmetik ortalaması 26.68 iken, uygulama 

sonrası 33.72'ye yükseldiği görülmektedir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin BĠBDÖ ön ve son test arasındaki anlamlılığın 

bağımlı t-testine göre kıyaslanması Tablo 25‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 25.  Kontrol Grubu Öğrencilerinin BİBDÖ Ön ve Son Test Arasındaki Anlamlılığa İlişkin 

Bağımlı T-Testi Sonuçları 
Boyutlar Test N X  

S sd t p 

Ahlaki Ön test 22 24.40 3.34 21 -7.52 .000 

Son test 22 30.95 1.83    

Yaratıcılık Ön test 22 26.31 4.40 21 -4.82 .000 

Son test 22 31,50 2.65    

GeliĢimsel Ön test 22 22.54 3.47 21 -13.37 .000 

Son test 22 30.86 1.64    

Sadelik Ön test 22 24.13 2.99 21 -6.47 .000 

Son test 22 29.40 2.46    

Test Edilebilirlik Ön test 22 26.18 3.69 21 -4.47 .000 

Son test 22 30.13 3.05    

BirleĢtirme Ön test 22 25.00 3.77 21 -6.13 .000 

Son test 22 31.09 2.09    

 

Kontrol grubu öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün ahlaki boyutunun ön ve son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur [t(21)= -7.52, p<.001]. Kontrol grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesinde ahlaki boyut puanlarının aritmetik ortalaması 24.40 

iken, uygulama sonrası 30.95'e yükseldiği görülmektedir. BĠBDÖ‟nün yaratıcılık 
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boyutunun ön ve son test puanları kıyaslandığında anlamlı bir farklılık olduğunu tespit 

edilmektedir [t(21)= -4.82, p<.001]. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde 

yaratıcılık boyut puanlarının aritmetik ortalaması 26.31 iken, uygulama sonrası 31.50'ye 

yükseldiği görülmektedir. BĠBDÖ‟nün geliĢimsel boyutunun ön ve son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir [t(21)= -13.37, p<.001]. Kontrol 

grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde geliĢimsel boyut puanlarının aritmetik 

ortalaması 22.54 iken, uygulama sonrası 30.86'ya yükseldiği görülmektedir. 

BĠBDÖ‟nün sadelik boyutunun ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olduğu dikkat çekmektedir [t(21)= -6.47, p<.001]. Kontrol grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesinde sadelik boyut puanlarının aritmetik ortalaması 24.13 iken, 

uygulama sonrası 29.40'a yükseldiği görülmektedir. BĠBDÖ‟nün test edilebilirlik 

boyutunun ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur [t(21)= -

4.47, p<.001]. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde yaratıcılık boyut 

puanlarının aritmetik ortalaması 26.18 iken, uygulama sonrası 30.13'e yükseldiği 

görülmektedir. BĠBDÖ‟nün birleĢtirme boyutunun ön ve son test puanları 

incelendiğinde puanlar arsında anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir [t(21)= -6.13, 

p<.001]. Kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde birleĢtirme boyut 

puanlarının aritmetik ortalaması 25.00 iken, uygulama sonrası 31.09'a yükseldiği 

görülmektedir. 

 Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin BĠBDÖ son test puanlarının bağımsız t-

testine göre kıyaslanması Tablo 26‟da sunulmuĢtur.  

Tablo 26. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin BİBDÖ Son Test Puanlarının Boyutlara 

Göre Karşılaştırılmasına İlişkin Bağımsız T-testi Sonuçları 
Boyutlar Gruplar N X  

S sd t p 

Ahlaki Deney 25 33.28 2.30 45 3.79 .000 

Kontrol 22 30.95 1.83    

Yaratıcılık Deney 25 32.20 2.56 45 .919 .363 

Kontrol 22 31.50 2.65    

GeliĢimsel Deney 25 33.48 1.75 45 5.24 .000 

Kontrol 22 30.86 1.64    

Sadelik Deney 25 30.96 2.26 45 2.25 .029 

Kontrol 22 29.40 2.46    

Test Edilebilirlik Deney 25 32.52 2.69 45 2.84 .007 

Kontrol 22 30.13 3.05    

BirleĢtirme Deney 25 33.72 2.35 45 4.02 .000 

Kontrol 22 31.09 2.09    
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 Deney grubu öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün ahlaki boyut son test puanlarının 

aritmetik ortalaması 33.28 iken, kontrol grubu öğrencilerinin aritmetik ortalamasının ise 

30.95 olarak bulunmuĢtur. Deney ve kontrol gruplarının son test puanlarına göre 

anlamlı bir fark olup, bu farkın deney grubu lehine olduğu görülmektedir [t (45) = 3.79, 

p<.001]. Deney grubu öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün yaratıcılık boyutunun son test 

puanlarının aritmetik ortalaması 32.20, kontrol grubu öğrencilerinin aritmetik 

ortalaması ise 31.50 olarak tespit edilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının son test 

puanlarına göre anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır [t (45) = .919, p<.05]. Deney grubu 

öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün geliĢimsel boyutuna bakıldığında son test puanlarının 

aritmetik ortalaması 33.48, kontrol grubu öğrencilerinin aritmetik ortalaması 30.86 

olarak bulunmuĢtur. Deney ve kontrol gruplarının son test puanlarına göre anlamlı bir 

fark olduğu gözlenmiĢ, bu farkın deney grubu lehine olduğu tespit edilmiĢtir [t (45) = 

5.24, p<.001]. Deney grubundaki öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün sadelik boyutu son test 

puanlarının aritmetik ortalaması 30.96 iken, kontrol grubu öğrencilerinin aritmetik 

ortalamasının ise 29.40 olduğu gözlenmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının son test 

puanlarına göre anlamlı bir fark olduğu bu farkın deney grubu lehine olduğu 

görülmektedir  [t (45) = 2.25, p<.05]. Deney grubundaki öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün test 

edilebilirlik boyutu son test puanlarının aritmetik ortalaması 32.52, kontrol grubu 

öğrencilerinin aritmetik ortalamasının ise 30.13 olarak bulunmuĢtur.  Deney ve kontrol 

gruplarının son test puanlarına göre anlamlı bir fark olduğu bu farkın deney grubu 

lehine olduğu görülmektedir  [t (45) = 2.84, p<.05]. Deney grubundaki öğrencilerinin 

BĠBDÖ‟nün birleĢtirlme boyutu son test puanlarının aritmetik ortalaması 33.72 iken, 

kontrol grubu öğrencilerinin aritmetik ortalamasının ise 31.09 olduğu tespit edilmiĢtir.  

Deney ve kontrol gruplarının son test puanlarına göre anlamlı bir fark olduğu ve bu 

farkın deney grubu lehine olduğu görülmektedir  [t (45) = 4.02, p<.001]. 

4.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Deney grubu öğrencilerinin giriĢimcilik becerisi ölçeğine ait ön ve son test 

puanlarının aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 27‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 27. Deney Grubu Öğrencilerinin Girişimcilik Ölçeğine Ait Ön-Son Test Puanlarının 

Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 
Madde 

No 

Maddeler Ön Test Son Test 

  X  ss X  ss 

1 GiriĢimcilik, karĢıma çıkan fırsatları değerlendirmemi sağlar. 2.42 0.76 2.84 0.47 

2 GiriĢimcilik, verilen bir iĢi yapabilmem için kendime güvenmem 

gerektiğini öğretir. 

2.35 0.80 2.61 0.68 

3 GiriĢimcilik, aldığım sorumluluğu yerine getirme bilinci 

oluĢturur 

2.31 0.81 2.80 0.50 

4 GiriĢimcilik, baĢarmak istediklerimin hayalini kurmamı sağlar. 2.38 0.79 2.72 0.61 

5 GiriĢimcilik, çalıĢırken kendi kendimi yönlendirmemi sağlar. 2.28 0.84 2.76 0.43 

6 GiriĢimcilik, karar verirken hızlı düĢünmem gerektiğini öğretir. 2.12 0.83 2.44 0.82 

7 GiriĢimcilik, baĢarıya ulaĢmak için aldığım karara uymam 

gerektiğini öğretir. 

2.40 0.81 2.56 0.71 

8 GiriĢimcilik, baĢladığım iĢi bitirmem gerektiğini öğretir. 2.40 0.81 2.72 0.61 

9 GiriĢimcilik, karĢılaĢtığım engelleri aĢmak için sabırlı olmam 

gerektiğini öğretir. 

2.48 0.87 2.80 0.57 

10 GiriĢimcilik, baĢarıya ulaĢabilmek için risk almanın gerekli 

olduğunu öğretir. 

2.00 0.91 2.60 0.70 

11 GiriĢimcilik, arkadaĢlarımla çalıĢırken, yapılacaklar konusunda 

onları kolayca ikna edebilmemi sağlar. 

2.20 0.81 2.60 0.64 

12 GiriĢimcilik, yapacağım iĢleri cesaretle anlatmamı sağlar. 2.32 0.80 2.56 0.71 

13 GiriĢimcilik, arkadaĢlarımın düĢüncelerini saygıyla dinlemem 

gerektiğini öğretir. 

2.42 0.83 2.80 0.57 

14 GiriĢimcilik, yeni düĢünceler üretmeme ve bunları 

gerçekleĢtirmeme yardımcı olur. 

2.12 0.83 2.68 0.55 

15 GiriĢimcilik, farklı meslekleri ve bu mesleklerle uğraĢanların 

neler yaptıklarını öğrenmemi sağlar. 

2.36 0.88 2.60 0.70 

16 GiriĢimcilik, verilen bir görevi yerine getirirken 

karĢılaĢabileceğim zorlukları belirlememe yardımcı olur. 

2.28 0.84 2.60 0.64 

 Toplam  2.30  2.67  

 

Tablo 27 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin ön testte giriĢimcilik ölçeği 

puanlarının az etkili düzeyde (1.67-2.33) ve etkili düzeyde (2.34-3.00) olduğu 

görülmektedir. Ölçekteki “Az etkili” düzeyde yer alan maddeler sırasıyla, 3., 5., 6., 10., 

11., 12., 14. ve 16. maddelerdir. Diğer taraftan “Etkili” düzeyde yer alanlar ise; 1., 2., 4., 

7., 8., 9., 13. ve 15. maddeler olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

Deney grubu öğrencilerin ön testte giriĢimcilik ölçeğine vermiĢ oldukları 

cevaplara göre az etkili düzeyde yer alan “Girişimcilik, aldığım sorumluluğu yerine 

getirme bilinci oluşturur.” maddesinin aritmetik ortalaması 2.31 olarak tespit edilirken, 

“Girişimcilik, arkadaşlarımla çalışırken, yapılacaklar konusunda onları kolayca ikna 

edebilmemi sağlar.”  maddesinin aritmetik ortalaması 2.20 olarak bulunmuĢtur. Bunun 

yanı sıra aynı düzeyde yer alan “Girişimcilik, yeni düşünceler üretmeme ve bunları 
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gerçekleştirmeme yardımcı olur.” Ģeklindeki maddenin aritmetik ortalamasının 2.12 

olduğu görülmektedir. 

Öğrencilerin giriĢimcilik ölçeğine vermiĢ oldukları cevaplardan etkili düzey 

kapsamına giren “Girişimcilik, karşıma çıkan fırsatları değerlendirmemi sağlar.” 

ifadesinin yer aldığı ilk maddenin aritmetik ortalaması 2.42 olarak hesaplanmıĢken, 

“Girişimcilik, başarıya ulaşmak için aldığım karara uymam gerektiğini öğretir.” 

ifadesinin yer aldığı maddenin aritmetik ortalaması 2.40 olarak tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

ölçekte ön test verileri arasında aritmetik ortalaması 2.48 ile en yüksek çıkan 

“Girişimcilik, karşılaştığım engelleri aşmak için sabırlı olmam gerektiğini öğretir.” 

maddesi de etkili düzeyde kabul görmüĢtür. 

Deney grubu öğrencilerinin son testleri incelendiğinde öğrencilerin giriĢimcilik 

ölçeğine vermiĢ oldukları cevapların aritmetik ortalamalarının tamamı “etkili” düzeyde 

yer almaktadır. Etkili düzeyi en çok olan, aritmetik ortalamasının 2.84 ile en yüksek 

değerdeki “Girişimcilik, karşıma çıkan fırsatları değerlendirmemi sağlar.”ifadesinin 

yer aldığı birinci madde olarak belirlenmiĢtir. Ortalaması 2.80 olan diğer maddeler 

ise“Girişimcilik, aldığım sorumluluğu yerine getirme bilinci oluşturur” ve 

“Girişimcilik, arkadaşlarımın düşüncelerini saygıyla dinlemem gerektiğini öğretir.” 

maddeleridir ve öğrenciler tarafından etkili düzeyde tercih edilmiĢtir. 

  Öğrenciler, GiriĢimcilik Ölçeği ön testini “az etkili” düzeyde kabul etmiĢler ve 

toplam puanların aritmetik ortalama değerini 2.30 olarak belirtmiĢledir. Son testte 

öğrencilerin GiriĢimcilik Ölçeğini “etkili” düzeyde kabul ettikleri ve toplam aritmetik 

ortalama değerini 2.67‟ye yükselttikleri görülmektedir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin GiriĢimcilik Ölçeğine ait ön ve son test puanlarının 

aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 28‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 28. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Girişimcilik Becerisi Ölçeğine Ait Ön-Son Test 

Puanlarının Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

 

Tablo 28 irdelendiğinde, kontrol grubundaki öğrencilerin GiriĢimcilik 

Ölçeğindeki maddeleri “az etkili (1.67-2.33)” ve “etkili (2.34-3.00)” düzeyde kabul 

ettiği görülmektedir. Ölçekte bulunan 3., 5., 6., 7., 9., 10., 11., 13., 14. ve 16. maddeler 

“az etkili” düzeyde iken, 1., 2., 4., 8., 12. ve 15. maddeler ise “etkili” düzeyde 

bulunmuĢtur. 

Bu gruptaki öğrencilerin ön testte “az etkili” düzeyde tercih ettikleri 

maddelerden birisi “Girişimcilik, başarıya ulaşabilmek için risk almanın gerekli 

olduğunu öğretir.” ifadesiyle belirtilmiĢ ve aritmetik ortalaması 2.12 olarak tespit 

edilmiĢtir.  Az etkili düzeyde olan maddelerden bir diğeri ise “Girişimcilik, başarıya 

ulaşmak için aldığım karara uymam gerektiğini öğretir.”  cümlesinin yer aldığı yedinci 

maddedir. Bu maddenin aritmetik ortalaması ise 2.20 olarak hesaplanmıĢtır. 

Madde 

No 

Maddeler  Ön Test Son Test 

  X  Ss X  Ss 

1 GiriĢimcilik, karĢıma çıkan fırsatları değerlendirmemi sağlar. 2.41 0.73 2.44 0.71 

2 GiriĢimcilik, verilen bir iĢi yapabilmem için kendime güvenmem 

gerektiğini öğretir. 

2.42 0.72 2.81 0.49 

3 GiriĢimcilik, aldığım sorumluluğu yerine getirme bilinci 

oluĢturur 

2.31 0.88 2.48 0.77 

4 GiriĢimcilik, baĢarmak istediklerimin hayalini kurmamı sağlar. 2.38 0.81 2.64 0.56 

5 GiriĢimcilik, çalıĢırken kendi kendimi yönlendirmemi sağlar. 2.24 0.83 2.56 0.65 

6 GiriĢimcilik, karar verirken hızlı düĢünmem gerektiğini öğretir. 2.32 0.90 2.44 0.76 

7 GiriĢimcilik, baĢarıya ulaĢmak için aldığım karara uymam 

gerektiğini öğretir. 

2.20 0.82 2.60 0.64 

8 GiriĢimcilik, baĢladığım iĢi bitirmem gerektiğini öğretir. 2.42 0.75 2.60 0.64 

9 GiriĢimcilik, karĢılaĢtığım engelleri aĢmak için sabırlı olmam 

gerektiğini öğretir. 

2.24 0.92 2.52 0.71 

10 GiriĢimcilik, baĢarıya ulaĢabilmek için risk almanın gerekli 

olduğunu öğretir. 

2.12 0.83 2.44 0.76 

11 GiriĢimcilik, arkadaĢlarımla çalıĢırken, yapılacaklar konusunda 

onları kolayca ikna edebilmemi sağlar. 

2.32 0.75 2.60 0.57 

12 GiriĢimcilik, yapacağım iĢleri cesaretle anlatmamı sağlar. 2.38 0.81 2.56 0.76 

13 GiriĢimcilik, arkadaĢlarımın düĢüncelerini saygıyla dinlemem 

gerektiğini öğretir. 

2.32 0.85 2.52 0.65 

14 GiriĢimcilik, yeni düĢünceler üretmeme ve bunları 

gerçekleĢtirmeme yardımcı olur. 

2.28 0.84 2.48 0.77 

15 GiriĢimcilik, farklı meslekleri ve bu mesleklerle uğraĢanların 

neler yaptıklarını öğrenmemi sağlar. 

2.40 0.76 2.52 0.65 

16 GiriĢimcilik, verilen bir görevi yerine getirirken 

karĢılaĢabileceğim zorlukları belirlememe yardımcı olur. 

2.32 0.80 2.72 0.61 

 Toplam 2.32  2.55  
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Kontrol grubu öğrencilerinin ön testte “etkili” düzeyde kabul ettiği maddelerin 

baĢında aritmetik ortalaması 2.42 ile “Girişimcilik, verilen bir işi yapabilmem için 

kendime güvenmem gerektiğini öğretir.” maddesi karĢımıza çıkmaktadır. “Girişimcilik, 

farklı meslekleri ve bu mesleklerle uğraşanların neler yaptıklarını öğrenmemi sağlar.” 

ifadesiyle anlatılan on beĢinci maddenin aritmetik ortalaması 2.40 olarak bulunduğu için 

bu madde de etkili düzey kapsamında yer almıĢtır.  

Kontrol grubu öğrencileri son testte tüm maddeleri “etkili” düzeyde 

cevaplandırmıĢtır. Ölçekteki maddeler içerisinde aritmetik ortalaması 2.81 değeri ile en 

fazla olan “Girişimcilik, verilen bir işi yapabilmem için kendime güvenmem gerektiğini 

öğretir.”cümlesiyle aktarılan ikinci madde olduğu görülmektedir. Aritmetik ortalaması 

2.72 değerinde çıkan “Girişimcilik, verilen bir görevi yerine getirirken 

karşılaşabileceğim zorlukları belirlememe yardımcı olur.” maddesi etkililik düzeyi 

yüksek olan maddeler arasında yer almaktadır. Etkili düzeye örnek teĢkil edebilecek 

baĢka bir madde ise 2.64 aritmetik ortalamaya sahip olan “Girişimcilik, başarmak 

istediklerimin hayalini kurmamı sağlar.” maddesi ve aritmetik ortalaması 2.60 olan 

“Girişimcilik, başladığım işi bitirmem gerektiğini öğretir.” maddesidir. 

Tablo 28‟de verilen kontrol grubu öğrencilerinin ön test toplam aritmetik 

ortalaması 2.32 olarak tespit edilmiĢ ve “az etkili” düzey grubuna girerken, son testin 

toplam aritmetik ortalaması 2.55 olarak hesaplanmıĢ ve “etkili” düzey grubuna 

girmektedir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin GiriĢimcilik Mülakatına (GĠM) vermiĢ 

oldukları cevaplar aĢağıda sunulmuĢtur. Bu doğrultuda GĠM‟de yer alan sorular ayrı 

ayrı ele alınmıĢtır.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin giriĢken ve giriĢimci insan hakkındaki 

düĢünceleri Tablo 29‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 29. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin “Girişken ve girişimci insan özellikleri 

hakkında neler söyleyebilirsiniz?”Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde Edilen Tema 

ve Kodlar 
Tema Kodlar Deney Grubu Kontrol Grubu 

  D1 D2 D3 D4 D5 D6 K1 K2 K3 K4 K5 K6 

G
ir

iĢ
im

ci
 b

ir
ey

 

ö
ze

ll
ik

le
ri

 

Ticaretle uğraĢan + + + + + + + + + + + + 

Risk alabilen + + - + + - - + + - + - 

Ġkna edebilen + + - - - + + + - - - - 

Pes etmeyen - + + - + - - + - - - - 

Kendine güvenen + + + + + + + + - - + - 

GiriĢken  + + + - - - - - - - - - 

Yenilikler yapabilen  + + + + + + + + + + + - 

Ġyi iletiĢim kurabilen + + - + - - + + - - - + 

Organize edebilen + + + + - + + - + - - - 

G
ir

iĢ
k

en
 

b
ir

ey
 

ö
ze

ll
ik

le
ri

 

Sosyal olan + + + + + + - + + - - + 

Ġnsanlara yardım eden + + - - - + + - - - - + 

Sıcakkanlı ve samimi olan + + + + + + + + + + - + 

BaĢkalarıyla kolayca 

anlaĢabilen 

+ - + + - - + + + - - + 

Çekingen olmayan + + - + + - - + - - - + 

 

Tablo 29‟da “Girişken ve girişimci insan özellikleri hakkında neler 

söyleyebilirsiniz?”sorusuna iliĢkin deney ve kontrol grubu öğrencileriyle yapılan 

mülakatta “GiriĢken ve GiriĢimci birey özellikleri” olmak üzere iki tema belirlenmiĢtir. 

Deney grubundaki öğrencilerin tümü “GiriĢken birey özellikleri” teması altında 

açıklamalarında “Sosyal olan”, “Sıcakkanlı ve samimi olan” kodlarını kullanmıĢtır. 

D2nolu öğrenci “Her ortama girip çıkabilen ve çok sayıda çeşitli aktivitelerle ilgilenen 

insan girişkendir.”cümlesiyle giriĢken bireyi tanımlarken sosyal olan kodunu 

kullanmıĢtır. D5 nolu öğrenci “Girişken insan, sempatiktir. Bu sayede kendini sevdirir 

ve sevgi doludur.”cümleleriyle giriĢken birey hakkındaki görüĢünü “sıcakkanlı ve 

samimi olan” kodunu kullanarak görüĢünü beyan etmiĢtir. “BaĢkalarıyla kolayca 

anlaĢabilen” ve “Ġnsanlara yardım eden” kodlarını kullanarak açıklama yapan öğrenci 

sayısının ise üç olduğu gözlenmektedir. D1 nolu öğrencinin görüĢü “Bir konuda 

yapabilecekleri için çok çabalayarak başkalarına yardımcı olan kişiler yani ellerinden 

geleni fazlasıyla yapan girişken kişilerdir.” Ģeklinde aktarılmıĢtır. GiriĢimci teması 

altında ise “Ticaretle uğraĢan”, “Kendine güvenen” ve “Yenilikler yapabilen” kodlarının 

kullanım sıklığının fazla olduğu dikkat çekmektedir. Bu konuda “ticaretle uğraĢan” 

kodunu kullanan D3 nolu öğrenci görüĢünü “Girişimci, ticaretle uğraşan, buluşu ya da 

görevi yaparken her türlü yolu deneyip sonuca ulaşan kişidir.” cümlesiyle beyan 
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etmiĢtir. GiriĢimci bireyi açıklarken beĢ öğrenci “Organize edebilen” kodunu kullandığı 

tespit edilmiĢtir. D1 nolu öğrencinin bu kodu “Şirketlerdeki çalışanların görevlerini 

aksatmadan yapmalarını sağlayan ve kendilerine verilen görevi grupla birlikte 

yaparken grubu düzenleyenlerdir.” Ģeklindeki cümlesiyle aktarmıĢtır. GiriĢimci bireyler 

için önemli bir özellik olan risk alabilmeyi; “Risk alabilen” koduyla dört öğrenci 

kullanmıĢtır. Bu kodun çıkarılmasında görüĢ bildiren D4 nolu öğrenci “Örneğin bir 

girişimci, satıp satmayacağını bilmeden bir telefon çeşidi tasarlayıp üretir ve ona para 

harcar.”Ģeklinde fikrini beyan ederken; D5 nolu öğrenci ise “Bir buluş yaptığında ya 

batar ya da çıkar korkmaz.” cümlesiyle görüĢünü belirtmiĢtir. 

Kontrol Grubu öğrencilerinin dördü giriĢken bireyi  “BaĢkalarıyla kolayca 

anlaĢabilen” kodunu kullanarak tanımlarken; beĢ öğrenci “Sıcakkanlı ve samimi olan” 

koduyla fikirlerini bildirmiĢlerdir. K1 nolu öğrenci “Çevresindeki insanlarla kısa sürede 

yakınlık kurabilir ve ilişkilerini samimiyetle sürdürebilir.” cümleleriyle her iki kodu 

kullandığı tespit edilmiĢtir. GiriĢimci bireyin özelliklerinin belirtildiği giriĢimci teması 

altında yer alan  “Ticaretle uğraĢan” kodu öğrencilerin tamamı tarafından açıklamaları 

içerisinde yer almıĢtır. Bu konuda K5 nolu öğrenci görüĢünü “İş adamları genellikle 

ürettiklerini pazarlarlar bu sebeple de girişimcidirler.” olarak ifade etmiĢtir. 

Öğrencilerin tamamına yakını ise “Yenilikler yapabilen” koduyla giriĢimci bireyin 

özelliğini tanımlamıĢlardır. K2 nolu öğrenci “Cep telefonlarını ve bilgisayarları ilk icat 

eden bilim insanları girişimcidir çünkü yeni bir ürün sektörü oluşturmuştur. Şu an 

bunları hepimiz kullanıyoruz.” Ģeklinde fikrini beyan etmiĢtir. Kontrol grubu 

öğrencilerinin giriĢimci bireyi tanımlarken “giriĢken” kodunu kullanmadıkları dikkati 

çekmektedir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin Apple Ģirketinin kurucusu olan Steve 

Jobs ve Facebook vb. sosyal ağların yaratıcısı Zuckenberg gibi insanların giriĢimcilikle 

olan iliĢkileri ile ilgili düĢünceleri Tablo 30‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 30.  Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin “Apple şirketinin kurucusu olan Steve Jobs 

ve Facebook gibi sosyal ağların yaratıcısı Zuckenberg gibi insanlar sizce girişimci midir? 

Neden?” Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde Edilen Tema ve Kodlar 
Tema Kodlar Deney Grubu Kontrol Grubu 

  D1 D2 D3 D4 D5 D6 K1 K2 K3 K4 K5 K6 

E
v

et
 

Risk almaları + + + - - + + + - - - - 

Cesaretli olmaları + + + - - + - + + - - - 

Yenilikçi olmaları + + + - - + + - + - + - 

Problemler çözücü olmaları + - - - - - - - - - + - 

Kararlı olmaları + - - + - - + - - - - - 

Ġyi organizatör olmaları - - - + - + - + - - - - 

AraĢtırmacı olmaları - - - - - - - - - - + - 

Oto kontrole sahip olmaları + - - - - - + - - - - - 

H
a

y
ır

  Tecrübeli olmaları - - - - - - - - - + - + 

Aile Ģirketlerinin olması - - - - + - - - - + - + 

Ġlgili alanda eğitim almıĢ 

olmaları 

- - - - - - - - - + - - 

 

Deney ve kontrol grubuyla yapılan GiriĢimcilik mülakatının ikinci sorusunda 

öğrencilerin cevaplarından “Evet” ve “ Hayır” olarak iki tema belirlenmiĢtir.  

Deney grubu öğrencilerinden “Evet” teması altında altı kiĢiden dördü “Risk 

almaları”, “Cesaretli olmaları” ve “Yenilikçi olmaları” kodlarını kullanarak Steve Jobs 

ve Zuckenberg gibi kiĢilerin giriĢimci olduklarını düĢündüklerini söylemiĢlerdir. D2 ve 

D3 nolu öğrencilerin bu kodlar hakkındaki görüĢleri sırasıyla “Gelecekte dokunmatik 

akıllı telefonların kullanılıp kullanılmayacağını bilmiyorlardı ama risk alıp bununla 

ilgili çalışma yapıp ürettiler” ve “Zuckenberg daha önce olmayan Facebook’u tasarladı 

ve sürekli yeni güncellemeler yapıyor. Bu da yenilikçi olduğunu gösterir.” Ģeklinde 

düĢüncelerini aktarmıĢlardır. Aynı tema içerisinde bulunan “AraĢtırmacı olmaları” 

kodunu gruptaki hiçbir öğrenci kullanmamıĢtır. “Hayır” teması altında görüĢ bildiren D5 

nolu öğrenci ise fikrini “Aile Ģirketlerinin olması” kodunu kullanarak açıklamıĢtır. 

Verilen isimlerin giriĢimci olmadıklarını “İsimleri yazılı olan kişilerin babaları o 

şirketleri kurmuştur onlar sadece yöneticidir; girişimci değildirler.” ifadesiyle 

belirtmiĢtir. 

Tablo 30 incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinden dört kiĢi “Evet” temasını 

kullanarak Steve Jobs ve Zuckenberg gibi insanları giriĢimci olarak görürken, iki kiĢi 

ise “Hayır” temasını kullanarak onları giriĢimci olarak görmemektedir. “Evet” teması 

içerisinde bulunan üç öğrencinin “Yenilikçi olmaları” koduyla görüĢ bildirdiği tespit 

edilmiĢtir. K3nolu öğrencinin bu tema hakkında görüĢü ise “daha önce duyulmamış 
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şeyleri ürettikleri için” Ģeklinde aktarılmıĢtır. “AraĢtırmacı olmaları” koduyla görüĢ 

bildiren K5 nolu öğrenci fikrini “Gelecekte fırsata dönüşebilecek fikirleri araştırmış ona 

göre tasarımlarda bulunmuşlardır.” olarak açıklamıĢtır. Aynı tema içerisinde bulunan 

“Kararlı olmaları” ve “Ġyi organizatör olmaları” kodlarını kullanarak açıklama yapan 

birer öğrenci bulunmaktadır. Kontrol grubundaki altı öğrenciden ikisi ise Steve Jobs ve 

Zuckenberg gibi insanları giriĢimci bir birey olarak görmediğini “Hayır” teması altında 

“Tecrübeli olmaları” ve “Aile Ģirketinin olması” kodlarını kullanarak belirtmiĢlerdir. Bu 

konuda K4 ve K6 nolu öğrencilerin görüĢleri sırasıyla “Bu insanlar daha öncede 

yöneticilik yaptıkları için tecrübelidir; girişimci değildir.”ve “Ailelerinin devrettiği 

şirketlerin müdürleridirler.” Ģeklinde açıklamıĢlardır. “Ġlgili alanda eğitim almıĢ 

olmaları” kodunu kullanan K4 nolu öğrenci ise düĢüncesini“Üniversitede girişimcilikle 

ilgili bölüm okudukları için mezun olduklarında da girişimci olmuşlardır.”cümlesiyle 

aktarmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin proje süreçleri hakkındaki düĢünceleri 

Tablo 31‟de verilmiĢtir. 

Tablo 31.  Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin “Fen bilimleri öğretmeniniz ödüllü bir 

proje yarışması olduğunu söylüyor. Sizde arkadaşlarınız ile konuştunuz bir proje yaparak 

yarışmaya katılmaya karar verdiniz. Yarışmadan sunacağınız projenin başlangıcında sonuç 

aşamasına kadarki süreci açıklar mısınız?”Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde 

Edilen Tema ve Kodlar  
Tema Kodlar Deney Grubu Kontrol Grubu 

  D1 D2 D3 D4 D5 D6 K1 K2 K3 K4 K5 K6 

B
il

im
se

l 
Y

ö
n

te
m

 

B
a

sa
m

a
k

la
rı

 

AraĢtırma yapma + + + + + + + + + + + - 

Proje konusu bulma + + + + + + + + + + + + 

Yapılan projeleri inceleme + + - + - - - + - - + - 

ArkadaĢlar fikir alıĢveriĢinde 

bulunma 

+ - + + - - - + - - - + 

Öğretmene danıĢma + + + - - - + - - - - + 

Proje konusuna karar verme + + + - + - + - - + - + 

Görev dağılımı yapma + + + + + + + + + + + + 

Projeyi sunma + + + - + - + + + - - - 

 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin cevapları “Bilimsel yöntem 

basamakları” teması altında toplanmıĢtır. Her iki grubunda aynı tema altındaki kodları 

kullanım sıklığı bakımından farklılık göstermektedir. 

 Deney grubu öğrencilerinin tamamı “AraĢtırma yapma”, “Proje konusu bulma” 

ve “Görev dağılımı yapma” kodlarıyla görüĢlerini bildirmiĢlerdir. Hemen hemen tüm 
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kodları kullanan öğrencilerden biri D3 görüĢünü “Projeyi yapmadan önce proje 

konusunun ne olabileceğini araştırırım. Konuyu bulduktan sonra arkadaşlarımla 

görüşür tartışırım; öğretmenimize de sorarız. Daha sonra da birlikte karar verip 

projeyi sunmak için görev dağılımı yaparız.” Ģeklinde ifade etmektedir. Görev dağılımı 

yapma kodunu kullanan D5 nolu öğrenci ise “Projede kimin neyden sorumlu olmak 

istediğini sorup görevleri paylaştırırız.” cümlesiyle fikrini ifade etmiĢtir. Mülakata 

katılan dört öğrenci ise “projeyi sunma” kodunu açıklamalarında kullanmıĢtır. Bu 

öğrencilerde biri olan D1 nolu öğrenci “En son olarak da sınıfımıza anlatıp yarışmaya 

katılırız.” olarak görüĢünü beyan etmiĢtir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin ise en çok kullandığı  “Proje konusu bulma” ve 

“Görev dağılımı yapma” kodları olarak belirlenmiĢtir. K4 nolu öğrenci görev dağılımı 

yapma koduyla ilgili görüĢünü “Gruptaki her arkadaşımıza projeyle ilgili bir görev 

veririz.” olarak açıklamıĢtır. K1 nolu öğrencinin proje konusu bulma hakkındaki görüĢü 

“Çevremizde bize problem yaratan durumlardan birini seçip araştırmaya başlarız.” 

Ģeklindedir. Öğrencilerin tamamına yakını ise “araĢtırma yapma”  kodunu açıklamaları 

içerisinde barındırmıĢlardır. K2 nolu öğrenci “Proje sorumuzu belirledikten sonra nasıl 

çözüleceğine ilişkin araştırmalar yaparız.”cümlesiyle bu konu hakkındaki görüĢünü 

aktarmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin kendine güvenmenin ve cesaretli olmanın 

giriĢimcilik için önemliliği ile ilgili düĢünceleri Tablo 32‟de verilmiĢtir. 

Tablo 32.  Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin “Kendinize güvenmenin ve cesaretli 

olmanın girişimcilik için önemli olduğunu düşünüyor musunuz?”Sorusuna Vermiş Oldukları 

Cevaplardan Elde Edilen Tema ve Kodlar 

Tema Kodlar   Deney Grubu Kontrol Grubu 

  D1 D2 D3 D4 D5 D6 K1 K2 K3 K4 K5 K6 

G
ir

iĢ
im

ci
li

k
te

 

Ö
n

em
i 

U
n

su
rl

a
r
 

SatıĢ ve pazarlama 

yapabilme 

+ + - + - - + - - + - - 

BaĢkalarına güven verebilme + + - - + - - - + - + - 

Marka olabilme  - - - + + + + + - - - - 

Rekabet edebilme  + + + + + + + + + + - + 

Etkili iletiĢim kurabilme + + + + + + + + + + + + 

Geleceğe iliĢkin kararlar 

alma 

+ + + + - - + - - + - - 

Risk alabilme + + + + + + + + + + + - 

Pozitif bakıĢ acısı + + - - - - - + - - - - 
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Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin cevaplarından elde edilen kodları içeren 

Tablo 32 irdelendiğinde, her iki gruptaki öğrencilerin de benzer kodları kullanarak 

“GiriĢimcilikte önemli unsurlar” teması altında görüĢ bildirdikleri belirlenmiĢtir. 

Deney grubunda yer alan altı öğrencinin de açıklamasında “Rekabet edebilme”, 

“Etkili iletiĢim kurabilme” ve “Risk alabilme” kodlarını kullandığı tespit edilmiĢtir. Bu 

kodlar hakkındaki öğrenci görüĢleri sırasıyla aĢağıda verilmiĢtir. 

D2nolu öğrenci “Kişi kendine güvenip cesaretli olmazsa karşısına çıkan ilk 

engelde rakiplerine yenilir ve bir daha başaramaz. Ama kendine güvenip cesur olursa 

hiçbir rakibinden korkmaz, onlarla savaşır.” ifadesiyle rekabet edebilme kodunu 

kullanırken, D6 nolu öğrenci etkili iletiĢim kurabilme kodu için “Cesur ve kendine 

güvenen insan çekinmeden rahatlıkla düşüncelerini söyleyebilir, derdini kolayca 

anlatabilir.”Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Risk alabilme kodunu açıklamasında barındıran 

D1 nolu öğrenci “Kendine güvenen insan ortaya attığı düşüncesinin sonucu ne olursa 

olsun arkasında durur ” olarak fikrini bildirmiĢtir. 

 Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin tamamı fikirlerini beyan ederken “Etkili 

iletiĢim kurabilme” kodunu kullanmıĢlardır. K2 nolu öğrenci görüĢünü “Neyi, nasıl ifade 

edebileceğini bilir ve kolayca iletişim kurabilir.” Ģeklinde açıklamıĢtır. BeĢ öğrencinin 

ise “Rekabet edebilme” kodunu düĢüncelerini aktarmada kullandığı tespit edilmiĢtir. 

K1nolu öğrenci “Cesur olmayan ve kendine güvenmeyen biri yeni ürünler bulsa da 

diğer iş adamlarınca rakip olarak görülmez, dikkate alınmazlar. Bu sebeple cesur 

olmak ve kendine güven girişimcilik için temeldir.” olarak düĢüncesini ifade etmiĢtir. 

“Pozitif bakıĢ acısı” kodunu açıklamaları içerisinde barındıran K2 nolu öğrenci 

“Kendine güvenen insanlar olumlu sonuçlar elde edeceğini düşünürler ve olumlu 

sonuçlar elde ederler.”olarak görüĢünü beyan etmiĢtir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin seçmeli giriĢimcilik dersinin içeriği ve 

değerlendirilmesi hakkındaki düĢünceleri Tablo 33‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 33. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin“Okulumuzda girişimcilik adı altında bir 

seçmeli ders olsaydı bu dersin içeriğinin ve değerlendirilmesinin nasıl olmasını 

isterdiniz?”Sorusuna Vermiş Oldukları Cevaplardan Elde Edilen Tema ve Kodlar 
Tema Kodlar Deney Grubu Kontrol Grubu 

  D1 D2 D3 D4 D5 D6 K1 K2 K3 K4 K5 K6 

D
er

s 
Ġç

e
ri

ğ
i 

Proje ağırlıklı olması + + - - + + + + + - - - 

Güncel konuları içermesi + + + + + - + + + - + + 

GiriĢimci bireylerin hayatları + + + + + + - + + + + + 

GiriĢimcileri destekleyen 

kurumlar 

+ + - + - + + + + + - - 

Ekonomik hesaplamalar + + - - - - + - - - - - 

GiriĢimcilik konusundaki 

yasalar 

- + + + + - + - - + + - 

Nitelikli birey özellikleri + + + + + + + + + + + + 

D
eğ

er
le

n
d

ir
m

e
 Süreç odaklı değerlendirme + + + + - + + + - + - + 

Açık uçlu sorularla 

değerlendirme 

+ - - + - - - - - - + - 

Haftalık rapor hazırlama - + + - + + + + - - -  

Sunumların değerlendirilmesi + + + - + - + + + - - + 

Sonuç odaklı değerlendirme - - - - - - - - - - + - 

Karma değerlendirme + + + - - + + - - + - - 

 

Tablo 33 irdelendiğinde, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin “Ders 

içeriği” ve “Değerlendirme” temaları altında görüĢ bildirdikleri tespit edilmiĢtir.  

Deney grubu öğrencilerinin “Ders içeriği” teması altında yer alan ve öğrencilerin 

tamamı tarafından kullanılan “GiriĢimci bireylerin hayatları” ve “Nitelikli birey 

özellikleri” kodlarının ders içeriğinde olması istenen bölümler arasında olduğu tespit 

edilmiĢtir. D5 nolu öğrencinin düĢüncesi “GiriĢimci bireylerin hayatları” kodunu içeren 

görüĢü “Geçmişten günümüze girişimci olan kişiler neler yapmış, nasıl başarmışlar 

anlatılmalıdır.” Ģeklindedir. D6 nolu öğrencinin “Nitelikli birey özellikleri” kodunun 

yer aldığı görüĢü “Girişimci bir birey olabilmek için hangi özelliklerin olması gerektiği 

öğretilmelidir.”olarak aktarılmıĢtır. Aynı tema içerisinde yer alan “Güncel konuları 

içermesi” kodu yardımıyla açıklama yapan öğrenci sayısının ise beĢ olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu öğrencilerden D1 nolu öğrenci görüĢünü “Günümüzde hangi konu 

alanlarında çalışma yaparsak ortaya attığımız ürünün başarılı olacağı öğretilmelidir.” 

olarak belirtmiĢtir. Değerlendirme kodu altında da altı öğrenciden beĢinin bu iĢlemin 

“Süreç odaklı değerlendirme” koduyla yapılması istendiği tespit edilmiĢtir. D3 nolu 

öğrenci değerlendirme hakkında fikrini “Düzeyimize uygun proje ödevlerinin 

verilmesini ve bu projeyi sunduktan sonra puan verilmesini isterdim.” Ģeklinde beyan 

etmektedir. Öğrenciler tarafından istenilen bir diğer değerlendirme Ģekilleri ise 
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“Haftalık rapor hazırlama”, “Sunumların değerlendirilmesi” ve “Karma değerlendirme” 

kodları olarak sunulmuĢtur. D2 nolu öğrenci ise “Belirli aralıklar ödevlerimizi yapıp 

arkadaşlarımıza anlatalım daha sonra bu ödevlerden sınav olalım.” cümleleriyle bu 

kodları desteklemiĢtir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin ders içeriği teması altında “Nitelikli birey 

özellikleri” kodunu tüm öğrencilerin kullandığı tespit edilmiĢtir. Bu kodla ilgili K5nolu 

öğrenci ise görüĢünü “Girişimci bireyin özelliklerinin neler olduğu anlatılmalıdır.” 

Ģeklinde belirtmiĢtir. Mülakatta yer alan altı öğrenciden beĢi ise “GiriĢimci bireylerin 

hayatları” ve “Güncel konuları içermesi” kodlarını açıklamalarında kullanmıĢlardır. K3 

nolu öğrenci her iki temayı içeren düĢüncesini “Geçmişteki girişimciler neler yapmış ve 

günümüzde biz hangi alanlarda çalışabiliriz.”Ģeklinde açıklamıĢtır. Değerlendirme 

teması altında ise dört öğrenci görüĢüyle “Süreç odaklı değerlendirme” kodu en fazla 

kullanılan kodlardan biri olmuĢtur. K1 nolu öğrenci görüĢünü “Ders sonunda tek bir 

sınav olmak yerine her yaptığımız işten puanlar alalım.” olarak belirterek bu kodu 

kullanmıĢtır. Değerlendirme için bir diğer kod ise “Sunumların değerlendirilmesi” 

olmuĢtur ve dört öğrenci tarafından kullanılmıĢtır. Bu kodu kullanarak cevap veren 

öğrencilerden biri olan K6 nolu öğrenci “Girişimcilikle ilgili fikirlerimizi, uygulama 

aşamalarını bilgisayar üzerinden veya kâğıtlara yazarak arkadaşlarımıza anlatalım ona 

göre not alalım.”diyerek fikrini beyan etmiĢtir. 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgular yer almıĢtır. Bu bölümden sonra, 

elde edilen bulgular alan yazın doğrultusunda tartıĢılarak verilmektedir. 
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5. BÖLÜM 

TARTIġMA VE SONUÇ 

5.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine Yönelik TartıĢma ve Sonuç 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön mülakatta sosyobilimsel konular 

hakkında benzer düĢüncelere sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Son mülakatlar 

incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerin SOBMÜ‟de bilimsel açıklamalar 

yaptıkları belirlenmiĢtir (Tablo 9-10, ss.103-105). Sosyobilimsel konular hakkında 

deney grubu ile kontrol grubu öğrencileri kıyaslandığında; deney grubu öğrencilerin 

açıklamalarında daha bilimsel olduğu ve verdikleri örnek sayısının da fazla olduğu 

görülmektedir. Örneğin D1 nolu öğrencinin “Hem toplumu hem de bilim adamlarını 

ilgilendiren sosyal yaşamla ve bilimle alakalı sosyal bilimsel konulardır.” ifadesi ve D3 

nolu öğrencinin “Sosyobilimsel konular bilimin ve halkın anlaşamadığı, tartışma 

yaşadığı, kesin bir doğru cevabı olmayan konulardır.” görüĢleri bilimsel açıklama 

yapabildiklerine örnek olarak gösterilebilir. Bu sonuç, OBYM‟nin üçüncü aĢamasında 

sosyobilimsel konular ile ilgili yapılan etkinliklerin öğrencileri bilimsel tartıĢmaya, 

konulara farklı açıdan bakabilmeye, yönlendirme ve karar verme becerileri gibi 

özellikleri kazandırdığından kaynaklandığı düĢünülmektedir.  Bakırcı, Artun, ġahin ve 

Sağdıç (2018), ortaokul yedinci sınıf öğrencileri ile yürütmüĢ oldukları çalıĢmada; 

OBYM‟nin sosyobilimsel konular öğretimi ve öğrencilerin karar verme becerileri 

üzerinde etkili olduğunu belirlemiĢlerdir. Ayrıca Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı 

içinde yer alan sosyobilimsel konular fen öğretiminin önemli köĢe taĢlarından biri 

olduğu bilinmektedir (Topçu, 2010). Sosyobilimsel konuları temele alan yaklaĢımlarla 

Fen Bilimleri dersinin yürütülmesi de bu sebeple önemlidir. Çakırlar-AltuntaĢ, Yılmaz 

ve Turan (2017) çalıĢmasında, öğrencilerin derslerde üst düzey düĢünme becerilerini 

geliĢtirilmek için sosyobilimsel konuların öğretimine odaklanan öğretim model ve 

yaklaĢımlarının ele alınmasıyla mümkün olduğunu tespit etmiĢtir. OBYM‟de söz 

konusu öğretim modeller arasında yer aldığından, sosyobilimsel konuların öğretiminde 

etkili olduğu düĢünülmektedir.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinde, insanları sosyobilimsel konularda farklı 

düĢünmeye iten düĢüncelerin benzer olduğu saptanmıĢtır. Deney grubu öğrencilerinin 

bu konudaki düĢüncelerini ifade ettikleri kodların frekanslarının (tekrar etme 
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sıklıklarının) daha fazla olduğu tespit edilmiĢtir (Tablo 11-12, ss.106-108). Öğrenciler, 

insanların sosyobilimsel konularda farklı düĢünmelerini; etkili fen öğretimi, çevreye 

bakıĢ açısı, yazılı ve görsel basın, aile ve teknolojik geliĢmelere bağlı olarak 

açıklamıĢlardır. Öğrencilerin bu Ģekilde açıklama yapmalarında, fen dersinde 

öğretmenin sosyobilimsel konuları objektif bir Ģekilde iĢlemesinin, çocuğun evde ailesi 

ile zaman geçirirken izlediği televizyon programlarındaki sosyobilimsel konular ile 

ilgili tartıĢmaların ne kadar etkili olduğu görülmektedir. Öğrencilerin düĢüncelerinin 

Ģekillenmesinde; ailenin, yazılı ve görsel basının etkili olduğuna dair birçok çalıĢmaya 

rastlamak mümkündür (Devine ve Lloyd, 2012; Güven, 2014; McQuali ve Windahl, 

2010).  Bunun yanında deney ve kontrol grubu öğrencileri, dini inanıĢlar, toplumun 

yaĢayıĢ tarzı, örf ve adetlerin de sosyobilimsel konularda insanların farklı düĢünmelerini 

sağlamada etkisinin olduğunu ifade etmiĢlerdir. Deney grubu öğrencilerinin, bu Ģekilde 

açıklama yapmıĢ olmalarında bilimin doğası unsurlarından dini inanıĢlar ve gelenek 

unsuru ile ilgili derste verilen örneğin etkili olduğu düĢünülmektedir. Bu konuda D2 

nolu öğrenci; “Müslümanlara göre sperm bankalarından alınan spermle hamile 

kalınmasının ve çocuk dünyaya getirilmesinin dinen uygun olmadığı savunulurken, 

Hristiyanlara göre bu olay bir sorun teşkil etmemektedir.”Ģeklinde görüĢünü ifade 

etmiĢtir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin antibiyotik kullanımına iliĢkin 

görüĢlerinin ön mülakatta yeterli olmadığı tespit edilmiĢtir. Her ne kadar ön mülakatta 

yer alan kodlar son mülakatta ifade edilmiĢ olsa da, son mülakatta kodların tekrar 

edilme sıklığı dikkat çekmektedir (Tablo 13-14, ss.109-111). Öğrencilerin antibiyotik 

konusunda görüĢleri, kullanım Ģekli ve pazarlama teması altında toplanmıĢtır. 

Öğrenciler antibiyotik kullanım Ģekli temasında, bilinçsiz kullanmayı önlemek, 

kullanım amacını ve nasıl kullanılmasını öğretmek ve ilaç bağımlılığını önlemek 

kodlarıyla açıklama yapmıĢlardır. Ayrıca, pazarlama teması altında, çok sayıda insana 

ulaĢmak, satıĢ miktarını artırma, kar elde etme ve slogan oluĢturma cevapları yer 

almıĢtır. Deney grubu öğrencilerinin antibiyotik kullanımı konusunda uygulama 

sonrasında bilimsel açıklamalarının, kontrol grubu öğrencilerine göre daha fazla olması 

OBYM‟nin doğrudan sosyobilimsel konuların öğretimi üzerine odaklanması ile 

açıklanabilir (Bakırcı, Çepni ve Yıldız, 2015). Kontrol grubu öğrencilerinin antibiyotik 

kullanımı konusunda yeterli açıklamalar yaptığı tespit edilmiĢtir. Örneğin K1 nolu 
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öğrenci; “Antibiyotik ağrı kesici ateş düşürücü değildir; her boğaz ağrısında ve 

öksürükte kullanılmaz, antibiyotiğin gereksiz ve yanlış kullanılması sağlığınıza zarar 

verebilir. Lütfen sağlığınızı riske atmayın. Doktorunuz yazmadıkça antibiyotik 

kullanmayın veya talep etmeyin. Antibiyotiklerin kullanım amacını öğrenip, bilinçli 

antibiyotik kullanmayı öğretmek için ve çok insana ulaşabilmek için reklamlar 

yayınlanıyor.” ġeklinde görüĢünü belirtmiĢtir. Bu durum, mevcut öğretim yönteminin 

uygulama aĢamasında antibiyotik konusu ile “Antibiyotik AĢkına” etkinliğinin etkili 

olduğu düĢünülmektedir. Kurt (2013), “Biyoloji Öğretmen Adaylarının BağıĢıklık 

Konusundaki BiliĢsel Yapıları” isimli çalıĢmasında öğretmen adaylarının bağıĢıklıkla 

ilgili birtakım kavram yanılgılarına sahip olduklarını belirlemiĢtir. Bu çalıĢmadaki 

biyoloji öğretmen adayların da dahi alternatif kavramlar bulunurken; yapılan 

araĢtırmada sekizinci sınıf öğrencilerinde sosyobilimsel konularda alternatif 

kavramların olması beklenen bir durum olduğu söylenebilir. OBYM‟ye dayalı fen 

öğretimi ile öğrencilerin sahip oldukları alternatif kavramların belirlerlenmesi ve 

giderilmesi sağlanmaktadır (Bakırcı, 2014; Kıryak, 2013). Bundan dolayı, uygulamadan 

sonra deney grubu öğrencilerinde ortaya çıkan sosyobilimel konular ile ilgili alternatif 

kavramların belirli oranda giderildiği tespit edilmiĢtir. Bu sonuç, OBYM‟ye dayalı fen 

öğretiminin sosyobilimsel konuların öğretiminde etkili olduğunu ortaya koymaktadır. 

Deney ve kontrol grubundaki öğrenciler, grip aĢılarının insanlar üzerindeki 

etkileri hakkında olumlu ve olumsuz Ģeklinde farklı görüĢ beyan etmiĢlerdir. Öğrenciler 

aĢıların; bağıĢıklık sistemini güçlendirdiğini, hastalıkları önlediğini, ölüm oranını 

düĢürdüğünü, hastaneye yatıĢları azaltacağını ve insanları virüslerden koruyacağını 

belirtmiĢlerdir. Buna karĢın öğrenciler, aĢıların insanlar üzerindeki olumsuz etkilerini de 

açıklamıĢlardır. Öğrenciler aĢıların olumsuz etkilerini; insanlarda alerjik bir durum 

oluĢturması, yanlıĢ teknikle vurulduğunda insanların felç olması, halsizlik ve yüksek 

ateĢ Ģeklinde açıklamıĢlardır. D1, D2, D3, D6 ile K2 ve K5 nolu öğrenciler aĢıların insan 

ölümüne neden olabileceğini belirtmiĢlerdir (Tablo 15-16, ss.112-113). 

Deney grubu öğrencilerinin grip aĢılarının insanlar üzerindeki etkileriyle ilgili 

son mülakatlarında açıklama yaparken sayıca daha fazla kod kullandığı ve kullanılan 

kodlarında kontrol grubunun son mülakatına göre daha çeĢitli olduğu dikkat 

çekmektedir. Bu durum, deney grubunda uygulanan OBYM‟ye dayalı fen öğretiminden 

kaynaklandığı düĢünülmektedir. Çünkü OBYM‟nin üçüncü aĢaması olan “Transfer 



 
 

 

142 

 

Etme ve GeniĢletme” aĢamasında öğrencilerin bu konuda münazara tekniğine 

baĢvurmaları, konuyla ilgili izlenen videolar ve kavram karikatürlerinin etkili olduğu 

varsayılmaktadır. Münazara tekniği öğrencilere; etkili iletiĢim becerilerini 

kazandırmayı, empati kurmayı, farklı açıdan düĢünmeyi, yaratıcılığı geliĢtirmeyi ve 

eleĢtirel düĢünmeyi sağlayarak çevresine karĢı daha bilinçli olması gerektiğini öğretir 

(Bakırcı ve Yıldırım, 2017; Çabuk ve Yeni, 2016; Kan, Akran-Koç, Gömleksiz, Engin, 

Bahçeci, Kılınç, Teyfur ve Bozpolat, 2018; Proulx, 2004). Böylece bu teknikle, 

öğrencilerin çevreye bakıĢ açısı değiĢir ve bir konu hakkında yorum yaparken çok yönlü 

düĢünmelerini sağlanır. Öztürk ve EĢ (2017) “Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Bazı 

Sosyobilimsel Konulara YaklaĢımları ve Gerekçeleri” isimli çalıĢmasında, araĢtırmaya 

konu olan sosyobilimsel konular ile ilgili, genel anlamda bilgi sahibi oldukları fakat bu 

konudaki yaklaĢımlarının farklı olduğu tespit edilmiĢtir. Benzer Ģekilde, Batı ve 

ÇalıĢkan (2012) çalıĢmasında, ilkokul üçüncü sınıf öğrencilerinin domuz gribi ile ilgili 

bilgi ve kavramalarının nasıl ve ne düzeyde olduğunu, öğrencilerin domuz gribine 

iliĢkin bilgi ve kavramalarını etkileyen etmenlerin neler olduğu ve öğrencilerin bu 

etmenlerden ne düzeyde etkilendiğini araĢtırmıĢlardır. Bu çalıĢmanın sonucunda 

ilköğretim üçüncü sınıf öğrencilerinin algılarını belirleyen en önemli faktörlerin aile ve 

öğretmen olduğunu belirlemiĢlerdir. Yapılan baĢka bir çalıĢmada Gökçay (2016), 

ilköğretim öğrencilerinin gribe yönelik bilgileri ve öğrencilerin grip aĢısı yaptırma 

durumlarını etkileyen faktörlerin incelenmesini amaçlamıĢtır. ÇalıĢmasında anne ve 

babanın eğitim düzeyi arttıkça çocukların grip aĢısı olma durumlarının arttığını tespit 

etmiĢtir. Elde edilen veriler doğrultusunda öğrencilerin gribe nelerin neden olduğunu, 

gripten korunma ve bulaĢma yollarını, grip aĢısını yeterli düzeyde bilmedikleri 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu sonuçların araĢtırmamızda grip aĢısı kullanımına yönelik elde 

ettiğimiz bulgulara benzerlik gösterdiği saptanmıĢtır. Deney grubunda uygulanan 

OBYM‟ye dayalı fen öğretiminin sosyobilimsel konularda öğrencilerde eksik olan 

bilgileri tamamladığı tespit edilmiĢtir.  Buna ilaveten Bakırcı ve Yıldırım (2017)‟ın 

OBYM' nin yedinci sınıf öğrencilerinin sera etkisi konusundaki kavramsal 

anlamalarında belirgin bir artıĢ sağladığı, bilgilerinin kalıcılığını sağlamada da etkili 

olduğu tespit edilmiĢtir. BaĢka bir çalıĢmada Bakırcı ve Çepni (2016), OBYM‟nin 

altıncı sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme gibi üst düzey düĢünme becerilerini 

geliĢtirdiği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu açıdan bakıldığında, OBYM‟nin öğrencilere bir 
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konu üzerinde farklı düĢünme, karar verme ve eleĢtirel düĢünmelerine katkı sağladığı 

görülmektedir. Uygulamadan sonra kontrol grubu öğrencilerinin grip aĢılarıyla ilgili 

bilimsel açıklama yapabilmeleri mevcut öğretim yönteminin uygulama basamağında 

öğrencilere grip aĢıları ile ilgili videoların izletilmiĢ olmasından kaynaklandığına 

inanılmaktadır.  

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrenciler uygulama öncesinde zayıflama 

haplarını kullanarak zayıflayacakları yönünde görüĢ beyan ederken, uygulamadan sonra 

zayıflama haplarını kullanmayacakları ifade etmiĢlerdir. Yani uygulamadan sonra 

öğrenciler doğal yollarla zayıflamanın daha sağlıklı olacağını belirtmiĢlerdir. Deney ve 

kontrol grubundaki öğrenciler, zayıflama haplarını kullanmak yerine, spor yapmaları, 

dengeli beslenmeleri ve diyet yapmaları gerektiğini dile getirmiĢlerdir (Tablo 17-18, 

ss.114-115). Deney grubu öğrencileri, kontrol grubu öğrencilerden farklı olarak 

zayıflama haplarının yan etkisine sebep olan kimyasal madde içermelerine 

değinmiĢlerdir.  Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin zayıflama hapları konusunda 

benzer düĢüncelere sahip olmalarında, görsel ve yazılı basının etkisi, aile içi konuĢmalar 

ve ders kitaplarının etkili olduğu söylenebilir. Deney grubu öğrencilerin bilimsel 

açıklamalarının daha fazla olmasının nedeni, OBYM‟nin sosyobilimsel konular  üzerine 

odaklanmıĢ olmasıyla da açıklanabilir (Ebenezer ve Connor, 1998; Ebenezer ve ark., 

2010). Bunun yanın sıra öğretmenin deney grubunda derste vermiĢ olduğu sanatçılar 

örneğinin etkili olduğu da düĢünülmektedir. Ayrıca OBYM‟ye dayalı fen öğretiminde 

konuların sürekli günlük hayatla ve diğer derslerle iliĢkilendirmiĢ olması da bu konuda 

etkili olduğu düĢünülmektedir.  Doğan, Kıvrak ve Baran (2004) lise öğrencileri ile 

yürüttüğü çalıĢmada, biyoloji dersinin, günlük hayattan örnekler verilerek iĢlendiğinde 

öğrencilerin derse karĢı tutumlarının olumlu olduğu ve konuları daha iyi kavradıklarını 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bir baĢka çalıĢmada da öğrencilerin okulda öğrendiği bilimsel 

bilgilerin günlük yaĢamla iliĢkilendirildiği sürece kalıcı olacağı tespit edilmiĢtir 

(Enginar, Saka ve Sesli, 2002). Ayrıca anlamlı öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için de 

öğrencilerinin günlük hayatta gözlemledikleri konuları ve bilgileri nedenselliğe bağlı 

olarak yapılandırmalarında konuyla ilgili günlük yaĢamdan verilen örneklerin bilginin 

kalıcılığını sağlamada etkili olduğu belirtilmiĢtir (Berkant, 2002; Yiğit, Devecioğlu ve 

Ayvacı, 2002).  Buradan anlaĢılacağı üzere derslerin günlük hayatla iliĢkilendirilerek 

iĢlenmesi, öğrenciler üzerinde olumlu sonuçlar oluĢturduğunu göstermektedir. Bu 
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açıdan bakıldığında, bu araĢtırmada elde edilen sonuç, alan yazında belirtilen sonuç ile 

örtüĢmektedir.  

Genetiği değiĢtirilmiĢ organizma (GDO) kavramı ile ilgili deney grubu 

öğrencilerinden D1, D2 ve kontrol grubu öğrencilerinden K1, K2, K3, K5 ön mülakatta 

görüĢ belirtilmiĢken, son mülakatta tüm öğrenciler konuyla ilgili görüĢ bildirmiĢlerdir 

(Tablo19-20; ss.117-118). Her iki gruptan sadece altı öğrencinin GDO konusunda ön 

mülakatta görüĢ belirtmeleri, öğrencilerin daha önce bu konuyla ilgili yeterince 

bilgilerinin olmadığını ortaya koymaktadır. Ayrıca bu durum, önceki yıllarda 

sosyobilimsel konuların öğretiminde, öğretmenlerin daha çok düz anlatım yöntemi ve 

sunuĢ yoluyla öğretim stratejisini kullanmalarından kaynaklanmıĢ olabilir. Bakırcı ve 

ark. (2018), ortaokul yedinci sınıf öğrenciler ile yürütmüĢ oldukları çalıĢmada, 

öğrencilerin uygulama öncesinde GDO‟lu ürünler konusunda yeterli bilgiye sahip 

olmadıklarını saptamıĢlardır. Buna karĢın uygulamadan sonra öğrencilerin GDO 

konusunda yeterli bilgiye ulaĢtığını tespit etmiĢlerdir. Bu sonucun araĢtırmada elde 

edilen sonuç ile örtüĢtüğü söylenebilir. Deney ve kontrol grubu karĢılaĢtırıldığında 

deney grubunda uygulanan OBYM temelli fen öğretiminin, mevcut öğretim modeline 

göre daha etkili olduğu söylenebilir. Bu etki, deney grubunda öğrencilerin derse 

katılımlarının artırılması, istenilen sınıf ortamının sağlanması ve öğrencileri iĢbirlikli 

öğrenmeye teĢvik edilmesinden kaynaklandığına inanılmaktadır. Ayrıca sosyobilimsel 

konuların öğretiminde kullanılan ikilem kartları öğrencileri akranlarıyla birlikte 

sorgulamaya, önceden alınmıĢ olan kararları tartıĢmaya, fikirleri, inançları ve eylemleri 

açıklayabilmeye teĢvik ettiği bilinmektedir (Oliveira, Akerson ve Ortfield, 2012). Bu 

kartlardan yararlanılarak öğretimin yapılması da deney ve kontrol grubu arasındaki farkı 

oluĢturabilen nedenler arasında olduğu düĢünülmektedir. Ayrıca Evren ve Kaptan 

(2014) çalıĢmasında ikilem kartlarının, ikilem içeren bir durumu aktarması ve cevap 

olarak verilen seçeneklerin hiç birin de kesin doğru ya da yanlıĢ olarak net bir sonuç 

belirtilmemesidir. Sosyobilimsel konuların öğretimde etkili olarak kullanılan ikilem 

kartlarının ortaya çıkardığı bu durum,  bu araĢmayı destekler niteliktedir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin aile planlanması konusunda ön mülakatta 

yeterli bilgiye sahip olmadıkları, hatta ilgisiz ve yanlıĢ cevaplara sahip oldukları tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca ön mülakatta öğrencilerin aile planlanmasının tanımı ve yararları 

konusunda büyük eksiklikleri olduğu bulgusuna rastlanmıĢtır (Tablo 21-22; ss.119-
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121). Öğrencilerin bu konuda yeterli bilgiye sahip olmamalarında, ailelerin eğitim 

düzeylerinin düĢük olması, geleneksel bir aile yapısının olması (Aile planlanması gibi 

konuların aile ortamında konuĢulmasının ayıp olduğunu düĢünmeleri ve hoĢ 

karĢılanmaması) ve çalıĢmanın yapıldığı köyde sağlık kurumun olmaması ile 

açıklanabilir. Bunun yanında internet ağının yetersiz olması, bilgisayarların olmaması 

da etkili olduğu düĢünülmektedir. Köyde yaĢayan ailelerin çocuk sayılarının fazla 

olmasının kendileri için bir güç göstergesi olacağı anlayıĢının da bu durumda etkili 

olduğu düĢünülmektedir.  

Uygulamadan sonra deney ve kontrol grubu öğrencilerinin aile planlanması 

konusunda bilimsel açıklamalar yaptıkları görülmüĢtür. Yani öğrenciler aile 

planlanmasının tanımını yapabildikleri ve aile planlanmasının yararlarından 

bahsettikleri görülmüĢtür. Öğrenciler, söz konusu yararları açıklarken; planlı bir aile 

kurmanın, bakabilecekleri sayıda çocuk sahibi olmanın, anne-bebek sağlığının,  anne 

ölümlerinin azalmasının, çocuklarına iyi bir gelecek hazırlamanın, anne-çocuk-aile 

bütünlüğünün sağlanması önemini ifade etmiĢlerdir. Uygulamadan sonra deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin aile planlanması konusundaki görüĢleri kıyaslandığında, 

deney grubunun açıklamalarının daha fazla bilimsel bilgi içerdiği ve ifade edilen 

kodların sıklığı dikkat çekmektedir. Bu durum, OBYM‟nin üçüncü aĢamasında 

sosyobilimsel bilimsel konuların ele alınmasından kaynaklandığı söylenebilir. Modelin 

üçüncü aĢamasında aile planlanması ile ilgili afiĢ ve broĢürlerin kullanılması, 

öğrencilerin aile planlanması konusunu etkili öğrenmelerini sağlamıĢ olabileceği 

düĢünülmektedir. Dolayısıyla, OBYM‟ye dayalı fen öğretiminin sekizinci sınıf 

öğrencilerinin aile planlanması konusunu öğrenmelerinde etkili olduğu sonucunu 

ulaĢılmıĢtır. Karabulut-Özsoy (2003) aile planlaması konusunda üniversite 

öğrencilerinin akran eğitimi yaptıkları durumların değerlendirildiği bir çalıĢma 

yapmıĢtır. Üniversitede öğrenim gören gençler arasında, akran rehberlerinden akran 

gruplarına bilgi aktarımının gerçekleĢtirilebildiği, sağlık eğitimi programlarında 

gençlerin katılımının sağlanabildiği ve dolayısıyla akran eğitimi modelinin etkili bir 

yaklaĢım olduğu sonucuna varmıĢtır. OBYM‟ye dayalı yapılan bu araĢtırmada dağıtılan 

broĢürler öğrencilerin kendi aralarında bilgi aktarımının baĢlatıcı rölünü üstlenmiĢtir. 

Yapılan baĢka bir çalıĢmada Çakmak ve Ertem (2005) “Aile Planlaması Eğitimi Ġçin 

Önemli Bir Fırsat: Bir Çocuk Hastanesine Yatan Hastaların Anneleri”, isimli 
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çalıĢmasında, kadınların aile planlaması kullanım sıklıklarının eğitim durumlarıyla ve 

sosyal güvencelerinin olma durumlarıyla iliĢkili olduğunu tespit etmiĢlerdir. Ayrıca 

kırsal yerleĢim yerinde sağlık hizmetlerinin yetersizliği aile planlaması yöntem 

kullanımını etkilediğini belirtmiĢlerdir. Bu araĢtırmanın bir köy ortaokulunda yapılması 

ve öğrencilerin ön mülakatta aile planlanması ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmamaları, 

Çakmak ve Ertem (2005)‟in sonuçları ile benzerlik göstermektedir.  

5.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine Yönelik TartıĢma ve Sonuç 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin BĠBDÖ'nün ahlaki, yaratıcılık, geliĢimsel, 

sadelik, test edilebilme ve birleĢtirme boyutlarının ön test puanları arasında anlamlı bir 

farkın olmadığı görülmektedir (Tablo 23; ss.122). Bu bulgu, uygulama öncesinde deney 

ve kontrol grubu öğrencilerinin bilimsel bilginin doğası konusundaki bilgilerinin 

birbirine yakın veya benzer olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. Öğrencilerin bu konudaki 

bilgilerinin birbirine yakın ve benzer olması; ailelerin sosyoekonomik düzeylerinin 

yakın olması,  aynı öğretmenlerden ders almıĢ olmaları, anne ve baba eğitim 

düzeylerinin eĢit ya da yakın olması, benzer öğrenme yaĢantılarına sahip olması ile 

açıklanabilir. Ön-son test desenli birçok çalıĢmada, öğrencilerin araĢtırılan değiĢken 

bağlamında ön bilgilerinin birbirine yakın ve benzer olduğu saptanmıĢtır (Bakırcı, 2014; 

Sağdıç, 2018). Öğrencilerin ön bilgilerinin uygulama öncesinde benzer çıkması alan 

yazın açısından beklenen bir durumdur. 

Deney grubu öğrencilerinin BĠBDÖ‟nün ahlaki, yaratıcılık, geliĢimsel, sadelik, 

test edilebilme ve birleĢtirme boyutlarının ön ve son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmuĢ ve bu farklılığın son test lehine olduğu belirlenmiĢtir (Tablo 24; 

ss.123). Bu bulgu, deney grubunda uygulanan OBYM'ye dayalı fen öğretiminin 

öğrencilerin bilimsel bilginin doğası üzerinde etkili olduğunu göstermektedir. Bu 

durum, OBYM‟nin birinci ve üçüncü aĢamasında bilimin doğası ilgili yapılan 

etkinlikten kaynaklandığı düĢünülmektedir. Bakırcı, Çalık ve Çepni (2017) ortaokul 

altıncı sınıf öğrencileri ile yürütmüĢ oldukları çalıĢmada, OBYM‟ye dayalı fen 

öğretiminin öğrencilerin bilimin doğası konusundaki görüĢlerini olumlu etkilediğini 

saptamıĢlardır. Benzer Ģekilde, Bakırcı ve Çicek (2017)‟in yapmıĢ oldukları çalıĢmada, 

OBYM‟ye dayalı fen öğretiminin ortaokul beĢinci sınıf öğrenciler üzerinde etkili 
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olduğunu tespit etmiĢlerdir. Görüldüğü üzere OBYM ile ilgili alan yazında yapılan 

çalıĢmaların sonuçları, bu çalıĢmada elde edilen sonuçlar ile benzerlik göstermektedir. 

Kontrol grubu öğrencilerinde BĠBDÖ‟nün ahlaki, yaratıcılık, geliĢimsel, sadelik, 

test edilebilme ve birleĢtirme boyutlarının ön ve son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmuĢ olup, bu farklılığın son test lehine olduğu tespit edilmiĢtir (Tablo 25; 

ss.124). Bu durum, kontrol grubunda uygulan fen öğretiminin öğrencilerin bilimsel 

bilginin doğasını üzerinde etkili olduğunu ortaya koymaktadır. Bu sonuç, mevcut 

öğretim modelinin uygulama basamağında gerçekleĢtirilen deneyler sonrası bilimin 

doğası konusunda yapılan tartıĢmalardan kaynaklandığına inanılmaktadır. Bakırcı 

(2014) altıncı sınıf öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada, mevcut öğretim modelinin 

öğrencilerin bilimin doğası görüĢleri üzerinde etkili olduğunu saptamıĢtır.  

Deney ve kontrol gruplarının BĠBDÖ son test puanları incelendiğinde; deney 

grubu lehine anlamlı istatistiksel bir farklılığın olduğu tespit edilmiĢtir (Tablo 26; 

ss.125). Bu sonuç, deney grubunda uygulanan OBYM temelli fen öğretiminin, kontrol 

grubunda uygulanan mevcut öğretim modeline göre, öğrencilerin bilimsel bilginin 

doğası üzerinde daha etkili olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. Bu anlamlı fark, 

OBYM‟nin farklı öğrenme alanları (bilimin doğası, sosyobilimsel konular ve kavramsal 

değiĢim vb) üzerine odaklanmasından kaynaklandığı söylenebilir. Çünkü bilimin doğası 

unsurlarının öğrencilere kazandırılması bu öğrenme alanları arasında yer almaktadır 

(Bakırcı, 2014; Ebenezer ve Connor, 1998). OBYM‟nin ilk aĢamasında, öğrencilerin 

bilimin doğası ile ilgili ön bilgilerini ortaya çıkaran etkinlikler yapılmakta, modelin 

üçüncü aĢamasında ise bu konular ilgili tartıĢmalar yapılmaktadır. Deney grubunda 

öğrencilerin bilimsel bilginin doğası bilgilerinin, kontrol grubu öğrencilerine göre iyi 

düzeyde olması yapılan bu etkinlikler ile doğrudan iliĢkilendirilebilir (Bakırcı ve Çiçek, 

2017). Biernacka (2006), beĢinci sınıf öğrencileri ile yapmıĢ olduğu çalıĢmasında 

OBYM'ye dayalı geliĢtirilen etkinliklerin öğrencilerin bilimin doğasının deneysel 

unsuru üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bakırcı ve Çiçek (2017) çalıĢması 

da, OBYM‟nin öğrencilerde gözlem ve çıkarım, hayal gücü ve yaratıcılık gibi bilimin 

doğasının öznel unsurlarının anlaĢılmasına katkı sağladığı Ģeklinde yorumlanabilir. 
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5.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine Yönelik TartıĢma ve Sonuç 

Deney grubu öğrencilerinin giriĢimcilik ölçeğinin toplam ön test puanlarının 

aritmetik ortalaması 2.30 iken, son testte aritmetik ortalamanın 2.67‟ye yükseldiği 

görülmektedir. Uygulamadan sonra ölçeğin tüm maddelerin aritmetik ortalamasının 

etkili düzeyde yer aldığı belirlenmiĢtir (Tablo 27; ss 127). Ön ve son testte ölçekteki, 3., 

5., 6., 10., 11., 12., 14. ve 16. maddelerin aritmetik ortalamasının dikkat çeken artıĢ 

gösterdiği saptanmıĢtır. Bu maddeler ön testte “az etkili” düzeyde iken, son testte 

“etkili” düzeye yükseldiği görülmektedir. Ölçekte yer alan 3. madde “Girişimcilik 

aldığım sorumluluğu yerine getirme bilinci oluşturur” maddesiyle incelenmiĢ ve bu 

maddenin ön testindeki aritmetik ortalaması 2.31 olarak bulunmuĢken son testinde bu 

ortalama 2.80‟e çıkmıĢtır. Ölçeğin üçüncü maddesini oluĢturan bu madde öğrencilerin 

giriĢimcilik becerisini ölçmede “az etkili” düzeyden “etkili” düzeye çıkardığı 

belirlenmiĢtir. Ayrıca ölçeğin 6. maddesi “Girişimcilik, karar verirken hızlı düşünmem 

gerektiğini öğretir” Ģeklindedir. Deney grubu öğrencilerinin ön testindeki aritmetik 

ortalaması 2.12 olarak tespit edilmiĢken, son testte bu ortalamanın 2.44 olarak 

belirlenmiĢtir. Bu bulgular, deney grubunda uygulanan OBYM‟ye dayalı fen 

öğretiminin sekizinci sınıf öğrenciler üzerinde etkili olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. Bu 

durum, OBYM‟de proje destekli araĢtırmaların verilmesi nedeniyle öğrencilerin 

araĢtırma yapmıĢ olmalarından ve somut ürünler ortaya koymalarından kaynaklanmıĢ 

olabilir. Ayrıca öğretim programında giriĢimcilik becerisinin yer alması nedeniyle 

öğretmenin giriĢimci bireylerin hayatlarını derste video olarak izletilmesinden 

kaynaklandığı düĢünülmektedir.  

GiriĢimci bireylerin sosyal özelliklerinden bir tanesi de sorumluluk alabilmek 

olarak belirlenmiĢtir (MEB, 2013). OBYM temelli giriĢimcilik eğitiminde ise 

öğrencilerden kazanım odaklı projeler üretmeleri ve bunları okulda uygulamaları 

istenildiği için öğrencilerdeki sorumluluk bilincinde artıĢ gözlenmiĢ olabilir. Ersoy ve 

BaĢer (2009) çalıĢmasında öğretmenler, öğrencileri sınıf içinde motive edecek 

etkinliklerin yapılması ve öğrencilerin özgür denemeler yapmalarına, sıradan olmayan 

yaratıcı çözümler bulmalarına fırsat yaratacak esnek öğrenme-öğretme ortamları 

hazırlamalı görüĢünü savunmaktadır. Benzer Ģekilde Seikkula-Leino (2011) 

çalıĢmasında giriĢimcilik becerisine geliĢtiren aktiviteler olarak, iĢbirlikçi öğrenme, 

yaparak ve yaĢayarak öğrenme,  akran öğretimi, okula giriĢimci bireylerin davet 
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edilmesi, grup çalıĢması, drama tekniği ve proje tabanlı öğrenme gibi önerilerde 

bulunulduğu görülmüĢtür. Bu araĢtırmada akran öğretimi, drama tekniği ve giriĢimci 

birey daveti gerçekleĢtiği için deney grubunun son test giriĢim ölçeği puanın aritmetik 

ortalamasının etkili düzeyde çıkmasında etkili olduğu düĢünülmektedir. Aynı zamanda 

OBYM‟nin özellikle ikinci ve üçüncü aĢamalarında alan yazında vurgulanan 

giriĢimcilik becerisine hizmet edecek etkinlikler yer almasının da etkili olduğu 

söylenebilir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin giriĢimcilik ölçeğinin toplam ön test puanlarının 

aritmetik ortalaması 2.32 iken, son testte aritmetik ortalamanın 2.55‟e yükseldiği 

saptanmıĢtır. Kontrol grubu öğrencilerinin de, deney grubundaki öğrenciler gibi 

uygulama sonrasında ölçekteki tüm maddelerin aritmetik ortalamalarının “Etkili” 

düzeyde (2.34-3.00) olduğu tespit edilmiĢtir (Tablo 28; ss. 129). Öğrencilerin uygulama 

öncesinde ölçekteki 3., 5., 6., 7., 9., 10., 11., 13., 14. ve 16 nolu maddelere vermiĢ 

oldukları cevapların puanları “Az etkili” düzeyde yer alırken, son testte bu maddelerin 

puanları “Etkili” düzeye yükseldiği görülmektedir. Yukarıda sıralanmıĢ olan giriĢimcilik 

ölçeği maddelerinin son test aritmetik ortalamalarının, ön teste kıyasla yükselmiĢ 

olması, kontrol grubunda uygulanan mevcut öğretim modelinin sekizinci sınıf 

öğrencilerinin giriĢimcilik becerileri üzerinde etkili olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

Kontrol grubunda öğretmen ders esnasında Türkiye‟de giriĢimci birey örneklerinin 

biyografilerini ele almıĢ olmasından kaynaklandığına inanılmaktadır. Buna ilaveten 

mevcut öğretim modelinde öğrencilerin aktif olduğu, öğretmenin rehber olduğu bir 

öğretim modeli olmasının da etkili olduğu söylenebilir (Ayvacı ve Bakırcı, 2012; Çelik 

ve Avcı, 2018; YeĢilpınar-Uyar ve Doğanay, 2018). Kontrol grubu öğrencilerine 

mevcut öğretim modelinin değerlendirme aĢamasında drama tekniğinin kullanılmasının 

da giriĢimcilik konusuda etkili olduğu düĢünülmektedir. Yapılan birçok çalıĢmada 

drama tekniğinin öğrencilerin giriĢimci özellikleri geliĢtirmede etkili olduğu 

bulunmuĢtur (Selanik-Ay ve Acar, 2016). Ayrıca mevcut öğretim modelinde yer verilen 

deneysel çalıĢmaların öğrencilerin öz güveni geliĢtirdiği, merakı giderdiği ve kiĢiyi 

öğrenmeye güdülediği, analitik düĢünme becerisini arttırdığı ve öğrencilerin yorum 

yaparak öğrenmelerini sağladığı saptanmıĢtır (Çelik, Özbek ve Kartal, 2013; KarakuĢ, 

2009). Tüm bu beceriler doğrudan ve dolaylı olarak giriĢimciliği etkilediği için mevcut 
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öğretim modeliyle yapılan fen öğretiminin öğrencilerin giriĢimcilik beceri puanları 

üzerinde etkisinin olduğu düĢünülmektedir. 

Sonuç olarak deney grubunda uygulanan OBYM‟ye dayalı ve kontrol grubunda 

uygulanan mevcut öğretim modeline dayalı fen öğretiminin ortaokul sekizinci sınıf 

öğrencilerinin giriĢimcilik becerileri üzerinde etkili olduğu saptanmıĢtır. Deney grubu 

ve kontrol grubunda yapılan uygulamalarının hangisinin daha çok etkili olduğu görmek 

için ön ve son test toplam ölçek puanlarının aritmetik ortalamalarına bakılmıĢtır. Deney 

grubu öğrencilerinin giriĢimcilik ölçeği toplam puanların ön-son test aritmetik ortalama 

farkı 0.37, kontrol grubunda bu farkın 0.23 olduğu tespit edilmiĢtir. Bu bulgu, deney 

grubunda uygulanan OBYM‟nin öğrencilerin giriĢimcilik becerileri üzerinde daha etkili 

olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. Bu durum, OBYM‟ye dayalı fen öğretiminde farklı 

öğretim materyallerinin kullanılması ve bu öğretim materyallerinde giriĢimcilik 

becerisine ait senaryoların yer almasından kaynaklanmıĢ olduğu düĢünülmektedir. 

5.3.1. GiriĢimcilik Mülakatından Elde Edilen Bulguların TartıĢılması ve Sonucu 

Mülakatın birinci sorusuyla öğrencilerin giriĢken ve giriĢimci bireyler 

hakkındaki düĢünceleri sorgulanmıĢtır. Uygulamadan sonra deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin giriĢken ve giriĢimci birey özellikleri hakkında benzer açıklamalar 

yaptıkları tespit edilmiĢtir (Tablo 29; ss.131). Öğrenciler giriĢimci birey özelliklerini, 

ticaretle uğraĢan, risk alabilen, ikna edebilen, pes etmeyen, kendine güvenen, etkili 

iletiĢim kurabilen ve organize edebilen Ģeklinde tanımlamıĢlardır. Bunun yanı sıra 

öğrenciler giriĢken kavramını sosyal olan, insanlara yardım eden, baĢkalarıyla kolayca 

iletiĢim kurabilen, sıcakkanlı ve samimi olan kavramlarıyla iliĢkilendirerek açıklama 

yapmıĢlardır. Öğrencilerin böyle bir açıklama yapmalarında, çevrelerinde görmüĢ 

oldukları giriĢimci insanlardan etkilenmiĢ olmaları, okul ortamında bazı arkadaĢlarının 

çekingen, bazılarının ise sosyal ve kolay iletiĢim kurduklarını gözlemlemiĢ olmalarının 

etkili olduğu tahmin edilmektedir. Bu açıklamalarında öğrencilerin görsel ve yazılı 

medyayı takip etmeleri de etkili olduğu düĢünülmektedir (Avcı, 2016).  Benzer Ģekilde 

KuĢay (2017) çalıĢmasında, kullanıcıların paylaĢım amaçlı yüklediği içeriklerden oluĢan 

internet tabanlı sosyal medya ortamlarının, karĢılıklı iletiĢimden ziyade kullanıcıların 

yaratıcılık ve giriĢimcilik özelliklerini de harekete geçirdiğini tespit etmiĢtir. 
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Deney grubundaki üç öğrenci giriĢkenliğin, giriĢimcilik için gerekli olduğu, 

fakat giriĢimciliğin ise giriĢkenlik için ön koĢul oluĢturmadığı çıkarımını yapmıĢtır. 

Buna karĢın kontrol grubunda mülakata katılan öğrencilerden hiçbirinin bu çıkarımı dile 

getirmemiĢ olması dikkat çeken bir bulgudur. Bunun sebebi, deney grubunda uygulanan 

OBYM‟ye dayalı fen öğretiminin üst düzey düĢünme becerilerinden analiz etmeyi 

öğrencilere kazandırdırmayı amaçlamıĢ olmasıdır (Ebenezer ve Connor, 1998 ). Kontrol 

grubu öğrencilerinin yaptıkları etkinlik ve uygulamalara rağmen bu düzeye eriĢemediği 

görülmüĢtür. Deney grubu öğrencileri uygulama sürecinde kendi hayatlarındaki bir 

problemi belirlemiĢlerdir. Bu problemde hareketle, konu ile ilgili veri toplama, verileri 

analiz edip sonuçları rapor haline getirerek proje sürecinde nelere dikkat etmeleri 

gerektiğini sorgulamıĢlardır. Öğrenciler problemin çözümünde bilimsel yöntem 

basamaklarını uyguladıkları için, üst düzey düĢünme becerilerinden analiz etme 

basamağına kadar çıkabildikleri düĢünülmektedir. 

Mülakatın ikinci sorusuyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin teknolojik 

cihaz üreten firma sahiplerinin ve sosyal medya kurucularının giriĢimci özelliklere sahip 

olup olmadıkları araĢtırılmıĢtır. Deney grubunda mülakat yapılan altı öğrenciden beĢi  

bu kiĢilerin giriĢimci özelliklere sahip olduğunu belirtirken, kontrol grubunda mülakat 

yapılan altı öğrenciden dördü bu kiĢilerin giriĢimci özelliğe sahip olduğunu dile 

getirmiĢlerdir (Tablo 30; ss.133). Öğrenciler bu kiĢilerin giriĢimci olmalarını, risk 

alabilmelerine, cesaretli, yenilikçi, kararlı ve problem çözücü olmalarına 

dayandırmıĢlardır. Ayrıca bu kiĢilerin baĢarılı yönetici ve araĢtırmacı kiĢiliğe sahip 

olma özelliklerini ön plana çıkarmıĢlardır. Buna karĢın bazı öğrenciler bu kiĢilerin 

aslında giriĢimci birey olmadıklarını ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin bu kiĢilerin 

giriĢimci olmamalarını, onların aile Ģirketine sahip olmaları nedeniyle herhangi bir çaba 

göstermeden aile büyüklerinden bu iĢi öğrendikleri ile açıklamıĢlardır. Öğrenciler bu 

kiĢilerin baĢlangıçta giriĢimci özelliğe sahip olmadıklarını daha sonra bu konuda eğitim 

almıĢ olmaları ile iliĢkilendirerek açıklama yaptıkları görüĢmelerden anlaĢılmaktadır. 

Deney grubu öğrencilerinin bu soruyla ilgili açıklamalarının daha kapsamlı olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu durum, deney grubundaki öğrencilere yerli ve yabancı giriĢimcilerin 

hayatlarını yansıtan videoların derste izletilmesi bu farkın oluĢmasında etkili olduğu 

söylenebilir. Sekizinci sınıf öğrencilerinin ergenlik döneminde olduğu da dikkate 

alındığında, bu öğrencilerin meslek seçiminde kendilerine rol model olacak kiĢiler 
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aradıkları bilinmektedir. Bu sebeple derste sunulan giriĢimci birey örneklerinin iĢ 

ortamında ve görsel olarak sunulması öğrencilerin ilgisini çekmiĢ olabilir. Ayrıca bu 

durumun deney grubu öğrencilerinin giriĢimci birey ile ilgili daha fazla özellik 

bilmesinden ve bu sayede bahsedilen kiĢilerin özellikleriyle kolayca kıyaslama 

yapabilmesinden kaynaklandığı da düĢünülebilir. 

Mülakatın üçüncü sorusuyla deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin bir 

araĢtırmada izlenmesi gereken bilimsel yöntem basamaklarını bilme düzeyleri  

irdelenmiĢtir. Öğrenciler proje tasarlarken, öncelikli araĢtırma yapılacağını, konunun 

bulunacağını, yapılan projelerin incelenmesini, grup arkadaĢlarıyla fikir alıĢveriĢinin 

yapılacağını ve öğretmenden fikir alınacağını belirtmiĢlerdir. Öğretmenin görüĢünden 

sonra proje konusu uygun ise arkadaĢlarla görev dağılımının yapılacağı, verilerin 

toplanması, rapor oluĢturma, sunma Ģeklinde açıklama yapmıĢlardır. Öğrencilerin 

açıklamaları dikkate alındığında öğrencilerin bilimsel yöntem basamaklarını büyük 

oranda bildikleri anlaĢılmaktadır. Öğrencilerin bilimsel yöntem basamaklarını takip 

etmelerinde, dönem içinde öğretmenler tarafından daha önceki yıllarda verilen proje ve 

performans ödevlerinin etkili olduğu söylenebilir. Son dönemlerde Millî Eğitim 

Bakanlığı ve TÜBĠTAK tarafından desteklenen öğrencilerin geliĢtirdiği projelerin yıl 

sonunda bilim fuarları kapsamında sergilemeleri de etkili olduğu düĢünülmektedir. 

Öğrenciler, bilim fuarına kadar olan süreçte öğretmen rehberliğinde proje geliĢtirmek 

için araĢtırmalar yapmaktadırlar. Bu süreçte öğretmenin bilimsel yöntem basamaklarını 

içeren bir yönergeyi öğrenciler ile paylaĢmasının ve bilgilendirme yapmasının etkili 

olduğu söylenebilir.  

Mülakatın dördüncü sorusuyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

giriĢimcilikte kendine güven ve cesaretli olma kavramları sorgulanmıĢtır. Deney ve 

kontrol grubu öğrencileri bu kavramları; rekabet edebilme, etkili iletiĢim kurabilme ve 

risk alabilme kavramlarıyla iliĢkilendirerek açıklama yapmıĢlardır. Ġlgili kavramı 

açıklarken deney grubu öğrencileri, kontrol grubu öğrencilerine kıyasla pozitif bakıĢ 

acısı kodunu daha çok kullandıkları görülmüĢtür (Tablo 32; ss.135). Bunun sebebi 

olarak da deney grubunda OBYM‟nin üçüncü aĢamasında altı Ģapkalı düĢünme tekniği 

ile yapılan etkinlikten kaynaklanmıĢ olduğuna inanılmaktadır. Altı Ģapkalı düĢünme 

tekniği, öğrencilere bir konuya farklı açıdan bakabilme fırsatı vermektedir (Can, 2005). 

Bu sayede öğrenciler duygularla hareket etmekten ziyade mantığını kullanırlar. Bunun 
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yanında öğrencilerin bilgileri ezberlemek yerine, yaratıcılıklarını kullanarak çok yönlü 

düĢünmeleri sağlanır. Bu teknik, öğrencilerin pratik düĢünebilmelerine ve karar verirken 

yeni fikirleri keĢfedebilmelerine yardımcı olur. Hatta sınıfta disiplin sağlamada, 

yaĢamlarında karĢılaĢtıkları problemleri çözmede de önemli sonuçlar vermektedir 

(Altıkulaç-Akhan, 2010; Can, 2005; GüneĢ, 2012). 

Mülakatın beĢinci sorusuyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin giriĢimcilik 

adı altında seçmeli bir dersin içeriğinde nelerin olması gerektiği araĢtırılmıĢtır. 

Öğrenciler ile yapılan görüĢmelerde elde edilen cevaplar  “Ders içeriği” ve 

“Değerlendirme” temaları altında toplanmıĢtır. Deney grubu öğrencilerinin yarısından 

fazlası açıklamalarında dersin içeriğinin proje ağırlıklı olması, güncel konuları içermesi 

ve giriĢimci bireylerin hayat hikayelerinin anlatılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Buna 

ek olarak giriĢimcileri destekleyen kurumların tanıtılması, giriĢimcilik konusundaki 

yasalardan bahsedilmesi ve nitelikli birey özelliklerinin anlatılması vurgulanmıĢtır. 

Buna karĢın kontrol grubu öğrencilerinin yarısından fazlası, GĠM‟in beĢinci sorusu için 

deney grubu öğrenciler benzer yorumlar yapmıĢlardır. Deney grubu öğrencileri, 

giriĢimcilik dersinde öğrencilerin değerlendirilmesinde çağdaĢ ölçme değerlendirme 

teknikleri ve süreç odaklı değerlendirme teknikleri kullanılması gerektiğini ifade 

etmiĢlerdir. Kontrol grubu öğrencileri benzer açıklamaları yapmıĢ olmalarına rağmen, 

deney grubundaki öğrencilerin tamamına yakını bu açıklamaları yapmıĢlardır. Deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin bu açıklamalarında; öğrencilerin zekâ alanlarının farklı 

olmasının ve öğrenim hayatları boyunca karĢılaĢtıkları değerlendirme alıĢkanlıklarının 

etkili olduğu düĢünülmektedir. Özkan (2007), öğrencilerin değerlendirilmesinde sadece 

öğretmenin değil; çocuğun kendisinin, velisinin ve hatta diğer öğrencilerin de katkısının 

olması değerlendirme açısından önemli olduğuna dikkat çekmiĢtir. Ayrıca sadece ürün 

odaklı değerlendirmenin yerine, öğrencinin ve velinin de değerlendirmenin içinde 

olduğu bir süreç odaklı değerlendirmenin yapılmasının daha doğru olacağı da ifade 

edilmiĢtir (Bakırcı, Kara ve Çepni, 2016). Diğer taraftan Akamca (2003), çalıĢmasında 

öğrencilerin farklı Ģekilde öğrendikleri için öğrenmelerinin de farklı yollarla 

değerlendirilmesi gerektiğini vurgulamıĢtır. 

ÇalıĢmanın bundan sonraki bölümünde elde edilen bulgulardan ve yapılan 

tartıĢma ve sonuçtan yola çıkılarak öneriler sunulmuĢtur. 
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6. BÖLÜM 

       ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın sonuçlarına dayalı olarak sunulan öneriler aĢağıda verilmiĢtir. 

1. Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli‟nin sosyobilimsel konular, bilimin doğası ve 

giriĢimcilik üzerindeki etkisinin daha net olarak görülebilmesi için Fen Bilimleri 

dersinin diğer ünitelerinde ve farklı öğretim seviyesindeki öğrenciler ile çalıĢmalar 

yürütülmelidir. 

2. Bu araĢtırma, Van il merkezine bağlı bir köy ortaokulunda yapılmıĢtır. Millî 

Eğitim Bakanlığı‟na bağlı diğer illerdeki ortaokullarda buna benzer çalıĢmalar yapılarak 

karĢılaĢtırılmalar yapılabilir. Böylece öğretim modelinin fen öğretiminde 

uygulanabilirliği daha net olarak ortaya konulabilir. 

3. Alan yazında çalıĢılmamıĢ ya da az çalıĢılmıĢ sosyobilimsel konular üzerinde 

araĢtırmaların yapılarak bu konuların toplum tarafından anlaĢılması sağlanabilir.  

4. Alan yazında ortaokul öğrencilerinin giriĢimcilik becerilerine yönelik ölçek ve 

ankete rastlanmamıĢtır. Bundan dolayı ortaokul öğrencilerine yönelik giriĢimcilik 

becerileri ölçen anket ve ölçek geliĢtirme çalıĢmaları yapılabilir.  

4. GiriĢimcilik ve OBYM iliĢkisi baĢlı baĢına ana problem durumu olarak 

belirlenip, bu konuda detaylı bir çalıĢma yapılabilir. 

5. TÜBĠTAK tarafından desteklenen Bilim Fuarı‟nın ortaokul öğrencilerinin 

giriĢimcilik becerileri üzerinde olumlu katkılar sağladığı saptanmıĢtır. Bundan dolayı 

Bilim Fuarına öğrenciler teĢvik edilmeli ve katılımları sağlanmalıdır.  

5. Uygulamaların merkezi okulların yanı sıra kırsal okullarda yapılması 

öğrencilerin geliĢiminin ve verinin çeĢitliliği açısından önemli olduğu düĢünülmektedir. 
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EKLER 

 

EK-1                  

Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği 
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EK-2                                        

GiriĢimcilik Ölçeği 

 

 

 

 

Madde 

No 

 

 

 

Maddeler 

E
tk
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iz
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1

) 

 

A
z 
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tk
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(2
) 
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tk

il
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(3
) 

 

1. GiriĢimcilik, karĢıma çıkan fırsatları 

değerlendirmemi sağlar. 

   

2. GiriĢimcilik, verilen bir iĢi yapabilmem için 

kendime güvenmem gerektiğini öğretir 

   

3. GiriĢimcilik, aldığım sorumluluğu yerine getirme 

bilinci oluĢturur. 

   

4. GiriĢimcilik, baĢarmak istediklerimin hayalini 

kurmamı sağlar 

   

5. GiriĢimcilik, çalıĢırken kendi kendimi 

yönlendirmemi sağlar. 

   

6. GiriĢimcilik, karar verirken hızlı düĢünmem 

gerektiğini öğretir. 

   

7. GiriĢimcilik, baĢarıya ulaĢmak için aldığım 

karara uymam gerektiğini öğretir. 

   

8. GiriĢimcilik, baĢladığım iĢi bitirmem gerektiğini 

öğretir. 

   

9. GiriĢimcilik, karĢılaĢtığım engelleri aĢmak için 

sabırlı olmam gerektiğini öğretir. 

   

10 GiriĢimcilik, baĢarıya ulaĢabilmek için risk 

almanın gerekli olduğunu öğretir. 

   

11. GiriĢimcilik, arkadaĢlarımla çalıĢırken, 

yapılacaklar konusunda onları kolayca ikna 

edebilmemi sağlar. 

   

12. GiriĢimcilik, yapacağım iĢleri cesaretle 

anlatmamı sağlar. 

   

13. GiriĢimcilik, arkadaĢlarımın düĢüncelerini 

saygıyla dinlemem gerektiğini öğretir 

   

14. GiriĢimcilik, yeni düĢünceler üretmeme ve 

bunları gerçekleĢtirmeme yardımcı olur. 

   

15. GiriĢimcilik, farklı meslekleri ve bu mesleklerle 

uğraĢanların neler yaptıklarını öğrenmemi sağlar. 

   

16. GiriĢimcilik, verilen bir görevi yerine getirirken 

karĢılaĢabileceğim zorlukları belirlememe 

yardımcı olur. 
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EK-3 

Sosyobilimsel Konularla Ġlgili Yarı-YapılandırılmıĢ Mülakat Formu 

 

1- „Sosyobilimsel konu‟ kavramını daha önce duydunuz mu?  

          a. Duyduysanız sosyobilimsel konular nelerdir? Bildiklerinizi açıklayınız. 

          b. Duymadıysanız sosyobilimsel konular hakkında tahmin yürütebilir misiniz?  

2-Sosyobilimsel konular hakkındaki insanlar farklı görüĢler belirtmektedir. Sizce 

insanları sosyobilimsel konular hakkında farklı düĢünmeye iten nedenler neler 

olabilir? 

3-Antibiyotik (ilaç) kullanımını ile ilgili pek çok kamu spotu (reklam) 

yayınlanmaktadır. Sizce bu reklamların yayınlanma amacı neler olabilir? 

      4. Grip aĢılarının insanlar üzerinde olumlu ya da olumsuz bir etkisi konusunda 

düĢünceleriniz nelerdir? 

5. Kilo vermeniz gerektiğinde zayıflama haplarını kullanıp kullanma konusunda 

düĢünceleriniz nelerdir?  

6- „Genetiği DeğiĢtirilmiĢ Organizma (GDO)‟ kavramını hakkında düĢünceleriniz 

nelerdir?  

    7-Aile planlaması kavramı size ne anlatıyor? Sizce insanlar ailelerini (çocuklarının 

sayısını, geçimlerinin nasıl olacağını vb.) planlı olarak mı kurmaları gerekiyor 
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EK-4 

GiriĢimcilikle Ġlgili Yarı-YapılandırılmıĢ Mülakat Formu 

 

S.1) GiriĢken ve giriĢimci insan özellikleri hakkında neler söyleyebilirsiniz? 

S.2) Apple Ģirketinin kurucusu olan Steve Jobs ve Facebook gibi sosyal ağların 

yaratıcısı Zuckenberg gibi insanlar sizce giriĢimci midir? Neden? 

S.3) Fen bilimleri öğretmeniniz ödüllü bir proje yarıĢması olduğunu söylüyor. Sizde 

arkadaĢlarınız ile konuĢtunuz bir proje yaparak yarıĢmaya katılmaya karar verdiniz. 

YarıĢmadan sunacağınız projenin baĢlangıcında sonuç aĢamasına kadarki süreci açıklar  

mısınız? 

S.4)  Kendinize güvenmenin ve cesaretli olmanın giriĢimcilik için önemli olduğunu 

düĢünüyor musunuz? Açıklayınız. 

S.5) Okulumuzda giriĢimcilik adı altında bir seçmeli ders olsaydı bu dersin içeriğinin ve 

değerlendirilmesinin nasıl olmasını isterdiniz? Açıklayınız. 
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ÖZ GEÇMĠġ 

 

KiĢisel Bilgiler  

Adı Soyadı : Ġlke YILDIRIM 

Doğum Yeri ve Tarihi : ĠZMĠR -1991 

Eğitim Durumu 

 

Lisans Öğrenimi :Fen Bilgisi Öğretmenliği 

Yüksek Lisans Öğrenimi : Fen Bilgisi Eğitimi 

Bildiği Yabancı Diller : 

Bilimsel Faaliyetleri : 

ĠĢ Deneyimi 

 

Stajlar : 

Projeler : 

ÇalıĢtığı Kurumlar : MEB Fen Bilgisi Öğretmenliği 

  

ĠletiĢim  

E-Posta Adresi : ilkeyildirim91@hotmail.com 
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