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ÖZ 

 

 

Bu çalıĢmanın amacı, Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımının (ATBÖ), 
üstün yetenekli öğrencilerin akademik baĢarılarına, üstbiliĢ ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerine etkisini araĢtırmaktır. AraĢtırmanın modeli karma araĢtırma yöntemlerinden 
deneme modeli olup; ön ve son test kontrol gruplu tam deneysel desen kullanılmıĢtır. 
AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, amaçsal örnekleme yöntemi ile seçilen üstün yetenekli 

öğrencilere destek eğitimi veren Bilim ve Sanat Merkezi’nde özel yetenekleri geliĢtirici 
programda destek eğitimine devam eden ortaokul 8. sınıf düzeyindeki 44 üstün yetenekli 

öğrenci oluĢturmaktadır. 2013 – 2014 eğitim öğretim yılında gerçekleĢtirilen çalıĢmada 
rastgele olarak bir deney ve bir kontrol grubu seçilmiĢtir. ÇalıĢmanın baĢlangıcında ve 
sonunda deney ve kontrol gruplarına baĢarı testi, BiliĢüstü Yeti Anketi ve Cornell EleĢtirel 

DüĢünme Becerileri Testi uygulanmıĢ, grup içi ve gruplar arası farklar tespit edilmeye 
çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda deney grubundan 6 öğrenci ile yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme yapılmıĢtır. AraĢtırmada toplanan nicel verilerin analizleri, araĢtırma 
problemlerine uygun istatistiksel yöntemler kullanılarak yapılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel 
kısmında ise yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yoluyla toplanan veriler, temalar ve alt temalar 

oluĢturularak analiz edilmiĢ ve öğrencilerin yönteme yönelik görüĢleri doğrudan alıntılarla 
desteklenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, ATBÖ yaklaĢımının üstün yetenekli öğrencilerin fen 

baĢarılarını artırdığını göstermiĢtir. Öğrencilerin BiliĢüstü Yeti Anketi’nden aldıkları 



 
vi 

puanlar karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

EleĢtirel DüĢünme Becerileri test sonuçları karĢılaĢtırıldığında ise toplam puanlar açısından 
deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olduğu görülmüĢtür. Ayrıca 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımını kullanan deney grubundaki üstün 
yetenekli öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonrasında öğrenciler; ATBÖ uygulamaları ile 
dersi daha iyi anladıklarını, bu yaklaĢımın öğrenmelerini kolaylaĢtırdığını, öğrendiklerinin 

kalıcı olmasını sağladığını ve bireysel özelliklerinin (özgüven, kendini ifade edebilme, 
iletiĢim kurma) olumlu yönde değiĢmesine katkı sağladığını ifade etmiĢlerdir. 
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ABSTRACT 

 

 

The aim of this study is to examine the effect of Argumentation Based Science Learning 
Approach (ABSL) on academic success, metacognition and critical thinking skills of gifted 

students. The model of the research is a trial model composed of mixed research methods 
and true experimental design with pretest and posttest control group.  The sample  of the 
research  consists of 44  gifted students  who are in the 8th grade and continue  to 

“Developing Special Skills Programme” in  Science and Arts Center. In this study, carried 
out in 2013-2014 academic year, an experiment group and a control group were chosen 

randomly. In the beginning and at the end of the study, success test, metacognition faculty  
inventory  and Cornell critical thinking skills test were applied to the experiment and 
control groups and the differences within and between the groups were determined. At the 

end of the research, semi-structured interview is  made with 6 students from experiment 
group.The  quantitative data of the research was analysed  by using statistical methods 

appropriate for the problems of theresearch. In qualitative part of the research, data 
collected with semi-structured interviews was analysed by composing themes and 
subthemes and the opinions of the students about the method were supported directly by 

citations.  The results of the research show that Argumentation Based Science Learning 
Approach has increased science success of the gifted students. When scores that the 

students get from metacognition faculty inventory scale were compared, no statistically 
meaningful difference has appeared. As for the critical thinking skills test results,  it’s seen 
that a meaningful statistical difference has appeared in favor of experiment group as long 

as total scores has been concerned. After the interviews made with the students in 



 
viii 

experiment group who use ABSL, the students have told that ABSL practices has made 

them understand the lesson beter, provided them with permanent learning and contributed 
to the individual characteristics such as self-confidence, expressing themselves, interaction. 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde, problem durumu, araĢtırmanın amacı, alt amaçları, araĢtırmanın önemi 

varsayımlar, sınırlılıklar ve tanımlara yer verilmiĢtir. 

 

1.1.  Problem Durumu 

Eğitimle ilgili son yıllarda yapılan çalıĢmalar ve uluslararası sınavlarda ortaya konulan 

performans, ülkemizde fen eğitimi ile ilgili yaĢanan sorunları ortaya koymaktadır. Bu 

sınavların baĢlıcalarından olan TIMSS, PIRLS ve PISA uygulamaları belirli aralıklarla 

tekrarlanmaktadır. Bu uluslararası sınavlar, ülkelerin eğitim seviyelerini, öğretim 

sistemlerindeki eksiklerini ve uluslararası düzeydeki baĢarılarını belirleyebilmeleri 

açısından geçerli ve güvenilir veriler sağlamaktadır. Uluslararası ölçme-değerlendirme 

yapan bir kuruluĢ tarafından gerçekleĢtirilen TIMSS (Trends in International Mathematics 

and Science Study - Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri AraĢtırması) programı, fen 

ve matematik alanında, dört yıllık aralıklarla düzenlediği bir tarama araĢtırmasıdır. 

Üçüncüsü 1999 yılında yapılan sınava, aralarında Türkiye’nin de yer aldığı 38 ülke 

katılmıĢ ve sınav ülkemizde, 2204 okulun 8. sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır. 1999 yılında 

gerçekleĢtirilen TIMSS sınavı Türkiye ulusal raporuna göre, Türkiye 38 ülke arasında; fen 

alanında 33, matematik alanında ise 31. sırada yer almıĢtır. 2007 yılında gerçekleĢtirilen 

TIMSS sınavı Türkiye ulusal raporuna göre, ülkemiz 59 ülke arasında; fen alanında 31, 

matematik alanında ise 31. sırada yer almıĢtır. 2011 yılında gerçekleĢtirilen TIMSS sınavı 

Türkiye ulusal raporuna göre, ülkemiz 49 ülke arasında; fen alanında 21, matematik 

alanında ise 24. sırada yer almıĢtır.  
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Ekonomik ĠĢbirliği ve Kalkınma Örgütü (OECD) tarafından, örgün eğitime devam eden 15 

yaĢ grubundaki öğrencilerin, fen bilimleri okuryazarlıkları, zorunlu eğitim sonunda hayata 

hazır oluĢ durumları ve öğrenme biçimleri gibi farklı değiĢkenlerin de belirlendiği 

dünyanın en kapsamlı eğitim araĢtırması olan PISA (Programme for International Student 

Assessment-Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı) sınavlarının Türkiye açısından 

verilerine baktığımızda; PISA (2003) değerlendirmelerine göre, Türkiye; değerlendirmeye 

alınan 41 ülke içinde, matematikte 33. sırada, okuma alanında 34. sırada, fen ve problem 

çözmede 36. sırada yer almıĢtır. PISA (2006) çalıĢması sonucunda ise ülkemiz, 30’u 

OECD ülkesi olmak üzere 57 ülke arasında fen bilimlerinde 47. sırada yer almıĢtır. PISA 

(2009) verilerine baktığımızda ülkemiz 67 ülke arasında fen okuryazarlığında 44. sırada 

yer almıĢtır. 

Teknolojik geliĢmelerin baĢ döndürücü hızla ilerlediği ve bilgilerin hızla artarak, bilgi 

yığınları arasında kaldığımız günümüzde, gerektiğinde doğru bilgiye kolaylıkla 

ulaĢabilmek önemli hale gelmiĢtir. Dolayısıyla günümüz dünyasında, eğitim sisteminin 

genel amacı öğrenciye bilgiyi aktarmaktan öte, bilgiye nasıl ulaĢabileceği becerisini 

kazandırmak yani öğrenmeyi öğretmektir. Öğrencilere bu becerileri kazandırabilecek 

alanlardan biriside fen bilimleridir. Bu nedenle geliĢmiĢ ülkelere bakıldığında fen bilimleri 

eğitiminin niteliğini artırmak için sürekli çaba sarf ettikleri görülmektedir (Kaptan ve 

Korkmaz, 2001; Topsakal, 1999). Ülkemizde de Fen Bilimleri dersi öğretim 

programlarında, teknolojik geliĢmelere ayak uydurabilmek, daha nitelikli ve öğrenci 

merkezli bir fen eğitimi gerçekleĢtirebilmek için “Tüm öğrencileri fen okuryazarı bireyler 

olarak yetiĢtirmek” vizyonu ile 2005 ve 2013 yıllarında reform çabaları içerisine 

girilmiĢtir. Fen bilimleri dersi öğretim programı, fen okuryazarı bireyi; “AraĢtıran-

sorgulayan, etkili kararlar verebilen, problem çözebilen, kendine güvenen, iĢbirliğine açık, 

etkili iletiĢim kurabilen, sürdürülebilir kalkınma bilinciyle, yaĢam boyu öğrenen bireyler” 

olarak tanımlamaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2013a). 

Fen bilimleri eğitimi ile ilgili uluslararası düzeydeki reformlara baktığımızda, fen bilimleri 

okuryazarlığının kriterlerini ve öğrencilerin sahip olması gereken temel bilgi ve becerileri 

edinebilmeleri için nasıl bir öğrenme ve öğretme ortamı olması gereği üzerinde durulurken, 

öğrencilerin araĢtırma ve sorgulama becerilerini ön plana çıkaracak ortamların 

sağlanmasının gerekliliği vurgulanmıĢtır. AraĢtırma ve sorgulamaya dayalı öğrenme, 

öğrencinin soru sorduğu, problem çözme ve eleĢtirel düĢünme becerilerini aktif olarak 
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kullandığı öğrenci merkezli bir yaklaĢımdır (National Science Education Standards 

[NRC],1996; NRC, 2000; Duban, 2008). Bu yaklaĢımla, öğrencilere sınıflarda tartıĢma 

ortamı yaratarak, birbirlerine sorular sormalarını,  ortaya atılan fikirler hakkında yorumlar 

yapabilmelerini, vardıkları sonuçları bilimsel olarak değerlendirerek, bilim insanlarının 

bilimsel bilgiyi oluĢtururken yaĢadıkları süreçleri yaĢamaları sağlanmalı ve böylece 

öğrenme kalıcı ve anlamlı bir hale getirilmelidir. Öğrencinin bireysel olarak 

düĢünebileceği, değerlendirmeler ve akıl yürütmeler yaparak, kendi kararlarını 

verebileceği, sosyal iliĢkilerini de güçlendirebileceği öğrenme yaklaĢımları seçilmelidir. 

Bu yaklaĢımlardan biri de araĢtırma-sorgulama ve bilimsel tartıĢmayı içinde barındıran ve 

orijinal adı “Science Writing Heuristic” olan bu öğrenme yaklaĢımı Türkçe’ye 

“Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ)” olarak tercüme edilmiĢtir (Keys, Hand, 

Prain ve Collins, 1999). Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımı; öğrencilerin 

araĢtırma-sorgulama aktivitelerini temel alan laboratuvar uygulamalarında, fen kavramları 

üzerinde düĢünmelerini ve tartıĢmalarını sağlayan, fen kavramlarını daha iyi anlamalarına 

yardım eden, fen öğretimi için biliĢ ve üst biliĢ yaklaĢımını içerisinde barındıran öğrenci 

merkezli, alternatif bir yazım türüdür (MemiĢ, 2011). ATBÖ yaklaĢımında öğrenciler 

bilgiyi, sorularla, oluĢturdukları iddialarla ve bu iddialarını delillerle destekledikleri 

araĢtırma - sorgulamaya dayalı bir öğrenme ortamında, dilin bütün unsurlarını da etkili bir 

Ģekilde kullanarak yapılandırırlar. Dolayısıyla öğrenciler öğrenme sürecinde daha aktif 

oldukları için etkinbir öğrenme ortamı oluĢmaktadır (Günel, Kıngır ve Geban, 2012). 

Günümüzde,  ülkemiz de dahil olmak üzere pek çok ülkenin kalkınma hedefleri arasında, 

bilimsel ve teknolojik geliĢmelerde önemli roller üstleneceği bilinen ve geleceğe yönelik 

stratejik planların temelini oluĢturan, üstün zekâlı ve yetenekli bireylerin kendi ilgi 

alanlarını, yeteneklerini, yaratıcılıklarını geliĢtirmelerine yönelik fırsatları artırmak, 

ülkelerine ve dünyaya yararlı birer yurttaĢ olmalarını sağlamak yer almaktadır  (MEB,  

2013b). Üstün yetenekli öğrencilerin bireysel yeteneklerinin bilincinde olmalarını ve 

kapasitelerini geliĢtirerek en üst düzeyde kullanmalarını sağlamak için bu bireylere 

verilecek eğitimin de farklı olması gerekmektedir (Ülger, 2011). Milli Eğitim Bakanlığı 

1993 yılında üstün yetenekliler ile ilgili çalıĢmalara baĢlamıĢ, 1995 yılında Ġstanbul’da 

“Yasemin Karakaya Bilim ve Sanat Merkezi” isimli ilk Bilim ve Sanat Merkezi (BĠLSEM) 

ile Türkiye’nin farklı illerinde açılan BĠLSEM’lerle, belirli kriterler doğrultusunda seçilen 

üstün yetenekli öğrencilerin okul saatleri sonrasında yeteneklerini geliĢtirmek için 

eğitimlerini sürdürdükleri Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı kurumlar olarak faaliyetlerini 
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sürdürmektedir. Üstün yetenekli öğrencilerin yetenek alanlarında bireysel programa tabi 

tutulduğu bu merkezlerde fen bilimleri eğitimi zihinsel alan eğitiminin en önemli 

bölümlerinden birini oluĢturmaktadır. Üstün yetenekli öğrenciler fen bilimlerine büyük ilgi 

duyarlar ve fen alanında yapılan çalıĢmalar öğrencilerin meraklanmasına, araĢtırma 

yapmasına neden olur. Fen Bilimleri üstün yetenekli öğrenciler için bilim dünyasına açılan 

en önemli pencerelerden birisidir. Bilim ve Sanat Merkezlerinde üstün yetenekli 

öğrencilerin ihtiyaçlarına göre, fen bilimleri alanında verilecek eğitimle, öğrencilerin bu 

alanda daha kapsamlı ve detaylı çalıĢmalarla, üst düzey düĢünme becerileri geliĢtirmeleri 

beklenmektedir (Hoover, 1989). 

Bu çalıĢmada Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme YaklaĢımının teorisi ve yapısı 

hakkında ayrıntılı bilgiler verilmiĢ, ATBÖ yaklaĢımının üstün yetenekli öğrencilerin 

akademik baĢarıları, üst biliĢsel bilgi ve becerileri ile eleĢtirel düĢünme becerileri üzerine 

etkisi araĢtırılmıĢtır. 

 

 1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢma, fen bilimleri derslerinde bilimsel tartıĢma ve araĢtırma - sorgulamaya dayalı 

öğretim etkinliklerinin ve laboratuvar uygulamalarının geliĢtirilmesi, uygulanması ve 

değerlendirilmesini içeren argümantasyon tabanlı bilim öğrenme yaklaĢımının (ATBÖ), 

bilim ve sanat merkezlerine devam eden üstün yetenekli öğrencilerin akademik 

baĢarılarına, üst biliĢsel bilgi ve becerilerine ve eleĢtirel düĢünme becerilerine etkisi olup 

olmadığının belirlenmesi amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu amaçla aĢağıda belirtilen alt problemlere de cevap aranmıĢtır: 

1. BĠLSEM’lerde uygulanan fen bilimleri etkinliklerinde, bilimsel tartıĢma ve araĢtırma-

sorgulamaya dayalı öğretim etkinliklerini ve laboratuvar uygulamalarını içeren 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımının üstün yetenekli öğrencilerin 

akademik baĢarıları üzerine bir etkisi var mıdır? 

2. BĠLSEM’lerde uygulanan fen bilimleri etkinliklerinde, bilimsel tartıĢma ve araĢtırma-

sorgulamaya dayalı öğretim etkinliklerini ve laboratuvar uygulamalarını içeren 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımının üstün yetenekli öğrencilerin üst 

biliĢsel bilgi ve becerileri üzerine bir etkisi var mıdır? 
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3. BĠLSEM’lerde uygulanan fen bilimleri etkinliklerinde, bilimsel tartıĢma ve araĢtırma-

sorgulamaya dayalı öğretim etkinliklerini ve laboratuvar uygulamalarını içeren 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımının üstün yetenekli öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerileri üzerine bir etkisi var mıdır? 

4. BĠLSEM’lerde uygulanan fen bilimleri etkinliklerinde, bilimsel tartıĢma ve araĢtırma-

sorgulamaya dayalı öğretim etkinliklerini ve laboratuvar uygulamalarını içeren 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımını kullanan deney grubundaki üstün 

yetenekli öğrencilerin bu yaklaĢımla ilgili düĢünceleri nelerdir?  

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda aĢağıda belirtilen hipotezler kurulmuĢtur. Sosyal bilim 

araĢtırmalarında hipotezler Null formunda kurulur, Null Hipotezi değiĢkenler arasında 

farkın ya da iliĢkinin olmadığını ileri sürer. Hipotez test edildikten sonra hipotez testinin 

sonucu, H0 hipotezinin, H1 lehine reddedilmesi veya H0’ın reddedilememesi biçiminde 

verilir. 

Hipotez 1: Bu hipotezde, “Kuvvet ve Hareket” Temasının baĢlangıcında kontrol ve deney 

gruplarının, akademik baĢarı seviyeleri arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı 

araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, aĢağıdaki hipotezler kurulmuĢtur: 

H0 : μ = μ0 (Deney ve kontrol grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı ön 

test puanları arasında anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney ve kontrol grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı ön 

test puanları arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Hipotez 2: Bu hipotezde, uygulanan öğretim yaklaĢımı sonrasında, deney grubunun 

“Kuvvet ve Hareket” Teması ile ilgili akademik baĢarı düzeyleri arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, aĢağıdaki hipotezler kurulmuĢtur: 

H0 : μ = μ0 (Deney grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Hipotez 3: Bu hipotezde, uygulanan öğretim yaklaĢımı sonrasında, kontrol grubunun 

“Kuvvet ve Hareket” Teması ile ilgili akademik baĢarı düzeyleri arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, aĢağıdaki hipotezler kurulmuĢtur: 

H0 : μ = μ0 (Kontrol grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı ön test ve 

son test puanları arasında anlamlı bir fark yoktur.) 
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H1 : μ ≠ μ0 (Kontrol grubunun, “Kuvvet ve Hareket”Teması akademik baĢarı ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Hipotez 4: Bu hipotezde, “Kuvvet ve Hareket” Temasının sonunda kontrol ve deney 

gruplarının, ünite ile ilgili akademik baĢarı düzeyleri arasında anlamlı bir farkın olup 

olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, aĢağıdaki hipotezler kurulmuĢtur: 

H0 : μ = μ0 (Deney ve kontrol grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı son 

test puanları arasında anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney ve kontrol grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı son 

test puanları arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Hipotez 5: Bu hipotezde, çalıĢmanın baĢlangıcında kontrol ve deney gruplarının, biliĢüstü 

yeti düzeyleri arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, 

aĢağıdaki hipotezler kurulmuĢtur: 

H0 : μ = μ0 (Deney ve kontrol grubunun biliĢüstü yeti düzeyleri ön test puanları arasında 

anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney ve kontrol grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri ön test puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır.) 

Hipotez 6: Bu hipotezde, uygulanan öğretim yaklaĢımı neticesinde deney grubunun 

çalıĢmanın baĢlangıcında ve sonunda, biliĢüstü yeti düzeyleri arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, aĢağıdaki hipotezler kurulmuĢtur: 

H0 : μ = μ0 (Deney ve kontrol grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri son test puanları arasında 

anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney ve kontrol grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri son test puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır.) 

Hipotez 7: Bu hipotezde, uygulanan öğretim yaklaĢımı neticesinde kontrol grubunun 

çalıĢmanın baĢlangıcında ve sonunda, biliĢüstü yeti düzeyleri arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, aĢağıdaki hipotezler kurulmuĢtur: 

H0 : μ = μ0 (Kontrol grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Kontrol grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır.) 

Hipotez 8: Bu hipotezde, uygulanan öğretim yaklaĢımı neticesinde çalıĢmanın sonunda, 

kontrol ve deney gruplarının, biliĢüstü yeti düzeyleri arasında anlamlı bir farkın olup 

olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, aĢağıdaki hipotezler kurulmuĢtur: 
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H0 : μ = μ0 (Deney ve kontrol grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri son test puanları arasında 

anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney ve kontrol grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri son test puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır.) 

Hipotez 9: Bu hipotezde, çalıĢmanın baĢlangıcında kontrol ve deney gruplarının, eleĢtirel 

düĢünme becerileri arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, 

aĢağıdaki hipotezler kurulmuĢtur: 

H0 : μ = μ0 (Deney ve kontrol grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri ön test puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney ve kontrol grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri ön test puanları 

arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Hipotez 10: Bu hipotezde, uygulanan öğretim yaklaĢımı neticesinde deney grubunun 

çalıĢmanın baĢlangıcında ve sonunda, eleĢtirel düĢünme becerileri arasında anlamlı bir 

farkın olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, aĢağıdaki hipotezler kurulmuĢtur: 

H0 : μ = μ0 (Deney grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney grubunun eleĢtirel düĢünme becerileri ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Hipotez 11: Bu hipotezde, uygulanan öğretim yaklaĢımı neticesinde kontrol grubunun 

çalıĢmanın baĢlangıcında ve sonunda, eleĢtirel düĢünme becerileri arasında anlamlı bir 

farkın olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, aĢağıdaki hipotezler kurulmuĢtur: 

H0 : μ = μ0 (Kontrol grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Kontrol grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Hipotez 12: Bu hipotezde, uygulanan öğretim yaklaĢımı neticesinde çalıĢmanın sonunda, 

kontrol ve deney gruplarının, eleĢtirel düĢünme becerileri arasında anlamlı bir farkın olup 

olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla, aĢağıdaki hipotezler kurulmuĢtur: 

H0 : μ = μ0 (Deney ve kontrol grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri son test puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney ve kontrol grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri son test puanları 

arasında anlamlı bir fark vardır.) 
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 1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Bireyler çağımız gereksinimlerini karĢılamak, geliĢim ve değiĢimlerine ayak uydurmak 

için ciddi çalıĢmalara ve nitelikli eğitim sistemlerine ihtiyaç duymaktadırlar. Bu eğitim 

sistemleri içerisinde öğrencilerimizin ilk defa bilim ve bilim insanları ile karĢılaĢmalarını 

sağlayan fen bilimlerinin önemi büyüktür. 

Günümüzde,  ülkemiz de dâhil olmak üzere pek çok ülkenin kalkınma hedefleri arasında, 

bilimsel ve teknolojik geliĢmelerde önemli roller üstleneceği bilinen ve geleceğe yönelik 

stratejik planların temelini oluĢturan, üstün zekâlı ve yetenekli bireylerin kendi ilgi 

alanlarını, yeteneklerini, yaratıcılıklarını geliĢtirmelerine yönelik fırsatları artırmak, 

ülkelerine ve dünyaya yararlı birer yurttaĢ olmalarını sağlamak yer almaktadır  (MEB,  

2013b). Ülke geleceğinde önemli bir yere sahip fen ve teknoloji alanlarında, küresel 

düzeyde ülke çıkarlarını koruyan ve gözeten, dünya ölçeğinde rekabet eden, ülkenin bilim 

ve teknoloji düzeyinin geliĢmesinde öncü rol oynayan bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. 

Üstün yetenekli öğrencilerin bireysel yeteneklerinin bilincinde olmalarını ve kapasitelerini 

geliĢtirerek en üst düzeyde kullanmalarını sağlamak için bu bireylere verilecek eğitimin de 

farklı olması gerekmektedir (Ülger, 2011). Üstün yetenekli öğrencilerin yetenek 

alanlarında bireysel programa tabi tutulduğu bilim ve sanat merkezlerinde fen bilimleri 

eğitimi zihinsel alan eğitiminin en önemli bölümlerinden birini oluĢturmaktadır. Üstün 

yetenekli öğrenciler, fen bilimlerine büyük ilgi duyarlar ve fen alanında yapılan çalıĢmalar 

öğrencilerin meraklanmasına, araĢtırma yapmasına neden olur. Fen Bilimleri, üstün 

yetenekli öğrenciler için bilim dünyasına açılan en önemli pencerelerden biridir. Bilim ve 

Sanat Merkezlerinde üstün yetenekli öğrencilerin ihtiyaçlarına göre, fen bilimleri alanında 

verilecek eğitimle, öğrencilerin bu alanda daha kapsamlı ve detaylı çalıĢmalarla, üst düzey 

düĢünme becerileri geliĢtirmeleri beklenmektedir (Hoover, 1989). Bu açıdan, üstün 

yetenekli öğrencilere sınıflarda tartıĢma ortamı yaratarak, birbirlerine sorular sormalarını,  

ortaya atılan fikirler hakkında yorumlar yapabilmelerini, vardıkları sonuçları bilimsel 

olarak değerlendirerek, bilim insanlarının bilimsel bilgiyi oluĢtururken yaĢadıkları süreçleri 

yaĢamaları sağlanmalı ve böylece öğrenme kalıcı ve anlamlı bir hale getirilmelidir. 

Öğrencinin bireysel olarak düĢünebileceği, değerlendirmeler ve akıl yürütmeler yaparak, 

kendi kararlarını verebileceği, sosyal iliĢkilerini de güçlendirebileceği öğrenme 

yaklaĢımları seçilmelidir. 
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Ülkemizde yapılmıĢ olan lisansüstü tez çalıĢmaları Yüksek Öğretim Kurulu (YÖK) veri 

tabanı incelendiğinde, üstün yetenekli öğrencilerde fen eğitimi alanında yapılmıĢ 

çalıĢmaların sınırlı olduğu görülmüĢtür. Bu bağlamda, bu çalıĢmanın alan yazını 

güçlendirmede ve üstün yetenekli öğrenciler için yapılandırılacak bilim eğitimi konusunda 

katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

1.4. Sayıltılar 

1. Seçilen öğrenci örneklemi, evreni temsil etmektedir. 

2. ÇalıĢma grubunun veri toplama araçlarındaki sorulara objektif ve samimi cevap 

verdikleri varsayılmıĢtır.  

3. Öğretim açısından, deney ve kontrol grubu arasındaki tek farkın, uygulanan 

öğretim yöntemleri olduğu varsayılmıĢtır. 

4. ÇalıĢma süresince araĢtırmacının, deney ve kontrol gruplarında uygulanan 

yöntemlere karĢı taraflı davranmadığı varsayılmıĢtır. 

5. ÇalıĢmada kullanılacak akademik baĢarı testi, öğrencilerin gerçek baĢarı 

düzeylerini yansıtmaktadır. 

6. ÇalıĢmada kullanılacak üstbiliĢ ölçeğinin, öğrencilerin üstbiliĢsel bilgi ve 

becerilerini tam olarak ölçtüğü varsayılmıĢtır. 

7. ÇalıĢmada kullanılacak eleĢtirel düĢünme becerileri ölçeğinin, öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini tam olarak ölçtüğü varsayılmıĢtır. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

1. Bu çalıĢma, 2013 – 2014 eğitim öğretim yılında Ankara Ġli Çankaya Ġlçesi Yasemin 

Karakaya Bilim ve Sanat Merkezi’ne devam eden 8. sınıf seviyesindeki üstün 

yetenekli öğrencilerle sınırlıdır. 

2. AraĢtırma, 8.sınıf Fen Bilimleri dersi öğretim programında yer alan “Kuvvet ve 

Hareket” ünitesi ile sınırlıdır. 

3. ÇalıĢmanın uygulama süresi, hem deney, hem kontrol grubu için haftada 3 ders 

saati olmak üzere 5 hafta ile sınırlıdır. 



 
10 

1.6. Tanımlar ve Kısaltmalar 

MEB: Milli Eğitim Bakanlığı  

PISA (Program for International Student Assessment): Uluslararası Öğrenci BaĢarısını 

Belirleme Programı  

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study): Uluslararası 

Matematik ve Fen Eğilimleri AraĢtırması 

PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study): Uluslararası Okuma 

becerilerinde GeliĢim Projesi 

Özel Eğitim: Özel eğitim çoğunluktan farklı ve özel gereksinimli çocuklara sunulan, üstün 

özellikleri olanları yetenekleri doğrultusunda kapasitelerinin en üst düzeye çıkmasını 

sağlayan, yetersizliği engele dönüĢtürmeyi önleyen, engelli bireyi kendine yeterli hale 

getirerek topluma kaynaĢmasını ve bağımsız, üretici bireyler olmasını destekleyecek 

becerilerle donatan eğitimdir (Ataman, 2003). 

Bilim ve Sanat Merkezi (BĠLSEM): Okul öncesi, Ġlköğretim ve Orta öğretim çağındaki 

üstün yetenekli öğrencilerin, bireysel yeteneklerinin farkında olmalarını ve kapasitelerini 

geliĢtirerek en üst düzeyde kullanmalarını sağlamak amacıyla açılan Özel Eğitim 

kurumlarıdır (MEB, 2009). 

Üstün Yetenekli Çocuk/Öğrenci: Zekâ, yaratıcılık, sanat, liderlik kapasitesi veya özel 

akademik alanlarda yaĢıtlarına göre yüksek düzeyde performans gösterdiği uzmanlar 

tarafından belirlenen çocuk/öğrencidir (MEB, 2009).  

Zekâ: KiĢinin anlama, kavrama, öğrenme kapasitesidir (Vural, 2004). 

SPSS (Statistical Package for the Social Sciences): Sosyal Bilimler için Ġstatistik Paketi 

ATBÖ: Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımı  

Klasik YaklaĢım: Öğrencilerin laboratuvar uygulamalarını kendilerine verilen talimatları 

yerine getirmek suretiyle yemek tarifine benzer bir Ģekilde gerçekleĢtirdikleri öğrenme-

öğretme yaklaĢımıdır (Ulu, 2011). 
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BÖLÜM II 

 

KURAMSAL TEMELLER VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde yapılan alan yazın taraması sonucu argümantasyon tabanlı 

bilim öğrenme, üstün yeteneklilik, üst biliĢ, eleĢtirel düĢünme alanlarında kuramsal 

çerçeveye ve alanyazında yapılmıĢ diğer çalıĢmalara yer verilmiĢtir.  

 

2.1. Kuramsal Temeller 

 

2.1.1. Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme YaklaĢımı (ATBÖ) 

Yapılandırmacı öğrenme kuramının temel dinamiklerini esas alarak, araĢtırma sorgulama 

temelli öğrenme ortamında argümantasyon yolu ile bilimsel bilgilerin üretilmesini 

sağlayan ve dil pratikleri ile üst biliĢsel mekanizmaları harekete geçiren “Argümantasyon 

Tabanlı Bilim Öğrenme” yaklaĢımının Ġngilizcedeki karĢılığı “The Science Writing 

Heuristic (SWH) Approach” dur. 1999 yılında Hand ve Keys tarafından ortaya atılmıĢtır. 

Türkçe’ye ilk olarak “Yaparak Yazarak Bilim Öğrenme” olarak çevrilmiĢ daha sonra 

yaklaĢımın tam olarak anlamının karĢılanabilmesi için “Argümantasyon Tabanlı Bilim 

Öğrenme yaklaĢımı (ATBÖ)” olarak belirtilmiĢtir. Dilin okuma, yazma ve konuĢma 

unsurlarının etkin bir Ģekilde kullanıldığı bu yaklaĢımda, öğrenciler bilgiyi sorular 

sordukları, iddialar oluĢturdukları ve bu iddialarını delillerle destekledikleri araĢtırma-

sorgulamaya dayalı bir öğrenme ortamında yapılandırmaktadırlar. Argümantasyon Tabanlı 

Bilim Öğrenme yaklaĢımı, öğrencilerin öğrenme sürecine katılımlarını artırarak daha etkin 

bir öğrenme ortamı oluĢturulabilmektedir (Günel vd., 2012). 
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Ulu (2011, s.37) çalıĢmasında, Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımının 

özelliklerini Ģu Ģekilde sıralamaktadır: “Köklerinin oluĢturmacı öğrenme teorisine 

dayanması, öğrenme amaçlı bir yazma uygulaması olması, alternatif bir laboratuvar raporu 

olması, araĢtırma-sorgulamaya dayalı bir yaklaĢım olması, Amerikan Ulusal Fen Eğitimi 

Standartlarında belirtilen yeterlilikleri kazandırması, öğrencilere üstbiliĢsel bir destek 

sağlaması, öğrencilerin kavramları daha derinlemesine öğrenmelerini sağlaması …”. 

ATBÖ yaklaĢımı, öğrencilere bilimsel çalıĢma disiplinini ve çalıĢmalarını iĢbirlikçi 

öğrenme ortamında gerçekleĢtirdiklerinden dolayı iletiĢim becerilerini de artırır 

(Hohenshell, 2004).  

ATBÖ ile ilgili yapılan araĢtırmalar, bu yaklaĢımın öğrencilerin kritik düĢünme, kavramsal 

anlama ve sorgulama becerileri açısından temel oluĢturduğunu ortaya koymuĢtur (Hand 

vd., 2002; Keys vd., 1999; Rudd, Greenbowe, Hand ve Legge, 2001). Aynı zamanda bu 

öğrenme yaklaĢımını kullanan öğrencilerin, geleneksel yöntemi kullanan öğrencilere göre 

düĢüncelerini rahat bir Ģekilde ifade edebildikleri, fen kavramlarını anlamalarında daha 

baĢarılı oldukları, fen derslerine karĢı ilgilerinin arttıkları, çeĢitli kavramlar arasında iliĢki 

kurabilme becerilerini geliĢtirdikleri ve fen bilimleri ile ilgili daha fazla terim bilgisine 

sahip oldukları görülmüĢtür (Hand vd., 2002; Hand vd., 2004; Omar ve Günel, 2004; Rudd 

vd., 2001). 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme YaklaĢımı, öğrencilere, baĢlangıç soruları, 

açıklamalar, test etme, iddia ve kendi iddialarını oluĢturdukları kanıtlar üzerine yaptıkları 

grup tartıĢmaları ile fen kavramlarını argümantasyon yolu ile anlamlandırmalarına imkan 

sağlar. Ayrıca ATBÖ yaklaĢımı, öğrenciler için ATBÖ raporlarını yazma konusunda 

öğrenme boyutunu temsil ederken, öğretmenler için de laboratuvar derslerini iĢleme 

konusunda pedagojik boyutu temsil eden iki Ģablon içermektedir (AkkuĢ vd., 2007). 

 

2.1.1.1. ATBÖ Sürecinde Öğrencinin Rolü 

ATBÖ yaklaĢımının öğrencilere yönelik olarak geliĢtirilen boyutu,  hem öğrencilerin 

gerçekleĢtirecekleri laboratuvar uygulamaları sürecinde bilimsel bilgileri 

yapılandırmalarında hem de araĢtırma raporlarını yazmalarında onlara rehberlik eden 

aĢamaları içerir. Bu aĢamalarda öğrenciler, araĢtırma sorularını oluĢtururlar. Bu soruları 

nasıl test edeceklerine karar verirler, araĢtırma sorularının yanıtını bulmak için deney 
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yaparlar, elde ettikleri kanıtlarla iddialar oluĢtururlar. ATBÖ yaklaĢımının öğrencilere 

yönelik olarak geliĢtirilen boyutunda yedi aĢama yer almaktadır. Ayrıca bu aĢamaların 

daha da anlaĢılır olması için her aĢama ile ilgili soru cümlesi bulunmaktadır  (AkkuĢ vd., 

2007). Öğrenciler iĢlem basamaklarında yer alan sorulara yazılı olarak yanıtlar verirler. Bu 

aĢamalar ve bu aĢamalara ait soru cümleleri aynı zamanda öğrencilerin laboratuvarda 

gerçekleĢtirdiği uygulamaları yansıtabileceği bir laboratuvar deney raporunun aĢamalarıdır. 

Öğrencilere laboratuvarda gerçekleĢtirecekleri etkinliklerinde rehberlik etmesi amacıyla 

hazırlanan Ģablon Tablo 2.1’de gösterilmiĢtir (Hand vd., 2002; Keys vd.,1999). 

 

Tablo 2.1. ATBÖ Öğrenci ġablonu  

AĢama  
 

AĢama ile Ġlgili Soru 

BaĢlangıç DüĢünceleri  Sorularım nelerdir? 

Testler Ne yaptım? 

Gözlemler Ne gördüm? 

Ġddialar Ne iddia edebilirim? 

Kanıt Nasıl anladım? Niçin bu iddialarda bulunuyorum? 

Okuma Benim düĢüncelerim baĢka düĢüncelerle nasıl karĢılaĢtırılır? 

Yansıma DüĢüncelerim nasıl değiĢti? 

 

 

ATBÖ yaklaĢımı öğrencinin öğrenme ortamında etkin olarak rol aldığı bir süreçtir. ATBÖ 

yaklaĢımında öğrenci Ģu iĢlem basamaklarını takip eder: 

1. Sürecin baĢında araĢtırmak istedikleri konu hakkında merak ettikleri soruları 

oluĢtururlar.  

2. OluĢturdukları soruların araĢtırılabilir olup olmadığını sorgular ve sorularını 

cevaplandırmak için deney tasarlarlar. 

3. Deneylerden elde ettikleri gözlem ve verileri ATBÖ raporlarına kaydederler.  

4. Deney sonuçlarını yorumlar, gözlem ve verilerden yararlanarak iddia ve delillerini 

oluĢtururlar.  

5. Süreç boyunca bireysel ya da grup çalıĢmaları yaparlar, birbiri ile aktif iletiĢimde 

olurlar ve birbirlerine sorular sorarlar.  
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6. Süreç içerisinde belirledikleri iddialarını, delillerini ve yaĢadıklarını arkadaĢlarıyla 

paylaĢırlar.  

7. ATBÖ formatına uygun olan yazma aktivitesini gerçekleĢtirerek kendi fikirlerini 

destekleyici kaynakları (internet, kitap ya da uzman görüĢü gibi vs.) kullanarak 

arkadaĢlarını ikna etmeye çalıĢırlarveya kendi fikirlerinde bir değiĢim söz konusu ise 

bu durumu yansıtırlar (Grimberg, 2008; Hand vd.,1999; Omar ve Günel, 2004; Ulu, 

2011). 

ATBÖ laboratuvar uygulamaları, hem yapı hem de iĢleyiĢ bakımından geleneksel 

laboratuvar uygulamalarından farklıdır.  Öğrencilerin yemek tarifine benzer bir Ģekilde 

gerçekleĢtirdikleri geleneksel laboratuvar uygulamalarında öğrenciler karar verme 

sürecinde çok fazla etkin değillerdir. Geleneksel laboratuvar raporlarında amaç, yöntem, 

gözlemler, bulgular ve sonuçlar gibi beĢ bölümden oluĢan bir yapıda kendilerinden istenen 

yanıtları vermeleri beklendiğinden dolayı bilgi yapılandırılmadan ve sorgulamadan olduğu 

gibi kopya edilir. Dolayısıyla öğrencilerin çok az bir kısmı gerçekleĢtirdiği deney ile 

öğretilmesi amaçlanan fen kavramları arasında bağlantı kurabilir (Hand vd., 2004; Rudd 

vd., 2001).  

 

2.1.1.2. ATBÖ Sürecinde Öğretmenin Rolü 

Öğretmenlere laboratuvar derslerini iĢleme konusunda sürecin pedagojik boyutunu temsil 

eden ve öğretmenin etkinliklerini ATBÖ yaklaĢımına göre planlayabilmesini sağlayan 

ATBÖ öğretmen Ģablonu Tablo 2.2’de verilmiĢtir (Günel vd., 2012). 

 

Tablo 2.2. ATBÖ Öğretmen ġablonu 

1. Kavram haritası yoluyla ön bilgilerin ortaya çıkarılması. 

2. Ġnformal yazma, gözlem yapma, beyin fırtınası ve soru sorma tekniklerinin kullanıldığı 
laboratuvar öncesi etkinliklerin yapılması. 

3. Laboratuvar etkinliklerine katılım sağlama. 

4. I. Müzakere Fazı – Laboratuvar etkinliklerinde kiĢisel yazma faaliyetlerinin yapılması.  

5. II. Müzakere Fazı - Küçük gruplarda gözlemlerden elde edilen verilerin yorumlarının 

paylaĢımı ve kıyaslanması. 

6. III. Müzakere Fazı – DüĢüncelerin kitap ya da diğer kaynaklar ile karĢılaĢtırılması. 

7. IV. Müzakere Fazı - Bireysel yansıma ve yazma faaliyetlerinin yapılması. 

8. Kavram haritası yoluyla öğretim sonunda öğrenilenlerin ortaya çıkarılması. 
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ATBÖ yaklaĢımı süreci her ne kadar öğrenci merkezli bir süreç olsa da bu sürecin etkin ve 

verimli bir Ģekilde gerçekleĢebilmesi için öğretmene de önemli görevler düĢmektedir 

(MemiĢ 2011, s.31). 

 

2.1.2. Üstün Yeteneklilik 

Bu bölümde üstün yeteneklilik kavramı, üstün yeteneklilerin özellikleri, üstün 

yeteneklilerin eğitiminin tarihçesi, üstün yetenekli çocukların eğitimi ile ilgili bilgilere yer 

verilecektir.  

 

2.1.2.1. Üstün Yeteneklilik Kavramı 

Ġlgili alan yazın incelendiğinde yeteneğin salt ve nesnel bir tanımının olmadığı ortaya 

çıkmaktadır. Üstün yeteneklilik kavramı birçok araĢtırmacı tarafından farklı yaklaĢımlar 

içerisinde açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Üstün zekâ ve üstün yetenek kavramları zaman 

içerisinde farklı toplumlarda ve kültürlerde değiĢiklik gösterebilmektedir. Üstün yetenek 

kavramını açıklamak için kullanılan terimlere baktığımızda, normalin üstünde bir kavrayıĢ 

gücü, hızlı öğrenme, yüksek algılama gücü, üstün nicel yetenek, ortalamanın üzerinde 

kabiliyet ve yaratıcılık gibi kavramlar karĢımıza çıkmaktadır (Akarsu, 2001; Sak, 2008). 

Günümüzde üstün zekâ ve üstün yetenek kavramları birbirlerinin yerine kullanılmaktadır. 

Ancak üstün zekâ kavramı, zekâ testlerinden elde edilen nicel olarak hesaplanan puanlar 

neticesinde tanılama ortaya koyarken; üstün yetenek kavramı, bu nicel puanlarla birlikte 

ortalamanın üstünde yetenek düzeyi, yüksek düzeyde görev sorumluluğu, yüksek algılama 

gücü, yüksek düzeyde yaratıcılık, ileri düzeyde motivasyon gibi olgularla tanımlanabilen 

bir kavramdır (KarataĢ, 2013).  

Amerika BirleĢik Devletleri’nde 1971 yılında yayınlanan “Marland Raporu”, üstün 

yetenekli çocukları, “genel zihinsel yetenek, özel akademik yetenek, yaratıcı düĢünce 

yeteneği, liderlik yeteneği, görsel sanatlarda yetenek, psikomotor yetenek alanların birinde 

ya da bir kaçında yüksek performans gösterme” Ģeklinde tanımlanmıĢtır (Marland, 1971).  

Ülkemizde I. Özel Eğitim Konseyinde ise üstün yetenekliler, “Genel veya özel yetenekleri 

açısından, yaĢıtlarına göre yüksek düzeyde performans gösterdiği konunun uzmanları 

tarafından belirlenmiĢ kiĢiler Ģeklinde tanımlanmıĢtır” (MEB, 1991).  
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Milli Eğitim Bakanlığı Bilim ve Sanat Merkezi Yönergesinde (2009), Üstün yetenekli 

öğrenci “Zekâ, yaratıcılık, sanat, liderlik kapasitesi veya özel akademik alanlarda 

yaĢıtlarına göre yüksek düzeyde performans gösterdiği uzmanlar tarafından belirlenen 

çocuk/öğrencileri ifade eder” Ģeklinde tanımlanmıĢtır (MEB, Bilim ve Sanat Merkezi 

Yönergesi, 2009). 

Üstün yeteneklilerin eğitimi alanında en çok kabul gördüğü düĢünülen üçlü  çember modeli 

kuramını ortaya koyan Renzulli’ye göre üstün yeteneklilik, “Birbiriyle etkileĢim halinde 

olan üç temel özellik kümesini içerir. Bunlar; genel ve özel yetenek, yüksek düzeyde 

yaratıcılık ve yüksek düzeyde motivasyon kümeleridir. Üstün zekâlı ve yetenekli bireyler 

bu üç temel bileĢeni geliĢtirme yeteneğine sahiplerdir ve çeĢitli önemli alanlarda bunları 

kullanabilirler” Ģeklinde tanımlamıĢtır (Renzulli’den aktaran KiriĢçi, 2013). 

Sternberg ve Zhang (2004), üstün yeteneklilikle ilgili “mükemmellik, enderlik, kanıt, 

üretkenlik ve değer olmak üzere beĢ ölçütten bahsederek BeĢgen Kuramı’nı öne sürmüĢtür. 

Üstün yetenekli bir bireyin bu ölçütleri taĢıması gerektiğini ve sadece IQ değerine göre 

tanımlamanın doğru olamayacağını savunmaktadır.”  

Ataman  (2004), üstün özel yetenekli çocukları “yaĢıtlarından en az iki yaĢ daha üst 

anlıksal yeteneklere sahip olan ve resim, müzik, plastik sanatlar, fen bilimleri alanlardan 

bir ya da ikisinde de olağanüstü performans gösterenler” Ģeklinde tanımlamaktadır. 

Davaslıgil  (2004), “Üstün yetenekli çocuklar; zihinsel, yaratıcı veya liderlik kapasitesiyle 

ilgili alanlarda veya özel akademik alanlarda yüksek düzeyde performans gösteren ve 

yeteneklerini geliĢtirebilmeleri için özel bir eğitime ihtiyacı olan bireyler” olarak 

tanımlamıĢtır. 

Akarsu  (2004),  Üstün yetenekli bireyleri, “Üstün yetenekliler, farklı türden insanlar değil, 

bazı özelliklerin dağılımı, sıklığı, zamanlaması ve kompozisyonu açısından farklılık 

gösteren insanlardır.” Ģeklinde tanımlamıĢtır.  

 

2.1.2.2. Üstün Yeteneklilerin Özellikleri 

Her bireyin, diğer bireylerden farklı özellikleri olduğu gibi üstün yetenekli çocukların da 

kendilerine özgü özellikleri vardır. Literatürde üstün yetenekli bireylerin özellikleri; 

“bedensel özellikler, zihinsel özellikler, sosyal özellikler, kiĢilik özellikleri ve mesleki 

özellikler baĢlıkları altında detaylı olarak incelenmektedir (KarataĢ, 2013). Ancak bu 
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araĢtırmada bütün sınıflandırmalara yer verilmemiĢ, araĢtırmanın ilgi alanına giren fen ve 

matematik alanındaki özellikleri dikkate alınacağından dolayı sadece üstün yetenekli 

öğrencilerin genel ve zihinsel özellikleri üzerinde durulacaktır.  

Zihinsel alanda üstün yetenekli pek çok çocuk, fen bilimlerine ilgi duymaktadır. Fen 

bilimleri alanında yapılan araĢtırmalar ve yenibuluĢlar, üstün yetenekli çocuklar için merak 

konusudur Zihinsel olarak üstün pek çok öğrenci fen bilimlerinden hoĢlanır, çünkü bu 

alanda yapılan çalıĢmalar, onlarda derin merak uyandırır (Gökdere, 2004). 

Hoover (1989) çalıĢmasında, fen bilimleri alanında üstün yetenekli öğrencide olması 

gereken özellikleri; “üstün nicel yetenek, yüksek sözel kabiliyet, üstün hafıza, merak, 

özgürlük, matematiksel modellemeleri kullanma, bir mekanizmanın nasıl çalıĢtığını anlama 

isteği, fen bilimlerine ilgi duyma, geniĢ ilgi alanları ve ayırıcı düĢüncede kabiliyet” 

Ģeklinde sıralamıĢtır.  

Fen bilimleri alanında üstün yetenekli bireylerin özellikleri; bilimsel problemleri çözme 

becerisi, hipotezleri matematiksel modellemelerle açıklayabilme, bilimsel baĢarı, liderlik, 

motivasyon, etik değerler, yaratıcı düĢünme becerileri, deney tasarlama becerisi, biliĢsel 

yetenek, problem çözme, verileri yorumlama, eleĢtirel düĢünme, mantıklı düĢünme, 

geliĢmiĢ analiz ve sentez yeteneği, tartıĢmalardan zevk alma, geniĢ hayal gücü, orijinal 

fikirler ve çözümler üretebilme, kavrama ve problem çözme yeteneği olarak literatürde 

karĢımıza çıkmaktadır (Hoover ve Feldhusen, 1990; Innamorato, 1998; Meador, 2005; 

Silverman, Chitwood ve Waters, 1986; Steinkamp ve Maehr, 1983). 

Bütün bunlardan hareketle; üstün yeteneklilik, çocuğun veya bireyin belli alan veya 

alanlarda yaĢıtlarına göre üst düzeyde becerilere sahip olması, bu özelliğin uzmanlarca 

tanılanabilir nitelikte olması ve çocuğun akranlarından farklı geliĢimsel özelliklere sahip 

olmasından dolayı özel eğitime ihtiyaç duyması durumudur. Dolayısıyla üstün yetenekli 

öğrencilerin özel eğitim süreçlerinin nasıl değerlendirildiği de oldukça önemlidir. 

 

2.1.2.3. Üstün Yeteneklilerin Eğitiminin Tarihçesi  

Eflatun’dan günümüze, üstün yetenekli çocukların belirlenip onların farklı eğitim 

programlarıyla eğitilmesi gerekliliğiyle ilgili tarihte birçok çalıĢma yapılmıĢtır. Eflatun’un 

devlet adamı yetiĢtirmek için önerdiği eğitim sisteminin ilk uygulaması Enderun Okulları 

ile Osmanlı Ġmparatorluğu döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir. Osmanlı tarihinde var olan bu 
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okul yetenekli gençleri seçerek, üstün yeteneği her aĢamada değerlendirip, seçilen bireylere 

en uygun eğitimi vermek için kurulmuĢtur. Özel eğitim kapsamındaki bazı çalıĢmalar on 

sekizinci yüzyılın sonlarından itibaren yapılmıĢtır. Üstün yetenekliler ile ilgili çok özel 

çalıĢmalar yirminci yüzyılın baĢlarından itibaren Amerika ve Almanya’nın öncülüğünde 

gerçekleĢtirilmiĢtir (Enç, 2005). 

Amerika’da üstün yetenekli çocuklar için özel eğitim uygulamaları 1897’lere kadar 

uzanmaktadır. Üstün yeteneklilerin eğitimi konusunda en fazla çalıĢmayı yapan ülkelerin 

baĢında Amerika gelmektedir.1870’te St. Louis hızlandırma grupları modelini, 1884’te 

Woburn sınıf atlatma modelini uygulamıĢtır. Worcester Massachusetts eyaletinde, ilk defa 

üstün yetenekliler için okul açılmıĢtır (Davis ve Rimm, 2004). Amerika BirleĢik Devletleri 

1958 yılında ilk defa üstünlerin eğitimiyle ilgili yasa çıkarılmıĢtır. 1970’li yıllarda üstün 

yeteneklilerin eğitimiyle ilgili ilk hızlandırma çalıĢmaları baĢlatılmıĢtır. 1979 yılında 

kurulan Centre for Talented Youth  (Üstün Yetenekliler Merkezi), yetenek arama merkezi 

belirlediği üstün yetenekli öğrencilere sosyal bilimler, fen bilimleri, matematik ve 

bilgisayar alanlarında eğitimler vermektedir. 1999 yılında Bob ve John Davidson 

tarafından kurulan Davidson Institute for Talent Development (Davidson Yetenek 

Gelistirme Enstitüsü), üstün yeteneklilere öğrenme fırsatları sağlayan bir kuruluĢtur. 

ABD’de bazı üniversitelerin bünyelerinde araĢtırma geliĢtirme ve öğretmenlere yönelik 

hizmet içi eğitim sunan merkezler kurulmuĢtur. Purdue Üniversitesi’ndeki Üstün Zekâlılar 

AraĢtırma Enstitüsü (Gifted Education Research Institute), William & Mary Koleji’ndeki 

Üstün Zekâlılar Eğitimi Merkezi (Center For Gifted Education), Washington 

Üniversitesi’ndeki Yetenekli Gençler Merkezi (Center for Capable Youth), Connecticut 

Üniversitesi’ndeki AraĢtırma ve Yetenek GeliĢim Akademisi (Academies of Inquiry and 

Talent  Development) bu merkezlerden bazılarıdır (Kılıç, 2010; Yıldız, 2010).  

Avrupa’da bu alanda yapılan çalıĢmalar 1990’lı yıllara kadar Rusya tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca Ġngiltere ve Fransa Avrupa’daki diğer ülkelerden üstün 

yetenekliler alanında çalıĢmalar sürdürmektedir. Asya kıtasında Ġsrail, Çin ve Rusya’dan 

ayrılan Türk Cumhuriyetleri de üstün yetenekliler alanında çalıĢmalar yapmıĢlardır. 

Rusya’nın, 1957 de Sputnik uydusunu fırlatmasıyla birlikte, süper güçler arasında yeni bir 

rekabet olan uzay yarıĢı baĢlamıĢ ve bu olay dünyada üstün yeteneklilerin fen eğitiminde 

dönüm noktası olmuĢtur (Gökdere, Küçük ve Çepni, 2004). Rusya, 1988 yılında baĢlattığı 

tanılama çalıĢmaları ile birlikte, 1992 yılında “Sozvezdie” adında ilk üstün yetenekliler 
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okulunu ve 1996 yılında da bu tür okullar için program çalıĢmalarını baĢlatmıĢtır (ECHA, 

2007).  

Çin’de, Tang Hanedanı döneminde görülen üstün yeteneklilerin eğitimi, 1984 yılından 

sonra üstün yeteneklilerin eğitimiyle ilgili yürürlüğe giren yasa ile çalıĢmalarını 

hızlandırmıĢtır. Öğrencilerin yönlendirilmesine karar verilirken yetenekleri, okul baĢarıları, 

sosyal geliĢimleri, aile ihtiyaçları ve velilerinin de istekleri göz önünde bulundurularak 

genel yetenekler, akademik yetenekler ve özel yetenekler kategorilerinde eğitim 

uygulamaları gerçekleĢtirilmiĢtir (Kılıç, 2010). 

Ġngiltere’de üstün yeteneklilerin eğitimiyle ilgili sürekli bir devlet politikasının olmadığı 

görülmektedir. Ancak genel eğilim örgün eğitim içinde esnek ve eriĢilebilir olanaklarla 

üstün yeteneklileri kaynaĢtırma yönündedir. Ġngiltere’de özel okullar da oldukça yaygın bir 

biçimde eğitimin içindedir. Ġngiltere’de velilerin giriĢimleriyle “Yetenekli Çocuklar Ġçin 

Ulusal Dernek (National Assocaiation of Gifted Children)” kurulmuĢtur. Yine Ġngiltere’de 

öğretmen yetiĢtirme, öğrenme faaliyetlerinin geliĢtirilmesi ve program zenginleĢtirme 

çalıĢmaları için, “Müfredat ZenginleĢtirme Ulusal Derneği (National Association for 

Curriculum Enrichment)” NACE kurulmuĢtur (Akarsu, 2004; Leana, 2005). 

Almanya, 1913’te üstün yetenekli çocuklar için özel bir sınıf kurmuĢtur. 1917 yılında, 

Berlin’de Begabtenschuhle yetenekliler okulu açılmıĢtır. Bu okula yetenek testlerive 

öğretmen değerlendirmelerine bağlı olarak öğrenci seçimi yapılmıĢtır (Enç, 2005). Ayrıca 

Almanya’da 1978’de “Gesellschaft für das Hochbegabte Kind” (DGHK) Alman Üstün 

Yetenekli Çocuklar Derneği kurulmuĢtur. Almanya’da üstün yetenekliler ile ilgili 1981 

yılında kurulan ve eğitimini devam ettiren Gymnasium’lar da üstün yeteneklilere eğitim 

veren okullar arasındadır. 

Türkiye’de Cumhuriyet öncesinde Enderun okulları ile baĢlayan üstün bireylerin eğitimi, 

Cumhuriyet sonrasında ülkemizde hızını yitirmiĢ olmasına rağmen, örgün eğitimde gerek 

devlet tarafından gerekse özel teĢebbüsler aracılığıyla üstünlerin eğitimi konusunda farklı 

uygulamalara rastlanmıĢtır. 1956 yılında varılmıĢ ve 6660 sayılı “Güzel Sanatlarda 

Fevkalade Ġstidat Gösteren Çocukların Devlet Tarafından YetiĢtirilmesi” hakkında kanun 

çıkartılarak müzik ve resim alanında üstün yeteneği erken yaĢta tanılanan bireylerin yurt 

dıĢına gitmeleri sağlanmıĢtır 1952 yılında Gazi Eğitim Enstitüsü bünyesinde Özel Eğitim 

ġubesi açılmıĢtır. Ülkemizde üstün yeteneklilerin eğitimi ile ilgili ilk deneme 1960’lı 

yıllarda Ankara’da özel sınıflar ve türdeĢ yetenek sınıfları uygulamaları ile baĢlamıĢtır. 
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Ġlkokul düzeyinde zenginleĢtirilmiĢ bir program uygulanmıĢ, uygulama ortaokul düzeyinde 

de planlanmıĢ ancak program yarıda kesilmiĢ ve öğrenciler Maarif Koleji tarafından kabul 

edilmiĢtir (Akarsu, 2001; Akkanat, 2004). 1964 yılında matematik ve fen bilimleri alanında 

üstün yetenekli gençleri yetiĢtirmek için Ankara Fen Lisesi kurulmuĢtur. Bu tarihten sonra 

baĢlayan uygulamalardan Anadolu Liseleri ve Güzel Sanatlar Liseleri ve 1990’lı yıllarda 

Yabancı Dil Ağırlıklı Lise (Süper Lise) uygulamalarına rastlanılmaktadır. 1990 yılında 

maddi olanakları sınırlı üstün yetenekli çocukların eğitileceği, Ġnanç Vakfı kapsamında 

kurulan Ġnanç Lisesi 1993’te öğretime baĢlamıĢtır. Yine aynı yıl Ġstanbul’da öğrencilere 

okul dıĢı zenginleĢtirme etkinlikleri sunmak için Türkiye Üstün Yetenekli Çocuklar Eğitim 

Vakfı kurulmuĢtur (Akarsu, 2004; Akkanat, 2004; Davaslıgil, 2004). 

1995’te MEB Özel Eğitim Rehberlik ve DanıĢma Hizmetleri Genel Müdürlüğü, Yasemin 

Karakaya Bilim ve Sanat Merkezi’ni açarak ilköğretim çağındaki üstün yetenekli 

çocukların eğitiminin geliĢtirilmesini amaçlamıĢtır. Daha sonraları bilim ve sanat 

merkezleri ülke geneline yayılma çalıĢmaları ile birlikte proje temelli öğrenmeye dayalı 

etkinlikler uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Türkiye’de ilk kez Ġstanbul Üniversitesi, Hasan Ali 

Yücel Eğitim Fakültesi bünyesinde üstün zekâlıların eğitimi ana bilim dalını kurmuĢtur. 

2002 yılında üstün zekâlılar öğretmenliği lisans programı, Yan Alan: sınıf öğretmenliği adı 

altında bir program baĢlatmıĢtır. 2003-2004 eğitim-öğretim yılından itibaren de yüksek 

lisans programına öğrenci almaya baĢlamıĢtır. 30 Temmuz, 2002’de Milli Eğitim Bakanlığı 

ve Ġstanbul Üniversitesi arasında imzalanan protokol ile Ford Beyazıt Ġlk Öğretim Okulu 

uygulama okulu olarak tahsis edilmiĢtir (Akarsu, 2004; Akkanat, 2004). 2014 yılı itibariyle 

ülkemizde üstün yeteneklilerle ilgili çalıĢma yapan kuruluĢlar; üniversiteler, ortaöğretim 

kurumları, ilköğretim kurumları, sivil toplum kuruluĢları ve BĠLSEM’ler olarak ifade 

edilebilir.  

Ülkemizde özellikle son yıllarda üstün yeteneklilerle ilgili çalıĢmalar hız kazanmıĢ ve 

genel eğitim sistemi içerisindeki üstün yetenekli çocuklara ulaĢmak ve onlara yetenekleri 

doğrultusunda eğitim verme amacıyla bugüne kadar yapılan çalıĢmalar Tablo 2.3’de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 2.3. Son Yıllarda Üstün Yeteneklilerle Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

Tarih Yapılan ÇalıĢmalar 

23 - 25 Eylül 2004 I. Türkiye Üstün Yetenekli Çocuklar Kongresi 

22 Aralık 2009 

Millî Eğitim Bakanlığı–TÜBĠTAK iĢbirliğinde düzenlenen Üstün Yetenekli 
Bireylerin Eğitimi Strateji ve Uygulama Planı (2009-2013) hazırlık 
toplantısı 

23 - 24 Eylül 2010 

 

Milli Eğitim Bakanlığı, Koç Üniversitesi ve Türk Eğitim Vakfı (TEV) 
iĢbirliği ile Ġstanbul'da Koç Üniversitesinde, Tanılama ve Ġzleme, Eğitim 
Modelleri, Ġnsan Kaynakları ve Sürdürebilirlik konu baĢlıklı I. Uluslararası 
Üstün Yetenekliler Eğitimi Sempozyumu 

14 Haziran - 20 

Aralık 2010 

MEB ve TÜBĠTAK-TÜSSĠDE iĢbirliğinde strateji ve yöntem belirleme 
toplantıları 

20 - 22 Aralık  2010 

Millî Eğitim Bakanlığı-TÜBĠTAK-TÜSSĠDE iĢbirliğinde çocuk, veli ve 
alan uzmanlarıyla düzenlenen çalıĢtay sonrası hazırlanan “Üstün 
Yeteneklilerin Eğitimi Ortak Akıl Platformu” nun oluĢturulması 

04 - 08 Nisan 2011 

Üstün yeteneklilerin tanılanması ve eğitiminde etkin görev yapan MEB 
personelinin katılımı ile yapılan “Üstün Yeteneklilerin Eğitiminde Mevzuat 
GeliĢtirme ÇalıĢtayı” 

11 Mayıs 2011 

Üstün Yetenekli Bireyler Strateji ve Uygulama Planı için MEB, 
TÜBĠTAK-TÜSSĠDE, Üniversite ve STK iĢbirliğinde 20-22 Aralık 2010 
tarihinde gerçekleĢtirilen çalıĢmanın sonunda hazırlanan Strateji Taslağını 
Değerlendirme Toplantısı 

16 - 20 Mayıs 2011 

MEB Özel Eğitim Rehberlik ve DanıĢma Hizmetleri Genel Müdürlüğü 
yetkilileri ile BĠLSEM’lerde görev yapan bir grup personel tarafından, 
üstün yeteneklilerin tanılanma ve eğitim modellerinin incelenmesi amacı ile 
Kore Cumhuriyeti’ne çalıĢma ziyareti 

Haziran 2011 

Üstün Yetenekli Bireyler Strateji ve Uygulama Planı (2012-2016) birinci 
taslağının, danıĢmanların katkıları ve MEB yetkililerinin ortak çalıĢmaları 
sonucunda gözden geçirilerek alan uzmanlarının görüĢlerine sunulması 

05 Nisan - 05 

Kasım 2012 

13 Mart 2012 tarihli ve 28232 sayılı Resmi Gazetede yayımlanan “Üstün 
Yetenekli Çocukların KeĢfi, Eğitimleriyle Ġlgili Sorunların Tespiti ve 
Ülkemizin GeliĢimine Katkı Sağlayacak Etkin Ġstihdamlarının Sağlanması” 
amacıyla bir Meclis AraĢtırma Komisyonu kurulmasına iliĢkin karar gereği 
TBMM’de 17 üyeden oluĢan Meclis AraĢtırma Komisyonu’nun çalıĢmaları 

03 - 05 Eylül 2012 
Karabük Üniversitesi tarafından düzenlenen I. Üstün Yetenekliler Eğitimi 
ÇalıĢtayı 

30 Kasım -01 

Aralık 2012 

GaziosmanpaĢa Üniversitesi tarafından düzenlenen II. Üstün Yetenekliler 
Eğitimi ÇalıĢtayı 

ġubat -  2013 
“Özel Yetenekli Bireyler Strateji ve Uygulama Planı 2013-2017” 
hazırlanmıĢtır. 

(MEB, 2013b) 
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2.1.2.4. Üstün Yetenekli Çocukların Eğitimi 

Üstün yetenekli öğrenciler normal bireylere göre hem kiĢilik hem de öğrenme özellikleri 

açısından farklı özelliklere sahip olduklarından dolayı, onlara sunulacak eğitim 

ortamlarının ve eğitim içeriklerinin de ortalama yetenek düzeyindeki öğrencilerin 

ihtiyaçlarına cevap verebilecek genel eğitim programlarından farklı olması gereklidir. Aksi 

takdirde var olan potansiyellerini en üst düzeyde kullanmalarına olanak sağlamayan eğitim 

ortamları ve içerikleri onların yeteneklerinin köreleceği ve zamanla kaybolabileceği gibi 

uyum ve geliĢimsel sorunlar da yaĢayacakları sonucunu doğurabilecektir (Ataman, 1998).  

Modern eğitim sistemleri fırsat eĢitliği kavramını, her bireyin geliĢim ve öğrenme 

özelliklerine uygun, çeĢitlendirilmiĢ, zenginleĢtirilmiĢ ve farklılaĢtırılmıĢ eğitim 

ortamlarını sunmak olarak tanımlamakta; yetenekleri ve bireysel farklılıkları göz önüne 

almayan uygulamaların eğitimde haksız rekabet ve olumsuz sonuçlar doğuracağın 

öngörmektedir (Akarsu, 2004). Dolayısıyla üstün yetenekli öğrencilere özel eğitim 

hizmetlerin sağlanması bir ayrıcalık değil eğitimde eĢitlik ilkesi çerçevesinde gerekliliktir. 

Feldhusen ve Kolloff  (1986), üstün yetenekli öğrencilere verilecek eğitimin esas amacını; 

“Potansiyel yeteneklerini baĢarının en üst seviyelerine kadar geliĢtirmelerine yardımcı 

olmak, yüksek seviyedeki baĢarı için bağımsız çalıĢmalarını teĢvik ve motive etmek ve 

yetenekli her bir öğrencinin bireysel donanımını maksimum seviyeye kadar geliĢtirmektir.” 

Ģeklinde ifade etmiĢlerdir.  

Üstün yetenekli öğrenciler için gerekli olan eğitim-öğretim ortamlarının ve programlarının 

hazırlanması ülke geleceği için çok önemlidir. Çünkü bu öğrenciler, 21. yüzyılın bilgi ve 

yaratıcılığa dayalı rekabet dünyasında bilim, teknoloji, sanat ve hizmet sektörlerine, 

uygarlığa katkıda bulunabilecek değerli bir ekonomik kaynaktırlar. Gelecekte, ülkeyi 

çağdaĢ uygarlık düzeyine taĢıyacak her tür yenilik, buluĢ ve ilerlemeleri yapabilecek 

yeteneğe sahiptirler. Onlar geleceğin bilim adamları, sanatçıları ve topluma yön veren 

bireyleri olacaklardır. Aynı zamanda onlara farklı eğitim ortamları ve uygulamaları için 

yapılacak çalıĢmalar ve araĢtırmalar genel eğitime katkıda bulunacağı gibi genel eğitimin 

niteliğinin de artmasını sağlayacaktır (Ataman, 1998).  

Bu bağlamda geliĢmiĢ ülkeler; “Üstün beyin gücüne sahip çocukları nasıl bir eğitime tabi 

tutarsak hem onları mutlu eder, hemde onların en üst düzeyde bilgi ve beceri ile 

donatılmasını sağlayabiliriz?” sorusuna cevap aramıĢlardır. Bu arayıĢlar ve araĢtırmalar 

neticesinde birçok model ortaya çıkarılmıĢ, denenmiĢ ve bu modellerin uygulanabilirlikleri 
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test edilerek en uygun eğitim modeli bulunmaya çalıĢılmıĢ ve halen de bu alandaki 

çalıĢmalar ve araĢtırmalar devam etmektedir (Çağlar, 2004). Günümüzde en çok uygulanan 

eğitim modellerini ZenginleĢtirme, hızlandırma ve gruplama olarak üç ana grupta 

toplayabiliriz: 

ZenginleĢtirme: Üstün yetenekli öğrencilere yönelik olarak uygulanan programlar 

içerisinde en çok tercih edilen programdır. ZenginleĢtirme; üstün yetenekli öğrencilerin 

entelektüel doyumunu artırma yönünde eğitim programının daha derin, karmaĢık, soyut ve 

yaratıcı olmasını desteklemektedir (Schiever ve Maker’den aktaran Çalıkoğlu, 2014; s.34). 

ZenginleĢtirme; yaratıcı düĢünme, problem çözme, eleĢtirel düĢünme, bilimsel düĢünme 

gibi süreç hedeflerinin yanında süreçlerin geliĢtirildiği ders konuları, projeler ve 

etkinlikleri kapsayan içerik hedeflerini barındıran bir programdır. ZenginleĢtirilmede 

müfredat programı farklılaĢtırılmadan, mevcut program içerisine ek, süreç, konu, öğretim 

stratejileri ve etkinlikler uygulanır (Davaslıgil, 2004). Yatay ve dikey olmak üzere 

uygulanabilmektedir. Yatay zenginleĢtirmede, konu ile ilgili etkinlik çeĢidinin arttırılması 

söz konusuyken, dikey zenginleĢtirmede ise, konu ile ilgili derinlemesine çalıĢmalar 

yapılmaktadır (Dağlıoğlu, 2004, s.79). Bu programda üstün yetenekli öğrenciler 

akranlarından ayrılmadan eğitim görme olanağına sahip olurlar (Ataman, 2005). 

ZenginleĢtirme programlarında kullanabilecek uygulama örneklerine kaynaklarda 

raslanmaktadır (Davaslıgil, 2004; Maker, 2003). 

Hızlandırma: Üstün yeteneklilerin eğitiminde ülkemizde dahil birçok ülkede uygulama 

alanı bulmuĢ bir programdır. Okul öncesi çağındaki üstün yetenekli çocukların birçoğu 

daha ilkokula baĢlamadan okuma, yazma ve aritmetik iĢlemleri öğrendiklerinden dolayı 

yaĢıtlarına göre ilkokula okula erken baĢlayabiliyorlar. Ayrıca örgün eğitim sistemi 

içerisindeki üstün yetenekli öğrencilerde ise hızlandırma programı, sınıf atlatma veya ders 

atlatma Ģeklinde karĢımıza çıkmaktadır (Ataman, 2004). Öğrencilerin okula erken 

baĢlaması veya sınıf atlaması hem eğitimciler hem de veliler açısından dikkat edilmesi 

gereken bir husustur. Dünya çapında üstün yeteneklilerin eğitimi ile ilgili çalıĢmalar yapan 

akademisyenler, uygun koĢullar sağlanmadan yapılacak olan hızlandırma uygulamalarını 

desteklememektedirler. Uygulanan hızlandırma türlerinden bazıları Ģunlardır (Gifted 

Education Research, Resource and Information Centre [GERRIC], 2004): 

 Anaokuluna veya birinci sınıfa erken kayıt 

 Sınıf atlatma 
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 Ġçerik hızlandırma 

 Uzaktan eğitim 

 Müfredat yoğunlaĢtırma 

 Teleskopik hızlandırma (öğrenim süresini erken tamamlama) 

 Üst sınıflardan ders alma 

Gruplama: 1900’lü yılların baĢından beri uygulanmakta olan uygulanan bu eğitim 

modelinde amaç, yetenekleri yönünden benzer özellikler gösteren çocukların, birlikte 

çalıĢabilmeleri için sınıf içi veya sınıf dıĢı uzun veya kısa süreli çeĢitli gruplamalar 

yapılmasıdır. Tam Gün Homojen Sınıflar (sadece üstünler), Tam Gün Heterojen Sınıflar 

(normal ve üstünler karıĢık) ve Yarım Gün veya Geçici Gruplar olmak üzere değiĢik 

biçimlerde uygulanmaktadır (Ataman, 2004; Baykoç, 2012; Davaslıgil, 2004).  

Tam Gün Homojen Sınıflar: Bu yöntemde, öğrencilerin zekâ bölümleri esas alınarak özel 

sınıflarda veya özel okullarda türdeĢ yetenek gruplamalar oluĢturulur. TürdeĢ yetenek 

gruplarındaki eğitim yönteminin her yer de yetenekli öğrencilerin motivasyonları ve 

baĢarıları üzerinde olumlu etkileri olduğu tespit edilmiĢtir. Bu gruplara ayrılan öğrencilere 

rehberlik edecek öğretmenlerin çok iyi seçilmesi ve yeterli düzeyde özel bir eğitim almıĢ 

olmaları sürecin etkililiği ve verimliliği için çok önemlidir. Hatta bu öğretmenlerin de özel 

eğitim almıĢ, belirli özellikleri olan kimseler olması gerekir (Çağlar, 2004; Davaslıgil, 

2004). Amerika'daki Magnet okulları da bu grupta sayılabilir. Bu okullar sanat, matematik, 

fen, iĢ ve ticaret becerilerine iliĢkin alanlarda eğitim-öğretim veren okullardır (Duman, 

2013). 

Tam Gün Heterojen Sınıflar: Üstün yetenekli öğrencinin sınıfından ayrılmadan, normal 

sınıflarda, normal öğrencilerle birlikte eğitim aldıkları seviye gruplarıdır. Böyle bir sınıfta 

görev alacak öğretmenin üstünlerin eğitim ve öğretimleri konusunda bilgi sahibi olması 

beklenir. Bu grup üyelerine derslerde akademik anlamda daha ileri öğretim planı 

hazırlanırken, sınıftaki diğer öğrencilere kendi düzeylerine uygun bir öğretim plânı 

hazırlanmalıdır.  

Yarım Gün veya Geçici Gruplamalar: Üstün yetenekli öğrencilerin kaynak odası 

(resource room) adı verilen bir ortamda üstünlerin eğitimi konusunda uzman bir 

eğitimcinin rehberliğinde hatanın belirli gün ve saatlerinde zenginleĢtirme etkinlikleri 

yürüttükleri sınıf dıĢı (Pullout) gruplama yöntemidir. Bu ortamlarda öğrencilerin üst düzey 
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düĢünme becerilerini ve bireysel projelerini geliĢtirebilmeleri için çalıĢmalar yapılır 

(Davaslıgil, 1995).  

Günümüzde üstün yetenekli öğrencilerin eğitiminin önemsenmesiyle birlikte, özel eğitime 

ihtiyacı olan bu öğrencilerin eğitimlerinin, akran gruplarından ayrıĢtırmadan öğrenim ve 

öğretim etkinliklerinin farklılaĢtırılması ile tüm öğrencilerin temel eğitim-öğretim 

kurumları içinde kaynaĢtırma yoluyla gereksinimlerinin karĢılanması öngörülmüĢtür 

(Smith, 2006). Hatta birçok ülke üstün yetenekli öğrencileri örgün eğitim kurumlarından 

ayrıĢtırmak yerine, örgün eğitim kurumlarına her türlü imkânı götürerek genel eğitim 

kalitesini de artırmayı benimsemiĢtir. Avrupa ülkelerindeki üstünlerin eğitimi 

incelendiğinde, en yaygın uygulamanın karma eğitim olduğu görülmektedir (Armstrong, 

2008; Borland, 2005). Ülkemizde de üstün yetenekli öğrencilere yönelik,  okulun ve 

bölgenin fırsatları göz önünde tutularak türdeĢ yetenekler, destek eğitim odalarında, 

kaynaĢtırma eğitiminde, hafta sonu programlarında, BĠLSEM uygulamaları Ģeklinde eğitim 

verilmesi yönünde stratejik planlamalar yapılmıĢtır (MEB, 2013b, s.25).  

 

2.1.3. ÜstbiliĢ 

Son yıllarda eğitim alanında önemli bir yere sahip olan yapılandırmacı öğrenme kuramı, 

davranıĢçı kuramda yer alan pasif bilgi alıcısı rolündeki öğrenci profili yerine, öğrenmenin 

nasıl gerçekleĢtiği ve öğrenme gerçekleĢirken hangi zihinsel aktivitelerde bulunulduğu 

konusunu sorgulayan, bilgi üzerinde aktif bir role sahip, derinlemesine bilgi sahibi olmak 

için araĢtırmalar yapan ve öğrendiği bilgiyi kullanabilen öğrenci profilini ortaya 

koymaktadır. Öğrenmenin, bireye özgü bir süreç sonunda gerçekleĢtiği düĢünüldüğünde, 

öğrenme süreçlerinde stratejik davranmasını bilen ve bilinçli olarak öğrenen bireyin de 

eğitim sürecinde baĢarılı olacağı Ģüphesizdir (Eggen ve Kauchak, 2001). Öğrenmeyle ilgili 

yapılan çalıĢmalar sonucunda birçok kuram ortaya çıkmıĢtır. Bu kuramlardan biri de 

üstbiliĢtir (Victor, 2004). ÜstbiliĢ kavramı son otuz yıldır dünyada çok sık araĢtırmaya 

konu olmasına karĢın ülkemizde 2000’li yıllardan itibaren araĢtırılmaya baĢlanmıĢtır. 

Ġngilizcede “metacognition” olarak ifade edilen kavram için, Türkiye’de yapılan 

çalıĢmalarda biliĢüstü, yürütücü biliĢ, ileri biliĢ, biliĢ ötesi, yönetici kontrol, biliĢsel 

farkındalık ve üst biliĢ gibi karĢılıklar kullanılmaktadır. Bu durum araĢtırmacıların ortak 

bir tanımda birleĢemediğinin de göstergesidir. Özsoy (2008) tarafından Türk Dil 

Kurumu’na yapılan yazılı müracaatta “metacognition” kavramına uygun karĢılığın ne 
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olabileceği sorulmuĢtur. Türk Dil Kurumu’da, içerdiği anlam ve yapısı dikkate alındığında, 

“metacognition” kavramı için “üstbiliĢ” kavramının uygun bir karĢılık olduğunu 

belirtilmiĢtir. Bu çalıĢmada “metacognition” kavramı yerine “üstbiliĢ” veya “biliĢüstü” 

kavramları kullanılmıĢtır. 

Ġlk kez Flavell tarafından 1970’li yılların baĢlarında kullanılan ve literatüre kazandırılan 

üstbiliĢ kavramı, kiĢinin kendi düĢünme süreçlerinin farkında olması ve bu süreçleri 

kontrol edebilmesi anlamına gelir (Özsoy, 2008). 

Brown (1980) üstbiliĢi, “KiĢinin kendi zihinsel faaliyetleri üzerinde tahmin etme, plan 

yapma, izleme ve değerlendirme gibi yeteneklerini içerir.” Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Blakey ve Spence (1990, s.11-14) üstbiliĢi, “Ne bildiğini ve ne bilmediğini düĢünme, 

düĢünceyi organize etme ve yönetme” Ģeklinde açıklamıĢtır. 

Hall ve Bowmann (1999, s.99-107)’e göre üstbiliĢ, “düĢünmeyi düĢünme” olarak 

tanımlanmaktadır. 

Senemoğlu (2004)’na göre üstbiliĢ, “Bireyin kendi biliĢ sistemi, yapısı, çalıĢması 

hakkındaki bilgisidir.” 

Martinez (2006, s.696) üstbiliĢi, kısaca “düĢüncenin kontrolü ve izlenmesi” olarak 

tanımlamaktadır.  

ÜstbiliĢin biliĢten farkı, üstbiliĢte biliĢin farkında olunması ve durumlara uygun biçimde 

kullanılabilmesidir. BiliĢsel öğretimde belirli durumlara uygun stratejiler kazandırılırken, 

üstbiliĢsel öğretimde süreci izleme ve kontrol edebilme becerilerinin öğretimi üzerinde 

durulur. Bireyin kendi biliĢsel süreçlerinin nasıl iĢlediğini anlaması, bu süreçleri 

denetlemesi ve düzenleyerek daha etkin kullanması sonucunda nitelikli bir öğrenme 

gerçekleĢecektir.  Yapılan araĢtırmalarda üstbiliĢin, çocukların ve yetiĢkinlerin eğitiminde 

önemli yeri bulunduğu ve üstbiliĢ yeteneklerini geliĢtirmeye yönelik öğretim süreçleri 

uygulanan çocukların baĢarı düzeylerinde olumlu yönde artıĢlar olduğu ortaya çıkmıĢtır 

(Özsoy, 2008, s.715).  

ÜstbiliĢ kavramı, üstbiliĢsel bilgi ve üstbiliĢsel düzenleme olmak üzere iki ana baĢlık 

içerisinde ele alınmaktadır (Özsoy, 2008, s.713-740). 
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2.1.3.1. Bilişin Bilgisi 

BiliĢin bilgisi, bireyin biliĢsel süreç ve ürünleriyle ilgili bilgisi ve bu konudaki 

farkındalığıdır. Bir öğrencinin bir metni okurken altını çizmesi, dikkatini yoğunlaĢtırmak 

amacıyla not tutmaya baĢlaması gibi biliĢsel stratejileri kullanması öğrenmede bilinçli 

olarak gerçekleĢtirilen biliĢsel farkındalıklardır. (Ova, 2011; Yıldız ve Ergin, 2007). BiliĢ 

bilgisi kendi içinde açıklayıcı bilgi, yöntemsel bilgi ve koĢulsal bilgi olmak üzere üçe 

ayrılır (Brown, 1980; Jacobs ve Paris’ten aktaran Yıldız vd., 2007). Tablo 2.4, biliĢ 

bilgisinin üç alt bileĢeniyle ilgili iliĢkileri göstermektedir. 

 

Tablo 2.4. BiliĢin Bilgisinin Üç Alt BileĢeni 

Açıklayıcı Bilgi Yöntemsel Bilgi KoĢulsal Bilgi 

Stratejinin ne olduğu 
 

Stratejinin nasıl 
kullanılacağı 

 

Stratejinin ne zaman ve 

nerede kullanılacağı 

Stratejinin neden 
öğrenilmesi gerektiği 

 
Stratejinin etkililiğinin nasıl 
değerlendirileceği 

(Yıldız vd., 2007). 

 

 

2.1.3.1.1.Açıklayıcı Bilgi 

Açıklayıcı bilgi, pozisyonel bilgidir ve “ne biliyorum” sorusunun karĢılığıdır. KiĢinin 

kendi sahip olduğu yeterliliklerin farkında olarak bir iĢi ya da görevi kendisinin yapıp 

yapamayacağını bilmesi, performansının ve performansını etkileyecek olan faktörlerin 

farkında olmasıdır. Bir öğrencinin bir konuyu günlük hayatla iliĢkilendirerek öğrendiğinin 

farkında olması ve bunu açıklayabilmesi, matematik veya fen problemini çözmek için 

belirli bir strateji uygulayıp uygulayamayacağını bilmesi bu boyut için verilebilecek 

örneklerdir (Özsoy, 2008; Schraw ve Moshman, 1995; Yore ve Treagust, 2006). 

 

2.1.3.1.2.Yöntemsel Bilgi 

Yöntemsel bilgi, kısaca bir Ģeyin “nasıl” olduğu hakkındaki bilgidir. Üst düzey yöntemsel 

bilgiye sahip olan bireyler herhangi bir konuyu öğrenirken kendilerine bir strateji seçerler 

ve bu stratejiyi nasıl uygulayacaklarını, izleyecekleri yolları açıklayarak iĢleri daha pratik 

gerçekleĢtirirler. Aynı zamanda daha fazla strateji kullanma ve stratejileri etkili bir biçimde 
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birbiri ardına sıralama becerilerine sahiptirler. Herhangi bir konuyu öğrenirken o konu 

hakkında yapacağı kavram haritasındaki iĢlem basamakları ve kavram haritası yapabilme 

bilgisine sahip bir öğrenci yöntemsel bilgiye sahiptir. Yöntemsel bilgi, bir iĢi yapmayı 

değil, iĢin nasıl yapılacağının bilinmesi ile ilgilidir. Bir soruyu cevaplarken, problem 

çözme basamaklarını söyleyebilen bir öğrenci, bir geometrik Ģeklin alanının nasıl 

hesaplanacağını bilen bir öğrenci yöntemsel bilgiye sahiptir (Ova, 2011; Özsoy 2008; 

Yıldız vd., 2007). Aydın ve Ubuz (2010) tarafından geliĢtirilen üstbiliĢ ölçeğinde “verilen 

iĢe bağlı olarak farklı öğrenme stratejileri kullanırım” test maddesi yöntemsel bilgi boyutu 

ile ilgili örnek test maddesidir. 

 

2.1.3.1.3.Koşulsal Bilgi 

KoĢulsal bilgi, “Açıklayıcı ve yöntemsel bilgiyi neden, ne zaman ve nerede kullanırım?” 

sorusunun karĢılığıdır. Bireyin, açıklayıcısı ve yöntemsel bilginin her ikisine birden sahip 

olmasını da beraberinde getirir. Yani koĢulsal bilgide bireyin, bir iĢin nasıl yapılacağını, 

kendisinin yapıp yapamayacağını,  hangi durumda ne yapacağını bilmesi gerekir. Bu 

durum, üstbiliĢin üç bileĢenin birbirinden ayrı olmadığına ve aralarında bir etkileĢim 

olduğununda göstergesidir (Thomas ve McRobbie, 2001). Bir öğrencinin “Konuyu 

incelerim, eğer kolaysa o zaman günlük yaĢantımla iliĢkilendirmeye çalıĢırım ama konu 

öğrenemeyeceğim kadar zor gelirse, o zaman çalıĢmayı bırakırım.” görüĢü koĢulsal bilgiye 

örnek olarak gösterilebilir (Yıldız, Akpınar, Tatar ve Ergin, 2009, s.1593). 

 

2.1.3.2. Bilişin Düzenlenmesi 

ÜstbiliĢsel düzenleme, üstbiliĢsel stratejiler ve üstbiliĢsel kontrol olarak adlandırılmaktadır. 

ÜstbiliĢsel bilgiyi biliĢsel amaçlara ulaĢtırabilmek için stratejik biçimde kullanabilme 

yeteneği olarak açıklanabilir. Literatür incelendiğinde üstbiliĢ alanında yapılan 

çalıĢmaların bu stratejiler üzerine odaklandığı görülür. Çünkü biliĢi düzenleme ve kontrol 

edebilme becerisi, öğrencilerin bilgiyi esnek ve gerektiğinde durumlara uygun bir biçimde 

kullanabilmelerini sağlar (Özsoy, 2008). BiliĢin düzenlenmesi öğrenmelerimizi kontrol 

açısından kolaylaĢtıracak bir dizi alt süreci içermektedir. Bu süreçler; planlama, izleme ve 

değerlendirmedir. Literatürde çok sayıda düzenleme becerileri tanımlanmıĢ olsa da bu üç 

temel beceri (planlama, izleme ve değerlendirme) literatürde yer alan düzenleme ile ilgili 
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diğer tüm becerileri de içermektedir (Filho ve Yuzawa, 2001; Lai, 2011a). 

 

2.1.3.2.1.Planlama  

Planlama, amaç belirleme, görev analizi yapma, görevle ilgili önbilgiyi harekete geçirme, 

zamanı ayarlama, ilgili materyalin seçimi ve organize edilmesi gibi süreçleri içermektedir. 

Bu süreçte birey; “Bu konuda hangi bilgi bana yardımcı olabilir?”, “Ġlk olarak ne 

yapmalıyım?”, “Bunu neden okuyorum?” gibi kendisine sorular sorar. KiĢi bir göreve 

baĢlamadan önce kendisine amaçlar belirlemesi, belirlediği amaçlara ulaĢmak için zamana 

göre düzenlemeler yapması, görevle ilgili yönerge ve talimatları dikkatlice okuyarak 

görevi tamamlayabilmek için hangi öğrenme stratejilerini kullanılabileceğine karar vermesi 

planlama sürecinde kullanılacak olan stratejilerdir (Kaya, 2012; Schraw ve Moshman, 

1995). 

 

2.1.3.2.2. İzleme 

Ġzleme, kiĢinin belirli bir iĢle uğraĢırken iĢle ilgili kendi performansının farkında olmasıdır 

(Nietfeld, Cao ve Osborne, 2005). Bu beceriye sahip kiĢi düzenli aralıklarla kendisine 

aĢağıdaki soruları sorarak süreci kontrol eder. 

 Ne yaptığımı anlayabiliyor muyum? 

 Yaptığım iĢ benim için anlamlı mı? 

 Amaçlarıma ulaĢıyor muyum? 

 DeğiĢiklik yapmama gerek var mı? 

Ġzleme aynı zamanda bireylerin hatalarını gözlemlemesi yolu ile deneyim kazanmalarına 

ve bilinçli ilerlemelerine katkıda bulunur (Perfect ve Schwartz, 2002). 

 

2.1.3.2.3. Değerlendirme 

Kendini değerlendirme, bireyin kendi öğrenme sürecinden sonra performansı ve 

stratejilerin etkililiğini analiz etmesidir (Schraw ve Dennison, 1994). Birey kendini 

değerlendirirken öğrenmesini zorlaĢtıran ya da kolaylaĢtıran iĢ ve strateji değiĢkenlerinin 

farkına varabilir ve bu bilgiyi bir sonraki öğrenmesinde kullanarak iĢlevsel bir duruma 
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getirebilir (Yıldız vd., 2007, s.183). Birey kendini değerlendirirken Ģu soruları kendisine 

yöneltir (Özsoy, 2008; YokuĢ, 2009); 

 Amaçlarıma ulaĢtım mı? 

 BaĢarılı olduğum bölümler neler? 

 BaĢarılı olmadığım bölümler neler? 

 Bundan sonraki çalıĢmalarımda neleri farklı yapmalıyım? 

 Her Ģeyi doğru yaptım mı? 

 Bu yaptığım isten ne öğrendim?” 

Yukarıda sözü edilen üstbiliĢ stratejileri, kiĢinin bir problem karĢısında baĢarılı bir sonuca 

ulaĢabilmesinde önemli rol oynar. Bu stratejiler yoluyla kiĢi baĢarılı olup olamayacağına 

ve görevini hangi adımlarla tamamlayacağına karar verir. ĠĢlemlerinin nasıl ilerlediğine 

dikkat eder ve o süreçte kazandığı tecrübeleri sonraki iĢlemlere transfer eder (Gourgey, 

1998). 

 

2.1.3.3. Üstbiliş ve Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme Yaklaşımı 

Öğrencilerin nitelikli bir öğrenme gerçekleĢtirebilmeleri için üstbiliĢsel bilgi ve becerilerini 

geliĢtirmelerinin gerekliliği geniĢ ölçüde kabul gören bir düĢüncedir (Wallace, 2004, 

s.902). Argümantasyon tabanlı bilim öğrenme yaklaĢımı, araĢtırma ve sorgulama çerçeveli 

öğrenme ortamında argümantasyon yolu ile bilimsel bilginin üretilmesini sağlayan ve dil 

pratikleri ile biliĢsel ve üstbiliĢsel mekanizmaları harekete geçiren bir uygulamadır (Günel, 

MemiĢ ve Büyükkasap, 2010, s.52).  

ATBÖ yaklaĢımına göre gerçekleĢtirilen laboratuvar etkinlikleri, öğrencilerin kendi 

öğrenmeleri hakkında düĢünmesine, kendi öğrenmelerini daha çok izleyebilmelerine ve 

temel bilgilerinin farkında olabilmelerine imkân sağladığı için öğrencilerin üstbiliĢsel bilgi 

ve becerilerinin geliĢmesine yardımcı olur (Hand, 2008). Ayrıca bu süreçte gerçekleĢtirilen 

yazma aktiviteleri de öğrencilerin üstbiliĢsel stratejileri hakkındaki bilgilerini, bu 

stratejilerin nasıl ve ne zaman kullanılması gerektiği ile ilgili bilgilerini geliĢtirmelerine 

izin verir (Prain ve Hand, 1999). ATBÖ yaklaĢımını temel alan laboratuvar 

uygulamalarında öğrenciler, gerçekleĢtirdikleri araĢtırmayı yansıtan laboratuvar raporu, 

araĢtırma posteri, mektup, Ģiir, broĢür, günlük, Ģarkı sözü ya da makale gibi geleneksel 

olmayan bir yazma ürünü ortaya koyarlar. Bu tür uygulamalar öğrencilerin farklı yazma 
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etkinliklerinin rolü hakkındaki algılarını, fen bilimlerinde gerçekleĢtirilen klasik yazma 

aktivitelerinden daha farklı bir konuma taĢımalarını sağlayarak algı değiĢikliğinin 

oluĢmasına neden olur. Böylece öğrencilerin yüksek düzeydeki biliĢsel becerilerinin 

geliĢmesi, kendi öğrenme metotlarını daha iyi anlamaları ve öğrenme stratejileri 

hakkındaki üstbiliĢsel farkındalıkları artar (Prain ve Hand 1999, s.158). 

Günel, Hohenshell ve Hand (2006), ATBÖ yaklaĢımının bir parçası olarak geleneksel 

olmayan yazma aktiviteleri için öğrencilerin öz değerlendirme yapmalarının etkisini 

araĢtırdıkları çalıĢmalarında öz değerlendirmenin merkezinde üstbiliĢin olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Ayrıca çalıĢmalarında üstbiliĢsel düzenleme yapan grubun son test puanına 

göre daha baĢarılı olduğunu,  öz değerlendirme kullanmayan gruptaki öğrencilerin son-test 

puanına göre düĢük, orta ve yüksek baĢarı seviyeleri varken uygulama grubunda öz 

değerlendirmenin kullanılmasının bu baĢarı seviyelerini ortadan kaldırdığını 

gözlemlemiĢlerdir. 

 

2.1.4. EleĢtirel DüĢünme 

Literatür incelendiğinde felsefe ve psikoloji gibi iki ana disiplin temel alınarak 

açıklanmaya çalıĢılmıĢ olan eleĢtirel düĢünme hakkında, eğitimden, siyaset bilimine kadar 

değiĢik alanlarda fikir geliĢtirenler görülmüĢtür (Lewis ve Smith, 1993; Sternberg, 1986). 

"Sorgulanmayan bir yaĢam yaĢanmaya değmez!" diyen Sokrates’ten Platon’a, 

Aristoteles’ten günümüze kadar çok sayıda bilim insanı eleĢtirel düĢünmeyi açıklamaya 

çalıĢmıĢlardır. Felsefi yaklaĢım; iyi düĢünmenin normları, insan düĢüncesi kavramı ve 

gerçekçi, tarafsız bir dünya görüsü için gerekli olan zihinsel beceriler üzerinde dururken, 

psikolojik yaklaĢımlar ise düĢünce ve düĢünmeyi temel alan deneysel çalıĢmalar, karmaĢık 

görüĢlerin öğrenilmesindeki bireysel farklılıklar ve eleĢtirel düĢünmenin bir parçası olan 

problem çözme kavramı üzerinde durmuĢtur (Gibson, 1995). 

EleĢtirel düĢünce üzerine çalıĢmalar 1910 yılında John Dewey ile baĢlamaktadır. Birçok 

eğitimcinin eleĢtirel düĢünceyi Bloom’un taksonomisinde yer alan analiz, sentez ve 

değerlendirme ile iliĢkilendirmekte olduğu görülmektedir. EleĢtirel düĢünceyle ilgili çoğu 

tanım John Dewey’in eğitimde düĢüncenin doğası hakkındaki yazılarından geliĢtirilmiĢtir. 

Dewey’in eğitim anlayıĢında düĢüncelerin inançlara nasıl yansıdığı ve bunun düĢünce 

temellerine dayanıp dayanmadığı vurgulanmaktadır. BaĢka bir deyiĢle, neye inandığımızın 

neyi düĢündüğümüzü etkilediğini tanımlamıĢtır (Lai, 2011b; Mcgregor, 2007). 
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EleĢtirel düĢünme, Ġngilizce karĢılığı “critical thinking” veya “criticism” Ģeklinde ifade 

edilen bir kavramdır. Bu kavramın geçmiĢi Glaser’in 1940’lı yıllarda geliĢtirdikleri 

Watson-Glaser eleĢtirel düĢünme testine kadar uzanmaktadır. 1950’li yıllarda ise bu 

kavram eğitim literatürüne girmiĢtir. Bu bağlamda kavramsallaĢtırma çalıĢmalarına katkıda 

bulunan Ennis, eğitimde eleĢtirel düĢünme kavramının miladı olarak kabul edilen “EleĢtirel 

DüĢünme Kavramı” adlı makalesinde eleĢtirel düĢünmeyi “durumlar ya da sorunlar 

hakkında doğru değerlendirmeler yapmak” biçiminde tanımlamaktadır (Ennis’den aktaran 

Thayer, 1998; Kayagil ve Erdoğan, 2011). 

EleĢtirel düĢünme, birçok araĢtırmacı tarafından tanımlanmıĢtır. Ancak eleĢtirel düĢünme 

kavramı üzerinde ortak bir tanıma varmak oldukça güçtür. Farklı araĢtırmacılar, değiĢik 

bakıĢ açılarıyla eleĢtirel düĢünmeyi açıklamaya çalıĢmıĢtır. Bazı araĢtırmacılar beceriler 

üzerine vurgu yaparken bazıları eğilimler üzerinde durmuĢ; bazıları bireyin dünya 

görüĢünü ve durumlara bakıĢını temel alırken bazıları tartıĢma ve kanıtları temele 

almıĢlardır. Bazı araĢtırmacılar da eleĢtirel düĢünmenin aktif bir faaliyet olmasını ön plana 

çıkarmıĢlardır. Bu süreçte eleĢtirel düĢünmeyle ilgili yapılan tanımlardan bazıları Ģunlardır: 

Russell, eleĢtirel düĢünmeyi, üç faktörlü beceriler olarak tanımlar. Birinci faktör sorgulama 

ve Ģüpheci yargılamayı içeren tutum faktörüdür. Ġkincisi, fonksiyonel faktördür ve 

mantıksal sorgulama ve problem çözmeyi içerir. Üçüncü faktör ise yargılama faktörüdür ve 

bazı norm, standart ve görüĢ birliklerinin değerlendirilmesini içerir (Wolf, King ve Hulk’ 

dan aktaran ġahin, 2009). 

Watson ve Glaser (1964), eleĢtirel düĢünmeyi; problem çözme, sorgulama ve araĢtırma 

gibi kazanımları kapsayan genel bir süreç olarak tanımlamakta ve hem beceri hem de bir 

tutum olarak görüp beĢ boyutta incelemektedirler. Bu boyutlar; sorunu tanıma, sorunun 

çözümü için uygun bilgileri toplama ve seçme, yapılandırılmıĢ ve yapılandırılmamıĢ 

varsayımları tanıma, ilgili ve sonuca götürücü varsayımları seçme ve formüle etme, geçerli 

sonuçları çıkarma ve çıkarsamaların geçerliğini tartıĢma, olarak özetlenebilir. 

Chance (1986) eleĢtirel düĢünmeyi “Doğruları analiz etme, fikir üretme ve organize etme, 

görüĢleri savunabilme, karĢılaĢtırmalar yapabilme, çıkarsamalar yapabilme, tartıĢmaları 

değerlendirme ve problem çözme becerileri” Ģeklinde tanımlamaktadır. 

Chaffee’e göre eleĢtirel düĢünme; tartıĢmaya dayalı, kendi düĢüncemizi ve baĢkalarının 

fikirlerini daha iyi anlayabilme ve düĢünceleri açıklayabilme, değerlendirme ve özellikle 
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davranıĢlarımızı değiĢtirme becerimizi geliĢtirmek için gerçekleĢtirilen aktif, organize ve 

fonksiyonel bir süreçtir (Gültepe, 2011). 

Fisher ve Scriven (1997), “Gözlemlerin, iletiĢimlerin, bilgilerin ve iddiaların ustalıkla, aktif 

bir biçimde yorumlanması ve değerlendirilmesidir” Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Wen (1999), bazı araĢtırmacıların eleĢtirel düĢünmeyi “anlamlandırma” bazılarının da 

“problem çözme” yeteneği olarak tanımladıklarını belirterek, eleĢtirel düĢünmeye farklı bir 

bakıĢ açısı getirmiĢ ve eleĢtirel düĢünmeyi Ģu Ģekilde tanımlamıĢtır; “Akılcı bir yaĢam 

çalıĢan bağımsız bir kiĢinin, biliĢsel sorgulama, derinlemesine düĢünme ve yeniden 

yapılandırma gibi biliĢsel pratikleridir.”  

EleĢtirel düĢünme, görülen, okunan, elde edilen bilgiyi olduğu gibi kabul etme yerine, 

bunları sürekli inceleyerek, sorgulayarak, ölçütlere göre değerlendirerek açıklama ve 

yargıya varmadır (Semerci’den aktaran Kaloç, 2005). 

Özden (2008) eleĢtirel düĢünmeyi, “Kendi düĢüncemizi ve etkileĢim halinde olduğumuz 

kiĢilerin düĢüncelerini göz önünde tutarak kendimizi, çevremizdeki olayları, durumları ve 

düĢünceleri anlamayı amaç edinen aktif ve organize edilmiĢ zihinsel bir süreçtir” Ģeklinde 

tanımlamıĢtır. 

Facione baĢkanlığındaki bir bilim adamı grubu, amacı geleceğe iliĢkin tahminlerde 

bulunmak, uzman görüĢlerini ortaya çıkarmak ve uzlaĢma sağlamak olan, özellikle politik 

ya da duygusal ortamlarda karar verme durumunda kalındığında veya kararların güçlü 

gruplar tarafından etkilenme olasılığı olduğu durumlarda kullanılan Delphi Tekniği ile 

ortak bir eleĢtirel düĢünme tanımı yapmayı planlamıĢ ve 1988- 1989 yılları arasında 

çalıĢarak eleĢtirel düĢünme konusunda Delphi Modeli ya da tanımı olarak bilinen tanım 

ortaya çıkarmıĢlardır. Üzerinde görüĢ birliğine varılan tanım, Delphi raporu olarak 

adlandırılmıĢ ve Amerikan Felsefe Birliği tarafından 1990 yılında açıklanmıĢtır. Rapora 

göre eleĢtirel düĢünme; yorumlama, analiz, değerlendirme ve çıkarımla birlikte kararın 

dayandığı delilsel, kavramsal, metotsal, ölçütsel ya da içeriksel incelemelerin 

açıklamasıyla da sonuçlanan amaçlı, öz düzenleyici bir karar mekanizmasıdır. EleĢtirel 

düĢünme, temel olarak araĢtırmanın gerekli bir aracıdır. Buna benzer olarak eleĢtirel 

düĢünme, bireyin kiĢisel ve yurttaĢlık hayatı içerisinde güçlü bir kaynak ve eğitimde özgür 

bırakılan bir güçtür. Bununla birlikte iyi düĢünmeyle eĢ anlamlı olmasa da eleĢtirel 

düĢünme, yaygın ve kendini düzelten bir insani olgudur (Demir, 2006). 
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2.1.4.1. Eleştirel Düşünme Becerileri ve Eğilimleri 

EleĢtirel düĢünme becerilerine iliĢkin olarak yapılan ilk ve en kapsamlı çalıĢma, Robert 

Ennis'in çalıĢmasıdır. Ennis, eleĢtirel düĢünme becerilerini on iki madde altında 

toplamıĢtır. Fisher ise eleĢtirel düĢünme becerilerinin daha iyi anlaĢılmasını sağlamak için 

her beceriye karĢı bir soru eklemiĢtir. 

 

Tablo 2.5. Ennis’e Göre EleĢtirel DüĢünme Becerileri  

EleĢtirel DüĢünme Becerileri Açıklayıcı Sorular 

Bir ifadenin anlamını kavrama Ġfade anlamlı mı? 

Ġfade de herhangi bir çift anlamlılık olup olmadığını yargılama Ġfade açık mı? 

Ġfadelerin birbirleriyle çeliĢkili olup olmadığını yargılama Ġfade tutarlı mı? 

Ġfadenin bir sonuca ulaĢıp ulaĢmadığını yargılama Ġfade mantıklı mı? 

Ġfadenin yeterince kesin olup olmadığını yargılama Ġfade kesin mi? 

Ġfadenin herhangi bir ilkeyi kullanıp kullanmadığını yargılama Ġfade çeliĢkili mi? 

Bir gözleme dayalı olan ifadenin güvenilir olup olmadığını 
yargılama 

Ġfade tam mı? 

Ġfadenin tümevarımcı bir sonucu garanti edip etmediğini 

yargılama 
Ġfade savunulabilir mi? 

Bir problemin belirlenip belirlenmediğini yargılama Ġfade iliĢkili mi? 

Ġfadenin varsayıma dayalı olup olmadığını yargılama 
Ġfade doğru olarak kabul 

edilebilir mi? 

Bir tanımın yeterli olup olmadığını yargılama 
Ġfade yeterince tanımlanmıĢ 
mı? 

Ġfadenin otoriteler tarafından doğru olarak kabul edilip 
edilemeyeceğini yargılama 

Ġfade doğru mu? 

(Demir, 2006). 

 

 

AraĢtırmacılar, düĢünme eğilimleri ile düĢünme becerileri arasında bir iliĢki olduğunu 

savunmaktadırlar. DüĢünme eğilimlerindeki değiĢimlerin, düĢünme becerileri ve 

yeteneklerinde de değiĢimlere neden olacağını, böylece eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin 

geliĢtirilmesi ile bireyin kendisinin ve diğerinsanların fikirlerinin olası etkilerinin gözden 
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geçirilmesinin ve kendi düĢünme sürecindeki yanlıĢlıkların ve hataların farkında olması 

sağlanacaktır. Bu bağlamda derslerde eleĢtirel düĢünme becerilerine yönelik ortamların 

oluĢturulmasının önemi ortaya çıkmaktadır (AltıntaĢ, 2009).  Ennis de eleĢtirel düĢünmenin 

sadece beceriden ibaret olmadığını, bireylerde eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin de 

bulunması gerektiğini ifade etmiĢtir. Ennis’e göre eleĢtirel düĢünme eğilimleri Ģunlardır: 

1. Ġddianın ya da sorunun açık bir ifadesini araĢtırma 

2. Nedenleri araĢtırma 

3. Elde edilen bilgilerin düzenlenip denenmesi 

4. Güvenilir kaynakları kullanma ve dikkate alma 

5. Karar vermede toplam durumu belirleme 

6. Esas olan nokta için geriye kalan hususları deneme 

7. Zihinde orijinal ya da temel ilgiyi koruma 

8. Alternatifleri arama 

9. Açık fikirli olma 

10. Nedenler ve deliller yeterli olduğunda durumu değiĢtirme 

11. Ġzin verildiği ölçüde konuyu dikkatlice araĢtırma 

12. Kompleks bir bütünün parçalarını düzenli bir tavır içinde ayrıĢtırma 

13. Bilgiye ulaĢma çalıĢmasının her aĢamasında hislerine karsı duyarlı olma (Akar, 2007). 

Facione baĢkanlığında yürütülen Delphi Projesi, tanımlanmasında çok sayıda farklılığa ve 

çeĢitliliğe rastlanılan eleĢtirel düĢünme becerilerinin kapsamı ve boyutları noktasında 

detaylı ve kapsamlı bir çalıĢma gerçekleĢtirerek, eleĢtirel düĢünmenin tanımlanmasındaki 

karmaĢıklığı gidermiĢtir. Bu çalıĢmaya katılan uzmanlar, eleĢtirel düĢünmenin yorumlama, 

analiz, değerlendirme, çıkarım, açıklama ve öz düzenleme gibi biliĢsel becerileri 

kapsadığını ve eleĢtirel düĢünmenin bir beceri ve bir de eğilim boyutu olduğunu ortaya 

koymuĢlardır (Facione, 1990). EleĢtirel DüĢünme Becerileri Delphi Modeli Tablo 2,6’da 

verilmiĢtir. 
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Tablo 2.6. EleĢtirel DüĢünme Becerileri Delphi Modeli 

Beceri Alt Beceri 

Yorumlama 

Sınıflandırma 

Önemini çözme 

Anlamını aydınlatma 

Analiz 

Fikirleri gözden geçirme 

Argümanları belirleme 

Argümanları analiz etme 

Değerlendirme 
Ġddiaları değerlendirme 

Argümanları değerlendirme 

Çıkarım 

Kanıttan kuĢkulanma 

Alternatifleri tahmin etme 

Sonuçlar çıkarma 

Açıklama 

Argümanların ortaya konulması 

Sonuçları ifade etme 

DüĢünürken temele aldığı ölçütleri açıklama 

Öz düzenleme 
Kendini düzeltme 

Kendini gözden geçirme 

 (Facione, 1990). 

 

 

Faciona, Giancarlo, Faciona ve Gainen (1995) eleĢtirel düĢünme boyutları ile becerileri 

arasında karĢılıklıbir iliĢki olduğunu belirtmiĢlerdir. Faciona (2007), eleĢtirel düĢünme 

boyutlarını ise analitiklik, meraklılık, açık fikirlilik, kendi akıl yürütmesine güven, gerçeği 

arama, sistematiklik olarak belirlemiĢtir. 

 

2.1.4.2. Eleştirel Düşünmenin Ölçülmesi 

EleĢtirel düĢünme konusundaki tartıĢma konularından birisi de eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin ölçülmesidir. Günümüzde eleĢtirel düĢünme becerilerini ölçmede kullanılan 

veya kullanılabilecek yüksek düzeyde geçerliliğe ve güvenirliğe sahip bir ölçme aracı 

yoktur. Ülkemizde ise durum daha da kötü olarak nitelendirilebilir. Yeterli düzeyde 

olmasada öğretim programlarımızda öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri 
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geliĢtirilmeye çalıĢılmakta ancak bu becerilerin ölçülebilmesi için yeterli ölçme aracı 

bulunmamaktadır.  

EleĢtirel düĢünmeyi ölçmenin gerekliliğini ve amacını Ennis (1993) Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

1. Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme düzeylerini teĢhis etmek 

2. Öğrencilere eleĢtirel düĢünme düzeyleri hakkında dönüt vermek 

3. Öğrencileri daha iyi eleĢtirel düĢünebilmeleri için güdülemek 

4. Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme öğretimindeki çabalarının sonucu hakkında onlara bilgi 

vermek 

5. EleĢtirel düĢünmeyle ilgili konular ve sorular hakkında araĢtırma yapmak 

6. Öğrencinin bir eğitim programına katılıp katılmamasında karar vermeye yardımcı olmak 

7. Okul sorumlularına öğrencilerin eleĢtirel düĢünme düzeyleri hakkında bilgi vermek 

EleĢtirel düĢünme becerisinin ölçülmesi amacıyla, pek çok araĢtırmacı tarafından, değiĢik 

zamanlarda, değiĢik ölçme araçları geliĢtirilmiĢtir. Her ölçme aracının özellikleri, 

uygulama esasları, hedeflenen sınıf düzeyleri, kiĢiler, puanlamalar ve değerlendirme 

biçimleri birbirinden farklıdır. Ennis, eleĢtirel düĢünme becerilerini ölçmek amacıyla 

hazırlanan bu ölçme araçlarını, eleĢtirel düĢünmenin birden fazla yönünü ölçen ölçme 

araçları, eleĢtirel düĢünmenin sadece bir yönünü ele alan ölçme araçları ve belli alanlara 

yönelik ölçme araçları hakkında bilgi vermektedir (Ennis, 1993, s.181-183).  

 

2.1.4.3. Eleştirel Düşünme ve Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme 

Yaklaşımı 

Argümantasyon tabanlı bilim öğrenme yaklaĢımı araĢtırma-sorgulama stratejilerini 

kullanarak öğrencilerin bilimsel kavramlar hakkında eleĢtirel düĢünmelerini sağlayan bir 

araçtır (Poock, 2005). 

AraĢtırma-sorgulamaya dayalı fen öğretimi sayesinde fen bilimleri öğretiminin odağı 

değiĢmiĢ ve bu değiĢim, kavramların ezberlenmesi yerine, hem bilimsel süreç becerilerinin 

hem de eleĢtirel düĢünme becerilerinin etkin olarak kullanılmasıyla öğrenmenin 

gerçekleĢmesi biçiminde ortaya çıkmıĢtır (Zacharia’dan aktaran Duban, 2008, s.16). 
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Argümantasyon tabanlı bilim öğrenme yaklaĢımı öğrencilerde eleĢtirel düĢünme 

becerilerini geliĢtirir ve fenle ilgili kavramların anlaĢılmasını kolaylaĢtırır (Ceylan, 2010). 

ATBÖ sürecinde öğrencilerin oluĢturdukları sorular, düĢünceleri açığa vurma ve açıklığa 

kavuĢturma, iddialar ortaya koyma ve bu iddiaları destekleme süreçlerinin geliĢmesinde 

önemli bir role sahiptir Sorular, farklı görüĢlerin tartıĢılmasına olanak veren ortamların 

oluĢmasını kolaylaĢtırarak argümantasyon sürecinin oluĢmasına ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin geliĢmesine katkıda bulunmaktadır. Bu süreçte öğrenciler yanlıĢ 

kavramalarının farkına varmakta, farklı düĢünceleri ele almakta ve değerlendirmekte, 

sonrasında da yeni bir düĢünceyi kabul etme yoluna gitmektedirler (Chin’den aktaran 

Günel vd., 2012) 

 

2.1.4.4. Eleştirel Düşünme ve Üstbiliş 

Alanyazın incelendiğinde, bazı araĢtırmacılar biliĢsel ve üstbiliĢsel becerilerin 

kazanılmasının eleĢtirel düĢünme için önemli olduğunu belirtmektedirler (Lee, 2009; 

White, Frederiksen ve Collins, 2009). 

ÜstbiliĢ; yansıtıcı karar verme, eleĢtirel düĢünme ve problem çözme gibi bazı beceriler için 

çok önemli bir role sahiptir. Dawson (2008),   Hofer (2004) ve Sternberg (2004)  üstbiliĢi 

desteklemek için insanların nasıl düĢündüğünü ve karar verdiğini anlamak, eleĢtirel 

düĢünmeyi cesaretlendirmek; çoklu bakıĢ açısı geliĢtirmek ve kendi düĢünmesini anlamak 

ve yansıtmak gibi öneriler sunmaktadır. Kökdemir (2003) de üstbiliĢi eleĢtirel düĢünme 

sürecindeki beceriler arasında ele almaktadır. Dolayısıyla eleĢtirel düĢünmenin ve 

üstbiliĢin birbirini desteklediği söylenebilir. Kuhn (1999) da eleĢtirel düĢünme için 

üstbiliĢsel anlayıĢın geliĢimini ve üstbiliĢsel becerileri gerekli görmekte ayrıca geliĢmiĢ 

üstbiliĢe sahip bireylerin kendi değerlendirmelerini yapabildiklerine dikkat çekmektedir. 

Ayrıca Kuhn (1999)’a göre bu kiĢiler ne düĢündüklerini bilirler ve bunun nedenini 

savunabilirler. ÜstbiliĢ bireyin eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢimi için çok önemlidir 

çünkü üstbiliĢ kiĢinin eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢimine ve ivmelenmesine olanak 

sağlar. Ayrıca üstbiliĢ becerilerine sahip bir birey problemlerin çözümlenmesinde stratejik 

görevler düzenler, farklı zihinsel modeller oluĢturabilir ve öğrenme hedeflerine ulaĢmak 

için karĢılaĢacağı engellerin ve belirleyeceği stratejilerin farkında olur. ÜstbiliĢin kontrol 

yönü, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme sürecinde buna göre plan ve stratejileri 

ayarlamalarında onlara yardımcı olur (Corliss, 2005; Davison ve Sternberg, 1998). Flavell 
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(1979), üstbiliĢin yapısını oluĢturan en önemli unsurun eleĢtirel düĢünme olduğunu öne 

sürmetedir. Halonen (1995) üstbiliĢi, eleĢtirel düĢünme kalitesini izleme kabiliyeti olarak 

tanımlamıĢtır.  Seferoğlu ve Akbıyık (2006) eleĢtirel düĢünmenin öğrenmeyi daha bilinçli 

duruma getirdiği, öğrenci yanıtlarının niteliğini yükselttiği, öğrencilerin biliĢsel 

farkındalıklarını artırdığı yönündeki çalıĢmalara dikkat çekmektedirler. Buradan hareketle 

eğitim süreçlerinde eleĢtirel düĢünmenin ve üstbiliĢin desteklenmesinin gerekliliği ön plana 

çıkmaktadır. 

 

2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde konu ile ilgili Türkiye’de ve yurtdıĢında yapılmıĢ olan çalıĢmalardan 

bazılarına yer verilecektir.  

 

2.2.1.  Türkiye’de Yapılan ÇalıĢmalar 

Kaya (2009),  yaptığı çalıĢmada geleneksel öğretim, araĢtırma temelli öğretim ve bilimsel 

tartıĢmaya dayalı öğretimi de içeren araĢtırma temelli öğretim yöntemlerinin, ilköğretim 

öğrencilerinin asitler ve bazlar konusunu öğrenmeleri, bilimsel iĢlem becerileri ve bilimsel 

süreç becerileri üzerindeki etkilerini karĢılaĢtırmıĢtır. Uygulamalar, kontrol grubunda 

geleneksel yöntemle; diğer iki öğretim grubunda yapılandırmacı yöntemlerle yapılmıĢtır. 

Deney gruplarından birinde tek baĢına araĢtırma temelli öğretim uygulanırken; diğerinde 

araĢtırma temelli öğretim bilimsel tartıĢma temelli öğretim ile birlikte kullanılmıĢtır. 

Deveci (2009) yaptığı çalıĢmada, ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerine maddenin yapısı 

konusunu geleneksel öğretim yöntemleri yerine “bilimsel tartıĢma (argümantasyon) odaklı 

yöntem ile öğreterek argümantasyon tabanlı öğretimin öğrencilerin biliĢsel düĢünme 

becerileri ile baĢarı düzeyleri üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. 

Tekeli (2009) çalıĢmasında, argümantasyon odaklı sınıf ortamının, ilköğretim 8. sınıf 

öğrencilerinin asit-baz konusu ile ilgili kavramsal değiĢimlerine ve bilimin doğasını 

kavramalarına etkisini geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı sınıf ortamıyla 

karĢılaĢtırmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda deney grubu öğrencilerinin asit-baz konusu ile ilgili 

kavramsal değiĢimlerinin, bilimin doğasını kavramalarının, bilimsel muhakeme 

yeteneklerinin geliĢimlerinin ve fen ve teknoloji dersine karĢı tutumlarının kontrol grubu 

öğrencilerine kıyasla anlamlı olarak daha iyi olduğunu göstermiĢtir.  
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Ceylan (2010), öğrencilerin akademik baĢarıları üzerine ATBÖ yaklaĢımın etkisini 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya, biyoloji öğretmenliği bölümünde öğrenci olan iki grup dahil 

edilmiĢtir. Bu gruplardan biri ATBÖ yaklaĢımını uygularken diğeri geleneksel yöntemle 

derslerini iĢlemiĢlerdir. Ceylan, ön-son test analizlerinde bu yaklaĢımın öğrencilerin 

akademik baĢarılarını artırdığını ifade etmiĢtir. Uygulama sonunda öğrencilerle yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmelerde yapılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde öğrenciler, 

ATBÖ sayesinde konuyu daha iyi anladıklarını, derse daha aktif katıldıklarını ve bu 

yaklaĢımın bilimsel süreç becerilerinin geliĢmesinde de etkili olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Erkol ve arkadaĢları (2010), üniversite fen bilgisi birinci sınıf 42 öğrenci ile (20 öğrenci 

kontrol grubu, 22 öğrenci uygulama grubundan) gerçekleĢtirdikleri uygulamalarında, 

ATBÖ yaklaĢımı ve geleneksel yaklaĢımı öğrencilerin mekanik konularını öğrenmeleri 

bakımından karĢılaĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmanın sonuçları, öğrencilerin mekanik konularını 

kavramsal düzeyde ATBÖ yaklaĢımıyla daha iyi anladıklarını göstermiĢtir.  

Günel vd. (2010) tarafından yapılan çalıĢma ise altıncı sınıf öğrencileriyle yürütülmüĢtür. 

Isı konusu, deney grubunda bilim yazma aracını temel alan aktiviteler Ģeklinde, kontrol 

grubunda ise geleneksel yaklaĢımın kullanıldığı aktivitelerle iĢlenmiĢtir. Sekiz sorudan 

oluĢan kavram testi sonuçlarına göre deney grubunun kontrol grubuna göre kavram 

öğrenme düzeylerinin daha çok arttığı gözlenmiĢtir.  

Ulu (2011), ilköğretim yedinci sınıftan 65 öğrenci ile Fen ve Teknoloji dersinde 

laboratuvar uygulamalarının bilim yazma aracını temel alan aktivitelerle gerçekleĢtirildiği 

deney grubunda yer alan öğrenciler ile klasik yaklaĢımı kullanan kontrol grubunda yer alan 

öğrenciler arasında, akademik baĢarı açısından, bilimsel süreç becerileri açısından, üst 

biliĢsel bilgi ve becerileri açısından ve kavram öğrenme düzeyleri açısından bir farklılığın 

olup olmadığının belirlenmesi amacıyla yaptığı çalıĢmasında deney grubu ile kontrol grubu 

arasında, bilimsel süreç becerilerinden değiĢkenleri tanımlama, hipotez kurma ve 

tanımlama, iĢlemsel açıklamalar yapma ile araĢtırma tasarlama boyutlarında, üst 

biliĢselbilgi ve becerilerinden açıklayıcı bilgi, yöntemsel bilgi, koĢulsal bilgi, planlama ve 

biliĢsel strateji boyutlarında, akademik baĢarı açısından ve kavram öğrenme düzeyleri 

açısından deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğunu gözlemlemiĢtir. 

MemiĢ (2011), yönlendirilmiĢ araĢtırma-sorgulama temelli aktiviteleri içeren 

Argümantasyon Tabanı Bilim Öğrenme yaklaĢımının ve ilave öz değerlendirmenin, 

öğrencilerin fen baĢarıları üzerine etkisini araĢtırmak amacıyla, ilköğretim 6.sınıf 
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öğrencileriyle yapmıĢ olduğu çalıĢmasında; kontrol grubu öğrencileri derslerini geleneksel 

yaklaĢım olarak ifade edilen; öğretmenin anlatıcı konumda olduğu ve bilginin direkt 

verildiği ortamda öğrenim görmüĢlerdir. Deney grupları ise yönlendirilmiĢ araĢtırma-

sorgulama temelli aktiviteler ile ilgilenmiĢ ve her aktivite için ATBÖ raporunu 

yazmıĢlardır. Son testler ve kalıcılık testleri ise hem ATBÖ grubunun hemde öz 

değerlendirme yapan grubun geleneksel yaklaĢımın kullanıldığı gruba göre daha baĢarılı ve 

daha kalıcı olduğunu göstermiĢtir. 

Altun (2010), 7. sınıfta eğitim gören 63 öğrenci ile bilimsel tartıĢma odaklı öğretim 

yönteminin geleneksel öğretim yöntemlerine kıyasla öğrencilerin ıĢık ünitesindeki 

akademik baĢarılarının ve bilimin doğasını anlama düzeylerinin artmasında, fene karĢı 

tutumlarının olumlu yönde geliĢmesinde anlamlı bir etkinliğe sahip olup olmadığının 

incelenmesi amacıyla gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında; bilimsel tartıĢma odaklı öğretim 

yöntemiyle derslerin iĢlendiği deney grubu öğrencilerinin ıĢık ünitesi kapsamında 

akademik baĢarılarının geleneksel öğretim yöntemleriyle derslerin iĢlendiği kontrol 

grubunda bulunan öğrencilere göre anlamlı derecede daha iyi olduğunu tespit etmiĢtir.  

Arlı (2014), Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme YaklaĢımının (ATBÖ) uygulandığı 

fen bilimleri sınıflarında mevsimlik tarım iĢçisi konumundaki çifte dezavantajlı bir 

ilköğretim okulunda aynı öğretmenle öğrenim gören üç farklı 6. sınıf öğrencilerinin fen 

baĢarılarına ve üst biliĢsel becerilerinin geliĢmesi üzerine etkisini araĢtırdığı, yarı deneysel 

desen ve karma araĢtırma yöntemini kullanıldığı çalıĢmasında; sınıflardan rastgele, biri 

karĢılaĢtırma ikisi uygulama grubu olarak belirlemiĢtir. KarĢılaĢtırma grubu öğrencileri 

derslerini öğretmenin her zamanki pedagojisine uygun olarak iĢlerken, uygulama grubu 

öğrencileri ise araĢtırma sorgulama temelli aktivitelerle ilgilenerek süreç sonunda konuyu 

bir alt sınıftaki öğrencilere anlatan bir mektup yazmıĢlardır. ÇalıĢma “Madde ve Isı” 

ünitesinde uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada ölçme aracı olarak çalıĢmanın baĢında ve sonunda 

uygulanan ünite tabanlı fen baĢarı testi ve öğrencilerin yazmıĢ oldukları mektuplar 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel verilerinin analizinde Mann Withney U testi, nitel 

verilerinin analizinde One Way Anova kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları ATBÖ 

yaklaĢımının dezavantajlı öğrencilerin ünite tabanlı fen baĢarılarının ve yazılı argümanlara 

dayalı üst biliĢsel becerilerinin karĢılaĢtırma grubu öğrencilerine kıyasla anlamlı düzeyde 

arttığını ortaya koymuĢtur. 
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2.2.2. YurtdıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Bu baĢlık altında konu ile ilgili yurtdıĢında yapılmıĢ olan çalıĢmalardan bazılarına yer 

verilecektir.  

Keys ve diğerleri (1999) bilim yazma aracının öğrencilerin üst biliĢsel bilgi ve 

becerilerinin geliĢimine etkisi ile ilgili yaptıkları çalıĢmada;  deney grubunda laboratuvar 

uygulamaları bilim yazma aracını temel alan aktiviteler Ģeklinde, kontrol grubunda ise 

laboratuvar uygulamaları doğrulama deneyleri Ģeklinde yani geleneksel yaklaĢımın 

kullanıldığı aktiviteler Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Nitel değerlendirmenin yapıldığı 

öğrenci raporları incelendiğinde, araĢtırmacılar; öğrencilerin hazırladıkları raporlara, sahip 

oldukları bilgilerin kaynaklarını, bu bilgilerin doğruluğu konusundaki emin olma 

derecelerini ve süreç içerisinde bilgilerinin nasıl değiĢtiğini yansıttıklarını ifade etmiĢlerdir.  

Hand vd. (2004), ATBÖ yaklaĢımı ve öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinin öğrenci 

baĢarısına etkisini araĢtırmıĢlardır. Ġlköğretim 7. sınıf öğrencileri arasından seçilen 93 

öğrenci ile iki deney bir kontrol grubu oluĢturmuĢlardır. ÇalıĢma biyoloji dersinde hücre 

konusunda yapılmıĢtır. Kontrol grubu geleneksel rapor formatını, deney grubu öğrencileri 

ATBÖ rapor formatını kullanmıĢlardır. Birinci deney grubu sadece ATBÖ rapor formatını 

kullanırken, ikinci deney grubu ATBÖ rapor formatının yanında konuyu akranlarına yazılı 

olarak açıklamıĢlardır. ÇalıĢma sonuçlarına göre ATBÖ rapor formatını kullanan deney 

grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre daha baĢarılı olduğu ve ATBÖ rapor 

formatıyla beraber yazma formatını yerine getiren öğrencilerin yapılan görüĢmelerde 

argümantasyon süreçleri ve üst biliĢsel becerilerinin üst seviyede olduğu tespit edilmiĢtir. 

Hsieh (2005),  ATBÖ yaklaĢımının kritik düĢünmenin geliĢimine etkisini incelemek 

amacıyla yaptığı çalıĢmada 80 ilköğretim 5. sınıf seviyesindeki öğrenci ile bir yıl süreyle 

uygulamalar yapmıĢtır. Öğrenciler süreç içerisinde 25 yazma aktivitesi 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢmanın baĢında ve sonunda kültüre göre çevirisi yapılan eleĢtirel 

düĢünme testi (Cornell Critical Thinking) kullanılmıĢtır. Bu testin ilk sonuçlarına göre 

düĢük, orta ve yüksek baĢarı seviyesi olarak üç seviyeye ayrılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

ATBÖ yaklaĢımının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini artırdığını en fazla artıĢın 

orta baĢarı seviyesindeki öğrencilerde olduğu tespit edilmiĢtir. 

Von Aufschnaiter, Erduran, Osborne ve Simon (2008), yaptıkları çalıĢmada 

argümantasyon yönteminin öğrencilerin bilimsel bilgiyi üretme sürecine olan etkisini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda argümantasyon yönteminin öğrencilerin yeni bilgi 
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üretmesinden öte var olan bilgilerini geliĢtirmelerinde ve bilgileriyle soyut kavramları 

birleĢtirme becerilerinin geliĢmesinde etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin tartıĢma 

yapma kapasitelerinin konuyu anlamalarıyla ve konuyla ilgili sahip oldukları ön bilgiyle 

doğrudan iliĢkili olduğu, argümantasyon yönteminin öğrencilerin kavramsal anlama 

düzeylerini arttırdığını ve bilimi anlamalarını kolaylaĢtırdığını tespit etmiĢlerdir. 

Grimberg (2008) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, Amerika BirleĢik Devletleri’nde 33 ilköğretim 

7. sınıf öğrencisinin ATBÖ raporlarını incelemiĢtir. Bu çalıĢma ile yüksek düzeydeki 

biliĢsel iĢlemlerde sürdürülen üst biliĢsel basamakların neler olduğunu incelemeye 

çalıĢmıĢtır. Bu amaçla öğrencilerin Iowa testinden (Iowa Test for Basic Skills) aldıkları 

puanları gruplara ayırmıĢtır. 92-100 puan arasını yüksek, 55-0 puan arasını düĢük baĢarı 

seviyesi olarak sınıflandırmıĢtır. Metin analizinde kodlama yapacağı biliĢsel kategorileri üç 

seviyede düzenlemiĢtir. Birinci seviyede algılama basamağı altında; gözlem, ölçüm, 

karĢılaĢtırma, ikinci seviyede anlamlandırma basamağı altında; analoji, açıklama, iddia, 

sebep/ sonuç, üçüncü seviyede ise soyutlama basamağı altında; tümevarım, tümdengelim, 

araĢtırma deseni ve argümantasyon olarak tanımlamıĢtır. Elde edilen sonuçlar yüksek ve 

düĢük baĢarı seviyesindeki öğrencilerin raporlarında üç seviye kodunun da görüldüğünü, 

fakat yüksek baĢarı seviyesine sahip öğrencilerin raporlarında kod sayısının daha fazla 

sayıda olduğu tespit edilmiĢtir. Buda yüksek baĢarı seviyesindeki öğrencilerin ATBÖ 

raporlarında daha fazla sayıda üst biliĢsel aktivite kullandıklarını göstermektedir. 

Basso (2009), sekizinci sınıf düzeyinde 48 fen öğrencisi ile ATBÖ yaklaĢımını temel alan 

laboratuvar uygulamalarının kavram öğrenme ve kavram yanılgıları üzerindeki etkisini 

araĢtırmıĢtır. Deney grubundaki öğrencilere ATBÖ yaklaĢımına uygun olarak, kontrol 

grubundaki öğrencilere ise geleneksel laboratuvar rapor formatları hazırlattırılarak, 

öğrencilerin kuvvet ve hareket konusundaki kavramları anlama düzeylerini incelemiĢtir. 

Uygulanan ön test sonuçlarına göre deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında önemli bir 

fark görülmemiĢtir. Son test sonuçların da ise her iki grubun ilk üst çeyreğindeki öğrenciler 

arasında anlamlı bir farkın olduğunu tespit etmiĢtir.  

Jang (2012), 6. ve 7. sınıflardan toplam 170 öğrenci ile yaptığı çalıĢmasında, laboratuvar 

çalıĢmalarında özet yazma görevlerinde ATBÖ yaklaĢımıyla yapılandırılmıĢ okuma 

çerçevelerinin öğrencilerin kavramsal anlamalarında önemli değiĢim ve geliĢimlerin 

olduğunu ortaya koymuĢtur.  
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Ulusal literatürde üstün yetenekli öğrenciler ile ilgili az sayıda çalıĢmaya rastlanmaktadır. 

Genel olarak üstün yetenekli öğrenciler ile ilgili fen eğitimi alanında yapılmıĢ çalıĢmaların 

sınırlı olduğu, mevcut çalıĢmaların genel olarak üstün yetenekli çocukların özellikleri, 

yetenekleri, sorunları ve aileleri ile ilgili olduğu göze çarpmaktadır.  

ATBÖ yaklaĢımı ile ilgili çalıĢmaların son yıllarda ülkemiz literatüründe de yer almaya 

baĢladığı; ancak yapılan araĢtırma sonuçları incelendiğinde, ATBÖ yaklaĢımının üstün 

yetenekli öğrenciler örnekleminde ele alınmadığı görülmektedir. Bu bağlamda, bu 

çalıĢmanın alan yazını güçlendirmede ve üstün yetenekli öğrenciler için yapılandırılacak 

bilim eğitimi konusunda katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evreni, örneklemi, veri toplama araçlarının geliĢtirilmesi, 

güvenirliği, geçerliği, uygulanması ve verilerin analizi konuları yer almaktadır. 

 

3.1. AraĢtırmanın modeli 

AraĢtırmanın modeli deneme modeli olup; ön ve son test kontrol gruplu tam deneysel 

desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada uygulanan deneysel desende, bağımlı değiĢkenler 

akademik baĢarı, üst biliĢsel bilgi ve beceriler, eleĢtirel düĢünme becerileri olarak 

belirlenmiĢtir. Bu bağımlı değiĢkenler üzerinde etkisi incelenen bağımsız değiĢken ise 

uygulanan öğrenme ve öğretme yaklaĢımıdır.  

 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim Rehberlik ve DanıĢma 

Hizmetleri Genel Müdürlüğü’ ne bağlı tanılanmıĢ üstün yetenekli öğrencilere destek 

eğitimi veren Yasemin Karakaya Bilim ve Sanat Merkezi’nde özel yetenekleri geliĢtirici 

programda destek eğitimine devam eden ortaokul 8.sınıf düzeyindeki 44 üstün yetenekli 

öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada amaçlı örneklemeye göre çalıĢma grubu belirlenmiĢtir. 

2013 – 2014 eğitim öğretim yılında gerçekleĢen çalıĢmada deney grubu 22 öğrenciden, 

kontrol grubu ise 22 öğrenciden oluĢmaktadır. Ayrıca çalıĢmanın uygulayıcısı, 10 yıllık 

öğretmenlik deneyimine ve Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme YaklaĢımı ile ilgili 

hizmetiçi eğitim almıĢ ve ilgili projeler de yer almıĢtır. Öğretmenimiz yüksek lisansını, fen 

eğitimi alanında tamamlamıĢtır. Uygulama esnasında ise aynı alanda doktora eğitimine 
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devam etmektedir. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Fen Bilimleri etkinlikleri, ATBÖ yaklaĢımını kullanan deney grubu ile öğrencilerin 

kendilerine verilen talimatları yerine getirmek suretiyle gerçekleĢtirdikleri klasik yaklaĢımı 

kullanan kontrol grubu olmak üzere iki iĢlem grubundan oluĢmuĢtur. Ġki farklı öğretim 

yönteminin öğrencilerin akademik baĢarıları üzerine etkisini belirlemek amacıyla, Kuvvet 

ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi (KHTABT), üst biliĢ bilgi ve becerileri üzerine 

etkisini belirlemek amacıyla “BiliĢüstü Yeti Anketi”, eleĢtirel düĢünme becerileri üzerine 

etkisini belirlemek amacıyla da “Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi” çalıĢmada yer alan 

bütün öğrencilere ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca deney grubu 

öğrencileriyle çalıĢma sonrasında yarı yapılandırılmıĢ nitel görüĢme yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın deneysel deseni Tablo 3.1’de verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.1. AraĢtırmanın Deneysel Deseni 

Gruplar Ön Testler Öğretim Yöntemi Son Testler 

Kontrol 

Grubu 

 Akademik BaĢarı 
Testi 

 BiliĢüstü Yeti 

Anketi  
 Cornell EleĢtirel 

DüĢünme Testi 

Geleneksel Öğretim 

Yöntemleri 

 Akademik BaĢarı 
Testi 

 BiliĢüstü Yeti Anketi 
 Cornell EleĢtirel 

DüĢünme Testi 

Deney 
Grubu 

 Akademik BaĢarı 
Testi 

 BiliĢüstü Yeti 
Anketi 

 Cornell EleĢtirel 
DüĢünme Testi 
 

 
 

 
Argümantasyon Tabanlı 

Bilim Öğrenme 

YaklaĢımı 

 
 Akademik BaĢarı 

Testi 
 BiliĢüstü Yeti Anketi 
 Cornell EleĢtirel 

DüĢünme Testi 
 Yarı yapılandırılmıĢ 

nitel görüĢme  

 

 

3.3.1. Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi (KHTABT) 

Öğrencilerin ilköğretim sekizinci sınıf Fen Bilimleri dersi Kuvvet ve Hareket Ünitesi 

kapsamında öğrenme düzeylerinde bir farklılığın olup olmadığının belirlenmesi 
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maksadıyla bir madde kökünden, üçü çeldirici biri doğru cevap olmak üzere dört 

seçenekten oluĢan çoktan seçmeli “Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi 

(KHTABT)” araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır.  

Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testini hazırlamak için “Kuvvet ve Hareket” 

öğrenme alanı kapsamında ortaokul fen bilimleri dersi sekizinci sınıf MEB (2006) öğretim 

programı, ders kitapları, yurtiçi ve yurtdıĢında yapılmıĢ olan akademik çalıĢmalar 

incelenerek literatür taraması yapılmıĢtır. Yapılan inceleme sonucunda, sekizinci sınıf 

öğretim programında ünite kapsamında önerilen konuları ve kavramları kapsayacak Ģekilde 

bir baĢarı testi hazırlanması için ilk olarak soru havuzu oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen soruların yanında konu ile ilgili geçmiĢ yıllarda yapılan Seviye 

Belirleme Sınavı, Devlet Parasız Yatılılık ve Bursluluk Sınavı, Özel Okullar Sınavı, Orta 

Öğretim Kurumları Öğrenci Seçme ve YerleĢtirme Sınavı soruları da incelenerek 

belirlenen sorular, soru havuzunda toplanmıĢtır. Testin geçerliliği, kapsam geçerliliği 

açısından incelenmiĢtir. Kapsam geçerliliğinin sağlanması amacıyla uzman görüĢü olarak, 

fen bilgisi öğretmenliği ile fizik öğretmenliği bölümlerinde görev yapan iki öğretim 

üyesinin ve mesleki tecrübeleri 10 ile 20 yıl arasında değiĢen üç fen bilimleri ve bir fizik 

öğretmeninin görüĢleri alınmıĢtır. Uzmanlar, testin ortaokul 8. sınıf “Kuvvet ve Hareket” 

ünitesinde öğretilmesi önerilen konu ve kavramları kapsadığı yönünde görüĢ 

belirtmiĢlerdir. GeliĢtirilen testin her bir maddesinin ilgili olduğu kazanımlar Tablo 3.2’de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 3.2. Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testindeki Soruların Ünite 

Kazanımlarını Temsil Etme Durumları 

8. Sınıf Kuvvet ve Hareket Ünitesi Kazanımları 
Soru 

No 

Cismin havadaki ve sıvı içindeki ağırlıklarını karĢılaĢtırır. 1 

Cismin sıvı içindeki ağırlığının daha az göründüğü sonucunu çıkarır. 2 

Sıvı içindeki cisme, sıvı tarafından yukarı yönde bir kuvvet uygulandığını fark 

eder ve bu kuvveti kaldırma kuvveti olarak tanımlar. 

3 

Bir cisme etki eden kaldırma kuvvetinin büyüklüğünün, cismin batan kısmının 
hacmi ile iliĢkisini araĢtırır. 

4 

Cisimlerin kütlesini ve hacmini ölçerek yoğunluklarını hesaplar. 5 

Bir cisme etki eden kaldırma kuvvetinin büyüklüğünün, cismin daldırıldığı 

sıvının yoğunluğu ile iliĢkisini araĢtırır. 

6 

Farklı yoğunluğa sahip sıvıların cisimlere uyguladığı kaldırma kuvvetini 
karĢılaĢtırır ve sonuçları yorumlar. 

7 

Bir cismin yoğunluğu ile daldırıldığı sıvının yoğunluğunu karĢılaĢtırarak yüzme 

ve batma olayları için bir genelleme yapar. 

8 

Denge durumunda, yüzen bir cisme etki eden kaldırma kuvvetinin cismin 
ağırlığına eĢit olduğunu fark eder. 

9, 10 

Batan bir cisme etki eden kaldırma kuvvetinin, cismin ağırlığından daha küçük 

olduğunu fark eder. 

11 

Bir cisme etki eden kaldırma kuvvetinin, cismin yer değiĢtirdiği sıvının ağırlığına 
eĢit büyüklükte ve yukarı yönde olduğunu keĢfeder 

12 

Gazların da cisimlere bir kaldırma kuvveti uyguladığını keĢfeder. 13 

Basınç, kuvvet ve yüzey alanı arasındaki iliĢkiyi örneklerle açıklar. 14 

Sıvıların ve gazların basıncının bağlı olduğu faktörleri ifade eder. 15,16 

Sıvıların ve gazların, basıncı, her yönde aynı büyüklükte ilettiğini keĢfeder. 17,18 

Sıvıların ve gazların, basıncı iletme özelliklerinin teknolojideki kullanım 

alanlarını araĢtırır. 

19 

Basıncın, günlük hayattaki önemini açıklar ve teknolojideki uygulamalarına 
örnekler verir. 

20 

 

 

3.3.1.1. Kuvvet ve Hareket Teması Akademik Başarı Testinin Analizi 

KHTABT’nin analizi için Tablo 3.3’de verilen rubrik kullanılmıĢtır. 

 

Tablo 3.3. KHTABT’nin Analizine Yönelik Değerlendirme Kriterleri 

Cevaplar  Puan 

Doğru  1 

YanlıĢ  0 

BoĢ  0 

 

Tablo 3.3’e göre, çoktan seçmeli her bir soru doğru, yanlıĢ, boĢ Ģeklinde sınıflandırılarak 
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doğru cevaplara 1, yanlıĢ ve boĢ bırakılan cevaplara 0 puan verilmiĢtir. Yalnız doğru 

cevaplar puanlamaya katılmıĢ, yanlıĢ cevaplar doğru cevapları etkilememiĢtir. Her bir 

öğrenci için toplam puan hesaplanmıĢtır. Öğrenciler, baĢarı testinden en yüksek 20, en 

düĢük 0 puan almaktadır. 

 

3.3.1.2.  Kuvvet ve Hareket Teması Akademik Başarı Testinin Pilot 

Uygulaması 

2013 - 2014 eğitim öğretim yılında ilköğretim sekizinci sınıf düzeyindeki 62 üstün 

yetenekli öğrenciye uygulanan baĢarı testine ait verilerden yararlanarak test sorularının 

güçlük indeksleri ile ayırt edicilik indeksleri belirlenmiĢ, Cronbach Alpha katsayıları 

hesaplanmıĢtır. Soruların güçlük indeksleri ile ayırt edicilik indeksleri belirlenirken 

öncelikle üst grup ve alt grup tayinine gidilmiĢtir. Bunun için öğrencilerin 30 sorudan 

oluĢan baĢarı testine ait sorulara verdikleri yanıtlar incelenmiĢtir. Öğrenciler kendi 

aralarında en çok doğru yanıt veren öğrenciden baĢlayarak en az doğru yanıt veren 

öğrenciye doğru sıralanmıĢlardır. Daha sonra uygulamaya katılan öğrenci sayısının %27’si 

hesaplanmıĢ ve bu sayı 17 olarak bulunmuĢtur. Test için en yüksek puandan en düĢük 

puana doğru sıralanan öğrencilerden en üstteki 17 ve en alttaki 17 öğrenci tespit edilmiĢ 

böylelikle üst grup ile alt grup belirlenmiĢtir. Ġlgili test maddesini üst grupta doğru 

yanıtlayan öğrencilerin sayısı (Düst) ve ilgili test maddesini alt grupta doğru yanıtlayan 

öğrencilerin sayısı (Dalt) olmak üzere; 

Madde güçlük indeksi (p) ;  

    
         

 
 

Madde ayırt edicilik indeksi (r ) ; 

     
          

 
 

formülleri kullanılarak hesaplanmıĢtır. 

p: Madde güçlük indeksi 

 r: Madde ayırt edicilik indeksi  

Düst: Üst grupta soruyu doğru yanıtlayanların sayısı  

Dalt: Alt grupta soruyu doğru yanıtlayanların sayısı  
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N: Toplam öğrenci sayısı  

n: Bir gruptaki öğrenci sayısı 

Madde güçlük ve ayırt edicilik indekslerinin hesaplanmasında Excel Programı kullanılmıĢ, 

30 soruluk testteki maddelerin ayırt edicilik ve güçlük indeksleri belirlenmiĢtir. Madde 

güçlük indeksi ve ayırt edicilik katsayılarına iliĢkin verilerin değerlendirilmesinde kabul 

edilen ölçütler Tablo 3.4 ve 3.5’de verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.4. Madde Güçlük Ġndeksi ve Değerlendirmesi  

Madde Güçlük Ġndeksi Değerlendirme  

0 veya sıfıra yakın Zor bir soru 

1’e yakın Kolay bir soru 

 

 

Testin madde güçlük indeksi 0 ile 1 arasında değer almaktadır, madde güçlük indeksi 0’a 

yaklaĢtıkça madde zorlaĢmakta 1 e yaklaĢtıkça kolaylaĢmaktadır.  

 

Tablo 3.5. Madde Ayırtedicilik Gücü Değerlendirme 

 

 
 

 
 
 

 

 

Maddenin ayırt edicilik katsayısı 0.40 veya daha yüksek ise madde “çok iyi” olduğu gibi 

teste alınabilecek ayırt edici niteliktedir. 0.30-0.40 arasında ise “iyi” düzeltme yapmadan 

teste alınabilir. 0.20-0.30 arasında ise madde zorunlu durumda gözden geçirilerek teste 

alınmalı ve pozitif olmak Ģartıyla 0.20’den küçük ise mutlaka geliĢtirilmeli, mümkünse 

teste alınmamalıdır (Büyüköztürk, 2011). Bu ölçütler doğrultusunda, testte yer alan 

maddelerin ayırt edicilik katsayısı ve güçlük değerleri için gerekli değerlendirmeler 

yapılarak ayırt ediciliği yüksek bir test hazırlanması amaçlanmıĢtır. Ayrıca otuz sorudan 

Madde Ayırt Edicilik Gücü Değerlendirme  

0,40 veya daha büyük 

0,30-0,39 

0,20-0,29 

0,19-daha düĢük 

Çok iyi madde 

Oldukça iyi 

Düzenlenip geliĢtirilmeli 

Çok zayıf testten çıkarılmalı 
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oluĢan baĢarı testinin güvenirliği SPSS (Statistical Package for Social Sciences) paket 

programı ile gerekli istatistikî teknikler belirlenerek yapılmıĢtır. Testin Cronbach alpha 

katsayısı hesaplanmıĢ ve bu değer  .74 olarak bulunmuĢtur. Tablo 3.6’de Cronbach alpha 

katsayısı için madde analizi sonuçları verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.6. Cronbach Alpha Katsayısı Ġçin Madde Analizi Sonuçları 

Soru Numarası Soru Çıkarıldığında 

Ortalama 

Soru-Test 

Korelasyonu 

Soru Çıkarıldığında 

Cronbach  Alpha Değeri 

1 20.43 .000 .749 

2 20.88 .237 .744 

3 20.59 .375 .360 

4 20.64 .421 .733 

5 20.53 -.060 .755 

6 20.58 .217 .744 

7 20.96 -.038 .762 

8 20.62 .436 .732 

9 20.56 .140 .748 

10 20.79 .334 .737 

11 21.17 .070 .753 

12 20.80 .391 .733 

13 20.90 .192 .747 

14 20.70 .400 .733 

15 20.51 .187 .746 

16 20.59 .572 .726 

17 20.66 .276 .741 

18 20.93 .190 .747 

19 20.75 .383 .734 

20 20.77 .073 .754 

21 20.64 .431 .732 

22 20.53 .142 .747 

23 20.53 .103 .749 

24 20.69 .335 .737 

25 20.82 .266 .742 

26 20.67 .343 .737 
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27 20.61 .452 .732 

28 20.96 .269 .742 

29 20.95 .241 .743 

30 20.72 .349 .736 

 

 

1, 5, 7, 9, 11, 13, 15, 20, 22, 23 sorular 0.20’nin altında kaldığı için testten çıkarılmıĢtır. 

Test yirmi soruluk son Ģekline getirilirken maddeler, birbirine alternatif olarak yazılmıĢ 

sorulardan seçildiği için testin kapsam geçerliği zarar görmemiĢtir. Bu maddeler 

çıkarıldıktan sonra, kalan maddeler üzerinden güvenilirlik iĢlemleri yeniden uygulanmıĢ, 

kalan yirmi madde için hesaplanan alpha katsayısı .79 bulunmuĢtur. Bazı sorular 

çıkarıldıktan sonra Cronbach alpha katsayısı Ġçin madde analizi sonuçları Tablo 3.7’de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.7. Bazı Sorular Çıkarıldıktan Sonra (1, 5, 7, 9, 11, 13, 15, 20, 22, 23 numaralı 

sorular) Cronbach Alpha Katsayısı Ġçin Madde Analizi Sonuçları 

Soru Numarası 
Pilot             Son 

Soru Çıkarıldığında 

Ortalama 

Soru-Test 

Korelasyonu 

Soru Çıkarıldığında 

Cronbach Alpha Değeri 

2 1 13.46 .356 .781 

3 2 13.17 .367 .780 

4 3 13.22 .465 .774 

6 4 13.16 .292 .784 

8 5 13.20 .306 .784 

10 6 13.37 .250 .788 

12 7 13.38 .478 .772 

14 8 13.29 .364 .780 

16 9 13.17 .537 .772 

17 10 13.24 .267 .786 

18 11 13.51 .229 .790 

19 12 13.33 .443 .775 

21 13 13.22 .421 .777 

24 14 13.27 .335 .782 

25 15 13.40 .241 .789 
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26 16 13.25 .442 .776 

27 17 13.19 .450 .776 

28 18 13.54 .373 .780 

29 19 13.53 .229 .790 

30 20 13.30 .315 .783 

 

 

Bu iĢlemlerden sonra, öğrencilerin akdemik baĢarı düzeylerinde bir farklılığın olup 

olmadığının tespit edilmesinde kullanılabilecek yirmi soruluk geçerli ve güvenilir bir 

ölçüm aracının geliĢtirilmesi iĢlemi tamamlanmıĢtır. ÇalıĢmada kullanılan Kuvvet ve 

Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi (KHTABT) Ek-1’de verilmiĢtir.  

 

3.3.2. BiliĢüstü Yeti Anketi 

Öğrencilerin üst biliĢsel bilgi ve becerilerindeki değiĢimi belirleyebilmek için araĢtırmada 

Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafından geliĢtirilen ve Aydın ve Ubuz 

(2010) tarafından Türkçeye uyarlanan “BiliĢüstü Yeti Anketi” kullanılmıĢtır. BiliĢüstü Yeti 

Anketi “BiliĢin Bilgisi” ve “BiliĢin Düzenlemesi” olmak üzere iki boyuttan oluĢmaktadır. 

Ankette yer alan 1, 2, 3, 4, 5,11, 12, 13. maddeler “BiliĢin Bilgisi” alt boyutunu; 6, 7, 8, 9, 

10, 14, 15, 16, 17. maddeler ise “BiliĢin Düzenlemesi” alt boyutunu oluĢturmaktadır. 

Ölçek, “1- Hiçbir Zaman, 2- Nadiren, 3- Bazen, 4- Sık Sık 5- Her Zaman” Ģeklinde beĢli 

likert tipindedir. Orijinali 18 maddeden oluĢan ölçekte olumsuz ifadeler bulunmamaktadır. 

Türkçe’ye uyarlanmıĢ ölçek 17 maddeden oluĢmaktadır. Ölçekten alınabilecek en düĢük 

puan 17, en yüksek puan 85’tir. “BiliĢin Bilgisi” alt ölçeğinin Cronbach alpha güvenirlik 

katsayısı  .75, “BiliĢin Düzenlemesi” alt ölçeğinin .79 olarak saptanmıĢtır (Aydın ve Ubuz, 

2010). Koç ve Karabağ’ın (2013) yaptıkları çalıĢmada aynı envanter 6, 7 ve 8. sınıflarda 

öğrenim gören toplam 1000 öğrenciye uygulanmıĢ ve Cronbach alpha güvenirlik katsayısı 

“BiliĢin Bilgisi” alt ölçeği için  .67, “BiliĢin Düzenlemesi” alt ölçeği için .80, ölçeğin 

tamamı için .83 olarak belirlenmiĢtir. BiliĢüstü Yeti Anketi Ek-2’de verilmiĢtir. 
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3.3.3. Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi Düzey X (Cornell Critical Thinking 

Test- Level X) (CEDTDX) 

Cornell EleĢtirel DüĢünme Testleri Düzey X ve Düzey Z olmak üzere iki ayrı ölçme 

aracını ihtiva etmektedir. Düzey X, 4.-14. sınıflara uygun bir ölçme aracıdır. Düzey Z ise 

yetenekli orta öğretim öğrencilerine ve lisans ve üzeri gruplara uygundur. Bu araĢtırmada 

çalıĢma grubunun özellikleri uygun olduğundan düzey X kullanılmıĢtır. CEDTDX, Ennis 

ve Millman tarafından geliĢtirilmiĢ bir ölçme aracıdır. Öğrenciler bir uzay macerası 

Ģeklinde hazırlanmıĢ olan testte kendilerine sorulan bazı sorulara doğru cevap bulmaya 

çalıĢmaktadırlar. Test dört boyuttan oluĢmaktadır (Ennis, Millman ve Thomko, 2005). 

1. Tümevarımlı muhakeme yoluyla çıkarım yapma: Testin bu boyutunda 23 soru 

bulunmakta ve öğrencilerden kendilerine verilen bilgilerden (ipuçlarından) hareketle doğru 

çıkarımları yapabilmesi beklenmektedir. 

2. Tümdengelimli muhakeme yoluyla çıkarım yapma: Bu bölümde 14 soru yer 

almaktadır. Öğrencilerden bir genellemeden hareket ederek doğru sonuca ulaĢmaları 

beklenmektedir. 

3. Gözlemlerin ve kaynakların güvenirliğini yargılama: Bu bölümde 24 soru yer 

almaktadır. Öğrencilerden doğru gözlemler yapmaları ve kendilerine sunulan bilgilerden 

hangilerinin güvenilir olduğuna karar vermeleri beklenmektedir. 

4. Ġfadelerdeki varsayımları belirleme: Bu bölümde 10 soru yer almaktadır. Bu bölümde 

öğrencilerden ifadelerde geçen kalıp yargıları ve peĢin kabullenmeleri belirlemeleri 

beklenmektedir. Testte toplam 76 soru vardır. Ancak 1, 2, 26, 51, 66. soruların cevapları 

verildiği için öğrenciler soruların 71’ine cevap vermiĢlerdir. Bu haliyle test toplam 71 

maddeden oluĢan üç seçenekli çoktan seçmeli bir ölçme aracıdır. CEDTDX, 4. sınıflardan 

14. sınıflara kadar uygulanabilmektedir. Testin uygulanma süresi orta öğretim ve üzeri 

gruplar için 50 dakika civarındadır. Ġlköğretim düzeyi içinse 64 dakika olarak ön 

görülmektedir (Ennis vd., 2005). 

CEDTDX kullanımı için Ennis vd. tarafından kullanım kılavuzu hazırlanmıĢ ve bu 

kılavuzda CEDTDX kullanılarak yapılan pek çok çalıĢmanın bulguları birleĢtirilerek 

geçerlik ve güvenirlik değerleri ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. Bu çerçevede aracın 

güvenirlik (KR 20, KR 21 ve Sperman- Brown) değerlerinin, bu ölçme aracıyla yapılan 

çeĢitli araĢtırmalardan elde edilen veriler ıĢığında, 0.67 ile 0.90 arasında olduğu 

belirtilmektedir. ÇalıĢmada öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerindeki değiĢimi 

belirleyebilmek amacıyla Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi Düzey X (CEDTDX) tüm 
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öğrencilere uygulanmıĢtır (Akar, 2007; Ennis vd., 2005; ġahin, French, Hand & Günel, 

2014). 

 

3.3.4. Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme  

AraĢtırmanın sonunda deney grubu öğrencileri ile ATBÖ yaklaĢımına dayalı öğrenme 

süreci ile ilgili görüĢlerini belirlemek amacıyla yarı yapılandırılmıĢ bir görüĢme 

yapılmıĢtır. GörüĢme soruları araĢtırmacı tarafından, çalıĢmanın amacı doğrultusunda 

hazırlanan etkinliklerin değerlendirilmesine yönelik olarak hazırlanmıĢtır. GörüĢmelerden 

elde edilen veriler ise nitel içerik analizi yöntemiyle çözümlenmiĢtir. Uygulama sonrası 

öğrencilerin Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı (KHTABT) ön ve son test 

verilerindeki baĢarı düzeyleri arasındaki farklar dikkate alınarak; yüksek düzeyde (2 

öğrenci), orta düzeyde (2 öğrenci) ve düĢük düzeyde akademik baĢarısında farklılaĢma 

gerçekleĢtiren (2 öğrenci) deney grubu öğrencilerinden rastgele olarak toplam 6 öğrenci 

belirlenmiĢtir. Bir öğrenci ile mülakat oturumu yaklaĢık 20 dakikada tamamlanmıĢtır. 

Mülakat soruları öncelikle sırasıyla düĢük (D1, D2), orta (O1, O2) ve yüksek (Y1, Y2) 

düzeyde değiĢim gerçekleĢtiren öğrencilere yöneltilmiĢtir. Öğrencilerin sorulara verdikleri 

cevaplar bilgisayar ortamına aktarılarak toplu halde incelenmiĢ, kullanılan kavramlardan 

kodlara ulaĢılmıĢtır. Daha sonra bu kodlar gruplanarak temalar oluĢturularak frekanslar ve 

örnek öğrenci ifadeleri tablo Ģeklinde verilmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu Ek-3’de verilmiĢtir. 

 

 3.4. Verilerin Analizi 

Uygulamanın etkililik ve verimliliklerinin değerlendirilmesinde, nitel ve nicel araĢtırma 

yöntemlerinin birlikte kullanıldığı karma yaklaĢım benimsenmiĢtir. Karma yaklaĢım, 

sübjektif ve objektif yaklaĢımların bir ürünü olan nicel ve nitel veri toplama araçlarının 

birlikte kullanılması yaklaĢımıdır. Son yıllarda gittikçe önem kazanan bu yaklaĢımın,  

araĢtırmacılara bilimsel çalıĢmalarında zenginlik katacağı yönünde yaygın görüĢ 

bulunmaktadır. Bu iki araĢtırma yöntemi birbiri ile kıyaslandığında ve iki yöntemin de 

zayıf ve güçlü yanlarının olduğu düĢünüldüğünde, bu iki araĢtırma yöntemi birbirini 

tamamlayıcı yöntemler olarak araĢtırmacılara büyük avantajlar sağlayacaktır (Creswell, 

2009; Çepni, 2014). ÇalıĢmanın baĢlangıcında ve sonunda deney ve kontrol gruplarına 

Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi (KHABT), biliĢüstü yeti envateri ve 
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Cornell EleĢtirel DüĢünme Becerileri Testi uygulanmıĢ, grup içi ve gruplar arası farklar 

tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Yapılan analizler sonucu elde edilen bulgular aĢağıda 

sunulmuĢtur. GörüĢmelerden elde edilen veriler ise nitel içerik analizi yöntemiyle 

çözümlenmiĢtir. Bunun için öğrencilerin sorulara verdikleri cevaplar bilgisayar ortamına 

aktarılarak toplu halde incelenmiĢ, kullanılan kavramlardan kodlara ulaĢılmıĢtır. Daha 

sonra bu kodlar gruplanarak temalar oluĢturulmuĢtur. 

  

3.5.  Uygulama 

Deney grubundaki öğrenciler etkinliklerini araĢtırma-sorgulamaya dayalı ATBÖ yaklaĢımı 

ile gerçekleĢtirirken, kontrol grubundaki öğrenciler ise etkinliklerini kendilerine verilen 

talimatları yerine getirdikleri klasik yaklaĢımın kullanıldığı aktiviteler Ģeklinde 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Yani deney grubunda ve kontrol grubunda laboratuvar uygulamaları 

farklılık arz etmektedir. Öğretmen deney grubunda, kontrol grubunda yaptığı 

uygulamalardan farklı olarak kavram haritası oluĢturma, ünitenin büyük ve alt 

düĢüncelerini belirleme ve her alt düĢünce için etkinlik hazırlayarak sınıfa gelmekte, 

öğrencilerin aktif olarak soru-iddia-delil üçgenini kurup argüman oluĢturmaları için ortam 

hazırlamaktadır. Ayrıca öğrenciler için küçük ve büyük grup tartıĢmaları ile müzakere 

ortamı yaratmakta, öğrencilerden yazılı olarak süreci değerlendirmelerini istemekte ve 

rehber rolünde öğrencileri süreçte sürekli aktif tutmaktadır. Zaten laboratuvar uygulamaları 

esnasında kullanılan öğrenme ve öğretme yaklaĢımının, öğrencilerin akademik baĢarıları, 

üstbiliĢsel bilgi ve becerileri ve eleĢtirel düĢünme becerileri üzerinde bir etkisinin olup 

olmadığının belirlenmesi amacıyla yapılan bu çalıĢmada, uygulanan öğrenme ve öğretme 

yaklaĢımının dıĢında diğer tüm değiĢkenler sabit tutulmalıdır. 

 

3.5.1. Pilot Uygulamanın Yapılması 

2013-2014 eğitim öğretim yılında ilköğretim sekizinci sınıf düzeyindeki on üstün yetenekli 

öğrenciyle asıl uygulamada karĢılaĢılabilecek eksiklik ve aksaklıklar ile karĢılaĢmamak ve 

veri toplama araçlarının iĢlevselliğini test etmek amacıyla ön deneme uygulaması 

yapılmıĢtır. Bu bağlamda yukarıda belirtilen büyük düĢünce ve bu düĢünceye ulaĢmada 

yardımcı olacak alt düĢünceleri belirlemeye etkinlikler gerçekleĢtirilmiĢtir.  
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Uygulamanın baĢında araĢtırmacı ve uygulamayı gerçekleĢtiren öğretmen, ortaokul 8. sınıf 

fen bilimleri dersi programından ve öğretmen kılavuz kitabından üniteler ile iliĢkili 

kazanımlar ve etkinlikleri inceleyerek uygulamanın yapılacağı üniteyi (Kuvvet ve Hareket) 

belirlemiĢlerdir. AraĢtırmacı ve uygulama öğretmeni belirlenen ünite ile ilgili kendi 

kavram haritalarını yapmıĢlardır. Hazırlanan kavram haritaları üzerinde tartıĢmalar 

gerçekleĢtirilerek, her üniteye ait ve ünite boyunca tahtaya yazılacak, öğrencileri 

ulaĢtırmak istediği konuyu özetleyen “Cisimler kuvvetin etkisiyle hareket edebilirler ” 

Ģeklinde ünitenin büyük düĢüncesini belirlemiĢtir. Büyük düĢünceye ulaĢmaya yardımcı 

olacak ve etkinlikleri yönlendirecek olan 3 alt düĢünce belirlenmiĢtir. Bunlar; 

 Sıvılar ve gazlar kaldırma kuvveti uygular  

 Cisim, sıvı içerisinde yoğunluğu fazla ise batar değilse yüzer. 

 Kuvvet basınca neden olur.  

Uygulama grubu ile gerçekleĢtiren pilot çalıĢma aĢamasında sıvılarda ve gazlarda kaldırma 

kuvveti ile ilgili 2, yüzme ve batma ile ilgili 1, katılarda ve gazlarda basınç ile ilgili 2 

etkinlik olmak üzere toplamda 5 etkinlik yapmıĢlardır. Örnek ATBÖ etkinlik planı Ek-4’de 

verilmiĢtir. Genel olarak etkinlik baĢlangıcında öğretmen, öğrencilerin dikkatlerini 

çekebilecek ve zihinlerinde “Neden?” sorusunu oluĢturabilecek bir aktivite ile baĢlamıĢ ve 

bu aktivite ile beraber tüm grubun katılımını sağlayacağı bir grup tartıĢması oluĢturulmuĢ 

ve kendi sorularının ıĢığında tartıĢma yönlendirilmiĢtir. Bu uygulamada, öğrencilere geniĢ 

sınırlar içinde serbest hareket etme, merak ettiklerini uygulama ve kendilerini gruba ifade 

edebilme fırsatı verilmiĢtir. Öğrencilerin katıldıkları aktiviteler aĢağıda özetlenmiĢtir. Buna 

göre: 

Hazırlık aĢaması aktivitesi (Gizemli Olay Aktivitesi): Bu aktivitede öğrencilere nedeni 

belli olmayan fakat birbirinden bağımsız nedenleri içeren bir esrarengiz ölümü anlatan 

metin (Ek-5) verilmiĢ, ilgili metin içerisinde verilen bilgileri kanıt olarak kullanarak Bay 

Yıldız’ın nasıl ölmüĢ olabileceğini açıklamaları için öğrencilere sorular sorulmuĢtur. Daha 

sonra bütün gruplar her bir grubun iddia ve delillerini tartıĢmıĢ, iddia ve delillerin 

özelliklerinin neler olması gerektiğini belirlemiĢlerdir. Öğrencilerin, ortaya koydukları 

iddialarını kanıtlarla nasıl desteklemeleri gerektiğini uygulamalı olarak öğrenmeleri 

sağlanmıĢtır.  Bu etkinlik sonrası öğretmen uygulama sürecine geçmiĢtir.  

 Öğretmen “Cisimler kuvvetin etkisiyle hareket edebilirler ” Ģeklinde ünitenin 

büyük düĢüncesini merkeze alacak Ģekilde sınıfta müzakere yoluyla kuvvet ve 
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kuvvetin cisimler üzerindeki etkisine dair yaĢam temelli örneklendirmelerle 

olaylara bakıĢ açılarını geniĢletebilecek tartıĢma süreci baĢlatır. Bu sayede konuya 

yönelik öğrencilerin zihinlerinde oluĢturulan belirsizlikler ile kavramsal sorgulama 

süreci baĢlatılmıĢ olur. OluĢan tartıĢma öğretmenin yönlendirmeleri ile birlikte 

birinci alt düĢünce olan “sıvılar ve gazlar kaldırma kuvveti uygular” yargısı 

etrafında Ģekillendirilir. Bu tartıĢma sürecinde sıvılarda uygulanan kaldırma 

kuvvetine dair zihinlerinde oluĢan belirsizlikleri, sorular ile ifade etmeleri ve 

bunları da kayıt altına almaları istenir. OluĢan sorular gerektiğinde öğretmen 

yönlendirmeleri ile sıvı içerisindeki bir cisme etki eden kaldırma kuvvetinin bağlı 

olduğu değiĢkenlerin neler olabileceği konusunda ĢekillendirilmiĢtir. Öğrencilerin 

oluĢturdukları sorulara cevap verebilmeleri için deney düzenekleri tasarlamaları ve 

deney süresince dikkatli gözlemler yaparak verileri kaydetmeleri istenmiĢtir. Bu 

veriler ve gözlemler ıĢığında iddialarını oluĢturmaları ve bu iddialara temel teĢkil 

eden delilleri grup halinde müzakere yoluyla belirlemeleri istenmiĢtir. Ayrıca süreç 

içerisinde elde ettikleri veriler ile ilgili kaynak taraması yapmıĢlar ve çalıĢmalarını 

da test etme imkânı bulmuĢlardır. Etkinlik sonunda her grup soru iddia ve 

delillerini tahtaya yazdıktan sonra sözlü olarak sınıf arkadaĢlarıyla paylaĢarak sınıf 

arkadaĢlarının değerlendirmelerini, eleĢtirilerini ve önerilerini almıĢlardır. Sınıf 

müzakere sürecinin tamamlanmasının ardından öğrenciler grup içerisinde 

yapılmasını uygun gördükleri revizyonları tartıĢmıĢ, bireysel süreç ve fikir 

değiĢimlerini yansıttıkları ATBÖ raporlarını doldurmuĢlardır. 

 Etkinliğin ikinci aĢamasında birinci alt düĢüncenin diğer bir bölümü olan “Gazlar 

kaldırma kuvveti uygular.” önermesi üzerinde durulmuĢtur. Etkinlik öncesinde 

sıcak hava balonlarının keĢif süreci ile ilgili izletilen bir filmde gerçekleĢen bir 

sahne üzerinde baĢlatılan tartıĢma ile öğrencilerin zihinlerinde gazlarında cisimlere 

bir kaldırma kuvveti uyguladığını keĢfetmeleri ve bunula ilgili sorular oluĢturmaları 

sağlanmıĢtır. Kaldırma kuvveti ile ilgili olarak gerçekleĢtirilen tartıĢma ortamları ile 

aynı zamanda öğrencilerin anlamlandırmakta güçlük çektiği kavramsal 

yanılgılarında ortaya çıkması sağlanmıĢtır. Öğrencilerden, gazların kaldırma 

kuvveti ile ilgili zihinlerinde beliren soruları kaydetmeleri istenerek etkinliğe 

devam edilmiĢtir. Ardından grup içerinde yönlendirmeler yapılarak değiĢkenleri 

belirmeye yönelik sorular ile ilgili deney düzenekleri ve araĢtırma ortamları 

oluĢturularak sürece devam edilir. OluĢturulan düzenekler neticesinde 
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öğrencilerden deney süresince dikkatli gözlemler yaparak verilerini kaydetmeleri 

istenmiĢtir. Sonrasında öğrencilerden bu veriler ve gözlemler ıĢığında iddialarını 

oluĢturmaları ve bu iddialara temel teĢkil eden delillerini grup olarak müzakere 

yoluyla belirlemeleri istenmiĢtir. Ayrıca süreç içerisinde elde ettikleri veriler ile 

ilgili olarak kaynak taraması yapmıĢlar ve çalıĢmalarını da test etme imkânı 

bulmuĢlardır. Etkinlik sonunda her grup soru, iddia ve delillerini tahtaya yazdıktan 

sonra sözlü olarak sınıf arkadaĢlarıyla paylaĢarak sınıf arkadaĢlarının 

değerlendirmelerini, eleĢtirilerini ve önerilerini almıĢlardır. Sınıf müzakere 

sürecinin tamamlanmasının ardından öğrenciler grup içerisinde yapılmasını uygun 

gördükleri revizyonları tartıĢmıĢ, bireysel süreç ve fikir değiĢimlerini yansıttıkları 

ATBÖ raporlarını doldurmuĢlardır. 

 Pilot çalıĢma çerçevesinde gerçekleĢtirilen etkinliğin üçüncü aĢamasında bir diğer 

alt düĢünce olan cisimlerin sıvı içerisindeki yüzme batma durumları ile ilgili olarak 

öğretmen deney ile etkinliğe baĢlamıĢ ve farklı büyüklükteki cisimleri sıvı içerisine 

atarak öğrencilerden cisimlerin sıvı içerisindeki durumlarını gözlemlemelerini 

istemiĢtir. Deney üzerinden baĢlatılan tartıĢma ortamında cisimlerin sıvı içerindeki 

konumları ile ilgili olarak öğrencilerin yorumları istenmiĢ ve bazı öğrencilerden 

geometrik cisimlerin yüzüp geometrik olmayan cisimlerin battığı ile görüĢler ortaya 

çıkmıĢtır. TartıĢma ortamı ile ortaya çıkan kavram yanılgıları ile ilgili olarak 

öğrencilerin bunları kendilerinin test ederek doğru bilgiye ulaĢmalarını sağlamak 

amaçlanmaktadır. Buradan hareketle diğer etkinliklerde olduğu gibi öğrencilerden 

kavramsal sorgulama süreci ardından alt düĢünce ile ilgili sorular üretmeleri ve 

bunları test edebilecekleri düzenekler oluĢturmaları istenerek sürece devam edilir.  

OluĢturulan düzenekler neticesinde öğrencilerden deney süresince dikkatli 

gözlemler yaparak verilerini kaydetmeleri istenmiĢtir. Öğrencilerden, bu veriler ve 

gözlemler ıĢığında iddialarını oluĢturmaları ve bu iddialara temel teĢkil eden 

delillerini grup olarak müzakere yoluyla belirlemeleri istenmiĢtir. Ayrıca süreç 

içerisinde elde ettikleri veriler ile ilgili olarak kaynak taraması yaparak, 

çalıĢmalarını da test etme imkânı bulmuĢlardır. Etkinlik sonunda her grup soru, 

iddia ve delillerini tahtaya yazdıktan sonra sözlü olarak sınıf arkadaĢlarıyla 

paylaĢarak sınıf arkadaĢlarının değerlendirmelerini, eleĢtirilerini ve önerilerini 

almıĢlardır. Sınıf müzakere sürecinin tamamlanmasının ardından öğrenciler grup 
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içerisinde yapılmasını uygun gördükleri revizyonları tartıĢmıĢ, bireysel süreç ve 

fikir değiĢimlerini yansıttıkları ATBÖ raporlarını doldurmuĢlardır. 

 Etkinliğin dördüncü aĢamasında bir diğer alt düĢünce olan “Kuvvet basınca neden 

olur.” önermesi üzerinde durulmuĢtur. Bu bağlamda etkinliğe yaĢam temelli 

örneklendirmeler yapılarak öğrencilerin geçmiĢ deneyimlerinin de konu edildiği bir 

tartıĢma ortamı oluĢturulmuĢ ve kavramsal sorgulamaya baĢlanmıĢtır. TartıĢma 

izlenilen kısa bir film ile sıvı basıncına yönelmiĢtir. Sıvı basıcı ile ilgili yükseklik 

ve derinlik vurgusunun birbirine karıĢtırıldığı tartıĢma esnasında gözlenmiĢ ve 

farklı ne tür değiĢkenlerinde olabileceği ile ilgili öğrenci görüĢleri alınmıĢtır. 

Öğrencilerden diğer çalıĢmalarda değiĢkenler ile ilgili sorular oluĢturmaları ve bu 

soruları test edebilecekleri düzenekler tasarlayarak sürece baĢlamaları istenir. 

OluĢturulan düzenekler neticesinde öğrencilerden deney süresince dikkatli 

gözlemler yaparak verilerini kaydetmeleri istenmiĢtir. Bu veriler ve gözlemler 

ıĢığında iddialarını oluĢturmaları ve bu iddialara temel teĢkil eden delillerini grup 

olarak müzakere yoluyla belirlemelerini istenmiĢtir. Ayrıca, süreç içerisinde elde 

ettikleri veriler ile ilgili olarak kaynak taraması yaparak, çalıĢmalarını da test etme 

imkânı bulmuĢlardır. Etkinlik sonunda her grup soru, iddia ve delillerini tahtaya 

yazdıktan sonra sözlü olarak sınıf arkadaĢlarıyla paylaĢarak sınıf arkadaĢlarının 

değerlendirmelerini, eleĢtirilerini ve önerilerini almıĢlardır. Sınıf müzakere 

sürecinin tamamlanmasının ardından öğrenciler grup içerisinde yapılmasını uygun 

gördükleri revizyonları tartıĢmıĢ, bireysel süreç ve fikir değiĢimlerini yansıttıkları 

ATBÖ raporlarını doldurmuĢlardır. 

 Etkinliğin beĢinci aĢamasında üçüncü alt düĢüncenin diğer bir bölümü olan “Gazlar 

cisimler üzerine basınç uygular.” önermesi üzerinde durulmuĢtur. Öğrencilere 

basınç kavramı ile ilgili genel sorular sorularak, günlük yaĢamda sürekli etkisi 

altında bulunduğumuz açık hava basıncı ile ilgili farkındalıklarını artırmak 

amacıyla çeĢitli animasyonlar izletilmiĢtir. Buradan hareketle tartıĢma ortamı 

oluĢturulmuĢ, açık hava basıncının etkileri tartıĢılarak örnekler ile zenginleĢtirmeler 

yapılmıĢtır. TartıĢmanın devamında diğer etkinliklerde olduğu gibi öğrencilerden 

sorular oluĢturmaları istenmiĢtir. Bu aĢamada farklı bir yöntem uygulanarak 

sorularına cevap bulmada kaynak taraması kullanılmıĢtır. Yapılan kaynak taraması 

ile süreç içerisindeki kazanımları harmanlayarak iddialarını oluĢturmaları istenmiĢ. 

Etkinlik sonunda her grup soru, iddia ve delillerini tahtaya yazdıktan sonra sözlü 
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olarak sınıf arkadaĢlarıyla paylaĢarak sınıf arkadaĢlarının değerlendirmelerini, 

eleĢtirilerini ve önerilerini almıĢlardır. Sınıf müzakere sürecinin tamamlanmasının 

ardından öğrenciler grup içerisinde yapılmasını uygun gördükleri revizyonları 

tartıĢmıĢ, bireysel süreç ve fikir değiĢimlerini yansıttıkları ATBÖ raporlarını 

doldurmuĢlardır. 

 

3.5.2. Asıl Uygulamanın Yapılması 

AraĢtırma sürecinde deney ve kontrol gruplarında uygulanan yöntem ve uygulama 

basamakları bu kısımda sunulmuĢtur. 

 

3.5.2.1. Deney Grubunda Gerçekleşen Uygulama 

ATBÖ ile ilgili literatür bilgileri verilirken de belirtildiği üzere ATBÖ yaklaĢımının hem 

öğrencilere yönelik hem de öğretmenlere yönelik olarak geliĢtirilen bir boyutu 

bulunmaktadır. Öğretmen boyutunda gerçekleĢen uygulamalar aĢağıda verilmiĢtir. 

 

3.5.2.1.1. Öğretmen Boyutu 

 Uygulamanın baĢında araĢtırmacı ve uygulamayı gerçekleĢtiren öğretmen, ortaokul 

8.sınıf fen bilimleridersi programından ve öğretmen klavuz kitabından üniteler ile 

iliĢkili kazanımlar ve etkinlikleri inceleyerek uygulamanın yapılacağı üniteyi 

(Kuvvet ve Hareket) belirlemiĢlerdir.  

 AraĢtırmacı ve uygulama öğretmeni belirlenen ünite ile ilgili kendi kavram 

haritalarını yapmıĢlardır. Hazırlanan kavram haritaları üzerinde tartıĢmalar 

gerçekleĢtirilerek, her üniteye ait ve ünite boyunca tahtaya yazılacak birer büyük 

düĢünce oluĢturmuĢlardır.  

 ÇalıĢmanın baĢlangıcında öğrencilere Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı 

Testi, BiliĢüstü Yeti Anketi ve EleĢtirel DüĢünme Becerileri Testi uygulanmıĢtır.  

 Deney grubu öğrencilerine, çalıĢma boyunca nasıl ders iĢlenmesi gerektiğini 

gösteren bir hazırlık aĢaması etkinliği (gizemli olay etkinliği) gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 Öğrencilerden, 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmaları ve gruplarına bir isim bulmaları 

istenmiĢtir.  
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 ATBÖ uygulamalarının amacına uygun ve nitelikli bir Ģekilde yürütülebilmesi için 

ilk uygulamalar detaylıca okunmuĢ ve bir nüshaları öğrencilere dağıtılmıĢ ve 

yapılan hatalar hakkında genel konuĢmalar yapılmıĢtır.  

 Öğrencilere, gerçekleĢtirecekleri etkinlikler ile ilgili kavramları içeren bir kavram 

haritası çizdirilmiĢtir. Böylelikle hem öğretmen öğrencilerin ön bilgilerini ortaya 

çıkarmıĢtır hem de öğrenciler söz konusu kavramlarla ilgili sahip oldukları 

anlamların farkına varmıĢlardır. Sonrasında öğrencilere gerçekleĢtirecekleri 

laboratuvar etkinlikleri için gerekli deney malzemeleri dağıtılmıĢtır. 

 Öğretmen, öğrencilerin araĢtırma sorularını oluĢturabilmelerini sağlamak amacıyla 

öğrencilerin hangi değiĢkenleri değiĢtireceklerine, hangi değiĢkenleri sabit 

tutacaklarına karar vermelerine yardım etmiĢtir. Bunu için öğretmen, bazen 

kitaptan bir resim göstererek, bazen konu ile ilgili kısa bir film izleterek, bazen 

günlük yaĢam içerisinden bir olayı örnek vererek bunların üzerinden bir tartıĢma 

ortamı oluĢturmuĢ ve bir dizi yönlendirmelerde bulunmuĢtur. Böylelikle 

öğrencilerin önce değiĢkenleri belirlemelerini ardından da bu değiĢkenleri 

kullanarak araĢtırma sorularını oluĢturmalarını sağlamıĢtır. 

 AraĢtırma sorularının oluĢturulmasının ardından öğrenciler laboratuvar 

etkinliklerini gerçekleĢtirmeden önce deney malzemelerini kullanarak araĢtırma 

sorularına nasıl yanıt arayacaklarına karar vermiĢlerdir. Öğretmen, her grubun 

belirlenen araĢtırma sorularının yanıtını bulmak için takip edecekleri yöntemleri 

kontrol etmiĢtir. Bir yanlıĢlık ya da eksiklik var ise düzeltmiĢtir. Bu aĢamada 

yapılan yanlıĢ bir test etme süreci, öğrencilerin gereksiz zaman kaybetmesine ve 

konu ile ilgili öğretim programında yer alan kavram ve kazanımları 

kazanmamalarına neden olabilir. Bu sürecin sonunda öğrenciler çeĢitli gözlemlerde 

bulunmuĢlar ve verilerini kaydetmiĢlerdir. 

 Her öğrenciden elde edilen veriler üzerinde düĢünmelerini ve elde ettikleri verilerin 

her birini bir bilgi iddiası oluĢturmak için nasıl kullanabileceklerini analiz etmeleri 

istenmiĢtir. 

 Öğrenciler gruplarındaki diğer arkadaĢlarıyla, gerçekleĢtirdikleri laboratuvar 

uygulaması ile ilgili elde ettikleri verilerden bir iddia oluĢturmak için müzakereler 

gerçekleĢtirmiĢler ve gerçekleĢtirilen müzakerelerin ardından bir iddiada 

bulunmuĢlar ve bu iddialarını destekleyen kanıtlar ileri sürmüĢlerdir. Öğretmen bu 

aĢamada öğrencilerin iddialarında bulunmalarını ve bu iddialarını destekleyen 
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kanıtlar ileri sürebilmeleri için onlara gerek duyduklarında çeĢitli yönlendirmelerle 

rehberlik etmiĢtir. 

 Öğrenciler iddiaları ve iddialarını destekleyen kanıtlarla diğer gruplardaki 

arkadaĢlarını ikna etmeye çalıĢmıĢlardır. Öğretmen bu müzakere sürecinde sorduğu 

sorular ve yaptığı yönlendirmeler ile yine sadece bir rehber konumundadır. Bunun 

için öğretmen konu ile ilgili hem kendisi bir takım açıklamalarda bulunmuĢ hem de 

konu ve kavramlarla ilgili kaynaklara atıflar yapmıĢtır.  

 Sonraki aĢamada öğrenciler gerçekleĢtirdikleri laboratuvar uygulaması ile ilgili 

kavramlarıda içeren bir laboratuvar raporu (ATBÖ Öğrenci Raporu) hazırlamıĢlar 

ve arkadaĢlarına sunmuĢlardır. Deney grubunun hazırladığı laboratuvar 

raporlarından bazıları Ek-6’da verilmiĢtir. Öğretmen bu aĢamada öğrencilerin 

hazırladıkları raporları sunmalarını sağlamıĢtır. Sonrasında öğretmen öğrencilere 

gerçekleĢtirdikleri laboratuvar uygulaması ile ilgili oluĢturdukları anlamaları 

yansıtan kavram haritası çizdirmiĢtir. 

Etkinlikler toplam 5 hafta devam etmiĢtir. Deney grupları bu süre zarfında 5 etkinlik 

tamamlamıĢlardır. Bu etkinliklerde öğrenciler, karĢılaĢtıkları problem durumlarını 

belirlemeye çalıĢmıĢlar, bu problem durumunu kendi gruplarında deneyler yaparak 

çözmeye ugraĢmıĢlar, buldukları sonuçlar sonunda kendi iddialarını oluĢturmuĢlar, 

iddialarına delillerini belirlemiĢler ve bu sürede yaptıkları her adımı sınıf arkadaĢlarına 

duyurmak için tahtaya kendilerine ayrılan bölüme yazarak ve sunarak paylaĢmıĢlardır. 

Etkinlikleri gerçekleĢtirirken bunları ATBÖ öğrenci raporlarına yazmıĢlardır. 

Öğrencilerden her aktivite için yazılan bu ATBÖ öğrenci raporları toplanmıĢtır. Etkinlikler 

tamamlandıktan sonra öğrencilere, Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi, 

BiliĢüstü Yeti Anketi ve EleĢtirel DüĢünme Becerileri Testi son test olarak uygulanmıĢtır. 

Ayrıca çalıĢma sonunda deney grubundaki öğrencilerle uygulama hakkında görüĢmeler 

yapılmıĢtır. 

 

3.5.2.1.2. Öğrenci Boyutu 

Her laboratuvar uygulamasının baĢında öğrencilere laboratuvar uygulamaları esnasında 

takip edecekleri iĢlem basamaklarını gösteren ve onlara bu konuda rehberlik eden ATBÖ 

öğrenci raporları dağıtılmıĢtır. ATBÖ öğrenci raporu;  
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 Sorum  

 Soruma temel teĢkil eden düĢüncelerim 

 Sorumu cevaplandırmak için yaptığım deneyler 

 Deney sonucunda bulduklarım (Gözlemler ve/veya veriler) 

 Ġddia(lar)ım 

 Delil(ler)im 

 DüĢüncelerim baĢklarının düĢünceleri ile nasıl karĢılaĢtırılır? 

 Okuduklarım (bilgi verici metinler, internet, ansiklopedi vb.) 

 Kaynaktan edindiğim bilgi(ler) iddia(lar)ım ve delil(ler)imle nasıl bir benzerlik ve 

zıtlık içerisindedir? 

 Yansımalar (DüĢüncelerim değiĢti; çünkü… / DüĢüncelerim değiĢmedi; çünkü…) 

Ģeklindeki baĢlıklardan oluĢan iĢlem basamaklarını içermektedir. ATBÖ raporlarının nasıl 

doldurulacağına, laboratuvar uygulamalarının nasıl gerçekleĢtirileceğine iliĢkin 

açıklamalar yapılmıĢtır. Öğrenciler ilk kez böyle bir uygulama ile karĢılaĢtıkları için ilk 

uygulamada öğretmen rehberliğine daha çok ihtiyaç duymuĢlardır. Ancak sonraki 

etkinliklerde laboratuvar uygulamalarını nasıl gerçekleĢtireceklerine ve ATBÖ raporlarını 

nasıl dolduracaklarına iliĢkin zihinlerindeki soru iĢaretleri ve tereddütler zamanla 

kaybolmuĢtur.  

ATBÖ raporlarının dağıtımının ardından öğrencilere gerçekleĢtirecekleri uygulama ile 

ilgili kavramları içeren bir kavram haritası çizdirilmiĢtir. Ardından öğrencilere 

araĢtırmalarında kullanacakları deney malzemeleri dağıtılmıĢtır. Tüm bunların ardından 

araĢtırma sorularının oluĢturulduğu “BaĢlangıç Fikirleri: Soru(ları)m Ne(ler)dir?” 

aĢamasına geçilmiĢtir. ATBÖ yaklaĢımının en önemli özelliklerinden biri öğrencilerin 

kendi araĢtırma sorularına yanıt aramak için araĢtırmalar yapmasıdır. 

Öğrenciler araĢtırma sorularını belirledikten sonra tüm gruplar sorularını sınıf tahtasına 

yazarlar. Ardından tüm öğrencilerin katılımıyla, oluĢturulan soruların bağımlı ve bağımsız 

değiĢkenleri içeren bilimsel içerikli, test edilebilir bir soru olup olmadığı ile ilgili sınıf içi 

bir tartıĢma yapılmıĢtır. Yapılan tartıĢmaların neticesinde araĢtırma soruları belirlenmiĢ ve 

öğrenciler belirlenen araĢtırma sorularını ATBÖ raporunda ilgili bölüme yazmıĢlardır. 

AraĢtırma sorularının belirlenmesinden sonra  “Test Etme: Sorumu cevaplandırmak için 

yaptığım deneyler” iĢlem basamağına geçilmiĢtir. Öğrenciler bu aĢamada oluĢturdukları 
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soruları deney malzemelerini kullanarak nasıl test edeceklerine yani sahip oldukları 

soruların çözümüne yönelik olarak nasıl bir yöntem izleyeceklerine karar vermiĢler ve 

raporlarında ilgili iĢlem basamağındaki bölüme yazmıĢlardır. 

Bu aĢamadan sonra ”Deney sonucunda bulduklarım (Gözlemler ve/veya veriler)” iĢlem 

basamağına geçilmiĢtir. Bu aĢamada öğrenciler, yaptıkları gözlemleri ve ölçümleri, elde 

ettikleri verileri ilgili bölüme yazmıĢlardır. Bu aĢama aynı zamanda öğrencilerin, bireysel 

olarak elde ettikleri verilerinin ne anlama geldikleri ile ilgili düĢünme fırsatına sahip 

oldukları aĢamadır. Bu aĢamada her öğrenci bireysel olarak elde edilen veriler üzerinde 

düĢünmüĢtür. Öğrenciler elde ettikleri verilerin her birini bir iddia oluĢturmak için nasıl 

kullanabileceğini düĢünerek analiz etmiĢtir. 

Bu aĢamadan sonra ”Ġddia(lar)ım” iĢlem basamağına geçilmiĢtir. Bu aĢamada öğrenciler, 

yaptıkları ölçümlerden ve gözlemlerden, elde ettikleri verilerden yararlanarak 

araĢtırmalarına esas teĢkil eden sorularına cevap niteliği taĢıyacak bir iddiada bulunmuĢlar 

ve iddialarını raporlarında ilgili bölüme yazmıĢlardır. 

Ardından “Delil(ler)im”iĢlem basamağına sıra gelmiĢtir. Bu aĢamada öğrenciler, iddialarını 

destekleyecek deliler sunmuĢlardır. Bu delillerin üçüncü aĢamada yer alan gözlem ve 

ölçüm sonuçlarına dayandırılmasına özen göstermiĢlerdir. Ġddialarını destekleyecek 

delillerini raporlarındaki ilgili bölüme yazmıĢlardır. 

Bu aĢamanın ardından altıncı iĢlem basamağı olan “Okuma: Fikirlerim Diğerleri Ġle Nasıl 

Kıyaslanabilir?” aĢamasına sıra gelmiĢtir. Bu aĢamada her grup araĢtırma sorularına cevap 

niteliği taĢıyan iddialarını, bu iddialarını desteklemek için ileri sürdükleri delilleri, 

yaptıkları açıklamaları, kaynak niteliğindeki ders kitaplarını, bilgi verici metinleri, internet, 

ansiklopedi vb. kaynaklardan araĢtırmalar yaparak bütün gruplardaki arkadaĢlarıyla 

tartıĢarak kıyaslamıĢlardır. Öğretmen rehberliğinde sınıf ortamında bir fikir tartıĢması 

Ģeklinde gerçekleĢen bu aktivitede öğrenciler oluĢturdukları iddialarının ve iddialarını 

destekleyen delillerinin doğruluğuna arkadaĢlarını ikna etmeye çalıĢmıĢlardır. Yine 

öğrenciler bu süreci raporlarına yansıtmıĢlardır. 

Bir sonraki iĢlem basamağında öğrenciler, kaynaktan edindikleri bilgilerin,  iddiaları ve 

delilleri ile nasıl bir benzerlik ve zıtlık içerisinde olduklarını analiz ederek yorumlayıp, 

raporlarına yazmıĢlardır.   
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Bu aĢamanın ardından “Yansımalar: Fikirlerim Nasıl DeğiĢti?” iĢlem basamağında 

aĢamasına sıra gelmiĢtir. Bu aĢamada öğrenciler konu ile ilgili baĢlangıçta var olan 

düĢüncelerini, yaptıkları araĢtırma sonucu düĢüncelerinde meydana gelen değiĢikliği ve bu 

değiĢikliğe neden olan süreci ifade etmiĢler ve bu ifadelerini ATBÖ raporlarında ilgili 

bölüme yazmıĢlardır.  

Ardından öğrenciler gerçekleĢtirdikleri uygulamalar ile ilgili kavramları da içeren ATBÖ 

öğrenci raporlarını tamamlamıĢlar ve bunu arkadaĢlarına sınıfta bir sonraki dersin baĢında 

sunmuĢlardır. Öğrenciler tarafından hazırlanan ATBÖ öğrenci raporlarından bazıları Ek-

6’da verilmiĢtir.  

Son olarak öğrenciler, gerçekleĢtirdikleri laboratuvar uygulaması ile ilgili kavramları 

içeren bir kavram haritası çizmiĢlerdir. 

 

3.5.2.2. Kontrol Grubunda Gerçekleşen Uygulama 

ÇalıĢmanın baĢlangıcında, öğrencilere Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi, 

BiliĢüstü Yeti Anketi ve EleĢtirel DüĢünme Becerileri Testi ön test olarak uygulanmıĢtır.  

Etkinlikler, Fen Bilimleri dersi öğretim programı ile bu program doğrultusunda geliĢtirilen 

öğretmen kitabı, ders kitabı ve çalıĢma kitabından hazırlanmıĢtır. Laboratuvar 

uygulamalarına esas teĢkil eden etkinliklerin çoğu öğrencilerin kendilerine verilen 

talimatları yerine getirdiği klasik yaklaĢım kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Her laboratuvar uygulamasının baĢında öğrencilere laboratuvar uygulamaları esnasında 

takip edecekleri iĢlem basamaklarını gösteren ve onlara bu konuda rehberlik eden deney 

kılavuzları dağıtılmıĢtır. Kontrol grubunun Kuvvet ve Hareket Ünitesi laboratuvar 

uygulamaları esnasında takip edecekleri iĢlem basamaklarını gösteren ve onlara bu konuda 

rehberlik eden deney kılavuzları araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. 

Deney kılavuzlarının dağıtımının ardından öğrencilere gerçekleĢtirecekleri uygulama ile 

ilgili kavramları içeren bir kavram haritası çizdirilmiĢtir. Ardından öğrencilere deneyde 

kullanacakları malzemeler dağıtılmıĢtır. Daha sonra öğrenciler deney kılavuzunda 

kendilerine verilen talimatları yerine getirerek deneyi icra etmiĢlerdir. Ardından öğrenciler 

gerçekleĢtirdikleri laboratuvar uygulaması ile ilgili oluĢturdukları anlamları içerecek 

Ģekilde laboratuvar raporu hazırlamıĢlar ve bunu sınıfta sunmuĢlardır. Öğrenciler 

tarafından hazırlanan öğrenci raporlarından bazıları Ek-7’de verilmiĢtir. Son olarak da 
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öğrenciler gerçekleĢtirdikleri laboratuvar uygulaması ile ilgili kavramları içeren bir kavram 

haritası çizmiĢlerdir. 

Kontrol grubu etkinlikleri toplam 5 hafta devam etmiĢtir. Öğrenciler bu süre zarfında 5 

etkinlik tamamlamıĢlardır. Etkinlikler tamamlandıktan sonra öğrencilere Kuvvet ve 

Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi, BiliĢüstü Yeti Anketi ve EleĢtirel DüĢünme 

Becerileri Testi uygulanmıĢtır.  
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE YORUM 

 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmanın hipotezlerinin test edilmesi için kullanılacak 

verilerin uygun istatistiksel tekniklerle analizi, analiz için kullanılan verilerin analizin 

varsayımlarını sağlayıp sağlamadığının kontrolü ve analiz sonucunda elde edilen 

bulguların yorumlanması bulunmaktadır. AraĢtırmada toplanan nicel verilerin analizleri, 

araĢtırma problemlerine uygun istatistiksel yöntemler (bağımlı ve bağımsız örneklem t-

testi) kullanılarak yapılmıĢtır. GörüĢme formundan elde edilen nitel verilerin analizinde 

betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Veriler üzerinde kod, kategori ve temalar 

oluĢturularak öğrencilerin yönteme yönelik görüĢleri doğrudan alıntılarla desteklenmiĢtir. 

 

4.1. ÇalıĢma Grubuna Ait Veriler  

 

Bu bölümde, deney ve kontrol gruplarındaki kız ve erkek öğrenci sayılarına iliĢkin 

analizlere yer verilmiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrenci sayıları Tablo 4.1’de görülmektedir. 

 

Tablo 4.1. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrenci Sayıları 

 Kız Öğrenci  
Sayısı  

Erkek Öğrenci  
Sayısı  

Toplam Öğrenci  
Sayısı  

Deney Grubu  8 14 22 

Kontrol Grubu 8 14 22 
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4.2. Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi (KHTABT)’ne Ait Bulgular ve 

Yorumlar 

Bu bölümde, deney ve kontrol gruplarına uygulama öncesi ve sonrası ön test ve son test 

olarak uygulanan Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi (KHTABT) 

sonuçlarına iliĢkin analizlere yer verilmiĢtir. 

Öncelikle verilerin, parametrik analiz teknikleri kullanarak mı yoksa parametrik olmayan 

analiz teknikleri kullanarak mı analiz edileceğine karar verebilmek için çeĢitli 

varsayımların karĢılanıp karĢılanmadığına bakılmıĢtır. Bu varsayımlardan biri test 

puanlarının dağılımının normal ya da normale yakın olması gerektiği varsayımıdır. 

Verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini görmek için grup büyüklüğünün 50’den 

küçük olması sebebiyle Shapiro- uyum iyiliği testi kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, 2011). 

Ayrıca, Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları da ek olarak Tablo 4.2’de verilmiĢtir.  

 
 
Tablo 4.2. KHTABT Ön – Son Test Puanlarının Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Uygulama Test/Ölçek Grup KS 
 

sd   p 
 

SW 
 

sd 
 

p 
 

Ön test KHTABT 
Kontrol .138 22 .200 .953 22 .369 

Deney .139 22 .200 .929 22 .119 

Son test 
 

KHTABT 
Kontrol .187 22 .045 .926 22 .100 

Deney .176 22 .074 .907 22 .041 

 

 

Deney ve kontrol gruplarının yalnızca deney KHTABTson puanlarının normal dağılım 

göstermediği, bunun dıĢında diğer puan türlerinde normal dağılım gösterdiği (p > 0.05) 

Tablo 4.2’de görülmektedir. Her iki grup için de anlamlılık seviyelerinin, istatistiksel 

anlamlılık olarak kabul edilen 0.05’ten büyük çıkması ve/veya çalıĢma grubunun 

büyüklüğü 20’nin üzerinde olması, araĢtırmada elde edilen verilerin parametrik testler ile 

değerlendirilebileceğini göstermektedir.  

BaĢarı testlerinden elde edilen puanların ortalamaları deney ve kontrol gruplarında 

birbirinden farklılık göstermektedir. Uygulamanın baĢında deney ve kontrol grubu 

öğrencileri arasındaki bu farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığı 

belirlenmelidir. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin, çalıĢma öncesi Kuvvet ve 

Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi (KHTABT)  puanları arasında anlamlı bir fark 
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olup olmadığının belirlenmesi amacıyla bu gruplara bağımsız örneklem t-testi 

uygulanmıĢtır ve sonuçları Tablo 4.3’de verilmiĢtir.   

 

4.2.1. Birinci Hipoteze Ait Bulgular ve Yorumu 

H0 : μ = μ0 (Deney ve kontrol grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı ön 

test puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. ) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney ve kontrol grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı ön 

test puanları arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı 

Testi (KHTABT) ön test puanların karĢılaĢtırılmasına dair analiz sonuçları Tablo 4.3’de 

görülmektedir. 

 
 

Tablo 4.3. Kontrol ve Deney Gruplarındaki Öğrencilerin Kuvvet ve Hareket Teması  
Akademik BaĢarı Testi Ön Test Puanlarının t-Testi ile KarĢılaĢtırılması 

Test Grup n  ̅ s sd t p 

Ön Test 
KHTABT 

Kontrol 22 15.68 2.53 
42 -3.36 .002 

Deney 22 13.04 2.66 

 

 

Tablo 4.3 incelendiğinde, kontrol grubunun, KHTABT ön testinden aldığı puanların 

aritmetik ortalamasının 15.68, standart sapmasının 2.53; deney grubunun KHTABT ön 

testinden aldığı puanların aritmetik ortalamasının 13.04, standart sapmasının 2.66 olduğu 

görülmektedir. Kontrol ve deney gruplarının KHTABT ön test puanları arasında kontrol 

grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur  (t = -3.36, p < 0.05). 

Bağımsız örneklem t-testi sonuçlarına göre, Null Hipotezi reddedilmiĢtir. Bu sonuca göre, 

deney ve kontrol gruplarının KHTABT ön test puanları bakımından denk oldukları 

söylenemez. Bunun bir sonucu olarak, grupların KHTABT son test puanları ile baĢarı ön 

test puanları arasındaki fark alınmıĢ ve fark puanlarına iliĢkin bağımsız örneklem t-testi 

uygulanmıĢtır. Fark puanlarına iliĢkin bağımsız örneklem t-testi sonuçları Tablo 4.4’de 

verilmiĢtir.  
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Tablo 4.4. Fark Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Örneklem t-Testi Sonuçları 

Test Grup n  ̅ s sd t p 

Fark 
Kontrol 22 0.05 2.30 

42 6.07 .000 
Deney 22 4.50 2.56 

 

 

Tablo 4.4’ de verilen kontrol ve deney gruplarının KHTABT ön - son test puan farklarına 

iliĢkin t-testi sonuçlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur (t = 6.07, p 

< 0.05). Bu durum “Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) yaklaĢımının üstün 

yetenekli öğrencilerin akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilemiĢtir” Ģeklinde 

yorumlanmıĢtır. 

 

4.2.2. Ġkinci Hipoteze Ait Bulgular ve Yorumu 

H0 : μ = μ0 (Deney grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. ) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Deney gruplarındaki öğrencilerin, Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi 

(KHTABT) ön test puanları ile Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi 

(KHTABT) son test puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığının belirlenmesi 

amacıyla grup içi bağımlı örneklem t-testi uygulanmıĢtır ve test sonuçları Tablo 4.5’de 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.5. Deney Gruplarındaki Öğrencilerin Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı 
Testi Ön ve Son test Puanlarını Gösteren Bağımlı Örneklem t- Testi Sonuçları  

Grup  Test n   ̅ s sd t p 

Deney 
Ön Test 22 13.04 2.66 

21 -8.24 .000 
Son Test 22 17.54 1.99 

 

 

Tablo 4.5 incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin ön test ortalamalarının 13.04,  

standart sapmasının 2.66, son test ortalamalarının 17.54, standart sapmasının 1.99 olduğu 

görülmektedir. Deney grubunun akademik baĢarı ön test puanları ile son test puanları 
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arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluĢmuĢtur (t = -8.24,  p < 0.05). Bağımsız 

örneklem t-testi sonuçlarına göre, Null Hipotezi reddedilmiĢtir. Bu durum 

“Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) yaklaĢımının üstün yetenekli 

öğrencilerin akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilemiĢtir” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

 

4.2.3. Üçüncü Hipoteze Ait Bulgular ve Yorumu 

H0 : μ = μ0 (Kontrol grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı ön test ve 

son test puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. ) 

H1 : μ ≠ μ0 (Kontrol grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Kontrol gruplarındaki öğrencilerin, Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi 

(KHTABT) ön test puanları ile Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi 

(KHTABT) son test puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığının belirlenmesi 

amacıyla grup içi bağımlı örneklem t-testi uygulanmıĢtır ve test sonuçları Tablo 4.6’da 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.6. Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Kuvvet ve Hareket Teması Akademik 
BaĢarı Testi Ön ve Son Test Puanlarını Gösteren Bağımlı Örneklem t- Testi Sonuçları 

Grup  Test n  ̅ s sd t p 

Kontrol 
Ön Test 22 15.68 2.53 

21 0.93 .927 
Son Test 22 15.63 1.76 

 

 

Tablo 4.6 incelendiğinde kontrol grubu öğrencilerinin ön test ortalamalarının 15.68,  

standart sapmasının 2.53; son test ortalamalarının 15.63, standart sapmasının 1.76 olduğu 

görülmektedir. Kontrol grubunun akademik baĢarı ön test puanları ile son test puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t = 0.93,  p > 0.05). Bağımlı 

örneklem t-testi sonuçlarına göre, Null Hipotezi reddedilememiĢtir. Bu durum “Fen 

bilimleri etkinliklerinin ve laboratuvar uygulamalarının klasik yaklaĢımın kullanıldığı 

aktiviteler Ģeklinde gerçekleĢtirilen kontrol grubu öğrencilerin akademik baĢarılarında 

olumlu bir değiĢim gerçekleĢtirmemiĢtir” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 
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4.2.4. Dördüncü Hipoteze Ait Bulgular ve Yorumu 

H0 : μ = μ0 (Deney ve kontrol grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı son 

test puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. ) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney ve kontrol grubunun, “Kuvvet ve Hareket” Teması akademik baĢarı son 

test puanları arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Deney gruplarındaki öğrencilerin, Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi 

(KHTABT) son test puanları ile kontrol gruplarındaki öğrencilerin Kuvvet ve Hareket 

Teması Akademik BaĢarı Testi (KHTABT) son test puanları arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığının belirlenmesi amacıyla gruplar arası bağımsız örneklem t-testi uygulanmıĢtır ve 

test sonuçları Tablo 4.7’de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.7. Kontrol ve Deney Gruplarındaki Öğrencilerin Kuvvet ve Hareket Teması 
Akademik BaĢarı Testi Son Test Puanlarının t-Testi ile KarĢılaĢtırılması 

Test Grup n  ̅ s sd t p 

Son Test 

KHTABT 

Kontrol 22 15.63 1.76 
42 3.36 .002 

Deney 22 17.54 1.99 

 

 

Tablo 4.7 incelendiğinde, kontrol grubunun, KHTABT son testinden aldığı puanların 

aritmetik ortalamasının 15.63, standart sapmasının 1.76; deney grubunun KHTABTson 

testinden aldığı puanların aritmetik ortalamasının 17.54, standart sapmasının 1.99 olduğu 

görülmektedir. Kontrol ve deney gruplarının KHTABT son test puanları arasında deney 

grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢtur (t = 3.36, p < 0.05). Bağımsız 

örneklem t-testi sonuçlarına göre, Null Hipotezi reddedilmiĢtir. Bu durum 

“Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) yaklaĢımının üstün yetenekli 

öğrencilerin akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilemiĢtir.” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

 

4.3. BiliĢüstü Yeti ve Alt Boyutlarına Ait Bulgular ve Yorumlar 

Bu bölümde, deney ve kontrol gruplarına uygulama öncesi ve sonrası ön test ve son test 

olarak uygulanan BiliĢüstü yeti anketi sonuçlarına iliĢkin analizlere yer verilmiĢtir. 

Öncelikle verilerin, parametrik analiz teknikleri kullanarak mı yoksa parametrik olmayan 

analiz teknikleri kullanarak mı analiz edileceğine karar verebilmek için çeĢitli 
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varsayımların karĢılanıp karĢılanmadığına bakılmıĢtır. Bu varsayımlardan biri test 

puanlarının dağılımının normal ya da normale yakın olması gerektiği varsayımıdır. 

Verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini görmek için grup büyüklüğünün 50’den 

küçük olması sebebiyle Shapiro-Wilk Uyum Ġyiliği Testi kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, 

2011). Ayrıca, Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları da ek olarak Tablo 4.8’de verilmiĢtir. 

 

 
Tablo 4.8. BiliĢüstü Yeti Anketi Ön – Son Test Puanlarının Normallik Testi Sonuçları 

 Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Uygulama Test/Ölçek Grup KS 
 

sd p 
 

SW 
 

sd 
 

p 
 

Ön test 

BiliĢin Bilgisi 
Kontrol .237 22 .002 .886 22 .016 

Deney .191 22 .036 .848 22 .003 

BiliĢin Düzenlenmesi 
Kontrol .137 22 .200 .958 22 .457 

Deney .117 22 .200 .970 22 .707 

BiliĢüstü Yeti Toplam 
Kontrol .152 22 .200 .930 22 .121 

Deney .114 22 .200 .936 22 .160 

 
 

Son test 

 
 

BiliĢin Bilgisi 
Kontrol .196 22 .028 .912 22 .053 

Deney .158 22 .165 .945 22 .245 

BiliĢin Düzenlenmesi 
Kontrol .084 22 .200 .959 22 .469 

Deney .103 22 .200 .974 22 .810 

BiliĢüstü Yeti Toplam 
Kontrol .136 22 .200 .946 22 .265 

Deney .136 22 .200 .972 22 .765 

 

 

Deney ve kontrol gruplarının yalnızca ön test biliĢin bilgisi puanlarının normal dağılım 

göstermediği bunu dıĢında diğer puan türlerinde normal dağılım gösterdiği (p > 0.05) 

Tablo 4.8’de görülmektedir. Her iki grup için de anlamlılık seviyelerinin, istatistiksel 

anlamlılık olarak kabul edilen 0.05’ten büyük çıkması ve/veya grup büyüklüğünün 20’nin 

üzerinde olması araĢtırmada elde edilen verilerin parametrik testler ile 

değerlendirilebileceğini göstermektedir.  

BiliĢüstü yeti anketinden elde edilen puanların ortalamaları deney ve kontrol gruplarında 

birbirinden farklılık göstermektedir. Uygulamanın baĢında deney ve kontrol grubu 

öğrencileri arasındaki bu farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığı 

belirlenmelidir. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin, çalıĢma öncesi ve sonrası 

BiliĢüstü yeti anketinden elde edilen puanlar arasında anlamlı bir fark olup olmadığının 

belirlenmesi amacıyla bu gruplara t-testi uygulanmıĢtır ve sonuçlar tablolar Ģeklinde 

verilmiĢtir. 
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4.3.1. BeĢinci Hipoteze Ait Bulgular ve Yorumu 

H0 : μ = μ0 (Deney ve kontrol grubunun biliĢüstü yeti düzeyleri ön test puanları arasında 

anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney ve kontrol grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri ön test puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır.) 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin, çalıĢma öncesi ölçülen biliĢin bilgisi, biliĢin 

düzenlemesi ve toplam biliĢüstü yeti puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığının 

belirlenmesi amacıyla bu gruplara bağımsız örneklem t-testi uygulanmıĢtır ve sonuçları 

Tablo 4.9’da gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.9. Kontrol ve Deney Gruplarındaki Öğrencilerin BiliĢüstü Yeti ve Alt Boyutlarına 

Ait Ön Test Puanlarının Bağımsız Örneklem t-testi ile KarĢılaĢtırılması 

Test Grup n  ̅ s sd t p 

Ön Test 
BiliĢin Düzenlenmesi 

Kontrol 22 31.72 6.14 
42 0.68 .496 

Deney 22 32.95 5.71 

Ön Test 
BiliĢin Bilgisi 

Kontrol 22 34.90 3.70 
42 -0.34 .733 

Deney 22 34.45 4.97 

Ön Test 
BiliĢüstü Yeti Toplam 

Kontrol 22 66.63 9.40 
42 0.83 .795 

Deney 22 67.40 10.18 

 

 

Tablo 4.9 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi biliĢin 

düzenlenmesi alt boyutundan aldığı puanların aritmetik ortalamasının 32.95, standart 

sapmasının 5.71; kontrol grubunun uygulama öncesi biliĢin düzenlenmesi alt boyutundan 

aldığı puanların aritmetik ortalamasının 31.72, standart sapmasının 6.14; deney grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesi biliĢin bilgisi alt boyutundan aldığı puanların aritmetik 

ortalamasının 34.45, standart sapmasının 4.97; kontrol grubunun uygulama öncesi biliĢin 

düzenlenmesi alt boyutundan aldığı puanların aritmetik ortalamasının 34.90, standart 

sapmasının 3.70; deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi biliĢüstü yeti toplam 

puanlarının aritmetik ortalamasının 67.40, standart sapmasının 10.18; kontrol grubunun 

uygulama öncesi biliĢüstü yeti toplam puanlarının aritmetik ortalamasının 66.63, standart 

sapmasının 9.40 olduğu görülmektedir.  

Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ölçülen biliĢüstü yeti, biliĢin 

bilgisi ve biliĢin düzenlemesi puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (t = 0.83, p 
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> 0.05). Bağımsız örneklem t-testi sonuçlarına göre, Null Hipotezi reddedilememiĢtir. Bu 

durum “ÇalıĢmanın baĢlangıcında deney ve kontrol gruplarının biliĢüstü yeti düzeyleri 

arasında fark yoktur” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

 

4.3.2. Altıncı Hipoteze Ait Bulgular ve Yorumu 

H0 : μ = μ0 (Deney grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır.) 

Deney grubundaki öğrencilerin, çalıĢma öncesi ve sonrası ölçülen biliĢin bilgisi, biliĢin 

düzenlemesi ve toplam biliĢüstü yeti puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığının 

belirlenmesi amacıyla bağımlı örneklem t-testi uygulanmıĢtır ve sonuçları Tablo 4.10’da 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.10. Deney Gruplarındaki Öğrencilerin BiliĢüstü Yeti ve Alt Boyutlarına Ait Ön ve 
Son Test Puanlarının Bağımlı Örneklem t- Testi Sonuçları  

Boyut  Test n  ̅ s sd t p 

BiliĢin Düzenlenmesi 
Ön Test 22 32.95 5.71 

21 -0.04 .962 
Son Test 22 33.00 5.39 

BiliĢin Bilgisi 
Ön Test 22 34.45 4.97 

21 -0.60 .553 
Son Test 22 34.95 3.67 

BiliĢüstü Yeti 
Toplam  

Ön Test 22 67.40 10,18 
21 -0.38 .707 

Son Test 22 67.95 8,31 

 

 

Tablo 4.10 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi biliĢin 

düzenlenmesi alt boyutundan aldığı puanların aritmetik ortalamasının 32.95, standart 

sapmasının 5.71; uygulama sonrası biliĢin düzenlenmesi alt boyutundan aldığı puanların 

aritmetik ortalamasının 33.00, standart sapmasının 5.39; deney grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesi biliĢin bilgisi alt boyutundan aldığı puanların aritmetik ortalamasının 

34.45, standart sapmasının 4.97; uygulama sonrası biliĢin düzenlenmesi alt boyutundan 

aldığı puanların aritmetik ortalamasının 34.95, standart sapmasının 3.67; deney grubu 
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öğrencilerinin uygulama öncesi biliĢüstü yeti toplam puanlarının aritmetik ortalamasının 

67.40, standart sapmasının 10.18; uygulama sonrası biliĢüstü yeti toplam puanlarının 

aritmetik ortalamasının 67.95, standart sapmasının 8.31; olduğu görülmektedir.  

Deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ölçülen biliĢüstü yeti, biliĢin bilgisi ve biliĢin 

düzenlemesi puanları ile uygulama sonrası ölçülen biliĢüstü yeti, biliĢin bilgisi ve biliĢin 

düzenlemesi puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (t = -0.38 p > 0.05). Bağımlı 

örneklem t-testi sonuçlarına göre, Null Hipotezi reddedilememiĢtir. Bu durum 

“Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ)  yaklaĢımının üstün yetenekli 

öğrencilerin üstbiliĢsel bilgi ve becerilerinde anlamlı bir değiĢim gerçekleĢtirmemiĢtir. ” 

Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

 

4.3.3. Yedinci Hipoteze Ait Bulgular ve Yorumu 

H0 : μ = μ0 (Kontrol grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Kontrol grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır.) 

Kontrol grubundaki öğrencilerin, çalıĢma öncesi ve sonrası ölçülen, biliĢin bilgisi, biliĢin 

düzenlemesi ve toplam biliĢüstü yeti puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığının 

belirlenmesi amacıyla bu gruplara bağımlı örneklem t-testi uygulanmıĢtır ve sonuçları 

Tablo 4.11’de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.11. Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin BiliĢüstü Yeti ve Alt Boyutlarına Ait Ön 
ve Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırılmasını Gösteren Bağımlı Örneklem t- Testi Sonuçları  

Boyut  Test n  ̅ s sd t p 

BiliĢin Düzenlenmesi 
Ön Test 22 31.72 6.14 

21 0.00 1.00 
Son Test 22 31.72 8.54 

BiliĢin Bilgisi 
Ön Test 22 34.90 3.70 

21 -0.57 .572 
Son Test 22 35.27 3.48 

BiliĢüstü Yeti 
Toplam  

Ön Test 22 66.63 9.40 
21 -0.21 .832 

Son Test 22 67.00 10.98 
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Tablo 4.11 incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinin uygulama öncesi biliĢin 

düzenlenmesi alt boyutundan aldığı puanların aritmetik ortalamasının 31.72, standart 

sapmasının 6.14; uygulama sonrası biliĢin düzenlenmesi alt boyutundan aldığı puanların 

aritmetik ortalamasının 31.72, standart sapmasının 8.54; kontrol grubu öğrencilerinin 

uygulama öncesi biliĢin bilgisi alt boyutundan aldığı puanların aritmetik ortalamasının 

34.90, standart sapmasının 3.70; uygulama sonrası biliĢin düzenlenmesi alt boyutundan 

aldığı puanların aritmetik ortalamasının 35.27, standart sapmasının 3.48; kontrol grubu 

öğrencilerinin uygulama öncesi biliĢüstü yeti toplam puanlarının aritmetik ortalamasının 

66.63, standart sapmasının 9.40; uygulama sonrası biliĢüstü yeti toplam puanlarının 

aritmetik ortalamasının 67.00, standart sapmasının 10.98 olduğu görülmektedir. Kontrol 

grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ölçülen biliĢüstü yeti, biliĢin bilgisi ve biliĢin 

düzenlemesi puanları ile uygulama sonrası ölçülen biliĢüstü yeti, biliĢin bilgisi ve biliĢin 

düzenlemesi puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (t = -0.21, p > 0.05). Bağımlı 

örneklem t-testi sonuçlarına göre, Null Hipotezi reddedilememiĢtir. Bu durum “Fen 

bilimleri etkinliklerinin ve laboratuvar uygulamalarının klasik yaklaĢımın kullanıldığı 

aktiviteler Ģeklinde gerçekleĢtirilen kontrol grubu öğrencilerin üstbiliĢsel bilgi ve 

becerilerinde anlamlı bir değiĢim gerçekleĢtirmemiĢtir. ” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

 

4.3.4. Sekizinci Hipoteze Ait Bulgular ve Yorumu 

H0 : μ = μ0 (Deney ve kontrol grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri son test puanları arasında 

anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney ve kontrol grubunun, biliĢüstü yeti düzeyleri son test puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır.) 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin, çalıĢma sonrası biliĢüstü yeti puanları 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığının belirlenmesi amacıyla bu gruplara bağımsız 

örneklem t-testi uygulanmıĢtır ve sonuçları Tablo 4.12’de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.12. Kontrol ve Deney Gruplarındaki Öğrencilerin BiliĢüstü Yeti ve Alt 

Boyutlarına Ait Son Test Puanlarının Bağımsız Örneklem t-testi ile KarĢılaĢtırılması 

Test Grup n  ̅ s sd t p 

Son Test 
BiliĢin Düzenlenmesi 

Kontrol 22 31.72 8.54 
42 0.59 .558 

Deney 22 33.00 5.39 

Son Test 
BiliĢin Bilgisi 

Kontrol 22 34.95 3.48 
42 -0.29 .769 

Deney 22 35.27 3.67 

Son 
BiliĢüstü Yeti Toplam 

Kontrol 22 67.00 10.98 
42 0.32 .747 

Deney 22 67.95 8.31 

 

 

Tablo 4.12 incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası biliĢin 

düzenlenmesi alt boyutundan aldığı puanların aritmetik ortalamasının 33.00, standart 

sapmasının 5.39; kontrol grubunun uygulama sonrası biliĢin düzenlenmesi alt boyutundan 

aldığı puanların aritmetik ortalamasının 31.72, standart sapmasının 8.54; deney grubu 

öğrencilerinin uygulama sonrası biliĢin bilgisi alt boyutundan aldığı puanların aritmetik 

ortalamasının 35.27, standart sapmasının 3.67; kontrol grubunun uygulama sonrası biliĢin 

düzenlenmesi alt boyutundan aldığı puanların aritmetik ortalamasının 34.95, standart 

sapmasının 3.48; deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası biliĢüstü yeti toplam 

puanlarının aritmetik ortalamasının 67.95 standart sapmasının 8.31; kontrol grubunun 

uygulama sonrası biliĢüstü yeti toplam puanlarının aritmetik ortalamasının 67.00, standart 

sapmasının 10.98 olduğu görülmektedir.  

Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesi ölçülen biliĢüstü yeti, biliĢin 

bilgisi ve biliĢin düzenlemesi puanları arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t = 0.32,  

p > 0.05). Bağımsız örneklem t-testi sonuçlarına göre, Null Hipotezi reddedilememiĢtir. Bu 

durum “ÇalıĢmanın sonunda deney ve kontrol gruplarının biliĢüstü yeti düzeyleri arasında 

fark yoktur.” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

 

4.4. EleĢtirel DüĢünme Becerileri ve Alt Boyutlarına Ait Bulgular ve Yorumlar 

Bu bölümde, deney ve kontrol gruplarına uygulama öncesi ve sonrası ön test ve son test 

olarak uygulanan Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi (CEDT-X) sonuçlarına iliĢkin analizlere 

yer verilmiĢtir. 
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Öncelikle verilerin, parametrik analiz teknikleri kullanarak mı yoksa parametrik olmayan 

analiz teknikleri kullanarak mı analiz edileceğine karar verebilmek için çeĢitli 

varsayımların karĢılanıp karĢılanmadığına bakılmıĢtır. Bu varsayımlardan biri test 

puanlarının dağılımının normal ya da normale yakın olması gerektiği varsayımıdır. 

Verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini görmek için grup büyüklüğünün 50’den 

küçük olması sebebiyle Shapiro-Wilk uyum iyiliği testi kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, 

2011). Ayrıca, Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları da ek olarak Tablo 4.13’de verilmiĢtir. 

 
Tablo 4.13. Cornell EleĢtirel DüĢünme Ön–Son Test Puanlarının Normallik Testi Sonuçları 

 
Kolmogorov-

Smirnov 
Shapiro-Wilk 

Uygulama Test/Ölçek Grup KS 
 

sd p 
 

SW 
 

sd 
 

p 
 

Ön test 

Tümevarım 
Kontrol .287 22 .000 .882 22 .013 

Deney .096 22 .200 .985 22 .976 

Tümdengelim 
Kontrol .218 22 .008 .911 22 .051 

Deney .134 22 .200 .957 22 .423 

Varsayım Kurma 
Kontrol .123 22 .200 .946 22 .264 

Deney .174 22 .083 .959 22 .477 

Gözlem 
Kontrol .147 22 .200 .936 22 .166 

Deney .118 22 .200 .953 22 .360 

Kaynağın Güvenilirliğini 
Sorgulama 

Kontrol .112 22 .200 .944 22 .243 

Deney .118 22 .200 .953 22 .360 

EleĢtirel DüĢünme 

Toplam 

Kontrol .221 22 .007 .905 22 .037 

Deney .108 22 .200 .922 22 .086 

Son test 
 
 

 
 

 

Tümevarım 
Kontrol .170 22 .099 .934 22 .146 

Deney .160 22 .149 .944 22 .238 

Tümdengelim 
Kontrol .135 22 .200 .940 22 .199 

Deney .116 22 .200 .971 22 .726 

Varsayım Kurma 
Kontrol .159 22 .151 .926 22 .099 

Deney .169 22 .101 .891 22 .020 

Gözlem 
Kontrol .166 22 .115 .907 22 .040 

Deney .136 22 .200 .927 22 .105 

Kaynağın Güvenilirliğini 
Sorgulama 

Kontrol .166 22 .115 .907 22 .040 

Deney .136 22 .200 .927 22 .105 

EleĢtirel DüĢünme 
Toplam 

Kontrol .174 22 .083 .897 22 .025 

Deney .172 22 .091 .951 22 .326 

 

 

Deney ve kontrol gruplarının puanlarının, Cornell EleĢtirel DüĢünme Becerileri (CEDT-X) 

testinin bazı alt boyutlarında normal dağılım göstermediği bunun dıĢında diğer puan 

türlerinde normal dağılım gösterdiği (p > 0.05) Tablo 4.13’de görülmektedir. Her iki grup 
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için de anlamlılık seviyelerinin, istatistiksel anlamlılık olarak kabul edilen 0.05’ten büyük 

çıkması ve/veya grup büyüklüğünün 20’nin üzerinde olması araĢtırmada elde edilen 

verilerin parametrik testler ile değerlendirilebileceğini göstermektedir.  

Cornell EleĢtirel DüĢünme Becerileri (CEDT-X) testinden elde edilen puanların 

ortalamaları deney ve kontrol gruplarında birbirinden farklılık göstermektedir. 

Uygulamanın baĢında deney ve kontrol grubu öğrencileri arasındaki bu farklılığın 

istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığı belirlenmelidir. Deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin, çalıĢma öncesi ve sonrası Cornell EleĢtirel DüĢünme Becerileri (CEDT-X) 

testinden elde edilen puanlar arasında anlamlı bir fark olup olmadığının belirlenmesi 

amacıyla bu gruplara t-testi uygulanmıĢtır ve sonuçlar tablolar Ģeklinde aĢağıda verilmiĢtir.  

  

4.4.1. Dokuzuncu Hipoteze Ait Bulgular ve Yorumu 

H0 : μ = μ0 (Deney ve kontrol grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri ön test puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney ve kontrol grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri ön test puanları 

arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin, çalıĢma öncesi ölçülen eleĢtirel düĢünme 

becerileri ön test puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığının belirlenmesi amacıyla 

bu gruplara bağımsız örneklem t-testi uygulanmıĢtır ve sonuçları Tablo 4.14’de 

gösterilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.14. Kontrol ve Deney Gruplarındaki Öğrencilerin EleĢtirel DüĢünme Ön Test 
Puanları Ġçin Yapılan Bağımsız Örneklem t-testi Sonuçları 

EleĢtirel DüĢünme Grup n  ̅ s sd t p 

Ön Test 
Tümevarım 

Kontrol 22 16.86 2.21 
42 1.94 .061 

Deney 22 14.90 4.16 

Ön Test 
Tümdengelim 

 
Kontrol 

22 16.27 2.99 

42  0.26 .789 
 

Deney 
22 16.04 2.59 

Ön Test 
Varsayım Kurma 

 
Kontrol 

22 6.22 1.77 

42 0.00 1.00 
 

Deney 
22 6.22 1.68 
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Ön Test 

Gözlem Yapma 

Kontrol 22 12.18 2.21 
42 -0.72 .472 

Deney 22 12.81 3.45 

Ön Test  

Kaynağın Güvenilirliğini Sorgulama 

Kontrol 22 12.18 2.21 
42 -0.72 .472 

Deney 22 12.81 3.45 

Ön Test 

EleĢtirel DüĢünme 
Toplam 

Kontrol 22 44.50 4.53 
42 -1.40 .168 

Deney 22 47.09 7.35 

 

 

Tablo 4.14’de görüldüğü gibi deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme tümevarım düzeyi ön test puanlarının deney/kontrol grubunda olma değiĢkenine 

göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız 

örneklem t-testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka 

rastlanılmamıĢtır(t = 1.94, p > 0.05). 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme tümdengelim düzeyi ön test 

puanlarının deney/kontrol grubunda olma değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız örneklem t-testi sonucunda, gruplar 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanılmamıĢtır (t = 0.26, p > 0.05). 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme testi varsayım düzeyi ön test 

puanlarının, deney/kontrol grubunda olma değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız örneklem t-testi sonucunda, gruplar 

arasında istatistiksel açıdan (t = 0.00, p > 0.05) anlamlı bir farka rastlanılmamıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme testi gözlem yapma düzeyi 

ön test puanlarının, deney/kontrol grubunda olma değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız örneklem t-testi sonucunda, 

gruplar arasında istatistiksel açıdan (t = -0.72, p > 0.05) anlamlı bir farka rastlanılmamıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme kaynağın güvenilirliğini 

sorgulama düzeyi ön test puanlarının deney/kontrol grubunda olma değiĢkenine göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız 

örneklem t-testi sonucunda, gruplar arasında istatistiksel açıdan (t = -0.72, p > 0.05) 

anlamlı bir farka rastlanılmamıĢtır. 
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Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin eleştirel düşünme toplam ön test puanlarının 

deney/kontrol grubunda olma değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız örneklem t-testi sonucunda gruplar 

arasında istatistiksel açıdan (t = -1.40, p > 0.05) anlamlı bir farka rastlanılmamıĢtır. 

Bağımsız örneklem t-testi sonuçlarına göre, Null Hipotezi reddedilememiĢtir. Bu durum 

“ÇalıĢma öncesinde deney ve kontrol gruplarının eleĢtirel düĢünme puanlarında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık yoktur.” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

 

4.4.2. Onuncu Hipoteze Ait Bulgular ve Yorumu 

H0 : μ = μ0 (Deney grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney grubunun eleĢtirel düĢünme becerileri ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Deney grubundaki öğrencilerin, çalıĢma öncesi ve sonrası ölçülen eleĢtirel düĢünme 

becerileri puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığının belirlenmesi amacıyla 

bağımlı örneklem t-testi uygulanmıĢtır ve sonuçları Tablo 4.15’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.15. Deney Grubu EleĢtirel DüĢünme Düzeyleri Ön ve Son Test Puanları Ġçin 
Yapılan Bağımlı Örneklem t- Testi Sonuçları 

EleĢtirel DüĢünme Düzeyi Test n X s sd t p 

Tümevarım 
 

Ön Test 22 14.90 4.16 
21 -2.22 .037 

Son Test 22 16.50 2.93 

 
Tümdengelim 

 

Ön Test 22 16.04 2.59 
21 -1.19 .244 

Son Test 22 16.81 2.88 

Varsayım Kurma 
Ön Test 22 6.22 1.68 

21 -1.09 .285 
Son Test 22 6.68 1.61 

Gözlem Yapma 
Ön Test 22 12.81 3.45 

21 -0.34 .730 
Son Test 22 13.00 2.82 

Kaynağın Güvenilirliğini Sorgulama 
Ön Test 22 12.81 3.45 

21 -0.34 .730 
Son Test 22 13.00 2.82 

EleĢtirel DüĢünme 

Toplam 

Ön Test 22 47.09 7.35 
21 -2.29 .032 

Son Test 22 49.45 5.14 
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Tablo 4.15’e göre deney grubunda bulunan öğrencilerin toplam eleĢtirel düĢünme 

becerileri ön test – son test puan ortalamaları arasındaki farkın belirlenmesine yönelik 

yapılan bağımlı örneklem t-testi sonucunda istatistiksel açıdan son test lehine anlamlı farka 

rastlanılmıĢtır (t = -2.29, p < 0.05). 

Tablo 4.15’de görüldüğü gibi deney grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerileri tümevarım düzeyi ön test ve son test puan ortalamaları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik yapılan bağımlı örneklem t-testi sonucunda istatistiksel son test 

lehine anlamlı farka rastlanılmıĢtır (t = -2.22, p < 0.05). 

Deney grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri tümdengelim düzeyi ön 

test ve son test puan ortalamaları arasındaki farkın belirlenmesine yönelik yapılan bağımlı 

örneklem t-testi sonucunda istatistiksel açıdan farka rastlanılmamıĢtır (t = -1.19,  p > 0.05). 

Deney grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri varsayım kurma düzeyi 

ön test ve son test puan ortalamaları arasındaki farkın belirlenmesine yönelik yapılan 

bağımlı örneklem t-testi sonucunda istatistiksel açıdan farka rastlanılmamıĢtır (t = -1.09, p 

> 0.05). 

Deney grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri gözlem yapma düzeyi 

ön test ve son test puan ortalamaları arasındaki farkın belirlenmesine yönelik yapılan 

bağımlı örneklem t-testi sonucunda istatistiksel açıdan farka rastlanılmamıĢtır (t = -0.34, p 

> 0.05). 

Deney grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri kaynağın güvenilirliğini 

sorgulama varsayım düzeyi ön test ve son test puan ortalamaları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik yapılan bağımlı örneklem t-testi sonucunda istatistiksel açıdan 

farka rastlanılmamıĢtır (t = -0.34,  p < 0.05).  

Deney grubunda bulunan öğrencilerin toplam eleĢtirel düĢünme becerileri ön test ve son 

test puan ortalamaları arasındaki farkın belirlenmesine yönelik yapılan bağımlı örneklem t-

testi sonucunda istatistiksel anlamlı farka rastlanılmıĢtır (t = -2.29, p < 0.05). Bağımlı 

örneklem t-testi sonuçlarına göre, Null Hipotezi reddedilmiĢtir. Bu durum 

“Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) yaklaĢımının, üstün yetenekli 

öğrencilerin toplam eleĢtirel düĢünme puanlarında istatiksel açıdan anlamlı bir değiĢim 

gerçekleĢtirmiĢtir. ” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 
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4.4.3. On birinci Hipoteze Ait Bulgular ve Yorumu 

H0 : μ = μ0 (Kontrol grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Kontrol grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Kontrol grubundaki öğrencilerin, çalıĢma öncesi ve sonrası ölçülen, eleĢtirel düĢünme 

becerileri puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığının belirlenmesi amacıyla bu 

gruplara bağımlı örneklem t-testi uygulanmıĢtır ve sonuçları Tablo 4.16’da gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.16. Kontrol Grubu EleĢtirel DüĢünme Düzeyleri Ön ve Son Test Puanları Ġçin 
Yapılan Bağımlı Örneklem t- Testi Sonuçları 

EleĢtirel DüĢünme Düzeyi Test n  ̅ s sd t p 

Tümevarım 

 

Ön Test 22 16.86 2.21 
21 0.68 .502 

Son Test 22 16.45 3.14 

 
Tümdengelim 

 

Ön Test 22 16.27 2.99 
21 0.13 .894 

Son Test 22 16.18 2.51 

Varsayım Kurma 
Ön Test 22 6.22 1.77 

21 -0.10 .916 
Son Test 22 6.27 1.77 

Gözlem Yapma 
Ön Test 22 12.18 2.21 

21 -0.36 .719 
Son Test 22 12.31 2.35 

Kaynağın Güvenilirliğini  
Sorgulama 

Ön Test 22 12.18 2.21 
21 -0.36 .719 

Son Test 22 12.31 2.35 

EleĢtirel DüĢünme 

Toplam 

Ön Test 22 44.50 4.53 
21 0.42 .673 

Son Test 22 44.13 4.40 

 

 

Tablo 4.16’da görüldüğü gibi kontrol grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerileri tümevarım düzeyi ön test ve son test puan ortalamaları arasındaki farkın 

belirlenmesine yönelik yapılan bağımlı örneklem t-testi sonucunda istatistiksel açıdan 

farka rastlanılmamıĢtır (t = 0.68,  p > 0.05). 
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Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri tümdengelim düzeyi ön 

test ve son test puan ortalamaları arasındaki farkın belirlenmesine yönelik yapılan bağımlı 

örneklem t-testi sonucunda istatistiksel açıdan farka rastlanılmamıĢtır (t = 0.13,  p > 0.05). 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri varsayım kurma 

düzeyi ön test ve son test puan ortalamaları arasındaki farkın belirlenmesine yönelik 

yapılan bağımlı örneklem t-testi sonucunda istatistiksel açıdan farka rastlanılmamıĢtır (t = -

0.10,  p > 0.05). 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri gözlem yapma düzeyi 

ön test-son test puan ortalamaları arasındaki farkın belirlenmesine yönelik yapılan bağımlı 

örneklem t-testi sonucunda istatistiksel açıdan farka rastlanılamamıĢtır (t = -0.36, p > 

0.05). 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri kaynağın 

güvenilirliğini sorgulama varsayım düzeyi ön test ve son test puan ortalamaları arasındaki 

farkın belirlenmesine yönelik yapılan bağımlı örneklem t-testi sonucunda istatistiksel 

açıdan farka rastlanılmamıĢtır (t = -0.36, p > 0.05). 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin toplam eleĢtirel düĢünme becerileri ön test ve son 

test puan ortalamaları arasındaki farkın belirlenmesine yönelik yapılan bağımlı örneklem t-

testi sonucunda istatistiksel anlamlı bir farka rastlanılmamıĢtır (t = 0.42, p > 0.05). Bağımlı 

örneklem t-testi sonuçlarına göre, Null Hipotezi reddedilememiĢtir. Bu durum “Fen 

bilimleri etkinliklerinin ve laboratuvar uygulamalarının klasik yaklaĢımın kullanıldığı 

aktiviteler Ģeklinde gerçekleĢtirildiği kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerilerinde, anlamlı bir değiĢim gerçekleĢtirmemiĢtir.” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

 

4.4.4. On ikinci Hipoteze Ait Bulgular ve Yorumu 

H0 : μ = μ0 (Deney ve kontrol grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri son test puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur.) 

H1 : μ ≠ μ0 (Deney ve kontrol grubunun, eleĢtirel düĢünme becerileri son test puanları 

arasında anlamlı bir fark vardır.) 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin, çalıĢma sonrası eleĢtirel düĢünme becerileri 

puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığının belirlenmesi amacıyla bu gruplara 

bağımsız örneklem t-testi uygulanmıĢtır ve sonuçları Tablo 4.17’de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.17. Kontrol ve Deney Gruplarındaki Öğrencilerin EleĢtirel DüĢünme Son Test 

Puanları Ġçin Yapılan Bağımsız Örneklem t-testi Sonuçları 

EleĢtirel DüĢünme Grup n  ̅ s sd t p 

Son Test 

Tümevarım 

Kontrol 22 16.45 3.14 
42 -0.05 .961 

Deney 22 16.50 2.93 

Son Test 
Tümdengelim 

 
Kontrol 

22 16.18 2.51 

42 0.77 .441 
 

Deney 
22 16.81 2.88 

Son Test 

Varsayım Kurma 

 
Kontrol 

22 6.27 1.77 

42 -0.79 .429 
 

Deney 
22 6.68 1.61 

Son Test 
Gözlem Yapma 

Kontrol 22 12.31 2.35 
42 -0.86 .390 

Deney 22 13.00 2.82 

Son Test  
Kaynağın Güvenilirliğini Sorgulama 

Kontrol 22 12.31 2.35 
42 -0.86 .390 

Deney 22 13.00 2.82 

Son Test 
EleĢtirel DüĢünme 

Toplam 

Kontrol 22 44.13 4.40 
42 -3.68 .001 

Deney 22 49.45 5.14 

 

 

Tablo 4.17’de görüldüğü gibi deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme tümevarım düzeyi son test puanlarının deney/kontrol grubunda olma değiĢkenine 

göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız 

örneklem t-testi sonucunda, gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka 

rastlanılmamıĢtır       (t = -0.05, p > 0.05). 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme tümdengelim düzeyi son test 

puanlarının deney/kontrol grubunda olma değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız örneklem t-testi sonucunda, gruplar 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanılmamıĢtır (t = 0.77, p > 0.05). 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme testi varsayım düzeyi son 

test puanlarının, deney/kontrol grubunda olma değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız örneklem t-testi sonucunda, 

gruplar arasında istatistiksel açıdan (t = -0.79, p > 0.05) anlamlı bir farka rastlanılmamıĢtır. 
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Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme testi gözlem yapma düzeyi 

son test puanlarının, deney/kontrol grubunda olma değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız örneklem t-testi sonucunda, 

gruplar arasında istatistiksel açıdan (t= -0.86,  p > 0.05) anlamlı bir farka rastlanılmamıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme kaynağın güvenilirliğini 

sorgulama düzeyi son test puanlarının deney/kontrol grubunda olma değiĢkenine göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız 

örneklem t-testi sonucunda, gruplar arasında istatistiksel açıdan (t = -0.86,  p > 0.05) 

anlamlı bir farka rastlanılmamıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin eleştirel düşünme toplam son test puanlarının 

deney/kontrol grubunda olma değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan bağımsız örneklem t-testi sonucunda gruplar 

arasında istatistiksel deney grubu lehine anlamlı farka rastlanılmıĢtır (t = -3.68, p < 0.05). 

Bağımsız örneklem t-testi sonuçlarına göre, Null Hipotezi reddedilmiĢtir. Bu durum 

“Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) yaklaĢımının üstün yetenekli 

öğrencilerin toplam eleĢtirel düĢünme becerileri puanlarında anlamlı bir değiĢim 

gerçekleĢtirmiĢtir ” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

 

4.5. Deney Grubu Öğrencilerinin ATBÖ YaklaĢımı ile Ġlgili GörüĢlerine Ait Bulgular 

ve Yorumlar 

Uygulama sonrası Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı (KHTABT) ön ve son test 

verilerindeki baĢarı düzeyleri arasındaki farklar dikkate alınarak seçilen deney grubu 

öğrencileriyle ATBÖ yaklaĢımına dayalı öğrenme süreci ile ilgili yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢmeler, yüksek düzeyde (2 öğrenci), orta düzeyde (2 öğrenci) 

ve düĢük düzeyde akademik baĢarısında farklılaĢma gerçekleĢtiren (2 öğrenci) deney grubu 

öğrencilerinden rastgele olarak toplam 6 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Mülakat soruları 

öncelikle sırasıyla düĢük (D1, D2), orta (O1, O2) ve yüksek (Y1, Y2) düzeyde değiĢim 

gerçekleĢtiren öğrencilere yöneltilmiĢtir. Ġzin alınarak ses kayıt cihazı ile kaydedilen 

görüĢmelere iliĢkin veriler aĢağıda verilmiĢtir. 

Öğrencilere “Genel olarak ATBÖ yaklaşımına dayalı laboratuvar uygulamaları hakkında 

neler düşünüyorsunuz?” sorusu yöneltilmiĢtir. Öğrenciler bu süreçte grupça deney, gözlem 
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ve araĢtırma yapmalarının, fikirlerini arkadaĢları ile paylaĢarak tartıĢmalarının ve rapor 

yazmalarının öğrenmelerini kolaylaĢtırdığını ve birbirlerinden öğrenmelerine katkı 

sağladığını ifade etmiĢlerdir. AĢağıda deney grubunda yer alan bazı öğrencilerin 

düĢüncelerine yer verilmiĢtir: 

D1: İyiydi, yararlıydı, güzeldi.  Çok yararlıydı, hiç böyle deneyler yapmamıştım… 

D2:Her şeyi bizim yapmamız ve kurgulamamız çok iyiydi. Öğretmenimiz sadece neyi nasıl 

yapacağımızı söyledi biz yaptık. Okulda olsa önce öğretmen yapardı sonra biz yapardık 

veya yapmazdık bu durum bana girişimcilik sağladı. Bir şeyleri kendim yapabildiğimi 

gördüm. 

O1: Bize öğretilen çoğu şey formülle öğretiliyor. Mesela “d=m/v” bu böyle bir formül diye 

konu geçiliyor. Burada öğretmen bize sürekli sorular yöneltti. Biz oradan yola çıkarak 

formülü kendimiz oluşturduk. Yorumlar yaptık, kendi mantığımızdan yola çıktık oda kalıcı 

bilgi oldu. Mesela her şeyi kendimiz deniyoruz. Deney düzeneğini kendimiz hazırlıyoruz, 

bundan yola çıkarak bir görüş ortaya atıyoruz ve bu görüşün yanlış çıktığını görmek 

doğrusunu öğrenme adına kalıcı bilgi oluyor bence… 

O2: Çok faydası oldu. Biz normalde formüle dayalı bireyleriz. Hep “x= v.t” diye 

öğreniyoruz. Deneylerle uyguladık akılda kalıcı oldu. Sorgulayıcı yön açığa çıktı. 

Y1: Bazı iddialarda bulunduk deneylerle onları kanıtlamaya çalıştık. Hangi iddiayı hangi 

deneyle daha kolay açıklayabileceğimi daha iyi anladım daha kolay soru ve iddia 

oluşturmayı öğrendim. Ben bize yararlı olduğunu düşünüyorum. 

Y2: Öğrenmeyi kolaylaştırır. Çünkü dinleyip görmektense kendin yaparak öğrenmek akılda 

daha kalıcı oluyor. 

Deney grubundan seçilen öğrencilere “ATBÖ yaklaşımının avantaj ve dezavantajları 

nelerdir?” sorusu yöneltilmiĢtir. GörüĢmeler sonucunda öğrenciler bu yöntemin 

avantajlarını Ģu Ģekilde sıralamıĢlardır. 

Konuları ezberlemek yerine daha iyi öğrenmelerini sağladığını, sorgulayarak ve 

uygulamalı öğrendiklerini, öğrendikleri konu ile ilgili eksik ve hatalı bilgilerini görmelerini 

sağladığını belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin tamamı bu yöntemin genel olarak dezavantajı 

olmadığını ifade etmiĢlerdir. AĢağıda deney grubunda yer alan bazı öğrencilerin 

düĢüncelerine yer verilmiĢtir: 
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D1: Daha bilimsel bir yaklaşım bu. İnsan kendini böyle bir çalışma ile daha iyileştirebilir.  

Hiç bir dezavantaj görmedim. 

D2: İzleyerek veya dinleyerek değil de kendimiz yaparak öğrendiğimiz için bilgileri 

unutmuyoruz. Kendimizi gösterebilmemiz ve geliştirebilmemiz için bize daha çok imkân 

sağlıyor.   Net bir şekilde öğrenmemizi sağlıyor. Sadece orada yazanı değil de gerçekten 

onun öyle olduğu nu öğreniyoruz. Dezavantajı yok herhâlde. Bilemiyorum. 

O1: Mesela formül öğretildiğinde çoğu şey sınav esnasında aklımıza gelmiyor ama sebep 

sonuç ya da mantığa dayalı bir eğitim olduğu için bu aklımıza gelmiyor gibi bir durum 

olmayacak. Çünkü sürekli bu böyle olursa şu şöyle olur diyerek ilişki kurarak gidiyoruz. 

Bu yüzden bir nokta yakalayınca diğer bütün parçaları oluşturabiliriz. Ama diğer türlü 

formülü unutunca her şey gidiyor bütün soru kaybediliyor. …eğlenceli geçiyor çok 

monoton olmuyor etkinlikler. Dezavantajının olmadığını düşünüyorum. 

O2: Sorgulama yeteneğimizi geliştirdi. Formüllerin açıklamalarını yapabiliyoruz. Deney 

yapabiliyoruz. Her şeyi daha iyi gözlemliyoruz. Bunu hayata geçirmede uygulamalar 

kolaylık sağlıyor. Rapor yazarken gözlemleri kâğıda aktarırken o bilgileri unutmuyoruz… 

Bence gayet iyi idi kötü bir yanı yok. 

Y1: İddialarda bulunmak, bunu kanıtlamak için araştırmalar yapmak, bunlarla ilgili soru 

sormak onları cevaplamak, daha kolay ve etkili öğrenmemizi sağlıyor olabilir. Daha fazla 

düşünmeye sevk ettiği için daha kalıcı ve etkili öğrenme oluyor bu yöntemde. Dezavantaj 

mı? Bilmem ki… 

Y2: Problem çözme yeteneğini artırır. Deney kurgulama yeteneğimizi artırır. Konular 

daha akılda kalıcı olur. Grup çalışması olması daha iyiydi. Çünkü herkesin farklı fikirleri 

olabilir. Dezavantajı yok galiba.  

Öğrencilere “Bilim ve Sanat Merkezinde (BİLSEM), geleneksel laboratuvar 

uygulamalarını mı yoksa ATBÖ yaklaşımına dayalı laboratuvar uygulamalarını mı tercih 

edersin? Neden?” sorusu yöneltilmiĢtir. 

D1: Tabi ki ATBÖ yaklaşımı. Çünkü okulda deney yapma imkânımız olmuyor. Yapılırsa da 

öğretmen yapıyor biz gözlemliyoruz. 

D2: ATBÖ yü tercih ederim. Çünkü biz daha aktif oluyoruz. 
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O1: ATBÖ. Çünkü daha kalıcı bilgi oluyor. Mesela her şeyi kendimiz deniyoruz. Deney 

düzeneğini kendimiz hazırlıyoruz, bundan yola çıkarak bir görüş ortaya atıyoruz ve bu 

görüşün yanlış çıktığını görmek doğrusunu öğrenme adına kalıcı bilgi oluyor bence… 

O2: ATBÖ yaklaşımına dayalı laboratuvar uygulamalarını tercih ederim. Deneyi 

öğrencinin yapmasından yanayım. Başkası yapınca her şeyi daha detaylı inceleyip 

gözlemleme imkânı olmuyor. 

Y1: ATBÖ. Çünkü okulumuzda genelde öğretmen deneyleri hazırlıyor biz izliyoruz ve ona 

göre sonuç çıkarıyoruz. Buruda biz kendimiz iddiayı oluşturuyoruz, deneyi kendimiz 

yapıyoruz. 

Y2: Atbö yü tercih ederim çünkü dinleyip görmektense kendin yaparak öğrenmek akılda 

daha kalıcı olur. 

Öğrencilerin ATBÖ yaklaĢımına dayalı öğrenme süreci ile ilgili ile ilgili görüĢlerini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen görüĢmede öğrencilere “Bilim ve Sanat Merkezinde 

(BİLSEM), diğer alanlardaki etkinliklerinde ATBÖ yaklaşımına göre uygulanmasını ister 

misin? Neden?” sorusu yöneltilmiĢtir.  

D1: Evet çok isterim keyifli oluyor zaman nasıl geçiyor anlamıyorum. Okulda fen dersinde 

ben genelde çok fazla derse katılmıyorum.  Okulda bu yöntem uygulansa daha çok derse 

ilgi çeker, katılım artar bence, en ilgisiz öğrenci bile ilgilenir bu yaklaşımla… 

D2: Çok iyi olur isterim. Hem eğlenceli olur hem de net bir şey öğrenmiş oluruz. Çok basit 

malzemelerle deneylerimizi yaptığımız için her yerde gerçekleşebilir. 

O1: BİLSEM ler de uygulanabilir. 

O2: İsterim. Çok güzel olur. İlk sorgulama aşaması çok güzel oluyor. Hem bildiklerini 

değerlendiriyorsun. Deneyini yapıyorsun ve onun raporunu yazıyorsun. Bir şeyi görünce 

daha çok aklımızda kalıyor.   

Y1: Aslında bilim sanat merkezinde de yakın uygulamalar var. İsterim. Devam ettiğim okul 

içinde olabilir ama sınıf kalabalık olduğu için herkes ifade edemez ama yine de iyi olur. 

Çünkü okulda herkes deneyleri özensiz yapıyor… 

 Y2: Evet isterim, öğrenmeyi çok daha kolaylaştırır. Ben geçen yıl yine başka bir bilim 

sanat merkezinde fizik etkinliklerine katılıyordum, öğretmen tahtada anlatırdı deney 

yapardık ama çok sık değildi. Soruları kendimiz bulmazdık, öğretmen konuyu anlatırdı 
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yapılacaksa bir deney yapılırdı, onu da öğretmen yapardı,  sonra soru çözerdik. Ama 

ATBÖ ile daha kolay öğrenilir bence… 

Öğrencilerin ATBÖ yaklaĢımına dayalı öğrenme süreci ile ilgili ile ilgili görüĢlerini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen görüĢmede öğrencilere “Çalışmalarınızı grup 

çalışmaları yerine bireysel olarak mı yapmak isterdiniz? Neden? Sorusu yöneltilmiĢtir.  

D1: Grup. Çok farklı fikirler ortaya çıkabiliyor. 

D2: Grup çalışmaları açısından çok iyi ben grup çalışmalarını çok seviyorum.  

O1: Benim aklıma gelmeyen bir fikir başka birinin aklına geliyor, ben farklı bir durum 

gözlemlerken arkadaşım farklı bir durum gözlemleyebiliyor ve fark lı fikirler ortaya 

çıkıyor… 

O2: Ben bireysel çalışmayı çok seviyordum ama arkadaşlarla grup çalışması sonucunda 

arkadaşlarla iletişimimiz arttı, fikir alışverişinde bulunduk . 

Y1: İddialarımızı arkadaşlarımızla tartıştık , arkadaşlarla grup içinde tartışma yönümüzü 

geliştiriyor. 

Y2: Grup. Grupta önceden tanımadığım arkadaşlarla tanıştım, güzel dostluklar oluştu, 

hala onlarla görüşüyorum. 

Öğrencilerin ATBÖ yaklaĢımına dayalı öğrenme süreci ile ilgili ile ilgili görüĢlerini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen görüĢmede öğrencilerden “rapor yazma” aĢaması 

hakkındaki düĢüncelerini değerlendirmelerini istenmiĢtir.  

D1:Sıkıcıydı. 

D2: Yazmayı çok sevmiyorum ama kendi ifadelerini yazmak öğretmenin dediklerini 

yazmaktan daha iyi. 

O1: Yazarken kendi ifadelerimiz olduğu için bilgi kalıcı oluyor. 

O2: Deneyini yapıyorsun ve onun raporunu yazıyorsun. Bir şeyi görünce ve yazınca daha 

çok aklımızda kalıyor.   

Y1:Yazmak akılda kalıcılık açısından faydalı ancak yazarken çok sıkılıyorum. 

Y2:Yazarak daha iyi öğrenirim. 

Yukarıda verilen öğrenci görüĢmelerinde ortaya çıkan temalar ve alt temalara ait frekans 

sonuçları Tablo 4.18’de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.18. Öğrenci GörüĢmelerindeki Temalar ve Alt Temaların Frekans Sonuçları 

Temalar Alt Temalar Örnek Öğrenci Ġfadeleri Frekans 

Öğrenme  

 
Öğrenme sürecine aktif katılımın 
sağlandığı sorgulamaya dayalı 
süreç boyunca, öğrencilerin 
bilginin kaynağını araĢtıran, 
sorgulayan, açıklayan ve tartıĢan 
birey rolünü üstlenmeleri 
öğrenmeyi kolaylaĢtırır. 
 
ATBÖ raporlarını yazmak 
öğrencilerin öğrenmelerinin kalıcı 
olmasını sağlamaktadır. 

 

 
D2:  Her şeyi bizim yapmamız ve 
kurgulamamız çok iyiydi. 
Öğretmen sadece neyi nasıl 
yapacağımızı söyledi biz yaptık… 
Y1: Daha fazla düşünmeye sevk 
ettiği için daha kalıcı ve etkili 
öğrenme oluyor bu yöntemde… 
O1: Yazarken kendi ifadelerimiz 
olduğu için bilgi kalıcı oluyor. 

 
 
 
6 
 
 
 
 
 
4 

Tutum 

Motivasyon 

 
ATBÖ uygulamaları öğrencilerin 
fen bilimlerine yönelik olumlu 
tutum geliĢtirmelerine, fen 
bilimlerini öğrenmekten 
hoĢlanmalarına ve fen bilimleri 
ile ilgili çalıĢmalarda istekli 
olmalarına katkı sağlar. 

 

 
D1: …keyifli oluyor, zaman nasıl 
geçiyor anlamıyorum. Fen 
bilimleri derslerinde bu yöntem 
uygulansa daha çok derse ilgi 
çeker, katlım artar bence, en 
ilgisiz öğrenci bile ilgilenir ATBÖ 
ile… 

 
 
 
 
6 

YaĢam 

Becerileri 
(ĠletiĢim 
becerileri, 
Takım 
çalıĢması, 
GiriĢimcilik, 
Değerler ) 

 
Öğrenciler ATBÖ uygulama 
sürecinde bilgiyi araĢtırıp 
sorgularken etkili iletiĢim ve 
iĢbirliği gerçekleĢtirir.  
 
 
ATBÖ uygulamaları öğrencilerin 
arkadaĢlık iliĢkilerini olumlu 
yönde etkilemektedir. 
 
ATBÖ uygulamaları karĢı tarafın 
fikirlerine değer vermeyi 
öğrenmelerini sağlamaktadır. 
 

 
O2: Ben bireysel çalışmayı daha 
çok seviyordum ama arkadaşlarla 
grup çalışması sonucunda 
iletişimiz arttı, fikir alışverişinde 
bulunduk…. 
 
D2: Okulda olsa önce öğretmen 
yapardı sonra biz yapardık veya 
yapmazdık bu durum bana 
girişimcilik sağladı. Bir şeyleri 
kendim yapabildiğimi gördüm… 
 
O1: Benim aklıma gelmeyen bir 
fikir başka birinin aklına geliyor, 
ben farklı bir durum gözlemlerken 
arkadaşım farklı bir durum 
gözlemleyebiliyor ve çok farklı 
fikirler ortaya çıkıyor… 

 

 
 
 
5 
 
 
 
 
 
4 
 
 
 
 
 
4 

GörüĢme yapılan toplam öğrenci sayısı: 6 
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BÖLÜM V 

 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

 

 

Bu bölümde araĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarından elde edilen bulgular ıĢığında 

ulaĢılan sonuçlar ve bu sonuçlar doğrultusunda belirlenen önerilere yer verilmiĢtir. 

  

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

Fen bilimleri derslerinde bilimsel tartıĢma ve araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim 

etkinliklerinin ve laboratuvar uygulamalarının geliĢtirilmesi, uygulanması ve 

değerlendirilmesini içeren ATBÖ yaklaĢımının, bilim ve sanat merkezlerine devam eden 

üstün yetenekli öğrencilerin akademik baĢarıları, biliĢüstü yeti düzeyleri ve eleĢtirel 

düĢünme becerileri açısından farklılığın olup olmadığının belirlenmesi amacıyla 

gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada alt problemler doğrultusunda elde edilen sonuçlar ve bu 

sonuçlara iliĢkin tartıĢmalar aĢağıda verilmiĢtir.  

1.  BĠLSEM’lerde uygulanan fen bilimleri etkinliklerinde, bilimsel tartıĢma ve araĢtırma-

sorgulamaya dayalı öğretim etkinliklerini ve laboratuvar uygulamalarını içeren 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımının üstün yetenekli öğrencilerin 

akademik baĢarıları üzerine bir etkisi var mıdır? 

Deney gruplarındaki öğrencilerin, Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı 

(KHTABT) son test sonuçları ile kontrol gruplarındaki öğrencilerin Kuvvet ve Hareket 

Teması Akademik BaĢarı (KHTABT) son test sonuçları karĢılaĢtırıldığında, deney grubu 

ile kontrol grubu arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. 
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Bu bulgular ıĢığında fen bilimleri etkinliklerinde, bilimsel tartıĢma ve araĢtırma-

sorgulamaya dayalı öğretim etkinliklerini ve laboratuvar uygulamalarını içeren 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) yaklaĢımının üstün yetenekli 

öğrencilerin akademik baĢarılarını daha çok arttırdığı sonucuna varılabilir. Akranlarından 

akademik baĢarı açısından daha üst seviyede olan üstün yetenekli öğrencilerin akademik 

baĢarı seviyelerinde anlamlı bir fark oluĢturması ATBÖ yaklaĢımının fen bilimleri 

eğitiminde önemini ortaya koymaktadır. ÇalıĢma sonuçları ATBÖ ile ilgili yapılan diğer 

çalıĢmalarla örtüĢmektedir (Arlı, 2014; Ceylan, 2010; Erkol vd., 2010; Günel ve Hand, 

2007; Günel vd., 2010; Hand vd., 2002; Hand vd., 2004; Hohenshell ve Hand, 2006; 

MemiĢ, 2011; Nam, Choi ve Hand, 2011; Poock, 2005; Ulu, 2011). 

2. BĠLSEM’lerde uygulanan fen bilimleri etkinliklerinde, bilimsel tartıĢma ve araĢtırma-

sorgulamaya dayalı öğretim etkinliklerini ve laboratuvar uygulamalarını içeren 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımının üstün yetenekli öğrencilerin üst 

biliĢsel bilgi ve becerileri üzerine bir etkisi var mıdır? 

Fen bilimleri etkinliklerinin ve laboratuvar uygulamalarının klasik yaklaĢımın kullanıldığı 

aktiviteler Ģeklinde gerçekleĢtirilmesi öğrencilerin üstbiliĢsel bilgi ve becerilerinde anlamlı 

bir değiĢim gerçekleĢtirmemiĢtir.   

Bilimsel tartıĢma ve araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim etkinliklerini ve laboratuvar 

uygulamalarını içeren ATBÖ yaklaĢımını esas alan uygulamalar sonucunda üstün yetenekli 

öğrenciler her ne kadar ön test puanlarına göre son test puanlarını artırmıĢ olsalar da 

biliĢüstü yeti düzeyleri açısından istatistiksel açıdan anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır.  

Kontrol grubuyla deney grubuna uygulanan üstbiliĢ ölçeği son test sonuçları 

karĢılaĢtırıldığında, alt boyutlar ve toplam puanlar açısından deney grubunun her ne kadar 

kontrol grubuna göre puanları fazla olsa da her iki grup arasında biliĢüstü yeti düzeyleri 

açısından anlamlı bir farkın olmadığını söyleyebiliriz.  

Bu sonuç bize BĠLSEM’lerde uygulanan fen bilimleri etkinliklerinde, Argümantasyon 

Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) yaklaĢımının üstün yetenekli öğrencilerin biliĢüstü yeti 

düzeylerini etkilemediğini göstermektedir.  

Bu konuda yapılmıĢ çalıĢmalar incelendiğinde, uygulanan yöntem ve örneklem grubu 

açısından böyle bir çalıĢmaya literatürde rastlanılmamıĢtır. Bu bağlamda, yapılan bu 

araĢtırma ATBÖ yaklaĢımının üstün yeteneklilerde ki çıktılarını yansıtma açısından 
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ülkemizdeki ilk çalıĢmalardan biri olma niteliğini taĢımaktadır.  Dolayısıyla elde edilen 

bulguların ve sonuçların literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  Her ne kadar alan 

yazında ATBÖ yaklaĢımının kullanıldığı sınıf içi uygulamalarda öğrencilerin biliĢüstü 

düzeylerinin arttığını gösteren çalıĢmalar olsa da bu artıĢın biliĢüstü düzeylerin tamamını 

kapsamadığını görmekteyiz. Ulu (2011), fen bilimleri derslerini ATBÖ yaklaĢımını esas 

alan uygulamalarla gerçekleĢtirdiği deney grubu öğrencilerinin, biliĢin bilgisi boyutunda 

geliĢim gösterdiğini ancak biliĢin düzenlenmesi boyutunda herhangi bir değiĢimin 

gerçekleĢmediğini ortaya koymuĢtur. 

Koç ve Karabağ (2013), yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında biliĢüstü yeti puanlarının sınıf 

düzeyine göre farklılaĢtığını, 6. sınıf öğrencilerinin biliĢüstü yeti puanlarının 8. sınıf 

öğrencilerinden yüksek olduğunu, yalnızca biliĢin bilgisi puanları arasında sınıf düzeyine 

göre anlamlı farklılığın olmadığını belirtmiĢlerdir. Ayrıca akademik iĢlerde gerekli olan 

biliĢüstü becerilerin geliĢiminin 11-12 yaĢlarından önce oluĢmayacağını, akademik 

biliĢüstü becerilerin 12 yaĢlarında henüz geliĢebileceğini aktarmıĢlardır. Atay (2014), 

öğrencilerin sınıf düzeyinin yükselmesinin fen öğrenmeye yönelik motivasyon 

düzeylerinin ve üstbiliĢsel farkındalıklarının azalmasına neden olacağını belirtmiĢtir. 

Uygulamanın sekizinci sınıf öğrencileriyle yapılmıĢ olması da öğrencilerin biliĢüstü 

düzeylerinde anlamlı bir değiĢimin gerçekleĢmemesinin nedenlerinden birisi olabilir. 

Ayrıca üstbiliĢin ölçülmesinde birden fazla yöntemin kullanılması gerekliliği yapılan 

çalıĢmalarda (Bozan, 2008; Demircioğlu, 2008; DurmuĢ, 2013; Wilson, 2001) da ortaya 

konulmuĢtur. 

Uygulama sürecinde öğretmenin ATBÖ uygulamaları ile pedagojisinde meydana gelen 

değiĢimin öğrencilerin düĢünme becerilerine etki ettiği düĢünüldüğünde, bu durum 

çalıĢmanın sonucunu etkileyen bir etken olarak karĢımıza çıkabilir. (Arlı, 2014) 

Literatürde yapılan birçok çalıĢmada (Alexander, Johnson, Albano, Freygang ve Scott, 

2006; Rozencwajg, 2003; Van der Stel ve Veenman, 2008)  zekâ ile üstbiliĢ düzeyi 

arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki bulunmuĢtur Ayrıca yapılan çalıĢmalar üstbiliĢ düzeyi 

yüksek olan öğrencilerin daha baĢarılı olduğunu göstermektedir. Üstün yetenekli 

öğrencilerin akademik baĢarı ve zeka düzeyi açıĢından yüksek potansiyelde oldukları 

düĢünüldüğünde uygulamalar sonrasında her iki gruptaki üstün zekalı öğrencilerin biliĢüstü 

düzeylerinin anlamlı bir Ģekilde değiĢmemesi (Atay, 2014; Cautinho, 2007; Toprak, 2005; 

Tüysüz, 2013) çalıĢmanın bulguları ile örtüĢmektedir.  
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Ayrıca yukarıda da belirtildiği gibi bilim ve sanat merkezlerindeki fen bilimleri alanındaki 

etkinlik sürelerinin uzatılması veya öğrencilerin biliĢüstü düzeylerinin geliĢmesi için 

öncelikle örgün eğitimde devam ettikleri okullardaki eğitim anlayıĢının da bu felsefeye 

uygun hale getirilmesi gerekmektedir (Yıldız ve Ergin, 2007). 

Sonuç olarak, üst biliĢ, zekâ, problem çözme, teorik olarak birbirleriyle açıkça bağlantılı 

kavramlar olarak ele alınmalarına rağmen, farklı sonuçları içeren araĢtırma bulguları 

olduğu görülmektedir. 

3. BĠLSEM’lerde uygulanan fen bilimleri etkinliklerinde, bilimsel tartıĢma ve araĢtırma-

sorgulamaya dayalı öğretim etkinliklerini ve laboratuvar uygulamalarını içeren 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımının üstün yetenekli öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerileri üzerine bir etkisi var mıdır? 

Bilimsel tartıĢma ve araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim etkinliklerini ve laboratuvar 

uygulamalarını içeren Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) yaklaĢımının 

deney grubundaki üstün yetenekli öğrencilerin eleĢtirel düĢünme düzeyi alt boyutlarından 

tümevarım düzeyi ve toplam eleĢtirel düĢünme becerileri puanlarında anlamlı bir değiĢim 

gerçekleĢtirirken tümdengelim, varsayım kurma, gözlem yapma, kaynağın güvenilirliğini 

sorgulama alt düzeylerinde her ne kadar ön teste göre son test puanlarını artırmıĢ olsa da 

istatiksel açıdan anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır. 

Fen bilimleri etkinliklerinin ve laboratuvar uygulamalarının klasik yaklaĢımın kullanıldığı 

aktiviteler Ģeklinde gerçekleĢtirildiği kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerilerinde anlamlı bir değiĢim gerçekleĢmemiĢtir. 

Kontrol grubuyla deney grubuna uygulanan eleĢtirel düĢünme son test sonuçları 

karĢılaĢtırıldığında, toplam puanlar açısından deney grubu ile kontrol grubu arasında deney 

grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur. EleĢtirel düĢünme düzeyi alt 

boyutları açısından incelendiğinde ise tümdengelim, varsayım kurma, gözlem yapma, 

kaynağın güvenilirliğini sorgulama alt düzeylerinde deney grubunun her ne kadar kontrol 

grubuna göre puanları fazla olsa da istatiksel açıdan anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır. Bunun 

sebebi olarak, öğrencilerin bu tarz düĢünme süreçlerine çok da alıĢık olmamaları ve bu tarz 

düĢünme süreçlerini yerleĢtirmek için daha fazla zamana ihtiyaç duymaları gösterilebilir. 

Elde edilen bu veriler, bilimsel tartıĢma ve araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim 

etkinliklerini ve laboratuvar uygulamalarını içeren Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme 
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(ATBÖ) yaklaĢımının, üstün yetenekli öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerinde 

olumlu bir değiĢim gerçekleĢtirdiğini göstermektedir. 

FarklılaĢtırılmıĢ fen programlarında kullanılan öğretim tekniklerinin ve içerikte yer verilen 

eleĢtirel düĢünme öğelerinin üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eleĢtirel düĢünmelerine 

katkı yaptığı düĢünülmektedir. Bu durum literatür tarafından (Atalay, 2014; ĠĢlekeller, 

2008; Van Tassel Baska, Zuo, Avery ve Little, 2002; Yaman, 2014; Yıldırım, 2009; 

Yıldırım ve ġensoy, 2011) desteklenmektedir.  

EleĢtirel düĢünmeyi kazandırmak için bireyin kendisinin sorgulamaya yönelik 

hazırbulunuĢluğu önemlidir. Sorgulama sürecinde savunduğu bilgiye iliĢkin görüĢleri, karĢı 

görüĢleri, karĢı tarafla tartıĢabilecek ve onu ikna edebilecek bilgiler oluĢturma imkânlarının 

olması ve sağlanması gereklidir. ATBÖ temelli öğrenme ortamlarında öğrencilerin 

fikirlerini rahatça söyleyebileceği ve savunabileceği ortam hazırlanmıĢtır. Üstün 

yetenekliler için geliĢtirilen eğitim programları, programın temel bir parçası olarak bazı 

eleĢtirel düĢünme bileĢenleri içermelidir (Davis ve Rimm, 2004).  

Üstün yetenekliler için farklılaĢtırılan fen programları ile öğrencilerin araĢtırma, sorgulama 

becerilerinin geliĢtirilerek, olaylara ve durumlara eleĢtirel ve sorgulayacı yaklaĢarak 

olgular üzerinde derinlemesine düĢünme fırsatı sunulmuĢtur. ATBÖ yaklaĢımı, öğrenme 

amaçlı yazma ile araĢtırma-sorgulama stratejilerini kullanarak öğrencilerin bilimsel 

kavramlar hakkında eleĢtirel düĢünmelerini sağlayan bir araçtır (Poock, 2005, s.31). 

Öğretmen sorduğu sorularla öğrencilerin yaptığı gözlemler hakkında eleĢtirel bir Ģekilde 

düĢünmesini sağlar (Norton-Meier vd., 2008, s.90). ATBÖ gibi araĢtırma-sorgulamaya 

dayalı öğrenme sayesinde fen öğretiminin odağı değiĢmiĢ ve bu değiĢim, kavramların 

ezberlenmesi yerine, hem bilimsel süreç becerilerinin hem de eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin etkin olarak kullanılmasıyla öğrenmenin gerçekleĢmesi biçiminde ortaya 

çıkmıĢtır (Ulu, 2011). 

Mevcut çalıĢmada müdahalenin yapılmadığı öğretim etkinliklerinin uygulandığı kontrol 

grubu öğrencileri için tasarlanan MEB Fen Bilimleri dersi öğretim programının 

uygulanması ve üst düzey düĢünme becerilerine yer verilmemesi, kontrol grubundaki 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinde anlamlı bir değiĢim gerçekleĢmemiĢ olması bu 

eğitim programının kontrol grubundaki öğrencilerde üst düzey düĢünme potansiyellerinin 

açığa çıkarılamadığı ve kullanılan öğretim programlarının üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrenciler için yetersiz olduğu sonucunu ortaya koymaktadır. 
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4. BĠLSEM’lerde uygulanan fen bilimleri etkinliklerinde, bilimsel tartıĢma ve araĢtırma-

sorgulamaya dayalı öğretim etkinliklerini ve laboratuvar uygulamalarını içeren 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımını kullanan deney grubundaki üstün 

yetenekli öğrencilerin bu yaklaĢımla ilgili düĢünceleri nelerdir?  

Deney grubundaki öğrenciler ATBÖ uygulamaları ile dersi daha iyi anladıklarını, bu 

yaklaĢımın öğrenmelerini kolaylaĢtırdığını, öğrendiklerinin kalıcı olmasını sağladığını ve 

derse karĢı ilgilerinin arttırdığını belirterek kendilerinde bir değiĢim meydana geldiğini 

ifade etmiĢlerdir. Bu durum tema tabanlı akademik baĢarı testi sonuçlarıyla da örtüĢür 

niteliktedir. Test sonuçlarına bakıldığında deney grubu lehine bir farkın oluĢtuğu, bu farkın 

zamanla arttığı ve deney grubunun fen konularını öğrenmede daha baĢarılı olduğu 

görülmüĢtür. Dolayısıyla ATBÖ uygulamalarının öğrencilerin fen baĢarılarına katkı 

sağladığını söylemek mümkündür. Öğrencilerin kendilerinin de bu değiĢimin farkında 

olduğu ve son test sonuçlarını destekler Ģekilde açıklamalar yaptığı öğrenci 

görüĢmelerinden elde edilmiĢtir. Literatürde farklı sınıf seviyelerinde ATBÖ 

uygulamalarının öğrencilerin fen baĢarısını olumlu yönde etkilediği (AkkuĢ ve Kurt, 2012; 

Arlı, 2014; Driver, Newton ve Osborne, 2000; Günel vd., 2010; Günel ve Tanrıverdi, 

2012;  Hand vd., 2004; Kaya ve Kılıç, 2008; MemiĢ, 2011; Ulu, 2011) görülmektedir. 

ATBÖ sürecinde öğrencilerin kendi sorularını oluĢturmaları, araĢtırmalar yapıp deneyler 

tasarlamaları, yaptıkları gözlem ve deneylerden veriler toplamaları ve buldukları bu 

verilerden yola çıkarak iddia ve deliller oluĢturmaları yolu ile sürece yaparak ve yaĢayarak 

katılmaları onların öğrenmelerine ve araĢtırmacı kimliklerine ciddi katkılar sağlamaktadır 

(Driver, vd., 2000; Kaya ve Kılıç, 2008). ATBÖ gibi sorgulayıcı ve öğrenci aktif süreçler,  

üstün yetenekli öğrencilerin örgün eğitim süreçlerinde kendilerini ifade etmekte 

zorlandıkları sınıf ortamlarından farklı bir eğitim ortamı oluĢmasına ve var olan merak ve 

araĢtırma duygularının geliĢmesine fırsat vermesi açısından da bu yaklaĢım önem arz 

etmektedir.  

Öğrencilerden ATBÖ rapor yazma sürecini değerlendirmeleri istendiğinde; öğrenciler bu 

sürecin sıkıcı; ancak faydalı olduğunu, anlamalarını kolaylaĢtırdığını ve öğrendiklerinin 

kalıcı olmasını sağladıklarını belirtmiĢlerdir. Buradan yola çıkarak, öğrencilere göre bu 

sürecin onların öğrenmelerine katkı sağladığını ifade edebiliriz. 

Yapılan görüĢmelerde öğrenciler; grup çalıĢması ve tartıĢmalar sırasında birbirleri ile 

iletiĢim içinde olduklarını, kendilerini daha iyi ifade edebildiklerini ve bu sayede daha iyi 

öğrendiklerini belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin herhangi bir konu hakkında diğer arkadaĢları 
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ile girdikleri müzakere süreçleri onların yeni kavramları yapılandırmalarını ve kendi 

eksiklerini görmelerini sağlamaktadır. Böylece artan sınıf içi etkileĢim; öğrencilerin 

özellikle birbirlerinden öğrenme fırsatı bulmaları ve birbirlerinin öğrenmelerine katkı 

sağlamaları noktasında önemli bir husustur. 

Öğrencilerin ATBÖ yaklaĢımına dayalı öğrenme süreci ile ilgili görüĢlerini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen görüĢmede öğrenciler BĠLSEM de diğer alanlardaki etkinliklerin 

de ATBÖ yaklaĢımına göre uygulanmasını tercih ettiklerini söylemiĢlerdir. Gerekçe olarak 

bu yaklaĢım sayesinde derse katılımın artacağını, derslerin/etkinliklerin daha eğlenceli 

olacağını, sorgulayarak öğrenmenin bilginin kalıcılığına ve kolay öğrenmeye yol açacağını 

ifade etmiĢlerdir. Demir (2014)’ in yaptığı araĢtırmada ATBÖ uygulamaları sonrasında 

öğrencilerle yapılan mülakatlar da bir öğrenci dıĢında geriye kalan tüm öğrenciler ATBÖ 

yaklaĢımının matematik dersinde kullanılmasının kendilerine faydalı olduğu yönünde 

görüĢ belirtmiĢlerdir ve bu sonuç bulguları destekler niteliktedir. 

Bu süreçte öğrenci ve öğretmen görüĢlerini değerlendirdiğimizde, ATBÖ uygulamalarının 

öğrencilere sunduğu, yaparak yaĢayarak öğrenme ortamı, grup tartıĢmaları, kazandırdığı 

veya geliĢtirdiği araĢtırmacı kimlik, yazma aktiviteleri, artan öğrenci öğretmen ve 

öğretmen-öğrenci etkileĢimi, kendini ifade edebilme becerisi, öğrenmelerine ve 

öğrenmenin kalıcılığına olan katkısı öğrencilerin neredeyse tamamından alınan geri 

dönütlerdir. Bu konuda hem öğrencilerin hem öğretmenin ortak bir tespiti; derse ilgisi 

olmayan ve ders esnasında dersin dıĢında Ģeylerle ilgilenen öğrencilerin ATBÖ 

uygulamaları esnasında ders ile ilgilenmeye, konu ile ilgili konuĢmaya ve bu alanda 

çalıĢmaya baĢlamasıdır.  

Sonuç olarak, üstün yetenekli öğrenciler örnekleminde gerçekleĢtirilen bu çalıĢma ile de 

onların bir takım farklı özellikleri ve bu özelliklerden kaynaklanan bir takım farklı 

ihtiyaçlarının olduğunu (Hoover ve Feldhusen, 1990; Innamorato, 1998; Meador, 2005; 

Silverman vd., 1986; Steinkamp ve Maehr, 1983) bizlere göstermiĢtir. Üstün yetenekliler 

için farklılaĢtırılan fen programları ve öğrenme yaklaĢımları ile öğrencilerin araĢtırma, 

sorgulama becerileri geliĢtirilmelidir. Tıpkı bir bilim insanı gibi olaylara ve durumlara 

eleĢtirel ve sorgulayıcı yaklaĢarak, olgular üzerinde derinlemesine düĢünme fırsatı sunacak 

eğitim ortamları hazırlanmalıdır. Bu sebeple literatürde bu ihtiyaçlara uygun, öğretimin 

farklılaĢtırıldığı, içerisinde üst düzey düĢünme becerilerinin olduğu, çeĢitli materyal, 

etkinlik, yöntem ve tekniğin kullanıldığı, onların ilgi alanlarını ve kiĢilik özelliklerini göz 
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önünde bulunduran programlara baktığımızda alan yazında da çok vurgulanmasına 

rağmen, bu konu ile ilgili yapılmıĢ yeterince çalıĢma bulunmamaktadır. Bu açıdan 

bakıldığında bu çalıĢmanın alan yazına katacağı katkıların yanında, üstün yetenekli 

öğrencilerle ilgili hazırlanacak olan program ve eğitim ortamlarına da ıĢık tutması, 

çalıĢmanın önemini bir kez daha ortaya koymaktadır. 

 

5.2. Öneriler  

Bu bölümde, araĢtırma bulgularından ve alanyazından elde edilen sonuçlara göre aĢağıdaki 

öneriler sunulmuĢtur: 

 

5.2.1. Öğretime (Uygulamaya) ĠliĢkin Öneriler 

 ÇalıĢmada ATBÖ yaklaĢımına dayalı fen bilimleri etkinliklerinin geleneksel 

yöntemlere göre baĢarıyı artırmada daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu 

durumda BĠLSEM’lerde veya üstün yetenekli öğrencilere verilecek olan fen 

eğitiminde geleneksel yöntemlere alternatif olarak ATBÖ yaklaĢımı uygulanabilir. 

 GörüĢmelerden elde edilen veriler ATBÖ yaklaĢımının öğrencilerin sorgulayarak 

öğrenmeleri, araĢtırma ve sorgulama yeteneklerinin geliĢmesi, literatür taramayı 

öğrenmeleri, bir bilim insanı gibi düĢünme becerilerinin geliĢmesi açılarından 

olumlu etkiye sahiptir. Genel olarak ATBÖ yaklaĢımına karĢı olumlu tutum 

sergileyen öğrencilerin BĠLSEM lerde diğer etkinliklerinde ATBÖ yaklaĢımına 

uygun olarak hazırlanması isteği de üstün yetenekli öğrenciler için program 

geliĢtiren araĢtırmacı ve öğretmenlere öneri olarak sunulabilir. 

 Öğrencilerin ATBÖ raporlarının bazı bölümlerini özenli yazmadıkları veya 

yazarken çok sıkıldıkları tespit edilmiĢtir. Öğrenci öğrenmelerinde etkili olan 

ATBÖ raporu yazma sürecinde öğretmenin daha hassas davranması, öğrencileri 

motive etmesi, yazılan raporları kontrol edip dönütler vererek öğrencilerin 

eksiklerini tamamlamaları konusunda öğrencileri yönlendirmesi bu sürecin daha 

verimli olmasını sağlayabilir.  

 Öğrencilerin araĢtırmalarına esas teĢkil eden soru sorma aĢaması hem çalıĢmanın 

devamlılığı hem de öğrencilerin argüman oluĢturma kalitesini etkilediği için ATBÖ 
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sürecinde öğretmen pedagojisi önem arz etmektedir. Bunun için sürece baĢlamadan 

öğretmen eğitimi gereklidir.  

 

5.2.2. Yeni AraĢtırmalara ĠliĢkin Öneriler 

 Uygulama, beĢ eğitim-öğretim haftasında gerçekleĢtirilmiĢtir. BeĢ haftalık bir süre 

biliĢüstü bilgi ve becerilerin geliĢtirilmesinde yeterli olamamıĢtır. Ġleriki 

zamanlarda bu becerilerin geliĢip geliĢmediğini ortaya çıkarmak amacıyla daha 

uzun bir süreyi kapsayacak Ģekilde bir çalıĢma yapılabilir. Ayrıca aynı uygulama, 

özellikle üstbiliĢin ölçülmesinde birden fazla yöntem ve farklı sınıf seviyeleri ile 

tekrar edilebilir.  

 ÇalıĢma fen bilimleri alanında yapılmıĢtır. Benzer çalıĢma, üstün yetenekli 

öğrencilerle, farklı alanlarda da yapılarak bu yaklaĢımın olumlu veya olumsuz 

etkileri ve yaĢanabilecek sıkıntılar araĢtırılabilir. 

 AraĢtırma verileri ve argüman seviyeleri, uygulamalar sırasında ve sonrasında 

öğrencilerin yaptıkları yazılı çalıĢma yaprakları, raporlar ve video kayıtları ile 

araĢtırılabilir. 

 ÇalıĢma sonunda ATBÖ yaklaĢımının, öğrencilerin üstbiliĢsel bilgi ve becerilerine 

anlamlı bir etkisi olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Bunun sebebi olarak ATBÖ’ye dayalı 

uygulamalara katılım süresinin yeterli olmadığı düĢünülmektedir. Bu nedenle 

argümantasyon sürecine ayrılan sürenin ve etkinliklerin yalnız BĠLSEM le sınırlı 

olmaması, öğrencinin devam ettiği okulunda da bu araĢtırma ve sorgulamaya dayalı 

bu tarz yaklaĢımların kullanılması önerilebilir. 

 Farklı sosyo-ekonomik ve sosyo-kültürel bölgelerde ATBÖ yaklaĢımının üstün 

yetenekli öğrenciler üzerindeki etkileri üzerine araĢtırmalar yapmak bu yaklaĢımın 

etkinliğini ve eksiklerini görme fırsatı verebilir. 
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EK 1. Kuvvet ve Hareket Teması Akademik BaĢarı Testi (KHTABT) 

 

 

 
AD SOYAD  

 
BĠLSEM  

 

SINIF(PROGRAM)  

 

CĠNSĠYET        KIZ (    )                       ERKEK (    )  

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 
 

8.SINIF  

KUVVET VE HAREKET TEMASI AKADEMĠK BAġARI TESTĠ 

(KHTABT) 

AÇIKLAMALAR 

 

 Her sorunun dört seçeneği vardır. Dört seçenekten sadece bir tanesi doğru 

cevaptır. Doğru bulduğunuz seçeneği cevap kâğıdında o soru için ayrılan yerde 

bularak iĢaretleyiniz.  

 Değerlendirme sırasında yalnız doğru cevaplar dikkate alınacak, yanlıĢ cevaplar 

doğru cevapları etkilemeyecektir. 

 Bu soru kitapçığında toplam 20 soru vardır.  Kitapçığın tümü için verilen cevaplama 

süresi 30 dakikadır. 
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1. Bir taĢın, havadaki ve sudaki görünen ağırlıkları Ģekildeki gibi ölçülmüĢtür.  

 

Sadece bu iki ölçüm sonucundan yola çıkarak, suyun taĢa uyguladığı kaldırma 

kuvveti ile ilgili aĢağıdaki bilgilerden hangisi ya da hangileri kanıtlanabilir? 

I. Yukarı yönde etki etmektedir.  

II. Yer değiĢtirdiği sıvının ağırlığı kadardır. 

III. Daldırıldığı sıvının yoğunluğuna göre değiĢir. 

 

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

 

2. Havadaki ağırlıkları eĢit olan iki cisim Ģekildeki gibi iki ayrı kaptaki sıvılara 

daldırıldığında ağırlıkları aynı miktarda azalmıĢ gibi görünüyor.  

 

Buna göre aĢağıda bu durumla ilgili yorumlardan hangisi ya da hangileri 

doğru olabilir? 

I. Sıvıların yoğunluğu farklı da olsa cisimlerin hacimlerinin birbirlerine eĢit 

olması nedeniyle eĢit kaldırma kuvveti etki eder.  

II. Cisimlerin hacimleri ve sıvıların yoğunlukları aynı olduğu için eĢit kaldırma 

kuvveti etki eder.  

III. Cisimlerin hacimleri farklı da olsa sıvıların yoğunlukları aynı olduğu için 

cisimlere eĢit kaldırma kuvveti etki eder.  

 

A) Yalnız I B) Yalnız II C) I, III D) I,II, III 
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3. Selin, Ģekildeki K cismini kaptaki sıvıya batırdığında dinamometrenin 

gösterdiği değerin havadakine göre 10 N azaldığını fark etti. Bu sırada 

kaptan taĢan sıvının da terazinin kefesini doldurarak 10 N ağırlığındaki L 

cismini dengelediğini gördü.  

 

Buna göre Selin, kaldırma kuvveti ile ilgili aĢağıdaki çıkarımlarından hangisi 

ya da hangilerine yukarıda yaptığı deneyden yola çıkarak ulaĢabilir? 

I. Cisimlerin daldırıldığı sıvının yoğunluğuna göre değiĢir. 

II. Yönü yukarı doğrudur. 

III. Cismin yer değiĢtirdiği sıvının ağırlığına eĢittir. 

 

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

 

4. Dinamometre ucuna bağlanmıĢ K cismi, Ģekillerdeki gibi farklı 

miktarlardaki sulara daldırılarak tartılıyor.  

 

 

Bu durumda D1, D2, D3 dinamometrelerinin gösterdiği değerler, aĢağıdaki 

grafiklerin hangisinde doğru olarak gösterilmiĢtir? 
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A)   

 

B)   

 
C)  

 

D)   

 

 

5. AĢağıda 600 g kütleli cisimlerin hacimleri verilmiĢtir. 

  

1 

 
100 cm

3 

2 

 
150 cm

3 
 

3 

 
200 cm

3 

4  

 
 

 

50 cm
3 

 

Bu cisimler aynı anda 4 g/cm3 yoğunluklu sıvı içerisine atıldığında hangi 

kutucuktaki cisim yüzer? 

 

A) 1 B) 2 C) 3 D) 4 
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6. AĢağıdaki kaplarda, yoğunluk sıralaması d1> d2> d3olan sıvılar 

bulunmaktadır.  

 
 

Bir grup öğrenci, sıvılarda çözünmeyen K cismini 1. kaba bırakıyor. Cismin 

Ģekildeki son konumuna bakan öğrenciler, K’nin 2. ve 3. kaba bırakılması 

durumunda alabileceği konumları aĢağıdaki gibi tahmin ediyorlar. 

 
 

             Buna göre, hangi öğrencinin tahmini kesinlikle yanlıĢtır?  

A) Lale’nin B) Tugay’ın C) Özlem’in D) Hakan’ın 

 

7. K cismi yoğunlukları d, 2d, 3d olan sıvılara Ģekildeki gibi bırakılınca 

dinamometrelerde okunan değerler D1, D2, D3 oluyor.  

 

Cisim her üç sıvıda da batabildiğine göre D1, D2, D3 arasındaki iliĢki 

aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) D1 >D2 >D3   B) D1>D3>D2   C)  D1=D2=D3         D) D1<D2<D3   
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8. AĢağıdaki cisimler bir sıvıya atıldıklarında küp Ģeklindeki cisim yüzmüĢ 

diğerleri batmıĢtır. 

 

 
 

Bir baĢka sıvıya atıldıklarında ise silindir Ģeklindeki cisim batmıĢ diğerleri 

yüzmüĢtür. Bu durumda aĢağıdaki yorumlardan hangisi ya da hangileri 

doğrudur? 

I. Cisimleri yoğunluklarına göre Küp < Koni < Silindir Ģeklinde sıralayabiliriz. 

II. Ġkinci sıvının yoğunluğu ilk sıvıdan daha fazladır. 

III. Koni Ģeklindeki cismin yoğunluğu ikinci sıvının yoğunluğundan az, birinci 

sıvının yoğunluğundan fazladır. 

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

 

9. Kütleleri eĢit K,L ve M cisimleri sıvı içerisinde Ģekildeki gibi dengededir. 

Buna göre aĢağıdaki yargılarından hangisi ya da hangileri doğrudur? 

 

I. Cisimlere uygulanan kaldırma kuvvetleri birbirine eĢittir. 

II. K’nin hacmi, L’ninkinden daha küçüktür. 

III. K’nin yoğunluğu, M’ninkinden daha büyüktür. 

 

A) Yalnız I B) I, II C) I, III D) I,II, III 
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10. Ağırlıkları sırasıyla 20N, 10N, 16N ve 14N olan eĢit hacimli K, L, M ve P 

cisimlerinin sıvı içerisindeki denge durumları yukarıda Ģekilde görüldüğü 

gibidir. 

 

Bu durumla ilgili aĢağıdaki ifadelerden hangisi yanlıĢtır? 

A) K cismine uygulanan kaldırma kuvveti 20 N’dur.  

B) L cismine uygulanan kaldırma kuvveti 10 N’dur. 

C) M cismine uygulanan kaldırma kuvveti 16 N’dur. 

D) P cismine uygulanan kaldırma kuvveti 14 N’dur. 

 

11. X,Y ve Z cisimleri Ģekildeki gibi dengededir. 

 

  

Bu cisimlere etki eden kaldırma kuvvetleri eĢit ve 20 N olduğuna göre bu 

cisimlerin ağırlıkları ile ilgili hangi seçenekte verilen değerler doğru olabilir? 

 

 
X Y Z 

A) 20 20 15 

B) 20 20 20 

C) 25 25 25 

D) 20 20 25 
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12. X ve Y cisimleri taĢma seviyesine kadar su dolu olan kaplara bırakılınca 

Ģekildeki gibi dengede kalıyor.  

 

Cisimler kaptan eĢit kütlede sıvı taĢırdığına göre  aĢağıdaki yargılardan hangisi 

ya da hangileri doğrudur?  

I Y’nin yoğunluğu X’den büyüktür. 

II Cisimlere etki eden kaldırma kuvveti, kaptan taĢan sıvının ağırlığına eĢit 

büyüklükte ve yukarı yöndedir.  

III Cisimlerin kütleleri eĢittir.  

 

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

 

13. AĢağıdaki ġekil I’ de havanın olduğu ortamda eĢit kollu terazinin kollarında 

farklı hacimli cisimler vardır ve cisimler dengededir. ġekil II’ de ise ortamın 

havası boĢaltıldığında terazinin kollarının dengesi bozuluyor.  

 

Buna göre yapılan deneyle ilgili aĢağıdaki ifadelerden hangisi doğrudur?  

 

A)  Havasız ortamda kaldırma kuvveti ortadan kalktığı için hacmi küçük olan 

cisim aĢağı iner. 

B) Havalı ortamda hacmi büyük olan cisme havanın uyguladığı kaldırma 

kuvveti daha azdır. 

C) Havalı ortamda hacmi büyük olan cisme havanın uyguladığı kaldırma 

kuvveti daha fazladır. 

D)  Havalı ortamda hacmi küçük olan cisme havanın uyguladığı kaldırma 

kuvveti daha fazladır. 
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14. EĢit ağırlıklara sahip atlar Ģekildeki gibi durmaktadır.  

 

Bu atların her bir ayağının zemine temas etme yüzeyleri eĢit olduğuna göre, 

zemine uyguladıkları basınçların büyükten küçüğe doğru sıralanıĢı aĢağıdaki 

seçeneklerden hangisinde verilmiĢtir? 

 

 

 

 

15. ġekildeki I. kaba 1/2’ye kadar X; II. kaba 1’e kadar Y ve III. kaba 1’e kadar 

Z sıvıları konuluyor. I. ve II. kaptaki sıvıların (a) mesafesine, III. kaptaki 

sıvının (2a) mesafesine fıĢkırdığı görülüyor.  

 

Buna göre, X, Y ve Z sıvılarının dx, dy, dz yoğunlukları arasındaki iliĢki nedir? 

 

A) dy>dz> dx 
 

B)   dz= dy> dx 
 

C)  dy> dx = dz 

 

D) dz> dx>dy 

 

16. ġekildeki sıvı dolu kap içindeki hangi noktalara etkiyen sıvı basınçları eĢit 

büyüklüktedir? 

 

A) L, M B) K, N C) K, L D) M, N 

A) PI> PII> PIII B) PIII> PII> PI 

C)  PI= PII = PIII D) PIII> PI> PII 
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17. ġekildeki sıvı dolu kabın pistonuna kuvvet uygulandığında kap içerisindeki 

K ve L noktalarındaki sıvı basınçlarının artıĢları aynı oluyor.  

 

Bu deneye göre aĢağıdaki ifadelerden hangisi söylenebilir?  

A) Basınç, birim yüzeye dik olarak etki eden kuvvettir.  

B) Sıvı basıncı, sıvının cinsine bağlıdır. 

C) Sıvılar, uygulanan basıncı her yönde aynı doğru büyüklükte iletirler.  

D) Sıvı basıncı, sıvının yüksekliğine bağlıdır. 

 

18. Ġçi hava dolu pistonlu küçük bir kabın K ve L çıkıĢlarına Ģekildeki gibi 

özdeĢ balonlar takılıyor. Daha sonra piston, aĢağı bastırılarak, I no’lu 

konumdan II no’lu konuma getiriliyor. 

 

 

 

Buna göre, balonların ĢiĢme durumları aĢağıdakilerden hangisindeki gibi 

olabilir? 

 

A) 

 

B) 

 
C)  
 
 

 
 

 

D) 
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19. AĢağıdaki resimlerde basıncın günlük hayattaki kullanımına örnekler 

verilmiĢtir. 

I 

  

II 

 
 

 
III 

 

IV 

 
I,II, III, IV ile numaralandırılmıĢ resimlerin hangisi ya da hangilerinde 

sıvıların basıncından yararlanılır? 

A) I, II B) I, III C) I, II, III D) I, II, III, IV 

 

20. AĢağıda verilen olaylardan hangisi ya da hangilerinin gerçekleĢmesi açık 

hava basıncının varlığını kanıtlar? 

 
I 

 
Tamamen su dolu bir 

bardağın ağzı 

kapatılarak ters 

çevrilmesi ve suyun 

dökülmemesi 

II 

 
Pipet yardımı ile sıvı 

içilmesi 

 

III  

 
Emme basma tulum-

balarla yeryüzüne su 

çıkarılması 

 

 

 

IV 

 
Otomobil kaldırıcıları 

Pascal ilkesinden 

yararlanılarak 

yapılmıĢtır. 

 

 

A) I, II             B)  I, III 

C)  I, II, III             D)  I, II, III, IV 
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EK 2. BiliĢüstü Yeti Anketi 

 

 

KĠġĠSEL BĠLGĠLER: 
AD SOYAD       : 

SINIF (PROGRAM)      : 
CĠNSĠYET                     :  

 
Sevgili Öğrenciler, 
Bu çalıĢmanın amacı, sizin nasıl öğrendiğiniz ve çalıĢtığınız hakkında bilgi edinmektir. 

Doğru veya yanlıĢ cevap yoktur. Cevaplar kendi görüĢlerinizi yansıtmalıdır. Her cümleyle 
ilgili görüĢ belirtirken önce cümleyi dikkatle okuyunuz, sonra cümlede belirtilen durumun 

size ne derecede uygun olduğuna karar veriniz. Lütfen size en uygun olan kutucuğu 
iĢaretleyiniz (X).  
 

BiliĢüstü Yeti Anketi 

  
 
 
 
 H

iç
b

ir
 

Z
a

m
a

n
 

N
a

d
ir

e
n

 

B
a

z
e
n

  

S
ık

 S
ık

 

H
e
r
 

Z
a

m
a

n
 

1. Bir Ģeyi anladığımı bilirim.      
 

2. Gerektiğinde, öğrenmek için kendimi motive edebilirim.      
 

3. Daha önce, benim için iĢe yaramıĢ çalıĢma yollarını 
kullanmayı denerim. 

     

4. Öğretmenim benden ne öğrenmemi beklediğini bilirim.      
 

5. Konu hakkında daha önceden bilgim varsa daha iyi 
öğrenirim. 

     

6. Öğrenirken anlamama yardımcı olarak resimler veya 
Ģemalar çizerim. 

     

7. ÇalıĢmamı bitirdiğimde kendime “Öğrenmek istediğim 
Ģeyi öğrendim mi?” diye sorarım 

     

8. Bir problemi çözmek için çeĢitli çözüm yollarını denerim 
ve daha sonra en uygun olanını seçerim. 

     

9. ÇalıĢmaya baĢlamadan önce neyi öğrenmem gerektiğini 
düĢünürüm. 

     

10. Yeni bir Ģey öğrenirken kendime iyi gidip gitmediğime 
dair sorular sorarım. 

     

11. Önemli bilgiye gerçekten dikkat ederim. 
 

     

12. Konuya ilgim varsa daha çok öğrenirim. 
 

     

13. Zihinsel açıdan güçlü olduğum noktaları, zayıf olan 
noktalarımı telafi etmede kullanırım. 

     

14. Verilen iĢe bağlı olarak farklı öğrenme stratejileri* 
kullanırım. 
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15. ÇalıĢmamı zamanında bitireceğimden emin olmak için 
ara sıra kontrol ederim. 

     
 

16. Bir iĢi bitirdikten sonra kendime “Daha kolay bir yol var 
mıydı?” diye sorarım. 

     

17. Bir iĢe baĢlamadan önce neyi tamamlamam gerektiğine 
karar veririm. 

     

 
*Öğrenme stratejileri, bir iĢi baĢarıyla tamamlamak için kullandığımız yöntemlerdir. Bu 
stratejiler daha iyi öğrenmemize yardımcı olur. Örneğin: 

 Bir problemi okuduktan sonra bilinenleri ve bilinmeyenleri belirlemek. 

 Kafamız karıĢtığında verilen problemi tekrar okumak ve verilenler üzerinde düĢünmek.  

 Bir problemi çözmek için çeĢitli yaklaĢımlar kullanmak. 

 ÇalıĢırken küçük notlar almak 

 Eski bilgilerimizle yeni bilgilerimizi birleĢtirmek 

 Daha önce çözdüğümüz benzer örnekleri hatırlamaya çalıĢmak. 
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EK 3. GörüĢme Soruları 

 

 

Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Soruları 

 

 

 Birazdan seninle, Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme YaklaĢımına dayalı 

(ATBÖ) laboratuvar etkinliklerinin değerlendirilmesi ile ilgili düĢüncelerini öğrenmek için 

görüĢme yapacağız. Sana yönelteceğim sorulara içtenlikle ve objektif olarak cevap 

vermeni istiyorum. Bu çalıĢmaya yapacağın katkıdan dolayı teĢekkür ederim.  

 

 

 

1. Genel olarak ATBÖ yaklaĢımına dayalı laboratuvar uygulamaları hakkında neler 

düĢünüyorsunuz? 

2. ATBÖ yaklaĢımının avantaj ve dezavantajları nelerdir? 

3. Bilim ve Sanat Merkezinde (BĠLSEM), geleneksel laboratuvar uygulamalarını mı 

yoksa ATBÖ yaklaĢımına dayalı laboratuvar uygulamalarını mı tercih edersin? 

Neden? 

4. Bilim ve Sanat Merkezinde (BĠLSEM) diğer alanlardaki etkinliklerinde ATBÖ 

yaklaĢımına göre uygulanmasını ister misin? Neden? 

5. ÇalıĢmalarınızı grup çalıĢmaları yerine bireysel olarak mı yapmak isterdiniz? 

Neden? 
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EK 4. Örnek ATBÖ Etkinlik Planı 

ÖRNEK ATBÖ ETKĠNLĠK PLANI 

Ünite 8. Sınıf Kuvvet ve Hareket 

Büyük düĢünce  Cisimler kuvvetin etkisiyle hareket edebilirler. 

Alt düĢünce Sıvılar ve gazlar kaldırma kuvveti uygular. 

Süre 40 dk 

Etkinlik 

Uygulama 

Süreçleri 

1.AĢama: Kavram haritası yoluyla önbilgilerin ortaya çıkarılması 

Uygulamanın baĢında her grup ünite (Kuvvet ve Hareket) ile ilgili 
kavram haritalarını yapar. Hazırlanan kavram haritaları üzerinde 

tartıĢmalar gerçekleĢtirilerek ikinci aĢamaya geçilir. 

2. AĢama: Ġnformal yazma, açıklamalar yapma, beyin fırtınası ve 

soru sormayı içeren ön laboratuvar aktivitesi  

Öğretmen ünitenin büyük düĢüncesini merkeze alacak Ģekilde 

öğrencilere (cevabını söylemeden) “Bir cismi havada mı daha kolay 
taĢırız yoksa suyun içinde mi?” sorusunu yönelterek bir tartıĢma 
süreci baĢlatır. Böylece konuya yönelik öğrencilerin zihinlerinde 

oluĢturulan belirsizlikler ile kavramsal sorgulama süreci baĢlatılmıĢ 
olur. OluĢan tartıĢma öğretmenin yönlendirmeleri ile birlikte birinci 

alt düĢünce olan “sıvılar ve gazlar kaldırma kuvveti uygular” yargısı 
etrafında Ģekillendirilir. Bu tartıĢma sürecinde sıvılarda uygulanan 
kaldırma kuvvetine dair zihinlerinde oluĢan belirsizlikleri, sorular ile 

ifade etmeleri ve bunları da kayıt altına almaları istenir. OluĢan 
sorular gerektiğinde öğretmen yönlendirmeleri ile sıvı içerisindeki bir 

cisme etki eden kaldırma kuvvetinin bağlı olduğu değiĢkenlerin neler 
olabileceği konusunda Ģekillendirilir. 

3. AĢama: Laboratuvar etkinliklerine katılım sağlama ve 

Laboratuvar etkinliklerinde kiĢisel yazma 

Öğrencilerin oluĢturdukları sorulara cevap verebilmeleri için deney 
düzenekleri tasarlamaları ve deney süresince dikkatli gözlemler 
yaparak verileri kaydetmeleri istenir. Sınıfta deney yapabilecekleri 

malzemelerin olup olmadığı kontrol edilir. Amaç öğrencilerin 
kaldırma kuvvetinin farkına varmalarını sağlamaktır. 

4. AĢama: Küçük gruplarda gözlemlerden elde edilen verilerin 

yorumların paylaĢımı ve kıyaslanması 

Bu veriler ve gözlemler ıĢığında iddialarını oluĢturmaları ve bu 
iddialara temel teĢkil eden delilleri grup halinde müzakere yoluyla 

belirlemeleri istenir. Etkinlik sonunda her grup soru iddia ve 
delillerini tahtaya yazdıktan sonra sözlü olarak sınıf arkadaĢlarıyla 
paylaĢarak sınıf arkadaĢlarının değerlendirmelerini, eleĢtirilerini ve 

önerilerini alırlar.  

5. AĢama: DüĢüncelerin kitap ya da diğer kaynaklar ile 

karĢılaĢtırılması 

Ayrıca süreç içerisinde elde ettikleri veriler ile ilgili kaynak taraması 

yaparak, çalıĢmalarını da test etme imkânı bulurlar. 

6. AĢama: Bireysel yansıma ve yazma faaliyetlerinin yapılması 

Bireysel süreç ve fikir değiĢimlerini yansıttıkları ATBÖ raporları 
yazılarak etkinlik tamamlanır. 
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EK 5. Hazırlık Aktivitesi (Gizemli Olay Aktivitesi ) 

 

 

 

Gizemli Bir Olay 

Bir Gizemi Çözme: Gözlemler, Ġddialar, Kanıt ve Hesaplar 

 

 

Siz ve sizin arkadaĢınız, zenginliği ve sessiz yapısı ile oldukça iyi bilinen zengin 

fakat tuhaf bir adam olan Bay Yıldız’ın ölümünü incelemek üzere kiralanmıĢ olan özel 

dedektiflersiniz. O, her zaman endiĢe ve korku hisleriyle dolu olduğundan insanların 

etrafında bulunmaktan kaçınmıĢtır. Onun aynı zamanda paranoya rahatsızlığı olduğu da 

bilinmektedir. Hizmetlilerinin ona karĢı gizli bir Ģekilde komplo kuruyor olmalarından 

korktuğu için uzun zaman önce iĢe aldığı hizmetlilerini iĢten çıkarmıĢtır. O her gece akĢam 

yemeği olarak aynı yemeği, az-piĢmiĢ kanlı iki biftek ve fırında piĢmiĢ iki patates yerdi. 

Size, olay yerine varmanızın üzerine, Bay Yıldız’ın bu sabah erken bir saatte evinde 

hizmetlileri tarafından ölü olarak bulunduğu anlatılmıĢtır. AĢçının Bay Yıldız için her 

zamanki yemeği hazırladığı dün akĢam, korkunç fırtına olmasından dolayı, Bay Yıldız 

hizmetlilerin evlerine sorunsuz dönebilmeleri için onlara erken izin verilmiĢti. Hizmetliler 

sabah geri döndüklerinde Bay Yıldız’ı yemek odasında yüz üstü yatarken buldular. 

Siz, odanın içine bakarak incelemelerinize baĢlarsınız. Yemek odasındaki büyük 

pencere camı kırılmıĢ paramparça olmuĢtur. Cam dıĢarıdan darbe ile kırılmıĢ gibi 

görünmektedir. Ölünün vücudunda kesik yaraları teĢhis edilmekte, yemek masanın hemen 

yanında yüzüstü yatmaktadır. Ayrıca, cesedin tam altında halının üzerinde büyük kırmızı 

bir leke göze çarpmaktadır. AçılmıĢ vaziyette bir ĢiĢe kırmızı Ģarap ve bir kısmı yenmiĢ bir 

biftek masanın üzerinde durmaktadır. Cesedin hemen yanında devrilmiĢ bir sandalye ve 

masanın altında üzerinde kan olan bir bıçak görülmektedir. 

Tüm bu bilgilerle, tek bir iddia ve Bay Yıldız’ın nasıl öldüğünü açıklayabilecek 

destekleyici kanıt ya da kanıtlar sunun. Söz konusu iddia ve kanıtı olayların geliĢim 

senaryosu içinde anlatınız. 
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EK 6. Deney Grubu Öğrenci ATBÖ Rapor Örnekleri 
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EK 7. Kontrol Grubu Öğrenci Deney Rapor Örnekleri
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