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ÖZET 

Bu çalıĢmada argümantasyon yöntemi (AY) ve epistemolojik olarak zenginleĢtirilmiĢ 

argümantasyon yönteminin (EZAY) 7. sınıf öğrencilerinin maddenin yapısı ve 

özellikleri ünitesindeki baĢarılarına ve fene yönelik epistemolojik inançlarına olan 

etkilerinin araĢtırılması amaçlanmaktadır. Ayrıca, çalıĢmada deney grubu öğrencilerinin 

argümantasyon uygulamaları hakkında (AY ve EZAY) görüĢleri incelenmiĢtir.  

 

ÇalıĢma 2017-2018 eğitim-öğretim yılı ikinci dönemde yedinci sınıfta okuyan 98 tane 

öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma, iki deney ve bir kontrol grubu olmak üzere üç 

grup ile yürütülmüĢtür. Gruplar ön-test puanları ve öğrencilerin dersine giren fen 

bilimleri öğretmeninin görüĢlerinden yola çıkarak belirlenmiĢtir. Hem ön test 

sonuçlarına hem de öğretmen görüĢlerine göre çalıĢmanın baĢlangıcında grupların denk 

olduğu kabul edilmiĢtir. Deney gruplarında sırasıyla argümantasyon yöntemi (AY) ve 

epistemolojik olarak zenginleĢtirilmiĢ argümantasyon yöntemine (EZAY)  göre ders 

iĢlenmiĢtir. Kontrol grubunda ise mevcut öğretim programı dikkate alınarak dersler 

yürütülmüĢtür.  

 

Maddenin Yapısı ve Özellikleri Akademik BaĢarı Testi (MYÖBT) ve Epistemolojik 

Ġnanç Ölçeği (EĠÖ) kontrol ve deney gruplarına ön-test ve son-test olarak uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmada MYÖBT ve EĠÖ ön test sonuçları kovaryans olarak belirlenmiĢ ve son 

testlerin karĢılaĢtırılması MANCOVA kullanılarak yapılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmanın 

sonunda deney gruplarına argümanatasyon görüĢ ölçeği (AGÖ) uygulanmıĢtır. Bu 

ölçekten düĢük, orta ve yüksek puan alan ikiĢer öğrenci ile deney gruplarının AY ve 
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EZAY hakkındaki görüĢlerini belirlemek için yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Nitel veri toplama araçlarından elde edilen veriler kategori ve 

kodlar altında toplanmıĢ ve içerik analizi yoluyla analiz edilmiĢtir.  

 

Yapılan analizler sonucunda akademik baĢarı açısından deney grupları ile (AY ve 

EZAY grupları) kontrol grubu arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Ancak iki 

deney grubunun baĢarı son test puanları arasındaki farkın anlamlı olmadığı görülmüĢtür. 

EĠÖ puanları arasında ise sadece EZAY grubu ile kontrol grubu arasında anlamlı fark 

bulunmuĢtur. AY grubu ve EZAY grubu ile AY grubu ve kontrol grubu arasında ise 

anlamlı farklılık olmadığı görülmüĢtür. Nitel bulgularda ise AY‟a yönelik öğrenci 

görüĢlerinin dört kategori altında toplandığı görülmüĢtür. Bu kategoriler AY‟ın 

kazandırdıkları, AY‟ın öğrenme sürecine etki eden yönleri, AY‟a yönelik tutumlar ve 

AY‟a yönelik öneriler Ģeklinde isimlendirilmiĢtir. Benzer Ģekilde EZAY grubundaki 

öğrencilerin EZAY hakkındaki görüĢlerine iliĢkin veriler de kodlanarak analiz 

edilmiĢtir. Bu analiz soncunda oluĢan kategoriler EZAY‟ın kazandırdıkları, EZAY‟ın 

öğrenme sürecine etki eden yönleri, EZAY‟a yönelik tutumlar ve EZAY‟a yönelik 

öneriler Ģeklinde isimlendirilmiĢtir. 

 

Elde edilen sonuçlardan yola çıkarak öğretmenlere derslerini planlarken öğrencilerin 

epistemolojik inançlarının farkında olmaları önerilmiĢtir. Program geliĢtiricilerine ise 

fen programlarında ve ders kitaplarında öğrencilerincilerin öğrendikleri bilgileri 

gerekçelendirmelerine fırsat verecek etkinlikler yer almalıdır Ģeklinde önerilerde 

bulunulmuĢtur.  

 

Anahtar Kelimeler: Yapılandırmacı YaklaĢım, Argümantasyon, Epsitemolojik Olarak 

ZenginleĢtirilmiĢ Argümantasyon, Epistemolojik Ġnançlar, Maddenin Yapısı ve 

Özellikleri 
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ABSTRACT 

In this study, it is aimed to investigate the effects of the argumentation method (AY) 

and the epistemologically enriched argumentation method (EZAY) on the success of the 

7
th

 grade students in the structure and properties of the matter unit and on their 

epistemological beliefs on science. Also, their thoughts about argumentation and the 

inclusion of epistemological beliefs in the argumentation method were examined. 

 

The study was carried out with 98 students studying in the seventh grade in an in 2017-

2018 academic years. The study is conducted with three groups, two experimental and 

one control group. The experiment and kontrol groups were determined based on the 

pre-test scores and the opinions of the science teacher of these classes. According to 

both pre-test results and teacher views, it was accepted that the groups were equivalent 

at the beginning of the study. 

 

The quantitative sample of the study was determined by the appropriate sampling 

approach in the Kocasinan district of Kayseri province and the qualitative study group 

by using the maximum variation sampling. The sample of the study, two experiments 

and a control group, consisted of three groups which were determined among the 

seventh grades in an elementary school. In the experimental groups, argumentation 

method (AY) and epistemologically enriched argumentation method (EZAY) were 

used. In the control group, the courses were carried out considering the current 

curriculum. 
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Structure and Properties of Matter Achievement Test and Epistemological Belief Scale 

prepared by the researcher were applied as a pre-test and post-test. In the study, pre-test 

results of MYÖBT and EĠÖ were determined as covariance and the comparison of 

posttests was done by using MANCOVA. In addition, at the end of the study, an 

argumentation wiew scale (AGÖ) was applied to the experimental groups. Semi-

structured interviews were conducted with two students who got low, medium and high 

scores from this scale in order to determine the views of the groups about AY and 

EZAY. The data obtained from the qualitative data collection tools were analyzed 

through content analysis and collected under codes and categories. 

 

As a result of these analyzes, significant difference was found between experiment 

groups (AY and EZAY) and the control group in terms of academic achievement. 

However, the difference between the achievement test scores of the two experimental 

groups was not significant. On the other hand, there was a significant difference 

between the EZAY group and the control group in terms of epistemological belief 

scores, whereas there was no significant difference between the AY and EZAY groups 

and the AY group and the control group. In the qualitative findings, it was seen that the 

data about students' opinions about AY were coded and the codes were grouped under 

four categories. These categories are named as benefits of AY, aspects of AY affecting 

the learning process, attitudes towards AY and recommendations for AY. Similarly, the 

data on the opinions of the students in the EZAY group about EZAY were coded and 

grouped under four categories. These categories formed as a result of this analysis were 

named as benefits of EZAY, aspects of EZAY which affect learning process, attitudes 

towards EZAY and suggestions for EZAY. 

 

Based on the results, it was suggested to the teachers to be aware of the epistemological 

beliefs of the students when planning their lessons. For program developers, suggestions 

have been made that in science programs and textbooks they should give students the 

opportunity to justify the information they learn. 

 

Keywords: Constructivist Approach, Argumentation, Epsitemologically Enriched 

Argumentation, Epistemological Beliefs, Structure and Properties of Matter 
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TANIMLAR 

Argüman:  

1. Bir tezi, bir görüĢü desteklemek, doğrulamak veya güçlendirmek üzere getirilen, 

bir ya da daha fazla sayıda öncül ya da kabulden belli bir sonucun çıkarsandığı 

kamtlama tarzı ya da formu (Cevizci, 1999). 

2. Ġddialar, veri, garanti ve destek gibi söylem sürecine katkıda bulunan tüm 

bileĢenleri (Simon, Erduran & Osborne, 2006) 

Argümantasyon: Bireylerin bilgi ihtiyaçları için ürettikleri, çürüttükleri ve 

değerlendirdikleri sözlü ve sözsüz iletiĢim veya ifade biçimidir (Puvirajah, 2007). 

Epistemolojik Olarak ZenginleĢtirilmiĢ Argümantasyon: Konu bilgisine yönelik 

tartıĢmaların yanında öğrencilerin epistemolojik inançlara yönelik tartıĢmalar da yaptığı 

ve bu tartıĢmalarda öğrendikleri konu bilgisinden, kiĢisel öğrenme deneyimlerinden ve 

genel kültür bilgilerinden faydalandıkları öğretim yöntemi. 

Epistemoloji: Felsefenin, bilimsel süreçlerin oluĢumlanndan ziyade, bilgiyi genel 

olarak ele alan, bilgiyle ilgili problemleri araĢtıran, bilginin kaynağını, doğasını, 

doğuluğunu, sınırlarını inceleyen dalı (Cevizci, 1999). 

Episteme: Ġlk çağ Yunan felsefesinde, sanı, kanaat ya da inanç; anlamına gelen 

doksadan farkh olarak, dogru bilgi, bilimsel ya da sistematik bilgi, ilk ilkelerden 

hareketle kanatlanabilir olan zaruri bilgi için kullanllan terim (Cevizci, 1999) 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Bu çalıĢmanın konusu AY ve EZAY‟ın 7. sınıf öğrencilerinin MYÖ ünitesindeki 

baĢarılarına ve fene yönelik epistemolojik inançlarına, öğrencilerin argümantasyon 

hakkındaki düĢüncelerine ve argümantasyon yöntemi içerisine epistemolojik inançların 

dâhil edilmesi hakkındaki görüĢlerine etkilerinin araĢtırılması olarak belirlenmiĢtir. Bu 

bağlamda öncelikle araĢtırmanın amacı ve önemi, çalıĢmanın alanyazına olası katkıları, 

araĢtırma ile ilgili teorik çerçeve ve araĢtırma konusunda yapılan benzer çalıĢmalarla 

ilgili bilgiler verilerek çalıĢmanın gerekçesi oluĢturulmuĢtur. Ayrıca çalıĢmanın problem 

durumu, araĢtırma soruları, hipotezler ve çalıĢmanın sınırlılıkları ve varsayımları ile 

ilgili olarak bilgilendirme yapılmıĢtır. 

1.1. Tezin Amacı ve Önemi 

 

Toplumların sürekli yenilenen ve farklılaĢan ihtiyaçları, en baĢta eğitim sistemlerine 

yansımıĢ ve bu yenilik ve farklılaĢmaya paralel olarak eğitim sistemleri de geçmiĢten 

günümüze değiĢiklik göstermiĢtir. Bu değiĢiklikler fen bilimleri alanında da kendisini 

göstermiĢ ve fen bilimleri alanı geçmiĢten günümüze hem içerik hem de fen eğitiminde 

kullanılan yöntem teknikler açısından bir değiĢime uğramıĢtır. Bu değiĢikliklerin en 

önemlilerinden biri 2005 yılından itibaren Türkiye‟de de uygulamaya konulan 

yapılandırmacılıktır (MEB, 2018). Yapılandırmacığın fen eğitimi üzerinde önemli 

etkileri olmuĢ, baĢta öğretim yöntemleri olmak üzere birçok konuda yeniliklere kapı 

açmıĢtır. Bu anlamda fen eğitimcileri öğrencilerin kavramsal anlama 

gerçekleĢtirebilmesi için öğretim yöntemleri arayıĢıyla uğraĢmıĢlardır. 

Yapılandırmacılığın benimsendiği öğretim ortamlarında öğrenenlerin ön bilgilerinden 

faydalanarak yeni bilgileri zihinlerinde inĢa etmeleri beklenmektedir (Lee & Fraser, 

2000). Türkiye‟de öğretim programlarında 2005 yılında yapılan bu önemli değiĢiklikten 

sonra 2013 ve 2018 yıllarında da bir takım yeniliklere gidilmiĢtir (MEB, 2018). Bu 

programlarda da önemli değiĢiklikler olmakla birlikte, yapılandırmacılık temel felsefi 
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yaklaĢım olarak önemini korumaya devam etmiĢtir. Bu çalıĢmada da felsefe olarak 

yapılandırmacılık benimsenmiĢtir.  

 

Türkiye‟ de 2017 yılında yayınlanan fen bilimleri taslak programında ve sonrasında da 

2018 yılında yayınlanan yeni fen bilimleri programında da bir takım radikal 

denilebilecek değiĢikler gerçekleĢtirilmiĢtir. Hazırlanan bu programda amaçlardan 

birininin öğrencilerin fen okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirilmesi olduğu ifade 

edilmiĢtir. Fen okuryazarı bireyden kastedilen; araĢtırma yapan, sorgulayabilen, karar 

verirken mantıksal muhakeme yapabilen, yenilikçi düĢünebilen, problem çözebilen, 

özgüveni yüksek, iĢbirliği yapmaya açık, kendisini rahat bir Ģekilde ifade edebilen, 

giriĢimcilik becerilerine sahip, sürdürülebilir kalkınma bilinciyle yaĢam boyu 

öğrenmeyi ilke edinmiĢ bireylerdir. Bunun yanısıra, programın beklentileri arasında fen 

bilimleriyle alakalı bilgiye, becerilere, olumlu tutumlara sahip, milli ve ahlaki değerlere 

bağlı bireylerin yetiĢtirilmesi de yer almıĢtır (MEB, 2018). 

 

Birçok araĢtırmada (Dolittle & Hitch, 2003; Liu & Chen, 2010; Schcolnik, Kol & 

Abarbanel, 2006; White, 1997) vurgulandığı gibi milli eğitimin fen bilimleri 

programında da öğrencilerin, kendilerinin öğrenmelerinden sorumlu olduğu, öğrenme 

süreçlerine aktif katılım sağladıkları, bilginin transferi ile araĢtırma ve sorgulamaya 

dayalı bir öğrenme yöntemi belirlenmiĢtir. Öğretmenin öğretim sürecindeki rolü ise, 

öğrencileri teĢvik eden, yönlendiren Ģeklinde iken; öğrencilerin, bilginin kaynağınının 

ne olduğunu araĢtıran, öğrendiklerini sorgulayan, açıklayabilen, tartıĢan ve ürüne 

dönüĢtüren bireyler rolünü üstlendikleri ifade edilmiĢtir (MEB, 2018).  

 

Yine hem geçmiĢ yıllarda (MEB, 2013) hem de hazırlanan programda (MEB, 2018) fen 

eğitiminde benimsenen strateji ve yöntemlere bakıldığında problem tabanlı, proje 

tabanlı, argümantasyon, iĢbirliğine dayalı öğrenme gibi öğrencilere daha aktif, 

öğretmene ise yönlendirici ve rehberlik edici roller belirlenen öğrenme ortamlarının 

tavsiye edildiği görülmektedir. Öğretmenlerden, öğrencilerinin fikirlerini ifade 

edebildikleri rahat ortamlar sağlamaları, öğrencilerinin düĢüncelerini farklı gerekçeler 

kullanarak destekleyebildikleri, karĢıt iddiaları çürütmek için karĢıt argümanlar 

geliĢtirebildikleri diyalogların oluĢturulduğu sınıf ortamları sağlamaları istenmiĢtir. Bir 

argümana karĢı karĢıt argümanların oluĢturulmasını gerektiren sözlü ya da yazılı 

tartıĢmalarda öğretmenlerden, öğrencilerinin eldeki geçerli verilerden yola çıkarak 
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oluĢturdukları iddialarını, doğru gerekçelerle ortaya attıkları ve savundukları 

tartıĢmalarda yönlendirici ve rehber rolü üstlenmeleri gerektiği ifade edilmiĢtir. 

AraĢtırma sorgulama süreçlerinin, yalnızca deney yapma ve keĢfetme olarak değil, aynı 

zamanda açıklama yapma ve argüman oluĢturma süreci olarak da ele alınacağı 

belirtilmiĢtir (MEB, 2013). Tüm bu beklentileri karĢılayacak öğretim yöntemlerinden 

birisi olarak argümantasyon tabanlı öğrenme karĢımıza çıkmaktadır.  

 

Argümantasyonla ilgili yapılan çalıĢmalar (Driver, Asoko, Leach, Mortimer & Scott, 

1994; Duschl & Osborne, 2002; Mason, 1996) incelendiğinde fen eğitiminde bilimsel 

bilginin edinilmesi için bilimsel argümantasyonların önemli olduğu görülmektedir.  

Yapılan çalıĢmalar bilimsel argümantasyonların bilim öğrenmede önemli bir rol 

oynadığını ve öğrenme ortamlarında desteklenmesi ve geliĢtirilmesi gerektiğini 

vurgulamaktadır (Duschl & Osborne, 2002; Erduran, Simon & Osborne, 2004; Osborne, 

2005; Zohar & Nemet, 2002). 

 

Argümantasyon yöntemi soruĢturma ve tartıĢma olarak bilimin doğasını yansıtan, 

öğrencilere aktiviteler boyunca rehberlik eden ve öğrencilerin verileri hakkında akıl 

yürütmesini isteyen bir üst biliĢsel destek olarak iĢlev gören bir öğretim yöntemidir 

(AkkuĢ, Günel & Hand, 2007). Munford & Zembal-Saul (2002)‟e göre argümantasyon 

ile öğrenen öğrenciler hem fen bilimlerindeki kavramlarla ilgili olarak hem de fen 

hakkında da düĢünme olanağı elde ederler ve bilim insanlarının hem ussal hemde 

iĢlemsel uygulamalarını deneyebilirler. Argümantasyon, öğrenenlerin bilgiyi ve 

kendilerini değerlendirmelerini sağlarken, öğrenenlerin düĢünmenin farklı yollarını 

geliĢtirmesini de destekler. Ayrıca bilginin yapılandırılma aĢamasında dilin, kültürün ve 

sosyal etkileĢimlerin rolünü fark etmelerine imkân tanır. Son olarak, derslerinde 

argümantasyon yöntemini kullanan fen öğrencileri bilimsel bilginin sadece tüketicileri 

olmakla kalmaz, bu bilgileri yeniden üreten kiĢiler olma deneyimini yaĢamıĢ olurlar. 

Eğitim uygulamalarında gerçekleĢtirilen argümuntasyonlar ile öğrencinin biliĢsel 

yeteneği, epistomolojisi, motivasyonu ve konu ile ilgili olan bilgisinin iliĢkili olduğu 

görülebilir ve öğrencilerin biliĢsel yeteneklerinin, epistomolojilerinin, 

motivasyonlarının ve alan bilgilerinin geliĢtirilmesi yoluyla tartıĢma becerileri de 

geliĢtirebilir. Bir baĢka ifade ile öğrencilerin epistemolojik inançları ile tartıĢma 

becerileri birbirleri ile iliĢkilidir bir birlerinden etkilenirler (Evagorou & Osborne, 

2009).  



4 
 

 

 

Ġlgili alanyazın incelendiğinde (Jimenez-Aleixandre & Erduran, 2007; Kuhn, 2005) 

argümantasyon tabanlı eğitimlerin öğrencilerin biliĢsel ve üst biliĢsel süreçlere 

katılımlarını sağlayarak anlamlı öğrenmelerini ve iletiĢim becerilerini geliĢtirdiğini, 

eleĢtirel düĢünme yeteneklerini harekete geçirdiğini, bilim kültürünü ve uygulamalarını 

daha iyi anlamalarını sağladığını ve bilim okuryazarlıklarını ilerlettiğini belirten 

çalıĢmalar görülmektedir. Bu çalıĢma ile argümantasyonun biliĢsel geliĢime etkisinin 

yanı sıra öğrencilerin epistemolojik inançlarına etkisini açığa çıkarmak 

amaçlanmaktadır. Bu yönüyle argümantasyon tabanlı öğretim metodunun farklı bir 

gerekçesini ortaya koymak amaçlanmaktadır. 

 

Argümantasyon yöntemi, öğrencilere; araĢtırma sorularından, açıklamalardan, 

iddialarını test etmekten, iddiaları ve iddialarını oluĢturdukları kanıtlar üzerinden bir 

bilim insanı gibi yaptıkları grup tartıĢmalarından hareketle fen kavramlarını 

anlamlandırmalarına olanak tanır. Bütün bu çalıĢmaların öğrencilerin epistemolojik 

inançlarını özellikle de kesin bilgi, bilginin kaynağı ve öğrenmenin kontrolü 

boyutundaki inançlarını geliĢtireceği düĢünülmektedir. Bir baĢka ifade ile 

argümantasyon yönteminde izlenen öğretim basamakları ile epistemolojik inançların 

boyutları arasında bir iliĢki olduğu kanaatinden hareketle bu çalıĢmanın alanyazına katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 

Bunlarla birlikte eğitimde kullanılan öğretim metodu öğrenmede çok etkili olsa da bazı 

durumlarda en iyi öğretim yöntemleri dahi istenilen sonuçları vermekte yetersiz 

kalabilmektedir. Bu durumun baĢlıca nedeni öğretim yöntemi ile birlikte uygulanan 

eğitim, eğitimin verildiği hedef kitle ve öğretmenlerin niteliği gibi farklı değiĢkenlerin 

de öğrencilerin öğrenmelerinde etkili olmasıdır. Yapılan araĢtırmalar uygulanan öğretim 

yönteminin baĢarılı olmasında etkili olan önemli bir değiĢken olarak öğrencilerin sahip 

oldukları epistemolojik inançlarını iĢaret etmiĢlerdir (Hammer, 1994; Hogan, 1999; 

Rosenberg, Hammer & Phelan, 2006; Sandoval, 2005; Tsai, 1998).  

 

Perry (1968) ile baĢlayan epistemolojik inançlarla ilgili çalıĢmalar, insanların bilgiyi ve 

öğrenmeyi nasıl algıladıklarını araĢtırma konusu olarak ele almıĢlarıdır (Rosenberg, 

Hammer & Phelan, 2006). Bir felsefi giriĢim olarak, epistemoloji insan bilgisinin 

kökeni, doğası, sınırları, yöntemleri ve gerekçeleriyle ilgilidir. Ancak "epistemik" 
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terimi, daha genel olarak bilgiyle ve onun edinilmesinin koĢullarıyla ilgilidir. Psikolojik 

ve eğitimsel bakıĢ açısına göre ise, kiĢisel epistemoloji konusunda çalıĢanlar bireylerin 

bilgi ve bilme kavramlarını nasıl geliĢtirdikleri ve bunları dünyayı anlamada nasıl 

kullandıklarına odaklanmaktadır. Dolayısıyla kiĢisel epistemolojinin kapsamında 

bilginin ne olduğu (tanımı), nasıl inĢa edildiği, nasıl değerlendirildiği, nerede bulunduğu 

ve nasıl oluĢtuğu hakkındaki inançlar yer almaktadır (Hofer & Pintrich, 2012). 

 

KiĢisel epistemoloji ile ilgili olarak fen eğitiminde ise epistemolojik inançların doğasını, 

öğrenme ile iliĢkisini ve sınıf ortamından nasıl etkilendiğini araĢtıran önemli çalıĢmalar 

yer almıĢtır (BektaĢ, 2011; Carey, Evans, Honda, Jay & Unger, 1989; Gök, 2014; 

Hewson, 1985; Hofer & Pintrich, 1997; Kang & Wallace, 2005; Kawasaki, Herrenkohl 

& Yeary, 2004; Pamuk, 2014; Roth ve Roychoudhury, 1994; Sandoval, 2003; Songer & 

Linn, 1991; Tsai, 1998; Windschitl & Andre, 1998; Yerdelen Damar, 2013). 

Öğrencilerin fene yönelik epistemolojik inançları, onların bir aktivite ya da verilen bir 

göreve yönelik yaklaĢımlarını, bilgilerini, çalıĢma yöntemlerini ve muhakeme 

yeteneklerini etkilemektedir (Hammer & Elby, 2002; Hogan, 1999; Rosenberg, 

Hammer & Phelan, 2006). Bu nedenle fen derslerinde öğrencilerin epistemolojik 

inançları öğrenme ve öğretme süreçlerinde dikkate alınmalıdır.  

 

Aynı zamanda alanyazında yapılan çalıĢmalar göstermektedir ki öğrencilerin kavramsal 

anlamalarını artırdığı belirlenen öğretim yöntemleri epistemolojik inançları üzerinde 

aynı oranda etkili olamayabilmektedir. (Elby, 2001; Redish, Saul & Steinberg, 1998). 

Ayrıca öğrencilerin kavramsal geliĢimine odaklanan örtük öğretimler öğrencilerin 

epistemolojik anlayıĢlarını geliĢtirme üzerinde, açıkça epistemolojik geliĢimlerine 

odaklanan öğretimler kadar etkili değildir (Elby, 2001; Redish & Hammer, 2009; 

Sandoval & Morrison, 2003). Bu konudaki ilgili alanyazın incelendiğinde öğrencilerin 

kiĢisel epistemolojik inançlarını dikkate alınarak fen ve diğer alanlarda yapılan 

doğrudan öğretimlerin etkililiğinin incelendiği araĢtırma sayısının sınırlı olduğu 

söylenebilir (Yerdelen Damar, 2013). Yine bu konuda alanyazında yer alan çalıĢmalar 

incelendiğinde araĢtırmaların altında yatan teorik çerçeveler açıkça beyan edilmemiĢ 

olsa da, öğretim tasarımı yaklaĢımları, hangi teorik çerçeveleri destekledikleri 

konusunda ipucu sağlamaktadır. Bu çalıĢmaların çoğunda uygulanacak öğretim 

planlanırken, öğrencilerin epistemolojik inançlarının sahip oldukları tutarlı, istikrarlı ve 

konudan (bağlamdan) bağımsız epistemolojik inançlardan oluĢtuğu fikri üzerine inĢa 
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edildiği görülmektedir (Hammer & Elby, 2002). Ancak alanyazındaki birçok araĢtırma 

((Leach, Millar, Ryder & Sere, 2000; Lising & Elby, 2005; Louca, Elby, Hammer & 

Kagey, 2004; Rosenberg, Hammer & Phelan, 2006; Roth & Roychoudhury, 1994; 

Sandoval & Morrison, 2003; Songer & Linn, 1991) bunun aksine epistemolojik 

inançların, Shommer (1990) çalıĢmasının teorik temellerine uygun olarak, tutarlı ve 

birbirinden az çok bağımsız parçalardan oluĢtuğu ve konuya (bağlama) bağımlı 

olduğunu desteklemektedir. Bu görüĢe göre, epistemoloji öğretimleri, epistemolojik 

anlayıĢlarının geliĢtirilmesi için eski inançların kaldırılmasının yerine, bireyin sahip 

olduğu epistemolojik kaynakları etkinleĢtirmek ve sağlamlaĢtırmayı amaçlamalıdır 

(Elby & Hammer, 2010). Bu Ģekilde yürütülen çalıĢmalar incelendiğinde Elby'nin 

(2001) çalıĢması dıĢında, açık epistemolojik öğretimini vurgulayan tüm çalıĢmalar 

üniversite öğrencileri ile yürütülmüĢtür (Yerdelen Damar, 2013). Elby'nin (2001) ve 

Redish & Hammer'ın (2009) çalıĢmaları hariç diğer kiĢisel epistemoloji çalıĢmaları 

eğitim psikolojisi veya benzeri kurslardaki yönergelerini test etmeyi ve öğrencilerin 

epistemolojik inançlarını değiĢtirmeyi amaçlamıĢtır (Yerdelen Damar, 2013). 

Dolayısıyla, açıkça epistemolojik öğretimin fen bilimleri dersinde ve ortaokul, lise 

seviyesindeki etkilerini araĢtırmak için daha fazla araĢtırmaya ihtiyaç vardır. Ayrıca, 

Türkiye'deki öğrencilerin kiĢisel epistemolojilerine odaklanan açık epistemolojik 

öğretimlerin etkililiğini test eden tek bir çalıĢmaya (Yerdelen Damar, 2013) ulaĢılmıĢtır. 

Bu çalıĢmada 7E öğrenme döngüsünün epistemolojik ve üst biliĢsel olarak iyileĢtirilmiĢ 

Ģekliyle uygulanmasının fizik dersindeki baĢarılarını ve epistemolojik anlayıĢların 

geliĢmesinde etkili olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda epistemolojik 

anlayıĢ olarak çok düĢük performans gösteren çocukların fizik baĢarılarını artırmada 

geleneksel öğretim yönteminin daha etkili olduğu görülürken; öte yandan geliĢmiĢ 

epistemolojik inançlara sahip öğrenciler için 7E öğrenme döngüsünün epistemolojik ve 

üst-biliĢsel olarak iyileĢtirilmiĢ Ģekliyle daha yararlı olduğunu görülmüĢtür.  

 

Bu tartıĢmadan hareketle gerçekleĢtirilen bu çalıĢmanın epistemolojik inançları 

geliĢtirmeye yönelik ders içerikleri ile zenginleĢtirilmiĢ argümantasyon yönteminin 

öğrencilerin yedinci sınıf MYÖ ünitesindeki akademik baĢarılarını ve epistemolojik 

inançlarını nasıl geliĢtireceğine iliĢkin bir deneysel kanıt sunarak alanyazına katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. Ayrıca; öğretmenler, öğretmen adayları ve araĢtırmacılar 

için alan bilgisi öğretimi sürecinde gerçekleĢtirilen argümantasyon etkinlikleri 
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esnasında epistemolojik inançları geliĢtirmeye yönelik tartıĢmaların nasıl 

yapılabileceğine iliĢkin örnek ders planları sağlayacaktır.  

 

Tüm bu gerekçelerden yola çıkılarak bu çalıĢmada AY ve EZAY‟ın 7. sınıf 

öğrencilerinin MYÖ ünitesindeki baĢarılarına ve fene yönelik epistemolojik inançlarına, 

öğrencilerin argümantasyon hakkındaki düĢüncelerine ve argümantasyon yöntemi 

içerisine epistemolojik inançların dâhil edilmesi hakkındaki görüĢlerine etkilerinin 

araĢtırılması amaçlanmaktadır. 

 

1.2. Problem Durumu 

 

AraĢtırmanın yöntemi karma araĢtırma olduğu için iki ana araĢtırma sorusu üzerine bu 

çalıĢma kurgulanmıĢtır. Bu sorular aĢağıdadır: 

1. EZAY‟ın ve AY‟ın Kayseri ili Kocasinan ilçesindeki 7. sınıf öğrencilerinin MYÖ 

ünitesindeki akademik baĢarılarına, fene yönelik epistemolojik inançlarına etkisi 

nedir? 

2. Deney grubu öğrencilerinin AY ve EZAY hakkındaki düĢünceleri nasıldır? 

Bu temel amaçlar doğrultusunda bazı alt problemlere yanıt aranacaktır. AraĢtırmada 

yanıtı aranan alt problemler aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

1.2.1. Alt Problemler: 

 

1) Yedinci sınıf öğrencilerinin MYÖBT ve EĠÖ öntest puanları kontrol altına 

alındığında MYÖ ünitesi sontest baĢarı puanları üzerine, fen programının öngördüğü 

programa kıyasla, EZAY‟ın etkisi nedir? 

2) Yedinci sınıf öğrencilerinin MYÖBT ve EĠÖ öntest puanları kontrol altına 

alındığında, fene yönelik EĠÖ sontest puanlarına, fen programının öngördüğü 

programa kıyasla, EZAY‟ın etkisi nedir? 

3) Yedinci sınıf öğrencilerinin MYÖBT ve EĠÖ öntest puanları kontrol altına 

alındığında MYÖ ünitesi sontest baĢarı puanları üzerine, fen programının öngördüğü 

programa kıyasla AY‟ın etkisi nedir? 

4) Yedinci sınıf öğrencilerinin MYÖBT ve EĠÖ öntest puanları kontrol altına 

alındığında, fene yönelik EĠÖ sontest puanlarına, fen programının öngördüğü 

programa kıyasla, AY‟ın etkisi nedir? 
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5) Yedinci sınıf öğrencilerinin MYÖBT ve EĠÖ öntest puanları kontrol altına 

alındığında MYÖ ünitesi sontest baĢarı puanları üzerine, AY‟a kıyasla, EZAY‟ın 

etkisi nedir? 

6) Yedinci sınıf öğrencilerinin MYÖBT ve EĠÖ öntest puanları kontrol altına 

alındığında, fene yönelik EĠÖ sontest puanlarına, AY‟a kıyasla EZAY‟ın etkisi 

nedir? 

7) AY, EZAY ve kontrol gruplarının MYÖBT alt boyutları açısından öntest ve sontest 

puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

8) AY, EZAY ve kontrol gruplarının EĠÖ alt boyutları açısından öntest ve sontest 

puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

9) AY ve EZAY gruplarının AGÖ puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

10) AY grubunun AY hakkındaki düĢünceleri ne düzeydedir? 

11) EZAY grubunun EZAY hakkındaki düĢünceleri ne düzeydedir? 

12) AY grubundaki öğrencilerinin AY hakkındaki görüĢleri nasıldır? 

13) EZAY grubundaki öğrencilerinin EZAY hakkındaki görüĢleri nasıldır? 

 

1.2.2. Hipotezler: 

 

1) Yedinci sınıf öğrencilerinin MYÖBT ve EĠÖ öntest puanları kontrol altına 

alındığında MYÖ ünitesi sontest baĢarı puanları üzerine, fen programının öngördüğü 

programa kıyasla, EZAY‟ın etkisi yoktur. 

2) Yedinci sınıf öğrencilerinin MYÖBT ve EĠÖ öntest puanları kontrol altına 

alındığında, fene yönelik EĠÖ sontest puanlarına, fen programının öngördüğü 

programa kıyasla, EZAY‟ın etkisi yoktur. 

3) Yedinci sınıf öğrencilerinin MYÖBT ve EĠÖ öntest puanları kontrol altına 

alındığında MYÖ ünitesi sontest baĢarı puanları üzerine, fen programının öngördüğü 

programa kıyasla, AY‟ın etkisi yoktur. 

4) Yedinci sınıf öğrencilerinin MYÖBT ve EĠÖ öntest puanları kontrol altına 

alındığında, fene yönelik EĠÖ sontest puanlarına, fen programının öngördüğü 

programa kıyasla, AY‟ın etkisi yoktur. 

5) Yedinci sınıf öğrencilerinin MYÖBT ve EĠÖ öntest puanları kontrol altına 

alındığında MYÖ ünitesi sontest baĢarı puanları üzerine, AY‟a kıyasla, EZAY‟ın 
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etkisi yoktur. MYÖBT ve EĠÖ öntest puanları kontrol altına alındığında, fene yönelik 

EĠÖ sontest puanlarına, AY‟a kıyasla, EZAY‟ın etkisi yoktur. 

6) AY, EZAY ve kontrol gruplarının MYÖBT alt boyutları açısından öntest ve sontest 

puanları arasında anlamlı fark yoktur. 

7) AY, EZAY ve kontol gruplarının EĠÖ alt boyutları açısından öntest ve sontest 

puanları arasında anlamlı fark yoktur. 

8) AY ve EZAY gruplarının AGÖ puanları arasında anlamlı farklılık yoktur. 

 

1.2.3. Sayıltılar 

 

1. Deney ve kontrol gruplarının puanları arasındaki farkın kullanılan argümantasyon 

ve epistemolojik olarak zenginleĢtirilmiĢ argümantasyon etkinliklerinden 

kaynaklandığı, kontrol edilme Ģansı olmayan değiĢkenlerin etkisinin bütün grupları 

eĢit oranda etkilediği varsayılmıĢtır. 

2. Ders planları, ders etkinlikleri ve veri toplama araçları ile ilgili olarak baĢvurulan 

uzmanların görüĢlerini belirtirken samimi ve gerçekçi oldukları varsayılmıĢtır. 

3. Öğrencilerin çalıĢmada kullanılan, ön test ve son test Ģeklinde uygulanan veri 

toplama araçlarına verdikleri cevaplarda samimi oldukları ve cevapların gerçeği 

yansıttığı varsayılmıĢtır. 

4. Öğrencilerle yapılan görüĢmelerde öğrencilerin açık uçlu sorulara verdikleri 

cevapların öğrencilerin düĢüncelerini doğrudan yansıttığı varsayılmıĢtır.. 

5. AraĢtırmacının süreç içinde ve verilerin toplanması esnasında objektif olarak yer 

aldığı ve kendi etkisini en aza indirdiği varsayılmıĢtır. 

6. Deney grubundaki öğrenciler kontrol grubundaki öğrencilerle etkileĢime 

girmemiĢtir. 

 

1.2.4. Sınırlılıklar 

 

1. ÇalıĢma 2017 – 2018 eğitim öğretim yılının ikinci dönemi ve MYÖ ünitesi ile 

sınırlıdır. 

2. Bu çalıĢma sadece Ģehir merkezinde 7. Sınıf öğrencileri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

3. ÇalıĢma 6 haftalık bir süreyi kapsamaktadır. 

4. ÇalıĢmanın örneklemi 98 öğrenciden oluĢmakta olup, çalıĢmada kullanılan nitel 

veriler için oniki öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. 
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5. ÇalıĢmanın birçok aĢamasında uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur fakat uzman 

görüĢlerine ait bilgiler ayrıntılı olarak incelenmemiĢ, genel olarak bahsedilmiĢtir. 

6. Yapılandırmacı öğretim stratejilerini uygulamak için çalıĢmanın süresi yeterli 

değildir. 

 

1.2.5. Önemli Kavramlara Ait Tanımlar 

 

ÇalıĢmada kullanılan bazı önemli kavramlar bu kısımda tanımlanmıĢtır. Bu kavramlara 

iliĢkin tanımlar Ģunlardır; 

Argümantasyon Yöntemi: Öğrencilerin eldeki verilerden yola çıkarak, iddia, kanıt ve 

gerekçeler kullarak bir argüman oluĢturup, farklı fikirdeki öğrencilere karĢı kendi 

argümanlarını savunmaya dayalı öğretim yöntemi. 

Epistemolojik Olarak ZenginleĢtirilmiĢ Argümantasyon Yöntemi: Argümantasyon 

yöntemi içerisinde konu bilgisi öğretiminin yanısıra epistemolojik inançların boyutları 

ile ilgili tartıĢmaların yapıldığı ve bu tartıĢmalarda öğrencilerin öğrenndikleri konu 

bilgilerini, kendi öğrenme tecrübelerini ve genel kültür bilgilerini kullandıkları öğretim 

yöntemi. 

Epistemoljik Ġnançlar: Bireylerin; bilginin, bilmenin ve öğrenmenin doğasına iliĢkin 

inançlarıdır (Elby & Hammer, 2010). 

Fen Bilimleri Öğretim Programına Dayalı Öğretim: Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 

hazırlanan programın esaslarını ve ders kitabını dikkate alarak uygulan öğretim. 
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BÖLÜM II 

LĠTERATÜR DEĞERLENDĠRĠLMESĠ 

Bu bölümünde gerçekleĢtirilecek olan tez çalıĢması mevcut alanyazın kapsamında 

değerlendirilmiĢtir. Tez çalıĢmasının alanyazındaki yeri ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır.  

 

2.1. Argümantasyon 

 

En genel haliyle argümantasyon bireylerin bilgi ihtiyaçları için ürettikleri, çürüttükleri 

ve değerlendirdikleri sözlü ve sözsüz iletiĢim veya ifade biçimidir. Aynı zamanda, kendi 

bakıĢ açılarını haklandırmak için bir veya daha fazla öneri dizisi koyarak baĢkalarını bir 

bakıĢ açısının kabul edilebilirliğine ikna etmeyi amaçlayan bir etkinliktir (Puvirajah, 

2007).  Simon, Erduran & Osborne (2006), argüman ve argümantasyon arasında bir 

ayırım yapmak için argüman ve argümantasyon kavramlarının tanımlamalarını 

yapmıĢlardır. Argüman; iddialar, veri, garanti ve destek gibi söylem sürecine katkıda 

bulunan tüm bileĢenleri belirtirken, argümantasyon bu bileĢenlerin bir araya 

getirilmesinin bütün sürecini ifade eder (Simon vd., 2006). Ayrıca argümantasyon 

çalıĢmalarında sıkça geçen bilimsel tartıĢma kavramı içinde bir ayrım yapılabilir. 

Eğitimde argümantasyon çalıĢmalarında iĢbirliğine dayalı bir yöntem kast edildiği için 

argümantasyon aynı zamanda formal öğrenme ortamında yapılan bir tür bilimsel 

tartıĢma olarakta tanımlanabilir. Bu nedenle bu çalıĢmada “tartıĢma “ veya bağlamına 

göre “bilimsel tartıĢma” kavramlarıyla kastedilen argümantasyon yöntemi içerisindeki 

öğrenci etkinliğidir. 

 

Argüman oluĢturma (Argümantasyon), ilk çağ felsefecilerinden yani yaklaĢık olarak 

milattan önce 500'lü yıllardan beri bilim ve felsefenin en temel eylemlerinden birisi 

olagelmiĢtir. Etimolojik olarak “diyalektik” olarakta ifade edebileceğimiz 

argümantasyonun ilk kâĢifi Heraklitostur. Diyalektik kelimesi Hegel‟e kadar düĢünme 

ve tartıĢma sanatı anlamında kullanılmıĢtır. Diyalektiğin bu anlamını sofistler 

aĢağılayıcı bir Ģeklilde ele almıĢlardır. Bunlar yaĢadıkları kentleri dolaĢarak özellikle 



12 
 

 

siyasette baĢarılı olmaya çalıĢanlara konuĢma dersleri vermiĢlerdir. Bu derslerde 

diyalektiği öze bakılmaksızın yanlızca biçimde bir takım oyunlarla kalabalıkları aldatma 

aracına dönüĢtürmüĢlerdir. KarĢıdakini lafa boğarak üstünlük sağlama anlamı olarak 

tanımlanabilecek bu anlam uzun süre yaĢamıĢ hatta günümüze kadar gelmiĢtir (Eroğlu, 

1966).  

 

Diyalektik, Sokrates ve Aristotelesle birlikte yeniden olumlu bir anlam kazanmıĢtır. Bu 

filozoflar düĢünme eyleminin merkezi olarak akıl yürüterek oluĢturulmuĢ 

argümantasyonu görmüĢler ve yaĢadıkları toplumdaki söylemleri değiĢtirmek amacıyla 

çalıĢmalar yapmıĢlardır (Van Eemeren, Grootendorst, Jackson, & Jacobs, 1996; 

Aktaran; Boran, 2014).  Bilim tarihi ile eĢ zamanlı olarak değiĢen felsefi düĢünceler her 

zaman bir argüman Ģeklinde sunulmuĢ ve argümantasyon felsefenin dıĢında zamanla 

biliminde en temel söylemsel etkinlik haline gelmiĢtir.  

 

Aristotales, analitik, diyalektik ve retorik argümanlar olmak üzere üç argüman türünü 

ileri sürmüĢtür (Puvirajah, 2007). Mutlak doğrularla ilgili olan analitik argüman 

genellikle bir ikna amacı gütmez ve akılcı akım içerisinde yer alır. Bu akımın 

perspektifinden, objektif olan mutlak bir gerçek vardır ve bu eğitimi olan herhangi bir 

kiĢi bu gerçeğe ulaĢabilir. Matematiksel ispatlar analitik argümanlara örnek 

gösterilebilirler. Diyalektik argüman, karĢı fikirlerin ifade edilmesini ve değiĢimi ile 

birlikte bu fikirlerin diyalog yoluyla değerlendirilmesi ile ilgilenir. Diyalektik 

argümantasyon, çoğunlukla anlaĢmazlıkları mantıksal tartıĢmayla çözerken ortaya çıkar 

(Puvirajah, 2007). Bu argümantasyon biçiminde, çeliĢik iki tarafın iddialarını önermiĢ 

olduğu tez ve antitezi vardır ve sentez olan bir anlaĢma sağlanıncaya kadar söylem 

devam eder. Retorik argümantasyon ise, rakibi bir iddianın geçerliliğine sözlü olarak 

ikna etmeyi amaçlar. Bu argümantasyon biçiminde, amaç muhalefeti kanıtlar, tanıklar 

ve dokümanlar kullanarak ikna etmek olduğundan, diğer argümanlarla 

karĢılaĢtırıldığında daha üstüntür (Jimenez-Aleixandre, Rodrigez & Duschl, 2000).  

 

Descartes ise diyalektiği daha çok kötü anlamında “laf ebeliği” olarak ele almıĢtır. Aynı 

Ģekilde Kant‟ta benzer bir görüĢe sahiptir. Kant‟a göre diyalektik ancak fenomenler 

dünyasının bir ürünüdür nomenler dünyasında yeri yoktur. ÇağdaĢ diyalektiğin 

kurucusu ise 1770-1831 yılları arasında yaĢamıĢ olan Hegel‟dir. Hegel‟e göre diyalektik 

çeliĢik bir mantıktır. Her Ģey zamanla var olan sonlu ve süreksiz bir formdadır ve zıt 
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güçlerin, çeliĢkilerin bir birleĢimidir. DeğiĢim dairesel değil helezonik bir yapıdadır. Bu 

durum ise olumsuzlamanın da olumsuzlanmasını gerektirir çünkü ilk olumsuzlama bir 

kısır döngü olarak kalamaz. Yeni birleĢim, olumlama karĢıtıyla çatıĢmalı bir Ģekilde 

ortaya çıkar ve bu durumda baĢka bir olumsuzlama gerektirir (ġahin, 2014).   

 

Modern bilimin doğuĢu ile birlikte ortaya çıkan pozitivizmin bilim ve felsefeye getirdiği 

bakıĢ açısının etkisiyle dilin bilimdeki önemi daha da belirginleĢmiĢtir. Özellikle 

analitik felsefe bilimsel söylemlerin epistemolojik analizini gerekli kılmıĢ bu analizi 

bilimsel bilginin geçerliliğinin bir yöntemi olarak tanımlamıĢtır. Bu felsefelerin etkisi 

ile geçen yüzyılda bir bilimsel açıklamanın delile dayalı yapısının nasıl olması 

gerektiğine iliĢkin farklı modeller önerilmiĢtir. BaĢka bir ifade ile bilimsel bir 

argümanın nasıl oluĢturulacağı ve nasıl kullanılacağına iliĢkin farklı bilim 

felsefecilerinin farklı yaklaĢımları kendini göstermiĢtir (Nagel, Lakatos, Toulmin) 

Bunlardan bazıları eğitim literatüründe bilhassa fen eğitimine büyük bir oranda 

yansımıĢtır. Bunlardan ilk akla gelen ise Toulmin‟e ait argümantasyon modelidir. 

Toulmin (1958), “The Uses of Argumants” (Argümanların Kullanımı) isimli kitabında 

bir model geliĢtirerek bu modelde argümantasyonun var olan bileĢenlerini ve bu 

bileĢenler arasındaki iliĢkileri sistematik hale getirerek bir model oluĢturmuĢtur (ġekil 

1). Bu modele göre bir argümantasyonu meydana getiren öğeler Ģunlardır;  

 Ġddia: Bir görüĢün, savın, sonucun ya da fikrin açıklanmasıdır. 

 Veri: Ġddiayı destekleyen gerçeklerdir. 

 Gerekçe: Verinin iddiayı nasıl desteklediğinin açıklamasıdır. 

 Destekleme: Bir gerekçenin otoriterliğini ya da kabul edilebilirliğini 

destekleyen genel Ģartlardır. 

 Sınırlayıcılar: Ġddia ile ilgili kararlılığının ve kesinliğinin derecesini ifade eden 

mümkündür, belki, imkânsız, kesinlikle gibi ifadelerdir.  

 Çürütme: Destekleyici argümanların gücünü sarsan, sıra dıĢı veya istisnai 

koĢullar, iddianın geçerli olmadığını belirten ifadelerdir. 
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ġekil 1. Toulmin‟ in argüman modeli 

 

Toulmin modelindeki argüman bileĢenlerinin birbiriyle nasıl iliĢkili olduğunu 

açıklayabilmek için birçok gündelik örnek kullanılmıĢtır (Yıldırır, 2013). 

 

Ġyi bir argüman oluĢturmak için, iddia, gerekçe ve destekler sağlanarak 

güçlendirilmelidir. Ancak Toulmin‟ in argümantasyon modeli incelendiğinde aĢağıda 

belirtilen sınırlamalara sahip olduğunu görülmüĢtür: 

1. Sadece argümanların yapısını sergiler, ancak bunların doğruluğunu değerlendirmez. 

2. Argümantasyonun diyaloglu yapısını dikkate almaz ve etkileĢimli yönlerini vermez. 

3. Toulmin, düzenindeki durumsal bağlamı vurgulamamaktadır (Driver, Asoko, Leach, 

Mortimer & Scott, 2000). 

4. Ġfadelerin bazıları aynı anda birden fazla argüman bileĢenine karĢılık gelmektedir. 

5. Argümanlar uzun olduğunda ifadelerin yeni bir iddia veya var olan bir iddia için 

gerekçe Ģeklinde düĢünülebiliyor olmasının analizle ilgili çeliĢkilere neden 

olabilmektedir (Sampson & Clark, 2008). 

6. Sınıf tartıĢmalarında veri, iddia, gerekçe ve destekleyiciler arasındaki farklılıkları 

gösterdiğini ancak kısa tartıĢma yapılarını çözümleyebildiğini ve argüman içeriğinin 

belirsiz olduğu durumlarda bazı sınırlılıkları vardır. Bu durumu çözmek için 

tartıĢmadaki “böylece”, “çünkü”, “bundan dolayı” ve “bu nedenle” gibi kelimelerin 

takip edilmesi gerekir (Kelly & Crawford,1997). 

 

Toulmin argümantasyon modelinden farklı modellerde alanyazında yer almaktadır. 

Sampson & Clark (2008) ve AktamıĢ & Hiğde (2015) çalıĢmalarında fen eğitiminde 
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kullanılan argümantasyon modellerini incelemiĢlerdir. Bu modellerden ilki yukarıda 

açıklanan Toulmin argümantasyon modelidir. Toulmin argümantasyon modelinden 

baĢka Walton modeli (1996); Schwarz, Neuman, Gil & Ġlya modeli (2003) modeli, 

Zohar & Nemet (2002) modeli, Kelly & Takao (2002) modeli, Lawson (2003) modeli, 

Sandoval (2003) modeli ve AktamıĢ & Hiğde (2015) tarafından geliĢtirilen Türkçe 

argümantasyon modeli de alanyazında yer alan argümantasyon modellerinden 

bazılarıdır.  

 

Walton (1996) tarafından tanımlanmıĢ modelde argümantasyon iki veya daha fazla 

insanın birlikte akıl yürüttüğü interaktif bir diyalogun temel parçası olarak ele 

alınmıĢtır. Walton (1996), bir diyalogda ortaya çıkabilecek pratik argümanlara dayanan 

argümantasyon Ģemalarının, günlük tartıĢmaları değerlendirmede kullanılabileceğini 

belirtmiĢtir. Walton‟a göre, varsayımsal akıl yürütme, gündelik diyaloglarda yaygın 

olarak ortaya çıkan argümantasyonlarda çok önemli bir rol oynar. Dolaylı veya tümden 

gelimci olmak zorunda değildir veya doğru olduğu ispatlanmaya ihtiyaç duyulmaz 

(Walton, 1996). 

 

Schwarz, Neuman, Gil & Ġlya modeli (2003) alanyazında yer alan ve öğrencilerin fen 

bilgisi bağlamında oluĢturduğu argümanları incelemek için kullanılan nispeten alandan 

bağımsız bir argümantasyon modelidir. Bu model öğrencilerin yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerle ve yazılı dökümanlarla açık bir Ģekilde yazılı argümanlar ürettiği 

bağlamlar için geliĢtirilmiĢtir. Bu modelde argüman kalitesini değerlendirilirken 

içerikten daha çok yapısal karmaĢıklığa ve gerekçelendirmenin doğasına 

odaklanılmaktadır. Sonuç olarak, bu model değiĢikliğe uğramadan ya da çok az 

değiĢiklik yapılarak çok çeĢitli konu bağlamlarında kullanılabilir. Toulmin modelinde 

olduğu gibi, bireyler tarafından kaliteli argüman oluĢturmak için kullanılan stratejilerin 

önemli yönlerinin bağlama bağlı olmadığı varsayımına dayanır (Sampson & clark, 

2008). Schwarz, Neuman, Gil & Ġlya (2003)‟ün argüman modelinin Ģematik gösterimi 

aĢağıda verilmiĢtir. 
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Not: İ: İddia, A: Akıl Yürütme, N: Niteleyici 

ġekil 2. Schwarz, Neuman, Gil & Ġlya argüman modeli 

 

Zohar & Nemet (2002)‟ın önerdiği alan- bağımlı argüman modeli gerekçelendirmenin 

içeriğine bağlı olarak öğrencilerin oluĢturduğu yazılı argümanların kalitesini belirlemek 

amacıyla tasarlanmıĢtır. Zohar & Nemet (2002) bir argümanı tanımlarken ya iddialar, 

sonuçlar ve bunların gerekçelerinden ya da sebepler veya desteklerden oluĢtuğunu ifade 

etmiĢlerdir.  AraĢtırmacılar belirli önermelerin veya alternatif kararların sebepleri ve 

sonuçları, avantaj ve dezavantajları hakkında muhakeme içerdiği için argümantasyonu 

bir tür kritik düĢünme (informal reasoning) olduğunu iddia etmiĢlerdir. Zohar & 

Nemet‟in (2002) çerçevesi, haklılığın içeriğine dayalı olarak öğrenciler tarafından 

oluĢturulan yazılı tartıĢmaların kalitesini değerlendirmek için tasarlanmıĢtır. Bu bakıĢ 

açısını dikkate alarak, Zohar & Nemet (2002), iyi bir argümanların doğru, güvenilir ve 

çoklu gerekçelendirmeler içerdiğini ifade etmiĢlerdir.  

 

Alan-bağımlı argüman modellerinden bir diğeri Kelly & Takao (2002) tarafından 

geliĢtirilen argüman modelidir. AraĢtırmacılar okyanuzbilimi dersinde dönem 

ödevlerindeki öğrencilerin daha uzun ve daha karmaĢık yazılı argümanlarını analiz 

etmek için bu modeli geliĢtirmiĢlerdir. Dönem ödevleri, öğrencilerin birden fazla veri 

setine dayanan soyut bir teorik sonucu desteklemesini gerektirmiĢtir. Bu öğrenciler 

tarafından oluĢturulan argümanların çoğu zaman kendi açıklayıcı sonuçlarına destek 

vermek için birçok önerme içerdiği görülmüĢtür. Kelly ve Takao (2002)‟ nin argüman 

modeli, bu önermelerin bağıl epistemik durumuna ve bu önermelerin ikna edici 

Sadece Ġddia Tek Yönlü Argüman 

BirleĢik Argüman Ġki Yönlü Argüman 
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argümanlar ortaya koyacak Ģekilde nasıl bir araya getirildiğine odaklanmaktadır 

(Sampson & Clark, 2008).  

Kelly & Takao (2002)‟nin çalıĢmasında öğrencilerin yazılı argümanları daha kompleks 

bir yapıdayken, sözlü argümanları daha az sayıda iddia içermektedir. Öğrenciler kanıta 

dayanan iddialarını oluĢtururken kendilerine verilen ortak veri grubundan verileri seçer 

ve kullanırlar. Bu modeli kullanmak için araĢtırmacılar öncelikle argümandaki 

önermeleri bulmalı ve bunları epistemik seviyelerine göre sınıflandırmalıdır. Bu 

epistemik seviyeler alana özgü kavramlarla tanımlanır ve düĢük seviyeli veri 

açıklamaları ile epistemolojik olarak daha yüksek seviyeli belli bir alandaki teorilere 

yapılan itirazlar arasındaki genel bir ayrımı yansıtır. AraĢtırmacılar bu tanımlardan 

sonra önermelerin bir araya nasıl getirildiğini tanımlar ve daha sonra bu bilgiyi 

kullanarak bir argüman yapısının grafiksel bir gösterimini ortaya çıkarır.  Bu grafiksel 

gösterim daha sonra bir öğrencinin yazılı dökümanlarında kullandığı önermelerin 

türlerini ve yazarın çeĢitli önermeleri bir tartıĢmaya nasıl koordine ettiğini incelemek 

için kullanılır (AktamıĢ & Hiğde, 2015; Sampson & Clark, 2008). Bu modele göre 

hazırlanmıĢ örnek bir argüman yapısı aĢağıda verilmiĢtir.  

 

Epistemik Seviye 

VI. Eldeki verilerle 

iliĢkisi olmayan 

genel bilgi 

 

V. Teori veya model 

IV. Teori veya model 

örnekleri 

 

III. Teori ile veri  

arasındaki iliĢki 

 

II. Verilerdeki eğilim 

I. Verilerin  tanımlanması 

 

 

 

ġekil 3. Kelly & Takao (2002) tarafından geliĢtirilen argüman çerçevesinin epistemik 

seviyelerine dayanan örnek bir argüman yapısı 
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Bir diğer argüman modeli Lawson (2003) tarafından geliĢtirilen modeldir. Lawson 

(2003), fen eğitimcilerinin, öğrencilerin daha genel bir argüman yapısına odaklanmak 

yerine, bilim adamları tarafından kullanılan ve değer verilen argüman türlerini nasıl 

üreteceklerini öğrenmelerine yardımcı olmalarına odaklanmaları gerektiğini 

savunmaktadır. Onun bakıĢ açısından, bilimde bir tartıĢma geliĢtirmekteki amaç, 

ĢaĢkınlık oluĢturan olgulara önerilen farklı sayıdaki alternatif açıklamalardan (iddialar) 

hangisinin doğru olduğunu ve alternatiflerin hangisinin yanlıĢ olduğunu keĢfetmektir. 

Bu süreç, sadece doğru olabilecek geçici bir açıklama sunan değil, aynı zamanda 

spesifik tahminlerin oluĢturulmasına ve kanıtların analizine dayanan testleri de içeren 

bir argüman oluĢturulmasını gerektirir. Lawson bu tür bir argümanı, hipotetik-öngörüsel 

argüman olarak adlandırır.  Lawson'a göre, alternatif açıklamaların hipotetik-didaktif 

akıl yürütmeye dayanan geçerliliğini değerlendiren bu tür bir argüman, baĢkalarını bir 

iddianın geçerliliğine ikna etmek için kanıtlara, gerekçelere ve desteklere dayalı 

argümanlara göre çok daha ikna edicidir çünkü bu Ģekildeki bir argüman bir açıklama 

için kanıt sağlarken aynı zamanda diğer açıklamalar içinde karĢıt kanıtlar sağlayabilir 

(Sampson & Clark, 2008). Lawson modeline göre bir argümanın bileĢenleri ve bu 

bileĢenler arasındaki hiyerarĢi aĢağıda gösterilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4. Lawson (2003)‟e göre bir hipotetik-öngörücü argümanın öğeleri. 
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Alanyazında yer alan bir diğer argüman modeli Sandoval (2003) ve Sandoval & 

Millwood (2005) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bu argüman modeli, öğrencilerin 

argümanlarını kavramsal ve epistemolojik kalite de dahil olmak üzere alana bağlı 

kriterler açısından değerlendirir. Sandoval, bilimsel argümanların ve onları 

değerlendirmek için kullanılan yöntemlerin epistemolojik ve kavramsal kaliteden 

yoksun olmaması gerektiğini savunmuĢtur. Bu yaklaĢım, incelenen modeller içerisinde 

en fazla alan-bağımlı olanıdır (AktamıĢ & Hiğde, 2015, Sampson & Clark, 2008). 

Sandoval‟a göre bir kaliteli bir argümanın ölçütü öğrencilerin nedensel iddiaları bir 

alana özgü teorik çerçevede açıklama yeterlilikleri ve eldeki verilerden faydalanarak bu 

iddiaları gerekçelendirebilmeleridir (Sandoval & Millwood, 2005). Argümanlar 

epistemolojik kalitelerine göre değerlendirilirken ise öğrencilerin bir iddiayı yeterli 

miktarda veri ile gerekçelendirip gerekçelendirememeleri, bir olguya tutarlı bir nedensel 

açıklama getirip getirememeleri ve bir veriye referans verirken uygun retorik 

referansları birleĢtirebilip birleĢtirememeleri dikkate alınmalıdır (Sandoval, 2003; 

Sandoval & Millwood, 2005). Sandavol modeline göre değerlendirilmiĢ örnek bir 

argüman yapısı aĢağıda verilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 5. Sandavol modeline göre değerlendirilmiĢ örnek bir argüman yapısı 
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Bu bölümde ele alınacak son argüman modeli AktamıĢ & Hiğde (2015) tarafından geliĢtirilen ve 

Türkçe argümantasyon modeli olarak isimlendirilen modeldir. AraĢtırmacılar bu modelin 

öğretmenlerin, öğrencilerin ve öğretmen adaylarının oluĢturdukları yazılı ve sözlü argümanları 

değerlendirmek için oluĢturulduğunu ifade etmektedir. Toulmin modeline benzer Ģekilde, bu 

modelde de bir argümanın temel bileĢenleri arasında fonksiyonel iliĢkiler vardır. AraĢtırmacılar 

bu modelin diğer modellerden farkı olarak yazılı ve sözlü argümaların değerlendirilmesinde 

kullanılabilmesi ile Ģekilsel ve içeriksel olarak güçlü bir yapı sunmasını ifade etmiĢlerdir. Bu 

modelin bileĢenleri tarafından oluĢturulan bir argümanın modeli ise aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

ġekil 6. Türkçe argümantasyon modelinin Ģematik gösterimi 

 

Alanyazında yer alan argümantasyon modellerinden sonra argümantasyonun fen eğitiminde 

kullanımına iliĢkin bilgiler verilmiĢtir. Sonraki bölümde fen eğitiminde argümantasyon 

kullanımı çeĢitli açılardan ele alınmıĢtır.  

 

2.1.1. Fen Eğitiminde Argümantasyon 

 

Fen öğretiminde son zamanlarda yapılan çalıĢmalar, fen derslerinde argümantasyonu 

teĢvik etmenin önemini vurgulamıĢtır (Trend, 2009). Birçok araĢtırmacıya göre bilim, 

bilginin sosyal olarak inĢa edildiği ve merkezinde söylemsel etkinliğin bilgi üretme 

aĢamalarının bulunduğu bir süreç olarak ele alınmaktadır. Dolayısıyla böyle bir 

etkinliğin argümantasyona merkezi bir yer ve rol vereceği düĢünülmektedir (Driver, 

Newton & Osborne. 2000).  

 

Bir açıklamayı desteklemek veya reddetmek için delil ve teoriyi koordine eden ikna 

edici ve inandırıcı bir argüman üretme olanağı, sorgulama sürecinin önemli bir 
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bileĢenidir. Argümanların ikna edici ve inandırıcı olabilmesi için epistemolojik açıdan 

farklı doğruluk kriterlerinden bir ya da bir kaçını sağlaması gerekir. Örneğin bilimsel bir 

bilginin doğruluğuna iliĢkin alanyazında farklı kriterler öne sürülmüĢtür. Bunların 

baĢlıcaları uygunluk, bağdaĢımcılık, apaçıklık, yarar, tümel uzlaĢım, ve yapılandırmacı 

doğruluk kriterleridir (Cevizci, 2010). Bunun dıĢında tutarlılık ve geçerlilik gibi 

mantıksal kriterleri de sağlamalıdır. Mevcut araĢtırmalara göre, argüman yoluyla bir 

açıklama önermek ve haklı kılmak için üretken bilimsel tartıĢmalara nasıl girileceğini 

öğrenmek öğrenciler için zordur (Sampson & Clark, 2011). Öğrenciler, bilim 

insanlarının iddiaları hakkında, bilim insanlarının onlara nasıl ulaĢtığını, bir fikri baĢka 

bir fikre karĢı savunmak için hangi kanıtlara ihtiyaç duyulduğunu ve bu kanıtların 

toplum standartlarına göre nasıl toplanıp yorumlanabileceğini daha fazla 

öğrenmelidirler (Kelly, Druker & Chen, 1998; Osborne, 2005; Sandoval & Reiser, 

2004). Duschl (2008), bu çeĢitli becerileri argümanları üretme ve değerlendirmenin 

kavramsal, biliĢsel, epistemolojik ve sosyal yönleri olarak tanımlamaktadır. Bu 

perspektif göz önüne alındığında, birtakım fen bilgisi eğitimcileri, öğrencilere, kaliteli 

bir eğitimin parçası olarak, bilimde iyi bir argümanın ne olduğu ve iyi argümanın 

kriterlerinin neler olduğunu bilmeleri için daha fazla fırsat verilmesi gerektiğini ifade 

etmektedirler (Bell & Linn, 2000; Driver vd., 2000; Duschl & Osborne, 2002). 

 

Öğrenciler sağlam bir bilimsel argüman oluĢturmayı öğrendiklerinde eleĢtirel düĢünme 

becerileri ve öğretilen konuda uzmanlıklarını sergilerler (Sampson & Clark, 2011) 

Bilimsel bir tartıĢmaya giriĢme fırsatı, öğrencilerin bilimdeki bilgiyi geliĢtirip 

değerlendirmek için kullanılan epistemik çerçeveleri öğrenmelerini sağlar. Bilimsel 

tartıĢma, bilginin bilim içinde nasıl aktarıldığı, nasıl temsil edildiği ve nasıl tartıĢıldığını 

Ģekillendiren sosyal süreçler ve bağlamı ile öğrenme ortamının merkezi bir yönünü 

oluĢturmaktadır (Duschl, 2008). Dersleri bilimsel tartıĢmalarla güçlendirmenin çoğu fen 

dersinde akademik baĢarıları düĢük olan öğrencilerin bilimsel mantığını geliĢtireceği 

iddia edilmektedir (Fleming, 1986; Kelly, Druker & Chen, 1998; Kuhn, 1993). 

 

Argümantasyonlar sadece özel olarak ve açıkça ele alınırsa, öğrenciler bilimdeki 

kullanımını keĢfetme fırsatı bulacaklardır (Simon, Erduran & Osborne, 2006). 

Argümantasyonun gerekli aktiviteleri ve pedagojik stratejileri kullanarak öğretilmesi, 

öğrencilerin epistemolojik, biliĢsel ve sosyal hedeflerini yükseltmenin yanı sıra bilime 
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yönelik kavramsal anlayıĢlarını artırmak için bir araçtır (Osborne, Erduran & Simon, 

2006). 

 

Öğrenciler argümantasyonda, ön bilgilerinden faydalanarak kendi fikirlerini destekleyen 

sebepleri açık bir Ģekilde ortaya koyar ve bu fikirlerini haklılandırmaya gayret 

gösterirler. KarĢı argüman geliĢtiriren öğrenciler ise öncekilerin görüĢlerine karĢı 

geliĢtirdikleri fikirlerini belirtir, onların düĢünceleri hakkındaki Ģüphelerini giderici 

açıklamalar yapar ve olası alternatif görüĢlerini paylaĢırlar. Öğrenciler bilim insanları 

gibi çalıĢarak, iddialarını desteklemek için gerekçe ve destek oluĢtururlar. Bu Ģekilde 

bilimsel bilgi yeniden yapılandırılmıĢ olur (Driver vd., 1994; Siegel, 1995).  

 

Argümantasyon fen sınıflarında dört amaçla uygulanmaktadır (Driver vd., 2000):  

a) Öğrencilerin kavramsal anlamasını geliĢtirme  

b) Öğrencilerin araĢtırma yeteneklerini geliĢtirme  

c) Bilimsel epistemolojilerini geliĢtirme  

d) Sosyal bir etkinlik olarak bilimi anlama. 

 

Belirtilen amaçlar için fen derslerinde kullanılan argümantasyon, farklı stratejiler 

kullanılarak uygulanabilmektedir. Öğrenciler bazen bir hikayeden yola çıkarak 

argümantasyon sürecini baĢlatıken bazen bir ifadeye katılıp katılmadıkları üzerinden 

kendilerini argümantasyonun içerisinde bulmaktadırlar. Derslerde argümantasyon 

süreçlerinde kullanılan bazı stratejilere bu bölümde yer verilmiĢtir.  

 

2.1.2. Argümantasyon Sürecinde Kullanılan Teknikler 

 

Argümantasyon sürecinde kullanılan yaygın bilimsel tartıĢma teknikleri Ģunlardır; 

İfadeler Tablosu: Herhangi bir Ģey hakkındaki farklı ifadeler bir tablo Ģeklinde 

öğrencilere verilir ve verilen bu ifadelere katılıp katılmadıklerını söylemeleri, tercih 

nedenlerini aralarında tartıĢmaları istenir.  

 

Kavram Haritası: Öğrencilere bir konu ile ilgili kavramların yer aldığı bir kavram 

haritası verilir. Verilen bu kavramlar ve bunların aralarındaki iliĢkilerin bilimsel olarak 

doğru veya yanlıĢ olduğu hakkında nedenleriyle birlikte belirterek tartıĢmaları istenir. 

 



23 
 

 

Öğrenciler Tarafından Yapılan Bir Deneyin Raporu: Öğrencilere, yapılan bir deneyin 

bilgileri ve deneyden elde edilen sonuçlar verilir. Verilen bu raporda eksik bilgiler ve 

düzeltilmesi gereken noktalar bulunmaktadır. Bunlar kasıtlı olarak yapılarak, 

öğrencilerin rapora itiraz etmesi amaçlanmaktadır. Öğrencilerin deney hakkında 

düĢündüklerini söylemeleri ve sonuçları geliĢtirmeleri istenmektedir.  

 

Karikatürlerle Yarışan Teoriler: Bu teknikte farklı sayıda bir birrine zıt teori 

öğrencilere karikatür formatında verilir. Öğrencilerden karikatürlerdeki görüĢlerden 

birini tercih etmeleri ve bu tercihlerinin nedenleri ile ilgili düĢüncelerini tartıĢmaları 

beklenir.  

 

Hikâyelerle Yarışan Teoriler: Makale veya farklı bir formattaki bir hikâye yarıĢan 

teoriler Ģeklinde verilir. Öğrencilerden savundukları teoriye kanıt bulmaları ve neden bu 

teoriyi savunduklarını tartıĢmaları beklenir.  

 

Kanıt ve Fikirlerle Yarışan Teoriler: Öğrencilere fiziksel bir olgu hakkında farklı sayıda 

(genellikle iki) yarıĢan teori sunulur. Teorilerle ilgili öğrencilerin elindeki kanıtların 

bazıları bu teorilerden sadece birini, diğerini veya her ikisini de destkeleyebileceği gibi 

hiç birisini de desteklemeyebilir. Sonuç olarak öğrenciler kanıtların teorilerden 

hangisini desteklediğini gerekçeleri ile tartıĢırlar.  

 

Bir Argümanı Yapılandırma: Bu teknikte “Deniz ve okyanuslarda görülen gel-git 

(Medcezir) olayı ayın çekim kuvvetine bağlı olarak ortaya çıkar ” gibi bir olgu ve bu 

olgu hakkında bazı veriler öğrencilere verilir (genellikle dört ifadeyi geçmez). 

Öğrencilerden verilerden hangisinin bu olguya dair en iyi açıklama olduğunu 

nedenleriyle birlikte tartıĢmaları beklenir.  

 

Tahmin Et-Gözle-Açıkla: Öğrenciler bir olayı deneyimlemeden olayın sonucunda ne 

olacağını tartıĢıp tahminlerde bulunurlar. Öğrenci tahminleri alındıktan sonra 

öğrencilerin olayı deneyimlemeleri sağlanır. Öğrencilerden yaptıkları tahminlerle olayın 

sonucunu karĢılaĢtırmaları istenir ve sonuç açıklanır. Eğer öğrencilerin tahminleri doğru 

çıkmazsa onlardan baĢlangıçtaki iddialarını tekrar düĢünüp değerlendirmeleri istenir.  

 

Deney Tasarlama: Öğrencilerden bir hipotez oluĢturarak bu hipotezin doğru olup 

olmadığını test etmeleri istenir. Öğrenciler deneyde sonuçlara etki edebilecek 
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değiĢkenlerin neler olabileceğini belirlerler. Ayrıca deneyin gerçekleĢtirilmesindeki 

iĢlemlerin sıra ile nasıl yapılacağını da belmeleri gereklidir. Öğrenciler öncelikle 

deneyle ilgili bir plan hazırlar ve bu plan üzerinde tartıĢırlar (AktamıĢ, 2017; Çınar, 

2013). 

 

2.2. Akademik BaĢarı ve Argümantasyon 

 

Bu bölümde son yıllarda argümantasyonun öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini 

araĢtıran çalıĢmalar incelenmiĢtir. Türkiye‟ de ve yurt dıĢında argümantasyonun 

akademik baĢarı ve farklı değiĢkenler (eleĢtirel düĢünme becerisi, bilimsel süreç 

becerileri, tutum, motivasyon, üstbiliĢ becerileri, argümantasyon becerileri) üzerindeki 

etkisini araĢtıran çok sayıda çalıĢma mevcuttur (Aydeniz, Pabuçcu, Çetin, & Kaya, 

2012; Basso, 2009; Chanlen, 2013; Çınar, 2013; Demirci Celep, 2015; Enderle, Grooms 

& Sampson, 2013; Hand, Prain & Wallace, 2002; Pabuçcu & Erduran, 2017; ġahin, 

2016; ġekerci, 2013; Ulu, 2011;  Yeh & She, 2010). Bu araĢtırmalardan Basso (2009) 

çalıĢmasında sekizinci sınıf öğrencilerin kuvvet ve hareketi daha derin kavramsal bir 

anlayıĢ geliĢtirmesine yardımcı olmak için argümantasyon formatlı bilimsel laboratuvar 

araĢtırmaları ile geleneksel laboratuar kullanmanın etkinliğini karĢılaĢtırmıĢtır. 

Grupların son test puanların karĢılaĢtırılmasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermediği görülmüĢtür. Ancak deney ve kontrol gruplarındaki baĢarısı yüksek 

gruptaki öğrencilerin puanları arasında anlamlı farklılık olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulguları, kuvvet ve hareket kavramlarını anlamak için daha fazla zaman, 

daha iyi laboratuvar araĢtırmaları ve daha iyi test aletleri gerektirebileceğini önermiĢtir. 

Chanlen (2013) yaptığı boylamsal çalıĢmada ATBÖ yaklaĢımının akademik baĢarıları 

üzerinde etkili olup olmadığını araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlar, argümantasyon 

yaklaĢımının öğrencilerin fen baĢarısını pozitif yönde etkilediğini ortaya koymuĢtur. 

Öğrenciler argümantasyon yaklaĢımını uzun süre kullandıklarında yöntemin etkisi 

aĢamalı olarak artmıĢtır. DüĢük fen baĢarı riski taĢıyan dezavantajlı öğrenciler, 

argümantasyon deneyiminden daha büyük faydalar elde etmiĢtir. Ayrıca, 

argümantasyon yaklaĢımını ilkokulda erken tecrübe etmeye baĢlayan öğrenciler, 

argümantasyon yaklaĢımıyla yalnızca lisedeyken tanıĢan öğrencilere kıyasla daha 

yüksek fen baĢarısı elde etmiĢtir. 
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Enderle, Groom & Sampson (2013) öğrencilerin biyoloji konusundaki bilgi birikimi 

açısından argümantasyon yaklaĢımının geleneksel yaklaĢım üzerindeki etkinliğini 

karĢılaĢtırmak için 256 lise öğrencisiyle bir araĢtırma yapmıĢtır. Öğrencilerin 

araĢtırmanın baĢlangıcında ve sonunda her değerlendirmede öğrencilerin 

performanslarını incelemek için dört farklı değerlendirme yapmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonuçları her iki gruptaki öğrencilerin konu bilgisi anlamında geliĢtiğini göstermiĢtir. 

Ancak yalnızca deney grubundaki öğrencilerin bilimin doğası hakkındaki görüĢleri ve 

bilimsel yazma becerileri geliĢme göstermiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçları ayrıca 

argümantasyon yönteminin öğrencilerin fen baĢarısını ve eleĢtirel düĢünme becerisini 

artıma potansiyeli olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. 

Hand, Prain & Wallace (2002) ise ıĢık ünitesinde argümantasyon temelli yazma 

yöntemi ile geleneksel öğretmen temelli laboratuvar etkinliklerinin öğrenci baĢarısı 

üzerine etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda geliĢmiĢ düĢünme becerileri 

gerektirmeyen hatırlama düzeyindeki sorularda gruplar arasında anlamlı farklılık 

görülmezken, yüksek düĢünme becerileri gerektiren sorularda deney grubu daha baĢarılı 

olmuĢtur. 

Son yıllarda ülkemizde yapılan ve argümantasyon tabanlı öğrenmenin öğrencilerin 

baĢarıları üzerine etkisini inceleyen çalıĢmalardan biri Çınar (2013) tarafından 

yapılmıĢtır. BeĢinci sınıf öğrencilerinin öğrenme ürünlerine argümantasyona dayalı fen 

öğretiminin etkili olup olmadığının araĢtırıldığı çalıĢmada kontrol ve deney 

gruplarlarının eleĢtirel düĢünme becerileri ve kavramsal anlamalarının geliĢimi arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür.  

Bir baĢka çalıĢmada Demirci Celep (2015), onuncu sınıf öğrencilerinin gaz kavramlarını 

anlamalarına argümantasyona temelli sorgulayıcı öğretim modelinin etkisini 

incelemiĢtir. ÇalıĢmada geleneksel yöntem ve argümantasyon modeli ile dersler 

iĢlenmiĢtir. YaklaĢık yedi hafta süren çalıĢma sonucunda, deney grubu öğrencilerinin 

gaz kavramlarındaki anlama düzeyleri ve kimya dersine karĢı tutumlarının kontrol 

grubundan anlamlı Ģekilde yüksek olduğu bulunmuĢtur. Bu duruma paralel olarak, 

deney grubunda gaz kavramlarına yönelik kavram yangılgılarının sayısının da daha 

düĢük olduğu görülmüĢtür. 
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ġahin (2016) ise çalıĢmasında ATBÖ yaklaĢımının özel yetenekli öğrencilerin akademik 

baĢarıları, eleĢtirel düĢünme ve üstbiliĢ becerilerine etkisini araĢtırmıĢtır. Karma 

araĢtırma yönteminin kullanıldığı araĢtırmanın çalıĢma grubunu, amaçsal örnekleme 

yöntemi ile seçilen üstün yetenekli öğrencilere destek eğitimi veren Bilim ve Sanat 

Merkezi‟nde özel yetenekleri geliĢtirici programda destek eğitiminden faydalanan  

sekizinci sınıf düzeyindeki üstün yetenekli 44 öğrenci oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma 

sonucunda argümantasyon yaklaĢımının üstün yetenekli öğrencilerin fen baĢarılarını 

artırmada etkili olduğu görülmüĢtür. Ayrıca deney grubundan katılımcılarla 

gerçekleĢtirilen görüĢmelerde öğrenciler; argümantasyon ile konuyu daha iyi 

anladıklarını, bu yöntem ile daha kolay ve kalıcı bir Ģekilde öğrendiklerini 

belirtmiĢlerdir. Bunun yanında argümantasyon yönteminin özgüven, kendini ifade 

edebilme, iletiĢim kurma gibi kiĢisel özelliklerinin geliĢmesine katkı sağladığını 

söylemiĢlerdir. 

ġekerci (2013) tarafından yürütülen bir diğer çalıĢmada öğrencilerin genel kimya 

laboratuvarı-II dersinde kavramsal anlamalarına ve argümantasyon becerilerine 

argümantasyon yöntemi ile geleneksel yöntemin etkisininin karĢılaĢtırılması 

amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma genel kimya laboratuvarı dersi alan 91 fen bilgisi öğretmen 

adayı ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda gruplar arasındaki farkın deney grubu 

lehine anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca deney grubundaki öğrencilerden yazılı 

olarak alınan görüĢler argümantasyon yönteminin öğrencilerin tartıĢmaya olan 

isteklerini arttırdığını, öğrenmelerinin kalıcı olmasını ve eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

geliĢimine katkı sağladığını ortaya çıkarmıĢtır 

 

Ulu (2011) ise çalıĢmasında, argümantasyona dayalı etkinliklerin geleneksel yönteme 

kıyasla öğrenciler üzerinde çeĢitli değiĢkenler açısından etkili olup olmadığını 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmasında 65 kiĢilik yedinci sınıf öğrencisini örneklem olarak 

belirlemiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarıları 

ve kavram öğrenme düzeylerinin kontrol grubundaki öğrencilerden anlamlı düzeyde 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür.  

 

Alanyazında yer alan çalıĢmalardan farklı olarak mevcut çalıĢmada yedinci sınıf MYÖ 

ünitesinin argümantasyon kullanılarak öğretilmesi esnasında öğrencilere epistemolojik 

inançların boyutları hakkında açıktan tartıĢmalar yaptırmanın ve bu tartıĢmalarda 
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öğrendikleri konu bilgisini kullandırmanın akademik baĢarıları üzerine nasıl etki 

edeceği incelenmiĢtir. Alanyazın incelendiğinde AY‟ın bu Ģekilde kullanıldığı ve 

etkisinin incelendiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Dolayısıyla, mevcut çalıĢmanın bu 

yönüyle alanyazına katkı sağlayacağı ve epistemolojik inançlarla argümantasyonu 

birleĢtiren özgün bir çalıĢma olduğu düĢünülmektedir.  

  

2.3. Epistemolojik Ġnançlar ve Argümantasyon 

 

GeçmiĢten günümüze epistemolojik inançların öğrencilerin kavramalarını önemli 

Ģekilde etkilediği varsayıla gelmiĢtir. (Shommer, 1990). Epistemolojik inançların 

öneminin fark ediliĢi William Perry‟nin 1950 yılında “Üniversite Yıllarında Zihinsel ve 

Ahlaki GeliĢim Modeli: Bir Ģema” adlı çalıĢmasıyla baĢlamıĢtır. Perry‟nin öncülüğünde 

gerçekleĢtirilen bu çalıĢmalar birçok araĢtırmacıya ilham vermiĢ, bu konularda farklı 

modeller oluĢturulmasının yolunu açmıĢtır (Schommer, 1990). Ayrıca Piaget 1950‟de 

biliĢsel geliĢim teorisini açıklamak için genetik epistemoloji kavramını kullanarak bu 

alandaki çalıĢmalara öncü olmuĢtur (Hofer & Pintrich, 1997). 

 

Bu alandaki ilk çalıĢmaların öğrencilerin geliĢimleri üzerindeki konulara odaklanan ve 

Harvard üniversitesindeki öğrencilerle yürütülen anket ve derinlemesine görüĢme 

Ģeklinde yapılan çalıĢmalar olduğu görülmektedir (Shommer, 1990). Perry (1968) 

çalıĢmasında öğrencilerin epistemolojik geliĢim evrelerinden geçtiği fikrini ortaya 

atmıĢtır. Öğrencilerin bu geliĢimsel sürecin erken dönemlerinde bilgiyi kesin doğru ya 

da yanlıĢ olarak gördüklerini ve otoritenin doğru cevabı bildiğini düĢündüklerini 

belirtmiĢtir. Fakat öğrencilerin geliĢimin üst basamaklarına ulaĢtıkça, bilgiye dair çoklu 

olasılıkların olabileceği ve kiĢilerin fikirlere karĢı kuvvetli fakat değiĢebilir bir bağlılık 

içerisinde olmaları gerektiğini düĢündüklerini ifade etmiĢtir.  

 

Epistemolojik inançlara dair farklı araĢtırmacılar tarafından farklı tanımlamalar 

yapılmıĢtır. Bunlardan Perry (1981) epistemolojik inançları bireyleri bilginin nasıl elde 

edilebildiğine, ne olduğuna, kesinliğinin derecesine, sınırlarına ve kriterlerine iliĢkin 

görüĢleri Ģeklinde tanımlarken, Shommer (1990) bireylerin bilginin doğası ve bilginin 

öğrenilmesine iliĢkin inançları Ģeklinde epistemolojik inançları tanımlamıĢtır. Hofer & 

Pintrich (1997)‟e göre ise epistemolojik inançlar, bilginin ne olduğu, nasıl edinildiği, 
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kesinliğinin derecesi, sınırları ve ölçtüleri, doğruluğunun kriterleri, öğrenenler 

tarafından nasıl öğrenildiği gibi kiĢisel görüĢlere yanıt vermeye çalıĢan bir alandır. 

 

Perry (1981) ve onu takip eden diğer bazı araĢtırmacıların savundukları epistemolojik 

inançların tek boyutlu ve sabit ilerleyen aĢamalar fikrine karĢın, Shommer (1990) 

epistemolojik inançları birkaç bağımsız boyuttan oluĢan bir düĢünce sistemi olarak ele 

almıĢtır. Epistemolojik inançların en az beĢ boyutu olduğu fikrini savunan ve bu 

boyutları yapı, kesinlik, bilginin kaynağı, öğrenmenin kontrolü ve öğrenmenin hızı 

olarak isimlendiren Shommer (1990), epistemolojik inançların tek boyutlu olamayacak 

kadar karmaĢık olduklarını ifade etmiĢtir. Bu boyutlardan bilginin yapısı, kesinliği ve 

bilginin kaynağı kavramlarının Perry (1968)‟in çalıĢmasından, öğrenmenin kontrolü 

kavramının Dweck & Leggett (1988)‟in çalıĢmasından, öğrenmenin hızı kavramının ise 

Schoenfeld (1983, 1985) çalıĢmalarından faydalanılarak türetilmiĢtir (Shommer, 1990). 

Shommer bu boyutlardan bilginin kaynağı (Omniscient Authority) boyutunun “kiĢilerin 

bilgilerini oluĢtururken otorite veya uzman görüĢlerini doğru/güvenilir bilgi olarak 

doğrudan kabul etmeleriyle”; “kendi bilgilerini bireysel mekanizmalarını kullanarak 

yani bilgiyi sorgulayarak oluĢturmaları” arasında değiĢiklik gösterdiğini belirtmiĢtir. 

Basit bilgi (Simple Knowledge) boyutunun “bilgi ile ilgili inançların birbirinden 

bağımsız bilgi parçacıklarından oluĢtuğu” inancından, “bilginin tutarlı bir yapı 

içerisinde birbirleriyle alakalı kavram kümelerinden” oluĢtuğu inancı arasında değiĢiklik 

gösterdiğini düĢünmüĢtür. Bilginin kesinliği (Certain Knowledge) boyutunun “bilginin 

değiĢmeye açık” ya da “değiĢmeye dirençli olduğu” inancına odaklandığını belirtmiĢtir. 

Öğrenmenin kontrolü (Innate Ability) boyutunun “öğrenebilmek için doğuĢtan yetenekli 

olmak gerektiği” inancı ile “öğrenmenin zaman ve çaba gerektiren bir uğraĢ olduğu” 

inancı arasında değiĢiklik gösterdiğini ifade etmiĢtir. Öğrenmenin hızı (Quick Learning) 

boyutunun “öğrenme ya ilk seferde tamamen gerçekleĢir ya da hiç gerçekleĢmez” ve 

“zaman içerisinde çaba ve uğraĢ sonucu gerçekleĢebilir” olduğu inancı arasında 

değiĢtiğini savunmuĢtur. Günlük yaĢama uyarlama (Real Life Applicability) boyutunun 

ise “bilimsel bilgi ve bilimsel düĢüneme yöntemi sadece belirli alanlarda uygulanabilir” 

ile “bilimsel bilgi ve bilimsel düĢünme yöntemi günlük yaĢama ve diğer öğrenme 

ortamlarına uyarlanabilir” boyutları arasında değiĢiklik gösterdiğini ifade etmiĢtir. 

 

Zimmerman (2008) çalıĢmasında araĢtırmacıların öğrenciler kendi öğrenme 

süreçlerinde nasıl bir uzman haline gelirler? sorusuna uzun yıllardır cevap aradıklarını 



29 
 

 

ifade etmiĢ ve kendisi bu sorunun yanıtını öz düzenleme becerileri bakıĢ açısıyla 

aramıĢtır. Ayrıca hiç Ģüphesiz ki bu soruya yanıt verebilmek için öğrencilerin 

epistemolojik inançlarının göz önünde bulundurulması gereken değiĢkenlerin baĢında 

geldiğini belirtmiĢtir.  

 

Yakın zamanda epistemolojik inançlarla ilgili yapılan çalıĢmalar üst öğrenim 

düzeyindeki öğrencilerin akademik baĢarılarını farklı boyutlardan ele almıĢtır (Topçu & 

Yılmaz-Tüzün, 2009). Bu çalıĢmalarda yüksek akademik baĢarı gösteren öğrencilerin, 

epistemolojik inançların boyutlarından bilginin basitliği ve kesinliği boyutlarında da 

daha sofistike epistemolojik inançlar geliĢtirdikleri görülmüĢtür (Kardash & Scholes, 

1996; Schommer, Crouse, & Rhodes, 1992). Benzer Ģekilde akademik baĢarısı yüksek 

öğrenciler epistemolojik inançların öğrenmenin hızı ve öğrenme yeteneği doğuĢtandır 

boyutlarında da geliĢmiĢ epistemolojik inançlar gösterdikleri görülmüĢtür (Schommer, 

1990; Schommer & Walker, 1997). Aynı Ģekilde, Schommer (1993) epistemolojik 

inançların genel akademik baĢarı üzerindeki etkisini incelemiĢtir. Analizlerin 

sonuçlarında öğrenciler öğrenmenin hızlı, bilginin basit ve kesin, öğrenme yeteneğinin 

de doğuĢtan geldiğine olan inançları azaldıkça akademik baĢarılarının artığı sonucuna 

ulaĢmıĢtır.  

 

Epistemolojik inançlar ile ilgili alanyazın incelendiğinde öğrenciler ile yapılan 

çalıĢmalar (Deryakulu & Büyüköztürk, 2005; Shommer & Dunnell, 1997; Topçu & 

Yılmaz-Tüzün, 2009; Ünal-Çoban & Ergin, 2008) oldukça vardır. Ayrıca, 

öğretmenlerin (Izgar & Dilmaç, 2008; Karhan, 2007; Özdemir & Köksal, 2014) ve 

öğretmen adaylarının (Aypay, 2011; Can & Arabacıoğlu, 2009; Chan, 2004; Çam, 

2015; Demir, 2012; Hong & Lin, 2010; Önen, 2011; Wegner, Anders & Nückles, 2014) 

epistemolojik inançlarını inceleyen çok sayıda araĢtırma yapılmıĢ olduğu görülmektedir.  

 

Öğrencilerle yapılan çalıĢmalar incelendiğinde öğrencilerin akademik baĢarıları ile 

epistemolojik inançlarının birbirleri ile iliĢkili olduğunu ortaya koyan birçok araĢtırma 

mevcuttur (Deryakulu & Büyüköztürk, 2005; Kardash & Scholes, 1996; Schommer, 

1990; Schommer, 1993; Shommer & Dunnell, 2010;Schommer, Crouse, & Rhodes, 

1992, Schommer & Walker, 1997; Topçu & Yılmaz-Tüzün, 2009; Ünal-Çoban & Ergin, 

2008). Bu araĢtırmalardan Deryakulu & Büyüköztürk (2005) çalıĢmalarında üniversite 

öğrencilerinin epistemolojik inançlarını cinsiyet ve öğrenim gördükleri puan türüne göre 
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karĢılaĢtırmıĢlar, araĢtırma sonucunda kız öğrencilerin öğrenmenin doğuĢtan gelen 

yetenekten daha çok çabaya bağlı olduğuna daha güçlü Ģekilde inandıkları sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Öğrenim görülen bölüm açısından da öğrencilerin epistemolojik 

inançlarında farklılaĢma görülmüĢtür. Sınıf öğretmenliği öğrencilerinin bilgisayar ve 

öğretim teknolojileri (BÖTE) öğrencilerinden daha güçlü Ģekilde öğrenmenin çabaya 

bağlı olduğuna inandığı, sosyal bilgiler programındaki öğrencilerin ise tek bir doğrunun 

var olduğuna dair inançlarının BÖTE programındaki öğrencilerden geliĢmiĢ olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

 

Shommer & Dunnel (2010) çalıĢmalarında epistemolojik inançlar hakkında üstün 

yetenekli öğrencilerin inançları ve bu inançların problem çözme ve akademik 

performansla nasıl iliĢkili olduğunu incelemiĢtir. AltmıĢ dokuz üstün yetenekli lise 

öğrencisi önce epistemolojik bir anketi tamamlamıĢ ve daha sonra sunulan ikilemlere 

çözümler yazmıĢtır. Betimleyici istatistikler öğrencilerin epistemolojik inançlarında 

belirgin değiĢkenlik olduğunu ortaya koymuĢtur. Regresyon analizleri, öğrenme 

kabiliyetinin doğuĢtan sabit olduğuna, öğrenmenin ya ilk anda hızlı bir Ģekilde veya hiç 

olmadığına ve bilginin değiĢmediğine inanan öğrencilerin, aĢırı basit ve değiĢmez 

çözümler yazmıĢ olma olasılıklarının da o kadar arttığını göstermiĢtir. Varyans analizi, 

akademik beklentilerin altında performans gösteren öğrencilerin öğrenme becerisinin 

doğuĢtan geldiğine inanma eğiliminde olduğu görülmüĢtür. 

 

Topçu & Yılmaz-Tüzün (2009) çalıĢmalarında fen baĢarısı, üst biliĢ ve epistemolojik 

inançlar arasındaki iliĢkiyi hem 4. sınıf hem de 5. sınıflar ile 6. ila 8. sınıf öğrencileri 

arasında araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmaya 941 ilköğretim öğrencisi katılmıĢtır. 4. ve 5. sınıf 

öğrencileri için, biliĢ bilgisi, biliĢ düzenlemesi ve hızlı öğrenme boyutlarının fen 

baĢarısı üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 6-8. Sınıf öğrencileri için, biliĢ, 

biliĢin düzenlenmesi, doğuĢtan gelen yetenek ve hızlı öğrenme boyutlarının fen 

baĢarısına etkisi olduğu bulunmuĢtur.  

 

Argümantasyon yönteminin öğrencilerin epistemolojik inançlarına etkisini inceleyen 

sınırlı sayıda araĢtırma olduğu alanyazında rapor edilmiĢtir (Kutluca & Aydın, 2017). 

Bu konuda yapılan sınırlı sayıdaki araĢtırmadan birisi Ryu & Sandoval‟ın (2012) 

çalıĢmasıdır. Bu çalıĢmalarında araĢtırmacılar AY‟ın öğrencilerin argümantasyon 

kalitesinin yanında epistemolojik kriterleri kullanma yatkınlıklarını da geliĢtirdiğini 
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belirtmiĢlerdir. Bir diğer çalıĢmada ise ĠĢbilir, Çakıroğlu & Ertepınar (2014), yüksek 

kalitede argüman oluĢturan öğretmen adaylarının epistemolojik anlayıĢlarının da yüksek 

olduğunu rapor etmiĢlerdir. Bunun yanısıra geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip 

öğrencilerin daha geliĢmiĢ argümanlar ürettikleri de yine alanyazında çeĢitli 

araĢtırmacılar tarafından rapor edilmiĢtir (Liu, Lin &Tsai, 2011; Tavares, Jimenez-

Aleixandre & Mortimer, 2010). Bu çalıĢmaların sonucundan hareketle öğrencilerin 

epistemolojik inançları ile ürettikleri argümanların kalitesinin birbirini etkileyen 

değiĢkenler olduğu söylenebilir. 

 

Kaleci & Yazıcı (2012) 1970- 2011 yılları arasında epistemolojik inançlarla ilgili yurt 

içinde ve yurt dıĢında toplam 274 çalıĢmayı derledikleri araĢtırmalarında yurt içinde 83 

yurt dıĢında 191 çalıĢmaya ulaĢmıĢlardır. Türkiye‟de yapılan 91 çalıĢmanın büyük 

kısmında (70 tane) nicel araĢtırma yönteminin kullanıldığı, dört tanesinde karma 

yöntemin kullanıldığı ve dokuz tanesinde de nitel yöntemin kullanıldığı sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. 

 

Bu çalıĢmada epistemolojik inançlar bir fen konusu üzerinden ele alınmıĢ ve öğrenciler 

MYÖ ünitesini argümantasyon ile öğrenirken bu ünitede öğrendiklerinden hareketle 

epistemolojik inançların boyutları hakkında tartıĢmalar gerçekleĢtirmiĢlerdir.  Bu 

Ģekilde öğrencilerin hem edindikleri konu bilgisini pekiĢtirmeleri hem de epistemolojik 

inançlarını geliĢtirmeleri amaçlanmıĢtır. Bu yönüyle argümantasyon ve epistemolojik 

inançların birlikte kullanılması sonucu öğrencilerin akademik baĢarıları ve 

epistemolojik inançlarının nasıl geliĢtiğini konu edinen bir çalıĢmaya alanyazında 

ulaĢılamamıĢtır. Dolayısıyla çalıĢmanın alanyazında yer alan bu iki boyutu 

(argümantasyon ve epistemolojik inançlar) sentezleyen özgün bir çalıĢma olduğu 

düĢünülmektedir.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölüm araĢtırma tasarımı, çalıĢmanın evren ve örneklemini, değiĢkenleri, veri 

toplama araçlarını, öğretim materyallerini, deney ve kontrol gruplarındaki uygulamayı, 

veri analizini, iç geçerliliğe yönelik tehditleri, varsayımları ve sınırlamaları ele 

almaktadır. 

 

3.1. AraĢtırma Deseni 

 

AY ve EZAY‟ın öğrencilerin MYÖ ünitesindeki akademik baĢarılarına ve fene yönelik 

epistemolojik inançlarına etkisininin yanı sıra öğrencilerin AY ve EZAY hakkındaki 

düĢüncelerini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada hem nicel hem de nitel 

araĢtırma soruları bulunmaktadır. Dolayısı ile nicel ve nitel veri toplama araçları 

kullanıldığı için karma araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Karma araĢtırma yöntemi ya da 

bir diğer kullanılan ismiyle karma araĢtırmalar giderek daha fazla dile getirilmekte ve 

nitel ve nicel araĢtırmalarla birlikte üçüncü büyük araĢtırma yaklaĢımı veya paradigması 

olarak kabul edilmektedir (Johnson, Onwuegbuzie & Turner; 2007). Yine Johnson, 

Onwuegbuzie & Turner (2007)‟e göre karma araĢtırma yöntemi Plato (nicel araĢtırma) 

ve Sofistlerin (nitel araĢtırma) sınırları arasında yer almaktadır. Karma araĢtırmalar, bu 

bakıĢ açılarının bilgeliğine tam olarak saygı göstermeye çalıĢırken, aynı zamanda ilgi 

çekici birçok problem için uygulanabilir bir orta çözüm arayıĢına girer. Bu bağlamda 

karma araĢtırmanın temel felsefesi, pragmatizmdir. Karma araĢtırma yöntemi, genel 

olarak, çoklu bakıĢ açılarını dikkate almaya çalıĢan bir yaklaĢımdır. 

Karma yönteme iliĢkin alanyazına bakıldığında araĢtırmacılar tarafından karma 

yöntemin farklı Ģekillerde tanımlandığı görülmektedir (Johnson, Onwuegbuzie & 

Turner; 2007). Örneğin, Creswell & Plano Clark  (2014)‟e göre karma araĢtırma 

yöntemi, araĢtırmacının veriler topladığı, analiz ettiği, nicel ve nitel verileri tek bir 
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çalıĢmada veya çok aĢamalı bir araĢtırmada bütünleĢtirdiği ya da birleĢtirdiği araĢtırma 

yöntemidir.  

Bu araĢtırmada nicel ve nitel veri toplamayı gerektiren farklı araĢtırma soruları 

bulunmaktadır. ÇalıĢmanın nicel kısmında AY ve EZAY‟ın mevcut fen müfredatının 

öngördüğü programa kıyasla öğrencilerin yedinci sınıf MYÖ ünitesindeki baĢarılarına 

ve öğrencilerin fene yönelik epistemolojik inançlarına olan etkisi incelenmiĢtir. Nitel 

kısmında ise öğrencilerin AY ve EZAY yöntemi hakkındaki düĢüncelerinin nasıl 

olduğu araĢtırılmıĢtır. Dolayısıyla, karma yöntem desenleri incelendiğinde çalıĢmaya en 

uygun desen, farklı tarzdaki soruların cevaplanmasında tek bir veri grubunun yetersiz 

kaldığı, farklı tipteki soruların farklı türde verilere ihtiyaç duyduğu durumlarında 

kullanılan karma yöntem deseni olan iç içe desendir. Ġç içe desen, bir veri grubunun 

yeterli olmadığı, farklı tipteki soruların cevaplanması gerektiği ve farklı tipteki bu 

soruların farklı veri seti gerektirdiği durumlarında kullanılan karma yöntem desenidir. Ġç 

içe desende, araĢtırmacı bir araĢtırmada hem nitel hem de nicel veri toplayarak, farklı 

araĢtırma sorularını cavaplamaya yönelik iki veriyi bağımsız olarak analiz eder. 

AraĢtırmanın öncesinde, sonrasında ya da araĢtırma sürecinde araĢtırmayı geniĢletmek 

amacıyla ikinci bir veri seti toplanır. Bu destekleyici veri nicel veya nitel olabilir. 

AraĢtırmanın nicel kısmında bir nicel araĢtırma deseni olan öntest-sontest kontrol 

gruplu yarı deneysel desen kullanılırken, nitel kısmında öğrencilerin yaĢadıkları bir 

deneyim sonucunda bir öğretim yöntemi hakkındaki düĢüncelerini belirlemeye yönelik 

olarak nitel araĢtırma desenlerinden fenomenoloji deseni kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada 

kullanılan araĢtırma tasarımının Ģematik gösterimi ġekil 7‟de verilmiĢtir. 

 

ġekil 7‟de deney grupları AY grubu ve EZAY grubu, kontrol grubu KG, maddenin 

yapısı ve özellikleri baĢarı testi MYÖBT, epistemolojik inanç ölçeği EĠÖ, epistemolojik 

olarak zenginleĢtirilmiĢ argümantasyon yöntemi EZAY, argümantasyon yöntemi AY 

Ģeklinde kısaltılmıĢır. Milli Eğitim Bakanlığı Fen Bilimleri Programı MEBFBP, 

argümantasyon görüĢ ölçeği AGÖ, argümantasyon yöntemine iliĢkin yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme ise AYYG, EZAY‟a yönelik yarı yapılandırılmıĢ görüĢme ise 

EYYG olarak kısaltılmıĢtır.  
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ġekil 7. ÇalıĢmaya ait araĢtırma tasarımı 

 

3.1.1. AraĢtırmanın Nicel Boyutu 

 

AraĢtırma 2017-2018 eğitim-öğretim öğretim yılında yedinci sınıfta okuyan 

öğrencilerin katılımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın baĢlangıcında 7. sınıf 

öğrencilerine EĠÖ ve MYÖBT ön test olarak uygulanarak sınıflar arasında anlamlı 

farklılık olup olmadığı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Deney grupları ve kontrol grubu 

olarak belirlenen sınıflara yukarıda belirtilen uygulamalar yapılarak elde edilen veriler 

yorumlanmıĢtır. 
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Konunun öğretiminde deney gruplarından birindeki öğrencilerine EZAY temel alınarak 

geliĢtirilen ve 24 ders saatlik bir süreyi kapsayan öğretim tasarımı uygulanmıĢtır. Bu 

doğrultuda; argümantasyon yöntemini esas alan ve öğrencilerin fen bilgisi ve öğrenimi 

ile ilgili epistemolojik inançlarını geliĢtirecek etkinlikler hazırlanmıĢtır. Etkinlikler 

hazırlanırken de; özellikle epistemolojik inançları geliĢtirecek tartıĢmaların bulunduğu 

bir içerik hazırlanması dikkate alınmıĢtır. Ayrıca hazırlanan etkinliklerin, ilköğretim fen 

bilimleri öğretim programında yer alan MYÖ konusundaki kazanımlara uygun olması 

diğer bir dikkat edilen noktayı oluĢturmaktadır. Diğer deney grubuna ise epistemolojik 

inançlar dikkate alınmadan sadece argümantasyon yöntemi dikkate alınarak planlanan 

saatlerde ders uygulamaları yapılmıĢtır. Örneğin ilk hafta AY grubunda atomun yapısı 

ve atom modellerinin tarihsel geliĢimini konu alan bir ergümantasyon süreci 

gerçekleĢtirilmiĢtir. EZAY grubunda aynı konu bilgisine yönelik tartıĢmaların yanısıra 

etkinlikte bilim insanları arasında geçen atomun yapısı ile ilgili ve geçmiĢten günümüze 

atom modellerinin nasıl değiĢtiğini anlatan hikâyedeki ifadelerden yola çıkarak 

epistemolojik inançların kesin bilgi, bilginin gerekçelendirilmesi ve öğrenme yeteneği 

doğuĢtandır boyutlarına iliĢkin tartıĢmalar yaptırılmıĢtır. Öğrencilerin bu boyutlarda 

epistemolojik inançları geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. 

 

Konunun öğretiminde kontrol grubunda ise, mevcut ilköğretim kurumları fen bilimleri 

dersi öğretim programına dayalı öğretim yaklaĢımı uygulanmıĢ ve Milli Eğitim 

Bakanlığı fen bilimleri ders kitabı kaynak materyal olarak kullanılmıĢtır. Kontrol 

grubunda sadece düz anlatım yapılmamıĢ, ders kitabında önerilen etkinlikler atlanmadan 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin sorularına dönütler verilmiĢ, öğrenciler not almak 

istediklerinde müsaade edilmiĢtir. Her üç öğretim stratejisi için de ders planları 

kazanımlar dikkate alınarak oluĢturulmuĢtur. Deney ve kontrol gruplarına araĢtırmacı 

tarafından öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir. Bir fen bilimleri öğretmeni ise tüm derslere 

katılarak araĢtırmacıyı gözlem formu kullanarak gözlemlemiĢ ve derslerin ders planları 

çerçevesinde iĢlenip iĢlenmediğini kontrol etmiĢtir. ÇalıĢma sonunda deney ve kontrol 

grubunda bulunan öğrencilere MYÖBT ve EĠÖ son test olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca, 

nitel verileri toplamak için görüĢme yapılacak öğrencileri belirlemek için ilk olarak 

öğrencilere argümantasyon görüĢ ölçeği uygulanmıĢ ve bu ölçekten aldıkları puanlara 

göre nitel verilerin toplanacağı katılımcılar belirlenmiĢtir.  
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3.1.2. AraĢtırmanın Nitel Boyutu 

 

AraĢtırmanın nitel boyutunda nitel araĢtırma yöntemine ait desenlerden biri olan 

fenomenoloji deseni kullanılmıĢtır. Fenomenolojik araĢtırma, bireylerin kendi bakıĢ 

açılarından algı ve deneyimlerini ön plana çıkarmayı amaçlayan bir araĢtırma desenidir. 

Fenomenolojik araĢtırma, insan olgusu üzerine odaklanan, yaĢantı ve tecrübelerin ifade 

edilme Ģekillerinin anlamlarını tanımlamaya çalıĢan tümevarımsal betimleyici bir 

araĢtırmadır. Bu bağlamda iĢin öznesinden öznel bir bakıĢ açısıyla olguların 

araĢtırılmasını içerir (Akturan & Esen, 2013). 

 

ÇalıĢmada nitel veri toplama araçlarından birisi olan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

kullanılmıĢtır. GörüĢme fenomenoloji araĢtırmalarında en sık baĢvurulan veri toplama 

aracıdır. GörüĢme olgulara iliĢkin yaĢantı ve bu yaĢantıların ifade ettiği anlamı tespit 

etmek için araĢtırmacılara etkileĢim, esneklik ve sondalar yoluyla irdeleme özelliklerini 

kullanma Ģansı sunar (Yıldırım & ġimĢek, 2011). AraĢtırmada AY ve EZAY ile ders 

iĢlenen gruplardaki öğrencilerle AY‟a yönelik görüĢme formu (AYYG) ve EZAY‟a 

yönelik görüĢme formu (EYYG) kullanılarak yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Gruplardan görüĢmeye alınacak öğrenciler AGÖ‟den düĢük, orta ve 

yüksek puan alan ikiĢer tane olmak üzere her gruptan altı öğrenci Ģeklinde 

belirlenmiĢtir.  

 

AraĢtırmanın nitel boyutunun geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları doğrultusunda gerekli 

çalıĢmalar yapılmıĢtır. Bu kapsamda iç geçerlik, dıĢ geçerlik, iç güvenirlik ve dıĢ 

güvenirlik için yapılan çalıĢmalar Ģu Ģekildedir; 

Ġç geçerlik, Yıldırım & ġimĢek (2011)‟e göre, araĢtırmacıların gözlemlediklerini 

düĢündükleri olaylar veya anladıklarını düĢündükleri olgularla ilgili yorumlarının 

gerçekliği ne derece yansıttığının bir ölçütüdür. Mevcut çalıĢmada alanyazından 

faydalanılarak araĢtırmacı tarafından görüĢme formu oluĢturulmuĢ ve fen eğitimi 

alanında doçent ünvanına sahip, nitel araĢtırma konusunda çalıĢmaları olan ve bu 

konuda ders veren bir uzmanın kontrolü neticesinde son hali verilmiĢtir. Bu Ģekilde iç 

geçerliği, aynı zamanda güvenirliği artırmak amaçlanmıĢtır. Ġçerik analizi aĢamasında 

sistematik analiz yaklaĢımı kullanılarak veri içerisindeki anlamlı sözcük ve cümlelerden 

oluĢan kodlar oluĢturulmuĢ ve bu kodlar da gruplandırılarak temalar belirlenmiĢtir. 



37 
 

 

Konu ile alakasız kodlar ya da cümleler analize dahil edilmemiĢtir. Bu aĢamada 

oluĢturulan kod ve temaların ilgili kavramları kapsayıcı ilgisiz olanları dıĢarıda 

bırakacak Ģekilde bir kapsama sahip olmasına dikkat edilmiĢtir. Bu kapsamda kimya 

eğitimi alanında doktora derecesine sahip ve nitel araĢtırmalar yapan bir öğretim üyesi 

ile birlikte çalıĢılmıĢtır. Verilerden elde edilen kod ve temalar bu çalıĢmalarda birlikte 

belirlenmiĢtir. Daha sonra belirlenen kod ve temalar fen eğitimi alanında doçent 

ünvanına sahip ve nitel araĢtırmalar yapan bir uzmana inceletilmiĢ ve bu ikinci 

uzmandan gelen dönütler neticesinde kod ve temalara son hali verilmiĢtir. Ayrıca 

verilerin iç geçerliğinin sağlanması için görüĢülen öğretmen adaylarının cevaplarında 

samimi ve gerçek düĢüncelerini ortaya çıkarmak için görüĢmelerden önce tanıĢma ve 

kısa sohbetler gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢme esnasında ise katılımcıların anlamadıkları 

hususlar alternatif sorular sorularak netleĢtirilmiĢ ve cevaplanmıĢtır. 

 

DıĢ geçerlik ise Yıldırım & ġimĢek (2011)‟e göre bir araĢtırmadan elde edilen 

sonuçların bu çalıĢma ile benzer ortamlara ve durumlara genellenebilmesidir. 

ÇalıĢmanın dıĢ geçerliğini diğer bir ifade ile aktarılabilirliğini artırmak için öncelikle 

araĢtırma sürecinde yapılan çalıĢmalar ayrıntılarıyla açıklanmıĢtır. Bu kapsamda, 

araĢtırma yöntemi, çalıĢma grubu, çalıĢmada kullanılan veri toplama araçları, verilerin 

nasıl analiz edildiği ve yorumlandığı ayrıntılı olarak açıklanmıĢtır. Bunlara ek olarak 

araĢtırmanın katılımcılarının isimleri etik kurallar gereği kodlanarak kulanılmıĢtır. Son 

olarak da araĢtırmanın bulgular rapor edilirken ilgili yerlerde katılımcı görüĢleri 

doğrudan alıntılarla verilmiĢtir. 

 

AraĢtırmanın iç güvenirliğini diğer bir ifade ile tutarlığını artırmak için yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler ile toplanan nitel veriler yorum yapılmadan doğrudan 

aktarılmıĢtır. ÇalıĢmanın araĢtırma sorusu ve alt problemleri net bir Ģekilde ifade 

edilmiĢtir. GörüĢmelerin hepsi araĢtırmacı tarafından ayrı sessiz ve görüĢme için uygun 

bir odada yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın sonuçları elde edilen verilerden yola çıkarak 

oluĢturulmuĢtur. Verilerin toplanması aĢamasında araĢtırma sorusuna uygun bir biçimde 

ayrıntılı ve amaca yönelik sorular sorulmuĢtur. Elde edilen verilerden hareketle 

belirlenen kod ve kategoriler araĢtırmacı ve bir alan uzmanı ile birlikte yapılmıĢ daha 

sonra fen eğitimi alanında farklı bir uzmana gösterilerek teyit ettirilmiĢtir. 
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AraĢtırmada geçerlik güvenirlik kapsamında ele alına bir diğer unsur olan dıĢ 

güvenirliği yani teyit edilebilirliği artırmak için ise çalıĢma kapsamında yapılanlar 

ayrıntılı olarak ilgili bölümlerde tarif edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları ile araĢtırmadan 

elde edilen bulgular arasında doğrudan iliĢki kurulmuĢ ve fen eğitiminde uzman bir 

akademisyene kontrol ettirilmiĢtir. 

 

3.2. Katılımcılar 
 

AĢağıda, öncelikle çalıĢmanın nicel verilerini toplamak için çalıĢmada kullanılan evren 

ve örneklem hakkında bilgi verilmiĢtir. Sonra ise, çalıĢmanın nitel verileri için 

kullanılan çalıĢma grubu hakkında bilgi verilmiĢtir.  

 

3.2.1 Evren ve Örneklem 

 

Bu çalıĢmanın hedeflenen evreni Kayseri ilindeki tüm yedinci sınıflardır. UlaĢılabilir 

evreni ise Kocasinan ilçesi beĢinci eğitim bölgesinde yer alan bütün yedinci sınıf 

öğrencileridir. AraĢtırma sonuçları ulaĢılabilir evrene genellenmelidir. ÇalıĢmanın 

ulaĢılabilir evrenindeki yedinci sınıfta okuyan öğrencilerin sayısı 1052 öğrenci olarak 

belirlenmiĢtir.  ÇalıĢma sonuçlarını genelleyebilmek için bu ulaĢılabilir evrenin en az % 

10‟u kadar sayıda öğrenciye ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu nedenle çalıĢmanın örneklemi 

belirlenirken uygun örnekleme yaklaĢımının kullanıldığı ve % 10 kuralına dikkat 

edildiği söylenebilir. AraĢtırmanın örneklemi, 2017-2018 Eğitim yılı Kayseri ili, 

Kocasinan ilçesinde bir ortaokuldaki 7. sınıflar arasından rastgele belirlenen, deney ve 

kontrol gruplarından oluĢan üç gruptan oluĢturulmuĢtur. Bu sınıflardaki öğrencilere ait 

sayısal veriler Tablo 1‟de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 1. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait Sayısal Veriler 

DG 1 DG 2 KG 

Sınıf Sınıf Mevcudu Sınıf Sınıf Mevcudu Sınıf Sınıf Mevcudu 

7-A 
Ön Test Son Test 

7-D 
Ön Test Son Test 

7-C 
Ön Test Son Test 

34 34 32 32 32 32 

 

Bu çalıĢmaya toplam 98 öğrenci katılmıĢtır. Bu öğrencilerden 34 tanesi argümantasyon 

yöntemine göre ders iĢlenen 7/A sınıfında (Deney Grubu 1, AY grubu), 32 tanesi EZAY 

ile ders iĢlen 7/D sınıfında (Deney Grubu 2, EZAY grubu), 32 tanesi de Milli Eğitim 
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Bakanlığı fen bilimleri programı ve ders kitabı dikkate alınarak ders iĢlenen 7/C 

sınıfında (Kontrol grubu) bulunmaktadır. Deney ve kontrol grupları belirlenirken 

grupların baĢarı ön test puanları dikkate alınmıĢtır. Grupların ön test puanları arasında 

anlamlı farklılık olmamasına rağmen ortalaması (8.68) en yüksek olan sınıf AY grubu 

olarak, ortalaması (7.94)  en düĢük olan sınıf EZAY grubu olarak ve ikisinin arasında 

bir ortalamaya (8.41)  sahip olan sınıf ise kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir.   

 

 3.2.2 ÇalıĢma Grubu 

 

AraĢtırmanın nitel verilerinin toplandığı çalıĢma grubu AY ve EZAY guplarında 

bulunan öğrencilerden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın katılımcıları amaçlı örnekleme 

yöntemlerinden maksimum çeĢitlilik örneklemesi kullanılarak her iki deney grubundan 

altıĢar öğrenci olmak üzere toplam 12 öğrenci olarak belirlenmiĢtir. Bu öğrenciler 

belirlenirken öğrencilerin argümantasyon görüĢ ölçeğinden aldıkları puanlar göz önünde 

bulundurulmuĢtur. Uygulamanın sonunda öğrencilerin AY ve EZAY hakkındaki 

görüĢlerini belirlemeye yönelik olarak hazırlanan AGÖ‟den düĢük, orta ve yüksek puan 

alan ikiĢer öğrenci belirlenmiĢtir. Her iki deney grubundan belirlenen altıĢar öğrenci 

olmak üzere toplam 12 öğrenci ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilerek 

araĢtırmanın nitel verileri toplanmıĢtır.  

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

 

Karma yöntem araĢtırmalarının doğasına uygun olarak araĢtırmada kullanılan veri 

toplama araçları nitel ve nicel veri toplama araçları olarak iki kısma ayrılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nicel araĢtırma sorularına cevap vermek için araĢtırmacı tarafından 

maddenin yapısı ve özellikleri baĢarı testi (MYÖBT) ve epistemolojik inançlar ölçeği 

(EĠÖ) hazırlanarak araĢtırmada kullanılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmanın sonunda deney 

gruplarındaki öğrencilerin argümantasyon yöntemi hakkındaki düĢüncelerini öğrenmek 

için argümantasyon görüĢ ölçeği (AGÖ) araĢtırmacı tarafından geliĢtirilerek deney 

gruplarındaki öğrencilere uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın nitel kısmında ise veri toplama 

aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen AYYG formu ve EYYG formu 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada kullanılan nicel ve nitel veri toplama araçları hakkında yapılan 

bu bilgilendirmeden sonra bütüncül bir bakıĢ açısı sunmak amacıyla araĢtırmada cevap 
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aranan sorular, bunları cevaplamak için kullanılan veri toplama araçları, veri toplama 

zamanaları ve kullanılan veri analizi türlerie iliĢkin bilgiler Tablo 2 „de özetlenmiĢtir. 

 

Tablo 2. AraĢtırmanın Alt Problemlerine ve Veri Toplamaya ĠliĢkin Bilgiler 

AraĢtırmanın Alt Problemi 

Veri 

Toplama 

Aracı 

Veri 

Toplama 

Zamanı 

Kullanılan 

Veri Analizi 

Yedinci sınıf öğrencilerinin akademik baĢarı ve 

EĠÖ öntest puanları kontrol altına alındığında MYÖ 

ünitesi sontest baĢarı puanları üzerine, fen 

programının öngördüğü programa kıyasla, 

EZAY‟ın etkisi nedir? 

MYÖBT 

Ön Test ANOVA 

Son Test MANCOVA 

Yedinci sınıf öğrencilerinin akademik baĢarı ve 

EĠÖ öntest puanları kontrol altına alındığında, fene 

yönelik EĠÖ sontest puanlarına, fen programının 

öngördüğü programa kıyasla, EZAY‟ın etkisi 

nedir? 

EĠÖ 

Ön Test ANOVA 

Son Test MANCOVA 

Yedinci sınıf öğrencilerinin akademik baĢarı ve 

EĠÖ öntest puanları kontrol altına alındığında MYÖ 

ünitesi sontest baĢarı puanları üzerine, fen 

programının öngördüğü programa kıyasla, 

argümantasyon yönteminin etkisi nedir? 

MYÖBT 

Ön Test ANOVA 

Son Test MANCOVA 

Yedinci sınıf öğrencilerinin akademik baĢarı ve 

EĠÖ öntest puanları kontrol altına alındığında, fene 

yönelik EĠÖ sontest puanlarına, fen programının 

öngördüğü programa kıyasla, argümantasyon 

yönteminin etkisi nedir? 

EĠÖ 

Ön Test ANOVA 

Son Test MANCOVA 

Yedinci sınıf öğrencilerinin akademik baĢarı ve 

EĠÖ öntest puanları kontrol altına alındığında MYÖ 

ünitesi sontest baĢarı puanları üzerine, 

argümantasyon yöntemine kıyasla, epistemolojik 

olarak zenginleĢtirlmiĢ argümantasyon yönteminin 

etkisi nedir? 

MYÖBT 

Ön Test ANOVA 

Son Test MANCOVA 

Yedinci sınıf öğrencilerinin akademik baĢarı ve 

EĠÖ öntest puanları kontrol altına alındığında, fene 

yönelik EĠÖ sontest puanlarına, argümantasyon, 

EZAY‟ın etkisi nedir? 

EĠÖ 

Ön Test ANOVA 

Son Test MANCOVA 

AY, EZAY ve kontrol gruplarının MYÖBT alt 

boyutları açısından öntest ve sontest puanları 

arasında anlamlı fark var mıdır? 

MYÖBT 
Öntest-

Sontest 
t testi 

AY, EZAY ve kontrol gruplarının EĠÖ alt boyutları 

açısından öntest ve sontest puanları arasında 

anlamlı fark var mıdır? 

EĠÖ 
Öntest-

Sontest 
t testi 

AY ve EZAY gruplarının AGÖ puanları arasında 

anlamlı farklılık var mıdır? 
AGÖ Sontest t testi 

AY grubunun AY hakkındaki düĢünceleri ne 

düzeydedir? 
AGÖ Son Test Gruplandırma 
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Tablo 2. Devamı. 

EZAY grubunun EZAY hakkındaki düĢünceleri ne 

düzeydedir? 
AGÖ Son Test Gruplandırma 

AY grubundaki öğrencilerinin argümantasyon 

yöntemi hakkındaki görüĢleri nasıldır? 
AYYG 

Uygulama 

Sonunda  
Ġçerik Analizi 

EZAY grubundaki öğrencilerinin EZAY 

hakkındaki görüĢleri nasıldır? 
EYYG 

Uygulama 

Sonunda  
Ġçerik Analizi 

 

3.3.1. Nicel Veri Toplama Araçları 

 

Bu kısımda araĢtırmanın nicel araĢtırma sorularına cevap vermek için kullanılan nicel 

veri toplama araçları ele alınmıĢtır. Bu kapsamda MYÖBT, EĠÖ ve AGÖ hazırlanması 

ve geçerlik ve güvenirlikleri kapsamında yürütülen çalıĢmalarla ilgili bilgiler 

verilmiĢtir.  

3.3.1.1. Maddenin Yapısı ve Özellikleri BaĢarı Testi (MYÖBT) 

 

MYÖBT‟yi oluĢturmak için öncelikle araĢtırmacı tarafından fen bilimleri dersi, 7.sınıf 

MYÖ ünitesindeki kazanımlar belirlenmiĢtir. Daha sonra fen bilimleri dersi, 7.sınıf 

MYÖ ünitesinde öğrencilerin kazanımları ne derece gerçekleĢtirdiğini belirlemek üzere 

araĢtırmacı tarafından her bir hedefi ölçmeye yönelik sorulardan bir soru havuzu 

oluĢturmak için alanyazın taraması yapılmıĢtır (Aslan, 2010; BektaĢ, 2003; DoymuĢ & 

ġimĢek, 2007; Kabapınar & Adik, 2005; Uzuntiryaki, 2003; Ürek & Tarhan, 2005). 

Alanyazın taraması sonucu belirlenen sorulardan sonra çalıĢmada kullanılacak baĢarı 

testini oluĢturmak için öncelikle 39 sorudan oluĢan bir taslak akademik baĢarı testi 

(TABT) oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan TABT pilot çalıĢma kapsamında Kayseri ilinde 

bulunan iki (2) okulda daha önce MYÖ ünitesini öğrenmiĢ 382 öğrenciye uygulanarak 

istatistiksel analizleri (güvenirlik, faktör analizi, madde ayırt edicilik ve güçlük indeksi) 

yapılmıĢtır.  

 

Öncelikle teste 39 soru üzerinden güvenirlik analizi yapılmıĢ ve testin Cronbach‟s Alfa 

güvenirlik katsayısı .867 olarak bulunmuĢtur. Güvenirlik sonuçlarını gösteren SPSS 

çıktılarında bulunan “ Item Total Statistic” tablosundaki her bir maddenin toplam 

puanla iliĢkisini belirleyen “DüzeltilmiĢ Madde-Toplam Korelasyon” değerleri 

incelenmiĢ ve Tablo 3‟de verilen sonuçlar elde edilmiĢtir.  
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Tablo 3. Toplam Madde Ġstatistikleri 

 

Madde Silinirse 

Ölçeğin 

Ortalaması 

Madde Silinirse 

Ölçeğin Varyansı 

DüzeltilmiĢ 

Madde-Toplam 

Korelasyon 

Madde 

Silinirse 

Cronbach Alfa 

Madde1 22.15 51.537 .205 .867 

Madde2 22.61 51.189 .133 .869 

Madde3 22.92 52.580 -.061 .871 

Madde4 22.61 51.418 .101 .870 

Madde5 22.46 48.740 .500 .861 

Madde6 22.35 48.966 .509 .861 

Madde7 22.27 49.394 .505 .862 

Madde8 22.75 51.521 .097 .870 

Madde9 22.45 49.911 .326 .865 

Madde10 22.29 49.239 .509 .861 

Madde11 22.24 49.538 .514 .862 

Madde12 22.25 50.058 .404 .863 

Madde13 22.28 49.563 .465 .862 

Madde14 22.31 49.578 .433 .863 

Madde15 22.54 49.660 .352 .864 

Madde16 22.51 50.471 .236 .867 

Madde17 22.27 49.321 .515 .861 

Madde18 22.28 48.842 .589 .860 

Madde19 22.69 50.548 .232 .867 

Madde20 22.36 49.034 .496 .861 

Madde21 22.82 53.379 -.186 .874 

Madde22 22.32 48.790 .560 .860 

Madde23 22.33 49.266 .473 .862 

Madde24 22.41 48.900 .491 .861 

Madde25 22.57 49.970 .307 .865 

Madde26 22.74 51.691 .070 .870 

Madde27 22.58 50.318 .257 .866 

Madde28 22.65 49.896 .322 .865 

Madde29 22.54 48.660 .499 .861 

Madde30 22.54 49.323 .402 .863 

Madde31 22.75 50.886 .193 .868 

Madde32 22.52 49.766 .338 .865 

Madde33 22.75 50.564 .241 .867 

Madde34 22.54 49.016 .446 .862 

Madde35 22.37 48.571 .564 .860 

Madde36 22.46 48.691 .507 .861 

Madde37 22.39 48.681 .533 .860 

Madde38 22.49 49.036 .449 .862 

Madde39 22.28 50.063 .371 .864 

 



43 
 

 

Bu tablodaki düzeltilmiĢ madde-toplam korelasyon değerinin .3‟ten küçük olması bu 

maddelerin testin toplamından farklı bir Ģey ölçtüğünü göstermektedir (Pallant, 2017). 

Dolayısıyla bu ölçüt dikkate alındığında ve güçlük ve ayırt edicilik indeks değerlerine 

bakıldığında güçlü ve ayırt edici olmadıkları görüldüğü için 1, 2, 3, 4, 8, 16, 19, 21, 26, 

27, 31 ve 33. maddeler testten çıkarılmıĢ ve testte 27 soru kalmıĢ olarak faktör analizine 

geçilmiĢtir.  

 

Testin yapı geçerliği kapsamındaki açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi kalan 27 

madde üzerinden yürütülmüĢtür. Yapılan açımlayıcı faktör analizinde testteki 27 

maddenin altı boyut altında toplandığı görülmüĢtür. Fakat testteki bazı maddelerin 

biniĢik olduğu görülmüĢtür. BiniĢik maddeler bir maddenin faktör yükünün birden fazla 

faktörde yeterli düzeyde yüksek olması durumunda ortaya çıkar. Bu durumda biniĢik 

maddeleri tespit edip testi bu maddelerden arındırmak için bir maddenin farklı faktörler 

altındaki faktör yük değerleri arasındaki farkın minimum .10 düzeyinde olması gerekir 

(Seçer, 2015). Dolayısıyla biniĢik oldukları için testteki 7, 9, 13, 22, 25 ve 32. Maddeler 

çıkarılmıĢtır. Kalan 21 madde üzerinden faktör analizi yeniden yürütülmüĢ ve sonuçlar 

aĢağıda verilmiĢtir. 

 

Tablo 4. BaĢarı Testi KMO ve Bartlett Testi Değerleri 

Kaiser-Meyer-Olkin Örneklem Yeterliliği .897 

Küreselliğin Bartlett Testi                                    
Ki-kare Değeri 1885.349 

S.Derecesi 210 

P .000 

 

Bir ölçeğin KMO değerlerine bakılarak, seçilen örneklemin araĢtırma için yeterli 

büyüklükte ve toplanan verilerin de yapılacak analize uygun ve yeterli olduğuna karar 

verilir. Bartlett değerlerinin anlamlı olması durumunda ise toplanan verilerin çok 

değiĢkenli normal dağılım gösterdiği yorumu yapılabilir (Otrar, Gülten & Özkan, 2012). 

BaĢarı testi faktör analizi sonucu açıklanan toplam varyans tablosu baĢarı testi için 

oluĢan scree plot ġekil 8‟de ve faktör analizi yapıldıktan sonra dönüĢtürülmüĢ bileĢenler 

matriksi Tablo 5‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 5. BaĢarı Testi Açıklanan Toplam Varyans 

Faktörler 

BaĢlangıç Öz Değerleri Toplam Faktör Yükleri 

F. Yüklerinin 

DönüĢtürülmüĢ 

Toplamları 

Toplam % Varyans Kümülatif Toplam Varyans Kümülatif Toplam 

1 6.14 29.25 29.25 6.14 29.25 29.25 4.06 
2 1.64 7.82 37.08 1.64 7.82 37.08 3.95 

3 1.45 6.92 44.00 1.45 6.92 44.00 3.31 

4 1.07 5.09 49.10 1.07 5.09 49.10 3.21 

5 .99 4.72 53.82     

6 .91 4.36 58.18     

7 .85 4.08 62.27     

8 .78 3.73 66.01     

9 .75 3.60 69.62     

10 .71 3.40 73.02     

11 .66 3.18 76.21     

12 .63 3.00 79.21     

13 .60 2.89 82.11     

14 .56 2.70 84.81     

15 .54 2.60 87.42     

16 .52 2.51 89.93     

17 .49 2.34 92.28     

18 .45 2.17 94.45     

19 .41 1.96 96.41     

20 .38 1.85 98.26     

21 .36 1.73 100.00     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 8: BaĢarı testinde oluĢan faktörlere ait scree plot 
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Tablo 6. BaĢarı Testi Faktör Analizi Sonrası Pattern Matriks Tablosu 

Maddeler 

Faktörler 

1 2 3 4 

Madde20 .744    

Madde23 .670    

Madde14 .627    

Madde18 .549    

Madde17 .523    

Madde37 .465    

Madde38  .781   

Madde35  .684   

Madde39  .656   

Madde36  .595   

Madde34  .565   

Madde28   .693  

Madde29   .682  

Madde30   .643  

Madde24   .605  

Madde5   .562  

Madde12    .703 

Madde11    .662 

Madde10    .539 

Madde6    .461 

Madde15    .392 

 

Testteki maddelerin birbiri ile iliĢkili olduğu düĢünüldüğü için dik döndürme 

tekniklerinden Pattern Matrix tekniğine göre maddelerin faktörlere dağılımları 

incelendiğinde testteki maddelerin özdeğeri (eigen value) 1‟den büyük 4 faktör altında 

toplandığı ve her maddenin girdiği faktörde kabul edilebilir oranda faktör yük 

değerlerine sahip olduğu (en düĢük  .392; en yüksek.781) görülmüĢtür. Daha da 

önemlisi testteki maddelerin dağılımları kuramsal yapıyla örtüĢmektedir. Testin alt 

boyutları ve bu alt boyutlar atında yer alan maddeler Tablo 7‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 7. Faktör Analizi Sonucunda OluĢan Boyutlar ve Bu Boyutlarda Yer Alan 

Maddeler 

Faktör Madde Sayısı Maddeler 

Çözeltiler 6 14, 17, 18, 20, 23, 37 

KarıĢımlar 5 34, 35, 36, 38, 39 

Maddenin Tanecikleri 5 5, 24, 28, 29, 30 

Taneciklerin Bilimsel Gösterimi 5 6, 10, 11, 12, 15 
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Testin faktör yapısını doğrulamak için açımlayıcı faktör analizinden sonra LISREL 

programı kullanılarak doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıĢtır. Doğrulayıcı faktör 

analizinde Path Diagramın ne anlama geldiğini anlamak için öncelikle t değerlerine 

bakılmalıdır. “t” değerleri incelenirken Jöroskog & Sörbom (1996) kırmızı ok bulunup 

bulunmadığının incelenmesi gerektiğini belirtmektedir. Eğer kırmızı renk söz konusu 

ise bu maddelerde mutlaka bir sorun olduğunun düĢünülmesi gerektiği belirtilmektedir 

(Seçer, 2015). ġekil 9‟daki gibi “t” değerleri açısından bir sorun olmaması durumunda 

ise öncelikli olarak testteki her bir maddenin faktör yük değerlerinin hesaplanması 

gerekmektedir. Faktör yük değerlerinin her bir madde için en az .30 ve üzerinde bir yük 

değerine sahip olması gerekir. Bu çalıĢma için her bir maddenin faktör yük değerinin 

istenilen düzeyin üstünde olduğu görülmektedir (ġekil 9‟da en soldaki değerler). “t” 

değerinin ardından çalıĢma için model uyum indekslerinin incelenmesine geçilmiĢtir. 

Belirtilen uyum indeksleri ve ölçeğe ait DFA sonuçları Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 9: BaĢarı testi doğrulayıcı faktör analizine ait path diyagram 
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Tablo 8. BaĢarı Testi DFA Uyum Ġndekslerinin Alt Değerleri Ve Ölçekten Elde Edilen 

Sonuçlar 
Uyum Ġndeksi Kabul Edilebilir 

Sınır 

Mükemmel Uyum 

Sınırı 

Ölçeğe Ait Değer 

REMSEA =.50 ve =.80 arası =.000 ve <.050 arası .045 

X
2
/sd 

Bulanan değer istatistiksel olarak anlamsız 

olmalıdır ve X
2
/sd<3 olmalıdır. 

1.75 

 

MYÖBT‟ye yapılan açımlayıcı faktör analizi sonrasında ölçeğin dört boyutlu yapıda 

olduğu bulunmuĢ ve bulunan bu boyutlar doğrulayıcı faktör analizi ile teyit edilmiĢtir. 

Ölçeğin bu haliyle çalıĢmada kullanılması kararlaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢamada kullanılan 

baĢarı testi Ek-2‟de verilmiĢtir. Faktör analizinden sonra, 21 soruya inen MYÖBT‟nin 

ve alt boyutlarının güvenirlik analizi tekrar yapılmıĢ ve sonuçlar tablo 9‟da 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 9. MYÖBT‟nin ve Alt Boyutlarının Güvenirlik Sonuçları 

Ölçeğin Tümü ve Alt Boyutlar Cronbach Alfa 

StandartlaĢtırılmıĢ 

Maddelere Dayalı 

Cronbach Alfa 

Madde Sayısı 

Çözeltiler .776 .778 6 

KarıĢımlar .767 .768 5 

Maddenin Tanecikleri .701 .701 5 

Taneciklerin Bilimsel Gösterimi .666 .677 5 

Tüm Ölçek .874 .876 21 

 

Güvenirlik ve geçerlik çalıĢmalarından sonra testteki maddelerin güçlük ve ayırt edicilik 

indekslerini tespit etmek amacıyla 382 öğrenci ile gerçekleĢtirilen pilot çalıĢma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin baĢarı testinden aldıkları puanlar yüksekten düĢüğe 

sıralanarak % 27‟ lik alt ve üst dilimler belirlenmiĢtir. Testte yer alan her bir maddenin 

ayırt edicilik değerini belirlerken bağımsız örneklemler t-testi ve ayırt edicilik indeksi 

formülü kullanılmıĢtır. Gruplar arasında üst grup lehine anlamlı bir fark olduğunun 

görülmesi, diğer bir ifade ile üst grubun baĢarısının alt grubunkinden daha yüksek 

çıkması nedeni ile testten yer alan soruların ayırt edici olduğu söylenebilir 

(Büyüköztürk, 2011). Bu bağlamda t-testi ile yapılan ayırt edicilik sonuçları tablo 

10‟daki gibidir.  
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Tablo 10. BaĢarı Testi Sorularına Ait Bağımsız Örneklemler t-testi 

 

Varyansların eĢitliği 

için Levene testi 

Ortalamaların eĢitliği için 

t-testi 

F Sig. T df Sig. 

Madde5 
Varyanslar eĢit 379.51 .000 11.09 205 .000 

Varyanslar eĢit değil   11.05 132.752 .000 

Madde6 
Varyanslar eĢit 674.33 .000 10.35 205 .000 

Varyanslar eĢit değil   10.31 124.730 .000 

Madde10 
Varyanslar eĢit 981.52 .000 12.34 203 .000 

Varyanslar eĢit değil   12.17 107.794 .000 

Madde11 
Varyanslar eĢit 69525. .000 9.766 206 .000 

Varyanslar eĢit değil   9.766 103.000 .000 

Madde12 
Varyanslar eĢit 364.48 .000 7.865 205 .000 

Varyanslar eĢit değil   7.840 144.078 .000 

Madde14 
Varyanslar eĢit 336.17 .000 9.058 204 .000 

Varyanslar eĢit değil   9.002 142.687 .000 

Madde15 
Varyanslar eĢit 23.093 .000 6.365 203 .000 

Varyanslar eĢit değil   6.351 196.447 .000 

Madde17 
Varyanslar eĢit 596.30 .000 10.71 202 .000 

Varyanslar eĢit değil   10.54 120.678 .000 

Madde18 
Varyanslar eĢit 755.68 .000 12.94 201 .000 

Varyanslar eĢit değil   12.65 105.670 .000 

Madde20 
Varyanslar eĢit 206.03 .000 9.929 199 .000 

Varyanslar eĢit değil   9.729 141.010 .000 

Madde23 
Varyanslar eĢit 213.60 .000 9.434 192 .000 

Varyanslar eĢit değil   9.039 127.807 .000 

Madde24 
Varyanslar eĢit 54.518 .000 12.14 191 .000 

Varyanslar eĢit değil   11.74 144.214 .000 

Madde28 
Varyanslar eĢit 33.316 .000 7.080 181 .000 

Varyanslar eĢit değil   7.298 180.517 .000 

Madde29 
Varyanslar eĢit 18.652 .000 15.33 180 .000 

Varyanslar eĢit değil   14.57 129.895 .000 

Madde30 
Varyanslar eĢit 41.082 .000 10.08 179 .000 

Varyanslar eĢit değil   9.571 128.241 .000 

Madde34 
Varyanslar eĢit .092 .763 11.18 179 .000 

Varyanslar eĢit değil   11.15 161.974 .000 

Madde35 
Varyanslar eĢit 389.64 .000 14.57 180 .000 

Varyanslar eĢit değil   12.76 82.164 .000 

Madde36 
Varyanslar eĢit 8.544 .004 12.22 180 .000 

Varyanslar eĢit değil   11.88 146.121 .000 

Madde37 
Varyanslar eĢit 102.20 .000 13.63 180 .000 

Varyanslar eĢit değil   12.46 103.763 .000 

Madde38 
Varyanslar eĢit 92.476 .000 10.93 180 .000 

Varyanslar eĢit değil   10.15 114.045 .000 

Madde39 
Varyanslar eĢit 1205.2 .000 8.184 181 .000 

Varyanslar eĢit değil   7.202 82.639 .000 

 

Tablo 10‟da da görüldüğü gibi tüm sorular için alt ve üst gruplar arasında anlamlı fark 

bulunmaktadır (p<.05). Yani tüm sorular için üst grubun baĢarısı alt grubun 

baĢarısından istatistiksel olarak daha iyidir. Dolayısıyla tüm sorularda üst grup 
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ortalaması alt grup ortalamasından büyük olduğundan soruların hepsi ayırt edici özellik 

taĢımaktadır. Bir baĢka ifade ile bu testteki tüm sorular üst grup ile alt grubu ayırt 

edebilen sorulardır. Soruların ayırt ediciliği t-testi ile kontrol edildikten sonra ek olarak 

testteki maddelerin her biri için madde güçlük ve madde ayırt edicilik indeksleri 

hesaplanarak sonuçlar Tablo 11‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 11. BaĢarı Testi Madde Güçlük ve Ayırt Edicilik Ġndeksleri 

Madde 
Güçlük 

indeksi 

Ayırt edicilik 

indeksi 
Madde 

Güçlük 

indeksi 
Ayırt edicilik indeksi 

1 0.67 0.58 12 0.57 0.68 

2 0.70 0.54 13 0.39 0.41 

3 0.68 0.62 14 0.53 0.79 

4 0.76 0.48 15 0.55 0.66 

5 0.73 0.43 16 0.48 0.69 

6 0.69 0.50 17 0.61 0.76 

7 0.57 0.41 18 0.51 0.72 

8 0.69 0.57 19 0.58 0.75 

9 0.67 0.64 20 0.58 0.68 

10 0.65 0.57 21 0.72 0.55 

11 0.64 0.58    

 

Madde güçlük indeksi bir maddenin doğru cevaplanma yüzdesini gösteren bir değerdir. 

Bu değer “0” ile “1” arasında olabilir. Değerin sıfıra yaklaĢması maddenin zor 

olduğunun bir göstergesi iken, bire yaklaĢması maddenin kolay olduğunu gösterir 

(Haladyna, 1997). Buna göre; maddelerin yaklaĢık olarak orta güçlükte oldukları 

görülmektedir. Bu sonuçtan hareketle tessteki soruların aĢırı kolay olmadığı aynı 

zamanda öğrencileri aĢırı derecede de zorlamaycak Ģekilde dengeli olarak dağıldığı 

söylenebilir. Madde ayırt edicilik indeksi ise test maddelerinin ölçülmek istenilen konu 

ile ilgili testi alan katılımcıları ayırt edebilmesinin bir derecesidir. Bu değer -1 ile +1 

arasında değiĢebilir. Negatif ayırt edicilik değeri ise, ilgili test maddesinin ölçülen 

özellik açısından testi alanları ters olarak ayırt ettiğini, bir baĢka ifade ile soruları alt 

grubun daha iyi cevapladığını gösterir. Bu sebeple, bu Ģekilde testte yer alan maddeler 

çıkarılmalıdır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz & Demirel, 2010). Bu 

çalıĢmada kullanılan baĢarı testinin hiç bir sorusu ayırt edicilik bakımından negatif 

değer taĢımamaktadır. Dolayısıyla testteki maddelerin bu hali ile çalıĢmada 
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kullanılmasına karar verilmiĢtir. Son hali verilen ölçeğe ait belirtke tablosu Tablo 12‟de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 12. BaĢarı Testine Ait Belirtke Tablosu 

No Soru Taksonomi Cevap 

1 Molekül kavramı Anlama C 

2 Bağ oluĢumu Problem Çözme D 

3 BileĢiklerin formülleri Problem Çözme C 

4 Tanecik modeli Problem Çözme D 

5 Atomun Yapısı Anlama B 

6 Element sembolleri Problem Çözme D 

7 Ġyonların formülleri Problem Çözme C 

8 KarıĢımların sınıflandırılması Problem Çözme A 

9 Homojen KarıĢımlar Anlama B 

10 Çözeltilerde elektrik iletimi Problem çözme C 

11 Çözünme hızına etki eden faktörler EleĢtirel DüĢünme C 

12 Ġyon ve atom iliĢkisi Problem Çözme A 

13 Ġyon ve atom iliĢkisi Problem Çözme A 

14 Moleküllerin oluĢumu EleĢtirel DüĢünme B 

15 Atom molekül iliĢkisi Problem Çözme B 

16 Homojen ve heterojen karıĢımlar Problem Çözme C 

17 Çözünme hızı Problem Çözme D 

18 Çözünme hızına etki eden faktörler Anlama D 

19 Çözünme hızı sıcaklık iliĢkisi EleĢtirel DüĢünme B 

20 Çözeltiler ve ayırma yöntemleri EleĢtirel DüĢünme B 

21 KarıĢımların Ayrılması Problem Çözme A 

  

3.3.1.2. Epistemolojik Ġnanç Ölçeği (EĠÖ) 

 

Bu çalıĢmada kullanılacak EĠÖ belirlenirken alanyazın taraması yapılmıĢtır (Boz, 

Aydemir & Aydemir. 2011; Conley, Pintrich, Vekiri & Harrison 2004; Gök, 2014; 

KızılgüneĢ, Tekkaya & Sungur, 2009; Pamuk, 2014; Schraw, Bendixen & Dunkle, 2002; 

Tucel, 2016). Yapılan alan yazın taraması sonucunda Conley, Pintrich, Vekiri & 

Harrison (2004) tarafından geliĢtirilip, çeviri ve adaptasyonu Özkan (2008) tarafından 

yapılan ölçekten, Shommer (1990) tarafından geliĢtirilip, Deryakulu & Büyüköztürk 

(2002) tarafından Türkçe ‟ye uyarlanan ölçekten ve Schraw, Bendixen & Dunkle  

(2002) tarafından geliĢtirilen ölçekten faydalanılarak 64 maddeden oluĢan ve her 

maddesi beĢli likert tipinde yanıtlar içeren bir taslak epistemolojik inanç ölçeği (TEĠÖ) 
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oluĢturulmuĢtur.  Ölçeğin içerdiği alt boyutlar basit bilgi (Simple Knowledge), bilginin 

kaynağı (Source of Knowledge), bilginin kesinliği (Certainty), bilginin geliĢmesi 

(Development), bilginin doğrulanması (Justification) ve öğrenmenin hızı (Speed of 

acqusition) Ģeklindedir. Basit bilgi boyutunda bilginin birbirinden bağımsız bilgi 

parçalarından mı oluĢtuğu yoksa bilgilerin bir biriyle alakalı bir bütünün parçaları gibi 

mi olduğunu ölçmeye yönelik maddeler vardır. Bilginin kaynağı boyutunda yer alan 

maddeler ise bilginin kaynağının çeĢitli dıĢ faktörler mi yoksa bireyin kendi öğrenme, 

araĢtırma ve keĢfetme süreçleri mi olduğunu belirlemeye yöneliktir. Bilginin kesinliği 

boyutundaki maddeler ise bilimde tek bir doğru mu yoksa bir sorunun birden farklı 

doğru cevabının olup olmamayacağına dair inançları belirlemeye yöneliktir. Bilginin 

geliĢmesi boyutu ile bilimin değiĢen ve geliĢen yapısına olan inanç ölçülmektedir. 

Bilginin doğrulanması boyutundaki maddeler ise bireylerin bilimsel bilgi için doğruluk 

kriteri olarak neyi kabul ettiklerini ve bu kriterlerden deneylerin bilimdeki konumunu 

sorgulatmaya yöneliktir. Son olarak öğrenmenin hızı boyutunda öğrenmenin ilk seferde 

ve hızlı bir Ģekilde mi yoksa yavaĢ yavaĢ ve süreç içerisinde mi gerçekleĢtiğini 

anlamaya yönelik maddeler bulunmaktadır. Hazırlanan TEĠÖ pilot çalıĢma kapsamında 

Kayseri ilindeki ortaokullarda öğrenim görmekte olan 700 öğrenciye (284 adet 7. Sınıf 

ve 416 adet 8. Sınıf) uygulanmıĢtır. Uygulama sonuçları geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları yapılmak üzere SPSS 22 paket programına girilmiĢtir. Veri giriĢi esnasında 

28 öğrencinin verilerinin eksik girildiği görülmüĢ ve bu öğrenciler çalıĢmadan 

çıkarılarak analizler 672 öğrencinin yanıtları üzerinden yürütülmüĢtür. Veri giriĢi 

tamamlandıktan sonra ölçekteki ters kodlu maddeler (2, 4, 6, 13, 14, 15, 17, 19, 20, 21, 

24, 25, 27, 28, 29, 30, 32, 33, 39, 40, 42, 43, 44, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 

60, 61 ve 62. Maddeler) yeniden kodlama iĢlemine tabi tutulmuĢtur. Bu iĢlemden sonra 

ölçeğin güvenirlik analizi yapılmıĢ ve Cronbach‟s Alpha güvenirlik katsayısı .851 

olarak bulunmuĢtur. Güvenirlik analizinden sonra yapı geçerliği kapsamında açımlayıcı 

faktör analizine geçilmiĢtir. Yapılan ilk faktör analizinde ölçekteki 64 maddenin 18 

faktör altında toplandığı görülmüĢtür. Daha sonra ölçekteki maddeler önce yedi sonra da 

altı ve beĢ faktöre sınırlandırılarak faktör analizi yürütülmüĢtür. Yürütülen analiz 

sonucunda KMO değeri .899 olarak bulunmuĢtur. Bu değerin faktör analizi için yeterli 

olduğu söylenebilir (Pallant, 2017). Ancak bu analiz sonucunda açıklanan toplam 

varyansın düĢük olmasından (%33) ve her bir maddenin toplam varyansın 

açıklanmasındaki etkisini gösteren “Communalities” tablosunda bazı değerlerin .30‟dan 
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daha düĢük olmasından dolayı 5, 13, 14, 16, 17, 18,  23, 26, 27, 39, 54, 58, 59, 63 ve 64. 

Maddeler ölçekten çıkarılmıĢtır. Ayrıca ölçekte biniĢik madde olup olmadığı 

incelenmiĢtir. BiniĢik madde bir maddenin birden fazla faktör altında yeterli düzeyde 

faktör yüküne sahip olması durumudur. Bu durumda biniĢik maddeleri belirleyip ve 

ölçekten çıkarıp çıkarmamaya karar verirken, bir maddenin farklı faktör ler altındaki 

faktör yük değerleri arasında minumum .10 puanlık bir farklılık olmasına dikkat edilir 

(Seçer, 2017). Bu değerler incelenerek ölçekteki 32, 33 ve 44. Maddeler biniĢik 

olduklarından dolayı ölçekten çıkarılmıĢlardır. Daha sonra faktör analizi beĢ faktöre 

sınırlandırılarak tekrar yürütülmüĢtür. BeĢ boyut altında toplanan maddeler için her 

boyutun güvenirlik analizi yapılmıĢtır. Birinci boyut için Cronbach‟s alpha güvenirlik 

katsayısı .665, ikinci boyut için .701, üçüncü boyut için .613, dördüncü boyut için .620 

ve beĢinci boyut için .149 bulunmuĢtur. Güvenirlik katsayısı çok düĢük olduğundan 

dolayı beĢinci boyuttaki maddeler (6, 7, 20, 21, 34, 56, 57 ve 62. Maddeler) ve ölçeğin 

güvenirlik katsayısını düĢürdüğü görülen 1, 3, 4, 15, 19, 30, 41, 53. Maddeler ölçekten 

çıkarılmıĢtır. Ayrıca SPSS çıktılarında bulunan “ Item Total Statistic” tablosundaki her 

bir maddenin toplam puanla iliĢkisini belirleyen “Corrected Item-Total Correlation” 

değeri .3‟ten küçük olan maddelerin ölçeğin toplamından farklı bir Ģey ölçtüğünü 

gösterir (Pallant. 2017). Bu tablo incelenerek ölçekteki 38. ve 55. Maddelerin değerleri 

.3‟ten küçük olduğu için ölçekten çıkarılması kararlaĢtırılmıĢtır. Daha sonra kalan 29 

madde üzerinden güvenirlik hesaplaması ve faktör analizi yürütülerek bulunan sonuçlar 

aĢağıda rapor edilmiĢtir.  

 

Tablo 13. Epistemolojik Ġnanç Ölçeğinin Boyutları ve Boyutlarda Bulanan Maddeler 

Ölçeğin Boyutları Maddeler 
Güvenirlik 

Katsayısı 
Örnek Madde 

Kesin Bilgi 
11, 12, 17, 18, 22, 23, 

25, 26, 27, 28, 29 
.846 

Bilimde, bütün soruların tek 

bir doğru cevabı vardır. 

Bilginin 

Gerekçelendirilmesi 

2, 3, 7, 8, 13, 15, 16, 

20, 21 
.812 

Bir Ģeyin doğru olup 

olmadığını anlamak için 

deney yapmak iyi bir yoldur. 

Öğrenme Yeteneği 

DoğuĢtandır 
1, 9, 10, 19, 24 .610 

Okulda ne kadar baĢarılı 

olduğunuz ne kadar zeki 

olduğunuza bağlıdır. 

Bilginin GeliĢimi 4, 5, 6, 14 .616 
Bilimsel kitaplardaki bilgiler 

bazen değiĢir. 
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Ölçeğe son hali verildikten sonra yapılan güvenirlik analizinde ölçekteki 29 maddenin 

güvenirlik analizi tekrar yürütülmüĢtür. Bu son analizde Cronbach‟s Alfa güvenirlik 

katsayısı .747 olarak (Tablo 14) hesaplanmıĢtır. 

 

Tablo 14. Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Cronbach’s Alfa 
StandartlaĢmıĢ Maddelere 

Göre Cronbach’s Alfa  
Madde Sayısı 

.747 .744 29 

 

Elde edilen bu değere bakıldığında ölçeğin iç tutarlılığının yeterli düzeyde olduğu 

söylenebilir (Seçer, 2015). Güvenirlik analizinden sonra ölçeğe ait KMO değeri 

incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 15‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 15. KMO ve Barlett‟s Test Sonuçları 
Kaiser-Meyer-Olkin Örneklem Yeterliliği .896 

Bartlett Test Küreselliği 

Ki-Kare Değeri 4969.829 

S. Derecesi 406 

P .000 

 

Kaiser- Meyer-Olkin (KMO) testi faktör analizi yapılırken araĢtırmanın örnekleminden 

toplanan verilerin yeterli olup olmadığının belirlenmesinde kullanılır. KMO örneklem 

yeterliliği değerinin bire (1) yaklaĢması örneklem büyüklüğünün yeterli olduğunun bir 

göstergesi iken bu değer 0.50‟nin altında ise örneklem büyüklüğünün yeterli olmadığını 

göstermektedir (TavĢancıl, 2005). ÇalıĢmada elde edilen .896 KMO değeri dikkate 

alındığında çalıĢmada belirlene örneklemin yeterli büyüklükte olduğu ve toplanan 

verilerin faktör analizi yürütmek için yeterli ve uygun olduğu söylenebilir. Bartlett 

değerlerinin istatistiksel olarak anlamlı çıkması da verilerin çok değiĢkenli normal 

dağılımı sağladığı varsayımını desteklemektedir. KMO değeri kontrol edildikten sonra 

faktör analizine devam edilmiĢ ve ölçekte kalan 29 maddenin dört faktör altında 

toplandığı ve toplam varyansın %42.86 sının açıklandığı görülmüĢtür (Tablo 16). Direct 

Oblimin dik döndürme tekniği kullanılarak maddelerin faktörlere dağılımına 

bakıldığında ölçeğin özdeğeri (eigen value) 1‟den büyük dört faktörde toplandığı, tüm 

maddelerin girdikleri faktörde kabul edilebilir yük değerlerine sahip (en düĢük madde 

yük değerinin .367; en yüksek madde yük değerinin .753) olduğu görülmüĢtür (Tablo 

17). Bu faktörlere ait scree plot grafiği ġekil 10‟da verilmiĢtir. Faktör analizi sonucu 

belirlen dört faktörü isimlendirmek için bir alan uzmanı ile çalıĢılmıĢ ve ölçekteki 
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birinci faktör “Kesin Bilgi” (60, 50, 51, 48, 52. 61, 47, 28, 42, 40 ve 29. maddeler), 

ikinci faktör “Bilginin Gerekçelendirilmesi” (8, 9, 22, 23, 31, 36, 37, 45 ve 46. 

maddeler), üçüncü faktör “Öğrenme Yeteneği DoğuĢtandır” (2, 24, 25, 43 ve 49. 

maddeler) ve dördüncü faktör de “Bilginin GeliĢimi” (10, 11, 12 ve 35. Maddeler) 

olarak isimlendirilmiĢ ve ölçekteki kalan maddeler yeniden numaralandırılarak EĠÖ‟ne 

son hali verilmiĢtir (Ek-3). 

 

Tablo 16. Açıklanan Toplam Varyans 

 

Initial Eigenvalues 
Extraction Sums of Squared 

Loadings 

Rotation Sums 

of Squared 

Loadings
a
 

Total 
% of 

Var. 
Cum.% Total 

% of 

Var. 
Cum. % Total 

1 6.05 20.866 20.86 6.051 20.866 20.866 5.083 

2 3.62 12.485 33.35 3.621 12.485 33.351 4.439 

3 1.45 5.021 38.37 1.456 5.021 38.372 2.523 

4 1.30 4.490 42.86 1.302 4.490 42.862 2.463 

5 1.04 3.602 46.46     

6 1.01 3.504 49.96     

7 .944 3.256 53.22     

8 .898 3.095 56.31     

9 .848 2.923 59.22     

10 .821 2.831 62.07     

11 .780 2.689 64.76     

12 .751 2.588 67.35     

13 .724 2.497 69.84     

14 .714 2.463 72.31     

15 .665 2.292 74.60     

16 .657 2.265 76.86     

17 .651 2.245 79.11     

18 .625 2.155 81.26     

19 .618 2.131 83.39     

20 .564 1.944 85.34     

21 .546 1.882 87.22     

22 .522 1.798 89.02     

23 .519 1.791 90.81     

24 .508 1.752 92.56     

25 .476 1.642 94.20     

26 .446 1.538 95.74     

27 .427 1.472 97.21     

28 .414 1.428 98.64     

29 .393 1.354 100.00     
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ġekil 10: Epistemolojik inanç ölçeğine ait scree plot 

 

Tablo 17. Pattern Matrix Tablosu 

 

 

Faktörler 

1 2 3 4 

Madde60 .728    

Madde50 .708    

Madde51 .641    

Madde48 .615    

Madde52 .596    

Madde61 .592    

Madde47 .591    

Madde28 .587    

Madde42 .558    

Madde40 .542    

Madde29 .526    

Madde46  .753   

Madde36  .675   

Madde37  .656   

Madde45  .655   

Madde23  .619   

Madde8  .572   

Madde31  .535   

Madde22  .494   

Madde9  .367   

Madde2   .677  

Madde25   .676  

Madde24   .608  

Madde49   .441  

Madde43   .383  

Madde10    .773 

Madde12    .674 

Madde11    .492 

Madde35    .447 
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Ölçeğin faktör yapısını doğrulamak için açımlayıcı faktör analizinden sonra LISREL 

programı kullanılarak doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıĢtır. Yapılan doğrulayıcı 

faktör analizi sonuçları aĢağıda rapor edilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 11: EĠÖ doğrulayıcı faktör analizine ait path diyagram 

 

Doğrulayıcı faktör analizinde “Path Diagramın” ne anlama geldiğini anlamak için 

öncelikle t değerlerine bakılmalıdır. “t” değerleri incelenirken Jöroskog ve Sörbom 

(1996) kırmızı ok bulunup bulunmadığının incelenmesi gerektiğini belirtmektedir. Eğer 

kırmızı renk söz konusu ise bu maddelerde mutlaka bir sorun olduğunun düĢünülmesi 

gerektiği belirtilmektedir (Seçer, 2015). ġekil 11‟deki gibi “t” değerleri açısından bir 

sorun bulunmaması durumunda ise öncelikle her bir maddenin faktör yük değerlerinin 

hesaplanması gerekmektedir. Faktör yük değerlerinin her bir madde için en az .30 ve 

üzeri yük değerine sahip olması gerekmektedir. Bu çalıĢma için her bir maddenin faktör 

yük değerinin istenilen düzeyin üstünde olduğu görülmektedir (ġekil 11‟de en soldaki 

değerler). “t” değerinin ardından çalıĢma için model uyum indekslerinin incelenmesine 

geçilmiĢtir. DFA‟ da uyumlu olup olmadığı sınanan modelin yeterliğini ortaya koymak 

üzere pek çok uyum indeksi kullanılmaktadır. Bu çalıĢmada yapılan DFA Ki kare uyum 
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testi (Chi-Square Goodness), GFI (Goodnes of Fit Index), RMSEA (Root Mean Square 

Error of Approximation), CFI (Comparative Fit Index), NFI (Normed Fit Index), RFI 

(Realative Fit Index), IFI (Incremantal Fit Index) ve AGFI (Adjusted Googness of Fit 

Index) uyum indeksleri incelenmiĢtir. GFI, CFI, NFI, RFI, IFI ve AGFI indeksleri için 

kabul edilebilir uyum değeri .90 ve mükemmel uyum değeri .95 olarak kabul 

edilmektedir (Brown & Cudeck, 1993; ġimĢek, 2007; Bayram, 2011; Meydan & ġeĢen, 

2011). Belirtilen uyum indeksleri ve ölçeğe ait DFA sonuçları Tablo 18‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 18. DFA Uyum Ġndekslerine Ait Sınır Değerler ve Ölçekten Elde Edilen Sonuçlar 

Uyum Ġndeksi Kabul Edilebilir Sınır 
Mükemmel Uyum 

Sınırı 
Ölçeğe Ait Değer 

NFI =.90 ve üzeri =.95 ve üzeri .93 

GFI =.85 ve üzeri =.90 ve üzeri .91 

CFI =.95 ve üzeri =.97 ve üzeri .96 

RFI =.90 ve üzeri =.95 ve üzeri .92 

IFI =.90 ve üzeri =.95 ve üzeri .96 

AGFI =.85 ve üzeri =.90 ve üzeri .90 

REMSEA =.50 ve =.80 arası =.000 ve <.050 arası .047 

X
2
/sd 

Bulanan değer istatistiksel olarak anlamsız 

olmalıdır ve X
2
/sd<3 olmalıdır. 

2.41 

 

EĠÖ‟ne yapılan açımlayıcı faktör analizi sonrasında ölçeğin dört boyutlu yapıda olduğu 

bulunmuĢ ve bulunan bu boyutlar doğrulayıcı faktör analizi ile teyit edilmiĢtir. Ölçeğin 

bu haliyle çalıĢmada kullanılması kararlaĢtırılmıĢtır. 

 

3.3.1.3. Argümantasyon GörüĢ Ölçeği (AGÖ) 

 

AGÖ çalıĢmaya katılan AY ve EZAY grubundaki öğrencilerin çalıĢma sonucunda 

argümantasyon yöntemi hakkındaki düĢüncelerini öğrenmek için yapılacak yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeye alınacak öğrencileri belirlemek amacıyla kullanılmıĢtır. 

Ölçek hazırlanırken alanyazın taraması yapılmıĢ (Kılıç, 2013; ġimĢek, 2007) ve ölçek 

bu tarama sonucunda oluĢturulmuĢtur. Ölçek, 32 maddeden oluĢan ve beĢli likert tipinde 

bir ölçektir. Ölçekteki maddeler argümantasyon yönteminin akademik baĢarı, düĢünme 

becerileri, fene karĢı ilgi ve tutum, iletiĢim becerileri ve kiĢiler arası iliĢkilerine etkisi 
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boyutlarında öğrenci görüĢlerini tespit etmeye yöneliktir. Ölçek hazırlanırken kapsam 

geçerliği kapsamında alanyazın taraması yapılmıĢ ve uzman görüĢü alınmıĢtır. Ölçeğin 

yapı geçerliğini ölçmek için ise test sonuçlarına doğrulayıcı faktör analizi uygulanmıĢ 

ve ölçekteki faktör yük değerlerinin .30 üzerinde ve uyum indekslerinin istenilen 

aralıklarda olduğu görülmüĢ ve ölçeğin altı faktörlü yapısı doğrulanmıĢtır 

(RMSEA<0.05 ). Ölçeğin alt boyutları ve bu boyutlardaki maddeler Tablo 19‟da 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 19. AGÖ Alt Boyutları ve Madde Sayıları 
Ölçeğin Alt Boyutu Madde Sayısı Maddeler 

Akademik BaĢarı 8 1, 6, 7, 11, 13, 23, 28, 30 

DüĢünme Becerileri 5 2, 18, 19, 31, 32 

Ġlgi-Tutum 4 3, 4, 15, 27 

ĠletiĢim Becerileri 8 5, 8, 9, 10, 12, 14, 20, 24 

KiĢiler Arası ĠliĢkiler 7 16, 17, 21,22, 25, 26, 29 

 

Güvenirlik analizinde ise  Cronbach alfa güvenirlik katsayısı .936 olarak hesaplanmıĢtır. 

Dolayısıyla AGÖ‟nün güvenilir olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ölçekten düĢük, orta ve 

yüksek puan alan öğrenciler belirlenerek bu öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

yapılarak argümantasyon yöntemi hakkındaki düĢünceleri derinlemesine incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın nitel verilerinin toplancağı katılımcılar uygulama sonucunda akademik 

olarak düĢük orta ve yüksek baĢarı gösteren öğrencilerden değil, AGÖ‟den düĢük, orta 

ve yüksek puan alan öğrencilernden seçilmiĢtir. Bu durumun nedeni ise öğrenci 

akademik olarak baĢarısız olup, yöntem hakkında olumlu görüĢlere sahip olabileceği 

gibi tam tersi bir durumunda olabileceğidir. Yani öğrencilerin akademik baĢarıları ile 

derste uygulanan yöntem hakkındaki görüĢleri arasında illa ki bir pozitif iliĢki 

olmayabileceği düĢünüldüğünden çalıĢmada nitel verilerin toplanacağı katılımcılar 

baĢarı puanlarına göre değil, AGÖ‟den aldıkları puanlara göre belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmada kullanılan AGÖ Ek-4‟te verilmiĢtir.  

 

3.3.2. Nitel Veri Toplama Araçları 

 

Bu kısımda karma araĢtırma yöntemi kullanılarak gerçekleĢtirilen çalıĢmanın nitel 

verilerinin toplanmasında kullanılan veri toplama araçlarının hazırlanması ve çalıĢmada 

kullanılması hakkında bilgi verilmiĢtir. Bu çalıĢmada nitel araĢtırmalarda sıkça 

kullanılan bir veri toplama aracı olan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme kullanılarak nitel 
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veriler toplanmıĢtır. Bu kapsamda DG1 ve DG2‟deki öğrencilerden seçilen 

katılımcıların AY ve EZAY hakkındaki düĢünceleri belirlenmiĢtir.  

 

3.3.2.1. AY’a Yönelik Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu (AYYG) 

 

Öğrencilerin argümantasyon yönteminin fen bilimleri dersinde kullanılması hakkındaki 

düĢüncelerini incelemek için yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢmeler 

her bir öğrenci ile bireysel olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢme programı araĢtırmacı 

tarafından oluĢturuldu. GörüĢme formunda öğrencilerin düĢüncelerini belirmek 

amacıyla oluĢturulan 14 soru bulunmaktadır. GörüĢme soruları fen eğitimi ve nitel 

araĢtırma konusunda bir uzman ile birlikte oluĢturulmuĢtur. GörüĢme formu 

oluĢturulurken nitel verilerin toplanacağı katılımcıların belirlemek için kullanılan 

AGÖ‟de yer alan akademik baĢarı, düĢünme becerileri, fene karĢı ilgi ve tutum, iletiĢim 

becerileri ve kiĢiler arası iliĢkilere etkisi boyutları ile ilgili öğrenci görüĢlerini 

belirlemeye yönelik sorulara yer verilmesine dikkat edilmiĢtir. GörüĢme formu Ek-5‟de 

sunulmuĢtur. 

 

Bu görüĢmelerin amacı, öğrencilerin AY ve EZAY‟ın fen bilimleri derslerinde 

kullanılmasının etkileri hakkındaki görüĢlerini ortaya çıkarmaktır. GörüĢülen öğrenciler 

belirlenirken öncelikle öğrencilere argümantasyon görüĢ ölçeği uygulanmıĢ ve bu 

ölçekten düĢük, orta ve yüksek puan alan öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu görüĢmelerde yaklaĢık 20 dakika sürmüĢtür. Yapılan 

görüĢmelerin tamamı görüĢmeci ile sessiz ve rahat bir ortamda gerçekleĢtirilmiĢ ve 

görüĢmeler ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢ ve sonrasında transkript edilmiĢtir. 

GörüĢmeye argümantasyon yöntemi ile ders iĢlenen AY grubundan argümantasyon 

görüĢ ölçeğinden düĢük, orta ve yüksek puanlar alan ikiĢer öğrenci olmak üzere toplam 

altı öğrenci katılmıĢtır. Bu öğrencilerin isimleri Nur, Ata, Can, Ali, Efe ve Ece olarak 

kodlanmıĢtır.  

 

3.3.2.2. EZAY’a Yönelik Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu (EYYG) 

 

Uygulama sonunda, EZAY ile ders iĢlenen deney grubundaki öğrencilerin 

argümantasyon yönteminin epistemolojik olarak zenginleĢtirilmesi hakkındaki 

düĢüncelerini belirlemek için AYYG formundaki görüĢme soruları EZAY‟a uyarlanarak 
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kullanılmıĢtır. Öğrencilere argümantasyon yöntemi yerine epistemolojik olarak 

zenginleĢtirilmiĢ argümantasyon yöntemi ile ilgili sorular sorulmuĢtur (Ek-6). Bu 

görüĢmelere EZAY grubundan yine argümantasyon görüĢ ölçeğinden düĢük, orta ve 

yüksek puan alan öğrencilerden ikiĢer kiĢi olmak üzere altı öğrenci katılmıĢtır. Bu 

görüĢmeler de yaklaĢık olarak 20 dakika sürmüĢ ve araĢtırmacı tarafından öğrencilerle 

yüz yüze gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmeler yine ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢ ve 

sonrasında transkript edilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan altı öğrencinin isimleri Alp, Naz, 

Eren, Asu, Gül ve Ahu olarak kodlanmıĢtır.  

 

3.3.2.3. Sınıf Gözlem Formu (SGF) 
 

ÇalıĢma deney ve kontrol grubuna araĢtırmacı tarafından uygulandığı için araĢtırmacı 

tarafından kaynaklanabilecek bir tehdidi ortadan kaldırmak amacıyla sınıf gözlem 

formu kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın iç geçerliği için bir tehdit oluĢturan bu durumun 

giderilmesi için çalıĢmanın yürütüldüğü okuldaki bir fen bilimleri öğretmeni çalıĢma 

boyunca sınıf ortamında gözlem yaparak araĢtırmacıyı gözlem formu üzerinden 

değerlendirmiĢtir. Bir baĢka ifadeyle, deney ve kontrol gurubunda gerçekten hedeflenen 

öğretim yöntemlerinin uygulanıp uygulanmadığı gözlenmiĢtir. ÇalıĢmada AY ve EZAY 

için bir gözlem formu kontrol grubu için farklı bir gözlem formu kullanılmıĢtır. AY ve 

EZAY ile iĢlenen derslerde kullanılan gözlem formları yapılan alanyazın taraması 

sonucu oluĢturulmuĢtur. Yapılan alanyazın taraması sonucu daha önce BektaĢ (2011)‟ın 

çalıĢmasında kullanılan sınıf gözlem formu bu çalıĢma için uyarlanarak kullanılmıĢtır. 

Fen programına göre iĢlenen derslerde kullanılan gözlem formu ise Kızkapan (2015)‟ın 

çalıĢmasındaki maddeler uyarlanarak kullanılmıĢtır.   Deney ve kontrol gruplarına ait 

gözlem formları Ek-7 ve Ek-8‟de sunulmuĢtur.  

 

3.4. Ders Planları 

 

AraĢtırmada deney gruplarından birisinde yedinci sınıf fen bilimleri dersi müfredatında 

yer alan MYÖ ünitesininin öğretilmesinde EZAY‟a göre hazırlanmıĢ etkinlikler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Diğer deney grubunda ise AY esas alınarak ders anlatımı 

yapılmıĢtır. Bu derslerin ders planları alan yazın taranarak oluĢturulmuĢtur (Erduran, 

2006; Erduran & Pabuçcu, 2012; la Velle & Erduran, 2007). Hazırlanan ders planları 

kimya alanında bir profesör, kimya eğitimi alanında bir doçent ve bir doktor öğretim 
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üyesi ve argümantasyon alanında uzman bir doçent olmak üzere toplam dört farklı 

uzman tarafından incelenmiĢ ve son hali verilerek çalıĢmada kullanılmıĢtır. Kontrol 

grubunda ise ilköğretim fen bilimleri dersi programının ön gördüğü yönteme uygun 

dersler anlatılmıĢtır. Kontrol grubu içinde ders planı hazırlanmıĢ ve 3 farklı fen eğitimi 

uzmanının görüĢüne sunularak çalıĢmada kullanılmıĢtır. Kontrol grubu için hazırlanan 

ders planları Ek-9‟da sunulmuĢtur. ÇalıĢma 2017- 2018 öğretim yılı ikinci dönem ġubat 

ayının birinci haftası baĢlamıĢ ve altı hafta boyunca toplam 24 ders saati sürmüĢtür.  

 

3.4.1. Deney Gruplarında Uygulama 

 

Bu çalıĢmada çalıĢmanın yapıldığı okuldaki yedinci sınıflardan iki tanesi deney grubu 

olarak belirlenmiĢtir. Bu sınıflardan birinde AY, diğerinde ise EZAY kullanılarak 

dersler araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. AY grubunda 34 öğrenci, EZAY grubunda 

ise 32 öğrenci bulunmaktadır.  

 

AY ve EZAY gruplarında öğrenciler gruplara ayrılarak çalıĢmıĢlardır. Bu gruplar 

oluĢturulurken sınıfların fen bilimleri dersine giren öğretmenle birlikte öğrencilerin 

gruplara akademik baĢarı açısından heterojen olarak dağıtılmasına dikkat edilmiĢtir. 

Akran öğreniminin argümtantasyon sürecinde öenmli bir etkiye sahip olacağı 

düĢünüldüğü için bu Ģekilde bir heterojen dağılım planlanmıĢtır. Ayrıca etkinlikler 

esnasında öğrenciler MYÖ ünitesine iliĢkin kendilerine verilen etkinlik kâğıtlarından 

okuma yaptıkları için dersten kopma tehdidine karĢı araĢtırmacı sürekli aktif olarak 

gruplar arasında dolaĢarak öğrencileri kontrol etmiĢ ve gerekli durumlarda motive edici 

müdahaleler yaparak öğrencilerin sürekli aktif katılım göstermelerini sağlamaya 

çalıĢmıĢtır. Ayrıca dikkat çeken bir husus olarak ilk derslerden sonra bazı gruplardaki 

öğencilerin sınıf tartıĢmalarında galip gelmek amacıyla derse hazırlanarak geldikleri 

görülmüĢtür. Bu durumda tartıĢmaların sağlıklı bir Ģekilde yürütülmesini 

kolaylaĢtırmıĢtır.  

 

AY grubunda argümantasyon tabanlı etkinlikler gerçekleĢtirilerek, bu etkinliklerin 

öğrencilerin MYÖ ünitesindeki baĢarılarına ve epistemolojik inançlarına etkisini 

incelemek amaçlanırken, EZAY grubunda AY grubunda yapılan etkinlikler 

epistemolojik olarak zenginleĢtirilmiĢtir. Bu kapsamda MYÖ ünitesinin argümantasyon 

kullanılarak öğretilmesinin yanı sıra öğrencilerin epistemolojik inançlarını geliĢtirmeye 
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yönelik açıktan tartıĢmalar yapılmıĢtır. Epistemolojik inançlara yönelik tartıĢmalarda 

öğrencilerden örneklerini mümkün olduğunca MYÖ ünitesinde öğrendiklerinden 

vermeleri istenmiĢtir. Öğrencilerin argüman oluĢtururken kullanılabilecekleri veriler 

mümkün olduğu kadar etkinlik içerisinde verilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu kapsamda bazı 

etkinliklerde bilimsel teorilerin hızla değiĢtiği, bilim insanlarının bir soruya cevap 

vermek istedikleri zaman deney ve gözlem veya sorgulama yapmak zorunda olduğu gibi 

öğrencilerin doğrudan alıntılayabileceği ifadelere yer verildiği gibi bazı etkinliklerde ise 

öğrenciler etkinlikte verilen içeriğin geneline bakarak epistemolojik inançların bir 

boyutuna iliĢkin çıkarımda bulunmuĢlardır. Örneğin, eldeki aynı veriyi farklı 

yorumlayan iki öğrenci arasında geçen bir tartıĢmadan yola çıkarak epistemolojik 

inançların kesin bilgi boyutu ile ilgili çıkarımda bulunmaları beklenmiĢtir. Bazı 

epistemolojik inanç boyutları ile ilgili olarak ise öğrenciler etkinliklerin yanısıra kendi 

kiĢisel deneyimlerinden yola çıkarakta kanıt ve gerekçe oluĢturabilmiĢlerdir. Her iki 

deney grubu içinde kullanılan bütün ders planları Ek-10 ve Ek-11‟de verilmiĢtir.  

 

3.4.1.1. Birinci Hafta GerçekleĢtirilen Etkinlikler 

 

Ġlk derste öğrencilerle tanıĢılmıĢ ve öğrencilere çalıĢma hakkında bilgi verilmiĢ ve 

çalıĢma süresinde birlikte çalıĢacakları grupları oluĢturmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin 

oturma düzenleri ayarlanmıĢ ve çalıĢma süresinde öğrenciler bu düzene göre 

oturmuĢlardır. Grupların oluĢturmakta zorluk çeken öğrencilere dersin öğretmeni ile 

birlikte yardımcı olunmuĢ ve gruplar oluĢturulmuĢtur. Dersler öğrencilerin kendi 

sınıflarında ve gerekli olduğu durumlarda da müsaitlik durumuna göre okul 

laboratuvarında gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk hafta ayrıca öğrencilere argümantasyon 

yöntemini tanıtmak ve iddia, delil, kanıt gerekçe gibi ifadelerle ne kastedildiğini 

açıklamak için araĢtırmacı tarafından hazırlanan örnek argümantasyon etkinliği 

yapılmıĢtır. Hazırlanan örnek argümantasyon hali sınıfta kullanılan hali ile ġekil 12‟de 

verilmiĢtir. Bu etkinlikle AY ve EZAY grubundaki öğrenciler argümantasyonu tanımıĢ 

ve küçük grup tartıĢmalarını, verilerden yola çıkarak iddia oluĢturmayı, delil ve 

kanıtlarla iddialarını gerekçelendirmeyi ve iddialarını diğer gruplara karĢı nasıl 

savunacaklarını öğrenmiĢ ve derslerin nasıl iĢleneceğine iliĢkin fikir sahibi olmuĢlardır.   
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ġekil 12. Argümantasyon giriĢ etkinliği 

 

3.4.1.2. Ġkinci Hafta GerçekleĢtirilen Etkinlikler  

 

Ġkinci haftanın ilk iki dersinde öğrencilere atomun yapısı ile ilgili geçmiĢten günümüze 

Dolton, Thomson, Rutherford ve Bohr gibi atom modelleri ortaya atmıĢ bilim 

insanlarının düĢünceleri bir hikâye Ģeklinde verilmiĢtir. Öğrencilerden hikâyede ortaya 

atılan verilenleri değerlendirerek atomun yapısı ile ilgili bir iddia ortaya atmaları ve bu 

iddialarını deliller ile desteklemeleri beklenmiĢtir. Ayrıca diğer arkadaĢlarının 

iddialarını kendi delillerini kullanarak çürütmeye çalıĢmaları beklenmiĢtir. Dersin 

sonunda öğrencilerin atomun yapısında bulunan proton, nötron ve elektronlar hakkında 

günümüzde bilimsel olarak geçerli bilgileri ve bu bilgilerin geçmiĢten günümüze nasıl 

değiĢtiğini fark etmelerini sağlamak amaçlanmıĢtır.  

 

EZAY grubunda ayrıca bu etkinlikteki bilim insanları arasında geçen atomun yapısı ile 

ilgili ve geçmiĢten günümüze atom modellerinin nasıl değiĢtiğini anlatan hikâyedeki 

ifadelerden yola çıkarak epistemolojik inançların kesin bilgi, bilginin 

gerekçelendirilmesi ve öğrenme yeteneği doğuĢtandır boyutlarına iliĢkin tartıĢmalar 
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yaptırılmıĢ ve öğrencilerin bu boyutlarda epistemolojik inançları geliĢtirilmeye 

çalıĢılmıĢtır.  

 

Ġkinci haftanın üçüncü ve dördüncü dersi bir sohbet sırasında öğrencilerin atom ve iyon 

hakkındaki konuĢmaları üzerine kurulmuĢtur. Atom, iyon, anyon, katyon, elektron 

dağılımı, molekül gibi kavramlar ile ilgili farklı görüĢlere sahip olan Sadık ve Mehtap 

isimli iki öğrencinin tartıĢmasına yer verilmiĢtir. Öğrenciler tartıĢma içerisinde Mehtap 

ve Sadık isimli karakterlerden hangisinin görüĢlerine katıldıklarını belirtmiĢ ve neden 

katıldıklarını yine Mehtap ve Sadık isimli hikâye karakterlerinin ifadelerindeki 

bilgilerden yola çıkarak gerekçelendirmiĢlerdir. 

 

EZAY grubunda ayrıca epistemolojik inançların kesin bilgi boyutu ile ilgili olarak 

bilimde tek ve kesin bir doğru mu vardır yoksa bir konu ile ilgili farklı görüĢler olabilir 

mi? sorusuna yanıt aranmıĢ öğrenciler yine Mehtap ve Sadık‟ın bu konuda hikaye 

içerisinde verilen fikirlerinden yola çıkarak argüman oluĢtumuĢlar ve oluĢtudukları bu 

argümanları diğer gruplara karĢı savunmuĢlardır. Dersin sonunda fikirlerinin değiĢip 

değiĢmediğini değiĢtiyse neden değiĢtiğini etkinlik kâğıtlarına yazmıĢlardır.  

 

3.4.1.3. Üçüncü Hafta GerçekleĢtirilen Etkinlikler 

 

ÇalıĢmanın üçüncü haftasının ilk iki dersi moleküller ile ilgili bir resim üzerine üç 

kiĢinin farklı yorumlar yapması üzerine kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden kimin görüĢüne 

katıldıklarını, kiĢilerin delillerinden faydalanarak savunmaları beklenmektedir. 

Karikatürlerle yarıĢan teoriler tekniğinin kullanıldığı bu derste öğrenciler iki farklı atom 

çeĢidi (Kızlar bir çeĢit atom erkekler bir çeĢit atom) ve bu atomların bir araya gelerek 

oluĢturduğu molekül modelleri gösterilmiĢ ve bu modelleme ile ilgili üç farklı 

öğrencinin yorumları verilmiĢtir. Sizce hangi öğrenci doğru cevap vermiĢtir? Sorularak 

argümantasyon süreci baĢlatılmıĢtır. Daha sonra öğrencilerden bu karikatürden yola 

çıkarak bir araĢtırma sorusu oluĢturmaları ve bu araĢtırma sorusunu yanıtlamak için 

veri, iddia ve gerekçe oluĢturmaları istenmiĢtir. Sonra kendi fikirlerini önce küçük grup 

tartıĢmaları ile kendi aralarında yapılandırmılar daha sonra ise sınıftki diğer gruplarla 

fikirlerini karĢılaĢtırarak tartıĢmıĢlardır. 
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EZAY grubunda bu etkinliğin yanı sıra epistemolojik inançların bilginin 

gerekçelendirmesi boyutundaki anlayıĢlarını geliĢtirmek için “bilimsel bir bilgiyi 

doğrulamak ya da yanlıĢlamak için bilim insanlarının görüĢleri mi yoksa o konuda 

yapılan deney ve gözlemler mi daha geçerlidir?” sorusu sorulmuĢtur. Bu soruya cevap 

vermek için yine öğrenciler önce küçük grup tartıĢmaları ile iddia, delil ve gerekçe 

oluĢturmuĢ daha sonra kendi iddiaları ile diğer grupların iddialarını karĢılaĢtırarak 

tartıĢmıĢlardır. Bu sırada öğrencilerden ġekil 3‟te verilen karikatürde farklı görüĢler 

ortaya atan kiĢilerin molekülle ilgili yaptıkları tartıĢmada sorunlarını çözüp bir cevaba 

ulaĢabilmeleri için bilim insanlarının görüĢlerinin mi yoksa deney ve gözlemlerin mi 

daha geçerli olacağını düĢünmeleri ve düĢüncelerini önceki haftalarda öğrendiklerinden 

veya kiĢisel ön bilgilerinden faydalanarak gerekçelendirmeleri istenmiĢtir. Dersin 

sonunda fikirlerini yeniden gözden geçirmiĢ ve değiĢen fikirleri olanlar gerekçeleri ile 

birlikte bunları çalıĢma kâğıtlarına not etmiĢlerdir. 

 

ġekil 13. Üçüncü hafta derste kullanılan karikatür 

 

Üçüncü haftanın üçüncü ve dördüncü dersleri defineci Hüseyin‟in kazı yaparken bir 

kolye bulması ve bu kolyenin değerli olup olmadığını anlamak için komĢuları olan iki 

bilgeye sorması ve onların anlattıkları üzerine kurgulanmıĢtır. Hikâyelerle yarıĢan 
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teoriler ve ifadeler tablosu tekniklerinin kullanıldığı bu çalıĢmada saf maddeler konusu 

iĢlenmiĢtir. Öğrenciler saf maddelerle ilgili hikayedeki kahramanlardan Tonton Bilge ve 

Ukala Bilgenin verdiği bilgilerden yola çıkarak saf olan ve olmayan maddeler ile 

elementlerin gösterimi ile ilgili olarak iddia, delil ve gerekçelerini oluĢturmuĢtur. Daha 

sonra kendi küçük gruplarında oluĢturdukları iddiaları diğer gruplarla paylaĢmıĢlar ve 

onların iddialarınıda dinleyerek farklı olan yönlerini tartıĢarak bir fikir birliğine 

varmaya çalıĢmıĢlardır. 

 

EZAY grubunda ayrıca epistemolojik inançların bilginin kaynağı ve bilginin 

gerekçelendirilmesi boyutlarındaki anlayıĢlarını geliĢtirmek için “Bilginin kaynağı ve 

nasıl oluĢtuğu ile ilgili kimin iddiasını destekliyorsunuz” ve “Bilgi edinilmek için her 

zaman bir bilgenin görüĢü mü alınmalıdır yoksa bilimsel düĢüncelerin test edilebilmesi 

için birden fazla yol olabilir mi?” soruları sorulmuĢtur. Öğrencilerden hikâye içerisinde 

geçen “Neden her Ģeyi bilim insanları bilebilirmiĢ. Ġnsanlar kendi bilgilerini kiĢisel 

mekanizmalarını kullanarak yani bilgiyi sorgulayarak oluĢtururlar. Bilim insanları da 

buna dâhildir. Yani bilim insanı da olsa bir bilgiyi sorgulama ya da yaptığı deney ve 

gözlemler sonucu üretir. Bunu yapmak için illaki bilim insanı olmaya da gerek yoktur. 

Herkes gözlem ve sorgulamaları sonucu yeni bilgilere ulaĢabilir” gibi ifadelerden 

faydalanarak yanıt vermeleri istenmiĢtir. Öğrenciler bu sorularla ilgili olarak iddia, delil 

ve gerekçelerini oluĢturarak önce küçük ggrup sonrada sınıf tartıĢmaları yaparak 

fikirlerini karĢılaĢtırmıĢ ve birbirlerine gerekçelerini sunarak ikna etmeye çalĢmıĢlardır. 

Dersin sonunda hem saf maddeler ve elementlerin gösterimi ile ilgili hemde 

epistemolojik inançların geliĢtirilmesi ile ilgili tartıĢmalar araĢtırmacı tarafından 

özetlenerek ders bitirilmiĢtir.  

 

3.4.1.4. Dördüncü Hafta GerçekleĢtirilen Etkinlikler 
 

ÇalıĢmanın dördüncü haftasının ilk iki dersi Ahmet ve Murat isimli iki arkadaĢın bir 

yürüyüĢ esnasında baĢlayan ve araĢtırmaları sonucu daha da derinleĢen bir tartıĢma 

üzerine kurgulanmıĢtır. Ahmet ve Murat‟ın element, bileĢik, iyon gibi kavramlarla ilgili 

olarak hazırladıkları rapordaki çeliĢkiler tartıĢmanın temelini oluĢturmuĢtur. Fikirlerle 

yarıĢan teoriler ve ifadeler tablosu teknilerinin kullanıldıı derste öğrenciler Doğada 

yaklaĢık 120 element bulunmasına rağmen nasıl bu kadar fazla madde olabilmektedir? 

BileĢik Nedir? BileĢikler Nasıl oluĢur? BileĢikler nasıl gösterilir? BileĢikler kendilerini 
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oluĢturan elementlerin özelliğini gösterebilir mi? Soruları ile ilgili olarak küçük grup 

tartıĢmaları ile iddia, kanıt ve gerekçe oluĢturmuĢtur. Daha sonra kendi iddialarını diğer 

gruplarla karĢılaĢtırmıĢ ve her soru için kendi iddiaları ile diğer grupların iddialarını 

karĢılaĢatırmıĢ ve tartıĢmıĢlardır. Öğrenciler kendilerine verilen etkinlik kâğıdındaki 

bilgileri kullanarak iddia, delil ve gerekçe oluĢturmulardır.  

 

EZAY grubunda ayrıca epistemolojik inançların kesin bilgi boyutu ile ilgili olarak 

“Bir deney veya gözlemden çıkarılabilecek tek bir doğru sonuç mu vardır yoksa farklı 

kiĢiler aynı deney veya gözlemden farklı sonuçlar çıkarabilir mi?” sorusu sorulmutur. 

Öğrencilerden hikâyenin bütününe bakıp bu hikâyedeki durumdan yola çıkarak 

iddalarını oluĢturarak kanıt ve gerekçelerle savunmaları istenmiĢtir. Dersin sonunda 

yapılan tartıĢmalar araĢtırmacı tarafından toparlanarak ders sonlandırılmıĢtır. 

 

Dördüncü haftanın üçüncü ve dördüncü dersinde ise homojen ve heterojen karıĢımlar 

konusu ele alınmıĢtır. Ders Selda öğretmenin sınıfa getirdiği malzemeleri kullanarak 

oluĢturduğu karıĢımları öğrencilerinden sınıflandırmalarını istemesi üzerine 

kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden oluĢan karıĢımların özelliklerini inceleyerek karıĢımların 

homojen mi heterojen mi olduklarına karar vermek için argümanlarını oluĢturmuĢlardır. 

AraĢtırmacı derse gelirken her grup için 2 su bardağı, su, zeytinyağı, Ģeker, odun talaĢı 

ve gazoz getirmiĢ ve bunlarda karıĢımlar hazırlayarak, karıĢımların homojen (çözelti) 

mi heterojen mi olduklarını belirlemelerini ve karıĢımları, kendilerini oluĢturan 

maddelerin cinsine göre sınıflandırmalarını istemiĢtir. Öğrenciler Ģeker-su, zeytinyağı-

su, su-talaĢ ve sıvı-gaz (gazoz) karıĢımları hazırlamıĢlardır. Daha sonra bu karıĢımları 

türlerine göre sınıflandırmaları istenmiĢ ve her karıĢımın türü ile ilgili her grup iddia, 

delil ve gerekçelerini oluĢturmuĢlardır. Daha sonra sınıf tartıĢmasına geçilmiĢ ve gruplar 

kendi iddialarını diğer gruplara karĢı savunmuĢlardır. 

 

EZAY grubunda ayrıca eğistemolojik inanaçlarınn bilginin gerekçelendirilmesi 

boyutundaki anlayıĢlarını geliĢtirmek için “Bir soruya bilimsel bir yanıt bulmak için 

izlenebilecek en doğru yol sizce nedir?” sorusu sorulmuĢ ve öğrencilerden dersteki 

araĢtırma sorularına yanıt bulmak için nasıl bir yol izlediklerini düĢünerek soruya cevap 

vermeleri istenmiĢtir. Öğrenciler bu soru ile ilgili olarakta iddia, delil ve gerekçe 

oluĢturmuĢ ve diğer gruplara karĢı iddialarını delil ve gerekçelerini kullanarak 
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savunmuĢlardır. Dersin sonunda araĢtırmacı tartıĢmaları özetlemiĢ ve dersi 

sonlandırmıĢtır.  

 

3.4.1.5. BeĢinci Hafta GerçekleĢtirilen Etkinlikler 

 

ÇalıĢmanın beĢinci haftasının ilk iki dersi Nihat öğretmenin sınıfa getirdiği bir bardak 

çay içerisinde Ģekerleri daha hızlı çözebilmek için öğrencilerine ne yapmaları 

gerektiğini sorması ve öğrencilerin ortaya attıkları fikirler üzerine kurgulanmıĢtır. 

Öğrencilerden bir çözelti oluĢtururken çözünme hızına etki eden değiĢkenlerin neler 

olduğu ve bu değiĢkenlerin çözünme hızına nasıl etki edeceğine dair argümanlar 

oluĢturmaları beklenmiĢtir. Öğretmen derse gelirken her grup için 2 adet bardak, küp 

Ģeker, sıcak su, toz Ģeker, soğuk su, kronometre ve kaĢık getirmiĢtir. Öğrencilerden 

Ģekerin çözünme hızına etki edebileceğini düĢündüğünüz faktörleri belirleyerek 

araĢtırma sorularını oluĢturmlarını istemiĢtir. Burada çözünmeye etki eden faktörlerden 

tanecik boyutu, çözücünün sıcaklığı ve karıĢtırma faktörleri iceleneceği için bunların 

dıĢına çıkan gruplarda araĢtırmacı öğrencilere ellerindeki malzemelerle 

inceleyebilecekleri faktörleri düĢünmelerini istemiĢ ve öğrencileri yönlendirmiĢtir. Daha 

sonra öğrenciler küçük gruplar halide araĢtırma sorularını ve araĢtırma sorularına cevap 

bulmak için yapacakları deney düzeneklerini çalıĢma kağıtlarına yazmıĢlardır. Bu 

aĢamada yanlıĢ düzenekler çizen gruplar araĢtırmacı tarafından “bu çizdiğin düzeği 

kullanarak belirlediğin araĢtırma sorusunu cevaplayabilir misin? Nasıl?” gibi sorularla 

yönlendirimiĢ ve öğrencilerin doğru düzenekleri belirlemeleri sağlanmıĢtır. Daha sonra 

öğrenciler her bir araĢtırma sorusuna yönelik olarak belirledikleri deney düzeneklerine 

göre deneylerini gerçekleĢtirmiĢ ve gözlemlerini yazmıĢlardır. Daha sonra 

gözlemlerinden yola çıkarak her grup araĢtırma sorularına yönelik iddia, deil ve 

gerekçelerini sunmuĢlardır. Daha sonra kendi iddialarını diğer gruplarla karĢılaĢtırmıĢ 

ve delil ve gerekçelerle iddialarını savunmuĢlardır.  

 

EZAY grubunda ayrıca epistemolojik inançların kesin bilgi boyutu ile ilgili olarak 

“Bilimde bir deneyden elde edilen sonuçlarla ilgili iki görüĢ vardır. Birinci görüĢe göre 

aynı deneyi yapan farklı kiĢiler farklı sonuçlara ulaĢılabilir, ikinci görüĢe göre her 

deneyin kesin ve net bir sonucu vardır ve o deneyi yapan herkes aynı sonuca ulaĢır. Siz 

bu görüĢlerden hangisine katılıyorsunuz? Neden?” sorusu sorulmuĢ ve öğrencilerden 
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yine aynı Ģekilde özellikle yaptıkları deneyden yola çıkarak iddia, delil ve gerekçelerini 

oluĢturmaları istenmiĢtir.  

 

BeĢinci haftanın üçüncü ve dördüncü dersleri ise Osman öğretmenin sınıfa getirdiği bazı 

karıĢımlardaki karıĢımı oluĢturan maddeleri birbirinden ayırabilmek için öğrencilerine 

ne yapmaları gerektiğini sorması ve öğrencilerin ortaya attıkları fikirler üzerine 

kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden bir karıĢımı oluĢturan maddeleri ayırt edebilmek için 

faydalanılabilecek özelliklerin neler olduğu ve bu özelliklerden yola çıkarak karıĢımı 

oluĢturan maddelerin nasıl ayrılabileceğine dair argümanlar oluĢturmaları istenmiĢtir. 

Öğrencilere Osman öğretmenin derse getirdiği bir bardakta su ile zeytinyağını, diğer bir 

bardakta su ile tuzu, üçüncü bardakta ise su ile talaĢ ve demir tozunu karıĢtırdığı 

söylenmiĢtir. Bu etkinlikteki görevlerinin bu karıĢımları ayırmak olduğu ifade 

edilmiĢtir. Bu karıĢımların ayrılması ile önce araĢtırma soruları oluĢturmaları araĢtırma 

sorularını oluĢtururken hangi karıĢımı hangi yöntemle, hangi özelliği kullanarak ayırt 

edeceklerini belirtmeleri istenmiĢtir. AraĢtırma sorularını oluĢturmakta zorlanan 

gruplara araĢtırmacı yönlendirici sorular sorarak yardımcı olmuĢtur. Daha sonra 

araĢtırma sorularına yanıt bulmak için yapacakları deneylerin düzeneklerini çizmeleri 

istenmiĢtir. Belirlenen düzeneklerin araĢtırma sorusuna cevap verebilecek nitelikte olup 

olmadığı araĢtırmacı tarafından incelenmiĢ ve hataları olan gruplara yönlendirmeler 

yapılmıĢtır. Daha sonra gruplar deneylerini gerçekleĢtirmiĢ ve gözlemlerini 

kaydetmiĢlerdir. Gözlemlerinden yola çıkarak her grup iddia, delil ve gerekçelerini 

oluĢturmuĢtur. Sonrasında gruplar iddialarını diğer gruplarla karĢılaĢtırmıĢ ve sınıfta 

argümantasyon süreci gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

EZAY grubunda ayrıca öğrencilerin epistemolojik inançların bilginin geliĢimi 

boyutundaki anlayıĢlarını geliĢtirmek için “Sizce fen ders kitaplarındaki bilgiler 

değiĢebilir mi, yoksa bunlar bilimsel bilgi olduğu için doğruluğu ispatlanmıĢ kesin ve 

değiĢmez bilgiler midir? DüĢüncenizi nedenleriyle ve örneklerle açıklayınız.” Sorusu 

sorulmuĢtur. Öğrenciler bu soru ile ilgili olarak ta iddia, delil ve gerekeçlerini küçük 

grup tartıĢmaları sonucunda ünite boyunca yaptıkları tartıĢmalardan ve daha önceki 

derslerde ele alınan konulardan yararlanarak oluĢturmuĢtur. Sonrasında kendi iddiaları 

ile diğer grupların iddialarını karĢılaĢtırarak tartıĢmıĢlardır. Dersin sonunda öğretmen 

dersi özetlemiĢ ve sonlandırmıĢtır.  
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3.4.1.6. Altıncı Hafta GerçekleĢtirilen Etkinlikler 

 

ÇalıĢmanın altıncı haftası Oktay öğretmenin sınıfa getirdiği bazı karıĢımlardaki karıĢımı 

oluĢturan maddeleri birbirinden ayırabilmek için öğrencilerine ne yapmaları gerektiğini 

sorması ve öğrencilerin ortaya attıkları fikirler üzerine kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden bir 

karıĢımı oluĢturan maddeleri ayırt edebilmek için faydalanılabilecek özelliklerin neler 

olduğu ve bu özelliklerden yola çıkarak karıĢımı oluĢturan maddelerin nasıl 

ayrılabileceğine dair argümanlar oluĢturmaları istenmiĢtir. Öğretmen derse gelirken 

beraberinde su, etil alkol, ispirto ocağı, damıtma hunisi ve iki adet beher getirmiĢtir. 

Derste getirdiği bir beherde su ile etil alkolü karıĢtırmıĢtır. Öğrencilere bu etkinlikteki 

görevlerini bu karıĢımı ayırmak olduğu söylenmiĢtir. Bunun için öncelikle araĢtırma 

sorularını oluĢturmalarını istemiĢtir. Soruları oluĢtururken hangi karıĢımı hangi 

yöntemle, hangi özelliği kullanarak ayırt edeceğinizi belirtmeleri öğrencilerden 

istenmiĢtir. Daha sonra öğretmen öğrencilerden araĢtırma sorularını yanıtlamak için 

yapacakları deneyin düzeneğini çizmelerini istemiĢ ve her grubun çizdiği düzenekleri 

deneye geçmeden önce incelemiĢ ve hatalar var ise yönlendirici sorular ile grupların 

doğru deney düzeneklerini çizmeleri sağlanmıĢtır. Daha sonra araĢtırmacı tarafından 

deney gerçekleĢtirilmiĢ ve öğrencilerden gözlemlerini not etmeleri istemiĢtir. Daha 

sonra her grup gözlemlerinden yola çıkarak etil alkol ve su karıĢımının ayrılmasında 

maddelerin hangi özelliklerinden yararlanıldığına iliĢkin iddia, delil ve gerekçelerini 

oluĢturmuĢtur. Daha sonra gruplar kendi iddiaları ile diğer grupların iddialarını 

karĢılaĢtırarak tartıĢmıĢtır.  

 

EZAY grubunda ayrıca epistemolojik inançların kesin bilgi, bilginin 

gerekçelendirilmesi, öğrenme yeteneği doğuĢtandır ve bilginin geliĢimi boyutlarındaki 

anlayıĢlarını geliĢtirmek için Bilimde, bütün soruların tek bir doğru cevabı mı vardır 

yoksa doğru cevap kiĢinin bakıĢ açısına mı bağlıdır? Öğrenme yeteneğe yani zekâya mı 

yoksa çalıĢmaya mı daha çok bağlıdır? Bilimsel bilgi ortaya çıkarmak için deney 

yapmak mı yoksa bir uzmandan o konuda bilgi almak mı daha güvenilir bir yoldur? ve 

Bilimsel düĢünceler değiĢmez midir yoksa yeni çalıĢmalarla mevcut bilgiler değiĢebilir 

mi? soruları sorularak öğrencilerden herbir soruya iliĢkin iddia, delil ve gerekçe 

oluĢturmaları ve kendi iddialarını diğer grupların iddialarıyla karĢılaĢtırarak tartıĢmaları 

istemiĢtir. Dersin sonunda tartıĢmalar araĢtırmacı tarafından değerlendirilip toparlanmıĢ 

ve ders sonlandırılmıĢtır.  
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Deney gruplarında iĢlenen derslere iliĢkin hafta hafta yapılan açıklamaların ardından 

AY ve EZAY gruplarında her kullanılan ders planlarındaki MYÖ ünitesine ait konu ve 

epistemolojik inançların boyutlarına iliĢkin bilgilendirici olmak amacıyla Tablo 20 

hazırlanmıĢtır. Bu kapsamda her iki grupta ele alınan konular ve epistemolojik inanç 

boyutu Ģu Ģekildedir; 

  

Tablo 20. Deney gruplarında Yapılan Etkinliklerin Özetlenmesi 

 

AY Grubu EZAY Grubu 

Konu (Kullanılan Argümantasyon 

Stratejisi) 

Konu (Kullanılan Argümantasyon 

Stratejisi) + Epistemolojik İnanç 

Boyutları 

Ders Planı 1 Atomun Yapısı (Delil Kartları) 

Atomun Yapısı (Delil Kartları) + Kesin 

Bilgi, Bilginin Gerekçelendirilmesi ve 

Öğrenme Yeteneği DoğuĢtandır 

Ders Planı 2 
Ġyon Kavramı (Fikirlerle YarıĢan 

Teoriler, Ġfadeler Tablosu) 

Ġyon Kavramı (Fikirlerle YarıĢan 

Teoriler, Ġfadeler Tablosu) + Kesin 

Bilgi 

Ders Planı 3 
Molekül Kavramı (Karikatürlerle 

YarıĢan Teoriler) 

Molekül Kavramı (Karikatürlerle 

YarıĢan Teoriler) + Bilginin 

Gerekçelendirilmesi 

Ders Planı 4 
Saf Maddeler (Hikayelerle YarıĢan 

Teoriler, Ġfadeler Tablosu) 

Saf Maddeler (Hikâyelerle YarıĢan 

Teoriler, Ġfadeler Tablosu) + Bilginin 

Gerekçelendirilmesi 

Ders Planı 5 
Yaygın BileĢik ve Ġyonlar (Fikirlerle 

YarıĢan Teoriler, Ġfadeler Tablosu) 

Yaygın BileĢik ve Ġyonlar (Fikirlerle 

YarıĢan Teoriler, Ġfadeler Tablosu) + 

Kesin Bilgi 

Ders Planı 6 
Homojen ve Heterojen KarıĢımlar 

(Deney Raporu Hazırlama) 

Homojen ve Heterojen KarıĢımlar 

(Deney Raporu Hazırlama) + Bilginin 

Kaynağı + Bilginin Gerekçelendirilmesi 

Ders Planı 7 
Çözünme Hızına Etki Eden Faktörler 

(Deney Raporu Hazırlama) 

Çözünme Hızına Etki Eden Faktörler 

(Deney Raporu Hazırlama) + Kesin 

Bilgi 

Ders Planı 8-

9-10 

KarıĢımların Ayrılması (Deney 

Raporu Hazırlama) 

KarıĢımların Ayrılması (Deney Raporu 

Hazırlama) + Kesin Bilgi, Öğrenme 

Yeteneği DoğuĢtandır, Bilginin 

Gerekçelendirilmesi, Bilginin GeliĢimi 

 

Tablo 20‟de içerik olarak AY ve EZAY karĢılaĢtırılmıĢtır. AY ve EZAY‟ın iĢlemsel 

süreçlerini daha anlaĢılır hale getirmek için bu süreçlerde yapılan iĢlemler Ģematize 

edilmiĢtir. Yöntemlere iliĢkin olarak hazırlanan Ģematik gösterimler ġekil 14‟te 

gösterilmiĢtir.  
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ġekil 14. AY ve EZAY'ın Ģematik gösterimi 

 

Tablo 20‟de artı (+) ile verilen epistemolojik inançlar ġekil 14‟te görüldüğü üzere 

birinci uzlaĢım sonrası öğretmen tarafından sorulan bir soru aracılığı ile sürece entegre 

edilmiĢtir. Bu entegrasyonla baĢlayan yeni argümatasyon süreci EZAY‟ın AY‟dan 

farklı olan yönüdür. Bu yeni argümantasyon aĢamasında yapılan yönlendirmelerle 

öğrencilerin ilk aĢamada oluĢturdukları konu bilgisine yönelik uzlaĢılmıĢ argümanlarını 

yeni bir argüman oluĢturma sürecinde kullanmaları sağlanmıĢtır. Ġlk aĢamada 

oluĢturulan birinci argüman ikinci aĢamadaki epistemolojik inanca yönelik argümanda 

veri, gerekçe, destek ve çürütücü olarak bir bileĢen olarak iĢlev görmesi sağlanmıĢtır. 

BaĢka bir ifade ile AY ile oluĢturulan argüman EZAY‟da oluĢturulan yeni argümanın 

bir bileĢeni haline gelmiĢtir. Bu süreç sonucunda epistemolojik olarak zenginleĢtirilmiĢ 

argümantasyon modeli (EZAM) oluĢturulmuĢtur. Bu model ġekil 15‟te verilmiĢtir.  
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ġekil 15. Epistemolojik olarak zenginleĢtirilmiĢ argümantasyon modeli (EZAM) 

 

3.5. Veri Toplama Süreci 

 

Yedinci sınıf öğrencilerine, MYÖ ünitesinin öğretilmesinde AY ve EZAY‟ın 

öğrencilerin akademik baĢarılarına ve fene yönelik epistemolojik inançlarına etkisini 

araĢtırmak amacıyla gerçekleĢtirilen çalıĢma aĢağıdaki basamaklar izlenerek 

yürütülmüĢtür; 

1. Argümantasyon yöntemi ve MYÖ ünitesi ile ilgili alanyazın taranmıĢ, yurtiçinde ve 

yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar incelenmiĢtir. 
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2. ÇalıĢmanın uygulama ve pilot çalıĢmalarının yapılabilmesi amacıyla 2017-2018 

eğitim öğretim yılı için Kayseri ili Kocasinan Ġlçesindeki okullarda çalıĢma izni Kayseri 

Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden alınmıĢtır (Ek-1).  

3. AraĢtırmada kullanılacak MYÖBT ve EĠÖ‟ni oluĢturmak için alanyazın taraması 

yapılmıĢtır. Yapılan alanyazın taraması sonucu oluĢturulan baĢarı testi ve epistemolojik 

ölçeği geliĢtirilmiĢtir. 

4. BaĢarı testi oluĢturulduktan sonra pilot çalıĢması ve istatistiksel analizleri 

gerçekleĢtirmek için daha önce MYÖ ünitesini öğrenmiĢ 382 öğrenciye uygulanmıĢtır. 

EĠÖ ise pilot çalıĢma kapsamında 700 öğrenciye uygulanmıĢ ve istatistiksel analizler 

yürütülmüĢtür. 

5. MYÖBT ve EĠÖ‟den sonra deney ve kontrol gruplarına uygulanacak ders planları 

alanyazın taraması yapılarak hazırlanmıĢtır.. Son hali verilen deney ve kontrol 

gruplarına ait ders planları hazırlanmıĢtır. 

6. Hazırlanan baĢarı testi Kayseri ili Kocasinan Ġlçesindeki bir devlet ortaokulunda 

bulunan üç adet yedinci sınıfa ön test olarak uygulanmıĢtır. Ön test sonuçlarına göre 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmayan sınıflardan rastgele olarak 

birisinde argümantasyon yöntemi, diğerinde EZAY, bir diğerinde ise Milli Eğitim 

Bakanlığı (MEB) fen bilimleri programı dikkate alınarak dersler yürütülmüĢtür.  

7. Ders planlarından sonra araĢtırmacıyı araĢtırma boyunca gözlemleyecek olan 

gözlemcinin kullanacağı sınıf gözlem formları yine alanyazından faydalanarak 

oluĢturulmuĢtur. 

8. Deney gruplarında argümantasyon yöntemi ve EZAY, kontrol grubunda ise mevcut 

fen bilimleri öğretim programı dikkate alınarak dersler iĢlenmiĢtir. Yürütülen derslerle 

ilgili fotoğraflar Ek-13‟ de sunulmuĢtur. 

9. ÇalıĢma sonunda MYÖBT ve EĠÖ son-test olarak uygulanmıĢ ve elde edilen 

sonuçların analiz edilerek grupların karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır. 

10. Son testlerden sonra öğrencilere uygulanacak argümantasyon görüĢ ölçeği alanyazın 

taraması sonucu oluĢturulmuĢ ve öğrencilere uygulanmıĢtır. Daha sonra bu ölçekten 

düĢük, orta ve yüksek puan alan öğrenciler ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yapılmıĢ ve 

argümantasyon yöntemi hakkındaki düĢünceleri derinlemesine araĢtırılmıĢtır. EZAY 

grubunda ayrıca öğrencilerin EZAY hakkındaki düĢünceleri derinlemesine 

araĢtırılmıĢtır. Yapılan görüĢmelere ait ses kayıtlarının transkripleri Ek-12‟de 

sunulmuĢtur.  
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3.6. Verilerin Analizi 

 

AraĢtırmada toplanan verilerin analizi LĠSREL ve SPSS programları ile yapılmıĢtır. 

BaĢlangıçta ön testler sonucunda grupların akademik baĢarı yönünden denk olup 

olmadığını anlamak için tek yönlü ANOVA analizi kullanılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmanın 

baĢında öğrencilerin epistemolojik inançları arasında fark olup olmadığını belirlemek 

amacıyla yine tek yönlü ANOVA kullanılarak gruplar karĢılaĢtırılmıĢtır. Uygulama 

sonunda ise EZAY‟ın, argümantasyonun ve mevcut fen bilimleri programının 

öğrencilerin akademik baĢarıları ve epistemolojik inançları üzerine etkisine 

MANCOVA kullanılarak bakılmıĢtır.  

 

3.7. Etki Büyüklüğü ve ÇalıĢmanın Gücü 

 

Güç analizi çalıĢmanın baĢlangıcında çalıĢmanın istenilen güce ulaĢması için gerekli 

olan katılımcı sayısına belirlemek için yapılır.  ÇalıĢmada olması gereken minumum 

örneklem sayısını belirlemek için Cohen ve Cohen (1983) tarfından önerilen iĢlemler 

yürütülmüĢtür. Bunun için ilk olarak anlamlılık düzeyi (α); yani doğru sıfır hipotezi 

reddetme olasılığı (Tip I hatası yapma olasılığı) belirlenmiĢtir. Alfa değeri, 0.05 olarak 

belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın gücü (Power), “geçersiz olduğunda sıfır hipotezi reddetme 

olasılığı” (Hinkle, Wiersma ve Jurs, 1998) 0.80 olarak kabul edilmiĢtir. Daha sonra kb 

(sabit faktör sayısı) hesaplanmıĢtır. Bu değer kb =n-1 olarak ifade edilmektedir. Burada 

n grup sayısı olup, bu çalıĢma için iki deney ve bir kontrol olmak üzere üçtür. Bu 

sebeple kb = 3-1=2 olarak hesaplanmıĢtır. Buradan hareketle, α= 0,05, Power= 0,80 ve 

kb =2 değerleri için Cohen ve arkaradaĢlarının (2003) kitabındaki E.2 tablosu 

kullanılarak L değeri 9.64 bulunmuĢtur. Son olarak, etki büyüklüğü indeksi (f
2
) 

alanyazın taramasına dayalı olarak orta etki büyüklüğünde (0.15) belirlenmiĢtir (Cohen 

ve Cohen, 1983). Cohen ve Cohen (1983) çalıĢmanın örneklem sayısını hesaplamak için 

n=( L/f
2
) +kA +kB +1 formülünü kullanılacağını belirtmiĢtir (kA: kovaryant sayısı). 

ÇalıĢmada MYÖBAT ve EĠÖ ön test sonuçları kovaryana atıldığı için kovaryans sayısı 

2‟dir. Bu bilgiler doğrultusunda çalıĢmanın olması gereken örneklem sayısı 69 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu çalıĢmada katılımcı sayısı 98 olup minimum örneklem sayısından 

fazladır.  

Ayrıca, 98 katılımcı için L değeri hesaplanmıĢtır. Bunun için n= L/ f
2
 +kc +1 formülü 

kullanılmıĢtır. Formülde yer alan kc bağımsız değiĢken sayısını ifade etmektedir. Bu 
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çalıĢmada kullanılan bağımsız değiĢkenler; ön test MYÖBT, ön test EĠÖ ve öğretim 

yöntemi olmak üzere üç tanedir. Bu veriler formülde yerine yazıldığında L değeri 14.1 

olarak hesaplanmakdır. Bu değere karĢılık gelen çalıĢmanın gücü (calculated power) .90 

ile .95 arasında ve .95‟e daha yakın olarak hesaplanmıĢtır. Bu değer MANCOVA 

sonucu ulaĢılan çalıĢmanın gözlenen gücü (observed power) ile karĢılaĢtırılarak dıĢ 

geçerlik açısından çalıĢmanın ulaĢılabilir evrene genellenebilirliği tartıĢılacaktır 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

4.1. Nicel Verilere ĠliĢkin Bulgular 

 
Bu kısımda öncelikle MYÖBT ve EĠÖ öntest ve sontest verileri için betimsel istatistik 

analizleri yürütülmüĢ ve çıkarıma dayalı istatistik analizi yapılması için gerekli olan 

temel varsayımlardan normallik varsayımının sağlanıp sağlanmadığı kontrol edilmiĢtir. 

Sonrasında ise çıkarımsal istatistik analizleri yapılmıĢ ve analiz sonuçları sunulmuĢtur. 

 

4.1.1. Betimsel Ġstatistiğe Ait Bulgular 

 

ÇalıĢmanın bulgularında öncelikle toplanan verilerinin normal dağılıp dağılmadığını 

anlamak için betimsel istatistik analizi yapılarak baĢlanmıĢtır. Verilerin normalliği Ġlk 

olarak MYÖBT ve EĠÖ ön test ve son testlerinden elde edilen verilerin ortalama, 

ortanca ve mod değerlerinin bir birine yakın olup olmadığı kontrol edilmiĢ ve bu 

değerlerin birbirine yakın olduğu görülmüĢtür. Ġkinci olarak verilerin basıklık ve 

çarpıklık değerleri kontrol edilmiĢtir. Ayrıca verilerin normallik kontrolü normallik testi 

ile de kontrol edilmiĢ ve elde edilen bulgular ilgili bölümde sunulmuĢtur. Bu analizlerin 

sonuçlarına göre MYÖBT ve EĠÖ‟ne ait verilerin normal dağılım gösterdiği kabul 

edilmiĢtir. Bu bulgulardan hareketle çalıĢma sonuçlarının analizinde çıkarımsal istatistik 

yöntemlerinin kullanılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. EZAY grubu, AY grubu ve 

kontrol grubu ön test ve son testlere ait betimsel istatistik analizinden elde edilen 

bulgular aĢağıda sunulmuĢtur. Ġlk olarak baĢarı ön test puanlarının gruplar içerisinde 

normal dağılıp dağılmadığı kontrol etmek için betimsel istatistik analizine iliĢkin 

sonuçlar Tablo 21‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 21. Grupların BaĢarı Ön Test Sonuçlarına Ait Betimsel Ġstatistik Bulguları 

Grup Statistic 

AY 

Ortalama 8.68 

Ortanca 8.50 

Mod 9.00 

Std. Sapma 3.715 

Çarpıklık .305 

Basıklık -.697 

EZAY 

Ortalama 7.94 

Medyan 8.00 

Mod 8.00 

Std. Sapma 3.037 

Çarpıklık .417 

Basıklık -.395 

Kontrol 

Ortalama 8.41 

Ortanca 7.00 

Mod 6.00 

Std. Sapma 3.740 

Çarpıklık .583 

Basıklık -.091 

Toplam 

Ortalama 8.35 

Ortanca 8.00 

Mod 7.00 

Std. Sapma 3.494 

Çarpıklık .466 

Basıklık -.376 

 

Tablo 21‟de görüldüğü gibi AY, EZAY ve kontrol gruplarına ait baĢarı ön test puanları 

için mod, ortanca ve ortalama değerleri birbirine yakındır. Ayrıca, grupların baĢarı ön 

test puanlarına ait çarpıklık ve basıklık değerleri +2 ile -2 arasınddır. Bu sebeple 

çarpıklık ve basıklık değerlerinin kritik aralığı aĢmamıĢ olması ve ortalama, mod ve 

ortancaya ait değerlerin birbirine yakın olması nediyle baĢarı ön-test puanlarının her bir 

grup için normal dağıldığı kabul edilmiĢtir (Clements, 1999; George & Mallery; 2001, 

Karaatlı, 2006). Ayrıca baĢarı ön test puanlarının normalliği normallik testi kullanılarak 

kontrol edilmiĢ ve sonuçlar Tablo 22‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 22. BaĢarı Testi Ön Test Toplam Puanlarına Ait Normallik Testi Sonuçları 

GRUP 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd p. Ġstatistik sd p. 

AY .088 34 .200 .960 34 .246 

EZAY .148 32 .072 .959 32 .260 

Kontrol .178 32 .012 .954 32 .188 

Toplam .119 98 .002 .967 98 .013 

 

ÇalıĢmada hangi normallik test sonucunun kullanılacağna karar verilirken örneklem 

büyüklüğü dikkate alınmıĢtır. Örneklemin 35 ve daha fazla kiĢiden oluĢması durumunda 

Kolmogorov-Smirnov testi (McKillup, 2012), 35‟ten daha az sayıdaki örneklemler için 

ise Shapiro-Wilk testi (Shapiro ve Wilk, 1965) kullanılabilir. ÇalıĢmada AY grubunda 

34, EZAY ve kontrol gruplarında ise 32‟Ģer öğrenci bulunduğu için Shapiro-Wilk 

normallik testi sonuçları dikkate alınarak verilerin tüm gruplar için normal dağıldığı 

kabul edilmiĢtir. Grupların her biri ve öğrencilerin tamamı için baĢarı testi öntest 

puanlarının dağılımını gösteren grafikler ġekil 16, ġekil 17, ġekil 18 ve ġekil 19‟da 

verilmiĢtir.  

 

 

 

 

  

 

 

 

 

ġekil 16: AY grubu için baĢarı ön-test puanları normal dağılım grafiği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 17: EZAY grubu için baĢarı ön-test puanları normal dağılım grafiği 



80 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 18: Kontrol grubu için baĢarı ön-test puanları normal dağılım grafiği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 19: Öğrencilerin tamamı için baĢarı ön-test puanları normal dağılım grafiği 

 

 

BaĢarı ön testi puanlarına ait betimsel istatistik bulgularından sonra EĠÖ ön test 

puanlarına ait betimsel istatistik bulgularına geçilmiĢ ve verilerin normalliğine iliĢkin 

elde edilen betimsel istatistik bulguları Tablo 23‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 23. Grupların EĠÖ Ön Test Sonuçlarına Ait Betimsel Ġstatistik Bulguları 

Grup Ġstatistik 

AY 

Ortalama 101.06 

Ortanca 102.00 

Mod 102.00 

Std. Sapma 14.734 

Çarpıklık -.456 

Basıklık -.198 
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Tablo 23. Devamı. 

EZAY 

Ortalama 101.13 

Ortanca 102.50 

Mod 102.00 

Std. Sapma 12.489 

Çarpıklık -1.092 

Basıklık 1.944 

Kontrol 

Ortalama 106.09 

Ortanca 106.00 

Mod 99.00 

Std. Sapma 14.051 

Çarpıklık -.263 

Basıklık -.516 

Toplam 

Ortalama 102.73 

Ortanca 103.00 

Mod 117.00 

Std. Sapma 13.869 

Çarpıklık -.494 

Basıklık .194 

 

Tablo 23‟de görüldüğü gibi AY, EZAY ve kontrol gruplarına ait EĠÖ ön test puanları 

için mod, ortanca ve ortalama puanları birbirine yakındır. Ayrıca, grupların EĠÖ ön test 

puanlarına ait çarpıklık ve basıklık değerleri +2 ile -2 kritik aralığındadır. Bu sebeplerle 

çarpıklık ve basıklık değerlerinin kritik aralığı aĢmamıĢ olması ve ortalama, ortanca ve 

mod değerlerinin birbirne olmasından dolayı EĠÖ ön-test puanlarının her bir grup için 

normal dağıldığı kabul edilmiĢtir (Clements, 1999; George & Mallery; 2001, Karaatlı, 

2006). Ayrıca EĠÖ ön test puanlarının normalliği normallik testi kullanılarak kontrol 

edilmiĢ ve sonuçlar Tablo 24‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 24. EĠÖ Ön Test Toplam Puanlarına Ait Normallik Testi Sonuçları 

 

Normallik testi sonuçlarına göre AY ve kontrol grubu için verilerin Shapiro-Wilk 

normallik değerleri anlamlı değilken EZAY grubu için verilerin normal dağılmadığı 

görülmektedir. Ancak hem Kolmogorov-Simirnov testine göre hem de EZAY grubu 

basıklık (1.944) ve çarpıklık (-1.092) değerlerinin +/- 2 aralığında olduğu göz önüne 

alınarak EZAY grubu verilerinin de normal dağıldığı kabul edilmiĢ ve çıkarımsal 

Grup 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

AY .093 34 .200 .966 34 .357 

EZAY .091 32 .200 .928 32 .034 

Kontrol .126 32 .200 .962 32 .318 

Toplam .077 98 .181 .975 98 .058 
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istatistik analizlerinde parametrik testler kullanılması kararlaĢtırılmıĢtır. Grupların her 

biri ve öğrencilerin tamamı için EĠÖ öntest puanlarının dağılımını gösteren grafikler 

ġekil 20, ġekil 21, ġekil 22 ve ġekil 23‟te verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 20: AY grubuna ait EĠÖ ön test toplam puanlarına ait normal dağılım grafiği 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 21: EZAY grubuna ait  EĠÖ ön test toplam puanlarına ait normal dağılım grafiği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 22: Kontrol grubuna ait  EĠÖ ön test toplam puanlarına ait normal dağılım grafiği 

 



83 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 23: Öğrencilerin tamamına ait EĠÖ ön test toplam puanlarına ait normal dağılım 

grafiği 

EĠÖ ön testi puanlarına ait betimsel istatistik bulgularından sonra baĢarı testi son test 

puanlarına ait betimsel istatistik bulgularına geçilmiĢ ve verilerin normalliğine iliĢkin 

elde edilen bulgular aĢağıda verilmiĢtir.  

 

BaĢarı son test puanlarının gruplar içerisinde normal dağılım gösterip göstermediğide 

kontrol edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar Tablo 25‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 25. Grupların BaĢarı Son Test Sonuçlarına Ait Betimsel Ġstatistik Bulguları 

Grup Ġstatistik 

AY 

Ortalama 16.56 

Ortanca 17.00 

Mod 17.00 

Std. Sapma 2.596 

Çarpıklık -.397 

Basıklık -.656 

EZAY 

Ortalama 15.28 

Ortanca 15.00 

Mod 13.00 

Std. Sapma 4.074 

Çarpıklık .760 

Basıklık 1.628 

Kontrol 

Ortalama 12.38 

Ortanca 14.00 

Mod 17.00 

Std. Sapma 5.673 

Çarpıklık -.412 

Basıklık -1.358 

Toplam 

Ortalama 14.78 

Ortanca 16.00 

Mod 17 

Std. Sapma 4.580 

Çarpıklık -.697 

Basıklık .721 
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Tablo 25‟te görüldüğü gibi AY, EZAY ve kontrol gruplarına ait baĢarı son test puanları 

için ortalama, Ortanca ve mod değerlerinin birbirine yakındır. Ayrıca, grupların baĢarı 

son testi puanları için çarpıklık ve basıklık puanlarının +2 ile -2 değerleri arasında 

olduğu görülmektedir. Dolayısıyla çarpıklık ve basıklık puanlarının kritik değer 

aralığını aĢmaması ve ortalama, mod ve ortanca değerlerinin birbirine yakın olması 

nedeniyle baĢarı son test puanlarının her bir grup için normal dağıldığı kabul edilmiĢtir 

(Clements, 1999; George & Mallery; 2001, Karaatlı, 2006). Ayrıca baĢarı son test 

puanlarının normalliği normallik testi kullanılarak kontrol edilmiĢ ve sonuçlar Tablo 

26‟da verilmiĢtir. 

 

 Tablo 26. BaĢarı Testi Son Test Toplam Puanlarına Ait Normallik Testi Sonuçları 

 

Normallik testi sonuçlarına göre AY ve EZAY gruplarının puanları normal dağılım 

gösterirken kontrol grubunun verilerinin Shapiro-Wilk testine göre normal dağılmadığı 

görülmektedir (Sig.=0.004). Ancak kontrol grubuna ait verilerin basıklık (-1.358) ve 

çarpıklık (-0.412) değerlerine bakıldığında +/- 2 aralığını aĢmadığı görüldüğünden 

kontrol grubu verilerinin de normal dağılım gösterdiği kabul edilmiĢ ve çıkarımsal 

istatistik analizlerinin parametrik testler kullanılarak yapılması kararlaĢtırılmıĢtır. 

Grupların her biri ve öğrencilerin tamamı için baĢarı testi sontest puanlarının dağılımını 

gösteren grafikler ġekil 24, ġekil 25, ġekil 26 ve ġekil 27‟de verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 24: Ay grubu baĢarı testi son test toplam puanlarına ait normal dağılım grafiği 

Grup 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd p. Ġstatistik sd p. 

AY .126 34 .186 .961 34 .255 

EZAY .119 32 .200 .948 32 .127 

Kontrol .207 32 .001 .890 32 .004 

Toplam .146 98 .000 .933 98 .000 
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ġekil 25: EZAY grubu baĢarı son test toplam puanlarını normal dağılım grafiği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 26: Kontrol grubuna ait baĢarı son test puanlarına ait normal dağılım grafiği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 27: Öğrencilerin tamamına ait baĢarı son test toplam puanlarına ait normal dağılım 

grafiği 
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BaĢarı son test puanlarına ait betimsel istatistik bulgularından sonra EĠÖ son test 

puanlarına ait betimsel istatistik bulgularına geçilmiĢ ve verilerin normalliğine iliĢkin 

elde edilen bulgular Tablo 27‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 27. Grupların EĠÖ Son Test Sonuçlarına Ait Betimsel Ġstatistik Bulguları 

Grup Ġstatistik 

AY 

Ortalama 108.79 

Ortanca 108.50 

Mod 109.00 

Std. Sapma 13.275 

Çarpıklık -.021 

Basıklık -.636 

EZAY 

Ortalama 115.81 

Ortanca 116.00 

Mod 120.00 

Std. Sapma 11.597 

Çarpıklık -.296 

Basıklık .143 

Kontrol 

Ortalama 107.00 

Ortanca 109.00 

Mod 112.00 

Std. Sapma 16.504 

Çarpıklık -.551 

Basıklık .643 

Toplam 

Ortalama 110.50 

Ortanca 112.00 

Mod 120 

Std. Sapma 14.295 

Çarpıklık -.489 

Basıklık .465 

 

Tablo 27‟de görüldüğü gibi AY, EZAY ve kontrol gruplarına ait EĠÖ son test puanları 

için ortalama, mod ve ortancanın değerleri birbirine yakındır. Ayrıca, grupların EĠÖ son 

test puanları için çarpıklık ve basıklık puanlarının +2 ile -2 değerleri arasında olduğu 

görülmektedir. Dolayısıyla çarpıklık ve basıklık değerlerinin belirlenen kritik aralığı 

aĢmaması ve ortalama, mod ve ortancanın yakın değerlerde çıkmıĢ olması nedeniyle 

EĠÖ son test puanlarının tüm gruplar için normal dağıldığı kabul edilmiĢtir (Clements, 

1999; George & Mallery; 2001, Karaatlı, 2006). Ayrıca EĠÖ son test puanlarının 
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normalliği normallik testi kullanılarak kontrol edilmiĢ ve sonuçlar Tablo 28‟de 

verilmiĢtir. 

 

 Tablo 28. EĠÖ Son Test Toplam Puanlarına Ait Normallik Testi Sonuçları 

 

Örneklemin 35‟ten daha az sayıdaki örneklemler için ise Shapiro-Wilk testi (Shapiro ve 

Wilk, 1965) kullanılmalıdır. ÇalıĢmada AY grubunda 34, EZAY ve kontrol gruplarında 

ise 32‟Ģer öğrenci bulunduğu için Shapiro-Wilk normallik testi sonuçları dikkate 

alınarak verilerin tüm gruplar için normal dağıldığı kabul edilmiĢtir. Grupların her biri 

ve öğrencilerin tamamı için EĠÖ sontest puanlarının dağılımını gösteren grafikler ġekil 

28, ġekil 29, ġekil 39 ve ġekil 31‟de verilmiĢtir. 

 

 

 
 
 
 
 
 
 

ġekil 28: AY grubuna ait EĠÖ son test toplam puanlarına ait normal dağılım grafiği 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

ġekil 29: EZAY grubuna ait EĠÖ son test toplam puanlarına ait normal dağılım grafiği 

Grup 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd p. Ġstatistik sd p. 

AY .085 34 .200 .982 34 .845 

EZAY .094 32 .200 .984 32 .910 

Kontrol .084 32 .200 .971 32 .521 

Toplam .063 98 .200 .981 98 .168 
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ġekil 30: Kontrol grubuna ait EĠÖ son test toplam puanlarına ait normal dağılım grafiği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 31: Öğrencilerin tamamına ait EĠÖ son test toplam puanlarına ait normal dağılım 

grafiği 

 

4.1.2. Çıkarımsal Ġstatistiğe Ait Bulgular 

 

Bu bölümde kovaryansların belirlenmesi, MANCOVA‟nın varsayımlarının 

karĢılanması, MANCOVA sonucu elde edilen bulgular ve sonrasındaki analizlerden 

elde edilen bulgular sunulmuĢtur. Kovaryansları belirlemek için ilk olarak akademik 

baĢarı ve epistemolojik inanç ön test puanları açısından kontrol ve deney grupları 

arasında anlamlı fark olup olmadığı kontrol edilmiĢtir. Ayrıca değiĢkenler arasındaki 

korelasyon katsayıları hesaplanarak kovaryans kontrolü yapılmıĢtır. 

 

Tablo 29. BaĢarı Öntest ANOVA Sonuçları 

 Kareler 

Toplamı 
sd Ortalama 

Kare 
F p. 

Gruplar Arası 9.169 2 4.585 .371 .691 

Grup Ġçi 1175.035 95 12.369   

Toplam 1184.204 97    
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ÇalıĢmadaki kontrol ve deney gruplarının baĢarı ön test puanları ANOVA ile 

karĢılaĢtırılmıĢtır. KarĢılaĢtırma sonucunda baĢarı ön test puanları açısından gruplar 

arasında fark olmadığı görülmüĢtür (p=.691>.05). Dolayısıyla grupların uygulama 

baĢlamadan önce baĢarı açısından eĢit olduğu söylenebilir. Bu sebeple öğrencilerin 

baĢarı ön test puanlarının son test analizlerinde kontrol altına alınmasına gerek olmadığı 

düĢünülmüĢtür. BaĢarı ön test puanlarının karĢılaĢtırılmasından sonra öğrencilerin 

epistemolojik inanç ön test puanlarının analizi yapılmıĢ ve bulgular Tablo 30‟da 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 30. EĠÖ Öntest ANOVA Sonuçları 

 Kareler 

Toplamı 
sd 

Ortalama 

Kare 
F p. 

Gruplar Arası 536.148 2 268.074 1.405 .250 

Grup Ġçi 18122.954 95 190.768   

Toplam 18659.102 97    

 

ÇalıĢmadaki deney ve kontrol gruplarının EĠÖ ön test puanları ANOVA ile 

karĢılaĢtırılmıĢtır. KarĢılaĢtırma sonucunda EĠÖ ön test puanları açısından gruplar 

arasında fark olmadığı görülmüĢtür (p=.250>.05). Dolayısıyla grupların uygulama 

baĢlamadan önce epistemolojik inanç puanları açısından denk olduğu söylenebilir.  

Ancak istatistiksel olarak gruplar arasında anlamlı bir farklılık görülmesede grupların 

puanları arasındaki fark göz önünde bulundurularak epistemolojik inanç ön test 

puanlarının son test puanları üzerinde etkili olabileceği düĢünülerek son test 

analizlerinde ön test puanlarının kovaryans olarak kontrol altına alınmasına karar 

verilmiĢtir.  

 

MYÖBT ve EĠÖ ön test puanları açısından gruplar karĢılaĢtırıldıktan sonra öğrencilerin 

ön ve son test puanları arasındaki korelasyona da bakılmıĢtır. Eğer bir bağımsız 

değiĢken (Ön testler) kovaryans olarak kontrol altına alınacaksa, bu değiĢkenin bağımlı 

değiĢkenlerden (Son testler) en az birisi ile anlamlı bir korelasyonunun bulunması ve 

bağımsız değiĢkenler arasındaki korelasyonun .80‟den daha az olması gerekir (George 

& Mallery, 2001). ÇalıĢmadaki ön testler ve son testler arasındaki korelasyona ait 

bilgiler Tablo 31‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 31. Öntest ve Sontest Sonuçları Arasındaki Korelasyon Sonuçları 

 
BaĢarı 

Öntest 

BaĢarı 

Sontest 

Epistemoloji 

Öntest 

Epistemoloji 

Sontest 

BaĢarı Öntest P. Korelasyon 1 -.211
*
 .082 -.043 

Sig.   .037 .423 .678 

N 98 98 98 98 

BaĢarı 

Sontest 

P. Korelasyon -.211
*
 1 -.037 .100 

Sig.  .037  .717 .327 

N 98 98 98 98 

Epistemoloji 

Öntest 

P. Korelasyon .082 -.037 1 -.106 

Sig.  .423 .717  .297 

N 98 98 98 98 

Epistemoloji 

Sontest 

P. Korelasyon -.043 .100 -.106 1 

Sig.  .678 .327 .297  

N 98 98 98 98 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

 

Korelasyon sonuçlarına bakıldığında baĢarı testi ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir korelasyon olduğu görülmüĢtür. Ayrıca bağımsız değiĢkenler (Öntestler) 

arasındaki korelasyonun (.082) .80‟den daha düĢük olduğu görülmektedir. Bu sebeplerle 

baĢarı ön test sonuçlarının da son test sonuçlarına etki edecek bir değiĢken olarak son 

test analizlerinde kovaryans olarak kontrol altına alınması kararlaĢtırılmıĢtır. 

Dolayısıyla son test analizlerinde hem baĢarı testi hem de EĠÖ‟nden alınan puanların 

analizinde MANCOVA kullanılmasına karar verilmiĢtir. MANCOVA yürütülmeden 

önce karĢılanması gereken bir dizi varsayım bulunmaktadır. Bu varsayımların 

karĢılanmasına ait bilgiler aĢağıda verilmiĢtir.   

 

Normallik: ÇalıĢmada hem tek değiĢkenli normallik hem de çok değiĢkenli normallik 

kontrol edilmiĢtir. Tek değiĢkenli normalliğe ait bulgular betimsel istatistik bölümünde 

verilmiĢtir. Çok değiĢkenli normallik ise bir sonraki uç değer kontrolünde Mahalanobis 

uzaklığı ile kontrol edilmiĢ, çalıĢamada uç değer olmadığı dolayısıyla verilerin normal 

dağıldığı kabul edilmiĢtir.  

 

Örneklemin Büyüklüğü: Bu çalıĢmada bağımsız değiĢkenin üç düzeyi ve her biri için 

iki bağımlı değiĢken bulunduğundan dolayı altı hücre bulunmaktadır. Her bir hücrede, 

sahip olunan bağımlı değiĢkenden daha fazla katılımcıya sahip olunmalıdır. Daha büyük 

bir örnekleme sahip olmak, diğer bazı varsayımların ihlal edilmesinin de önüne 

geçecektir. Bu çalıĢmada her bir hücrede yer alması gereken minimum katılımcı sayısı 

(iki bağımlı değiĢken bulunduğu için) ikidir. Bu sebeple çalıĢmada en az oniki katılımcı 
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bulunmalıdır. Bu çalıĢmada toplamda 98 katılımcı bulunduğu için bu varsayım 

karĢılanmıĢtır.  

 

Uç Değerler: MANCOVA, uç değerlere karĢı oldukça duyarlıdır. Bu sebeple çalıĢmada 

tek değiĢkenli ve çok değiĢkenli uç değerler için kontroller yürütülmüĢtür. Tek 

değiĢkenli uç değerler betimsel istatistikte normallik incelenirken kontrol edilmiĢ ve 

araĢtırma sonuçlarına etki edecek bir uç değere rastlanmamıĢtır. Çok değiĢkenli uç 

değer kontrolü ise Mahalanobis uzaklığı kontrol edilerek incelenmiĢtir. Mahalanobis 

uzaklığı bir katılımcının geriye kalan tüm katılımcıların ağırlık merkezinden olan 

uzaklıktır. Ağırlık merkezi tüm değiĢkenlerin ortalaması tarafından oluĢturulmuĢ bir 

noktadır (Tabachnick & Fidel, 2013).  Çok değiĢkenli uç değer kontrolüne ait bulgular 

Tablo 32‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 32. Çok DeğiĢkenli Uç Değer Kontrol Sonuçları 
 Minimum Maksimum Ortalama Std. Sapma N 

Predicted Value 1.02 3.01 1.98 .366 98 

Std. Predicted Value -2.612 2.818 .000 1.000 98 

Standard Error of 

Predicted Value 

.077 .280 .124 .040 98 

Adjusted Predicted Value .92 3.01 1.98 .370 98 

Residual -1.230 1.361 .000 .739 98 

Std. Residual -1.647 1.824 .000 .990 98 

Stud. Residual -1.682 1.846 .003 1.003 98 

Deleted Residual -1.282 1.394 .004 .759 98 

Stud. Deleted Residual -1.699 1.870 .003 1.008 98 

Mahal. Distance .036 12.689 1.980 2.146 98 

Cook‟s Distance .000 .085 .009 .013 98 

Centered Leverage Value .000 .131 .020 .022 98 

a. Dependent Variable: GRUP 

 

Tabloda Mahalanobis uzaklığı için maksimum değerinin 12.689 olduğu görülmektedir. 

Elde edilen bu değer bir kritik değer ile karĢılaĢtırılarak yorumlanır. Bu kritik değer, 

serbestlik derecesi değeri olarak bağımlı değiĢken sayısı ile birlikte, bir ki-kare tablosu 

kullanılarak belirlenir. Tablo 33‟de on taneye kadar bağımlı değiĢkene sahip çalıĢmalar 

için kritik değerlere yer verilmiĢtir (Pallant, 2010). 
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Tablo 33. Mahalanobis Uzaklığı Değeri Hesaplamak Ġçin Kritik Değerler 
Bağımlı 

değiĢkenlerin 

sayısı 

Kritik 

Değer 

Bağımlı 

değiĢkenlerin 

sayısı 

Kritik 

Değer 

Bağımlı 

değiĢkenlerin 

sayısı 

Kritik 

Değer 

2 13.82 5 20.52 8 26.13 

3 16.27 6 22.46 9 27.88 

4 18.47 7 24.32 10 29.59 

 

Bu çalıĢmada iki bağımlı değiĢken (Akademik baĢarı ve epistemolojik inanç) bulunduğu 

için tablodan gelen Mahalanobis kritik değeri 13.82‟dir. Çok değiĢkenli uç değer 

bulunmaması için analizi sonucundan elde edilen Mahalanobis değeri Tablo 33‟deki 

kritik değerden küçük olmalıdır (Pallant, 2010). ÇalıĢmada analiz sonucu elde edilen 

değer (12.689), tablodaki kritik değerden (13.82) küçük olduğu için veriler arasında çok 

değiĢkenli uç değer bulunmadığı söylenebilir.  

 

Çoklu Ortak Doğrusallık Ve Tekillik: MANCOVA en iyi, bağımlı değiĢkenler 

arasında orta düzey korelasyon bulunduğunda çalıĢır. Bağımlı değiĢkenler bir biri ile 

yüksek korelasyon içindeyse, buna çoklu doğrusallık ismi verilir. Çoklu ortak 

doğrusallığı kontrol etmenin oldukça geliĢmiĢ yolları olmasına karĢın, en basit yol 

korelasyon yürütmek ve bağımlı değiĢkenler arasındaki korelasyonun gücünü kontrol 

etmektir. Analiz sonucunda elde edilen değer, .80 ve daha düĢük ise bu varsayım 

sağlanmıĢtır denilebilir. Bu korelasyon sonucu elde edilen bulgular Tablo 34‟te 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 34. Bağımlı DeğiĢkenler Arasındaki Korelasyon Sonuçları 
 EĠÖ 

MYÖBT  

Pearson Correlation .100 

Sig. (2-tailed) .327 

N 98 

 

Tablo 34‟de görüldüğü gibi çalıĢmadaki bağımlı değiĢkenler arasında orta düzey bir 

korelasyon olduğu görülmektedir (r=.100). Dolayısıyla çoklu ortak doğrusallık ve 

tekillik varsayımının sağlandığı söylenebilir. 

Varyans-Kovaryans Matrisinin Homojenliği: Bu varsayım testi MANCOVA 

çıktısında yer alır. Varyans-kovaryans matrislerinin homojenliğini değerlendirmek için 

kullanılan test Box‟s Test of Equality of Covariance Matrices‟dir. Bu varsayıma iliĢkin 

bulgular Tablo 35‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 35. Box‟s Test Sonuçları 

Box‟s M 22.864 

F 3.695 

df1 6 

df2 220137.917 

Sig. .001 

 

ÇalıĢma verilerinin, varyans-kovaryans matrisinin homojenliği varsayımını ihlal edip 

etmediğini anlamak için sig. değerinin .001‟den büyük olması gerekir. Tabachnick ve 

Fidell (2013), büyük bir örneklem büyüklüğüne ve eĢit grup büyüklüklerine sahip 

olunduğunda Box‟s M testinin çok sıkı olabileceği konusunda uyarmaktadır. Bununla 

birlikte grupların örneklem sayıları eĢit ise varyans-kovaryans matrisinin homojenliği 

varsayımın sağlanacağının beklendiği ve çok hassas bir test olan Box‟s M testinin 

sonuçlarının dikkate alınmaması gerektiği ifade edilmektedir (Tabachnick & Fidell, 

2013 sy. 254). Dolayısıyla çalıĢmada EZAY ve kontrol gruplarında 32, AY grubunda da 

34 öğrenci olduğu için, Box‟s M anlamlılık değeri sınır değerde olmasına kontrol bu 

varsayımın sağlandığı kontrol edilmiĢtir. Ancak, Pillai‟s Trace indeksi, kovaryans 

matrisleri varsayımının homojenliğinin ihlaline karĢı Wilks Lambda indeksinden daha 

güçlü olduğu için, MANCOVA sonuçlarını yorumlamak için Pillai‟s Trace indeksi 

kullanılmıĢtır. 

 

Levene Testi: Varyansların eĢitliği varsayımını test etmek için Levene testi 

kullanılmıĢtır. Levene Testi tablosunda yer alan her bir bağımlı değiĢken için sig. 

Değerlerinin .05 değerinden yüksek olması varyansların eĢitliği varsayımının ihlal 

edilmediğini göstermektedir. AĢağıda Tablo 36‟da hata varyanslarına dair Levene testi 

sonuçları yer almaktadır. 

 

Tablo 36. Hata Varyansına Ait Levene Test Sonuçları 

 F df1 df2 Sig. 

Bas_son_top 10.271 2 95 .000 

Epis_son_top 1.887 2 95 .157 

 

Tabloda görüldüğü gibi EĠÖ son test puanları için varyansların eĢitliği varsayımı ihlal 

edilmemiĢken MYÖBT için bu varsayım ihlal edilmiĢtir. Varyansın eĢitliği 

varsayımının ihlal edildiği durumlarda, tek değiĢkenli F testinde bu değiĢken için 

anlamlılığı belirlerken daha tutucu bir alfa düzeyi belirlenmesi önerilmektedir (Pallant, 
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2010, sy. 324). Tabachnick & Fidell (2013), geleneksel .05 alfa değerinden ziyade .025 

ya da .01 alfa değeri önermektedir. Dolayısıyla çalıĢmadaki grupların baĢarı son test 

puanlarının yorumlanmasında alfa düzeyi .01 olarak alınacaktır.  

 

MANCOVA Sonuçlarının Yorumlanması: Katılımcıların MYÖBT ve EĠÖ toplam 

puanları açısından kontrol ve deney grupları arasında anlamlı bir farklılaĢma oluĢup 

oluĢmadığını tespit etmek amacıyla MANCOVA kullanılmıĢtır. MANCOVA 

varsayımları kontrol edildikten sonra MANCOVA analizi yürütülmüĢ ve sonuçlar 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 37. MANCOVA Sonuçları 

 
Pillai’s 

Trace 
F Hypo. Df Hata df Sig. Kısmi Eta Kare 

Gözlenen 

Güç
d
 

Grup .223 5.843 4.000 186.000 .000 .112 .982 

 

Tablo 37‟ye göre birleĢik bağımlı değiĢken bakımından kontrol ve deney grupları 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunmuĢtur (F(4, 186)= 5.483; p<.05; 

Pillai‟s Trace =.223; η
2
=,112). Anlamlı farklılığın hangi bağımlı değiĢkenler açısından 

olduğunu belirlemek için “Test of Between-Subjects Effects” tablosu incelenmiĢ olup 

sonuçlar Tablo 38‟de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 38. Bağımlı DeğiĢkenler Ġçin Grupların KarĢılaĢtırmalı Sonuçları 

 
Bağımlı 

DeğiĢken 
Sd 

Ortalama 

Kare 
F Sig. 

Kısmi Eta 

Kare 
Gözlenen Güç

d
 

Grup 
MYÖBT 2 151.488 8.603 .000 .156 .964 

EĠÖ 2 613.637 3.139 .048 .063 .590 

 

Bağımlı değiĢkenler açısından kontrol ve deney gruplarının son test puanlarının anlamlı 

olarak farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için “Tests of Between Subject Effect”   

bakıldığında hem MYÖBT hem de EĠÖ için gruplar arasında anlamlı farklılık olduğu 

görülmüĢtür (FMYÖBT (2, 95) = 8.603, p= .000; kısmı eta kare= .156; FEİÖ (2, 95) = 

3.139, p= .048; kısmı eta kare= .063). Burada sonuçları değerlendirken anlamlılık 

düzeyi, MYÖBT varyanların eĢitliği varsayımını ihlal ettiği için .001, EĠÖ ise 

varyanların eĢitliği varsayımını sağladığı için .05 olarak kabul edilmiĢtir.  Gruplar 

arasındaki farkın hangi grup lehine olduğunu belirlemek için MANCOVA sonucunda 

çıkan çiftli karĢılaĢtırma tablosu (Tablo 39) verilmiĢtir.  
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Tablo 39. MANCOVA Sonucu OluĢan Çiftli KarĢılaĢtırma Sonuçları 

Bağımlı DeğiĢken (I) Grup (J) Grup 
Ortalama 

farkı (I-J) 
Std. Hata Sig.

b
 

MYÖBT 

AY 
EZAY 1.490 1.037 .154 

Kontrol 4.291
*
 1.046 .000 

EZAY 
AY -1.490 1.037 .154 

Kontrol 2.801
*
 1.062 .010 

Kontrol 
AY -4.291

*
 1.046 .000 

EZAY -2.801
*
 1.062 .010 

EĠÖ 

AY 
EZAY -6.780 3.457 .053 

Kontrol 1.480 3.485 .672 

EZAY 
AY 6.780 3.457 .053 

Kontrol 8.261
*
 3.538 .022 

Kontrol 
AY -1.480 3.485 .672 

EZAY -8.261
*
 3.538 .022 

 

Tablo 39‟da görüldüğü gibi MYÖBT için AY grubu ve kontrol grubu (p=.000<.01) ve 

EZAY grubu ile kontrol grubu (p=.010<.01) arasında anlamlı fark vardır. Bu sebeple 

birinci ve üçüncü hipotezler reddedilmiĢtir. Ancak AY ve EZAY grupları arasında 

MYÖBT son test puanları açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı 

görülmektedir (P=.154>.01). Dolayısıyla beĢinci hipotez kabul edilmiĢtir. EĠÖ için ise 

EZAY grubu ile kontrol grubu arasında (P=.022<.05) istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunurken, AY grubu ile kontrol grubu (P=.672>.05) ve AY ile EZAY grupları 

arasında (P=.053>.05) EĠÖ son test puanları açısından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır. Bundan dolayı ikinci hipotez reddedilmiĢ ancak dördüncü ve 

altıncı hipotezler kabul edilmiĢtir.  

 

Ayrıca 98 katılımcı için hesaplanan gücün (Calculated Power) bölüm 3.7‟de .90 ile .95 

arasında olduğu bulunmuĢtur. Tablo 38 incelendiğinde ise gözlenen güç MYÖBT için 

.965, EĠÖ için ise .590 olarak bulunmuĢtur. Dolayısıyla, MYÖBT için gözlemlenen güç 

değeri (.965) hesaplanan güç değerinden (.90-.95) büyük olduğu için AY ve EZAY 

grubu lehine çıkan farklılık ulaĢılabilir evrene genellenebilir ve bu genellenebilirlik 

pratik olarak bir anlamlılık ifade eder. BaĢarı testine ait sonuçlar ulaĢılabilir evrene 

genellenebildiği için dıĢ geçerlik sağlanmıĢtır.  Ancak EĠÖ için gözlemlenen güç değeri 

(.590) hesaplanan güç değerinden (.90-.95) küçük olduğu için EZAY ile kontrol grubu 

arasında çıkan fark ulaĢılabilir evrene genellenemez. Gruplar arasıdaki farkın sadece 

çalıĢılan örneklem için geçerli olduğu söylenebilir.  
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ÇalıĢmanın gücünün (power) yanı sıra dıĢ geçerliğin yani çalıĢmanın pratikte bir önem 

taĢıyıp taĢımadığının kontrol edilmesinde ikinci bir faktör de etki büyüklüğüdür. 

Yapılan uygulamaların bağımlı değiĢkenler üzerinde ne kadar etkili olduğunu 

belirlemek için Tablo 38‟deki etki büyüklüğü (eta kare) değerine bakılır. Bu değerin 

MYÖBT için .156, EĠÖ için ise .063 olduğu görülmektedir. Bu sonuçlar, öğretim 

yönteminin, MYÖBT toplam puanındaki varyansın %16‟sını, EĠÖ toplam puanındaki 

varyansın ise %6‟sını temsil ettiği anlamını taĢımaktadır.  Ayrıca, bölüm 3.7‟de 

çalıĢmanın etki büyüklüğü (f
2
) 0.15 (orta) olarak kabul edilmiĢtir. Etki büyüklüğü 

formülünü kullanarak (f
2
= R

2
/ 1-R

2
) R

2 
değeri 0.13 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değer 

(0.13), MYÖBT için bulunan etki büyüklüğü değerinden(0.16) küçük, EĠÖ için bulunan 

etki gücü değerinden (0.063) ise daha büyüktür. Dolayısıyla, MYÖBT için gruplar 

arasında anlamlı bir fark oluĢturduğu sonucu ulaĢılabilir evrene genellenebilirdir. 

Ancak, EĠÖ için bulunan gruplar arası fark ulaĢılabilir evrene genellenemez sadece 

araĢtırmanın örneklemi için geçerlidir.  

 

4.1.3. MYÖBT’ye ĠliĢkin Bulgular 

 

MYÖBT öntest sonuçlarında AY grubunun en düĢük değeri 3, en yüksek değeri ise 16 

olmuĢtur. EZAY grubunda ise MYÖBT öntestindeki en düĢük puan 3 iken en yüksek 

puan ise 15‟tir. Kontrol gubunda ise öntestteki en düĢük puan 2 iken en yüksek puan 

18‟dir. Bu verilere göre MYÖBT öntest sonuçlarındaki en düĢük ve en yüksek puan 

kontrol grubundaki iki öğrenci tarafından alınmıĢtır. Grupların MYÖBT öntest ve 

sontest puanlarına iliĢkin elde edilen bulgular Tablo 40‟da verilmiĢtir.  

 

Tablo 40. MYÖBT Öntest Ġstatistikleri 

 

Bu sonuçlara göre öğrencilerin MYÖ ünitesi baĢarı öntest puanlarının birbirine oldukça 

yakın olduğu görülmektedir. MYÖBT öntest sonuçlarından sonra grupların sontestlerine 

iliĢkin bilgiler Tablo 41‟de verilmiĢtir. 

 

 

 

Grup N Ortalama Ortanca Mod Minimum Maximum 

AY 34 8.68 8.5 9 3 16 

EZAY 32 7.94 8 8 3 15 

Kontrol 32 8.41 7 6 2 18 
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Tablo 41. MYÖBT Sontest Ġstatistikleri 

 

Öğrencilerin MYÖBT öntest ve sontest sonuçları karĢılaĢtırıldığında AY grubunun 

ortalaması 8.68‟den 15.56‟ya, EZAY grubunun ortalaması ise 7.94‟ten 14.96‟ ya 

yükselmiĢtir. Kontrol grubunda ise öntestte ortalama 8.41 iken sontestte bu ortalama 

12.38 olarak hesaplanmıĢtır. Bu bağlamda en yüksek ortalama artıĢının EZAY 

grubunda, en azda kontrol grubunda olduğu söylenebilir.  Bu genel karĢılaĢtırmadan 

sonra araĢtırmanın yedinci alt problemine cevap vermek için öğrencilerin MYÖBT‟nin 

alt boyutlarında öğrenci puanları incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 42‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 42. AY Grubuna Ait MYÖBT‟nin Alt Boyutlarında Öğrenci Puanları 

 
Çözeltiler  KarıĢımlar 

Maddenin 

Tanecikleri  

Taneciklerin 

Bilimsel Gösterimi  

 Öntest Sontest Öntest Sontest Öntest Sontest Öntest Sontest 

Ortalama 3.02 5.00 2.52 4.05 1.58 3.85 1.52 3.64 

Ortanca 3.00 5.00 2.50 4.50 1.50 4.00 1.00 4.00 

Mod 3.00 6.00 2.00 5.00 1.00 4.00 1.00 4.00 

Minimum .00 3.00 .00 .00 .00 2.00 .00 1.00 

Maximum 6.00 6.00 5.00 5.00 4.00 5.00 4.00 5.00 

 

AY grubunun MYÖBT puanları alt boyutlara göre incelendiğinde çözeltiler, karıĢımlar 

maddenin tanecikleri ve taneciklerin bilimsel gösterimi boyutlarında öğrencilerin 

sontest ve öntest puanları arasında sontestler lehine bir fark olduğu görülmektedir. Bu 

farkın anlamlı olup olmadığını anlamak için paired sample t test analizi yapılmıĢ ve 

sonuçlar Tablo 43‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 43. AY Grubundaki Öğrencilerin MYÖBT‟nin Alt Boyutlarındaki Öntest ve 

Sontest Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

EĢler Arası Farklar 

t Sd. Sig. Ortalama Std. Sapma 

Çözeltiler Öntest-Sontest -1.97 2.15 -5.34 33 .00 

KarıĢımlar Öntest-Sontest -1.53 2.01 -4.41 33 .00 

Maddenin Tanecikleri Öntest-Sontest -2.26 1.50 -8.78 33 .00 

Taneciklerin Bilimsel Gösterimi Öntest-Sontest -2.11 1.24 -9.88 33 .00 

 

Grup N Ortalama Ortanca Mod Minimum Maximum 

AY 34 15.56 17 17 11 21 

EZAY 32 14.96 15 13 8 20 

Kontrol 32 12.38 14 17 2 20 
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Tablo 43‟de MYÖBT alt boyutlarında AY grubundaki öğrencilerin öntest ve sontest 

puanları karĢılaĢtırıldığında tüm alt boyutların sontest ve öntest puanları arasında 

sontestler lehine görülen farkların anlamlı olduğu görülmüĢtür (t(33), p<.01). Yani AY 

grubundaki öğrencilerin MYBÖT alt boyutlarındaki baĢarıları sontestte önteste göre 

anlamlı düzeyde artmıĢtır. AY grubu için yedinci hipotez reddedilmiĢtir. AY grubundan 

sonra EZAY grubuna ait bilgiler Tablo 44‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 44. EZAY Grubuna Ait MYÖBT‟nin alt Boyutlarında Öğrenci Puanları 

 Çözeltiler  KarıĢımlar 
Maddenin 

Tanecikleri  

Taneciklerin 

Bilimsel Gösterimi  

 Öntest Sontest Öntest Sontest Öntest Sontest Öntest Sontest 

N 
Geçerli 32 32 32 32 32 32 32 32 

Kayıp 0 0 0 0 0 0 0 0 

Ortalama 2.81 4.71 1.87 3.46 1.50 3.50 1.75 3.59 

Ortanca 2.50 5.00 2.00 3.50 1.00 3.50 2.00 3.00 

Mod 2.00 5.00 2.00 5.00 1.00 3.00
b
 2.00 4.00 

Minimum .00 2.00 .00 .00 .00 1.00 .00 1.00 

Maximum 5.00 6.00 4.00 5.00 4.00 5.00 4.00 13.00 

 

EZAY grubunun MYÖBT puanları alt boyutlara göre incelendiğinde çözeltiler, 

karıĢımlar, maddenin tanecikleri ve taneciklerin bilimsel gösterimi boyutlarında 

öğrencilerin öntest ve sontest puanları arasında sontestler lehine bir fark olduğu 

görülmektedir. Bu farkın anlamlı olup olmadığını anlamak için paired sample t test 

analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 45‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 45. EZAY Grubundaki Öğrencilerin MYÖBT'nin alt Boyutlarındaki Öntest ve 

Sontest Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

EĢler Arası Farklar  

Ortalama Std. Sapma t Sd p. 

Çözeltiler Öntest-Sontest -1.906 2.145 -5.026 31 .000 

KarıĢımlar Öntest-Sontest -1.593 2.460 -3.664 31 .001 

Maddenin Tanecikleri Öntest-Sontest -2.000 1.545 -7.323 31 .000 

Taneciklerin Bilimsel Gösterimi Öntest-Sontest -1.843 2.315 -4.504 31 .000 

 

Tablo 45‟te görüldüğü gibi MYÖBT alt boyutlarında EZAY grubu öğrencilerinin 

sontest puanları ile öntest puanları arasındaki sontestler lehine bulunan farklar 

istatistiksel olarak anlamlıdır (t(31), p<.01). Bir baĢka ifade ile öğrencilerin MYÖBT alt 

gruplarındaki puanları sontestlerde öntestlerden anlamlı düzeyde farklılaĢmıĢ ve 
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yükselmiĢtir. EZAY grubu için yedinci hipotez reddedilmiĢtir. EZAY grubundan sonra 

ise kontrol grubu öğrencilerinin puanları incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 46‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 46. Kontrol grubuna Ait MYÖBT‟nin Alt Boyutlarında Öğrenci Puanları 

 Çözeltiler  KarıĢımlar 
Maddenin 

Tanecikleri  

Taneciklerin 

Bilimsel Gösterimi  

 Öntest Sontest Öntest Sontest Öntest Sontest Öntest Sontest 

N 
Geçerli 32 32 32 32 32 32 32 32 

Kayıp 0 0 0 0 0 0 0 0 

Ortalama 3.06 3.78 2.03 3.40 1.46 2.75 1.84 2.43 

Ortanca 3.00 4.00 2.00 4.00 1.50 3.00 2.00 2.50 

Mod 3.00 6.00 1.00 5.00 .00
b
 4.00 1.00 2.00

b
 

Minimum .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 

Maximum 6.00 6.00 5.00 5.00 4.00 5.00 5.00 5.00 

 

Kontrol grubunun da MYÖBT puanları alt boyutlara göre incelendiğinde çözeltiler, 

karıĢımlar, maddenin tanecikleri ve taneciklerin bilimsel gösterimi boyutlarında 

öğrencilerin sontest ve öntest puanları arasındaki farkın sontestler lehine ve istatistiksel 

olarak anlamlı olduğu görülmektedir. Bu farkın anlamlı olup olmadığını anlamak için 

paired sample t test analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 47‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 47. Kontrol Grubundaki Öğrencilerin MYÖBT'nin alt Boyutlarındaki Sontest ve 

Öntest Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 
Ortalama Farkları    

Ortalama Std. Sapma t sd p. 

Çözeltiler Öntest-Sontest -.715 2.785 -1.460 31 .154 

KarıĢımlar Öntest-Sontest -1.375 2.268 -3.429 31 .002 

Maddenin Tanecikleri Öntest-Sontest -1.281 2.344 -3.091 31 .004 

Taneciklerin Bilimsel Gösterimi Öntest-

Sontest 
-.593 2.045 -1.642 31 .111 

 

Kontrol grubu öğrencilerinin MYÖBT alt boyutlarına göre öntest ve sontest puanları 

incelenmiĢtir. Tablo 47‟ye göre karıĢımlar ve maddenin tanecikleri alt boyutlarında 

öntestler ve sontestler arasında fark anlamlı iken(t(31), p<.01), çözeltiler ve taneciklerin 

bilimsel gösterimi alt boyutlarında öntest ve sontest puanları arasındaki farkın 

istatistiksel olarak anlamlı olmadığı görülmüĢtür (t(31), p>.01). Dolayısıyla kontrol 

grubunda yedinci hipotez karıĢımlar ve maddenin tanecikleri boyutları için 

reddedilirken çözeltiler ve taneciklerin bilimsel gösterimi boyutları için kabul edilmiĢtir. 

MYÖBT‟ye iliĢkin olarak verilen bu bilgilerin ardından EĠÖ‟ye iliĢkin bulgular 

incelenerek aĢağıda verilmiĢtir.  
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4.1.4. Epistemolojik Ġnanç Ölçeğine ĠliĢkin Bulgular 

 

EĠÖ öntest sonuçlarında AY grubundaki e yüksek puan 127,  en düĢük puan ise 63‟dür. 

EZAY grubunda EĠÖ öntestinden alınan en düĢük değer 61, en yüksek değer ise 

118‟dir. Kontrol grubu EĠÖ ön test sonuçlarına göre ise en düĢük değer 72, en yüksek 

değer ise 132‟dir. Buna göre EĠÖ öntestinden alınan en düĢük değer EZAY grubundaki 

bir öğrenci tarafından, en yüksek değer ise kontrol grubundaki bir öğrenci tarafından 

alınmıĢtır. EĠÖ öntest puanlarına iliĢkin elde edilen bulgular Tablo 48‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 48. EĠÖ Öntest Ġstatistikleri 

 

Bu sonuçlara göre EĠÖ öntesti ortalamalarına bakıldığında AY ve EZAY grubu 

ortalamalarının birbirine çok yakın olduğu görülürken, kontrol grubunun ortalaması 

bu gruplardan yüksektir. Öntest istatistiklerinden sonra grupların sontest puanlarına 

ait istatistik bulguları Tablo 49‟da sunulmuĢtur.  

 

Tablo 49. EĠÖ Sontest Ġstatistikleri 

 

Öğrencilerin EĠÖ öntest ve sontest sonuçları karĢılaĢtırıldığında AY grubunun 

ortalaması 101.06‟dan 108.79‟a, EZAY grubunun ortalaması ise 101.13‟ten 115.81‟ e 

yükselmiĢtir. Kontrol grubunda ise öntestte ortalama 106.9 iken sontestte bu ortalama 

107.0 olarak hesaplanmıĢtır. Bu bağlamda en yüksek ortalama artıĢının EZAY 

grubunda, daha sonrada AY grubunda olduğu söylenebilir.  Bu genel karĢılaĢtırmadan 

sonra araĢtırmanın altıncı alt problemini cevaplamak için öğrencilerin EĠÖ‟nün alt 

boyutlarında öğrenci puanları incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 50‟de sunulmuĢtur. 

 

 

Grup N Ortalama Ortanca Mod Minimum Maximum 

AY 34 101,06 102,00 102.00 63 127 

EZAY 32 101.13 102.5 102.00 61 118 

Kontrol 32 106.9 106.00 99.00 72 132 

       

Grup N Ortalama Ortanca Mod Minimum Maximum 

AY 34 108.79 108.50 109.00 81 135 

EZAY 32 115.81 108.5 120.00 88 138 

Kontrol 32 107.00 109.00 112.00 61 134 
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Tablo 50. AY grubuna Ait EĠÖ‟nün Alt Boyutlarında Öğrenci Puanları 

 Kesin Bilgi  
Bilginin 

Gerekçelendirilmesi 

Öğrenme Yeteneği 

DoğuĢtandır  

Bilginin 

GeliĢimi  

 Öntest Sontest Öntest Sontest Öntest Sontest Öntest Sontest 

N 
Geçerli 34 34 34 34 34 34 34 34 

Kayıp 0 0 0 0 0 0 0 0 

Ortalama 35.47 38.68 35.56 38.65 16.29 15.97 13.76 15.50 

Ortanca 37.00 40.50 37.50 38.50 16.50 16.00 14.00 16.00 

Mod 37 43 33
b
 34

b
 15

b
 14

b
 14

b
 16 

Minimum 18 21 9 30 9 8 6 11 

Maximum 50 53 45 45 25 25 20 20 

 

AY grubunda öğrencilerin EĠÖ‟nin alt boyutlarudaki puanları Tablo 49‟da verilmiĢtir. 

Buna göre AY grubundaki öğrencilerin “kesin bilgi”, “bilginin gerekçelendirilmesi” ve 

“bilginin geliĢimi” boyutlarındaki puanları sontestte önteste göre artmıĢken, “öğrenme 

yeteneği doğuĢtandır” boyutunda sontest puanları öntest puanlarından düĢük çıkmıĢtır. 

Puanlar arasındaki bu farklılıkların anlamlı olup olmadığı paired sample t test 

kullanılarak kontrol edilmiĢ ve sonuçlar Tablo 51‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 51. AY Grubundaki Öğrencilerin EĠÖ Boyutlarındaki Öntest ve Sontest 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 
 Ortalama Std. Sapma t sd p 

Kesin Bilgi 

Öntest-Sontest 
-3.206 11.677 -1.601 33 .119 

Bilginin 

Gerekçelendirilmesi 

Öntest-Sontest 

-3.088 9.376 -1.921 33 .063 

Öğrenme Yeteneği 

DoğuĢtandır 

Öntest-Sontest 

.324 6.119 .308 33 .760 

Bilginin GeliĢimi 

Öntest-Sontest 
-1.735 3.078 -3.287 33 .002 

 

Tablo 51‟de görüldüğü gibi AY grubundaki öğrencilerin EĠÖ alt boyutlarındaki öntest 

ve sontest puanları karĢılaĢtırıldığında sadece bilginin geliĢimi boyutunda sontest 

puanları arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmüĢtür. Diğer boyutlardaki farklar 

anlamlı değildir. Dolayısıyla AY grubunda hipotez sekiz bilginin geliĢimi boyutu için 

reddedilirken diğer boyutlar için kabul edilmiĢtir. AĢağıda aynı kontroller EZAY ve 

kontrol grupları içinde yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 52‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 52. EZAY grubuna Ait EĠÖ‟nün Alt Boyutlarında Öğrenci Puanları 
 Kesin Bilgi 

Bilginin 

Gerekçelendirilmesi 

Öğrenme Yeteneği 

DoğuĢtandır 

Bilginin 

GeliĢimi 

 Öntest Sontest Öntest Sontest Öntest Sontest Öntest Sontest 

N 
Geçerli 32 32 32 32 32 32 32 32 

Kayıp 0 0 0 0 0 0 0 0 

Ortalama 34.28 42.75 36.09 37.16 16.09 20.16 14.75 15.75 

Ortanca 34.50 43.00 37.00 37.00 16.00 21.00 15.00 15.00 

Mod 33 43 37 41 16 21 15 14
b
 

Minimum 18 27 17 21 8 15 11 7 

Maximum 45 50 44 45 25 25 17 20 

 

Tablo 52‟de görüldüğü gibi EZAY grubunda EĠÖ‟nün tüm boyutlarında sontest puanları 

öntest puanlarından daha yüksek çıkmıĢtır. Bu farkların anlamlı olup olmadığı t testi ile 

kontrol edilmiĢtir. Sonuçlar Tablo 53‟de rapor edilmiĢtir. 

 
Tablo 53. EZAY Grubundaki Öğrencilerin EĠÖ Boyutlarındaki Öntest ve Sontest Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Boyutlar Ortalama Std. Sapma t sd p 

Kesin Bilgi 

Öntest-Sontest 
-8.469 9.287 -5.158 31 .000 

Bilginin Gerekçelendirilmesi 

Öntest-Sontest 
-1.063 7.594 -.791 31 .435 

Öğrenme Yeteneği DoğuĢtandır 

Öntest-Sontest 
-4.063 4.690 -4.900 31 .000 

Bilginin GeliĢimi 

Öntest-Sontest 
-1.000 3.628 -1.559 31 .129 

 

Tablo 53‟de görüldüğü gibi EZAY grubunun EĠÖ alt boyutlarından “kesin bilgi” ve 

“öğrenme yeteneği doğuĢtandır” boyutlarında öğrencilerin sontest ve öntest puanları 

arasındaki farkın sontest lehine olduğu görülmüĢtür. Diğer boyutlarda da puanlar 

arasında fark olmasına rağmen bu farklar istatistiksel olarak anlamlı değildir. 

Dolayısıyla EZAY grubunda hipotez sekiz “kesin bilgi” ve “öğrenme yeteneği 

doğuĢtandır” boyutları için reddedilirken “bilginin gerekçelendirilmesi” ve “bilginin 

geliĢimi” boyutları için kabul edilmiĢtir. 
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Tablo 54. Kontrol Grubuna Ait EĠÖ‟nün Alt Boyutlarında Öğrenci Puanları 

 Kesin Bilgi 

Bilginin 

Gerekçelendirilmesi 

Öğrenme Yeteneği 

DoğuĢtandır 

Bilginin 

GeliĢimi 

 Öntest Sontest Öntest Sontest Öntest Sontest Öntest Sontest 

N Geçerli 32 32 32 32 32 32 32 32 

Kayıp 0 0 0 0 0 0 0 0 

Ortalama 38.22 41.00 36.41 34.22 16.53 17.47 14.94 14.31 

Ortanca 39.50 41.50 37.00 36.50 17.00 18.00 15.50 15.00 

Mod 31 44 36
b
 42 15 18

b
 16 14

b
 

Minimum 23 21 18 18 5 5 10 6 

Maximum 51 55 45 45 24 25 19 20 

 

Kontrol grubunda ise EĠÖ‟nün “kesin bilgi” ve “öğrenme yeteneği doğuĢtandır” alt 

boyutlarında öğrencilerin sontest puanları öntest puanlarından yüksek iken, “bilginin 

gerekçelendirilmesi” ve “bilginin geliĢimi” boyutlarında öntest puanları sontest 

puanlarından daha yüksek çıkmıĢtır. Puanlar arasındaki bu farkın anlamlılığını test 

etmek için t testi yürütülmüĢ ve sonuçlar Tablo 55‟te verilmiĢtir.  

 

Tablo 55. Kontrol Grubundaki Öğrencilerin EĠÖ Boyutlarındaki Öntest ve Sontest 

Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 Ortalama Std. Sapma t sd p. 

Kesin Bilgi 

Öntest-Sontest 
-2.78 11.021 -1.428 31 .163 

Bilginin 

Gerekçelendirilmesi 

Öntest-Sontest 

2.18 11.485 1.077 31 .290 

Öğrenme Yeteneği 

DoğuĢtandır 

Öntest-Sontest 

-.938 6.749 -.786 31 .438 

Bilginin GeliĢimi 

Öntest-Sontest 
.625 4.179 .846 31 .404 

 

Tablo 55‟te görüldüğü gibi kontrol grubundaki öğrencilerin EĠÖ alt boyutlarının 

hiçbirinde öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir farklılık oluĢmamıĢtır. Bir 

baĢka ifade ile uygulama sonrasında kontrol grubunda EĠÖ alt boyutları açısından 

öğrencilerin görüĢlerinde bir değiĢiklik olmamıĢtır. Dolayısıyla kontrol grubunda 

hipotez sekiz tüm boyutlar için kabul edilmiĢtir. 
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4.1.5. Argümantasyon GörüĢ Ölçeğinden (AGÖ) Elde Edilen Bulgular 

 

Bu bölümde araĢtırmanın dokuzuncu alt problemlemini cevaplamak için araĢtırmada 

kullanılan bir diğer nicel veri toplama aracı olan AGÖ‟nden elde edilen bulgulara yer 

verilmiĢtir. AGÖ, AY ve EZAY ile ders iĢlenen sınıflarda uygulama bittikten sonra 

uygulanmıĢtır. Kontrol grubu öğrencileri argümantasyona yönelik bir eğitim almadıkları 

için AGÖ kontrol grubuna uygulanmamıĢtır.  

 

Nitel verilerin toplanacağı katılımcıları belirlemek için AY ve EZAY gruplarındaki 

öğrenciler AGÖ‟den aldıkları puanlara göre yüksek, orta ve düĢük seviyede görüĢ 

belirtenler Ģeklinde üçer gruba ayrılmıĢlardır. Ölçekte beĢli likert tipinde 32 madde 

bulunduğu için ölçekten alınabilecek en düĢük puan 32 ve en yüksek puan 160‟tır. 

Ancak öğrencilerin puanları incelendiğinde ölçekten öğrencilerin adıkları puanların 70 

ile 160 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Dolayısıyla 70 ile 160 puan aralığı üç eĢit 

parçaya ayrılarak öğrenciler AGÖ puanlarına göre düĢük, orta ve yüksek olarak 

sınıflandırılmıĢlardır. Nitel verilerin toplanacağı katılımcılar yüksek, orta ve düĢük 

Ģeklinde üç gruba ayrıldığı için ölçek beĢli likert tipinde olmasına rağmen 70- 160 puan 

aralığı beĢ değil üç eĢit parçaya ayrılmıĢtır. AY ve EZAY grubundaki öğrencilerin 

AGÖ‟ne göre sınıflandırmları yapılmıĢ ve bilgiler Tablo 56‟da rapor edilmiĢtir. 

 

Tablo 56. AY ve EZAY Grubundaki Öğrencilerin AGÖ Puanlarına Göre 

Sınıflandırılması 
 Puan Aralığı Öğrenci Sayısı AY Öğrenci Sayısı EZAY 

DüĢük  70-100 Aralığı 3 5 

Orta 101-130 Aralığı 14 19 

Yüksek 131-160 Aralığı 18 8 

 

AGÖ‟den aldıkları puanlara göre AY ve EZAY grubundaki öğrencilerden AGÖ‟den 

düĢük, orta ve yüksek puana sahip ikiĢer öğrenci olmak üzere her gruptan altı öğrenci 

olarak toplam 12 öğrenci belirlenerek araĢtırmanın nitel verileri için çalıĢma grubu 

oluĢturulmuĢtur. Daha sonra gruplar AGÖ‟den elde edilen puanlar açısından 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Bunun için öncelikle hangi istatistiksel analizin kullanılacağına karar 

vermek için normallik varsayımı kontrol edilmiĢtir. 

 

 



105 
 

 

Tablo 57. AGÖ Puanlarının Grup DeğiĢkenine Göre Betimsel Ġstatistikleri 
Grup Ġstatistik 

EZAY 

Ortalama 120.00 

Ortanca 122.50 

Std. Sapma 20.743 

Çarpıklık -.645 

Basıklık .539 

AY 

Ortalama 127.19 

Ortanca 129.00 

Std. Sapma 19.895 

Çarpıklık -.642 

Basıklık .784 

 

Tablo 57‟de görüldüğü gibi AGÖ puanlarının basıklık ve çarpıklık değerleri +2/-2 

aralığını aĢmamıĢtır. Ayrıca ortalama ve ortanca değerleri de birbirine yakın olduğu için 

AGÖ puanlarının AY ve EZAY grupları için normal dağıldığı varsayılmıĢtır. 

Dolayısıyla grupların puanları bağımsız örneklemler t testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Sonuçlar Tablo 58‟de rapor edilmiĢtir. 

 

Tablo 58. AY ve EZAY Gruplarının AGÖ Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

 

Varyanların EĢitiliği 

Ġçin Levene's Testi 

Ortalamların EĢitliği Ġçin 

t-testi 

F Sig. t df Sig. 

EĢit varyanslar .085 .771 -1.383 59 .172 

EĢit olmayan varyanslar   -1.382 58.67 .172 

 

Tablo 58‟de görüldüğü gibi Levene testi sonuçlarına göre grupların varyansları eĢittir 

(P>.05). Dolayısıyla t test sonuçları karĢılaĢtırılırken üstteki değere bakılmıĢtır. Bu 

değere göre AY ve EZAY gruplarının AGÖ puanları arasındaki farklılık anlamlı 

değildir (t=(59)=.085, p>.05). Bir diğer ifade ile AY ve EZAY gruplarının AGÖ 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır. Dolayısıyla hipotez dokuz kabul 

edilmiĢtir. 

 

Bu genel değerlendirmeden sonra araĢtırmanın onuncu ve on birinci alt problemlerini 

cevaplamak için ise AY ve EZAY grubundaki öğrencilerin AY hakkındaki düĢünceleri 

Tablo 56‟de ki puan aralığı kriterine göre değerlendirilmiĢtir. Tablo 57‟deki grup 

istatistiklerine göre AY grubunun AGÖ ortalama puanı 127,2 iken, EZAY grubunun 

ortalaması 120.0‟dir. Bu ortalamalar dikkate alındığında hem AY hem de EZAY 

gruplarının AY hakkıdaki görüĢlerinin orta düzeyde olduğu söylenebilir.  
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4.1.6. Sınıf Gözlem Formundan Elde Edilen Bulgular 

 

Deney ve kontrol gruplarında uygulanan öğretim yöntemlerinin etkili bir Ģekilde 

uygulanıp uygulanmadığını anlamak amacıyla gözlem formu kullanılmıĢ ve analizi 

(Hiçbir Zaman=1; Bazen=2; Daima=3) yapılmıĢtır. ÇalıĢmada AY ve EZAY‟ın etkili 

bir Ģekilde uygulanıp uygulanmadığını anlamak amacıyla 17 maddelik bir gözlem 

formu ve fen programının ön gördüğü öğretim yöntemi ile ilgili olarakta 16 maddeden 

oluĢan ayrı bir gözlem formu kullanılmıĢtır. Deney grupları için hazırlanan gözlem 

formunda yer alan 17 maddenin puanları hesaplanmıĢtır. Puanlama 34 ile 51 arasında 

olduğunda ilgili derste AY ve EZAY‟ın etkili bir Ģekilde uygulandığı kabul edilmiĢtir. 

Ayrıca kontrol grubundaki gözlem formunda 32 ile 48 arasında puan alan ilgili dersin 

fen programının ön gördüğü öğretim yöntemi ile etkili bir Ģekilde yürütüldüğü kabul 

edilmiĢtir. Tablo 59‟da da görüldüğü gibi gözlemci her iki ders için bir gözlem formu 

doldurarak tek bir puanlama yapmıĢtır. 

 

Tablo 59. Sınıf Gözlem Formundan Elde Edilen Bulgular 
 AY Grubu Gözlemci 

Puanı 

EZAY Grubu 

Gözlemci Puanı 

Kontrol Grubu 

Gözlemci Puanı 

1. ve 

2.Ders 

3. ve 

4.Ders 

1. ve 

2.Ders 

3. ve 

4.Ders 

1. ve 

2.Ders 

3. ve 

4.Ders 

1.Hafta Öntest -  Öntest - Öntest - 

2.Hafta 50 50 50 50 43 44 

3.Hafta 48 50 48 47 43 43 

4.Hafta 48 49 47 49 43 43 

5. Hafta 48 49 47 48 43 44 

6. Hafta 49 Sontest 49 Sontest 44 Sontest 

 

Tablo 59‟da görüldüğü gibi deney ve kontrol gruplarında ilk hafta üçüncü ve dördüncü 

derslerde öğrencilere bilgilendirme yapıldığı için gözlem yapılmamıĢtır. Sonraki 

haftalarda iĢlenen dersler bir fen bilimleri öğretmeni tarafından gözlenmiĢ ve 

gözlemlerde alınan puanların belirlenen referans aralıklarında olduğu görülmüĢtür. 

 

4.2. Nitel Verilere ĠliĢkin Bulgular 

 

Bu bölümde AY grubu ve EZAY grubundaki öğrencilerle yapılan görüĢmelerden elde 

edilen nitel bulgular sunulmuĢtur. SunuĢ tümevarımsal biçimde yapılandırılmıĢ olup Ģu 

Ģekildedir; 
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1. Her bir grupdan elde edlen kodların kategorilere bağlı olarak veri alıntıları 

eĢliğinde tanıtılmıĢtır. 

2. Grupların kod ve kategorileri doğrultusunda karĢılaĢtırılmıĢtır. 

 

4.2.1. AY Grubunun AY Hakkındaki DüĢüncelerine ĠliĢkin Bulgular 

 

ÇalıĢmanın bu kısmında araĢtırmanın onikinci alt problemine cevap vermek ve AY 

grubu öğrencilerinin AY hakkındaki görüĢerini belirlemek için yapılan görüĢmelerden 

elde edilen bulgular sunulmuĢtur. Bunun için traskript edilen görüĢme ses kayıtlarına 

içerik analizi yapılarak kodlar ve kategoriler oluĢturulmuĢtur. Bazı sorulara verilen 

öğrenci cevapları birden fazla kodun altında yer almıĢtır. Bu bağlamda oluĢturulan 

kodlar ve kategoriler Tablo 60‟da verilmiĢtir.  

 

Tablo 60. AY Grubuna ĠliĢkin Bulgulara Ait Kodlar ve Kategoriler 

Kategoriler Kodlar Katılımcılar 

AY‟ın 

Kazandırdıkları 

BaĢarıyı ve öğrenmeyi artırma Can, Ali, Ata, Ece, Efe, Nur 

Derse aktif katılımı sağlama Ali, Ata, Nur, Efe 

ĠletiĢim becerilerini geliĢtirme Can, Ali, Ata 

KiĢiler arası iliĢkileri geliĢtirme Can, Ata, Nur 

Saygı ve hoĢgörü  Can, Efe 

AY‟ın Öğrenme 

Sürecine Etki Eden 

Yönleri 

Biçimsel yapı Can, Ali, Ata, Ece, Efe 

Deney yapılması Can, Ali, Ata, Ece 

Fikir paylaĢımı Can, Efe, Ata, Ece 

Grup çalıĢması Can, Ali, Ata, Ece, Nur 

ĠĢbirliği Can, Ali, Ata, Ece, Efe 

TartıĢma Can, Ali, Ata, Ece, Efe, Nur 

YanlıĢların düzeltilmesi Can, Ali, Ata 

AY‟a Yönelik 

Tutumlar 

KullanıĢlı Can, Ali, Ata, Ece, Efe, Nur 

Eğlenceli Ece, Ali, Nur 

Güdüleyici Ece, Ata, Nur 

Zorlayıcı Can, Ali, Ece, Efe, Nur 

AY‟a Yönelik 

Öneriler 

Yöntemin tanıtılması Efe 

TartıĢma kültürünü benimsetme Can, Ali, Ata, Ece, Efe, Nur 

 

Ġçeriğin zenginleĢtirilmesi Ece, Nur 

Fiziki Ģartları uyarlama Ali  

Heterojen gruplarla çalıĢma Can 
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4.2.1.1. AY’ın Kazandırdıkları  

 

AY grubundaki öğrencilerle yapılan görüĢmeler analiz edildiğinde verilerin dört 

kategori altında toplandığı görülmüĢtür. Bu kategorilerin ilki AY‟ın kazandırdıkları 

olarak isimlendirilmiĢtir. Bu kategoride öğrenciler AY ile iĢlenen fen bilimlerini 

derslerinin akademik baĢarılarını artırdığını, derse aktif katılımlarını sağladığını, 

iletiĢim becerilerini ve kiĢiler arası iliĢkilerini geliĢtirdiğini ve saygı ve hoĢgörü 

değerlerini kazanmalarına yardımcı olduğunu ifade etmiĢlerdir. Burada dikkat çeken 

husus katılımcıların tamamının argümantasyon yöntemi ile işlenen derslerin akademik 

başarılarını artıracağını ifade etmeleridir. Bu düĢüncelerini ifade ederken katılımcılar 

konuları daha iyi öğrendiklerini, daha iyi anladıklarını, daha çok akıllarında kaldığını, 

daha baĢarılı olacaklarını, baĢarı yüzdelerinin daha çok artacağını belirtmiĢlerdir. 

Katılımcılardan Ata düĢüncesini “Argümantasyon yöntemi ile hem grup arasında hem 

de kendi grubumuz arasında tartıştığımız için daha farklı fikirleri söyleye biliyoruz ve 

daha iyi anlaşılıyor” Ģeklinde ifade etmiĢ, grup çalıĢmalarının ve farklı fikirlerin 

paylaĢılmasının konunun daha iyi anlaĢılmasına katkı sağladığına vurgu yapmıĢtır. Bu 

bulgu çalıĢmanın nicel bulguları ile uyumludur ve nicel sonuçları da desteklemektedir.  

 

Argümantasyon yönteminin derse aktif katılımı sağladığını dört katılımcı belirtmiĢtir. 

Bu katılımcılar düĢüncelerini derste daha çok parmak kaldırdıklarını, verilen görevleri 

tamamlamaları gerektiğini, dersin sınıfın tamamının katılımıyla gerçekleĢtirildiğini ve 

doğrudan derse daha fazla katılım sağlandığını söyleyerek ifade etmiĢlerdir. Örneğin  

katılımcılardan birisi olan Ali “Hocam eskiden dersler de fazla parmak 

kaldıramıyordum, şimdi hocam… iyi oldu… argümantasyonda, grup içinde hemen 

kendimiz tartışıyoruz, sonra da öğretmenimize söylüyoruz” Ģeklinde düĢüncesini ifade 

etmiĢtir.  

 

Katılımcılar ayrıca argümantasyon ile işlenen derslerin iletişim becerilerini ve kişiler 

arası ilişkilerini geliştirdiğini ifade etmiĢlerdir. AY‟ın iletiĢim becerilerini geliĢtirdiğini 

belirten katılımcılar düĢüncelerini açıklarken derslerde arkadaĢları ile iletiĢime 

geçtiklerini, argümantasyon yönteminin iletiĢim kurmayı kolaylaĢtırdığını, derste 

herkesin söz alma Ģansının olduğunu, fikirlerini söyleyebildikleri için iletiĢimlerinin 

kuvvetlendiğini ifade etmiĢlerdir. Katılımcılardan Can düĢüncesi “Derste mesela o 

kadar çok konuşamıyoruz ama halbuki yazıyoruz tahtadan işlediğimiz için ama burada 
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grupça birbirimizi fikirlerini yazıyoruz iletişime geçiyoruz. Bu yanlış bu doğru bunu 

doğru kabul etmelisin ediyor musun yoksa etmiyor musun iletişimimizi daha çok 

geliştirdi sıklaştırdı yani.” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Ata ise bu konudaki düĢüncesini 

ifade etmek için “Mesela fikirlerimi söyleye biliyorum. daha iletişimimi kuvvetlendirdim 

arkadaşlarımla” ifadelerini kullanmıĢtır. 

 

Kişiler arası ilişkilerinin geliştiğini ifade eden katılımcılar ise bu düĢüncelerini ifade 

etmek için arkadaĢları ile daha iyi geçindiklerini, grup içinde birlik olduklarını, 

çalıĢırken grupça el ele verip çalıĢtıklarını, okul ve arkadaĢları ile uyumlarının 

hızlandığını belirtmiĢlerdir. Katılımcılardan Nur bu konudaki düĢüncesini belirtirken 

“Gruplar ben bir de okula yeni geldiğim için tam şey değilim ondan arkadaşlarıma da 

iyi alıştım yani öyle.” ifadelerini kullanmıĢtır.  

 

Altı katılımcının ikisi ise argümantasyon yönteminin öğrencilerin saygı ve hoşgörü 

değerlerini kazanmalarında etkili olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu katılımcılardan Can ve 

Efe‟nin araĢtırmacı ile arasında geçen diyaloglar aĢağıdaki gibidir: 

Araştırmacı: Grup çalışmasının burada ki etkisi neydi sence? 

Can: Grup olmanın etkisi fikirlerimizi hem saygı hem de hoşgörü ile karşılamamız 

birlikte o işi başarabilmemiz el ele verip o işi daha da iyi hani yüksek seviye 

taşımamız.”  

Araştırmacı: …Senin senaryoları genel olarak olumlu bulduğunu söyleyebiliriz. Peki, 

sence argümantasyon yönteminin olumlu yönleri nelerdir?   

Efe: Olumlu yönleri herkes işte birbiri ile açıkça fikirlerini paylaşabiliyor. Herkes 

düşüncelerini aktarabiliyor. Böylece demokrasi oluyor. 

Araştırmacı: Yani demokratik bir ortam sağlıyor diyorsun. 

Efe: Evet. 

 

4.2.1.2. AY’ın Öğrenme Sürecine Etki Eden Yönleri 

 

Argümantasyon yöntemi hakkındaki öğrenci görüĢlerinden ikinci kategori AY‟ın 

öğrenme sürecine etki eden yönleri olarak belirlenmiĢtir. “Biçimsel yapı”, “deney 

yapılması”, “fikir paylaĢımı”, “grup çalıĢması”, “iĢbirliği”, “tartıĢma” ve “yanlıĢların 

düzeltilmesi” öğrenciler tarafından argümantasyonun öğrenme sürecine etki eden 

yönleri olarak ifade edilmiĢtir. Burada dikkat çeken bir husus “iĢbirliği” ve “yanlıĢların 

düzeltilmesi” kodlarının, argümantasyonun kazandırdıkları kategorisinde değil, 
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argümantasyonun öğrenmeye etki eden yönleri kategorisinde ele alınmıĢ olmasıdır. 

Argümantasyon iĢbirliği yapabilme becerisi kazandırabilir veya argümantasyon 

sayesinde öğrenciler yanlıĢlarını düzeltebilirler ancak burada “AY‟ın Kazandırdıkları” 

ve “AY‟ın Öğrenme Sürecine Etki Eden Yönleri” kategorileri belirlenirken neden-sonuç 

iliĢkisine bakılmıĢtır. Yani “AY‟ın Öğrenme Sürecine Etki Eden Yönleri” kategorisinde 

yer alan kodların, “AY‟ın Kazandırdıkları” kategorisindeki kodlara neden olduğu kabul 

edilmiĢtir. Bu sebeple de iĢbirliği ve yanlıĢların düzeltilmesi kodları bir sonuç değil, bir 

neden olarak kabul edilmiĢ ve “AY‟ın Öğrenme Sürecine Etki Eden Yönleri” 

kategorisinde ele alınmıĢtır. 

 

 Argümantasyonun öğrenme sürecine etki eden yönleri olarak belirlenen ilk kod 

argümantasyonun biçimsel yapısıdır. Katılımcılar bu konudaki düĢüncelerini ifade 

ederken derslerde yapılan etkinliklerden söz etmiĢlerdir. Örneğin derslerde kendilerine 

verilen etkinlik kâğıtlarını tekraren okumalarının, etkinliklerin hikaye Ģeklinde 

verilmesinin, etkinliklerde bilginin doğrudan verilmemesinin, bir sorunun yanıtına 

yönelik tahminlerde bulunmalarının öğrenmelerinde etkili olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Örneğin katılımcılardan Ata bu konudaki düĢüncesini Ģu diyalogla ifade etmiĢtir; 

Araştırmacı: “Hikâyeler ve senaryolar nasıldı sence? Hoşuna gitti mi? Faydaları var 

mıydı? Neydi mesela?” 

Ata: “Hı hı vardı mesela şey ben Ahmet‟in fikrini mesela. Maddenin yapısında Ahmet 

heterojenle daha iyi söylüyor mesela diğeri de mesela şekerli suyu biri homojen diyor 

Ahmet diğeri de heterojen diyor bunu da grup içinde okuya okuya arkadaşlarımız ile 

beraber fikirlerimizi suna suna anlamış olduk.” 

Araştıramcı: “Yani bu bilgileri bu şekilde hikâye şeklinde ya da senaryo şeklinde 

verilmesi normal verilmesinden…” 

Ata: “Tartışmamız açısından daha iyi oldu yani daha iyi tartışabilme açımız oldu daha 

iyi anlayabilmiş olduk.” 

 

Katılımcılardan Can, Ali, Ata ve Ece argümantasyon yöntemi içerisinde deney 

yapılmasının öğrenmeye etki ettiğini belirtmiĢlerdir. Bu düĢüncesini ifade eden 

katılımcıların tamamı ifadelerinde “deney yapma” ifadelerine yer vermiĢlerdir. Bu 

konudaki düĢüncesini ifade eden Ali “Hocam deneyler yapıyoruz ya yani ne olduğunu 

gözümüzle göre biliyoruz birincisi bu” ifadelerini kullanmıĢtır. Yine katılımcılar fikir 



111 
 

 

paylaĢımının öğrenmeye etkisi olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu katılımcılardan Ata 

düĢüncesini “Hocam şey mesela tek bir hoca anlattığın da tek bir görüş sahibi oluyoruz 

ama mesela argümantasyon yöntemi olduğunda iki grup arasında 5-6 kişiyle fikrimiz 

oluyor sonra da sınıfta kaç grup varsa bütün fikirlerimizi bir araya getiriyoruz doğru 

fikir oluyor” Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

 

Bir diğer kod olarak bazı katılımcılar ders esnasında yanlışlarının düzeltilmesinin 

öğrenmeye etki ettiğini belirtmiĢlerdir. Bu düĢüncelerini açıklarken katılımcılar 

tahminlerinin bazen yanlıĢ çıktığını ancak sonra bunları düzelttiklerini, yanlıĢlarının 

doğruya dönüĢtüğünü, yanlıĢın yanlıĢ olduğunu öğrendiklerini ifade etmiĢlerdir. 

Örneğin katılımcılardan Ata “tartışmalar birbirimizin eksiklerini, yanlışlarımızı 

doğruya dönüştürmemizi sağlıyor.” ifadeleri ile bu konudaki düĢüncesini belirtmiĢtir. 

 

AY‟ın öğrenmeye etki eden yönleri arasından öğrenciler tarafından en çok vurgulanan 

yön argümantasyon içerisinde yapılan tartışmalardır. Bu konudaki düĢüncelerini 

belirtirken katılımcılar tartıĢmaları beğendiklerini, tartıĢmaların daha çok öğrenmeleri 

ve öğrendiklerinin zihinlerinde kalmasını sağladığını, grup içindeki tartıĢmaların 

bilgilendirici olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu konuda Ali ve Ata‟nın görüĢleri Ģu 

Ģekildedir; 

Ali: “…grup içindeki tartışmalardan dolayı anlayabiliyoruz hocam” 

Ata: “(Argümantasyon yönteminin) en önemli farkı kendi fikirlerimizi söylemiş olmamız 

ve ondan sonra hep beraber tartışmış olmamız. 

 

Argümantasyon yönteminin öğrenmeye etki eden yönlerinden, katılımcıların en çok 

iĢaret ettiği diğer bir kod ise grup çalışmasıdır. Bu kod altında katılımcılar görüĢlerini 

ifade ederken grup içinde arkadaĢlarına soru sorduklarını, grup içindeki akademik 

baĢarısı düĢük öğrencilerinde fayda sağlayacağını, argümantasyonun alıĢık oldukları 

öğretim yöntemlerinden en önemli farkının grup çalıĢması olduğunu, grup olarak 

fikirlerini tartıĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Örneğin katılımcılardan Ali düĢüncesini 

“(Argümantasyon yönteminin) en önemli farkı grup, çünkü diğerlerinde grup kurmadan 

tek başımıza cevap veriyoruz ve şimdi bir şeyi bilmediğimizde diğer arkadaşların cevabı 

ile de öğrenebiliyoruz” Ģeklinde ifade etmiĢtir.  
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İşbirliğinin etkisine vurgu yapan katılımcılar ise bu konudaki düĢüncelerini açıklarken 

arkadaĢlarına sorarak öğrendiklerini, zorlandıklarında arkadaĢlarından kolay yolunu 

öğrendiklerini, sorunlarını arkadaĢlarına ve öğretmenlerine sorarak aĢtıklarını, 

arkadaĢları ile fikirlerini birleĢtirerek bir amaca ulaĢtıklarını, birbirlerinin fikirlerini 

öğrendiklerini ifade etmiĢlerdir. Örneğin katılımcılardan Can “Derste mesela o kadar 

çok konuşamıyoruz ama habire yazıyoruz tahtadan işlediğimiz için ama burada grupça 

birbirimizin fikirlerini yazıyoruz, iletişime geçiyoruz. Bu yanlış, bu doğru, bunu doğru 

kabul etmelisin, ediyor musun? Yoksa etmiyor musun?” ifadeleri ile iĢbirliğine dikkat 

çekmiĢtir.  

 

4.2.1.3.  AY’a Yönelik Tutumlar 

 

AY‟a yönelik tutumlar kategorisinde ise katılımcılar argümantasyon yönteminin 

eğlenceli, güdüleyici, kullanıĢlı ve zorlayıcı olduğu Ģeklinde farklı görüĢler 

bildirmiĢlerdir. Bu görüĢlerden üçü argümantasyon yöntemi hakkında olumlu tutumları 

ifade ederken, birisi olumsuz bir tutum ifadesidir. Argümantasyon yönteminin kullanışlı 

bir yöntem olduğunu ifade eden katılımcılar argümantasyonun fen bilimleri dersi 

dıĢındaki derslerde de kullanılabileceğini, fen bilimleri dersindeki diğer konu ve 

ünitelerin öğretilmesinde kullanılabileceğini, anasınıfından üniversiteye kadar her sınıf 

düzeyinde kullanılabileceğini ifade etmiĢlerdir. Katılımcılarda Ali, bu düĢüncesini 

aĢağıdaki diyalogta ifade etmiĢtir. 

Araştırmacı: “Fen de ki başka ünitelerinde argümantasyon ile öğrenilmesini ister 

misin? Mesela örnek verebilir misin? Şu konularda mesela…” 

Ali: “Mesela hücrenin yapısında hocam konular daha iyi… bir tek fende değil sadece 

diğer derslerde olabilir.”  

 

Argümantasyon yöntemi ile ilgili olarak üç farklı katılımcı tarafından ifade edilen 

tutumlardan bir diğeri ise argümantasyonun eğlenceli olduğudur. Bu konudaki 

düĢüncesini ifade ederken katılımcılar argümantasyonla ders iĢlemenin eğlenceli 

olduğunu, hoĢlarına gittiğini, çok sevdiklerini, heyecanlandıklarını, uykularının 

gelmediğini belirtmiĢlerdir. Örneğin katılımcılardan Nur düĢüncesini Ģu Ģekilde ifade 

etmiĢtir. 

Araştırmacı: “Argümantasyon yöntemini nasıl buldun?” 
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Nur: “Bu daha iyi çünkü daha iyi anlıyorum, hem eğlenceli oluyor, hem de konu 

hakkında daha çok bilgi ediniyorum.”  

 

Diğer bir kod olarak argümantasyon yönteminin öğrencilerin güdülenmelerini artırtığı 

katılımcılar tarafından belirtilmiĢtir. Argümantasyonun güdüleyici olduğunu ifade 

etmek için katılımcıların kullandıkları ifadeler fen öğrenmeye çok istek sağladı, çok 

verimli oldu, eve gidince de fen çalıĢmak istedim, daha çok motive ediyor, feni de 

öğrenebilirmiĢiz Ģeklinde olmuĢtur. Örnek olarak katılımcılardan Nur “derse katılım 

daha iyi oldu. Birazcık ses çıkıyor ama olsun daha eğlenceli şey daha şey verimli 

çalışıyor. Daha motive ediyor en azından Fen‟i de böyle öğrenebilirmişiz.” ifadeleri ile 

düĢüncelerini belirtmiĢtir. 

 

Katılımcıların argümantasyon yöntemi hakkındaki olumlu tutumlarının yanısıra, 

olumsuz tutumlara da sahip oldukları görülmüĢtür. Olumsuz tutum olarak 

argümantasyonun zorlayıcı olduğu katılımcılar tarafından değiĢik Ģekillerde ifade 

edilmiĢtir. Örneğin tahmin ederken zorlandım, ilk baĢlarda zorlandım, gerekçe, neden 

ve delilleri bulmak zor oldu, fikirlerimi ifade ederken zorlandım gibi ifadeler bu kod 

altında yer almıĢtır.  Katılımcılardan Nurr‟un bu konudaki düĢüncesi Ģu Ģekildedir; 

Araştırmacı: “Peki zorlandığın kısımlar oldu mu argümantasyon yöntemiyle ders 

işlerken?” 

Nur: “Evet.” 

Araştırmacı: “Mesela neler?” 

Nur: “Gerekçeleri verirken nedenleri bulmak deliller çok zor oldu.” 

Araştırmacı: “Hıhı delilleri, gerekçeleri bulmakta zorlandın.” 

Nur: “Evet.” 

 

4.2.1.4.  AY’a ĠliĢkin Öneriler 

 

Bu bölümdeki bulgulardan elde edilen son kategori ise AY‟a iliĢkin öneriler olarak 

belirlenmiĢtir. Bu kapsamda katılımcıların argümantasyon sürecine iliĢkin “yöntemin 

tanıtılması”, “fiziki Ģartları uyarlama”, “heterojen gruplarla çalıĢma”, “içeriğin 

zenginleĢtirilmesi” ve “tartıĢma kültürünü benimsetme” Ģeklinde önerilerde 

bulundukları görülmüĢtür. Bu kapsamda dikkat çeken önerilerden birisi 

argümantasyonun tanıtılması önerisidir. Katılımcılardan Efe bu önerisini 
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“Argümantasyonun nasıl olduğunu açıklayabiliriz öğrencilere, argümantasyonun ne 

olduğu tanıtılmalıdır.” Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

 

Öneriler kategorisindeki kodlardan en sık vurgulanan ise tartışma kültürünü benimsetme 

kodudur. Bu kod altında katılımcılar tartıĢmalarda istenmeyen bağırıp çağırmalar 

olduğundan, gruplar arasındaki tartıĢmaların Ģiddetlendiğinden, herkesin sadece kendi 

düĢüncesinden bahsedip karĢı tarafı dinlemediğinden, tartıĢmalarda herkesin aynı anda 

konuĢtuğundan, olumlu bir dil ile düĢüncelerin anlatılamadığından bahsetmiĢlerdir. 

Örneğin bu konudaki düĢüncesini Ata isimli katılımcı Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir; 

 

Ata: “Bazen mesela benim fikrimi söylüyordum ama arkadaşım zıt yönde düşüncede 

olduğu için bazen kendi aramızda küçük küçük tartışmalar oluyordu. Bazen de mesela 

kendi grubumuzla fikir kararlaştırdık karşı grup farklı bir şey söylediği için arada bir 

iki-üç tane grup bir araya gelerek tartışma olabiliyor, kavgalar çıkabiliyor ama küçük 

küçük.”  

 

Öneri olarak içeriğin zenginleştirilmesi gerektiği düĢünen katılımcılar argümantasyonun 

içeriğinden daha fazla deney yapılmasını istemiĢlerdir. Örneğin Nur isimli katılımcı, 

araĢtırmacının “argümantasyon sürecini daha iyi hale getirebilmek için daha etkili 

olabilmesi için sence neler yapılabilir?” sorusuna “deneyler çoğaltılabilir.” Ģeklinde 

cevap vermiĢtir.  

 

Diğer bir öneri olarak sınıfın fiziki şartlarının uyarlanması gerektiği araĢtırmacılar 

tarafından dile getirilmiĢtir. Bu konuda düĢüncesini belirten Ali, “Mesela biz şimdi 

kümeler kuruyoruz ya hocam onlara uygun değer kurmadan kendiliğinden sıralar 

olması gerekiyor hocam böyle laboratuvara inmeden sınıfta da işlememiz için o aletler 

sınıfta da olması gerekiyor hocam bu kadar.” ifadelerini kullanmıĢtır.  

 

Argümantasyon yöntemi ile ders iĢlerken heterojen gruplar oluşturulması gerektiğini 

düĢünen Can, “başarı yüzdesi düşük olan arkadaşların hafiften grup içinde mesela 

birisi zeki ama hafiften güçlü olduğu için onun fikirlerine uyarak kendi başarı yüzdesini 

daha da çıkartabilir.” sözleri ile düĢüncesini ifade etmiĢtir. 

 



115 
 

 

4.2.2. EZAY Grubunun EZAY Hakkındaki DüĢüncelerine ĠliĢkin Bulgular 

 

Bu bölümde araĢtırmanın on üçüncü alt problemine cevap vermek için EZAY grubu 

öğrencilerinin EZAY hakkındaki görüĢerini belirlemek için gerçekleĢtirilen 

görüĢmelerden ulaĢılan bulgular sunulmuĢtur. Bunun için transkript edilen görüĢme ses 

kayıtları içerik analizine tabi tutularak kodlar ve kategoriler oluĢturulmuĢtur. Bazı 

sorulara verilen öğrenci cevapları birden fazla kodun altında yer almıĢtır. Bu bağlamda 

oluĢturulan kodlar ve kategoriler Tablo 61‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 61. EZAY Grubuna ĠliĢkin Bulgulara Ait Kodlar ve Kategoriler 

Kategoriler Kodlar Katılımcılar 

EZAY‟ın 

Kazandırdıkları 

Ayrıntılı öğrenme Alp, Eren, Gül,  

BaĢarıyı ve öğrenmeyi artırma Alp, Eren, Asu, Gül, Ahu 

Bilimsel düĢünme becerileri Asu, Gül, Naz 

Birlikte öğrenme becerisi Alp, Naz, Asu, Gül,  

Derse aktif katılımı sağlama Naz, Asu 

Epistemolojik inançları geliĢtirme Alp, Eren, Asu, Gül, Ahu, Naz 

Fikirleri savunma becerisi Naz, Gül, Ahu 

KiĢiler arası iliĢkileri geliĢtirme Eren, Naz, Ahu 

Özgüven  Ahu 

UzlaĢma kültürü Naz, Gül, Ahu 

EZAY‟ın 

Öğrenme 

Sürecine Etki 

Eden Yönleri 

Deney yapılması Eren, Gül 

Fikir paylaĢımı Alp, Naz, Eren, Asu, Ahu  

Fikirlerin savunulması ve 

yapılandırılması 
Naz, Ahu 

Grup çalıĢması Alp, Naz, Eren, Asu 

TartıĢma Alp, Naz, Eren, Asu, Gül 

YanlıĢların düzeltilmesi Eren, Asu, Gül 

EZAY‟a Yönelik 

Tutumlar 

Eğlenceli Alp, Eren, Asu, Gül, Ahu 

Faydalı Alp, Asu 

Güdüleyici Naz, Eren, Asu, Gül, Ahu 

KullanıĢlı Alp, Eren, Asu, Gül, Ahu, Naz 

Zorlayıcı Alp, Asu, Gül, Ahu 

Perdeleyici Gül 

EZAY‟a Yönelik 

Öneriler 

Ġçeriğin zenginleĢtirilmesi Alp, Ahu 

Derslerde epistemolojik inançlara 

değinilmesi 
Naz, Gül 

Ders kitaplarına eklenmesi Asu, Gül 
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4.2.2.1. EZAY’ın Kazandırdıkları 

 

EZAY grubunun verilerinin analizi sonucunda da AY grubuna benzer kodlar ve 

kategoriler elde edildiği görülmüĢtür. EZAY‟ın argümantasyon yönteminden bulgular 

açısından en önemli farkı bilimsel düĢünme becerilerini ve epistemolojik inançları 

geliĢtirdiğine yönelik bulgulardır. EZAY‟ın bilimsel düşünme becerilerini geliştirdiğini 

ifade ederken katılımcılar konular hakkında fikir yürütmeye baĢladıklarını, konu ile 

ilgili kendilerinin sorular oluĢturmaya baĢladıklarını, öğrenme süreçlerine kendilerinin 

dahil olup öğretmene bağımlı kalmadıklarını, ortaya farklı düĢünceler çıkaracaklarını, 

söylediklerini doğrulamaya çalıĢtıklarını, iddialarını kanıtlarla desteklemeye 

çalıĢtıklarını, düĢüncelerini savunma güçlerinin arttığını ifade etmiĢlerdir. Örneğin 

katılımcılardan birine (Asu) ait bilimsel düĢünme becerileri hakkındaki alıntı Ģu 

Ģekildedir;  

Asu: “…kendi fikirlerimi ortaya koydum, aklımda daha fazla sorular oluştu. Bir konuyu 

kendi düşüncelerimden yola çıkarak araştırmaya başladım. Normalde direkt merak 

ettiğim zaman araştırıyordum… Şimdi konu hakkında düşünüyorum ve ondan sonra 

doğru oldup olmadığına bakıyorum, (yöntemin) fikir yürütme mantığına o yüzden etkisi 

oluyor.” 

EZAY‟ın bir diğer dikkat çeken yönü beklendiği üzere öğrencilerin epistemolojik 

inançlarını geliştirdiği yönündedir. Katılımcıların tamamının bu görüĢe katıldığı 

tabloda görülmektedir. Katılımcılar bu konuda düĢüncelerini ifade ederken bilimsel 

bilgilerin değiĢebilirliğinden, bilgilerin kesin olmayıĢından, öğrenmede çalıĢmanın 

etkililiğinden, bilimsel bilginin deney ve gözleme dayalı oluĢundan behsetmiĢlerdir. 

Örnek olarak katılımcılardan Eren düĢüncesini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Araştırmacı: “Bilim insanı bilgi kaynağı mıdır yoksa deney ve gözlem yapmak mı daha 

doğrudur? Gibi tartışmalar yaptık. Bu tür yapılan tartışmaların dersin içerisinde sana 

kazandırdığı ne oldu?” 

Eren: “Hocam mesela önceden bilim insanlarının direkt olarak bir konuyu söyleyince 

onun değiştirilemez olduğunu sanıyordum ama öyle olmadığını öğrendim deney ve 

gözlemle o fikirlerin değiştirilebileceğini öğrendim.” 
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Araştırmacı: “Bu düşünce sende nasıl oluştu? Düşüncen niye değişti? Tartışmaların 

bunda rolü ne oldu?” 

Eren: “Hocam çünkü bir tartışıyorduk. Tartışınca da fikirlerimiz değişiyordu. Bilim 

insanlarının da fikirleri öyle değişebilir diye düşündüm. Tartışıp deney ve gözlem 

yapınca ve bu sonuca vardım.”  

Bu kategoride elde edilen diğer bir kod ise ayrıntılı öğrenme kodudur. EZAY 

grubundaki öğrencilerden Alp, Eren ve Gül, EZAY ile daha ayrıntılı öğrenme 

gerçekleĢtirdiklerini ifade etmiĢlerdir. Bunu ifade ederken katılımcılar iĢin içine daha 

çok girdiklerini, konunun derinliklerine indiklerini, konuları derinlemesine 

öğrendiklerini, ders kitaplarında açıklanmayan Ģeyleride öğrendiklerini belirtmiĢlerdir. 

Örneğin katılımcılardan Gül düĢüncesini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

Araştırmacı: “EZAY‟ın sana kazandırdıkları şeyler var mı? Mesela ben bu derste 

şunları fark ettim dediğin?” 

Gül: “Mesela ders kitaplarında çok fazla açıklanmayan şeyler EZAY yönteminde 

açıklandı.” 

Araştırmacı: “Mesela?” 

Gül: “Mesela bilim adamlarının böyle çok geniş görüşleri söylendi ama bu ders 

kitaplarında yer almıyor çok fazla öyle söyleniyor geçiliyor. Burada daha fazla 

belirtmiş oluyoruz.” 

AY‟dan farklı olarak EZAY ile ders iĢleyen öğrenciler, bu yöntem sayesinde birlikte 

öğrenme becerilerini geliĢtirdiklerini ifade etmiĢlerdir. Bu düĢüncelerini belirtirken 

arkadaĢlarından öğrendiklerini, birbirlerine danıĢtıklarını ve düĢüncelerini bu Ģekilde 

belirlediklerini, bilgilerini birbirleri ile paylaĢarak ortak karara vardıklarını, birbirlerinin 

fikirlerini dinleyerek karar aldıklarını, birlikte düĢünmeyi, tartıĢmayı ve iĢbirliği 

yapmayı öğrendiklerini ifade etmiĢlerdir. Bu katılımcılardan Gül düĢüncesini 

“…işbirliğini öğrendik yani işbirliğini daha da geliştirdik diyeyim. Beraber düşünmeyi, 

tartışmayı öğrendik” Ģeklinde ifade ederken, Naz düĢüncesini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir.  

Naz: “Herkesin fikrini dinledim sonra bende onlar gibi fikir dinlemeyen bir insandım, 

kendi bildiğimi yapan bir insandım ama arkadaşlarımın fikrini ortaya katarak mesela 
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ben A şıkkını seçiyorsam, onlar B şıkkını seçiyordu, hepsi, bende bir düşünüyordum, B 

olabilir diye, B şıkkını seçiyorduk.” 

 

EZAY‟ın kazandırdıkları kategorisinde farklı olarak karĢımıza çıkan diğer bir kod ise 

fikirleri savunma becerisi kodudur. Naz, Gül ve Ahu isimli katılımcılar EZAY ile 

yürütülen derslerin, süreç ile ilgili fikirlerini savunma becerisini geliĢtirdiğini ifade 

etmek için düĢüncelerini paylaĢıp savunduklarını, kendilerini savunmayı öğrendiklerini, 

kendi tezlerini savunduklarını, avukatlık yapıyor gibi olduğunu söylemiĢlerdir. Bu 

bağlamda araĢtırmacının epistemolojik inançlarla ilgili yapılan tartıĢmaların size 

kazandırdıkları neler oldu sorusuna, katılımcılardan Gül “Kazandırdıkları yine ben 

kendimi savunmaktan söyleyeceğim yani mesela o yanlış diyor ben doğru diyorum 

savunuyoruz mesela avukatlık gibi bir şey oluyor. Kendi söylediğim tezi savı 

yazıyorum” Ģeklinde cevap verirken, Ahu isimli katılımcı ise “Birşey okuyup oradan 

kendimize bir şey çıkartıyoruz, sonra onu savunuyoruz, kendimizi geliştiriyoruz” 

Ģeklinde bu tartıĢmaların savunma becerilerini geliĢtirdiğini ifade etmiĢlerdir.  

EZAY grubunda elde edilen ve AY grubundan farklı olan son kod ise özgüven kodudur. 

Katılımcılardan Ahu EZAY ile yürütülen derslerin kendisinin özgüvenini artırdığını Ģu 

Ģekilde ifade etmiĢtir; 

Ahu: “Bir şey okuyup oradan kendimize bir şey çıkartıyoruz, sonra onu savunuyoruz, 

kendimizi geliştiriyoruz, sonra kendimize olan güvenimiz artıyor.…kendimize 

güveniyoruz ve onu savunuyoruz.”  

Bu farklı kodların yanı sıra EZAY grubundaki katılımcılar AY grubundaki 

katılımcılarla benzer olarak EZAY‟ın baĢarı ve öğrenmeyi artırdığını, derse aktif 

katılımlarını sağladığını, kiĢiler arası iliĢkileri geliĢtirmede etkili olduğunu ve uzlaĢma 

kültürü kazandırdığını ifade etmiĢlerdir.  EZAY‟ın başarı ve öğrenmeyi artırdığını ifade 

eden öğrenciler düĢüncelerini ifade ederken daha çok Ģey öğrendilerini, daha bilgili hale 

geldiklerini, daha güzel öğrendiklerini, daha iyi anladıklarını, öğrendiklerinin daha çok 

akıllarında kaldığını söylemiĢlerdir. Katılımcılardan Alp bu konudaki düĢüncesini 

araĢtırmacı ile arasında geçen diyalogta Ģöyle ifade etmiĢtir; 

Araştırmacı: “Sen normal bir ders ile karşılaştırdığında EZAY ile işleyen Fen dersini 

nasıl değerlendirirsin?” 
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Alp: “Şimdi epistemoloji yöntemi ile yaptığımızda böyle grup içinde tartışma oluyor 

daha eğlenceli oluyordu yani mesela böyle tartışıyoruz daha güzel öğreniyoruz yani 

tartışarak öğreniyoruz böyle aramızda tartışma oluyor. Başka normal derse sadece 

kitaptan okuduklarımız kadarı ile hocanın tahtada anlattığı kadarı aklımda kalıyor yani 

ama burada arkadaşlarla tartışıyoruz böyle daha eğlenceli oluyor.” 

 

Katılımcılardan Naz ve Asu ayrıca EZAY ile iĢlenen derslere daha aktif katılım 

sağladıklarını belirtmiĢlerdir.  Asu bu konudaki düĢüncesini belirtirken “Hocam 

tartışarak bence daha iyi öğrene biliriz hem de o konu hakkında bilgimizde olmadığı 

için işte daha dikkatli dinleyebiliriz arkadaşları o yüzden olabilir.” Ġfadeleri 

kullanmıĢtır. Naz ise bu konudaki düĢüncesini “kendimizi katıyoruz içine hani bizlerle 

sadece öğretmenimiz anlatmıyor. Biz kendimizi katabiliyoruz hani biz değişik şeyler 

yapabiliyoruz.” Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

 

EZAY grubundaki öğrenciler ayrıca EZAY ile iĢlenenen derslerin arkadaĢları ile olan 

iliĢkilerini geliĢtirdiğini ifade etmiĢlerdir. Kişiler arası ilişkileri geliştirme olarak 

adlandırılan bu kodda katılımcılar düĢüncelerini ifade etmek için arkadaĢları ile 

aralarında bir bağ oluĢtuğunu, grup arkadaĢları ile çok iyi anlaĢtıklarını ve 

sosyalleĢtiklerini belirtmiĢlerdir. Örnek olarak Naz isimli katılımcı düĢüncesini ifade 

ederken “arkadaşlarımızla birlikte yaptığımız tartışmalar bana çok iyi geldi. Hem 

arkadaşlarımızla bir bağımız oldu. Hem de hani herkesin ayrı bir fikri olduğunu 

kanıtladık.” ifadelerini kullanmıĢtır.  

 

EZAY‟ın kazandırdıkları kategorisindeki son kod ise EZAY‟ın uzlaşma kültürünün 

benimsenmesinde etkili olduğu yönündendir. EZAY ile iĢlenen derslerin öğrenciler 

arasında uzlaĢma kültürünü geliĢtirdiğini söyleyen katılımcılar grup içerisinde tartıĢtık 

ve mantıklı olanı seçtik, konuĢarak ortak bir düĢünceye varıyoruz, çoğunlukla karar 

verdik, çoğunluk ne diyorsa ona karar verdik, örnekler vererek karĢımızdakini ikna 

etmeye çalıĢarak ortak karara vardık gibi ifadeler kullanmıĢlardır. Katılımcılardan Gül, 

konu ile ilgili düĢüncesini açıklarken araĢtırmacı ile görüĢmesinde Ģu ifadeleri 

kullanmıĢtır; 

Gül: “Evet mesela o farklı bir düşünceyi savundu ben farklı bir düşünceyi savundum.” 

Araştırmacı: “Nasıl bir fikir birliğine vardınız?” 

Gül: “Çoğunlukla karar verdik yani çoğunluk ne diyorsa ona karar verdik.” 
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4.2.2.2. EZAY’ın Öğrenme Sürecine Etki Eden Yönleri 

 

EZAY grubunda, görüĢmelerden elde edilen ikinci kategoride EZAY‟ın hangi 

yönlerinin öğrenme sürecine etki ettiğine dair bulgulara yer verilmiĢtir. Katılımcılar 

EZAY ile yürütülen derslerde deney yapılmasının, fikir paylaĢımının, fikirlerin 

savunulması ve yapılandırılmasının, grup çalıĢmalarının, tartıĢmaların ve ders içerisinde 

yanlıĢlarının düzeltiliyor olmasının öğrenme süreçlerinde etkili olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Burada yine AY grubunda olduğu gibi fikir paylaĢımı, tartıĢma gibi bazı 

kodlar EZAY‟ın kazandırdıkları kategorisi altında yer alabilir. Ancak bu kodlar 

EZAY‟ın kazandırdıkları kategorisinde değil, EZAY‟ın öğrenmeye sürecine etki eden 

yönleri kategorisinde ele alınmıĢtır. EZAY fikir paylaĢımı ve tartıĢma becerisi 

kazandırabilir ancak burada “EZAY‟ın Kazandırdıkları” ve “EZAY‟ın Öğrenme 

Sürecine Etki Eden Yönleri” kategorileri belirlenirken neden-sonuç iliĢkisine 

bakılmıĢtır. Yani “EZAY‟ın Öğrenme Sürecine Etki Eden Yönleri” kategorisinde yer 

alan kodların, “EZAY‟ın Kazandırdıkları” kategorisindeki kodlara neden olduğu kabul 

edilmiĢtir. Bu sebeple de fikir paylaĢımı ve tartıĢma gibi kodlar bir sonuç değil, bir 

neden olarak kabul edilmiĢ ve “EZAY‟ın Öğrenme Sürecine Etki Eden Yönleri” 

kategorisinde ele alınmıĢtır. 

 

EZAY içerisinde yapılan deneylerin öğrenmeye etki ettiğini düĢünen katılımcılar 

derslerinin uygulamalı olmasının ve bu uygulamalarda yaptıkları deneylerin 

öğrenmelerinde etkili olduğunu söylemiĢlerdir. Örneğin katılımcılardan Eren, “Mesela 

hocam biz epistemoloji destekli argümantasyonla maddeyi işledik. Maddeyi işlerken 

deneyler yapmıyorduk ve anlayamayacaktık, deneyler yaptık, argümantasyon ile daha 

iyi oldu” Ģeklinde düĢüncesini ifade etmiĢtir.  

 

Fikirlerin paylaşılmasının öğrenmede daha etkili olduğunu düĢünen katılımcılar 

tartıĢırken arkadaĢlardan fikirler geliyor, her kafadan farklı farklı düĢünceler geliyor, 

daha çok düĢünce paylaĢtık, herkesin ayrı bir fikri olduğunu görüyoruz, herkesin nasıl 

düĢündüğünü öğreniyoruz gibi ifadelerle düĢüncelerinin açıklamıĢlardır. Örneğin Alp 

isimli katılımcı düĢüncesini “tartıştığımız için arkadaşlardan bir sürü fikir geliyor 

başka başka o yüzden daha çok şey öğreniyoruz, daha iyi oluyor.” Ģeklinde ifade 

etmiĢtir.  
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Bazı katılımcılar fikirlerin savunulması ve yapılandırılması süreçlerinin öğrenmede 

etkili olduğunu düĢündüklerini belirtmiĢlerdir. Bu katılımcılar düĢüncelerini açıklarken 

bir fikri savunmak ve onun üzerine yeni Ģeyler ilave etmek iyi oluyor, iĢ görüĢmesi gibi 

fikirlerimizi savunuyoruz, kendini savunmak ve fikir üretmek bana uygun, kendini 

savunma becerisini geliĢtirmesi güzel bir Ģey, bir Ģey okuyup ondan bir Ģey çıkarıyoruz 

sonra onu savunuyoruz gibi ifadelere yer vermiĢlerdir. Örneğin katılımcılardan Asu, 

“Mesela hocam bir fikri savunmak, o fikri korumak, onun üstüne bilgi ilave etmek, 

başka fikirler bulmak iyi bir şey daha iyi oluyor” Ģeklinde düĢüncesini ifade etmiĢtir.  

 

EZAY‟ın öğrenmeye etki eden yönlerinden birisi olarak grup çalışmasına vurgu 

yapmıĢlardır. Bu katılımcılar grup içinde farklı düĢüncelerin ortaya çıkabildiğini, grup 

çalıĢmalarında farklı fikirler aldıklarını, grup çalıĢmalarıyla düĢüncelerindeki 

yanlıĢlıkları ortaya çıkardıklarını, grup tartıĢmalarından sonra düĢüncelerinde 

değiĢiklikler meydana gelebildiğini ifade etmiĢlerdir. Örneğin Naz isimli katılımcı 

düĢüncelerini Ģu diyalogla ifade etmiĢtir; 

Naz: “Grup içinde çalışmak daha iyi oldu bence hem daha değişik oldu. 

Araştırmacı: “Ne etkisi oldu sana bunun?” 

Naz: “Herkesin fikrini dinledim sonra bende onlar gibi fikir dinlemeyen bir insandım 

kendi bildiğimi yapan bir insandım ama arkadaşlarımın fikrini ortaya katarak mesela 

ben A şıkkını seçiyorsam onlar B şıkkını seçiyordu hepsi bende bir düşünüyordum B 

olabilir diye B şıkkını seçiyorduk. Hani o şekilde.”  

 

Bazı katılımcılar EZAY ile iĢlenen derslerdeki tartışmaların öğrenmede etkili olduğunu 

düĢündüklerini belirtmiĢlerdir. Bu katılımcılar düĢüncelerini ifade ederken tartıĢmalarla 

dersin daha eğlenceli olduğundan, tartıĢarak daha güzel öğrendiklerinden, 

tartıĢmalardan farklı fikirler açığa çıktığını ve tartıĢmalarla doğru sonuca vardıklarını 

belirtmiĢlerdir. Örneğin katılımcılardan Eren düĢüncesini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir; 

Araştırmacı: “Epistemoloji destekli bir argümantasyon yaptığımız zaman bunun hangi 

yönleri senin konuyu daha iyi anlamanı sağladı?  

Eren:”Tartışma aramızda tartışma ve doğru sonuca varma.” 

Araştırmacı: “Nasıl oldu da bu senin daha iyi öğrenmeni sağladı?” 

Eren: “Hocam çünkü tartıştık ve çok araştırdık iyice okuduk gerekirse üç dört kere 

okuduk aynı yeri ve üç dört kere okuyunca zihnimizde daha iyi kaldı okuduklarımız 

bilgiler. Bu bilgileri tartışınca da tartıştığın aklında kaldığı için daha iyi öğreniyoruz.” 
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Katılımcılar EZAY‟ın bir diğer öğrenmeye etki eden yönü olarak EZAY ile iĢlenen 

dersler esnasında yanlışların düzeltilmesi olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu düĢüncedeki 

katılımcılar karĢı fikrin doğru olduğunu anlayınca düĢüncelerinin değiĢtiğini, ön 

bilgilerindeki yanlıĢlıkların düzeltildiğini, savundukları fikirlerin yanlıĢ olabileceğini 

anladıklarını, yanlıĢ bildikleri Ģeylerinde olduğunu fark ettiklerini ifade etmiĢlerdir. 

Örnek olarak katılımcılardan Eren, bu konuda düĢüncesini belirtmek için “Grup 

çalışması yapınca ben yanlış diyordum mesela şimdi ki kullandığımız Thomson‟ın atom 

modeli diyordum. Onlarda Einstein diyorlardı mesela sonra ben kendi düşüncemin 

farklı olduğunu onlarınkinin doğru olduğunu gözlemleyince bu sonuca vardım.” 

ifadelerini kullanmıĢtır. 

 

4.2.2.3. EZAY’a Yönelik Tutumlar 

 

Katılımcılar EZAY‟ı eğlenceli, güdüleyici, faydalı, kullanıĢlı, zorlayıcı ve perdeleyici 

bulduklarını ifade etmiĢlerdir. EZAY‟ın eğlenceli olduğu ifade eden katılımcılar derste 

verilen senaryoların eğlenceli olduğunu, eğlenceli olduğu için daha iyi anladıklarını, 

EZAY‟ın değiĢik olduğunu ve eğlence kattığını, eğlendikleri için öğrendiklerinin daha 

kalıcı olduğunu ifade etmiĢlerdir. Örneğin, Naz isimli katılımcı bu konudaki 

düĢüncesini “Herkesin fikirleri ayrı ve bunlar hani bir bütün oluyor ve o doğru fikre 

geçiyor. O yüzden bence katkısı var çünkü…eğlenceli oluyor bence” Ģeklinde ifade 

etmiĢtir. EZAY‟ın faydalı olduğunu düĢünen Alp “Bu tür bilgiler (epistemolojik 

inançlarla ilgili bilgiler) olabilir çünkü yararlı bilgiler bilmek isterdim.” Ġfadeleri ile 

düĢüncesini belirtmiĢtir.  

 

EZAY‟ın güdüleyici olduğunu ifade eden katılımcılar bu konudaki düĢüncelerini farklı 

Ģekillerde ifade etmiĢlerdir. Katılımcılar bu konuda baĢlangıçta zorlandıklarını ancak 

sonrasında kolay olduğunu görüp etkinliklere daha çok katıldıklarını, EZAY‟ın bilimi 

daha çok sevdirdiğini, fen bilimlerine karĢı ilgilerini artırdığını, deney gözlem yapmayı 

daha çok istediklerini, öğretmenden sürekli görev istediklerini, çalıĢırsan baĢarırsın 

mesajı verilmek istendiğini, fen dersinde baĢarılı olabileceklerine olan inançlarının 

arttığını ifade etmiĢlerdir. Katılımcılardan Gül bu düĢüncesini “Çalışmak zekâya bağlı 

değil, zeka her insanda var o yüzden insan daha çok çalışmak istiyor. Çalışırsan 

başarırsın mesajı verilmek isteniyor.” Ģeklinde ifade etmiĢtir.  
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EZAY‟ın kullanışlı bir yöntem olduğunu belirten katılımcılar EZAY‟ın fen bilimleri 

dıĢındaki derslerde de kullanılabileceğini, fen bilimleri dersinin diğer konularında da 

kullanılabileceğini, tüm ünitelerde kullanılmasa bile bazı ünitelerde kullanılabileceğini 

belirtmiĢlerdir. Örneğin katılımcılardan Ahu “hani şimdi pek alışık olduğumuz bir 

yöntem değil bir süre bunu kullandıktan sonra alışınca her derste kullanılabilirmiş” 

ifadeleri ile EZAY‟ın farklı derslerde de kullanılabileceğini düĢündüğünü söylemiĢtir.  

Diğer yandan katılımcılardan dördü EZAY‟ın zorlayıcı olduğu ifade etmiĢlerdir. Bu 

katılımcılar araĢtırma soruları oluĢtururken zorlandıklarını, tartıĢmalara katılmakta ve 

fikir üretmekte zorlandıklarını, epistemolojik inançlarla ilgili fikirlerini belirlerken 

zorlandıklarını, bir konu hakkında karar verirken zorlandıklarını, madde konusundan 

dolayı zorlandıklarını ve gerekçelerini oluĢtururken zorlandıklarını ifade etmiĢlerdir. 

Örneğin Ahu isimli katılımcı düĢüncesini “normal ders işleme yöntemine alıştıktan 

sonra bu konuyu birde özellikle madde çok zor bir ünite çok karışık. Karışık öyle bir 

ünitede işleyince ben ilk başta çok zorlandım” Ģeklinde belirtmiĢtir.  

 

EZAY grubundan katılımcılarla yapılan görüĢmelerden elde edilen EZAY‟a yönelik 

tutumlar kategorisindeki son kod ise perdeleyici kodudur. AY grubundan farklı olarak 

EZAY grubundaki katılımcılardan Gül, EZAY‟ın perdeleyici olabileceğini yani 

epistemolojik inançlarla ilgili tartıĢmaların konunun öğretiminin önüne geçebileceğini 

belirtmiĢtir. Bu konudaki katılımcı görüĢü araĢtırmacı ile arasında geçen Ģu diyalogta 

ortaya çıkmıĢtır; 

Araştırmacı: “Peki sence EZAY yani argümantasyon içerisine epistemolojiyi ilave 

etmek epistemoloji‟yide içine katmanın olumsuz yönleri var mı? Neler?” 

Gül: “Olumsuz yönleri de vardır illa ki öğrenci bu sefer konuya değil de, bu 

epistemolojiye daha çok yönleniyor olabilir. Olumsuz yönleri budur yani.” 

Araştırmacı: “Bu nasıl bir olumsuzluk getirir?” 

Gül: “Öğrenci sürekli onu düşünür, onu yapmaya çalışıyor bu sefer konuyu unutur 

gider bu da olumsuz yönüdür.” 

 

4.2.2.4. EZAY’a Yönelik Öneriler 

 

Katılımcılara EZAY‟ı daha etkili hale getirmek için önerileri sorulduğunda katılımcılar 

içeriğin zenginleĢtirilmesi önerisinde bulunmuĢlardır. Bu kapsamda deneylerle içeriğin 
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zenginleştirmesi katılımcılar tarafından önerilmiĢtir. Örneğin katılımcılardan Ahu, 

“Dersi öğretmenler daha eğlenceli şekilde anlatabilirler. Mesela fen dersinde daha çok 

deneye ağırlık verilebilir, ekstra farklı çalışmalar yapılabilir” Ģeklinde önerisini dile 

getirmiĢtir.  

 

Diğer bir kodda katılımcılar derslerde epistemolojik inançlara öğretmenler tarafından 

değinilmesini önermiĢlerdir. Bu bağlamda epistemolojik inançlarla ilgili konuların 

öğretmenler tarafından derste sunulmasına ve öğrencileri bu konularda 

bilinçlendirmelerine katılımcı ifadelerinde yer verilmiĢtir. Örneğin katılımcılardan Naz 

“Biz mesela konumuzu bitirdikten sonrasında hani sadece bir ders bile olsa o konu ile 

alakalı değişik düşünceleri öğretmenimiz sunabilir bize. Hani bizde kendi 

düşüncelerimizi söyleyebiliriz. Sonra onları tartışıp…o şekilde olabilir” Ģeklinde 

önerisini dile getirmiĢtir. 

 

EZAY‟a yönelik öneriler konusunda katılımcılarla yapılan görüĢmelerden elde edilen 

son kod EZAY‟ın ders kitaplarına eklenmesi Ģeklinde olmuĢtur. Katılımcılar 

ifadelerinde epistemolojik inançlarla ilgili tartıĢmaların ders kitaplarında da yer alması 

gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Örnek olarak Asu isimli katılımcı bu konudaki düĢüncesini 

“Yani öneri aslında ders kitaplarına eklense güzel olur diye düşünüyorum”  Ģeklinde 

ifade ederken, katılımcılardan Gül “Ders kitaplarında bu epistemoloji kısmının da yer 

almasını isterdim açıkçası bu şekilde daha iyi olurdu” ifadeleri ile düĢüncesini 

belirtmiĢtir. 
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BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde öncelikle araĢtırmanın iç geçerliğini tehdit eden unsurlara yer verilmiĢtir. 

Sonrasında, çalıĢma bulguları ilgili alanyazın ile karĢılaĢtırılmıĢ, araĢtırma sorularına 

göre tartıĢılmıĢtır. Son olarak sonraki çalıĢmalar için önerilere yer verilmiĢtir.  

 

5.1. Ġç Geçerliği Tehdit Eden Unsurlar 

 

Ġç geçerlik; araĢtırma sonuçlarına, araĢtırma tasarımı ve uygulamasından kaynaklanan 

hataların değil, bağımsız değiĢkenin etkisinin derecesidir. Diğer bir ifade ile bağımsız 

değiĢkenin bağımlı değiĢken üzerindeki nedensel etkileri hakkında geçerli sonuçlar 

çıkarabilme derecesi olarak tanımlanabilir (Fraenkel & Wallen, 1996). Bu bölümde iç 

geçerliği tehdit eden bazı unsurlar ve bu tehditleri ortadan kaldırmak için alınan 

tedbirler tartıĢılmıĢtır. 

 

5.1.1. Katılımcıların Seçimi 

 

Bir araĢtırmada gruplar oluĢturulurken katılımcıların yansız bir Ģekilde atanamaması ya 

da eĢleĢtirmenin olmaması halinde, gruplar arasındaki çalıĢmadan önceki farklılıklarının 

bağımlı değiĢkene ait puandaki varyansa olan etkisi artar. Bu durum da çalıĢmanın 

sonucunun geçerliğini etkiler. Bu çalıĢmada gruplar her üç grubunda fen bilimleri 

dersine giren öğretmenin yönlendirilmesi ile oluĢturulmuĢ ve grupların denk olduğu 

öğretmen görüĢlerine göre kabul edilmiĢtir.  Öğretmen grupların denk olduğunu ifade 

etmiĢ olmasına rağmen baĢarı ön test sonuçlarına da bakılmıĢ, gruplar arasındaki farkın 

anlamlı olmadığı görülmüĢtür. Anlamlı farklılık olmamasına rağmen ortalaması (8.68) 

en yüksek olan sınıf AY grubu olarak, ortalaması (7.94)  en düĢük olan sınıf EZAY 

grubu olarak ve ikisinin arasında bir ortalamaya (8.41)  sahip olan sınıf ise kontrol 

grubu olarak belirlenmiĢtir.   
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5.1.2. Katılımcıların OlgunlaĢması 

 

Bu etki çalıĢma sürecinde öğrencilerin deneyime ve geliĢime bağlı olarak birçok yönde 

değiĢmeleri sonucu ortaya çıkabilir. Bu durum olgunlaĢma tehdidi olarak alanyazında 

yer almaktadır (Fraenkel & Wallen, 1996). Bu çalıĢmanın toplamda altı hafta sürdüğü 

ve tüm gruplardaki öğrencilerin aynı yaĢ aralığında bulunduğu göz önüne alındığında 

katılımcıların olgunlaĢması yönünden bir tehdit durumunun söz konusu olmadığı 

söylenebilir.   

 

5.1.3. Veri Toplama Aracı 

 

Ölçme araçlarının deneysel koĢullarda farklılaĢması, deney ve kontrol gruplarına farklı 

ölçme aracı uygulanması, ölçme aracının farklı kiĢiler tarafından farklı zamanlarda 

uygulanması, farklı kiĢiler tarafından değerlendirilmesi gibi durumlarda ortaya çıkar 

(Fraenkel & Wallen, 1996). Bu çalıĢmada öğrencilerin baĢarısını ölçmeye yönelik 

olarak çoktan seçmeli bir test kullanılması, epistemolojik inançlarını belirlemek için 

kullanılan ölçeğin ise likert tipi bir ölçek olması sebebiyle ve tüm gruplara araĢtırmacı 

tarafından aynı zaman diliminde uygulanıp değerlendirilmesi yine aynı araĢtırmacı 

tarafından yapıldığı için bu tehdit söz konusu değildir. 

 

5.1.4. Beklenmedik Olay 

 

Bir çalıĢma sürecinde meydana gelen beklenmedik olaylar katılımcıların cevaplarını 

etkileyebilir (Fraenkel & Wallen, 1996). Ancak bu çalıĢma süresince beklenmedik 

olağan dıĢı bir durum ortaya çıkmamıĢ dolayısıyla böyle bir tehdit de söz konusu 

olmamıĢtır. Ayrıca baĢarı testi ve EĠÖ ölçeği her iki gruba da aynı zamanda uygulanarak 

bu tehdit ortadan kaldırılmıĢtır. 

 

5.1.5. Veri Kaybı 

 

ÇalıĢma sürecinde farklı sebeplerden kaynaklı olarak katılımcılar çalıĢmadan ayrılmak 

zorunda kalabilirler. Katılımcıların kaybından ortaya çıkan tehdidi ortadan kaldırmak 

için çalıĢmaya ihtiyaçtan daha büyük gruplar oluĢturularak baĢlanmalıdır (Fraenkel & 

Wallen, 1996). Bu çalıĢma esnasında ise herhangi bir veri kaybı olmamıĢtır. Dolayısıyla 
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veri kaybından kaynaklanabilecek tehditleri ortadan kaldırmak için bir çalıĢma 

yapılmamıĢtır. 

 

5.1.6. Öntest Etkisi 

 

Aynı test bir çalıĢmada hem ön test hem de son test olarak iki defa uygulanırsa 

katılımcılar son testte bu teste aĢina olabilirler. Bu da son test puanları üzerinde 

istenmedik bir etki yapabilir. Bu tehdidi ortadan kaldırmak için ön test ve son test 

uygulaması arasında yeterli bir zaman aralığı bulunmalıdır (Fraenkel & Wallen, 1996). 

Bu çalıĢmada ön test son test arasında yaklaĢık beĢ haftalık bir zaman dilimi 

bulunmasından dolayı ön test etkisinin azaltıldığı söylenebilir. 

 

5.1.7. Regresyon 

 

Bu tehdit tek gruplu çalıĢmalarda görülebilen bir tehdittir. Ancak bu çalıĢmada bir 

kontrol ve iki deney grubu olmak üzere toplam üç grup bulunduğu için bu tehdidin 

çalıĢmanın sonuçlarına bir etkisi olmadığı söylenebilir. 

 

5.1.8. Katılımcıların Tutumu 

 

Katılımcıların tutumları, bir araĢtırmanın sonuçlarını hem olumlu yönde (Howthorn 

etkisi) hem de olumsuz yönde (John Henry etkisi) etkileyebilir. Howthorn etkisi deney 

grubu katılımcılarının kendilerini özel hissetmeleri ve bilinirliklerinin artmasından 

kaynaklanan olumlu bir etkidir. Ancak bu çalıĢmada böyle bir etki gözlemlenmemiĢtir. 

Kontrol grubundaki öğrencilerde ise deney grubunda yapılan çalıĢmalardan haberdar 

olup, beklenenden daha düĢük ya da daha yüksek bir performans sergileme durumları 

(John Henry etkisi) ortaya çıkabilir (Fraenkel & Wallen, 1996). Bu çalıĢmada bu açıdan 

da herhangi bir tehdit durumu dikkat çekmemiĢtir.  

 

5.1.9. Bölgenin Etkisi 

 

AraĢtırma sürecinde öğrencilerin yapacakları etkinliklerde ve argümantasyon 

süreçlerinde ihtiyaç duydukları malzeme ve materyaller araĢtırmacı tarafından 

sağlanmıĢtır. Ayrıca çalıĢmanın yürütüldüğü okul Ģehir merkezinde bir okul olup 

öğrencilerin bilgi ve materyal kaynaklarına ulaĢması ile ilgili bir sorun yaĢanmamıĢtır. 
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Okulda tüm sınıflarda internet eriĢimi olan bir akıllı tahta ve fen bilimleri derslerinde 

kullanılan bir fen laboratuvarı bulunmaktadır. Fen laboratuvarı tam donanımlı olmasa 

da çalıĢma boyunca ihtiyaç duyulan materyaller buradan temin edilmiĢ ve bu 

laboratuvardan derslerde faydalanılmıĢtır. 

 

5.1.10. Uygulamanın Etkisi 

 

AraĢtırmalarda deneysel uygulamanın dersin öğretmeni tarafından yapılması ve 

araĢtırmacının bu sürece dâhil olmaması önerilmektedir. Ancak bu çalıĢmanın 

yürütüldüğü sınıfların fen bilimleri dersine giren öğretmenin AY ve EZAY ile ilgili 

yeterli bilgisi olmadığı ve kendisininde bu konuda istekli olmamasından kaynaklı olarak 

çalıĢmada ki bir kontrol ve iki deney grubunda dersleri araĢtırmacı yürütmüĢtür. 

AraĢtırmacıdan kaynaklanacak olası bir tehdidi ortadan kaldırmak için ise sınıf gözlem 

formu hazırlanmıĢ ve çalıĢma süresince çalıĢmadaki sınıfların fen bilimleri öğretmeni 

gözlemci olarak dersleri gözlemlemiĢtir. Gözlem formundan elde edilen sonuçlardan 

hareketle kontrol ve deney gruplarında derslerin ünitenin kazanımlarına uygun bir 

Ģekilde yürütüldüğü belirlenmiĢtir. 

 

5.2. Akademik BaĢarıya ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 
 

Akademik baĢarı açısından araĢtırmanın birinci, üçüncü ve beĢinci alt problemlerine 

iliĢkin elde edilen bulgular tartıĢılmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda MYÖBT için AY 

grubu ile kontrol grubu ve EZAY grubu ile kontrol grubu arasında anlamlı farklılık 

oluĢurken, AY ile EZAY grupları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

oluĢmamıĢtır. Bu sonuca göre AY ve EZAY‟ın öğrencilerin akademik baĢarılarını 

artırmada mevcut fen bilimleri programından daha etkili olduğu söylenebilir. 

Alanyazındaki benzer çalıĢmalar incelendiğinde argümantasyon yönteminin 

epistemolojik olarak zenginleĢtirilmiĢ Ģekliyle uygulandığı ve akademik baĢarı üzerine 

etkisinin incelendiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ancak argümantasyon 

yöntemiminin etkililiğini test eden ve bu argümantasyon yönteminin akademik baĢarı 

üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaĢan çok sayıda araĢtırma mevcuttur (Altun, 2010; 

Arlı, 2014; Ceylan, 2012; Chanlen, 2013; Chinn & Arderson, 1998; Clark & Sampson, 

2007; De Vries , Lund & Baker, 2002; Demirci Celep, 2011; Deveci, 2009; Duschl & 

Osborne, 2002; Greenbowe vd., 2007; Hasançebi, 2014; Hohenshell & Hand, 2006; 
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Kıngır, 2011; OkumuĢ, 2012; Polat, 2014; ġahin, 2016; ġekerci, 2013; Teichert & 

Stacy, 2002; Tucel, 2016; Ulu, 2011; Uluay; 2012; Yalçın Çelik, 2010; Yerrick, 2000).  

 

Alanyazında argümantasyon yönteminin etkililiğini gösteren çalıĢmalar olduğu gibi 

argümantasyonun akademik baĢarıya etkisinin araĢtırıldığı deneysel çalıĢmalar yapan 

ancak argümantayon yönteminin deney ve kontrol gruplarının akdemik baĢarıları 

arasında anlamlı bir farklılık oluĢturmadığı sonucuna ulaĢan çalıĢmalar da alanyazında 

yer almaktadır (Basso, 2009; Çınar, 2013; Hand, Prain & Wallace, 2002). Bu çalıĢmalar 

incelendiğinde Basso, (2009); sekizinci sınıf kuvvet ve hareket konusunda ATBÖ 

yaklaĢımına göre hazırlanan laboratuvar raporları ile geleneksel tarzda hazırlanan 

raporların öğrencilerin baĢarılarına olan etkileri arasında anlamlı farklılık olmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Çınar (2013) ise argümantasyona dayalı öğretimin beĢinci sınıf 

öğrencilerinin maddenin değiĢimi ve tanınması ünitesindeki kavramsal anlamalarına, 

fen programının öngördüğü yönteme kıyasla anlamlı bir farklılık oluĢturmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu çalıĢmalar incelendiğinde araĢtırmacıların deney grubunda 

uyguladıkları yöntemin beklenilen etkiyi neden gerçekleĢtirmediğine dair bir tartıĢma 

yapmadıkları dikkat çekmiĢtir. Hand, Prain & Wallace, (2002) ise çalıĢmalarında 

yazarak öğrenme yaklaĢımını kullanmıĢlardır. Uygulama sonucunda yazarak öğrenme 

yaklaĢımı kullanan deney grubu öğrencileri ile öğretmenin yönlendirmesi ile rapor 

hazırlayan kontrol grubu öğrencilerinin hatırlama düzeyindeki sorulardan aldıkları 

puanlar arasında anlamlı farklılık oluĢmazken, üst düzey düĢünme becerileri gerektiren 

sorularda deney grubu öğrencilerinin anlamlı olarak daha iyi performans gösterdiği 

görülmüĢtür. Hatırlama düzeyinde gruplar arasında bir fark oluĢmamasının sebebi 

olarak ise hatırlama düzeyindeki sorularda öğrencilerin kavramsal anlamalarını 

gerektirecek bir durumun olmadığı, baĢarıya ezberleyerekte ulaĢılabildiği için deney ve 

kontrol grupları arasında fark oluĢmadığı araĢtırmacılar tarafından ifade edilmiĢtir. Bu 

sonuçlardan yola çıkarak mevcut çalıĢmanın sonuçlarına bakıldığında, yedinci sınıf 

MYÖ ünitesindeki konular AY ve EZAY gruplarında öğretilirken, ezberci mantıktan 

uzaklaĢtırılmıĢ, kontrol grubundaki öğrencilerden ezberlemeleri beklenen element ve 

bileĢik sembolleri gibi konular bile bu sembolerin oluĢturulma sürecinde dikkate alınan 

kriterler üzerinden tartıĢılmıĢtır. Bu sayede öğrenciler doğrudan ezber yapmamıĢ bu 

sembollerin neden kullanıldığı, bir elementin sembolü belirlenirken nasıl bir yol 
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izlendiği konularında argüman oluĢturmuĢlardır. Bu durum baĢarılarının kontrol 

grubuna göre daha yüksek çıkmasının sebeplerinden biri olabilir. 

 

Anlamlı öğrenme ortamları araĢtırmacılar tarafından öğrencilerin aktif olarak 

öğrendikleri, önceki bilgileri yeni kavramlarla iliĢkilendirdiği ve öğrencilerin fen 

baĢarısının temel belirleyicisi olarak karĢılaĢtıkları deneyimleri açıklamak için 

bilgilerini kullandıkları ortamlar olarak tanımlanmaktadır (Doğru-Atay & Tekkaya, 

2008). AY ve EZAY grupları ile kontrol grubu arasındaki anlamlı farklılık, 

argümantasyon yönteminin sorgulayıcı, gerekçelendirmeye dayalı, demogratik ve 

geliĢtirici ortamda öğrencilerin kendi bilgilerini inĢa etmelerinin sonucu olabilir. 

Öğrencilerle yapılan görüĢmelerde de ortaya çıktığı üzere argümantasyon sürecinde 

deney yapılması, fikir paylaĢımı, fikirlerin savunulması ve yapılandırılması, grup 

çalıĢması, iĢbirliği, tartıĢma, yanlıĢların düzeltilmesi gibi faaliyetler öğrencilerin 

öğrenmelerine ve akademik baĢarılarına etki etmiĢtir denilebilir. Bu süreçlerde 

öğrenciler derse aktif katılım sağlamıĢ ve derste yükselen ses öğrencilerin sesi olmuĢtur. 

Schoerning ve arkadaĢlarının (2015), ifade ettiği gibi, bir sınıfta öğretmen sesi ne kadar 

az bulunursa o sınıfta o kadar anlamlı bir öğrenme gerçekleĢir. AY ve EZAY 

gruplarında öğrencilere bu tür ortamlar sağlanmıĢtır. 

 

Bu çalıĢmada deney ve kontrol gruplarının akademik baĢarıları arasında deney grupları 

lehine fark çıkmasının bir diğer sebebi olarak ta AY ve EZAY‟ın iĢbirlikli öğrenmeye 

ve akran öğrenimine imkân tanıyor oluĢudur. Ġlgili alanyazın incelendiğinde akran 

öğreniminin öğrenci baĢarısını artırmada etkili olduğuna dair çalıĢmalara 

rastlanmaktadır (Demirçalı, 2006; Eryılmaz, 2004; Green, 2003; Rao & DiCarlo, 2001). 

Öğretimde akran öğretiminin önemine vurgu yapan Mazur (1997)‟da, akran 

öğreniminin öğrenci baĢarısına etkisini test etmek için öğrencilere dersten önce okuma 

ödevi vermiĢ, daha sonra öğrencilere bu okumalarla ilgili çoktan seçmeli kavramsal bir 

soru sormuĢtur. Daha sonra öğrencilerden bireysel olarak bir cevap seçmelerini 

istemiĢtir. Öğrenciler cevaplarını seçtikten sonra araĢtırmacı, öğrencilerden bir tartıĢma 

ortamı baĢlatmalarını ve akranlarını ikna etmelerini istemiĢtir. TartıĢma sürecinden 

sonra öğrencilere soruyu yeniden çözebilmeleri için fırsat vermiĢtir. AraĢtırmacı 

öğrencilerin tartıĢma öncesi ve tartıĢma sonrası cevaplarını incelediğinde her zaman 

tartıĢma sonunda doğru cevapların oranının arttığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bunun 

sonucunda öğrencilerin seçimlerinin gerekçelerini baĢarılı bir Ģekilde açıkladıklarını ve 
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akranlarına öğrettiklerini fark etmiĢtir. Ayrıca akran öğrenimi ile öğrencilerin derse 

devam ve katılımlarının arttığını, öğrenci cevapları ile ilgili olarak öğretmenin anlık 

dönütler alabildiğini, öğrencilerin kavramsal anlamalarının arttığını ve ezberden 

uzaklaĢtıklarını ifade etmiĢtir. Benzer Ģekilde mevcut çalıĢmada AY ve EZAY 

gruplarında öğrencilerin zihinsel ve fiziksel olarak aktif olmaları sağlandı Öğrencilere, 

dersler sırasında kendilerine verilen verilerinin anlamlarını düĢünmeleri, bu verilerden 

yola çıkarak iddia, delil ve iddialarını destekleyecek gerekçeler oluĢturmaları için izin 

verildi. Öğrenciler, gruplarında bu süreçler hakkında müzakere ettiler. AY ve EZAY 

gruplarındaki öğrenciler grup çalıĢmaları sürecinde akran iletiĢiminden çok yararlandı. 

Ayrıca, öğrenciler kendi araĢtırma sorularını oluĢturmaya teĢvik edildi. TartıĢma 

sürecinde delil ve kanıtlarını oluĢturarak bulgularını kendi ifadelerini kullanarak 

sundular. Diğer gruplara sorular sordular veya karĢı argümanlarını belirttiler. Bu Ģekilde 

bir tartıĢma ortamı oluĢturuldu. Tüm bu etkinlikler neticesinde öğrencilerin akademik 

baĢarıları kontrol grubundan daha fazla artmıĢtır denilebilir.  

 

ÇalıĢmada AY ve EZAY gruplarındaki öğrencilerin MYÖBT toplam puanlarının 

kontrol grubundaki öğrencilerin puanlarından daha yüksek olmasının yanı sıra baĢarı 

testinin tüm alt boyutlarında AY ve EZAY gruplarının öntest ve sontest puanları 

arasında anlamlı farklılık oluĢtuğu görülmüĢtür. Ancak kontrol grubunda MYÖBT‟nin 

karıĢımlar ve maddenin tanecikleri boyutlarında kontrol grubunun ön ve son testleri 

arasında anlamlı farklılık oluĢurken, çözeltiler ve taneciklerin bilimsel gösterimi 

boyutlarında anlamlı farklılık oluĢmamıĢtır. Yani mevcut fen bilimleri programı dikkate 

alınarak derslerin iĢlendiği kontrol grubunda çözeltiler ve taneciklerin bilimsel 

gösterimi konularında ünitenin baĢında ve ünitenin sonunda öğrenci baĢarıları arasında 

anlamlı farklılık oluĢmamıĢtır. Bu durumun sebebi olarak ilk akla gelen durum özellikle 

taneciklerin bilimsel gösterimi konusunda bu gösterimlerin öğrencilere doğrudan 

öğretmen tarafından verilmesi ve öğrencilerden bunları ezberlemelerinin beklenmesidir. 

Diğer yandan deney grubunda öğrenciler hem çözeltiler konusunu, hem de taneciklerin 

bilimsel gösterimlerini önce grup içerisinde, sonra da sınıftaki diğer gruplarla 

tartıĢtıkları için fikirlerini delil ve gerekçelerle savunmuĢlardır. Dolayısıyla, bu süreçte 

bilgileri daha fazla içselleĢtirmiĢler ve bilgilerini ezber seviyesinin üzerine 

çıkarmıĢlardır. Alanyazında taneciklerin bilimsel gösterimi ile ilgili olarak öğrencilerin 

atom ve molekül gibi mikro düzey varlıkları bir birinden ayrı ve somut yapılar olarak 
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gösteren modellerle temsil ettikleri görülmektedir (Harrison & Treagust, 1996). 

Dolayısıyla ortaokuldan üniversite seviyesine kadar tüm eğiticilerin, bir modelin 

ayrıntılı doğası ile modelin ulaĢmayı hedeflediği amacı arasında bağlantıları daha güçlü 

sağlaması gerekir (Coll & Treagust; 2003). 

 

ÇalıĢmadan çıkan diğer bir sonuç ise AY grubu ile EZAY grubunun MYÖBT sontest 

puanları arasında istatistiksel olarak bir fark bulunmamıĢ olmasıdır. Alanyazında 

epistemolojik inançların akademik baĢarı ile iliĢkisini araĢtıran çok sayıda araĢtırma 

olmasına rağmen (AĢut, 2013; Pamuk, 2014; Schreiber & Shinn, 2003; Topçu & 

Yılmaz-Tüzün, 2009) epistemolojik olarak zenginleĢtirilmiĢ bir dersin akademik baĢarı 

üzerinde etkisini inceleyen sınırlı sayıda çalıĢmaya rastlanmıĢtır (BektaĢ, 2011; 

Yerdelen Damar, 2013). Bu çalıĢmaların birinde BektaĢ, (2011) 5E öğrenme döngüsü 

içerisinde epistemolojik inançların boyutları ile ilgili tartıĢmalar gerçekleĢtirmiĢtir. 

Uygulama sonunda deney grubu öğrencilerinin baĢarı ve epistemolojik inançlarının 

kontrol grubundan daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Yerdelen Damar (2013) ise 

7E öğrenme döngüsünün epistemolojik ve üst-biliĢsel olarak iyileĢtirilmiĢ Ģekliyle 

onuncu sınıf öğrencilerinin fizikteki baĢarısına ve epistemolojik anlayıĢlarına etkisini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırmacı çalıĢmayı yaptığı tarihte epistemolojik ve üst-biliĢsel olarak 

zenginleĢtirilmiĢ 7E öğrenme döngüsünün akademik baĢarıya etkisini konu edinen bir 

çalıĢmaya rastlamadığını ifade etmiĢtir. Dolayısıyla epistemolojik olarak 

zenginleĢtirilen bir öğretim yönteminin akademik baĢarı üzerindeki etkisini inceleyen 

çalıĢmalar alanyazında oldukça sınırlıdır. Yerdelen Damar, (2013) bu çalıĢmasında 

kullandığı öğretim yönteminin etkililiğine bakarken kendi çalıĢmasının etki büyüklüğü 

ile daha önce yapılan öğrenme düngüsü yaklaĢımı ile geleneksel öğretimi kıyaslayan 

çalıĢmaların etki büyüklüklerini karĢılaĢtırmıĢtır. Bu karĢılaĢtırma sonucunda ise 7E 

öğrenme döngüsüne epistemolojik ve üst-biliĢsel aktivitelerin eklenmesinin akademik 

baĢarıyı artırdığının ima edilebileceğini ifade etmiĢtir. BaĢka bir ifade ile hali hazırda 

etkili olduğu bilinen bir yöntemin epistemolojik olarak zenginleĢtirilmesi, yöntemin 

akademik baĢarıya ve buna bağlı olarak içerik bilgisinin daha iyi kavranmasına ayrıca 

katkılar sunabileceği ifade edilmiĢtir. Söz konusu katkının bu çalıĢmanın nicel 

sonuçlarında ortaya çıkmadığı görülmekle birlikte, nitel verilerde öğrencilerin akademik 

baĢarısının en büyük belirtisi olan içerik bilgisi ile uygulanan yönteminin epistemolojik 

boyutunu iliĢkilendiren görüĢlere rastlanmıĢtır. Örneğin, EZAY etkinliklerinin 
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epistemolojik boyutunda verilen bir soruya dikkat çeken aĢağıdaki alıntı buna örnek 

olarak verilebilir. 

Ahu: “Biz derste ki konularla epistemolojiyi bir arada kullandık…mesela etkinlikte 

sorulan bir soruda biz bu konu yani  madde konusu ile ilgili örnekleri kullandık . Konu 

böylece daha kalıcı oldu aklımızda, hani bilimsel bilgi ile ilgili onu (madde konusunu) 

ilişkilendirdik.” 

Bu alıntı incelendiğinde öğrencinin, bilginin kaynağı, bilginin kesinliği gibi 

epistemolojik inançlar ile ilgili bir tartıĢmanın ister istemez kendisini konu ile ilgili 

içerik bilgisine yönlendirdiğini ve bu Ģekilde söz konusu bilgileri aktif ve yoğun olarak 

kullanmanın da daha kalıcı öğrenmeyi sağladığını vurguladığı görülebilir. Ayrıca yine 

argümantasyon yönteminin öğrencilerin fen bilimleri dersine karĢı güdülenmelerini 

artırdığı bu çalıĢmanın nitel bulgularında birçok katılımcı tarafından değiĢik Ģekillerde 

ifade edilmiĢtir. Alanyazında da argümantasyon yönteminin öğrencileri öğrenmeye 

karĢı güdülediğine iliĢkin bulgular vardır (Namdar & Tuskan, 2018; Hiğde & AktamıĢ, 

2017). Dolayısıyla bir derse ya da konuya karĢı güdülenmenin baĢarıyı artıracağı 

ortadadır (Ruban & Reis, 2006) . ÇalıĢmanın nicel bulguları olmasada nitel bulgularının 

Yerdelen Damar (2013)‟ün imasını desteklediği söylenebilir.  

 

5.3. Epistemolojik Ġnançlara ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

  

Bu kısımda araĢtırmanın ikinci, dördüncü, altıncı ve sekizinci alt problemelerine iliĢkin 

elde edilen bulgular tartıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel bulgularına göre EZAY‟ın 

öğrencilerin epistemolojik inançlarının geliĢmesinde mevcut fen bilimleri programında 

önerilen yöntemlerden daha etkili olduğu belirlenmiĢtir. Ancak AY‟ın ise fen bilimleri 

programında önerilen yöntemlere göre bir fark yaratmadığı belirlenmiĢtir. EZAY ve AY 

karĢılaĢtırıldığında ise bu iki yöntem arasında epistemelojik inançları geliĢtirme 

açısından bir fark oluĢmadığı görülmüĢtür. EZAY ve AY‟n fen bilimleri programında 

önerilen yöntemler karĢısındaki durumları düĢünüldüğünde kendi aralarında ortaya 

çıkan bu durum beklenmeyen bir sonuçtur. Epistemolojik inançların daha ayrıntılı 

incelenmesi için çalıĢmada yer verilen nitel bulgulara bakıldığında ise AY grubunda 

epistemolojik inançlarla ilgili bir bulguya rastlanmazken, EZAY grubunda yöntemin 

epistemolojik inançları geliĢtirdiğine yönelik bulgular elde edilmiĢtir. Nicel bulgularla 

nitel bulgular arasındaki bu farklılık nicel analizin doğasında bulunan istatistiksel hata 

aralıklarıyla iliĢkili olabilir. Nitekim bu çalıĢma sosyal bilimler için genellikle önerilen 
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ve paradigmatik bağlamda standartlaĢmıĢ olan .05 hata aralığında yürütülmüĢtür. Nitel 

analizde kullanılan yöntemler ise farklı bir paradigma bağlamındadır ve günümüz sosyal 

bilimler araĢtırmalarında yükselen paradigmatik yaklaĢım niteldir (Yıldırım & ġimĢek, 

2011). Farklı paradigmalardaki bilimsel yaklaĢımların üstünlük veya uygunluk 

açısından karĢılaĢtırması ise mümkün değildir. Bunlar eĢölçülemez durumdadırlar 

(Kuhn, 2008). Bu bağlamda bakıldığında nicel ve nitel sonuçlar arasındaki farkın temel 

nedeni aynı olgunun farklı paradigmalardan farklı görünmesidir. Sonuç olarak 

epistemolojik inançlara yönelik elde edilen nitel ve nicel bulgular birbiri ile çeliĢen 

sonuçlar değil, farklı iki paradigmatik yaklaĢım içinde anlamlı olan bilimsel sonuçlardır.  

 

Alt boyutlarda ise AY grubunda bilginin geliĢimi boyutunda öntest ve sontest puanları 

arasında anlamlı farklılık oluĢurken, kesin bilgi, bilginin gerekçelendirilmesi ve 

öğrenme yeteneği doğuĢtandır boyutlarında anlamlı farklılık oluĢmamıĢtır. EZAY 

grubunda kesin bilgi ve öğrenme yeteneği doğuĢtandır alt boyutlarında öntest ve sontest 

puanları arasında anlamlı farklılık oluĢurken, bilginin gerekçelendirilmesi ve bilginin 

geliĢimi boyutlarında anlamlı farklılık oluĢmamıĢtır. Kontrol grubunda ise hiçbir 

boyutta öntest ve sontest puanları arasındaki farkın anlamlı olmadığı görülmüĢtür. Bu 

sonuçlara göre EZAY‟ın öğrencilerin epistemolojik inançlarını geliĢtirmede mevcut fen 

bilimleri programından daha etkili olduğu söylenebilir. Yine araĢtırma sonuçlarından 

hareketle argümantasyon yönteminin içerisine açıktan epistemolojik inançlara vurgu 

yapılmadan uygulanmasının öğrencilerin epistemolojik inançlarına anlamlı bir etkisinin 

olmadığı söylenebilir. Bu bağlamda çalıĢmanın bulguları epistemolojik inançların 

öğretilmesinde açıktan öğretim yaklaĢımının, epistemolojik inançların ders içerisindeki 

doğal süreçler sonucu geliĢeceğini savunan yaklaĢımdan daha etkili olduğu görüĢünü 

desteklemektedir. Bu anlamıyla araĢtırma sonucu alanyazındaki birçok çalıĢmayla 

uyumludur (Baxter Magolda & Terenzini, 2004; Brownlee, Purdie & Boulton-Lewis, 

2001; Muis, 2013; Nist & Holschuh, 2005).  

 

Epistemolojik inançların açıktan yansıtıcı yaklaĢımla öğretimi ile ilgili alanyazındaki 

benzer çalıĢmalar incelendiğinde argümantasyon yönteminin epistemolojik olarak 

zenginleĢtirilmiĢ Ģekliyle uygulandığı ve epistemolojik inançlar üzerine etkisinin 

incelendiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ancak epistemolojik olarak zenginleĢtirilmiĢ 

ya da bir ders planı içerisine epistemolojik inançlarla ilgili tartıĢmaların eklendiği 

çalıĢmalar (BektaĢ, 2011; Muis, 2013; Yerdelen Damar, 2013) incelendiğinde, 
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epistemolojik inançların açıktan öğretildiği veya açıktan epistemolojik inançlarla ilgili 

tartıĢmalara yer verilen dersler sonucunda öğrencilerin epistemolojik inançlarının daha 

fazla geliĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu çalıĢmalardan BektaĢ (2011) tarafından yapılan 

çalıĢmada epistemolojik inançların değiĢtirilmesinde bazı güçlüklerle karĢılaĢıldığı ifade 

edilmiĢtir. Bu güçlüklerden birisi olarak zaman konusu ele alınmıĢ ve epistemolojik 

inançların istendik yönde değiĢtirilebilmesi için uzun sürelere ihtiyaç olduğu ifade 

edilmiĢtir. Dolayısıyla mevcut çalıĢmada grupların EĠÖ puanları arasında oluĢan farkın 

evrene genellenebilecek kadar büyük çıkmamasının bir gerekçesi çalıĢmanın süresi 

olabilir. Çünkü çalıĢma dört haftalık bir uygulama süresi ile sınırlı kalmıĢ ve bu sürede 

öğrencilerin epistemolojik inançlarının yeteri kadar geliĢebilmesi için yeterli olmamıĢ 

olabilir.  

 

Muis (2013)‟de epistemolojik olarak desteklenmiĢ bir içerik ile gerçekleĢtirilen eğitimin 

öğrencilerin epistemolojik inançlarına olan etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmacı 

çalıĢmasında hazırlanan içeriğin etkisini hem bir kontrol grubu ile karĢılaĢtırarak 

incelemiĢ hem de değiĢimi uygulama sürecinde hafta hafta izlemiĢtir. Uygulama 

sonucunda gruplar arasında bilginin gerekçelendirilmesi, bilgiye ulaĢma, bilginin 

basitliği ve kesinliği boyutlarında gruplar arasında fark olduğu, ancak bilginin kaynağı 

boyutunda gruplar arasında fark oluĢmadığını ortaya çıkarmıĢtır. DeğiĢimlerin haftalık 

olarak incelenmesi sonucunda ise ilk değiĢimin gerçekleĢtiği boyutun bilginin kesinliği 

ve basitliği boyutu ile bilgiye ulaĢma boyutları (8. hafta), en geç değiĢim gösteren 

boyutun ise bilginin kaynağı boyutu olduğunu (15. hafta) ortaya çıkarmıĢtır. Bu 

sonuçtan yola çıkarak araĢtırmacı epistemolojik inançlarda değiĢimin gerçeklemesi için 

öğrencilerin tartıĢmalara, olaylara maruz kalmasının ve öğrencilerin mevcut 

inançlarından Ģüphe etmelerine neden olan öğrenme stratejilerinin modellenmesinin 

gerekliliğini ifade etmiĢtir. Mevcut çalıĢmada da, EZAY grubunda öğretmen, 

öğrencileri açıktan epistemolojik inançlarla ilgili düĢünmeye ve tartıĢmaya 

yönlendirmiĢ ve öğrencilerin iddialarını desteklemek için gerekçeler üretmesini 

istemiĢtir. Dolayısıyla EZAY grubunudaki öğrencilerin epistemolojik inançlarını bu 

tartıĢmaların ve gerekçelendirmelerin geliĢtirtiği söylenebilir. AY ve kontrol 

gruplarında ise bu tartıĢma ve düĢünme süreçlerine doğrudan yer verilmediği için bir 

değiĢim gerçekleĢmediği düĢünülebilir. Muis, Bendixen, & Haerle, (2006) ise bireylerin 

inançlarının geliĢmesini, birey ve çevre arasındaki etkileĢimin bir sonucu olduğunu ileri 
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sürmüĢtür. Buna göre bir sınıftaki sosyal etkileĢimler tartıĢma yoluyla değiĢimi teĢvik 

etmek için özellikle kilit önemdedir (Bendixen, 2002; Aktaran; Muis, Bendixen & 

Haerle, 2006). Bu bağlamda bu çalıĢmadaki epistemolojik inançlara yönelik grup içi 

tartıĢmalar, gruplar arası tartıĢmalar ve öğrenci öğretmen etkileĢimleri sonucunda 

öğrencilerin epistemolojik inançları geliĢmiĢtir denilebilir.  

 

Diğer çalıĢmada Yerdelen Damar (2013) epistemolojik ve metabiliĢsel olarak 

zenginleĢtirilmiĢ 7E yönteminin öğrencilerin epistemolojik inançlarına etkisini 

incelemiĢ ve uyguladığı yöntemin öğrencilerin fizik dersine yönelik epistemolojik 

inançlarını geleneksel yönteme kıyasla daha fazla geliĢtirdiğini belirtmiĢtir. Dolayısıyla 

hem mevcut çalıĢmanın sonuçları hem BektaĢ (2011) ve Yerdelen Damar (2013)‟ün 

çalıĢmaları hem de alanyazındaki diğer çalıĢmalar (Baxter Magolda & Terenzini, 2004; 

Brownlee, Purdie & Boulton-Lewis, 2001; Muis, 2013; Nist & Holschuh, 2005) 

göstemektedir ki epistemolojik inançların doğrudan öğretimi öğrencilerin epistemolojik 

inançlarını geliĢtirmektedir.  

 

Alanyazında epistemolojik inançların geliĢtirilmesinde açıktan yansıtıcı yaklaĢımın 

yanısıra argümantasyon gibi sorgulama tabanlı öğrenme yaklaĢımlarının da etkili 

olabileceğine iliĢkin sonuçlar yer almaktadır (Caukin, 2010; Driver, Newton & Osborne, 

2000; Duschl, 2008; Kaynar, Tekkaya & Çakıroğlu, 2009; Kuhn, 1993; Ryu & 

Sandoval, 2011; Tucel, 2016; Wu & Wu, 2011). Bu çalıĢmalardan Tucel (2016) 

argüman tabanlı bilim öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin epistemolojik inançlarına 

etkisini incelemiĢtir. Uygulama sonucunda öğrencilerin bilginin geliĢimi ve bilginin 

gerekçelendirilmesi boyutlarında anlamlı olarak geliĢtiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Benzer 

Ģekilde Kaynar, Tekkaya & Çakıroğlu (2009)‟da 5E modelinin altıncı sınıf 

öğrencilerinin epistemolojik inançlarında anlamlı değiĢime yol açtığı sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Ancak sorgulama tabanlı bir yaklaĢım uygulayarak öğrencilerin 

epistemolojik inançlarında istendik yönde anlamlı değiĢiklik sağlayamayan çalıĢmalarda 

alanyazında yer almaktadır. Bu çalıĢmalardan birinde Coukin (2010) argüman tabanlı 

bilim öğrenme yaklaĢımının kimya öğrencilerinin epistemolojik inançlarına etkisini 

araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmada argüman tabanlı bilim öğrenme yaklaĢımı öğrencilerin 

epistemolojik inançlarını geliĢtirmiĢ olsada bu geliĢim anlamlı düzeyde olmamıĢtır. 

Benzer Ģekilde Wu & Wu (2011), beĢinci sınıf öğrencilerinin epistemolojik inançlarını 

geliĢtirmek için uyguladığı sorgulama aktiviteleri sonucunda öğrencilerde bilimin 
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doğasına iliĢkin daha geliĢmiĢ anlayıĢlar oluĢturabilse bile, öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun epistemolojik inançlarının geliĢmediğini rapor etmiĢtir. Mevcut çalıĢma 

ve alanyazındaki birbiriden farklı sonuçlar rapor eden ilgili araĢtırmalardan hareketle 

öğrencilerin epistemolojik inançlarını geliĢtirmede açıktan yansıtıcı yaklaĢımın yani 

epistemolojik inançlarla ilgili doğrudan tartıĢmalar yürütmeninin öğrencilerin 

epistemolojik inançlarını geliĢtirmede sorgulama tabanlı öğretim yaklaĢımlarından daha 

etkili olduğu söylenebilir.  

 

5.4. Argümantasyon GörüĢ Ölçeği (AGÖ) Bulgularına ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

 

AraĢtırmanın dokuzuncu, onuncu ve on birinci alt problemine iliĢkin elde edilen 

bulgular bu kısımda tartıĢılmıĢtır. Dokuzuncu alt problem kapsamında AY ve EZAY 

gruplarının AGÖ puanları karĢılaĢtırılmıĢ ve puanlar arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmüĢtür. EZAY grubunda yapılan uygulamanın AY grubundan farkı konu 

alan bilgisinin yanı sıra epistemolojik inançlara yönelik tartıĢmalara da yer verilmiĢ 

olmasıdır. Biçimsel olarak AY ve EZAY gruplarının her ikisinde de Toulmin (1958) 

argümantasyon modeli kullanılmıĢtır. Dolayısıyla öğrencilerin uygulanan yöntem 

hakkındaki görüĢleri arasında fark olmaması beklendik bir sonuçtur. Ayrıca bu sonuç 

çalıĢmanın güvenirliği ile ilgili olarakta bilgi vermektedir. Bu sonuca göre 

araĢtırmacının her gruptada yansız davrandığı söylenebilir.  

 

Onuncu ve on birinci alt problemler kapsamında ise AY ve EZAY gruplarının 

argümantasyon yöntemi hakkıdaki görüĢleri incelenmiĢtir. Belirlenen kriterlere göre 

yapılan değerlendirme sonucunda hem AY grubunun hem de EZAY grubunun 

argümantasyon yöntemi hakkında düĢüncelerinin orta düzeyde olduğu görülmüĢtür. 

Ġlgili alanyazın incelendiğinde araĢtırma sonuçlarını gerekçelendirebilecek bulgulara 

ulaĢmak mümkündür. Nitekim Gülen & Yaman (2018) çalıĢmalarında ATBÖ 

yaklaĢımına FeTeMM entegre ederek uyguladıkları derslerde öğrencilerin iĢlenen 

konuyu daha eğlenceli bulup daha fazla sevdiklerini, buna paralel olarak daha iyi 

anladıklarını, etkinlikler esnasında öğrencilerin birbirini tanıyarak ve sosyal iliĢkilerinin 

geliĢtiğini belirtmiĢlerdir. AraĢtırmada öğrencilerin kendi küçük grupları ve sınıfta 

oluĢturulan diğer gruplarla tartıĢmalar gerçekleĢtirdiklerini, fikirlerini savunduklarını, 

kullanılan yöntemi eğlenceli ve faydalı bulduklarını söyledikleri rapor edilmiĢtir. 

FeTeMM entegreli ATBÖ yaklaĢımında grup çalıĢmaları ve ürün sunumunda sınıftaki 
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diğer grupları kanıtlar kullanarak ikna etme sürecinde yapılan argüman oluĢturma 

tartıĢmalarının faydalı ve eğlenceli görüldüğü belirtilmiĢtir. Ayrıca OkumuĢ & DoymuĢ 

(2018) çalıĢmalarında katılımcıların birbiri ile iĢbirliği yaparak öğrenmelerine fırsat 

veren uygulamaların öğrenciler tarafından beğenildiğini ortaya çıkarmıĢlardır. Bir baĢka 

çalıĢmada Uluay (2012) sınıfta küçük gruplar arasında yapılan tartıĢmalar ile 

öğrencilerin derse katılım konusunda daha fazla istek duydukları, gerçekleĢtirilen 

tartıĢmalar sayesinde ise öğrencilerin sosyal iletiĢim becerilerinin geliĢtiği ve kendilerini 

ifade ederken daha rahat hissettiklerini belirlemiĢtir. Mevcut çalıĢmada da öğrenciler 

hem AY grubunda hem de EZAY grubunda gruplara ayrılarak grup içinde birlikte 

fikirler üreterek bir fikir birliğine varmıĢ daha sonra kendi gruplarının fikirlerini diğer 

gruplara karĢı savunmak için kanıt ve gerekçeler oluĢturmuĢlardır. Daha sonra gruplar 

arası tartıĢmalar yaparak konuyu öğrenmeye çalıĢmıĢlardır. Tüm bu süreçler 

alanyazında (Gülen & Yaman, 2018; OkumuĢ & DoymuĢ; 2018; Uluay, 2012) da 

belirtildiği gibi öğrencilerin derse ve derste uygulanan yönteme olan görüĢlerini olumlu 

yönde etkilemiĢtir. 

 

5.5. Nitel Bulgulara ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

 

AraĢtırmanın nitel boyutunda AY ve EZAY gruplarındaki öğrencilerin AY ve EZAY 

hakkındaki düĢüncelerini belirlemeye yönelik yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu görüĢmeler yoluyla ulaĢılan bulgular incelendiğininde hem AY 

hem de EZAY gruplarındaki öğrenciler bu yöntemlerin baĢarılarını artırdığını, derse 

aktif katılımlarını sağladığını, kiĢiler arasındaki iliĢkilerini geliĢtirdiğini ve saygı ve 

hoĢgörü değerlerini kazanarak uzlaĢma kültürünü benimsemelerini sağladıklarını ifade 

etmiĢlerdir. EZAY grubundaki öğrenciler bunların yanısıra EZAY ile iĢlenen derslerin 

daha ayrıntılı öğrenmelerine imkân tanıdığını, birlikte öğrenme becerisi kazandırdığını, 

bilimsel düĢünme becerisi kazandırdığını, epistemolojik inançlarını geliĢtirdiğini, 

fikirlerini savunma becerilerini geliĢtirdiğini ve özgüven kazanmalarını sağladığını 

belirtmiĢlerdir. Ġlgili alanyazın incelendiğinde çalıĢma sonuçları ile benzer sonuçlara 

ulaĢan çalıĢmaların olduğu görülmektedir. Argümantasyon yöntemi ile ders iĢleyen 

farklı sınıf düzeyindeki katılımcılarla yapılan çalıĢmalarda argümantasyon yönteminin 

bireylerde kalıcı ve anlamlı öğrenmeyi sağladığı (AktamıĢ & Atmaca, 2016, Apaydın & 

Kandemir, 2018, Aydeniz, Pabuçcu, Çetin & Kaya, 2012; Üstünkaya & Savran Gencer, 

2012), sosyal etkileĢime imkân tanıdığı (AktamıĢ & Atmaca, 2016), Günel, Kıngır & 
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Geban, 2012, derse katılımı artırdığı (Apaydın & Kandemir, 2018) sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca kendini ifade etmeye ve karĢılarındaki farklı görüĢleri dinlemeye 

teĢvik ettiği (Yıldırır & Nakiboğlu, 2014), araĢtırma sorgulama becerilerini geliĢtirdiği 

(Namdar & Salih, 2017), eleĢtirel bakıĢ açısı kazandırdığı (Tümay & Köseoğlu, 2010, 

White & Frederiksen, 1998, 2000, Zohar & Nemet, 2002), iletiĢim becerilerini artırdığı 

(AktamıĢ & Atmaca, 2016) sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç, uygulama sürecinde 

öğrencilerin yaĢadıkları argümantasyon süreçleriyle açıklanabilir (KabataĢ MemiĢ, 

2018). Nitekim nitel verilerden elde edilen ikinci bir bulguda AY ve EZAY‟ın 

öğrenmeye etki eden yönleri olarak AY ve EZAY gruplarında deney yapılması, fikir 

paylaĢımı, fikirlerin savunulması ve yapılandırılması, grup çalıĢması, tartıĢma, 

yanlıĢların düzeltilmesi, argümantasyonun biçimsel yapısı biçimsel yapısı ve iĢbirliği 

yapılmasının AY ve EZAY‟ın öğrenmeye etki eden yönleri olarak katılımcılar 

tarafından ifade edilmiĢtir. Alanyazında da argümantasyon sürecinde öğrenciler 

kavramları hatırlamanın yanısıra, aynı zamanda zihinsel modelleri, yeni iliĢkileri aktif 

bir Ģekilde oluĢturmalarını sağlayan üst düzey biliĢsel iĢlemlerle konuları ele aldıkları 

belirtilmiĢtir. Ayrıca öğrencilere bireysel olarak, çiftler halinde veya küçük gruplar 

halinde, derste yeterli zaman verilerek, öğrenci merkezli ders ortamları sağlandığında 

öğrenme sağlanabildiği alanyazında belirtilmiĢtir (Zohar & Nemet, 2002). Dolayısıyla 

bu çalıĢmada AY ve EZAY kapsamında deney yapılması, fikir paylaĢımı, fikirlerin 

savunulması ve yapılandırılması, grup çalıĢması, tartıĢma, yanlıĢların düzeltilmesi gibi 

uygulamalar yapılmıĢtır. Bu uygulamalar sonucunda öğrenciler baĢarı ve öğrenmeyi 

artırma, derse aktif katılım sağlama, iletiĢim becerilerini geliĢtirme, kiĢiler arası 

iliĢkileri geliĢtirme, saygı ve hoĢgörü değerlerini kazanma, ayrıntılı öğrenme, bilimsel 

düĢünme becerilerini geliĢtirme, birlikte öğrenme becerisi kazanma ve epistemolojik 

inançları geliĢtirme gibi bilgi, beceri ve değerler kazanmıĢlardır.   

 

AY ve EZAY‟ın kazandırdıkları kategorisindeki kodlara bakıldığında iki kodun EZAY 

grubundaki katılımcıların görüĢlerinde ortaya çıkarken, AY grubunda çıkmadığı 

görülmüĢtür. Bunlar “bilimsel düĢünme becerileri” ve “epistemolojik inançlar” 

kodlarıdır. EZAY‟ın öğrencilerin bir araĢtırma sürecine girmeden önce zihinsel 

süreçlerini aktif kıldığı, dolayısıyla da düĢünme becerilerinin geliĢtiği, kendi düĢünme 

sisteminin farkına vardığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bilimsel düĢünme becerileri 

kapsamında olan; problemi belirleme, hipotez kurma ve bunu test etmek için araĢtırma 
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yapma gibi becerilerinin geliĢimine katkı sağladığı söylenebilir. Buna göre EZAY 

öğrencilerin bilimsel düĢünme becerilerini ve epistemolojik inançlarını geliĢtirirken, 

AY‟ın bu boyutlarda bir etkisinin olmadığı sonucu katılımcılarla yapılan görüĢmelerden 

çıkarılmıĢtır. Alanyazın incelendiğinde argümantasyon yönteminin bilimsel düĢünme 

becerilerini geliĢtirdiğini gösteren çalıĢmalar mevcuttur (Acar, 2015; Acar, Tola, 

Karaçam & Bilgin, 2016; Duschl & Osborne, 2002; Lawson, 2003; Tekeli, 2009). Bu 

çalıĢmalardan hareketle hem AY grubundaki hem de EZAY grubundaki öğrencilerin 

bilimsel düĢünme becerilerinin geliĢmesi beklenebilir. ÇalıĢmada öğrencilerin bilimsel 

düĢünme becerilerine yönelik nicel bir ölçme aracı ya da doğrudan bilimsel düĢünme 

becerilerine yönelik nitel görüĢme soruları sorulmamıĢtır. Bu konudaki bulgular 

öğrencilerin AY ve EZAY yöntemi hakkındaki düĢüncelerinin belirlenmesi sürecinde 

ortaya çıkan bulgulardır. AY grubunun sadece MYÖ ünitesine yönelik olarak 

argümantasyon süreçlerini, EZAY grubundaki öğrencilerin ise MYÖ ünitesinin yanısıra 

epistemolojik inançlara yönelikte argümantasyon süreçlerini kullanmaları bu durumun 

sebebi olabilir. AY grubundaki öğrenciler konu bilgisine odaklandıkları için bilimsel 

düĢünme becerileri geliĢmemiĢ ya da geliĢse bile öğrenciler bunun farkına varmamıĢ bu 

sebeple de yapılan görüĢmelerde ifade etmemiĢ olabilirler. Ancak EZAY grubundaki 

öğrenciler bilgi ve bilmeye yönelik gerçekleĢtirdikleri argüman oluĢturma süreçlerinde 

kendilerini bilim insanı gibi hissettiklerini ifade etmiĢlerdir. Bu durumun bir sonucu 

olarak bilimsel düĢünme becerilerinin geliĢtiği ve katılımcıların bunun farkına vardığı 

söylenebilir.   

 

Ġkinci bir farklılık olarak, çalıĢmanın nicel bulguları ile paralel olarak, EZAY 

grubundaki öğrenciler EZAY‟ın kendilerinin epistemolojik inançlarını geliĢtirdiğini 

ifade ederken, AY grubundaki öğrencilerde böyle bir bulguya rastlanmamıĢtır. Bölüm 

5.2‟de de belirtildiği gibi bu durumun nedeni olarak epistemolojik inançlarının 

öğretilmesinde açıktan öğretim yaklaĢımının, epistemolojik inançların ders içerisindeki 

doğal süreçler sonucu geliĢeceğini savunan yaklaĢımdan daha etkili olduğu görüĢü 

çalıĢmanın nicel bulgularının yanısıra nitel bulgularla da desteklenmiĢtir. Bu anlamıyla 

araĢtırma sonucu alanyazındaki birçok çalıĢmayla uyumludur (Baxter Magolda & 

Terenzini, 2004; Brownlee, Purdie & Boulton-Lewis, 2001; Muis, 2013; Nist & 

Holschuh, 2005).  
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AraĢtırmanın nitel bulgularından çıkarılan bir diğer sonuç AY ve EZAY‟a yönelik 

öğrenci tutumlarına iliĢkindir. Her iki deney grubundan seçilen katılımcılarla yapılan 

görüĢmelerden AY ve EZAY‟ın kullanıĢlı olduğuna yani farklı konu ve sınıf 

düzeylerinde kullanılabileceğine, eğlenceli olduğuna, güdüleyici ve zorlayıcı olduğuna 

iliĢkin kodlara ulaĢılmıĢtır.  Alanyazında argümantasyon etkinliklerinin eğlenceli 

(Günel, KabataĢ MemiĢ & Büyükkasap, 2010; Hiğde & AktamıĢ, 2017),  güdüleyici 

(Namdar & Tuskan, 2018), kullanıĢlı (Tümay & Köseoğlu, 2011) ve zorlayıcı (Hiğde & 

AktamıĢ; 2017; Namdar & Tuskan; 2018) olduğuna iliĢkin bulgulara yer verildiği 

görülmektedir. Argümantasyon sürecinde öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif olmaları 

ve süreç içerisinde arkadaĢları ile iĢbirliği, fikir paylaĢımı, grup çalıĢması yapmaları gibi 

faktörlerden dolayı öğrencilerde bu tutumlar geliĢmiĢ olabilir. Benzer Ģekilde OkumuĢ 

& DoymuĢ (2018)‟de yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme süreçlerini 

eğlenceli bulduklarını rapor etmiĢlerdir. Olumlu tutumların yanısıra hem AY hem de 

EZAY grubu ile yapılan görüĢmelerden elde edilen bulgulara göre öğrencilerden 

bazıları bu yöntemlerin zorlayıcı olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu bağlamda yapılan 

görüĢmelerde katılımcılar AY ve EZAY ile iĢlenen derslerde en fazla alıĢma sürecinde 

ve argüman oluĢtururken gerekçe oluĢturma, iddialarını gerekçelerle destekleme 

kısmında zorlandıklarını ifade etmiĢlerdir. Alanyazında da öğrencilerin argüman 

oluĢtururken iddia ve veri arasında bağlantı kurmakta zorlandıklarına iliĢkin sonuçlar 

yer almaktadır (Jimenez-Aleixandre, Rodriguez & Duschl, 2000; McNeill, Lizotte & 

Krajcik, 2006; Watson, Swain, & McRobbie, 2004; McNeill & Martin, 2011). Bu 

çalıĢmalardan McNeill & Martin, (2011) beĢinci sınıf öğrencilerinin basit makinalar 

konusundaki oluĢturdukları argümanları inceledikleri çalıĢmalarında öğrencilerin en 

fazla iddialarını gerekçelendirme sürecinde sürecinde zorlandıklarını ifade etmiĢlerdir. 

Fen öğreniminin önemli bir boyutu kanıtları kullanma, değerlendirme ve eleĢtirme 

becerisidir (Hodson, 2003; Yore, Bisanz & Hand, 2003). Bu beceri; veri ve iddia 

arasındaki iliĢkilerin anlaĢılması için nasıl düzenlenebileceğinin bilinmesini gerektirir 

(Wallace, Hand & Prain. 2004). Bilginin gerekçelendirilmesi süreci üst düzey düĢenme 

becerileri gerektiği için ezberci yöntemlerle öğrenmeye alıĢmıĢ öğrenciler için bilgiyi ön 

bilgileriyle ya da kendilerine verilen baĢka bilgilerle iliĢkilendirerek neden sonuç iliĢkisi 

kurmak zorlayıcı olabilirmektedir. Bu çalıĢmadaki öğrenciler daha önce argümantasyon 

yöntemi veya benzer buluĢ ve sorgulama tabanlı öğrenme yaklaĢımlarını 
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kullanmadıkları için bilgiler arasında neden sonuç iliĢkisi kurmakta ve hangi bilgilerin 

iddialarını nasıl gerekçelendirdiğini belirlemekte güçlük çekmiĢlerdir.  

 

Nitel verilere iliĢkin diğer bulguda öğrencilerin AY ve EZAY‟a yönelik önerilerine 

iliĢkindir. AY ve EZAY grubundaki öğrenciler bu yöntemlere iliĢkin önerileri olarak 

yöntemlerin tanıtılması, tartıĢma kültürünün benimsetilmesi, içeriğin zenginleĢtirilmesi, 

fiziki Ģartların uyarlanması, heterojen gruplar oluĢturulması gibi önerilerde 

bulunmuĢlardır. Ġlk öneri kapsamında uygulamaya baĢlamadan önce hem AY hem de 

EZAY grubunda iki saatlik bir örnek argümantasyon uygulaması yapılmıĢtır. Bu örnek 

argümantasyon tabanlı etkinlikte öğrencilere iddia, delil, gerekçe, çürütücü, destekleyici 

gibi Toulmin argümantasyon modelinde yer alan kavramlar ve bunların argümantasyon 

sürecinde nasıl oluĢturulacağı ve kullanılacağı gösterilmiĢtir. Ancak öğrencilerle yapılan 

görüĢmelerden elde edilen bulgulardan yola çıkılırsa bu uygulamanın süre olarak yeterli 

olmadığı düĢünülebilir. Alanyazında argümantasyonun uygulandığı sınıflarda 

öğrencilerin argümantasyon sürecine dahil olmakta ve argümantasyonu yapısını ve 

argümantasyon unsurlarını anlamakta güçlük çektikleri belirtilmektedir (Sampson, 

Grooms & Walker; 2011). Bu konuda Hiğde & AktamıĢ (2017)‟ de öğrencilerin 

argümantasyon becerilerinin kısa sürede geliĢmesinin zor olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Bu durumun nedeni olarak ise argümantasyonu öğrenene kadar ki 

öğrenim hayatlarında öğretmen merkezli geleneksel yöntemlarin kullanıldığı sınıf 

ortamlarında öğrenim görmeleri ifade edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmacılar öğretmen 

adaylarının argümantasyon becerilerini daha fazla geliĢtirebilmek için aktivite çeĢidi ve 

sayısının artırılması, araĢtırma süresinin uzatılması gibi mevcut araĢtırmada elde edilen 

bulguları ile aynı doğrultuda sonuçlara ulaĢmıĢlardır.  Yine katılımcılar argümantasyon 

yönteminin uygulandığı sınıflarda öğrencilere tartıĢma kültürünün benimsetilmesi 

önerisinde bulunmuĢlardır. Daha önce argümantasyon yöntemi ile ilgili deneyimi 

olmayan öğrencilerin argümantasyon uygulamalarını günlük hayattaki basit tartıĢma 

olarak düĢünmeleri sonucunda sınıf içerisinde argümantasyonun bileĢenlerini içermeyen 

anti-bilimsel tartıĢmalar deney gruplarında ilk baĢlarda ortaya çıkmıĢtır. Ancak süreç 

içerisinde öğrencilere argümantasyonun bileĢenleri tanıtılmıĢ ve bu bileĢenleri 

kullanarak argümanlarını oluĢturmaları istemiĢtir. Bu sorun ilerleyen derslerde büyük 

oranda aĢılmıĢtır. Katılımcıların tartıĢma kültürünün benimsetilmesi önerisi bu 

argümantasyonla ilk tanıĢma aĢamasında ki ortaya çıkan durumun etkisi ile oluĢmuĢ 
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olabilir. Bu durum mevcut çalıĢma ile sınırlı olmayıp alanyazında da öğrencilerin 

iletiĢim becerileri yeterli düzeyde geliĢmediği durumlarda kendilerinin ve diğer grup 

arkadaĢlarının fikirlerini yeterli düzeyde değerlendiremediği belirtilmiĢtir (Driver,  

Newton & Osborne, 2000; Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2007).  Günel, Kıngır & 

Geban (2012)‟de öğrencilerin araĢtırma sorgulamaya dayalı ortamlarda sordukları 

soruların argümantasyon süreçlerini tam olarak gerçekleĢtirecek nitelikte olmadığını 

belirtmiĢtir. Bu durumun sebebinin öğrencilerin nasıl tartıĢacaklarını bilmemeleri 

olabileceğini düĢünmüĢlerdir. AraĢtırmacılar, öğrencilerin tartıĢmalar esnasında yapılan 

eleĢtirileri ve yorumları düĢüncelerine değil kiĢiliklerine yönelik olarak algıladıklarını 

ifade etmiĢlerdir. Bu durumun neticesinde tartıĢmanın bir argümantasyon olmaktan 

çıkıp münakaĢa ile sonuçlandığı belirtilmiĢtir. Dolayısıyla mevcut araĢtırmanın 

katılımcılarının tartıĢma kültürünün benimsetilmesi gerekir önerisi yerinde ve önemli 

bir öneridir. Argümantasyon süreçlerinde bu durum göz ardı edildiğinde hem sınıf 

yönetimi problemleri hem de argümantasyon niteliği açısından sorunlarla karĢılaĢılması 

kaçınılmazdır.  ÇalıĢmanın katılımcıları tarafından yapılan diğer öneriler sınıf 

içerisindeki fiziki Ģartların ayarlanması ve heterojen gruplar oluĢturmasına yöneliktir. 

Bu çalıĢmada öğrenciler fen bilimleri derslerinde sınıflarındaki sıra düzenini 

değiĢtirerek küme Ģeklinde oturmuĢlardır. Fen bilimleri dersinden sonra ise sıralarını 

tekrar kalsik sınıf düzenine getirmiĢlerdir. Bu sebeple bu iĢlemi her derste yapmamak 

için sınıflarının küme düzeninde olmasına yönelik bir öneride bulunmuĢlardır. Yine 

deney gruplarında uygulamanın baĢlangıcında daha önce deney grubu olarak belirlenen 

sınıfların fen bilimleri derslerine giren öğretmenle birlikte gruplar heterojen olarak 

oluĢturulmuĢtur. Argümantasyon ve diğer araĢtırma sorgulamaya dayalı öğretim 

yöntemlerinde iĢbirliği ve grup çalıĢması önemlidir. Öğrenci ihtayaçlarına göre 

oluĢturulan bir sınıf düzeninin, öğrencilerin motivasyonunu, akademik baĢarısını 

artırdığını ve öğrencilerin birlikte çalıĢabilme becerisi kazanmalarında etkili olduğu 

alanyazında ifade edilmektedir (Cheng, 1994; Cohen, Manion, Morrison & Wyse, 

2010). Bu sebeple öğrencilerin gruplara ayrılmasında ve sınıf düzeninin 

oluĢturulmasında özenli davranılmalıdır. Sınıf düzenini yanısıra araĢtırmanın 

katılımcılarının heterojen gruplar oluĢturulması Ģeklindeki önerileride araĢtırma 

esnasında dikkate alınmıĢtır. ÇalıĢmada deney ve kontrol gruplarında uygulamaları 

gerçekleĢtirecek olan araĢtırmacı sınıftaki öğrencileri bireysel olarak tanımadığı için bu 

sınıfların fen bilimleri dersine giren öğretmenle birlikte sınıflarda argümantasyon ve 
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epistemolojik olarak zenginleĢtirilmiĢ argümantasyon etkinlikleri boyunca birlikte 

çalıĢacak grupları oluĢturmuĢlardır. Gruplar oluĢturulurken akademik baĢarı açısından 

grupların heterojen olmasına dikkat edilmiĢtir. Bu durum önemlidir çünkü bir grubun 

baĢarılı olabilmesi takım olarak çalıĢabilme becerilerine bağlıdır. Sınıf içerisindeki 

gruplar heterojen olarak oluĢturulduğunda gruptaki öğrencilerin farklı bilgi birikimleri, 

yetenekleri, farklı problem çözme yaklaĢımları benimsemeleri, tartıĢmalara katılım 

konusunda isteklilikleri farklı olacağı için baĢarıları artabilir, iletiĢim becerileri 

geliĢebilir ve aynı seviyede performans gösterebilirler (ġimĢek, DoymuĢ & ġimĢek; 

2008). Dolayısıyla argümantasyon ve diğer grup çalıĢması gerektiren öğretim 

yönlerinde gruplar oluĢturulurken heterojenliğe dikkat edilmelidir.  

 

ÇalıĢmanın bulgularına iliĢkin yapılan yukarıdaki tartıĢmalardan sonra AY ve EZAY‟a 

iliĢkin deney gruplarındaki öğrencilerle yapılan görüĢmelerden elde edilen kodlar ve 

kategoriler karĢılaĢtırılarak ele alınmıĢtır. Yapılan bu karĢılaĢtırma sonucu elde edilen 

bulgular Tablo 62‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 62. AY ve EZAY Gruplarında Ortaya Çıkan Kod ve Kategoriler 

Kategori 
Her Ġki Grupta 

Görülen Kodlar 

Sadece EZAY 

Grubunda görülen 

kodlar 

Sadece AY 

Grubunda Görülen 

Kodlar 

AY/EZAY‟ın 

Kazandırdıkları 

BaĢarıyı ve 

öğrenmeyi artırma 
Ayrıntılı öğrenme 

ĠletiĢim becerilerini 

geliĢtirme 

Derse aktif katılımı 

sağlama 

Bilimsel düĢünme 

becerileri 
Saygı ve hoĢgörü 

KiĢiler arası iliĢkileri 

geliĢtirme 

Birlikte öğrenme 

becerisi 
 

 
Epistemolojik 

inançları geliĢtirme 
 

 
Fikirleri savunma 

becerisi 
 

 
KiĢiler arası iliĢkileri 

geliĢtirme 
 

 Özgüven  

 UzlaĢma kültürü  

AY/EZAY‟ın 

Öğrenme Sürecine 

Etki Eden Yönleri 

Biçimsel yapı 

Fikirlerin 

savunulması ve 

yapılandırılması 

ĠĢbirliği 

Deney yapılması   

Fikir paylaĢımı   

Grup çalıĢması   

TartıĢma   

YanlıĢların 

düzeltilmesi 
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Tablo 62. Devamı. 

AY/EZAY‟a 

Yönelik Tutumlar 

KullanıĢlı Faydalı  

Eğlenceli Perdeleyici  

Güdüleyici   

Zorlayıcı   

AY/ EZAY‟a 

Yönelik Öneriler 

Ġçeriğin 

zenginleĢtirilmesi 

Derslerde 

epistemolojik 

inançlara değinilmesi 

Yöntemin tanıtılması 

 
Ders kitaplarına 

eklenmesi 

TartıĢma kültürünü 

benimsetme 

  
Fiziki Ģartları 

uyarlama 

  
Heterojen gruplarla 

çalıĢma 

 

Tablo 62 incelendiğinde AY ve EZAY grubundaki öğrencilerle yapılan görüĢmelerden 

elde edilen verilerin analizi sonucu oluĢan kodların ortak kategoriler altında toplandığı 

görülmektedir. Ancak bu kategoriler altında yer alan kodların bazıları AY ve EZAY 

gruplarında ortak görülürken, bazıları sadece AY, bazıları ise sadece EZAY grubunda 

görülmüĢtür. Tablo 62‟den yola çıkarak her iki yöntemin karĢılaĢtırılması aĢağıda 

yapılmıĢtır. 

 

5.5.1. AY ve EZAY’ın Öğrencilere Kazandırdıklarının KarĢılaĢtırılması 

 

1. Öğrenci görüĢlerine göre AY ve EZAY baĢarıyı ve öğrenmeyi artırma, derse 

aktif katılımı sağlama ve kiĢiler arası iliĢkileri geliĢtirme açısından etkilidir.  

2. Ayrıntılı öğrenme, bilimsel düĢünme becerileri, birlikte öğrenme becerisi, 

epistemolojik inançları geliĢtirme, fikirleri savunma becerisi, kiĢiler arası 

iliĢkileri geliĢtirme, özgüven ve uzlaĢma kültürü açısından EZAY etkilidir. 

AY‟ın bunları kazandırdığına yönelik bir bulguya rastlanmamıĢtır. 

3. ĠletiĢim becerilerini geliĢtirme ve saygı ve hoĢgörü kazandırma açısından ise AY 

etkilidir. EZAY‟ın ise bunları kazandırdığına iliĢkin bir bulguya rastlanmamıĢtır. 

 

5.5.2. AY ve EZAY’ın Öğrenmeye Etki Eden Yönlerinin KarĢılaĢtırılması 

 

1. AY ve EZAY‟ın öğrenmeye etki eden ortak yönleri biçimsel yapıları, deney 

yapılması, fikir paylaĢımı, grup çalıĢması, tartıĢma ve yanlıĢların 

düzeltilmesidir. 
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2. Fikirlerin savunulması ve yapılandırılması sadece EZAY öğrenmeye etki eden 

yönüdür. AY grubunda bununla ilgili bir bulguya rastlanmamıĢtır. 

3. ĠĢbirliği ise sadece AY‟ın öğrenmeye etki eden bir yçnüdür. EZAY grubunda 

buna iliĢkin bir bulguya rastlanmamıĢtır. 

 

5.5.3. AY ve EZAY’a Yönelik Tutumlar  

 

1. Öğrenci görüĢlerine göre hem AY hem de EZAY kullanıĢlı, eğlenceli, 

güdüleyici ve zorlayıcıdır. 

2. EZAY grubundaki katılımcıların tutumları EZAY‟ın faydalı ve perdeleyici 

olduğu yönündedir. AY grubunda bununla ilgili bir bulguya rastlanmamıĢtır.    

 

5.5.4. AY ve EZAY’a Yönelik Öneriler  

 

1. Öğrenci görüĢlerine göre AY ve EZAY‟ın daha etkili olabilmesi için her iki 

yönteminde içeriği zenginleĢtirilmelidir.  

2. EZAY grubunda derslerde epistemolojik inançlara değinilmesi ve EZAY‟ın ders 

kitaplarına eklenmesi önerilmektedir.  

3. AY grubunda yöntemin tanıtılması,  tartıĢma kültürünü benimsetilmesi, fiziki 

Ģartların uyarlanması ve heterojen gruplarla çalıĢılması önerilmektedir. 

 

5.6. Öneriler 

 

Bu bölümde çalıĢmanın bulgularından yola çıkarak araĢtırmacılara ve fen bilimleri 

öğretmenlerine yönelik olarak önerilerde bulunulmuĢtur. Bu öneriler aĢağıdaki gibi 

sıralanabilir. 

1) GörüĢme verilerinden hareketle fen bilimleri diğer ilgili bilim dallarının 

öğretiminde öğretmenlerin hedef kitledeki öğrencilerin epistemolojik 

inançlarının farkında olarak derslerini planlamaları önerilir. 

2) AraĢtırma bulgularından çıkarılan bir diğer sonuç öğrencilerin bu araĢtırmaca 

EZAY olarak adlandırılan öğretim yönteminin diğer derslerde de kullanılmasını 

istediklerine yöneliktir. Dolayısıyla farklı derslerdeki öğrenci baĢarılarına 

EZAY‟ın etkisini araĢtırmaya yönelik çalıĢmalar yapılabilir. 
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3) ÇalıĢma sonuçlarından çıkan bir diğer sonuç epistemolojik inançların açıktan 

öğretilmesinin, dolaylı yollardan öğrenilmesinden daha etkili olduğunu 

göstermiĢtir. Dolayısıyla epistemolojik inançların öğretiminde açıktan 

öğretilmesine öncelik ve önem verilmelidir. 

4) Derslerde öğrenciler epistemolojik inançlara yönelik tartıĢmalar yaptıklarında 

fene yönelik tutumlarının arttığı katılımcılarla yapılan görüĢmelerde ortaya 

çıkmıĢtır. Dolayısıyla EZAY‟ın tutum üzerine etkisi farklı çalıĢmalarda 

incelenebilir. 

5) Fen bilimleri öğretim planında argümantasyona vurgu yapıldığı görülse de ders 

kitaplarında argümantasyonun bir öğretim yöntemi olarak kullanıldığı çok nadir 

görülmektedir. DüĢünsel bir süreç olan ve çok fazla ders araç gerecine de ihtiyaç 

duyulmadan her sınıf ortamında rahatlıkla uygulanabilecek bu yöntemin ders 

kitaplarında daha sıklıkla kullanılması önerilir. 

6) ÇalıĢmada öğrencilerin veri, iddia, gerekçe gibi argümantasyon bileĢenlerini bir 

biri yerine kullandıkları, özellikle iddialarını desteklerken gerekçe üretmekte çok 

zorlandıkları görülmüĢtür. Fen bilimlerinde aslolan öğrenilen bilginin 

gerekçelendirilmesi olduğuna göre, fen programlarında ve ders kitaplarında 

öğrencilerincilerin öğrendikleri bilgileri gerekçelendirmelerine fırsat verecek 

etkinlikler yer almalıdır.  

7) Argümantasyon bilim insanlarının çalıĢmalarında sürekli baĢvurdukarı bir 

etkinliktir. Dolayısıyla sınıflarda argümantasyonun bir öğretim aracı olarak 

kullanılması ile okuldaki öğrenme etkinlikleri ile bilim insanlarının etkinlikleri 

birbirine yaklaĢtırılabilir. Öğretmenlerin derslerinde öğrencilerine bilim 

insanlarının da ellerindeki verilerden yola çıkarak bir argüman oluĢturdukları 

Ģeklinde bilgilendirmeler yapılarak bilim insanı bakıĢ açısı kazanmaları 

sağlanabilir. 

8) Bu çalıĢmada EZAY‟ın akademik baĢarı ve epistemolojik inançlara etkisi 

araĢtırılmıĢtır. Benzer Ģekilde alanyazında bilinen ve kullanılan diğer öğretim 

yöntemlerinin de epistemolojik inançlarla zenginleĢtirilerek öğrenci baĢarısına 

nasıl etki ettikleri araĢtırılabilir.  

9) Üniversitelerin öğretmen yetiĢtirme programlarında öğretmen adaylarına 

alanyazında yer alan öğretim yöntemlerini nasıl kullanacakları öğretilirken bu 
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yöntemlerin içerisinde öğrencilerin epistemolojik inançlarını geliĢtirecek 

etkinliklerin nasıl kullanılabilceğinin öğretilmesi önerilebilir. 
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EKLER 

EK-1: ARAġTIRMA ĠZNĠ 
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EK- 2: BAġARI TESTĠ 

 

MADDENĠN TANECĠKLĠ YAPISI BAġARI TESTĠ (MTYBT) 

 

 

 

 

 

 

 

1-) Moleküller ile ilgili aĢağıdakilerden hangisi doğrudur? 

A) Ġçerisinde en az iki çeĢit atom bulunmalıdır 

B) Ġçerisinde bir anyon bir katyon bulunmalıdır 

C) Aynı ya da farklı atomların birleĢmesi ile oluĢurlar 

D) Bir hidrojen molekülü bir hidrojen atomundan daha küçüktür 

 

2-) Hidrojen atomları (H) arasında oluĢan kimyasal olay sonucu hidrojen molekülleri (H2)  oluĢur. Bu 

olayda hidrojen atomları; 

I. Bağ oluĢturmuĢlardır. 

II. Elektronları ortaklaĢa kullanmıĢlardır. 

III. Elektron dizilimleri açısından kararlı bir yapıya benzemiĢtir. 

Yargılarından hangileri doğrudur? 

A) I ve III. 

B) II ve III. 

C) Yalnız III. 

D) I, II ve III. 

3-) AĢağıda Ģeker, tuz ve su bileĢiklerine ait formüller hangi seçenekte doğru olarak verilmiĢtir? 

 ġeker  Tuz  Su 

A) NaCl  C6H12O6  H2O 

B) C6H12O6  H2O  NaCl 

C) C6H12O6  NaCl  H2O 

D) H2O  NaCl  C6H12O6 

4-)AĢağıda bazı bileĢiklerin molekül modelleri verilmiĢtir. Molekül modelleri verilen bu bileĢiklerin 

formülleri aĢağıdakilerden hangisidir? 

I II III 

 

 

  

I  II III 

A) H2O  HCl  NH3 

B) NH3  H2O  HCl  

C) HCl  NH3 H2O 

D) H2O NH3 HCl 

5-) Atomun yapısında bulunduğu bilinen taneciklere ait bazı bilgiler aĢağıda numaralar yoluyla 

verilmiĢtir. Bu numaraların ve taneciklerin eĢleĢmesi aĢağıdaki seçeneklerin hangisinde doğru olarak 

verilmiĢtir?  

1- Negatif yüklüdür, katmanlarda bulunur 

2- Yüksüzdür, atomun merkezinde bulunur 

3- Pozitif yüklüdür, atomun merkezinde bulunur 

 1  2  3 

A) Nötron   Elektron  Proton 

B) Elektron  Nötron  Proton 

C) Elektron  Proton  Nötron 

D) Proton Nötron  Elektron 

 

Sevgili öğrenciler, bu testte sizlerin madde ve özellikleri ünitesinde öğrendiklerinizi ölçmek amacıyla 

hazırlanmıĢ 39 adet çoktan seçmeli soru bulunmaktadır. Soruları ve seçenekleri dikkatlice okuduktan 

sonra doğru olduğunu düĢündüğünüz seçeneği yuvarlak içine alarak iĢaretleyiniz. YanlıĢ cevaplarınız 

doğru cevaplarınızı etkilemeyecektir. Hepinize baĢarılar. 

 Doç. Dr. Oktay BEKTAġ    AraĢtırmacı Oktay KIZKAPAN 
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6-) AĢağıda özellikleri verilen X elementi ve sembolü hangi seçenekte doğru olarak verilmiĢtir? 

 Canlıların yapısında bulunur. 

 KurĢun kalemlerin ucunda bulunur. 

 Fosil yakıtların (Kömür, Petrol…) yapısında bulunur. 

 Element Sembolü 

A)  Azot      At 

B) Karbon        K 

C) Azot          N 

D) Karbon          C 

 

7-) Yandaki Ģekilde bir maddenin içeriğini oluĢturan element ve iyonlar verilmiĢtir. Bu içerikte bulunan 

çok atomlu iyonlar aĢağıdakilerden hangileridir? 

 

A) NO3,        
   

B)    
          

   

C)    
  

     NH4
+
 

D) NH4
+ 

       
   

 

8-) AĢağıda verilen ifadeler hangi tür çözeltilere örnektir? 

I) Tuzun suda çözünmesi 

II) Balıkların suda yaĢamasını sağlayan göldeki oksijen 

III) Alkol ve suyun birleĢerek kolonyayı oluĢturması. 

 Sıvı-Katı  Sıvı-Sıvı  Sıvı-Gaz 

A)      I       III        II 

B)    II       I        III 

C)     I      II         III 

D)    III      II         I 

 

 

9-) Tuzlu su ile ilgili aĢağıdakilerden hangisi söylenemez? 

A) Tuz çözünendir 

B) Tuz çözücü maddedir 

C) Tuz iyonlarına ayrılmıĢtır 

D) Katı-sıvı çözeltiye örnektir 

 

10-) AyĢe öğretmen, öğrencilerinden ampulü yanan bir elektrik devresi kurmalarını istiyor. Öğrencilerden 

Ege, Cem ve Aslı aĢağıdaki elektrik devrelerini kuruyor.   

 

 

 

 

 Ege Cem Aslı 

Ege ve Aslı‟nın kurduğu elektrik devrelerinde ampul yanıyor, fakat Cem‟in kurduğu elektrik 

devresinde ampul yanmıyor. Buna göre Cem, devresinde aĢağıdakilerden hangisini yanlıĢ 

kullanmıĢtır?  

A) Pil sayısını  

B) Çözelti miktarını 

C) Çözünen maddenin cinsini 

D) Çözeltinin bulunduğu kabı 

 

 

 

 

 

 

 

Ġçerik 

-Sülfat           - Alüminyum 

-Sodyum  -Amonyum 
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11-) AĢağıdaki kaplarda eĢit miktarda sular bulunmaktadır. 

 

 

 

 

 

 

Merve, I ve II numaralı kapları, Defne ise II ve III numaralı kapları seçerek gözlemlerde bulunuyor. 

Bu öğrenciler çözünme hızına hangi değiĢkenlerin etkisini gözlemlemiĢ olabilirler? 

 Merve Defne 

A) Çözünen miktarı Sıcaklık  

B) Sıcaklık Temas yüzeyi  

C) Sıcaklık Çözünen Miktarı 

D) Temas yüzeyi Çözünen miktarı 

 

12-) AĢağıda atom, anyon ve katyon kavramları ile ilgili durumlar verilmiĢtir. 

K)  Proton sayısı elektron sayısına eĢittir 

L)  Elektron sayısı proton sayısından fazladır  

M)  Proton sayısı elektron sayısından fazladır 

Verilen durumlara uygun kavramlar aĢağıdakilerin hangisinde doğru eĢleĢtirilmiĢtir? 

 K L M 

A) Atom Anyon Katyon 

B) Anyon Atom Katyon 

C) Atom Katyon  Anyon 

D) Katyon Anyon  Atom 

 

13-) “Atomların gerekli durumlarda elektron alıp vererek iyon halini alırlar.” Ģeklinde bir iddiaya sahip 

olan kiĢi aĢağıdakilerden hangilerini kullanarak iddiasını destekleyebilir? 

I. Atomlar elektron alıp vererek kararlı hale gelme eğilimindedirler. 

II. Atomlar katmanlarında taĢıyabilecekleri kadar elektron taĢımak isterler. 

III. Elektronların az da olsa bir kütlesi vardır atomlar elektron vererek bu kütleden kurtulmak 

isterler. 

A) I ve II 

B) I ve III 

C) II ve III 

D) I, II ve III 

 

14-) AĢağıdaki atom ve molekülleri modelleyen bir resim verilmiĢtir. Resimde verilen atom v moleküllerle 

ilgili olarak Ali, Cansu ve Gökhan‟ın yaptığı yorumlardan hangisi ya da hangilerinin söylediği doğrudur? 

 

 

 

 

 

 

Ali: Moleküller doğru ve eksiksizdir. Moleküller sadece farklı atomlar arasında oluĢur. 

Cansu: Moleküller doğru ancak eksiktir. Moleküller farklı tür atomlar arasında oluĢabildiği gibi aynı tür 

atomlar arasında da oluĢabilir. 

Gökhan: Moleküller yanlıĢtır. Molekül sadece aynı tür atomlar arasında oluĢabilir. 

A) Yalnız Ali 

B) Yalnız Cansu 

C) Ali ve Cansu 

D) Cansu ve Gökhan 
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15-) AĢağıda molekül oluĢturan atomlarla ilgili yorumlar verilmiĢtir. Öğrencilerin yorumlarından hangisi 

ya da hangilerinin söylediği doğrudur? 

Gül: Bir atom çeĢidi sadece baĢka bir atom çeĢidinin elektronunu ortaklaĢa kullanabilir 

Özlem: Bir atom çeĢidi sadece kendi türünden baĢka bir atomun elektronunu ortaklaĢa kullanabilir 

Dilek: Bir atom çeĢidi baĢka bir atom çeĢidinin elektronunu ortaklaĢa kullanabildiği gibi aynı tür 

atomun elektronunu da ortaklaĢa kullanabilir. 

A) Yalnız Gül 

B) Yalnız Dilek 

C) Yalnız Özlem 

D) Gül, Özlem ve Dilek 

 

16-)  Ömer, öğretmeninin karıĢımlar ile ilgili soruya aĢağıdaki gibi cevap vermiĢtir. Buna göre Ömer‟le 

ilgili aĢağıdakilerden hangisi söylenebilir? 

A) KarıĢımları ve örneklerini bilmektedir. 

B) KarıĢımları ve örneklerini bilmemektedir. 

C) KarıĢımları bilmekte örneklerini bilmemektedir. 

D) KarıĢımları bilmemekte ancak örneklerini bilmektedir.  

 

17-)  Ferhat öğretmen derste Ģeker çözme yarıĢması düzenlemiĢtir. YarıĢmada eĢit miktardaki Ģekerin bir 

bardak su içerisinde en hızlı çözünmesini sağlayan yarıĢmacı birinci olacaktır. YarıĢmacıların 

hazırladıkları çözeltiler Ģu Ģekildedir. 

 

 Sıcaklık Tanecik Boyutu KarıĢtırma 

Pelin 20 
o
C Küp Ģeker Var 

Yağmur 30 
o
C Toz Ģeker Yok 

Gamze 20 
o
C Küp Ģeker Yok 

Defne 30 
o
C Toz Ģeker Var 

 

Buna göre bu yarıĢmayı yarıĢmacılardan hangisi kazanır? 

A) Pelin 

B) Yağmur 

C) Gamze 

D) Defne 

 

18-) Çözünme hızı ile ilgili Ģekildeki tabloyu dolduran ÇağdaĢ ile ilgili olarak aĢağıdakilerden hangisi 

söylenebilir? 

 

A) Sıcaklığın çözünme hızına etkisini bilmemektedir. 

B) Çözünme hızına etki eden faktörleri bilmemektedir. 

C) KarıĢtırmanın çözünme hızına etkisini bilmemektedir. 

D) Tanecik Boyutunun çözünme hızına etkisini bilmemektedir. 

 

 

 

Homojen KarıĢım Heterojen KarıĢım 

KarıĢımı oluĢturan maddelerin dağılımının 

karıĢımın her yerinde aynı olduğu 

karıĢımlardır. 

KarıĢımı oluĢturan maddelerin dağılımının karıĢımın 

her yerinde aynı olmadığı karıĢımlardır. 

Zeytin yağı-su karıĢımı, ayran ve kolonya 

homojen karıĢımlara örnektir.  

Hava, madeni para ve ayran heterojen karıĢımlara 

örnektir. 

Çözünme Hızına 

Etki Eden 

Faktörler 

Sıcaklık Sıcaklık arttıkça çözünme hızı artar, 

Tanecik Boyutu Tanecik boyutu artarsa çözünme hızı artar. 

KarıĢtırmak KarıĢtırmak çözünmeyi hızlandırır. 
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19-) Ġddia: Sıcaklık arttıkça çözünme hızı da artar.  

 

 

 

 I  II  III  IV 

Verilen iddiayı test etmek isteyen Kadir yukarıdaki düzeneklerden hangi ikisini kullanmalıdır? 

A) I ve II 

B) I ve III 

C) II ve III 

D) III ve IV 

 

20-) Ali öğretmen derse bir bardak su ve biraz Ģeker getirerek sınıfta bunları karıĢtırmıĢtır. Daha sonra 

öğrencilerine dönerek suyun içerisinde çözünen Ģekeri ayırıp ayıramayacaklarını sormuĢtur. Ali 

öğretmenin sorusuna bazı öğrencilerin verdikleri cevaplar Ģunlardır; 

Kaan: Yeni bir bileĢik oluĢmuĢtur, bu yüzden Ģeker ve su artık fiziksel yöntemlerle ayrılamaz. 

Emel: Bir çözelti oluĢmuĢtur, çözeltideki Ģeker sudan buharlaĢtırma yöntemi ile ayrılabilir. 

Canan: Bir heterojen karıĢım oluĢmuĢtur, Ģeker sudan yoğun farkından yararlanılarak ayrılabilir.  

Buna göre hangi öğrenci ya da öğrencilerin yorumu doğrudur? 

A) Yalnız Kaan 

B) Yalnız Emel 

C) Kaan ve Canan 

D) Emel ve Canan 

21-) Öğretmen derste günlük hayatta kullanılan bazı maddeleri kullanarak çeĢitli karıĢımlar hazırlamıĢtır. 

Daha sonra karıĢımları aĢağıdaki gibi tabloya yazmıĢ ve öğrencilerinden tabloyu doldurmalarını 

istemiĢtir. Hangi öğrenci tabloyu doğru bir Ģekilde doldurmuĢtur? 

 Ayırma Yöntemi 

Zeytinyağı ve Su  

Su ve Tuz  

Su ve Etil Alkol  

A) Murat       B) Yasemin 

   

 

C) Gamze       D) Salih 

 

 

 Ayırma Yöntemi   Ayırma Yöntemi 

Zeytinyağı ve Su Ayırma Hunisi  Zeytinyağı ve Su Ayırma Hunisi 

Su ve Tuz BuharlaĢtırma  Su ve Tuz Damıtma  

Su ve Etil Alkol Damıtma  Su ve Etil Alkol BuharlaĢtırma 

 Ayırma Yöntemi   Ayırma Yöntemi 

Zeytinyağı ve Su BuharlaĢtırma  Zeytinyağı ve Su BuharlaĢtırma 

Su ve Tuz Damıtma  Su ve Tuz Ayırma Hunisi 

Su ve Etil Alkol Ayırma Hunisi  Su ve Etil Alkol Damıtma 

5 gr toz 

Ģeker 

50 
o
C su 

5 gr toz 

Ģeker 

30 
o
C su 

 

5 gr küp 

Ģeker 

50 
o
C su 

10 gr toz 

Ģeker 

30 
o
C su 
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EK-3: EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇ ÖLÇEĞĠ 

 

 

Sevgili Öğrenciler, 

29 maddeden oluĢan bu anket epistemolojik inançlarınızı belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. Her bir 

madde ile ilgili maddelerin karĢısında KESĠNLĠKLE KATILMIYORUM, KATILMIYORUM, 

KARARSIZIM, KATILIYORUM ve KESĠNLĠKLE KATILIYORUM olmak üzere 5 seçenek verilmiĢtir. 

Her bir maddeyi dikkatli bir Ģekilde okumanızı ve cevabınızı uygun olan yere “X” iĢaretini koyarak ifade 

etmenizi rica ederiz. Lütfen, anketteki hiçbir soruyu boĢ bırakmayınız.  

Oktay KIZKAPAN                                                                                                       Doç. Dr. Oktay BEKTAġ 

MADDE 
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1 Öğrenme yeteneği doğuĢtan gelen bir kabiliyettir.      

2 Ġyi çıkarımlar, birçok farklı deneyin sonucundan elde edilen kanıtlara dayanır.      

3 Bilimdeki parlak fikirler sadece bilim insanlarından değil, herhangi birinden 

de gelebilir.      

4 Bilimsel kitaplardaki bilgiler bazen değiĢir.      

5 Bilim insanlarının bile yanıtlayamayacağı bazı sorular vardır.      

6 Bilimsel düĢünceler bazen değiĢir.      

7 Bilimsel çalıĢmalarda düĢüncelerin test edilebilmesi için birden fazla yol 

olabilir.        

8 Bir deneye baĢlamadan önce, deneyle ilgili bir fikrinizin olmasında yarar 

vardır.      

9 Bir alanda uzman olan kiĢi, o alanda doğuĢtan kazanılmıĢ özel bir yeteneğe 

sahiptir.       

10 Zeki öğrenciler her Ģeyi çok çabuk anlarlar.      

11 Bilimsel bilgi her zaman doğrudur.      

12 Bilim insanları bilimde neyin doğru olduğu konusunda her zaman 

hemfikirdirler.       

13 Öğrencinin bir kitaptan sahip olacağı bilginin miktarı daha çok kendi 

kontrolündedir.      

14 Bilim insanları, bilimde neyin doğru olduğu ile ilgili düĢüncelerini bazen 

değiĢtirirler.      
15 Bilimsel deneylerdeki fikirler, olayların nasıl meydana geldiğini merak edip 

düĢünerek ortaya çıkar.       

16 Bir Ģeyin doğru olup olmadığını anlamak için deney yapmak iyi bir yoldur.      

17 Bilimde bir Ģeyin doğruluğunu kesin olarak belirleyen sadece bilim 

insanlarıdır.       

18 Fen ders kitaplarında okuduğun her Ģeye inanabilirsin.       

19 Zor bir problem üzerinde uzun zaman çok sıkı çalıĢmak, sadece gerçekten 

zeki öğrenciler için iyi bir sonuç verir.    

        

20 Sonuçlardan emin olmak için, deneylerin birden fazla tekrarlanmasında fayda 

vardır.      

21 Olayların nasıl meydana geldiği hakkında yeni fikirler bulmak için deneyler 

yapmak, bilimsel çalıĢmanın önemli bir parçasıdır.      

22 Bilim insanlarının bir deneyden çıkardığı sonuç, o deneyin tek sonucudur.      

23 Bilim insanları bilim hakkında hemen hemen her Ģeyi bilir, yani bilinecek 

daha fazla bir Ģey kalmamıĢtır.      

24 Okulda ne kadar baĢarılı olduğunuz, ne kadar zeki olduğunuza bağlıdır.      

25 Bilimsel kitaplarda yazanlara inanmak zorundasınız.      

26 Fen bilgisi dersinde, öğretmenin söylediği her Ģey doğrudur.      

27 Bilimde, bütün soruların tek bir doğru cevabı vardır.      

28 Bilimsel kitaplardan okuduklarınızın doğru olduğundan emin olabilirsiniz.       

29 Tüm insanlar, bilim insanlarının söylediklerine inanmak zorundadır.       
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EK-4: ARGÜMANTASYON GÖRÜġ ÖLÇEĞĠ 

 

Argümantasyon Yöntemi Ġle Ġlgili Maddeler 
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Argümantasyon yöntemi genel bilimsel baĢarı üzerine etkilidir.      

Argümantasyon yöntemi yüksek düzeyde düĢünme becerisi geliĢtirir.      

Argümantasyon yöntemi konuya karĢı duyulan ilgiyi artırır.      

Argümantasyon yöntemi derse devamı sağlamada etkilidir.       

Argümantasyon yöntemi öğretmen ile iletiĢimin sıklığını ve kalitesini artırır.       
Argümantasyon yöntemi derse verilen dikkat süresini uzatır.       

Argümantasyon yöntemi öğrenilen konuya iliĢkin ön bilgileri açığa çıkarır.       
Argümantasyon yöntemi sınıf ve grup arkadaĢları ile iletiĢimin sıklığını ve 

kalitesini artırır. 

     

Argümantasyon yöntemi genel sınıf atmosferinin kalitesini artırır.       

Argümantasyon yöntemi öğretmen ile demokratik ve dostça iliĢki 

kurulabilmesini sağlar. 

     

Argümantasyon yöntemi ile konular yüzeysel olarak öğrenilebilir.       

Argümantasyon yöntemi kullanıldığı zaman derste kendimi rahatça ifade 

edemem.   

     

Argümantasyon yöntemi derse ön hazırlık yapmayı gerektirir.       

Argümantasyon yöntemi ile iĢlenen derslerde daha çok söz hakkım olur.      

Argümantasyon yöntemiyle iĢlenen derslerden sonra daha yapıcı ve çözüm 

odaklı olurum. 

     

Argümantasyon yöntemiyle iĢlenen derslerden sonra arkadaĢlarımla daha uyumlu 

olurum 

     

Argümantasyon yöntemiyle iĢlenen dersler eleĢtiriye açık olmamı sağlar.      

Argümantasyonla iĢlenen dersler eleĢtirel düĢünme becerimi destekler.      

Argümantasyon yöntemi ile iĢlenen dersler problemlere çok yönlü düĢünmemi 

sağlar. 

     

Argümantasyon yöntemiyle iĢlenen dersler bana kendimi ifade etme rahatlığı 

verir. 

     

Argümantasyon yöntemiyle iĢlenen derslerden sonra empati kurma becerim artar.      

Argümantasyon yöntemiyle iĢlenen derslerden sonra kendime saygım artar.      

Argümantasyon yöntemi ile iĢlenen dersler akıcıdır.      

Argümantasyon yöntemiyle iĢlenen dersler dil ve iletiĢim becerilerimi geliĢtirir.      

Argümantasyon yöntemiyle iĢlenen dersler sosyalleĢmemi artırır.      

Argümantasyon yöntemiyle iĢlenen dersler öz değerlendirme ve özeleĢtiri 

yapmamı sağlar. 

     

Argümantasyon yöntemi kullanılan dersleri severim.      

Argümantasyon yöntemi ile iĢlenen derslerde konuyu iyi anlarım.      

Argümantasyon yöntemiyle iĢlenen dersler takım ruhunu güçlendirir.      

Argümantasyon yöntemi ile iĢlenen derslerde öğrendiklerimin kalıcı olduğunu 

düĢünürüm. 

     

Argümantasyon yöntemi ile iĢlenen dersler içeriği daha derin düĢünmemi sağlar.      

Argümantasyon yöntemiyle iĢlenen derslerden sonra yaratıcı düĢünme becerim 

ve hayal gücüm geliĢir. 
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EK-5: AY’A YÖNELĠK YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME FORMU 
 

Değerli Katılımcı; 

Bu görüĢme formu sizin, argümantasyon yöntemi ile ilgili görüĢlerinizi belirlemek amacıyla 

hazırlanmıĢtır. Yaptığımız tüm görüĢmelerde kiĢisel bilgileriniz saklı tutulacak, isminiz hiçbir çalıĢmada 

kullanılmayacaktır. AraĢtırmacı tarafından değerlendirilecek olan sonuçları öğrenme hakkınız mevcuttur. 

GörüĢmenin yaklaĢık yirmi beĢ dakika süreceğini tahmin ediyorum. Ġzin verirseniz görüĢmeyi kaydetmek 

istiyorum. Bu sayede sorulara vereceğiniz yanıtların kayıtlarını daha ayrıntılı tutma fırsatı elde 

edebileceğimi düĢünüyorum. AraĢtırmaya gönüllü katılımınızdan dolayı çok teĢekkür ederim.  

         Oktay KIZKAPAN 

1. Geleneksel yöntem ile karĢılaĢtırdığında, argümantasyon yöntemini nasıl buldunuz? Örnekler 

vererek açıklayınız. 

2. “Maddenin yapısı ve özellikleri” ünitesini iĢlerken argümantasyon kapsamında neler yaptınız? 

Örnekler vererek açıklayınız. 

3. “Maddenin yapısı ve özellikleri” ünitesini iĢlerken argümantasyon yönteminin hangi yönleri 

konuyu anlamanıza yardımcı oldu? Örnekler vererek açıklayınız. 

4. Fen bilimleri dersinin diğer ünitelerinin de argümantasyon yöntemi ile iĢlenmesini ister misiniz? 

Neden? 

5. Size göre argümantasyon yöntemi ile iĢlenen derslerin diğer yöntemlerle iĢlenen derslerden en 

önemli farkları nelerdir? Örnekler vererek açıklayınız. 

6. Fen bilimleri dıĢındaki derslerde argümantasyon yöntemi ile iĢlenmeli midir? Neden? 

7. Argümantasyon yönteminin size kazanımları neler oldu? Örnekler vererek açıklayınız. 

8. Argümantasyon süreci içinde yapılan tartıĢmaları nasıl buldunuz? Örnekler vererek açıklayınız. 

9. Argümantasyon süreci içinde yapılan grup çalıĢmalarını nasıl buldunuz? Örnekler vererek 

açıklayınız. 

10. Argümantasyon senaryolarını nasıl buldunuz? Örnekler vererek açıklayınız. 

11. Sizce argümantasyon yönteminin olumlu yönleri nelerdir? Örnekler vererek açıklayınız. 

12. Argümantasyon yöntemi ile ders iĢlenirken zorlandığınız kısımlar oldu mu? Örnekler vererek 

açıklayınız. 

13. Argümantasyon yönteminin olumsuz yönleri nelerdir? Örnekler vererek açıklayınız. 

14. Argümantasyon sürecini daha iyi hale getirebilmek için önerileriniz nelerdir? 

 

Katılımınızdan dolayı teĢekkür ederim. 
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EK-6: EZAY’A YÖNELĠK YARI YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME FORMU 

 

Değerli Katılımcı; 

Bu görüĢme formu sizin, EZAY ile ilgili görüĢlerinizi belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. Yaptığımız 

tüm görüĢmelerde kiĢisel bilgileriniz saklı tutulacak, isminiz hiçbir çalıĢmada kullanılmayacaktır. 

AraĢtırmacı tarafından değerlendirilecek olan sonuçları öğrenme hakkınız mevcuttur. GörüĢmenin 

yaklaĢık yirmi beĢ dakika süreceğini tahmin ediyorum. Ġzin verirseniz görüĢmeyi kaydetmek istiyorum. 

Bu sayede sorulara vereceğiniz yanıtların kayıtlarını daha ayrıntılı tutma fırsatı elde edebileceğimi 

düĢünüyorum. AraĢtırmaya gönüllü katılımınızdan dolayı çok teĢekkür ederim. 

Oktay KIZKAPAN 

1. Geleneksel yöntem ile karĢılaĢtırdığında, EZAY‟ı nasıl buldunuz? Örnekler vererek açıklayınız. 

2. “Maddenin yapısı ve özellikleri” ünitesini iĢlerken EZAY kapsamında neler yaptınız? Örnekler 

vererek açıklayınız. 

3. “Maddenin yapısı ve özellikleri” ünitesini iĢlerken EZAY‟ ın hangi yönleri konuyu anlamanıza 

yardımcı oldu? Örnekler vererek açıklayınız. 

4. Fen bilimleri dersinin diğer ünitelerinin de EZAY ile iĢlenmesini ister misiniz? Neden? 

5. Size göre EZAY ile iĢlenen derslerin diğer yöntemlerle iĢlenen derslerden en önemli farkları 

nelerdir? Örnekler vererek açıklayınız. 

6. Fen bilimleri dıĢındaki derslerde EZAY ile iĢlenmeli midir? Neden? 

7. EZAY size kazanımları neler oldu? Örnekler vererek açıklayınız. 

8. EZAY süreci içinde yapılan tartıĢmaları nasıl buldunuz? Örnekler vererek açıklayınız. 

9. EZAY süreci içinde yapılan grup çalıĢmalarını nasıl buldunuz? Örnekler vererek açıklayınız. 

10. EZAY senaryolarını nasıl buldunuz? Örnekler vererek açıklayınız. 

11. Sizce EZAY olumlu yönleri nelerdir? Örnekler vererek açıklayınız. 

12. EZAY ile ders iĢlenirken zorlandığınız kısımlar oldu mu? Örnekler vererek açıklayınız. 

13. EZAY olumsuz yönleri nelerdir? Örnekler vererek açıklayınız. 

14. EZAY sürecini daha iyi hale getirebilmek için önerileriniz nelerdir? 

 

Katılımınızdan dolayı teĢekkür ederim. 
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EK-7: DENEY GRUPLARI SINIF GÖZLEM FORMU 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sınıf: …………… 

Tarih: ………………….  

Konu: …………….  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sınıf Gözlem Formu Maddeleri 

D
ai

m
a 

B
az

en
 

H
iç

b
ir

 z
am

an
 

Öğretmen dersin baĢında her hangi bir giriĢ etkinliği (TartıĢma, gösteri, 

deney vs) yaptı mı? 

   

Öğretmen öğrencilerin ön bilgilerini dikkate aldı mı?    

Öğretmen öğrenciler için uygun etkinlik/deney uyguladı mı?    

Öğrencilere verilen araĢtırma soruları sınıf ortamında tartıĢıldı mı?    

Öğrenciler gruplar halinde araĢtırma sorularını çözmek için uygun bir 

yöntem belirledi mi? 

   

Gruplar belirlenen yöntemi takip ederek araĢtırma sorusunun cevabını 

araĢtırdılar mı? 

   

Öğrenciler deney sırasında gözlemlerini kaydettiler mi?    

Gruplar deney sonunda gözlemlerine ve verilerine dayalı olarak iddialar 

oluĢturdular mı? 

   

Gruplar iddialarını desteklemek için deliller oluĢturdular mı?    

Her grup iddia ve delilini öğretmen ve diğer gruplarla paylaĢtı mı?    

Öğrencilerden deney sonrası rapor yazmaları istendi mi?    

Gruplar deney sonrası deney raporlarını uygun Ģekilde doldurdu mu?    

Öğrenciler soru sormaya teĢvik edildi mi?    

Öğretmen öğrencilere kavramsal sorular sordu mu?    

Öğretmen kavramları doğrudan öğrencilere vermeye çalıĢtı mı?    

Öğretmen öğrencilere dönüt verdi mi?    

Bütün öğrenciler aktif olarak derse katıldı mı?    
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EK-8: KONTROL GRUBU SINIF GÖZLEM FORMU 
 

 

Sınıf: …………………  

Tarih: ………………….  

Ders süresi: …………….  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sınıf Gözlem Formu Maddeleri 

D
ai

m
a 

B
az

en
 

H
iç

b
ir

 z
am

an
 

1. Öğrencilerin ilgisi derse çekilebiliyor mu?     

2. Öğrenciler soru cevap bölümüne katılıyorlar mı?     

3. Öğrenciler derse çok fazla katılabiliyorlar mı?     

4. Öğrenciler dersle ilgili birbirleriyle tartıĢabiliyorlar mı?     

5. Öğrenciler birbirleri ile ve öğretmenle etkili iletiĢim kurabiliyorlar mı?    

6. Öğrenciler ders esnasında sorular sorabiliyor mu?     

7. Konunun öğretimi esnasında öğrencilerin önceki bilgileri dikkate alınarak ders 

iĢlenebiliyor mu?  

   

8. Öğretimi kolaylaĢtırmak için değiĢik materyaller kullanılıyor mu? (Bilgisayar, 

çalıĢma kağıdı v.b.)  

   

9. Öğretim esnasında günlük yaĢamdan örnekler veriliyor mu?     

10. Öğrencilerin anlayıp anlamadığını kontrol etmek için sorular soruluyor mu?     

11. Öğretim esnasında öğrencilere not tutturuluyor mu?     

12. Öğrencilerin fikirlerini rahatça söyleyebileceği bir ortam oluĢturuldu mu?     

13. Öğrenmenin gerçekleĢtiği sınıf ortamı öğretim için uygun mu?     

14. Öğrencilere ders kitabından okuma ödevi veriliyor mu?     

15.  Öğrencilerin konu hakkında sahip olduğu yanlıĢ kavramaları vurgulayarak 

bunların düzeltilmesini sağlanıyor mu? 
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EK-9: KONTROL GRUBU DERS PLANLARI 
 

BĠRĠNCĠ HAFTA 

ATOMUN YAPISI 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu dersin sonunda öğrenciler atomun yapısında bulunan proton, nötron ve elektronlar 

hakkında günümüzde bilimsel olarak geçerli bilgileri ve bu bilgilerin geçmiĢten günümüze nasıl 

değiĢtiğini fark etmeleri sağlanmalıdır. 

Kazanımlar: 

 Atomun yapısını ve yapısındaki temel parçacıkları bilir, 

 GeçmiĢten günümüze atom kavramı ile ilgili düĢüncelerin nasıl değiĢtiğini sorgular. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin 6. Sınıf konularından maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu öğrenmiĢ 

olmaları gerekmektedir. 

Dersin ĠĢleniĢi: (Birinci ve ikinci ders saati) Öğretmen öğrencilerden ders kitabından sayfa 109‟u 

açmalarını ister ve burayı bir öğrenciye okutur. Daha sonra kitaptaki ev ve dağ resimlerini göstererek 

bunları oluĢturan daha küçük yapılar bulunduğu gibi maddelerin de daha küçük yapılardan oluĢtuğunu bu 

yapılara atom denildiğini söyler. Daha sonra da öğrencilere atomu oluĢturan daha küçük parçacıklar olup 

olmadığını sorar. Öğrencilerden gelen cevapları dinledikten sonra kitaptaki atom modeli resmini 

inceleterek atomun iki kısımdan oluĢtuğunu bunların çekirdek ve katmanlar olduğunu söyler. Çekirdeğin 

atomun merkezinde bulunduğunu ve çekirdekte proton ve nötronların bulunduğunu anlatır. Katmanlarda 

ise elektronların bulunduğunu söyler. Daha sonra ise bunların özelliklerini aĢağıdaki gibi açıklar.   

 

Daha sonraki aĢamada proton ve nötronun kütlelerinin elektron kütlesinden çok fazla olduğunu, atomun 

kütlesini daha çok proton ve nötronların oluĢturduğunu, hacmini ise daha çok elektronların oluĢturduğunu 

belirtir.  

Üçüncü ve dördüncü ders saatinde öğretmen derse bir soru ile baĢlamıĢ ve öğrencilere insanların atom 

hakkında nasıl bilgi sahibi olabildiklerini sorar. Bu soruya öğrencilerin verdikleri cevapları dinledikten 

sonra atom modellerinin aslında bir anda Ģuan ki bildiğimiz duruma gelmediğini bugün bildiğimiz atom 

modelinin oluĢmasında birçok bilim adamının katkısı olduğunu ifade etmiĢ ve bugün bu bilim 

adamlarından bazılarını ve atom hakkındaki bilgilerimize yapmıĢ oldukları katkıları öğreneceklerini 

söyler.  Daha sonra atom fikrini M.Ö 400 yılında Demokritus' un ortaya atmıĢ olduğunu ve bütün 

maddelerin bölünemeyen çok küçük parçalardan meydana geldiğini bu parçalara da bölünemez anlamına 

gelen "atom" ismini verdiğini söyler. Demokritus' tan sonra Dalton' un atomu içi dolu bölünmez küreler 

Ģeklinde tarif ettiği ve maddelerin birbirinden farklı olmasının sebebinin maddeleri oluĢturan atomların 

birbirinden farklı olmasından kaynaklandığını savunduğu söyler. Dalton' dan sonra Thomson' un 

atomların pozitif ve negatif yüklü taneciklerden oluĢtuğunu ve bu taneciklerin atomda rastgele dağılmıĢ 

oldukları fikrini ortaya attığı belirtir. Daha sonraki süreçte Rutherford' un atomun içerisindeki pozitif 
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yüklerin atomun merkezinde toplandığını ve çok küçük bir yer kapladığını, negatif yüklerin ise pozitif 

yükler etrafında hareket ettiği düĢüncesini yaptığı deneyler sonucunda ortaya koyduğu anlatır. Rutherford' 

dan sonra Bohr' un elektronların çekirdek etrafında rastgele dönemeyeceklerini bunların hareket 

edecekleri belirli enerji düzeyleri olması gerektiği düĢüncesini ortaya attığı belirtir. Günümüzde ise 

Modern atom teorisine göre elektronların çok hızlı hareket ettiği ve yerinin ve hızının aynı anda tespit 

edilemediği bu yüzden belirli bir yerleri olmadığı adeta atomun çekirdeğinin etrafında bulutsu bir yapı 

oluĢturduğu öğretmen tarafından ifade eder. 

ĠKĠNCĠ HAFTA 

ĠYON KAVRAMI 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu dersin sonunda öğrencilerin iyon, anyon, katyon kavramlarını öğrenmiĢ olmaları 

beklenmektedir.  

Kazanımlar: 

 Ġyonların nasıl oluĢtuğunu kavrar, anyon ve katyonlara örnekler verir. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin 6. Sınıf konularından maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu öğrenmiĢ 

olmaları gerekmektedir. Ayrıca atomun yapısında proton, nötron ve elektronların bulunduğunu daha önce 

öğrenmiĢ olmaları gerekir.  

Dersin ĠĢleniĢi: Öğretmen derse baĢlarken daha önceki derslerde anlatmıĢ olduğu atom modellerinden 

yola çıkarak tahtaya bir neon modeli ve helyum modeli çizer. Bu modellerin katmanlarında 

taĢıyabilecekleri elektron sayısı kadar elektronda sahip olduklarını eksik ya da fazla elektronlarının 

bulunmadığını bu yüzden bu modellerin kararlı elektron dağılımları olduğu söyler. Bunlardan helyumun 

elektron dağılımının dublet, neon, argon gibi son katmanında sekiz elektron bulunan atomların elektron 

dağılımının ise oktet olarak isimlendirildiği belirtir. Daha sonra verilen Al, Mg, F, O gibi atomların da 

modelleri çizilerek bunların kararlı yapıda olmadıkları ancak elektron alarak ya da elektron vererek 

kararlı hale gelebilecekleri ifade eder. Bunlardan son katmanında bir, iki ya da üç elektron bulunan 

atomların elektron vermeye, beĢ, altı ya da yedi elektron bulunan atomların ise elektron almaya yatkın 

olduğu söyler. Ayrıca son katmanında bir elektronu olan atomun bir elektron vererek, iki elektronu olan 

atomun iki elektron vererek, üç elektronu olan atomun üç elektron vererek kararlı yapıya ulaĢacağı, son 

katmanında beĢ elektron olan atomun son katmanındaki elektron sayısını sekize tamamlamak için üç 

elektron alarak, son katmanında altı elektron olan atomun iki elektron alarak, yedi elektron olan atomun 

ise bir elektron alarak kararlı hale geleceği ifade eder. Bir atomun elektron alıp verdikten sonra artık atom 

olarak isimlendirilmediği, bunlara "iyon" ismi verildiği açıklar. Ġyonlardan ise elektron alanların eksi 

yüklü hale geldiği ve anyon olarak isimlendirildiği, elektron verenlerin ise artı yüklü hale gelerek katyon 

olarak isimlendirildiği anlatır. 

Daha sonra öğretmen NO3
-
, SO4

2-
, OH

-
 ve NH4

+
 gibi çok atomlu iyonların ad ve formüllerini tahtaya 

yazarak öğrencilerden bunları ezberlemelerini ister. Daha sonra tahtaya yazdığı formülleri silerek tahtada 

isimleri yazılı olan iyonların formüllerini söylemelerini öğrencilerden ister.  

ÜÇÜNCÜ DERS 

MOLEKÜL KAVRAMI 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu dersin sonunda öğrenciler atomun yapısında bulunan proton, nötron ve elektronlar 

hakkında günümüzde bilimsel olarak geçerli bilgileri ve bu bilgilerin geçmiĢten günümüze nasıl 

değiĢtiğini fark etmeleri sağlanmalıdır. 

Kazanımlar:  

 Aynı ya da farklı atomların bir araya gelerek molekül oluĢturacağını kavrar. 



184 
 

 

 ÇeĢitli molekül modelleri oluĢturur ve sunar. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin 6. Sınıf konularından maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu ve 

atomun yapısında bulunan tanecikleri öğrenmiĢ olmaları gerekmektedir.  

 

Dersin ĠĢleniĢi: 

Üçüncü ve dördünce derse baĢlarken öğretmen öğrencilerden ders kitabı sayfa 116‟yı açarak buradaki 

resimleri incelemelerini ister.  

 

 

Modellerde verilen her bir kürenin atomu temsil ettiğini söyleyerek bu modellerin her birinde kaç çeĢit 

atom bulunduğunu sorar. Modellerdeki atom modellerinden birinci resimdekilerin birbirinden bağımsız 

iken ikinci ve üçüncü resimlerdeki atom modellerinin atom gruplarından oluĢtuğunu söyler. Atomların bir 

araya gelerek oluĢturduğu kümelere molekül ismi verildiğini anlatır. Aynı tür atomların bir araya gelerek 

bir molekül oluĢturabileceği gibi farklı atomlarında bir araya gelerek molekül oluĢturabileceğini vurgular. 

Öğretmen daha sonra öğrencilerden silgilerini bir araya getirerek farklı molekül modelleri oluĢturmalarını 

ve bu modelleri teker teker tahtaya gelerek arkadaĢlarına açıklamalarını ister.  

DÖRDÜNCÜ  DERS 

SAF MADDELER 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planında öğrencilerin saf maddeleri (Element ve bileĢikler) öğrenmeleri için MEB 

ders kitabı dikkate alınarak etkinlikler hazırlanmıĢtır.  

Kazanımlar:  

 Saf maddeleri, element ve bileĢik olarak sınıflandırarak örnekler verir. 

 Periyodik sistemdeki ilk 18 elementin ve yaygın elementlerin isimlerini ve sembollerini bilir. 

 Yaygın bileĢik ve iyonların formül ve isimlerini bilir. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin 6. Sınıf konularından maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu ve 

atomun yapısında bulunan tanecikleri öğrenmiĢ olmaları gerekmektedir.  

Dersin ĠĢleniĢi: Öğretmen derse maddelerin saf ve saf olmayan maddeler diye ikiye ayrıldığını belirterek 

ve saf maddeleri açıklayarak baĢlar. Aynı tür tanecik içeren maddelere saf madde denildiğini söyler ve 

tahtaya aĢağıdaki Ģemayı çizer ve öğrencilerden bu Ģemayı defterlerine çizmelerini ister.  

3. Resim 1. Resim 2. Resim 
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A- Element nedir: Aynı cins atomların meydana getirdiği saf maddelere element denildiği öğretmen 

tarafından belirtilir. Elementlerin özellikleri aĢağıdaki gibi açıklanır.  

Elementlerin özellikleri 

1. Saf maddelerdir 

2. Ġçerisinde tek cins atom bulunur. 

3. Fiziksel ve kimyasal yollarla baĢka maddelere ayrılamaz. 

4. Sembollerle gösterilir. 

5. Belirli bir erime, kaynama, yoğunluk değerleri vardır. 

6. Farklı elementlerin atomları da farklıdır. 

7. Homojendir  

B- Elementler ve Sembolleri 

Öğretmen derste elementlerle ilgili Ģu bilgileri verir; 

1. Her dilde element isimleri farklı isimlendirilmektedir. 

2. Element sembolleri ise bütün dünya da aynıdır. 

3. Bu sayede bilimsel iletiĢim kolaylaĢır, bileĢiklerin formülleri yazılırken kolaylık sağlar. 

4. Element sembolleri ise Latince element adlarının ilk harfi, ilk harf kullanılmıĢ ise ilk iki harfi 

Ģeklinde kullanılır. 

Daha sonra periyodik tablodaki ilk 18 elementin isimleri, sembolleri ve atom numaraları aĢağıdaki gibi 

tahtaya yazılı ve öğrencilerden bunları yazmaları istenir.  

Atom Numarası Sembol Türkçe Adı 

1 H Hidrojen 

2 He Helyum 

3 Li Lityum 

4 Be Berilyum 

5 B Bor 

6 C Karbon 

7 N Azot 

8 O Oksijen 

9 F Flor 

10 Ne Neon 

11 Na Sodyum 

12 Mg Magnezyum 

13 Al Alüminyum 

14 Si Silisyum 

15 P Fosfor 

16 S Kükürt 
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17 Cl Klor 

18 Ar Argon 

 

Listede görüldüğü gibi elementlerin sembolleri Latince isimlerinin ilk harfi, ilk harfi kullanılmıĢ ise ikinci 

harfi kullanıldığına dikkat çekilir. Ayrıca bunlardan farklı olarak günlük hayatta kullanılan aĢağıdaki 

elementler ve sembolleri de tahtaya yazılarak öğrencilerden bunları defterlerine yazmaları istenir.  

Günlük yaĢamda kullanılan elementler ve sembolleri  

 Adı Sembol 

Krom Cr 

Demir Fe 

Kobalt Co 

Nikel Ni 

Bakır Cu 

Çinko Zn 

Kalay Sn 

GümüĢ Ag 

Ġyot I 

Altın Au 

Cıva Hg 

KurĢun Pb 

Potasyum K 

Kalsiyum Ca 

 

Doğada yaklaĢık 90 element bulunduğu bu elementler ve yapay olarak üretilen yaklaĢık  120 element 

periyodik sistemi oluĢturduğu öğrencilere açıklanır. 

C- BileĢik nedir 

Birden fazla elementin bir araya gelerek oluĢturdukları yeni ve saf maddeye bileĢik denildiği açıklanır ve 

belli baĢlı bileĢiklere örnekler verilir.  

BileĢiklerin özellikleri aĢağıdaki gibi açıklanır.  

1. Saf maddedir. 

2. Homojendir. 

3. Formüllerle gösterilir. 

4. Belirli bir erime ve kaynama noktası vardır. 

5. Elementlerin belirli oranlarda birleĢmesi ile oluĢur. 

6. Kimyasal yollarla elementlere ayrılabilir. 

7. Kendini oluĢturan elementlerin özelliklerini göstermezler. 

8. Yeni fiziksel ve kimyasal özelliklere sahip olur. 

9. Kimyasal tepkime (değiĢme) sonucu oluĢur. 

10. Öz kütleleri (Yoğunlukları) sabittir. 

11. En az iki farklı elementten oluĢurlar. 

12. BileĢik oluĢurken yeni kimyasal bağlar oluĢur. 

13. BileĢikler iyonik yapıda veya molekül yapıda olabilir Ģeklinde öğrencilere açıklanır.  

 

D- Çok Atomlu Ġyonlar: 

Ġyonların tek cins atomdan oluĢabileceği gibi bileĢiklerde olduğu gibi birden fazla atom çeĢidinin 

birleĢmesi ile de oluĢabileceği öğretmen tarafından açıklanır. Böyle iyonlara çok atomlu iyon denildiği 

söylenir. Sayfa 126‟da bulunan çok atomlu iyonları gösteren tablo öğrencilere okutulur.  
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Dersin sonunda öğrencilere derste öğrendikleri element ve bileĢikleri açıklamaları ve element ve 

bileĢiklere örnekler vermeleri istenir. Öğrencilerin vermiĢ oldukları cevaplar dinlenir varsa hataları 

düzeltilir.  

DERS 5: HOMOJEN VE HETOREJEN KARIġIMLAR 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planında öğrencilerin saf maddeleri (Element ve bileĢikler) öğrenmeleri için MEB 

ders kitabı baz alınarak etkinlikler hazırlanmıĢtır.  

Kazanımlar:  

 KarıĢımları, homojen ve heterojen olarak sınıflandırarak örnekler verir. 

 Homojen karıĢımların çözelti olarak da ifade edilebileceğini belirtir 

 Günlük yaĢamda karĢılaĢtığı çözücü ve çözünenleri kullanarak çözelti hazırlar. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin 6. Sınıf konularından maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu ve 

maddelerin saf ve saf olmayan maddeler olarak iki gruba ayrıldığını öğrenmiĢ olmaları gerekmektedir.  

Ders ĠĢleniĢi:  

Öğretmen daha önce maddeleri saf ve saf olmayan maddeler olarak ikiye ayırdıklarını öğrencilere 

hatırlatır. Bugün derste saf olmayan maddeleri yani karıĢımları öğreneceklerini söyler. Günlük hayatta 

farklı maddeleri bir araya getirerek karıĢımlar oluĢturulabileceği söylenir. KarıĢımların iki ya da daha 

fazla çeĢitte maddenin kendi özelliklerini kaybetmeden bir araya gelmesi ile oluĢtuğunu öğrencilere 

açıklar. Bu nedenle karıĢımların yapısında birden fazla çeĢitte element ya da bileĢik bulunacağı ifade 

edilir ve aĢağıdaki örnekler öğrencilere gösterilir. 
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Verilen karıĢım örneklerinin bazılarında karıĢımı oluĢturan maddelerin ayırt edilemezken bazılarının ayırt 

edilebildiği söylenir. Dolayısıyla karıĢımları içerisindeki maddelerin dağılımına göre ikiye ayrıldığı 

söylenir. 

 

 

 

 

 

 

 

Daha sonra sayfa 131 deki soru cevap etkinliği öğrencilerle birlikte yapılır. Sonrasında, karıĢımı oluĢturan 

maddelerin karıĢımın her yerine eĢit olarak dağıldığı karıĢımlar homojen karıĢım yani çözelti olarak, 

karıĢımı oluĢturan maddelerin karıĢımın her yerine eĢit dağılmadığı karıĢımların ise heterojen karıĢım 

olarak adlandırıldığı açıklanır. Bu açıklamalardan sonra çözeltilerin sınıflandırılmasına geçilir ve 

çözeltiler aĢağıdaki gibi sınıflandırılır.  
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Bir çözeltide miktarı çok olan maddeye çözücü, az olan maddeye ise çözünen denildiği belirtilir. Ancak 

sulu çözeltilerde suyun her zaman çözücü olarak kabul edildiği belirtilir ve çözelti çeĢitleri aĢağıdaki gibi 

açıklanır. 

Katı-sıvı Çözeltileri: Bir katının sıvı içinde oluĢturduğu karıĢımlardır. Tuzlu su, Ģekerli su gibi 

Sıvı-sıvı çözeltileri: Bir sıvının baĢka bir sıvı içerisinde oluĢturduğu çözeltilerdir. 

Gaz-gaz çözeltileri: Bir gazın sıvı içerisinde oluĢturduğu çözeltilerdir. Gazoz buna örnektir.  

Daha sonra öğretmen öğrencilerden bir önceki derse getirmelerini istediği su, tuz, Ģeker, kum, pipet, gıda 

boyası, gibi malzemeleri kullanarak çeĢitli karıĢımlar oluĢturmalarını ve karıĢımları sınıflandırmalarını 

ister.   

DERS -6: ÇÖZÜNME HIZININA ETKĠ EDEN FAKTÖRLER 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planında öğrencilerin çözünme hızına etki eden değiĢkenleri (Sıcaklık, tanecik boyutu 

ve karıĢtırmak) öğrenmeleri için MEB ders kitabı dikkate alınarak etkinlikler hazırlanmıĢtır.  

Kazanımlar:  

 Çözünme hızına etki eden faktörleri deney yaparak belirler. 

 Temas yüzeyi, karıĢtırma ve sıcaklık faktörlerinin çözünme hızını etkisini fark eder. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin maddelerin saf ve saf olmayan maddeler olarak iki gruba ayrıldığını saf olmayan maddelerin 

yani karıĢımlarından homojen karıĢımlar (Çözeltiler) ve heterojen karıĢımlar olarak ikiye ayrıldığını 

öğrenmiĢ olmaları gerekmektedir.  

Dersin ĠĢleniĢi 

Öğretmen ders kitabındaki aĢağıdaki etkinlikle dersi baĢlatır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bu karikatür gösterildikten sonra öğrencilerden 5-6 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını ve gruplarda farklı 

sıcaklıklarda ve farklı tanecik boyutunda çözünen maddeler kullanarak çözeltiler hazırlamaları istenir. 

Hazırlanan çözeltilerdeki çözünen maddenin hangi durumda en hızlı çözündüğünü tespit etmeleri istenir. 
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Yaptıkları deneyden yola çıkarak sıcaklık, tanecik boyutu ve karıĢtırmanın çözünme hızını nasıl etkilediği 

öğrencilere sorulur ve öğrencilerin keĢfetmesi sağlanır. 

Daha sonra yukarıdaki karikatür tekrar gösterilerek hangi öğrencinin hazırlayacağı çözeltinin daha hızlı 

çözüneceği öğrencilere sorulur. Dersin sonunda çözünme hızına etki eden faktörler aĢağıdaki gibi 

özetlenir.  

1- Temas Yüzeyi: Çözünen maddenin tanecik boyutu küçüldüğünde çözünen ve çözücü 

maddenin daha fazla temas edeceği bu yüzden çözünme hızı artar. Toz Ģekerin tanecik 

boyutu küp Ģekerden küçük olduğu için temas yüzeyi artar dolayısıyla daha hızlı çözünür 

2- Sıcaklık: Sıcaklık arttığında çözünme hızı da artar. 

3- KarıĢtırma: Çözeltiyi karıĢtırmak çözünme hızını artırır.  

 

DERS -7: KARIġIMLARIN AYRILMASI 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planı öğrencilerin karıĢımların ayrılmasında kullanılabilecek bazı yöntemleri MEB 

ders kitabı esas alınarak öğrenmeleri için hazırlanmıĢtır. Bu konu için dört ders saati ayrılmıĢtır. 

Kazanımlar:  

 KarıĢımların ayrıĢtırılmasında kullanılabilecek bazı yöntemleri tahmin eder ve tahminlerini 

test eder. 

 KarıĢımların ayrıĢtırılmasında kullanılabilecek yöntemlerden buharlaĢtırma, yoğunluk farkını 

kullanarak karıĢımları ayırır. 

 KarıĢımların ayrıĢtırılmasında kullanılabilecek yöntemlerden damıtma kullanarak karıĢımları 

ayırır.  

. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerden, maddelerin süzme, eleme, mıknatısla ayırma gibi basit yöntemlerle birbirinden 

ayrılabileceğini daha önceki yıllarda öğrenmiĢ olmaları beklenmektedir. 

Dersin ĠĢleniĢi 

Öğretmen derse daha önceki yıllarda öğrenilen karıĢımları ayırma yöntemlerini hatırlatarak derse 

baĢlar. Daha sonra buharlaĢtırma, yoğunluk farkı ve damıtma yöntemleri kullanılarak karıĢımların 

nasıl ayrılabileceğini öğrenecekleri söylenir ve karıĢımları ayırmada kullanılan yöntemler sıra ile 

açıklanır. 

BuharlaĢtırma: Tuzlu su, Ģekerli su gibi katı-sıvı karıĢımlarını oluĢturan maddeleri ayırırken 

buharlaĢtırmadan faydalanılabileceği açıklanır. Bu yöntemde karıĢım ısıtılır ve su buharlaĢtırılır ve 

kapta katı madde kalır. Deniz suyundan tuz elde edilmesi bu yöntemle sağlanır. 

Yoğunluk Farkı: Yoğunlukları farklı katı-katı, katı-sıvı ve sıvı-sıvı karıĢımları yoğunluk farkından 

yararlanılarak ayrılabilir. TalaĢ-demir tozu, zeytinyağı- su ve buğday-saman karıĢımları yoğunluk 

farkından yararlanılarak ayrılabilir.  
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Damıtma: Bir biri içerisinde çözünen sıvıların ayrılmasında kullanılan yöntemdir. Ayrımsal 

damıtmada karıĢım ısıtılır ve kaynama noktası düĢük olan sıvı buharlaĢarak ilk önce ortamdan 

ayrılır. Bu yöntem ham petrolden petrol türevlerinin eldesinde kullanılır.  
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EK-10: AY GRUBU DERS PLANLARI 

 

DERS PLANI-1: ATOMUN YAPISI 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planında öğrencilere atomun yapısı ile ilgili geçmiĢten günümüze bilim insanlarının 

düĢünceleri deniz seyahatinde geçen bir hikâye Ģeklinde verilmiĢtir. Öğrencilerden hikâyede ortaya atılan 

verilenleri değerlendirerek atomun yapısı ile ilgili bir iddia ortaya atmaları ve bu iddialarını deliller ile 

desteklemeleri beklenmektedir. Ayrıca diğer arkadaĢlarının iddialarını kendi delillerini kullanarak 

çürütmeye çalıĢmaları gerekmektedir. Dersin sonunda öğrenciler atomun yapısında bulunan proton, 

nötron ve elektronlar hakkında günümüzde bilimsel olarak geçerli bilgileri ve bu bilgilerin geçmiĢten 

günümüze nasıl değiĢtiğini fark etmeleri sağlanmalıdır. 

Kazanımlar: 

 Atomun yapısını ve yapısındaki temel parçacıkları bilir, 

 GeçmiĢten günümüze atom kavramı ile ilgili düĢüncelerin nasıl değiĢtiğini sorgular. 

Öğrenme Hedefleri 

Bu aktivitenin öğrenme hedefleri: 

 Öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak ellerindeki delilleri kullanarak atomun yapısı ile 

ilgili argüman oluĢturmaları, 

 Kendilerine verilen delilleri ve diğer öğrencilerin ortaya attıkları argümanları düĢünüp 

değerlendirmeleridir. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin 6. Sınıf konularından maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu kavrar 

kazanımını bilmeleri ve kendi düĢüncelerini yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve 

yetenekli olması beklenmektedir.  

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için madde ile ilgili sorular sorun. Örneğin bu masa, sıra 

nelerden oluĢmuĢtur? Bunları parçalarsak neye ulaĢırız?  Daha sonra bugün bu sorulara cevap 

arayacağınızı belirtin (7-8 dakika) 

3. Daha sonra senaryo kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin senaryoyu okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her grubun kendi içerisinde tartıĢarak kendi argümanlarını oluĢturmalarını sağlayın. 

Argümanlarını belirlerken delil kartlarından faydalanmalarını söyleyin. Fikirlerini delillerle 

desteklemeleri gerektiğini belirtin. Kendilerine verilen delillerin hepsinin doğru olmayabileceğini 

ya da hepsine ihtiyaçları olmayabileceğini hatırlatın. Kendilerine verilen formların ilgili yerlerini 

doldurmalarının söyleyin. (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun iddiasını ve delillerini diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin. Siz de grupların iddialarını ve delillerini tahtaya yazın. (20 dakika) 

6. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve her grubun kendi iddialarını 

delillerle savunmalarını, farklı görüĢlerde olan gruplar varsa onların iddialarını çürütmelerini 

sağlayın Ģeklinde olabilir. Gerekli durumlarda neden böyle düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin 

nedir? Gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

7. TartıĢmalar sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tüm grupların ulaĢmasını sağlayın. 

Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

 

ATOMUN YAPISI 

SENARYO 

(Bu hikayede geçen bilim adamlarının farklı zamanlarda yaĢadığını unutmayınız. Burada 

sizin tartıĢma imkanı bulabilmeniz için aĢağıda bahsedilen bilim adamları arkadaĢ olarak 

kabul edilmiĢtir). John Dalton ve Demokritos iki iyi arkadaĢtılar. Bu iki dost akĢam 

yürüyüĢüne çıktıkları bir gün sohbet ederlerken konu dönüp dolaĢıp atom hakkındaki 

tartıĢmalara geldi. Dalton fazla dayanamadı ve arkadaĢı Demokritos‟a; 

 

Dalton: Sevgili Dostum Demokritos maddelerin atomlardan oluĢtuğunu fark ederek bilime yeni bir kapı 

araladın. Peki, bunu bilim dünyasına nasıl anlatacaksın? 
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Demokritos: DüĢün ki elinde bir tahta parçası var ve sen bu tahtayı sürekli parçalara ayırıyorsun, elde 

ettiğin parçaları tekrar parçalıyorsun ve hep aynı maddeye ulaĢıyorsun. ĠĢte, artık bölünemeyecek olan bu 

ulaĢtığım parçaya atom ismini veriyorum. Bu atomu oluĢturan bir tanecik olduğunu düĢünmüyorum.  

 

Dalton: Demokritos, Dostum! Bende seninle benzer Ģekilde düĢünüyorum. Ayrıca yaptığım ilk bilimsel 

çalıĢma sonuçlarına göre senin fak ettiğin bu atomların parçalanamayacağını ve yeniden 

oluĢturulamayacağını düĢünüyorum. Bence atomlar içi dolu kürelere benziyor. Ayrıca, yine senin de ifade 

ettiğin gibi atomu oluĢturan bir tanecik olduğunu düĢünmüyorum. Bu konuları seninle ve bu konuda 

çalıĢma yapan diğer arkadaĢlarla tartıĢmak istiyorum. Bunun içinde bir deniz seyahatine çıkmayı 

planlıyorum. Uzun zamandır planladığım bu tatil planımda bana eĢlik etmek ister misin? 

 

Demokritos: Harika olur. Bence Rutherford, Thomson ve Bohr ve Einstein da bize eĢlik etmelidir.  

 

Dalton: Gemi yolculuğumuzu hoĢ bir tartıĢma ile geçirmek güzel olacak. 

Dalton ve Demokritos seyahat günü gemiye bindiklerinde Rutherford, Thomson ve Bohr çoktan 

gemideki yerlerini almıĢlardı. Denizin mavi dalgaları arasında içeceklerini yudumlarken konuyu 

ilk Demokritos açtı ve Rutherford‟a dönerek; 

Thomson: Beyler! Ben atomu oluĢturan daha küçük taneciklerin olduğunu düĢünüyorum. Bunlara da 

pozitif (+) ve negatif (-) yükler ismini verdim. Bunlar atomda dağınık Ģekilde bulunurlar. Ayrıca, negatif 

(–) yüklü elektronun kütlesi pozitif (+) yüklü protonun kütlesinden çok küçüktür. 

 

Demokritos: Hey Rutherford!, sen Thomson‟a veya Dalton‟a katılıyor musun? Ayrıca, sen de atomda 

elektronların bulunduğunu ve çekirdek etrafında döndüklerini iddia ediyor musun? 

 

Rutherford: Democritos, atomun merkezinde pozitif yüklü protonların olduğu bir çekirdek ve bunun 

çevresinde dönen negatif yüklü elektronların bulunduğunu düĢünüyorum. Dolayısıyla, ben Dalton‟a ve 

sana katılmıyorum çünkü atomu oluĢturan daha küçük tanecikler var. Thomson‟a da Ģu noktada 

katılmıyorum. ġöyle ki; atom da pozitif ve negatif yükler dağınık Ģekilde bulunmazlar. Protonlar çekirdek 

denilen bölgede, elektronlar ise çekirdek etrafında hareket ederler.  

Bu arada Bohr söze karıĢır ve der ki; 

Bohr: Rutherford sana Ģurada itirazım var, pozitif ve negatif yüklü tanecikler birbirlerini çektiklerine 

göre, bu yüklerin birbirlerinin üzerine düĢmeleri gerekir. Oysaki ben düĢmediğini düĢünüyorum. 

Atladığınız bir nokta var. Benim çalıĢmalarımın sonuçlarına göre atomun merkezinde bir çekirdek ve 

çekirdeğin etrafında katmanlar bulunur ve her katmanın çekirdeğe uzaklığı farklıdır.  

Öte yandan arkadaĢlar, çekirdekte protonların yalnız olmadığını ve protonlarla eĢit kütleli ve yüksüz bir 

tanecik olan nötronların bulunduğunu da ifade etmek isterim. Bu konuda ne düĢünüyorsunuz?  

 

Einstein: Ah sevgili dostlarım, bilim o kadar dinamik ki ortaya atılan teorilerin hızına yetiĢilmiyor. Son 

zamanlarda ortaya atılan bir yeni teoride Modern Atom Teorisidir. Bu modele göre Thomson, Rutherford 

ve Bohr‟un da dediği gibi atomun çekirdeğinde proton ve nötronlar bulunurken, elektronlar çekirdek 

etrafında dolanırlar. Ancak Bohr‟un iddia etmiĢ olduğu gibi elektronları belirli bir katmanda (yörünge) 

tespit etmek imkânsızdır.  

“Önümüzdeki günlerde izleyelim ve görelim. Bakalım geleceğin bilim insanları hangi görüĢü 

benimseyecekler” dedi ve hepsi de uçsuz bucaksız maviliği seyre daldılar. 

 

SORU 1: Sizce geçmiĢten günümüze atom kavramı ile ilgili düĢünceler nasıl değiĢmiĢtir? Siz bu konuda 

ne düĢünüyorsunuz? Hangi bilim insanının düĢüncelerine katılıyorsunuz? Neden? (Ġddianızı verilen 

delilleri kullanarak destekleyerek sorulara cevap veriniz)  
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Deliller 1.     Ġddialar-Ne Ġddia Edebilirim? 
 

 

K Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

    Yukarıdaki iddiayı ortaya koydum çünkü delillerim Ģunlar; 

 

 

G Gerekçe/Nedenler 

    Ġddiamı desteklerken Ģu delileri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar; 

 

 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

DELĠLLER: 

1. Bir maddeyi sonsuza kadar bölemeyiz bunun bir sonu olması gerekir. Bölünemediği için de 

Yunanca da bölünemez anlamına gelen “atom” ismi verilmiĢtir. 

2. Bir madde parçalandığında yine aynı maddenin daha küçük bir parçası oluĢması gerekir. Bu 

Ģekilde devam edildiğinde en son ulaĢılacak tanecik atom olmalıdır. 

3. Atomun yapısında büyük boĢluklar vardır. Katot ıĢınları ile yapılan deneylerle bu boĢluklarda 

birbiriyle zıt yükte iki taneciğin olabileceği kanıtlanmıĢtır. Örneğin üzümlü keki düĢünelim. Bu kek ve 

üstündeki üzümler gibi atomun içerisinde dağınık halde pozitif (+) ve negatif (–) yüklü tanecikler bulunur 

ve bunlardan aynı yüklü olanlar birbirini iter, zıt yüklü olanlar ise birbirini çeker.  

4. Bir bilim adamının yapmıĢ olduğu deney ile elektronların kütlesinin protonların kütlesinden 

yaklaĢık 2000 kat daha küçük olduğu tespit edilmiĢtir. (AraĢtırınız: Milikan‟ın yağ damlası deneyi) 

5. Protonlar ve elektronlar atomda dağınık halde değil, tıpkı gezegenlerin GüneĢ‟in etrafında 

döndükleri gibi dönerler. Gezegenler ve güneĢ aralarında nasıl bir çekim kuvveti oluĢturuyorlarsa 

protonlar ve elektronlar da böyle bir çekim kuvveti oluĢtururlar.  

6. Protonların çekirdek denilen atomun merkezi bir bölgesinde olduğu ve elektronların da 

çekirdeğin etrafında çok hızlı bir Ģekilde döndüğü deneylerle ortaya çıkarılmıĢtır (AraĢtırınız: Alfa 

Saçılması Deneyi) 

7. Her katmanda bulunan elektronların belirli enerjileri vardır. Bu enerji onların protonların üzerine 

düĢmesine engel olur. Protonların üzerine düĢebilmeleri için enerjilerini kaybetmeleri gerekirdi. Böyle bir 

durum söz konusu değildir Bir baĢka ifadeyle, elektronların çekirdekten yakın veya uzak olması onların 

enerjilerine bağlıdır. Enerjisi düĢük olan elektronlar çekirdeğe yakın katmanlarda, enerjisi yüksek olan 

elektronlar ise çekirdeğe uzak olan katmanlarda yer alır.  

8. Ġngiliz bilim insanı Chedwick atomun merkezinde bulunan yüksüz ve protonla eĢit kütleli 

tanecik olan nötronları keĢfetmiĢtir. Protonla eĢit kütleli ve yüksüz olan nötronların sayesinde pozitif (+) 

yüklü taneciklerin atomun merkezinde birbirini itmeden durabileceği düĢünülebilir.  

9. Bu elektronların yerini ve hızını aynı anda tespit etmek imkânsızdır (AraĢtırınız Heisenberg 

belirsizlik ilkesi) çünkü elektronlar çekirdek etrafında çok hızlı dönerler. Tıpkı bir ipin ucuna 

bağladığımız bir silgiyi hızla döndürdüğümüzde oluĢan görüntüde, silginin yerini ve hızını tespit etmek 

ne kadar zorsa, elektronun da yerini ve hızını tespit etmek de o kadar zordur. Bu sebeple elektronların 

yerini ve hızını model üzerinde temsil etmek için bulutumsu Ģekilde göstermek daha doğrudur. 

10. Elektronlar sanki her an her yerdelermiĢ gibi göründükleri için bulutsu bir yapı oluĢtururlar, 

sanki çekirdeğin etrafında bulut varmıĢ gibi görünür. Bu yüzden bu modele elektron bulutu modeli 

diyorlar. 

11.   12.  13.     14.      15. 

 

 

 

 

 

Atom Modeli-1 Atom Modeli-

5 

Atom Modeli-4 Atom Modeli-3 Atom Modeli-2 
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DERS PLANI-2: ĠYON KAVRAMI 

 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planı bir sohbet sırasında öğrencilerin atom ve iyon hakkındaki konuĢmaları üzerine 

kurulmuĢtur. Atom, iyon, anyon, katyon, elektron dağılımı, molekül gibi kavramlar ile ilgili farklı 

görüĢlere sahip olan Sadık ve Mehtap isimli iki öğrencinin tartıĢmasına yer verilmiĢtir.  

Kazanımlar: 

 Ġyonların nasıl oluĢtuğunu kavrar, anyon ve katyonlara örnekler verir.  

Öğrenme Hedefleri 

Bu etkinliğin öğrenme hedefleri: 

 Öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak birlikte argüman oluĢturmaları, 

 Kendilerine verilen delilleri ve diğer öğrencilerin ortaya attıkları argümanları düĢünüp 

değerlendirmeleridir. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin 6. Sınıf konularından maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu kavrar 

kazanımını bilmeleri ve kendi düĢüncelerini yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve 

yetenekli olması beklenmektedir.  

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

1) Dersi baĢlatmak için öğrencilere iyon ve molekül kavramlarını öğreneceklerini söyleyin. (7-8 

dakika) 

2) Daha sonra senaryo kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin senaryoyu okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

3) Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak bir fikir birliğine varmalarını sağlayın. 

Argümanlarını belirlerken öğrencilerin iddialarını desteklemek için delillerden faydalanmalarını 

söyleyin. Fikirlerini delillerle desteklemeleri gerektiğini belirtin. Kendilerine verilen formların 

ilgili yerlerini doldurmalarının söyleyin. (15-20 dakika) 

4) Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun düĢüncelerini ve delillerini diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin. Sizde grupların iddialarını ve delillerini tahtaya yazın. (20 dakika) 

5) Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan 

karĢı gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden 

böyle düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? Gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 

dakika) 

6) Dersin sonunda tartıĢmalar yoluyla bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tüm grupların ulaĢmasını 

sağlayın. Bu esnada ders kitapları kullandırılabilir. Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

 

Fikirlerle YarıĢan Teoriler: Ġyon ve Moleküller 

SENARYO 

Bir ortaokuldaki 7. Sınıf öğrencileri Sadık ve Mehtap fen bilimleri dersinde atomun yapısını öğrendikten 

sonra atomun yapısında bulunan proton, elektron ve nötronlarla ilgili araĢtırma yaptılar. Daha sonra bu iki 

arkadaĢ araĢtırmaları sonucu öğrendikleri hakkında konuĢurlarken farklı bilgilere ulaĢtıklarını fark ettiler 

ve tartıĢmaya baĢladılar; 

Mehtap: Proton ve nötronlar atomun çekirdek denilen bölgesinde bulundukları için bir atomdan baĢka bir 

atomun çekirdek bölgesine geçiĢ yapabilirler. Bu yüzden proton veya nötron almıĢ ya da vermiĢ atomlara 

iyon denir.  

Sadık: Hayır, yanılıyorsun! Proton ve nötronlar değil sadece elektronlar bir atomdan baĢka bir atoma 

geçebilirler çünkü proton ve nötronlar hareketsiz tanecikler iken elektronlar hareketli olan taneciklerdir. 

Bu sebeple de elektron almıĢ ya da vermiĢ atomlara iyon denir. 

Mehtap: Bence atomların proton ve elektron sayıları eĢitken atom bir proton verir ve elektron sayısı 

proton sayısından fazla hale gelir bu tür iyonlara katyon denir. Bir katyonun negatif yük sayısı (elektron 

sayısı)  pozitif yük sayısından (proton sayısı)  ne kadar fazla ise bu sayıya o katyonun yükü denir. Eğer 

atom baĢka bir atomdan proton alırsa bu seferde proton sayısı elektron sayısından fazla hale gelir. Bu tür 

iyonlara da anyon denir. Bir anyonun pozitif yük sayısı negatif yük sayısından ne kadar fazla ise bu sayı 

o anyonun yüküne eĢittir. Örneğin Lityum ‟un üç protonu üç elektronu vardır. Lityum bir proton verirse 

Lityum katyonu haline gelir ve 2Li3
+ 

Ģeklinde gösterilir. Fakat Lityum bir proton alırsa Lityum anyonu 

haline gelir ve 4Li3
- 
Ģeklinde gösterilir. Bu konuda ne diyeceksin bakalım? 
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Sadık: Bence sen bu konuya bir daha çalıĢ. Çünkü hiç anlamamıĢsın. BaĢta da söyledim atomlar sadece 

elektron alıp verirler. Eğer bir atom proton ve elektron sayıları eĢitken baĢka bir atoma elektron verirse 

proton sayısı elektron sayısından fazla hale gelir ve bu tür iyonlara katyon denir. Bir katyonun pozitif yük 

sayısı negatif yük sayısından ne kadar fazla ise bu sayıya o katyonun yükü denir. Bir de anyon vardır, 

anyon oluĢması içinde atomun baĢka bir atomdan elektron almıĢ olması gerekir. Bir anyonun da negatif 

yük sayısı pozitif yük sayısından ne kadar fazla ise bu sayıya o anyonun yükü denir.  Lityum örneği de 

senin dediğin gibi olmaz. Lityum bir elektron verirse Lityumda pozitif yük fazlalığı oluĢur ve lityum 

katyonu haline gelir. Bu katyon 3Li2
+ 
Ģeklinde gösterilir. Fakat Lityum bir elektron alırsa lityum da negatif 

yük fazlalığı oluĢur ve Lityum anyonu haline gelir. Bu anyon 3Li4
- 
Ģeklinde gösterilir.  ĠĢte bak sana 

yaygın iyonları gösteren bir tablo vereyim incele. (Tablo 1) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Tablo 1: Tek atomdan ve çok atomdan oluĢan bazı yaygın iyonlar ve formülleri 

 

Mesela buradaki alüminyumun 13 protonu ve 13 elektronu vardır. Elektronlar katmanlara 1-2-3-4-3 

Ģeklinde dağılmıĢtır. Alüminyumun beĢinci katmanında beĢ elektron hareket edecek iken, üç elektronu 

olduğu için bu üç elektronu vermiĢ Al
3+

 katyonu oluĢmuĢtur. Merak ettim Ģimdi acaba katmanlarda 

bulunabilecek elektron sayıları ile ilgili neler öğrendin. Sen bir anlat bakalım sonra ben senin yanlıĢlarını 

düzelteyim. 

Mehtap: Tabii ki. Sen ne öğrenmek istersen sorabilirsin. Birisinin sana bunların doğrusunu öğretmesi 

gerekir. Bohr atom modeline göre atomun çekirdeğinde proton ve nötronlar, katmanlarda ise elektronlar 

bulunur. Bu elektronlar katmanlara belirli bir kurala göre dağılır. Birinci katmanda en fazla iki (2) 

elektron, ikinci ve üçüncü katmanlarda ise en fazla sekiz (8) elektron olacak Ģekilde dağılır. Bir katman 

tamamen dolmadan elektronlar sonraki katmana yerleĢmezler. Bunun sebebi ise birinci katmanın 

enerjisinin, ikinci ve üçüncü katmanların enerjisinden düĢük olmasıdır. Yani elektronlar önce düĢük 

enerjili katmanları, daha sonra yüksek enerjili katmanları doldurur. On (10) elektronu bulunan bir atomun 

elektronları birinci katmana iki elektron, ikinci katmana sekiz elektron gelecek Ģekilde dağılırlar. Anlık 

görünümü Ģu Ģekildedir. 

 

 

 

 

 

Sadık: Bak iĢte yine yalan yanlıĢ bilgiler öğrenmiĢsin. Sen Bohr atom modelini de anlamamıĢsın! Bu 

modele göre atomdaki elektronlar çekirdek etrafındaki katmanlarda bulunurlar ancak bu elektronlar 

katmanlara senin dediğin gibi dağılmazlar. Bir atomda kaç elektron varsa birinci katmanda bir (1), ikinci 

katmanda iki (2), üçüncü katmanda üç (3) elektron bulunacak Ģekilde dağılırlar. Örneğin on (10) 

elektronu bulunan bir atomun elektronları birinci katmana bir (1), ikinci katmana iki (2), üçüncü katmana 

üç (3) ve kalan dört (4) elektronda dördüncü katmanda olacak Ģekilde dağılırlar. Böylece elektronlar bir 

katmanda birikmemiĢ diğer katmanlarda da hareket etmiĢ olurlar. Anlık görünümü de Ģu Ģekilde olur. 
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Peki, sen bana söyler misin, madem atomların proton alıĢ veriĢi yaptığını iddia ediyorsun. Atomlar bunu 

neden yapıyorlar? 

Mehtap: Bak iĢte bu güzel soru senden beklemezdim. Bunun çok mantıklı bir sebebi var Çünkü 

protonların kütlesi fazladır. Bunun için atomlar protonlarından kurtulmak isterler. Hangi atomun protonu 

fazla ise o atom protonlarından daha fazla kurtulmak isteyeceği için iki atom proton alıĢ veriĢi yapacağı 

zaman proton sayısı fazla olan diğerine proton verir. Sen neden elektron alıĢ veriĢi yaptıklarını 

düĢünüyorsun? 

Sadık: Çünkü atomlar katmanlarında taĢıyabilecekleri kadar elektron taĢımak isterler. Bunun sebebi ise 

bu durumda iken kararlı halde olmalarıdır. Bu yüzden fazla elektronları varsa bu elektronları baĢka 

atomlara vermek, eksik elektronları varsa da bunları baĢka atomlardan alarak katmanlarında 

taĢıyabilecekleri elektronları tamamlamak isterler. 

Mehtap: Sanırım bugün hiç ortak bir noktada buluĢamayacağız. Bakalım kim söyledikleri haklı. 

Gerçekten çok merak ediyorum. Bütün bu soruların cevaplarını dersten sonra öğrenmiĢ oluruz. O zaman 

görürüm ben seni. Hadi Ģimdi derse gidelim. Geç kalırsak Oktay Hoca kızar. 

Sadık:  Tamam gidelim. Dersten sonra yüzünün rengini görmek için sabırsızlanıyorum. 

 

 

ĠFADELER TABLOSU 

AĢağıda iyon, anyon ve katyon ile ilgili ifadeler verilmiĢtir. Verilen ifadeler ile ilgili olarak Sadık ve 

Mehtap‟tan hangisini destekliyorsunuz? DüĢüncenizi destekleyen nedenlerle birlikte açıklayınız. 

Atom ile ilgili 

ifadeler 

M
eh

ta
p

 

S
a

d
ık

 

DüĢüncenizi Destekleyen Nedenler Neler? 

Ġyon nedir? Kimin 

iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

Gerekçe/Nedenler 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

Katyon ve anyon 

tanımı ile ilgili kimin 

iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

Gerekçe/Nedenler: 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

Ġyon yükü tanımı ile 

ilgili kimin iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

Gerekçe/Nedenler 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

Katmanlarda 

bulunabilecek 

elektron sayıları ile 

ilgili kimin iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

Gerekçe/Nedenler 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

Atomların elektron 

alıĢ veriĢi yapma 

nedenleri ile ilgili 

kimin iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

Gerekçe/Nedenler 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 
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DERS PLANI-3: MOLEKÜL KAVRAMI 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders moleküller ile ilgili bir resim üzerine üç kiĢinin farklı yorumlar yapması üzerine 

kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden kimin görüĢüne katıldıklarını, kiĢilerin delillerinden faydalanarak 

savunmaları beklenmektedir.  

Kazanımlar: 

 ÇeĢitli molekül modelleri oluĢturur ve sunar. 

Öğrenme Hedefleri 

Bu aktivitenin öğrenme hedefleri: 

 Öğrencilerin ellerindeki delilleri kullanarak moleküller ile ilgili argüman oluĢturmaları için olanak 

vermek, 

 Molekül kavramı ile ilgili ile ilgili bilimsel kanıtları düĢünmelerini sağlamaktır. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin atomun yapısını ve yapısında bulunan proton, nötron ve elektron gibi tanecikleri bilmeleri 

gerekmektedir. Atomların elektron dağılımlarını ve kararlı yapıyı bilmeleri gerekir.  Kendi düĢüncelerini 

yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve yetenekli olması beklenmektedir. Ayrıca diğer 

arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını kendi delillerini kullanarak çürütmeye çalıĢmaları 

gerekmektedir.  

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek hedeften haberdar etmek adına molekül kavramlarını 

öğreneceklerini söyleyin. (7-8 dakika) 

3. Daha sonra karikatürü akıllı tahtada açın ve aktivite kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin aktivite 

kâğıdını okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak bir fikir birliğine varmalarını sağlayın. 

Argümanlarını belirlerken öğrencilerin iddialarını desteklemek için gösterdikleri delillerden 

faydalanmalarını söyleyin. Fikirlerini delillerle desteklemeleri gerektiğini belirtin. Öğrencilerin 

verilen bilgilerin hepsinin doğru olmayabileceğini ya da hepsine ihtiyaçları olmayabileceğini 

hatırlatın. Kendilerine verilen formların ilgili yerlerini doldurmalarının söyleyin. (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun düĢüncelerini ve delillerini diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin. Sizde grupların iddialarını ve delillerini tahtaya yazın. (20 dakika) 

6. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan karĢı 

gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden böyle 

düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? Gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

7. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların ulaĢmasını sağlayın. 

Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

 

Karikatürlerle YarıĢan Teoriler: Moleküller 

 

AĢağıda iki farklı atom çeĢidi (Kızlar bir çeĢit atom erkekler bir çeĢit atom) ve bu atomların bir araya 

gelerek oluĢturduğu molekül modelleri gösterilmiĢ ve bu modelleme ile ilgili 3 farklı öğrencinin 

yorumları verilmiĢtir. Sizce hangi öğrenci doğru cevap vermiĢtir?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Karikatür http://kimyaca.com/molekul-nedir/ adresinden alınmıĢtır. 

Moleküller doğru ve 

eksiksizdir. 

Moleküller sadece 

farklı atomlar 

arasında oluĢur. 

Çünkü bir atom 

çeĢidi sadece baĢka 

bir atom çeĢidinin 

elektronunu 

ortaklaĢa 

kullanabilir 

Moleküller doğru ancak 

eksiktir. Moleküller farklı 

tür atomlar arasında 

oluĢabildiği gibi aynı tür 

atomlar arasında da 

oluĢabilir. Çünkü bir atom 

çeĢidi baĢka bir atom 

çeĢidinin elektronunu 

ortaklaĢa kullanabildiği gibi 

aynı tür atomun elektronunu 

da kullanarak kararlı hale 

gelir ve molekül oluĢur. 

http://kimyaca.com/molekul-nedir/
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1. AraĢtırma Sorusu:  

 

 

 

 

2. Ġddialar-Ne Ġddia Edebilirim?  

Hangi öğrencinin görüĢüne katılıyorsunuz? Neden? 

 

 

 

 

3. Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?  

Yukarıdaki …………....isimli karakterin iddiasını ortaya koydum çünkü delillerim Ģunlar; 

 

 

 

 

4. Gerekçe/Nedenler (Model çizerek iddianızı destekleyebilirsiniz.) 

Ġddiamı desteklerken Ģu delileri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar; 

 

 

 

 

5. DeğiĢen Fikirler- Fikirlerim Nasıl DeğiĢti? 

DüĢüncelerimi arkadaĢlarımın düĢünceleri ile karĢılaĢtırdım ve değiĢen fikirlerim Ģunlar; 

 

DERS PLANI-4: SAF MADDELER 

 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planı defineci Hüseyin‟in kazı yaparken bir kolye bulması ve bu kolyenin 

değerli olup olmadığını anlamak için komĢuları olan iki bilgeye sorması ve onların 

anlattıkları üzerine kurgulanmıĢtır.  

Kazanımlar: 

 Saf maddeleri, element ve bileĢik olarak sınıflandırarak örnekler verir. 

 Periyodik sistemdeki ilk 18 elementin ve yaygın elementlerin isimlerini ve 

sembollerini bilir. 

 

Öğrenme Hedefleri 

Bu aktivitenin öğrenme hedefleri  

 Öğrencilere ellerindeki delilleri kullanarak atomun yapısı ile ilgili argüman 

oluĢturmaları  

 Atomun yapısı ile ilgili bilimsel kanıtları düĢünmelerini sağlamak 

 Bilimsel bilginin nasıl oluĢtuğu ile ilgili fikir sahibi  olmalarını sağlamaktır. 

Ön KoĢul Öğrenmeler  
Öğrencilerin 6. Sınıf konularından maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda 

olduğunu kavramıĢ olmaları gerekir. Ayrıca maddenin yapısı ve atom fikrini biliyor olmaları 

beklenmektedir. Kendi düĢüncelerini yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve 

yetenekli olması beklenmektedir. Ayrıca diğer arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını 

kendi delillerini kullanarak çürütmeye çalıĢmaları gerekmektedir. Dersin sonunda öğrenciler 

atomun yapısında bulunan proton, nötron ve elektronlar hakkında günümüzde bilimsel olarak 

geçerli bilgileri ve bu bilgilerin geçmiĢten günümüze nasıl değiĢtiğini fark etmeleri 

sağlanmalıdır. 

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 



200 
 

 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için madde ile ilgili sorular sorun. Maddeleri nasıl 

tanırız, birlerinden nasıl ayırt ederiz? Maddeleri sınıflandırmanız istense nasıl bir 

sınıflandırma yaparsınız? Gibi sorularla öğrencileri ısındırın. Daha sonra bugün bu 

sorulara cevap arayacağınızı söyleyerek hedeften haberdar edin. (7-8 dakika) 

3. Sonra senaryo kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin senaryoyu okumasını sağlayın. (7-8 

dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak bir fikir birliğine varmalarını 

sağlayın. Argümanlarını belirlerken delil kartlarından faydalanmalarını söyleyin. 

Fikirlerini hikayede bilgelerin delilleriyle desteklemeleri gerektiğini belirtin. 

Kendilerine verilen delillerin hepsinin doğru olmayabileceğini ya da hepsine 

ihtiyaçları olmayabileceğini hatırlatın. Kendilerine verilen formların ilgili yerlerini 

doldurmalarının söyleyin. (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun düĢüncelerini ve delillerini diğer gruplara 

açıklamalarını isteyin.(20 dakika) 

6. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki 

gruplardan karĢı gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. 

Gerekli durumlarda neden böyle düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? Gibi 

sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

7. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların 

ulaĢmasını sağlayın. Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

 

HĠKAYELERLE YARIġAN TEORĠLER: SAF MADDELER 

SENARYO 

Hüseyin için definecilik bir tutku haline gelmiĢti artık. Hiç durmadan bunu düĢünüyor, bir gün bulduğu 

hazineden kazandığı parayı nasıl harcayacağını hayal ederek geçiyordu günleri. Bir gün dedesinden 

kalan haritayı alarak çıktı yola. Haritadaki izleri takip ettiğinde köylerinin kenarındaki iki dağ 

arasındaki bölgeyi gösterdiğini fark etti. Burası eski bir han yeri idi. Dolayısıyla bu handa 

konaklayanlar değerli eĢyalarını buraya gömmüĢ olabilirlerdi. Birden heyecanı katlandı ve hızla 

haritadaki iĢaretli olan yeri kazmaya baĢladı. Yorulmadan dinlenmeden kazmayı sürdürdü. Fakat bir Ģey 

bulamadı. Artık usanmıĢ ve umudunu kaybetmiĢti ki kazmayı yere vurduğunda iĢittiği sesle birden 

irkildi. Topraktan gelmediği belli olan bir sesti bu. Hemen elleriyle kazmaya baĢladı. Nihayet sonunda 

bulmuĢtu. Aylardır aradığı Ģimdi ellerinin arasındaydı. Ancak bu iĢte bir terslik vardı. Bulduğu kocaman 

bir kolyeye benzeyen bu Ģey altın gibi parlamıyordu. Acaba değerli miydi? Hayallerini gerçekleĢtirmeye 

yeter miydi? Bunun anlamanın bir yolunu bulmalıydı. Hemen eve karısının yanına koĢtu. Olan biteni 

ona anlattı. Kimseye söylememesini de tembih etti sıkı sıkı. Karısı bunun değerli bir Ģey olup 

olmadığını anlamak için fen bilimlerini iyi bilen ve komĢuları olan iki bilgeye (Tonton bilge ve Ukala 

bilge) sormaları gerektiğini söyledi. Ne olduğunu belli etmeden sormanın bir yolu gelmiĢti aklına. 

Hemen, yılardır aynı evi paylaĢan köyün en bilge iki kiĢisi olan komĢularının kapısını çaldı. Biraz 

sohbetten sonra konuyu maddelere getirdi. Bir maddenin değerli olup olmadığını nasıl anlarız diye 

sordu.  

Tonton Bilge: Çok kolay. Maddeler ikiye ayrılır. Saf maddeler ve saf olmayan maddelerdir. Saf 

maddeler içerisinde kendinden baĢka madde bulundurmayan maddelerdir. Yani aynı cins atom veya 

moleküllerden oluĢan maddelere saf madde denir. Elementler ve bileĢikler saf maddelerdir. En az iki 

farklı maddenin karıĢması ile oluĢan maddelere ise saf olmayan madde denir. Yani saf olmayan 

maddelerin içerisinde en az iki farklı atom veya molekül belirli bir oranda olmadan karıĢmıĢ olarak 

bulunurlar. KarıĢımlar saf olmayan maddelerdir. KarıĢımı oluĢturan maddeler kendi özelliklerini 

kaybetmezler ve fiziksel yöntemlerle ayrıĢtırılabilirler.  

Ukala Bilge: Dostum yanlıĢ söylüyorsun. Ġçerisine bir Ģey katılmamıĢ olan tüm maddeler saf 

maddelerdir. Örneğin saf altın, saf zeytinyağı, saf süt, saf kan, saf petrol gibi. Diğer yandan saf olmayan 

maddeler ise aslında doğal olmayan yani yapay olan maddelerdir. Örneğin kola, limonata, soğuk çay, 

alkol gibi maddelerde saf olmayan maddelerdir. Çünkü bunlar doğal değildir. Ġnsanlar tarafından 

yapılmıĢ maddelerdir. Sen bu adamcağızın kafasını karıĢtırmaktan baĢka bir Ģey yapmıyorsun. Açıkla 

adama madem bakalım. NeymiĢ bu element, bileĢik o da öğrensin bende öğreneyim.  

Tonton Bilge: Neden açıklamayayım. Çevremizdeki her Ģey element atomlarından ve bu atomların bir 

araya gelerek oluĢturduğu moleküllerden oluĢur. Maddelerin temel yapı taĢlarının atomlar olduğunu 

zaten biliyorsunuz. ĠĢte aynı cins atomların veya moleküllerin meydana getirdiği saf maddelere de 

element denir. Örneğin bakır, alüminyum, altın, demir, cıva, gümüĢ ve oksijen birer elementtir. Hatta 

durun size periyodik tablodaki ilk 18 elementi gösteren bazı belge getireyim (Tablo 1, Tablo 2 ve Tablo 
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Çok değerlidir hep saklarım bunları. Bu tabloda gördükleriniz periyodik tablodaki ilk 18 element ve 

bunların kullanıldığı yerler. Hangi element nerede kullanılıyor. Merak ediyorsanız tabloları 

inceleyebilirsiniz. Ġki ya da daha fazla sayıda farklı element atomlarının bir araya gelmesi ile oluĢan saf 

maddelere ise bileĢik denir. Örneğin su bir bileĢiktir çünkü hidrojen ve oksijen atomlarının birleĢmesi 

ile oluĢur.  

Ukala Bilge: Yahu amma uyduruyorsun. Bunlar bizim bildiğimiz saf maddeler iĢte element bileĢikte 

neymiĢ. Maddeler saf yani doğal maddeler bir de saf olmayan yani yapay maddeler diye ikiye ayrılır. 

BaĢka da bir Ģey yoktur. Sen insanların kafasını karıĢtırıyorsun. 

Tonton Bilge: Hayır dostum. Saf maddeler elementler ve bileĢiklerdir. Elementler bazı sembollerle 

gösterilirler. Bir elementin sembolü o elementin Türkçe isminin ilk harfidir. Örneğin altın elementinin 

sembolü A harfi, magnezyum elementinin sembolü M, demir elementinin sembolü D harfidir. Bunlara 

bu Ģekilde sembol verilmesinin nedeni her ülkenin kendi ülkesinde bu elementleri hemen tanımasıdır. 

Ġnsanlar her seferinden elementin ismini değil sembolü yazar kolayca. 

Ukala Bilge: Bak yine yanılıyorsun. Senin bu element dediğin saf maddelerin sembolleri vardır. Ancak 

bu element sembolleri ülkeden ülkeye değiĢmez bütün ülkelerde aynıdır ve elementin latince ismini 

kısaltılmıĢ halidir. Hatta latince isimleri aynı harfle baĢlayan elementlerde ikinci elementin isminin ilk 

iki harfi kullanılır. Örneğin azotun latince ismi Nitrum, sembolü N harfi iken sodyumun latince ismi 

Natrium, sembolü ise Na‟dır. Bu sembollerin bu Ģekilde kullanılmasının amacı ise farklı ülkelerde ki 

bilim insanlarının anlaĢmasını kolaylaĢtırmak için kullanılır. ĠĢte buda sembolleri gösteren bir belge 

(Tablo 3) 

 

Hüseyin sembolleri incelerken bulduğu kolyenin üzerindeki harfleri düĢünüyordu. Bu harfleri 

incelemek için sembolleri gösteren kâğıdı alarak oradan ayrıldı. Eve gitti hemen kolyenin üzerindeki 

harfleri inceledi. Kolyenin üzerindeki “Fe” sembolünü görünce yıkıldı. Kolye sandığı gibi altın değil 

sadece bir demir parçası idi. 

 

ĠFADELER TABLOSU 

AĢağıda iyon, anyon ve katyon ile ilgili ifadeler verilmiĢtir. Verilen ifadeler ile ilgili olarak Tonton Bilge 

ve Ukala Bilge‟den hangisini destekliyorsunuz? DüĢüncenizi destekleyen nedenlerle birlikte açıklayınız. 

Saf maddelerle 

ile ilgili ifadeler 

T
o

n
to

n
 

B
il

g
e
 

U
k

a
la

 B
il

g
e
 

DüĢüncenizi Destekleyen Nedenler Neler? 

Saf madde ve saf 

olmayan madde 

tanımı ile ilgili 

kimin iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

 

Gerekçe/Nedenler 

 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

 

Elementlerin 

gösterimi ile ilgili 

kimin iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?  

(Model çizerek kanıt gösterebilirsiniz) 

 

 

Gerekçe/Nedenler: 

 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 
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DERS PLANI-5: YAYGIN BĠLEġĠK VE ĠYONLAR 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planı Ahmet ve Murat isimli iki arkadaĢın bir yürüyüĢ esnasında baĢlayan ve 

araĢtırmaları sonucu daha da derinleĢen bir tartıĢma üzerine kurgulanmıĢtır. Ahmet ve Murat‟ın element, 

bileĢik, iyon gibi kavramlarla ilgili olarak hazırladıkları rapordaki çeliĢkiler tartıĢmanın temelini 

oluĢturmaktadır. 

Kazanımlar  

• Yaygın bileĢik ve iyonların formül ve isimlerini bilir, 

• Saf maddeleri, element ve bileĢik olarak sınıflandırarak örnekler verir. 

Öğrenme Hedefleri  

• Öğrencilere ellerindeki delilleri kullanarak element ve bileĢik kavramları ile ilgili argüman 

oluĢturmaları için olanak vermek, 

• Element ve bileĢikler ile ilgili bilimsel kanıtları düĢünmelerini sağlamaktır. 

Ön KoĢul Öğrenmeler  

Öğrencilerin maddenin yapısı ve atom fikrini biliyor olmaları beklenmektedir. Kendi düĢüncelerini yazılı 

ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve yetenekli olması beklenmektedir. Ayrıca diğer 

arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını kendi delillerini kullanarak çürütmeye çalıĢmaları 

gerekmektedir.  

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için madde ile ilgili sorular sorun. Maddeleri nasıl tanırız, 

birlerinden nasıl ayırt ederiz? Maddeleri sınıflandırmanız istense nasıl bir sınıflandırma yaparsınız? Gibi 

sorularla öğrencileri ısındırın. Daha sonra bugün bu sorulara cevap arayacağınızı söyleyerek hedeften 

haberdar edin. (7-8 dakika) 

3. Sonra senaryo kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin senaryoyu okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak bir fikir birliğine varmalarını sağlayın. 

Argümanlarını belirlerken senaryodaki karakterlerin ortaya attıkları delillerden faydalanmalarını söyleyin. 

Hikâyede geçen delillerin hepsinin doğru olmayabileceğini ya da hepsine ihtiyaçları olmayabileceğini 

hatırlatın. Kendilerine verilen formların ilgili yerlerini doldurmalarının söyleyin. (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun düĢüncelerini ve delillerini diğer gruplara 

açıklamalarını isteyin.(20 dakika) 

6. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan 

karĢı gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden böyle 

düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

7. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların ulaĢmasını 

sağlayın. Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

 

Murat: Doğada bu kadar farklı madde bulunmasının sebebi bir maddenin farklı durumlarda farklı 

görünmesinden kaynaklanmaktadır. Nasıl ki su, bazen buz bazen de buhar halini alabiliyorsa diğer 

maddeler de aynı Ģekilde olabilir. Yani bu kadar fazla madde olmasının sebebi bir maddeyi oluĢturan 

atomların madde içerisinde ki dağılımlarının değiĢmesidir. Bu Ģekilde maddenin asıl halinin dıĢında 

bulunan hallerine bileĢik denir. Örneğin su bir element iken buz ve buhar birer bileĢiktirler. BileĢikler 

kendilerini oluĢturan elementlerle benzer özellik gösterirler. Buz ve su buharı sudan görüntü olarak farklı 

olsalar da kimyasal yapıları benzerdir. BileĢikler elementlerin birleĢmesinden oluĢmaz aksine bileĢik bir 

elementin farklı durumlarıdır. Çünkü bileĢikler saf maddelerdir. Eğer bileĢikler elementlerin birleĢmesi ile 

oluĢsaydı bileĢiklere saf madde diyemezdik. Ayrıca bileĢikler bir elementin farklı halleri olduğu için 

element sembolünün yanına hangi halde bulunduğu yazılarak gösterilir. Bu Ģekilde bileĢiğin hangi halde 

bulunduğunu anlarız.  

 

Tablo 1: Bazı bileĢikler, gösterim Ģekilleri, ve fiziksel halleri 

BileĢiğin 

Adı Gösterimi Hali 

Su buharı Bu(k) Katı 

Karbondioksit Cd(g) Gaz 

Amonyak Am(s) Sıvı 

ġeker Se(k) Katı 

Tuz T(k) Katı 
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Tablo 3: Murat‟a göre su elementi ile buz ve buhar bileĢiklerinin modellenmesi 

 

Ahmet: Elementler sınırlı sayıda olsa da bu elementler bir araya gelerek yeni ve kendilerinden farklı 

özelliklerde maddeler oluĢturabilirler. Mesela annelerimiz evde pasta yaparken genellikle hep un, süt, 

yumurta gibi malzemeler kullanıyorlar ancak bir birinden çok farklı pastalar yapabiliyorlar. Benzer bir 

durum doğada gerçekleĢir. En az iki farklı element atomu bir araya gelerek yeni bir madde oluĢturabilir. 

Bu maddeye de bileĢik denir. Su bir element değil bileĢiktir. Çünkü elektrik akımı kullanılarak suyu 

kendisini oluĢturan hidrojen ve oksijene ayrıĢtırabiliriz. Üstelik su ne hidrojenin nede oksijenin özelliğini 

gösterir. Tüm elementler bir bileĢiğin yapısına karıĢtığı zaman kendi özelliklerini kaybederler. Bu Ģekilde 

baĢtaki elementlerden farklı yeni bir saf madde oluĢmuĢ olur. Ayrıca bileĢikler elementler gibi 

sembollerle değil yapısında bulunan elementlerin sembollerinden faydalanılarak oluĢturulan formüllerle 

gösterilirler.  

 

Tablo 2: Bazı bileĢikler, formülle gösterimleri ve bileĢiği oluĢturan elementler 

 

BileĢiğin 

Adı Gösterimi Ġçerisinde Bulunan Elementler 

Su H2O 2 Hidrojen 1 oksijen 

Karbondioksit CO2 1 karbon 2 oksijen 

Amonyak NH3 Bir azot 3 hidrojen 

ġeker C6H12O6 6 karbon, 12 hidrojen, 6 oksijen 

Tuz NaCl Bir sodyum, 1 klor 

 

 

Tablo 4: Ahmet‟e göre su elementinin oluĢumunu gösteren model 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

DERS PLANI-6: HOMOJEN VE HETOREJEN KARIġIMLAR 

 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama Bu ders planı Selda öğretmenin sınıfa getirdiği malzemeleri kullanarak oluĢturduğu karıĢımları 

öğrencilerinden sınıflandırmalarını istemesi üzerine kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden oluĢan karıĢımların 

özelliklerini inceleyerek karıĢımların homojen mi heterojen mi olduklarına karar vermek için 

argümanlarını oluĢturacaklardır. 

Kazanımlar  

• KarıĢımları, homojen ve heterojen olarak sınıflandırarak örnekler verir, 

• Homojen karıĢımların çözelti olarak da ifade edilebileceğini belirtir, 

• Günlük yaĢamda karĢılaĢtığı çözücü ve çözünenleri kullanarak çözelti hazırlar. 

Öğrenme Hedefleri 

Bu etkinliğin öğrenme hedefleri: 

•  Öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak birlikte argüman oluĢturmaları, 
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• Kendilerine verilen delilleri ve diğer öğrencilerin ortaya attıkları argümanları düĢünüp 

değerlendirmeleridir.. 

Ön KoĢul Öğrenmeler  

Öğrencilerin maddelerin saf madde ve saf olmayan madde Ģeklinde iki gruba ayrıldığını bilmeleri gerekir. 

Kendi düĢüncelerini yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve yetenekli olması 

beklenmektedir. Ayrıca diğer arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını kendi delillerini kullanarak 

çürütmeye çalıĢmaları gerekmektedir. Dersin sonunda öğrencilerin element ve bileĢiklerin saf madde 

olduklarını ayrıca yaygın bileĢik ve iyonları öğrenmeleri sağlanacaktır. 

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için sınıfa getirdiğiniz malzemeleri öğrencilere göstererek 

bugün hangi konuyu öğreneceklerini tahmin etmelerini isteyin. Öğrencilerin meraklarını uyandıracak 

sorular sorun. Bugün hangi konuyu iĢleyeceğiz sizce? Bu maddeleri sınıfa neden getirmiĢ olabilirim gibi? 

(7-8 dakika) 

3. Sonra aktivite kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin aktiviteyi okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak araĢtırma sorularına cevap bulmak için deney 

planlamalarını isteyin. Bir fikir birliğine varmalarını sağlayın. Tasarladıkları düzenekleri ilgili bölüme 

çizmelerini söyleyin (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun deney tasarımını diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin.(20 dakika) 

6. Sonra deneyi gerçekleĢtirmelerini ve yaptıkları deneye iliĢkin gözlemlerini ve gözlemlerinden 

yola çıkarak iddialarını belirtmelerini ve ilgili bölüme yazmalarını isteyin. 

7. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan 

karĢı gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden böyle 

düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? Gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

8. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların ulaĢmasını 

sağlayın. Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

 

HOMOJEN MĠ HETEROJEN MĠ? 

Selda öğretmen derse gelirken öğrencilerinden 2 su bardağı, su, zeytinyağı, Ģeker, odun talaĢı ve gazoz 

getirmelerini istemiĢtir. Derste bu maddeleri karıĢtırarak dört farklı karıĢım elde edeceklerini ve bu 

karıĢımları sınıflandırmalarını ister. Sizde istenilen bu karıĢımları hazırlayarak, karıĢımların homojen 

(çözelti) mi heterojen mi olduklarını belirtiniz. KarıĢımları oluĢturan maddelerin cinsine göre 

sınıflandırınız? 

 

AraĢtırma Sorusu:  

1.   

2.   

3.   

4.  

Kullanılacak Malzemeler 

o 2 adet bardak    ġeker 

o KaĢık     Su 

o Gazoz     Zeytinyağı 

o Odun TalaĢı    

Güvenlik Uyarıları 

o Bardakları kırmamaya zeytinyağı ve suyu dökmemeye dikkat ediniz. 

1-Deney Tasarlama: 

AraĢtırma sorusuna cevap bulmak için nasıl bir yol izledim? 

 

 

 

 

2-Gözlemler ve bulgular: 

Yaptıklarım sonucunda neler buldum?(Gözlemlerim, bulduklarım neler?) 
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3-Ġddialar: 

Gözlemlerim bulgularım sonucu ne iddia ediyorum? 

 

 

 

4- Deliller/Kanıtlar: 

Bulduklarım ve gözlediklerim sonunda yukarıdaki iddiayı ortaya koydum çünkü delillerim Ģunlar; 

 

 

 

  5- Gerekçeler/Nedenler: 

Ġddiamı desteklerken Ģu delileri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar 

 

 

 

 

6- DeğiĢen Fikirler- Fikirlerim Nasıl DeğiĢti? 

DüĢüncelerimi arkadaĢlarımın düĢünceleri ile karĢılaĢtırdım ve değiĢen fikirlerim Ģunlar; 

 

 

DERS PLANI-7: ÇÖZÜNME HIZININA ETKĠ EDEN FAKTÖRLER 

 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planı Nihat öğretmenin sınıfa getirdiği bir bardak çay içerisinde Ģekerleri daha hızlı 

çözebilmek için öğrencilerine ne yapmaları gerektiğini sorması ve öğrencilerin ortaya attıkları fikirler 

üzerine kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden bir çözelti oluĢtururken çözünme hızına etki eden değiĢkenlerin 

neler olduğu ve bu değiĢkenlerin çözünme hızına nasıl etki edeceğine dair argümanlar oluĢturmaları 

beklenmektedir 

Kazanımlar:  

• Çözünme hızına etki eden faktörleri deney yaparak belirler, 

• Temas yüzeyi, karıĢtırma ve sıcaklık faktörlerinin çözünme hızını etkisini fark eder. 

 

Öğrenme Hedefleri 

 Bu etkinliğin öğrenme hedefleri: 

• Öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak birlikte argüman oluĢturmaları, 

• Kendilerine verilen delilleri ve diğer öğrencilerin ortaya attıkları argümanları düĢünüp 

değerlendirmeleridir. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin maddelerin saf madde ve saf olmayan madde Ģeklinde iki gruba ayrıldığını bilmeleri gerekir. 

KarıĢımların saf olmayan maddeler olduğunu homojen karıĢımlara çözelti denildiğini bilmeleri gerekir. 

Kendi düĢüncelerini yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve yetenekli olması 

beklenmektedir. Ayrıca diğer arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını kendi delillerini kullanarak 

çürütmeye çalıĢmaları gerekmektedir. Dersin sonunda öğrencilerin temas yüzeyi, karıĢtırma ve sıcaklık 

faktörlerinin çözünme hızına nasıl etki ettiğini öğrenmeleri sağlanacaktır. 

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için sınıfa getirdiğiniz çay ve Ģekeri öğrencilere göstererek 

bugün hangi konuyu öğreneceklerini tahmin etmelerini isteyin. Öğrencilere bir bardak çay içerisinde çay 

Ģekerini nasıl en hızlı Ģekilde çözebilirim? ġeklinde soru ile dersi baĢlatın (7-8 dakika) 

3. Sonra aktivite kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin aktiviteyi okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak araĢtırma sorularına cevap bulmak için deney 

planlamalarını hazırlamalarını isteyin. Grup içinde bir fikir birliğine varmalarını sağlayın. Tasarladıkları 

düzenekleri ilgili bölüme çizmelerini söyleyin (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun deney tasarımını diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin.(20 dakika) 



206 
 

 

6. Sonra deneyi gerçekleĢtirmelerini ve yaptıkları deneye iliĢkin gözlemlerini ve gözlemlerinden 

yola çıkarak iddialarını belirtmelerini ve ilgili bölüme yazmalarını isteyin. 

7. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan 

karĢı gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden böyle 

düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? Gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

8. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların ulaĢmasını 

sağlayın. Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

  

ÇÖZÜNME HIZINI ETKĠLEYEN FAKTÖRLER? 

Nihat öğretmen derse elinde bir bardak çay ve Ģeker ile gelerek öğrencilerine elinde bulunan Ģekerleri 

çayın içerisinde en hızlı Ģekilde çözmek istediğini bunun için kendisine yardımcı olmalarını ister. ġekerin 

çözünme hızına etki edebileceğini düĢündüğünüz faktörleri belirleyerek araĢtırma sorularınızı 

oluĢturunuz. 

AraĢtırma Sorusu:  

1)   

 

2)   

 

3)  

 

Kullanılacak Malzemeler 

o 2 adet bardak    Küp Ģeker 

o Sıcak su    Toz Ģeker 

o Soğuk su   Kronometre 

o KaĢık 

Güvenlik Uyarıları 

o Bardakları kırmamaya suyu dökmemeye dikkat ediniz. 

1-Deney Tasarlama: 

AraĢtırma sorusuna cevap bulmak için nasıl bir yol izledim? 

 

 

 

 

2-Gözlemler ve bulgular: 

Yaptıklarım sonucunda neler buldum?  

 

 

 

 

3-Ġddialar: 

Gözlemlerim bulgularım sonucu ne iddia ediyorum? 

 

 

 

 

 

4- Deliller/Kanıtlar: 

Bulduklarım ve gözlediklerim sonunda yukarıdaki iddiayı ortaya koydum çünkü delillerim Ģunlar; 

 

 

 

 

  5- Gerekçeler/Nedenler: 

Ġddiamı desteklerken Ģu delilleri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar; 

 

 

 

6- DeğiĢen Fikirler- Fikirlerim Nasıl DeğiĢti? 

DüĢüncelerimi arkadaĢlarımın düĢünceleri ile karĢılaĢtırdım ve değiĢen fikirlerim Ģunlar; 
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DERS PLANI-8: KARIġIMLARIN AYRILMASI 

 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama Bu ders planı Osman öğretmenin sınıfa getirdiği bazı karıĢımlardaki karıĢımı oluĢturan 

maddeleri birbirinden ayırabilmek için öğrencilerine ne yapmaları gerektiğini sorması ve öğrencilerin 

ortaya attıkları fikirler üzerine kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden bir karıĢımı oluĢturan maddeleri ayırt 

edebilmek için faydalanılabilecek özelliklerin neler olduğu ve bu özelliklerden yola çıkarak karıĢımı 

oluĢturan maddelerin nasıl ayrılabileceğine dair argümanlar oluĢturmaları beklenmektedir. 

Kazanımlar  

• KarıĢımların ayrıĢtırılmasında kullanılabilecek bazı yöntemleri tahmin eder ve tahminlerini test 

eder, 

• KarıĢımların ayrıĢtırılmasında kullanılabilecek yöntemlerden buharlaĢtırma, yoğunluk farkını 

kullanarak karıĢımları ayırır. 

Öğrenme Hedefleri  
Bu aktivitenin öğrenme hedefleri: 

• Öğrencilere ellerindeki delilleri kullanarak karıĢımları nasıl ayırabilecekleri ile ilgili argüman 

oluĢturmaları için olanak vermek,  

• Öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak bir problemin çözümü için birlikte argüman 

oluĢturmaları, 

• Deney ve gözlemler sonucu elde ettikleri delilleri ve diğer öğrencilerin ortaya attıkları 

argümanları düĢünüp değerlendirmeleridir. 

Ön KoĢul Öğrenmeler 
 Öğrencilerin karıĢımların homojen ve heterojen karıĢımlar olarak ikiye ayrıldığını ve karıĢımı oluĢturan 

maddelerin fiziksel yöntemler kullanılarak ayırt edilebileceğini bilmeleri gerekir.  Kendi düĢüncelerini 

yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve yetenekli olması beklenmektedir. Ayrıca diğer 

arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını kendi delillerini kullanarak çürütmeye çalıĢmaları 

gerekmektedir. Dersin sonunda öğrencilerin karıĢımların türüne göre hangi ayırma yöntemini 

kullanabileceklerini fark etmeleri sağlanır. 

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için sınıfa getirdiğiniz farklı maddeleri öğrencilere göstererek 

bugün hangi konuyu öğreneceklerini tahmin etmelerini isteyin. Öğrencilere bir biri içerisine karıĢmıĢ 

maddeleri ayırmanın bir yolu var mıdır? ġeklinde soru ile dersi baĢlatın (7-8 dakika) 

3. Sonra aktivite kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin aktiviteyi okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak araĢtırma sorularına cevap bulmak için deney 

planlamalarını hazırlamalarını isteyin. Grup içinde bir fikir birliğine varmalarını sağlayın. Tasarladıkları 

düzenekleri ilgili bölüme çizmelerini söyleyin (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun deney tasarımını diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin.(20 dakika) 

6. Sonra deneyi gerçekleĢtirmelerini ve yaptıkları deneye iliĢkin gözlemlerini ve gözlemlerinden 

yola çıkarak iddialarını belirtmelerini ve ilgili bölüme yazmalarını isteyin. 

7. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan 

karĢı gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden böyle 

düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

8. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların ulaĢmasını 

sağlayın. Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

  

 KARIġIMLARI AYIRALIM 
Osman öğretmen derse gelirken beraberinde aĢağıdaki malzemeleri getirmiĢtir. Derste getirdiği bir 

bardakta su ile zeytinyağını, diğer bir bardakta su ile tuzu, üçüncü bardakta ise su ile talaĢ ve demir 

tozunu karıĢtırmıĢtır. Bu etkinlikteki göreviniz bu karıĢımları ayırmaktır. (AraĢtırma sorularınızı 

oluĢtururken hangi karıĢımı hangi yöntemle, hangi özelliği kullanarak ayırt edeceğinizi belirtiniz.) 

AraĢtırma Sorusu:  

1)   

 

2)   
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3)  

Kullanılacak Malzemeler 
-Ġspirto Ocağı  -TalaĢ  -Su  -Demir Tozu  -Tuz -Ayırma Hunisi 

 -Zeytin Yağı 

Güvenlik Uyarıları 

-Bardakları kırmamaya ve deney malzemelerini dökmemeye dikkat ediniz. Ġspirto alev alabilir dikkatli 

kullanınız.  

1-Deney Tasarlama: 

AraĢtırma sorusuna cevap bulmak için nasıl bir yol izledim? 

 

1- 

2-  

3- 

2-Gözlemler ve bulgular: 

Yaptıklarım sonucunda neler buldum?(Gözlemlerim, bulduklarım neler?) 

1- 

2-  

3- 

 

3-Ġddialar: 

Gözlemlerim bulgularım sonucu ne iddia ediyorum? 

1- 

 

2- 

 

3- 

 

4- Deliller/Kanıtlar: 

Bulduklarım ve gözlediklerim sonunda yukarıdaki iddiayı ortaya koydum çünkü delillerim Ģunlar; 

1- 

 

2- 

 

3- 

 

  5- Gerekçeler/Nedenler: 

Ġddiamı desteklerken Ģu delilleri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar; 

1- 

 

2- 

 

3- 

 

 

 

6- DeğiĢen Fikirler- Fikirlerim Nasıl DeğiĢti? 

DüĢüncelerimi arkadaĢlarımın düĢünceleri ile karĢılaĢtırdım ve değiĢen fikirlerim Ģunlar; 

  

1-   

2-   

3- 

 

DERS PLANI-8: KARIġIMLARIN AYRILMASI 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama Bu ders planı Osman öğretmenin sınıfa getirdiği bazı karıĢımlardaki karıĢımı oluĢturan 

maddeleri birbirinden ayırabilmek için öğrencilerine ne yapmaları gerektiğini sorması ve öğrencilerin 

ortaya attıkları fikirler üzerine kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden bir karıĢımı oluĢturan maddeleri ayırt 
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edebilmek için faydalanılabilecek özelliklerin neler olduğu ve bu özelliklerden yola çıkarak karıĢımı 

oluĢturan maddelerin nasıl ayrılabileceğine dair argümanlar oluĢturmaları beklenmektedir. 

Kazanımlar  

• KarıĢımların ayrıĢtırılmasında kullanılabilecek bazı yöntemleri tahmin eder ve tahminlerini test 

eder, 

• KarıĢımların ayrıĢtırılmasında kullanılabilecek yöntemlerden buharlaĢtırma, yoğunluk farkını 

kullanarak karıĢımları ayırır. 

Öğrenme Hedefleri  

Bu aktivitenin öğrenme hedefleri: 

• Öğrencilere ellerindeki delilleri kullanarak karıĢımları nasıl ayırabilecekleri ile ilgili argüman 

oluĢturmaları için olanak vermek,  

• Öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak bir problemin çözümü için birlikte argüman 

oluĢturmaları, 

• Deney ve gözlemler sonucu elde ettikleri delilleri ve diğer öğrencilerin ortaya attıkları 

argümanları düĢünüp değerlendirmeleridir. 

Ön KoĢul Öğrenmeler 

 Öğrencilerin karıĢımların homojen ve heterojen karıĢımlar olarak ikiye ayrıldığını ve karıĢımı oluĢturan 

maddelerin fiziksel yöntemler kullanılarak ayırt edilebileceğini bilmeleri gerekir.  Kendi düĢüncelerini 

yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve yetenekli olması beklenmektedir. Ayrıca diğer 

arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını kendi delillerini kullanarak çürütmeye çalıĢmaları 

gerekmektedir. Dersin sonunda öğrencilerin karıĢımların türüne göre hangi ayırma yöntemini 

kullanabileceklerini fark etmeleri sağlanır. 

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için sınıfa getirdiğiniz farklı maddeleri öğrencilere göstererek 

bugün hangi konuyu öğreneceklerini tahmin etmelerini isteyin. Öğrencilere bir biri içerisine karıĢmıĢ 

maddeleri ayırmanın bir yolu var mıdır? ġeklinde soru ile dersi baĢlatın (7-8 dakika) 

3. Sonra aktivite kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin aktiviteyi okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak araĢtırma sorularına cevap bulmak için deney 

planlamalarını hazırlamalarını isteyin. Grup içinde bir fikir birliğine varmalarını sağlayın. Tasarladıkları 

düzenekleri ilgili bölüme çizmelerini söyleyin (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun deney tasarımını diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin.(20 dakika) 

6. Sonra deneyi gerçekleĢtirmelerini ve yaptıkları deneye iliĢkin gözlemlerini ve gözlemlerinden 

yola çıkarak iddialarını belirtmelerini ve ilgili bölüme yazmalarını isteyin. 

7. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan 

karĢı gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden böyle 

düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

8. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların ulaĢmasını 

sağlayın. Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

  

KARIġIMLARI AYIRALIM 

Osman öğretmen derse gelirken beraberinde aĢağıdaki malzemeleri getirmiĢtir. Derste getirdiği bir 

bardakta su ile zeytinyağını, diğer bir bardakta su ile tuzu, üçüncü bardakta ise su ile talaĢ ve demir 

tozunu karıĢtırmıĢtır. Bu etkinlikteki göreviniz bu karıĢımları ayırmaktır. (AraĢtırma sorularınızı 

oluĢtururken hangi karıĢımı hangi yöntemle, hangi özelliği kullanarak ayırt edeceğinizi belirtiniz.) 

AraĢtırma Sorusu:  

1)   

 

2)   

 

3)  

 

Kullanılacak Malzemeler 

o Ġspirto Ocağı   TalaĢ 

o Su    Demir Tozu 

o Tuz   Ayırma Hunisi 
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o Zeytin Yağı   

Güvenlik Uyarıları 

o Bardakları kırmamaya suyu dökmemeye dikkat ediniz. Ġspirto alev alabilir dikkatli kullanınız. 

Eldiven ve gözlük takınız. 

1-Deney Tasarlama: 

AraĢtırma sorusuna cevap bulmak için nasıl bir yol izledim? 

 

2-Gözlemler ve bulgular: 

Yaptıklarım sonucunda neler buldum?  

 

 

3-Ġddialar: 

Gözlemlerim bulgularım sonucu ne iddia ediyorum? 

 

 

4- Deliller/Kanıtlar: 

Bulduklarım ve gözlediklerim sonunda yukarıdaki iddiayı ortaya koydum çünkü delillerim Ģunlar; 

 

 

  5- Gerekçeler/Nedenler: 

Ġddiamı desteklerken Ģu delilleri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar; 

 

 

6- DeğiĢen Fikirler- Fikirlerim Nasıl DeğiĢti? 

DüĢüncelerimi arkadaĢlarımın düĢünceleri ile karĢılaĢtırdım ve değiĢen fikirlerim Ģunlar; 

 

 

DERS PLANI-9: KARIġIMLARIN AYRILMASI 

Öğretmen Sayfası 
Açıklama Bu ders planı Oktay öğretmenin sınıfa getirdiği bazı karıĢımlardaki karıĢımı oluĢturan 

maddeleri birbirinden ayırabilmek için öğrencilerine ne yapmaları gerektiğini sorması ve öğrencilerin 

ortaya attıkları fikirler üzerine kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden bir karıĢımı oluĢturan maddeleri ayırt 

edebilmek için faydalanılabilecek özelliklerin neler olduğu ve bu özelliklerden yola çıkarak karıĢımı 

oluĢturan maddelerin nasıl ayrılabileceğine dair argümanlar oluĢturmaları beklenmektedir. 

Kazanımlar  

• KarıĢımların ayrıĢtırılmasında kullanılabilecek bazı yöntemleri tahmin eder ve tahminlerini test 

eder, 

• KarıĢımların ayrıĢtırılmasında kullanılabilecek yöntemlerden damıtma kullanarak karıĢımları 

ayırır. 

Öğrenme Hedefleri  
Bu aktivitenin öğrenme hedefleri: 

• Öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak bir problemin çözümü için birlikte argüman 

oluĢturmaları,  

• Öğrencilere ellerindeki delilleri kullanarak karıĢımların ayrılması ile ilgili argüman oluĢturmaları 

için olanak vermek, 

• Deney ve gözlemler sonucu elde ettikleri delilleri ve diğer öğrencilerin ortaya attıkları 

argümanları düĢünüp değerlendirmeleridir.  

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin karıĢımların homojen ve heterojen karıĢımlar olarak ikiye ayrıldığını ve karıĢımı oluĢturan 

maddelerin fiziksel yöntemler kullanılarak ayırt edilebileceğini bilmeleri gerekir.  Kendi düĢüncelerini 

yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve yetenekli olması beklenmektedir. Ayrıca diğer 

arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını kendi delillerini kullanarak çürütmeye çalıĢmaları 

gerekmektedir. Dersin sonunda öğrencilerin karıĢımların türüne göre hangi ayırma yöntemini 

kullanabileceklerini fark etmeleri sağlanır 
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Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için sınıfa getirdiğiniz farklı maddeleri öğrencilere göstererek 

bugün hangi konuyu öğreneceklerini tahmin etmelerini isteyin. Öğrencilere bir biri içerisine karıĢmıĢ 

maddeleri ayırmanın bir yolu var mıdır? ġeklinde soru ile dersi baĢlatın (7-8 dakika) 

3. Sonra aktivite kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin aktiviteyi okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak araĢtırma sorularını oluĢturmalarını ve bu 

sorulara  cevap bulmak için deney planlamalarını hazırlamalarını isteyin. Grup içinde bir fikir birliğine 

varmalarını sağlayın. Tasarladıkları düzenekleri ilgili bölüme çizmelerini söyleyin (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun deney tasarımını diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin.(20 dakika) 

6. Sonra deneyi gerçekleĢtirmelerini ve yaptıkları deneye iliĢkin gözlemlerini ve gözlemlerinden 

yola çıkarak iddialarını belirtmelerini ve ilgili bölüme yazmalarını isteyin. 

7. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan 

karĢı gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden böyle 

düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? Gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

8. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların ulaĢmasını 

sağlayın. Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

  

KARIġIMLARI AYIRALIM 
Oktay öğretmen derse gelirken beraberinde aĢağıdaki malzemeleri getirmiĢtir. Derste getirdiği bir 

bardakta su ile etil alkolü karıĢtırmıĢtır.Bu etkinlikteki göreviniz bu karıĢımı ayırmaktır. (AraĢtırma 

sorularınızı oluĢtururken hangi karıĢımı hangi yöntemle, hangi özelliği kullanarak ayırt edeceğinizi 

belirtiniz.) 

AraĢtırma Sorusu:  

1)  

 

 

Kullanılacak Malzemeler 

o Ġspirto Ocağı   

o Su    

o Etil Alkol    

o 2 adet beher    

Güvenlik Uyarıları 

o Bardakları kırmamaya suyu dökmemeye dikkat ediniz. Ġspirto alev alabilir dikkatli kullanınız. 

Eldiven ve gözlük takınız. 

1-Deney Tasarlama: 

AraĢtırma sorusuna cevap bulmak için nasıl bir yol izledim? 

 

 

2-Gözlemler ve bulgular: 

Yaptıklarım sonucunda neler buldum? 

 

 

3-Ġddialar: 

Gözlemlerim bulgularım sonucu ne iddia ediyorum? 

 

 

4- Deliller/Kanıtlar: 

Bulduklarım ve gözlediklerim sonunda yukarıdaki iddiayı ortaya koydum çünküdelillerim Ģunlar; 

 

 

  5- Gerekçeler/Nedenler: 

Ġddiamı desteklerken Ģu delilleri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar; 

 

 

6- DeğiĢen Fikirler- Fikirlerim Nasıl DeğiĢti? 

DüĢüncelerimi arkadaĢlarımın düĢünceleri ile karĢılaĢtırdım ve değiĢen fikirlerim Ģunlar; 
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EK-11: EZAY GRUBU DERS PLANLARI 

 

DERS PLANI-1: ATOMUN YAPISI 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planında öğrencilere atomun yapısı ile ilgili geçmiĢten günümüze bilim insanlarının 

düĢünceleri deniz seyahatinde geçen bir hikâye Ģeklinde verilmiĢtir. Öğrencilerden hikâyede ortaya atılan 

verilenleri değerlendirerek atomun yapısı ile ilgili bir iddia ortaya atmaları ve bu iddialarını deliller ile 

desteklemeleri beklenmektedir. Ayrıca diğer arkadaĢlarının iddialarını kendi delillerini kullanarak 

çürütmeye çalıĢmaları gerekmektedir. Dersin sonunda öğrenciler atomun yapısında bulunan proton, 

nötron ve elektronlar hakkında günümüzde bilimsel olarak geçerli bilgileri ve bu bilgilerin geçmiĢten 

günümüze nasıl değiĢtiğini fark etmeleri sağlanmalıdır. 

Kazanımlar: 

 Atomun yapısını ve yapısındaki temel parçacıkları bilir, 

 GeçmiĢten günümüze atom kavramı ile ilgili düĢüncelerin nasıl değiĢtiğini sorgular. 

Öğrenme Hedefleri 

Bu aktivitenin öğrenme hedefleri: 

 Öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak ellerindeki delilleri kullanarak atomun yapısı ile 

ilgili argüman oluĢturmaları, 

 Kendilerine verilen delilleri ve diğer öğrencilerin ortaya attıkları argümanları düĢünüp 

değerlendirmeleridir. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin 6. Sınıf konularından maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu kavrar 

kazanımını bilmeleri ve kendi düĢüncelerini yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve 

yetenekli olması beklenmektedir.  

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için madde ile ilgili sorular sorun. Örneğin bu masa, sıra 

nelerden oluĢmuĢtur? Bunları parçalarsak neye ulaĢırız?  Daha sonra bugün bu sorulara cevap 

arayacağınızı belirtin (7-8 dakika) 

3. Daha sonra senaryo kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin senaryoyu okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her grubun kendi içerisinde tartıĢarak kendi argümanlarını oluĢturmalarını sağlayın. 

Argümanlarını belirlerken delil kartlarından faydalanmalarını söyleyin. Fikirlerini delillerle 

desteklemeleri gerektiğini belirtin. Kendilerine verilen delillerin hepsinin doğru olmayabileceğini 

ya da hepsine ihtiyaçları olmayabileceğini hatırlatın. Kendilerine verilen formların ilgili yerlerini 

doldurmalarının söyleyin. (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun iddiasını ve delillerini diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin. Siz de grupların iddialarını ve delillerini tahtaya yazın. (20 dakika) 

6. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve her grubun kendi iddialarını 

delillerle savunmalarını, farklı görüĢlerde olan gruplar varsa onların iddialarını çürütmelerini 

sağlayın Ģeklinde olabilir. Gerekli durumlarda neden böyle düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin 

nedir? Gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

7. TartıĢmalar sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tüm grupların ulaĢmasını sağlayın. 

Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

 

ATOMUN YAPISI 

SENARYO 

(Bu hikayede geçen bilim adamlarının farklı zamanlarda yaĢadığını unutmayınız. Burada 

sizin tartıĢma imkanı bulabilmeniz için aĢağıda bahsedilen bilim adamları arkadaĢ olarak 

kabul edilmiĢtir). John Dalton ve Demokritos iki iyi arkadaĢtılar. Bu iki dost akĢam 

yürüyüĢüne çıktıkları bir gün sohbet ederlerken konu dönüp dolaĢıp atom hakkındaki 

tartıĢmalara geldi. Dalton fazla dayanamadı ve arkadaĢı Demokritos‟a; 

 

Dalton: Sevgili Dostum Demokritos maddelerin atomlardan oluĢtuğunu fark ederek bilime yeni bir kapı 

araladın. Peki, bunu bilim dünyasına nasıl anlatacaksın? 
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Demokritos: DüĢün ki elinde bir tahta parçası var ve sen bu tahtayı sürekli parçalara ayırıyorsun, elde 

ettiğin parçaları tekrar parçalıyorsun ve hep aynı maddeye ulaĢıyorsun. ĠĢte, artık bölünemeyecek olan bu 

ulaĢtığım parçaya atom ismini veriyorum. Bu atomu oluĢturan bir tanecik olduğunu düĢünmüyorum.  

 

Dalton: Demokritos, Dostum! Bende seninle benzer Ģekilde düĢünüyorum. Ayrıca yaptığım ilk bilimsel 

çalıĢma sonuçlarına göre senin fak ettiğin bu atomların parçalanamayacağını ve yeniden 

oluĢturulamayacağını düĢünüyorum. Bence atomlar içi dolu kürelere benziyor. Ayrıca, yine senin de ifade 

ettiğin gibi atomu oluĢturan bir tanecik olduğunu düĢünmüyorum. Bu konuları seninle ve bu konuda 

çalıĢma yapan diğer arkadaĢlarla tartıĢmak istiyorum. Bunun içinde bir deniz seyahatine çıkmayı 

planlıyorum. Uzun zamandır planladığım bu tatil planımda bana eĢlik etmek ister misin? 

 

Demokritos: Harika olur. Bence Rutherford, Thomson, Bohr ve Einstein da bize eĢlik etmelidir.  

 

Dalton: Gemi yolculuğumuzu hoĢ bir tartıĢma ile geçirmek güzel olacak. 

Dalton ve Demokritos seyahat günü gemiye bindiklerinde Rutherford, Thomson ve Bohr 

çoktan gemideki yerlerini almıĢlardı. Denizin mavi dalgaları arasında içeceklerini 

yudumlarken konuyu ilk Demokritos açtı ve Rutherford‟a dönerek; 

Thomson: Beyler! Ben atomu oluĢturan daha küçük taneciklerin olduğunu düĢünüyorum. Bunlara da 

pozitif (+) ve negatif (-) yükler ismini verdim. Bunlar atomda dağınık Ģekilde bulunurlar. Ayrıca, negatif 

(–) yüklü elektronun kütlesi pozitif (+) yüklü protonun kütlesinden çok küçüktür. 

 

Demokritos: Hey Rutherford!, sen Thomson‟a veya Dalton‟a katılıyor musun? Ayrıca, sen de atomda 

elektronların bulunduğunu ve çekirdek etrafında döndüklerini iddia ediyor musun? 

 

Rutherford: Democritos, atomun merkezinde pozitif yüklü protonların olduğu bir çekirdek ve bunun 

çevresinde dönen negatif yüklü elektronların bulunduğunu düĢünüyorum. Dolayısıyla, ben Dalton‟a ve 

sana katılmıyorum çünkü atomu oluĢturan daha küçük tanecikler var. Thomson‟a da Ģu noktada 

katılmıyorum. ġöyle ki; atom da pozitif ve negatif yükler dağınık Ģekilde bulunmazlar. Protonlar çekirdek 

denilen bölgede, elektronlar ise çekirdek etrafında hareket ederler.  

Bu arada Bohr söze karıĢır ve der ki; 

Bohr: Rutherford sana Ģurada itirazım var, pozitif ve negatif yüklü tanecikler birbirlerini çektiklerine 

göre, bu yüklerin birbirlerinin üzerine düĢmeleri gerekir. Oysaki ben düĢmediğini düĢünüyorum. 

Atladığınız bir nokta var. Benim çalıĢmalarımın sonuçlarına göre atomun merkezinde bir çekirdek ve 

çekirdeğin etrafında katmanlar bulunur ve her katmanın çekirdeğe uzaklığı farklıdır.  

Öte yandan arkadaĢlar, çekirdekte protonların yalnız olmadığını ve protonlarla eĢit kütleli ve yüksüz bir 

tanecik olan nötronların bulunduğunu da ifade etmek isterim. Bu konuda ne düĢünüyorsunuz?  

 

Einstein: Ah sevgili dostlarım, bilim o kadar dinamik ki ortaya atılan teorilerin hızına yetiĢilmiyor. Son 

zamanlarda ortaya atılan bir yeni teoride Modern Atom Teorisidir. Bu modele göre Thomson, Rutherford 

ve Bohr‟un da dediği gibi atomun çekirdeğinde proton ve nötronlar bulunurken, elektronlar çekirdek 

etrafında dolanırlar. Ancak Bohr‟un iddia etmiĢ olduğu gibi elektronları belirli bir katmanda (yörünge) 

tespit etmek imkânsızdır.  

“Önümüzdeki günlerde izleyelim ve görelim. Bakalım geleceğin bilim insanları hangi görüĢü 

benimseyecekler” dedi ve hepsi de uçsuz bucaksız maviliği seyre daldılar. 

 

SORU 1: Atomun yapısı ile ilgili hangi bilim insanının düĢüncelerine katılıyorsunuz? Neden? (Ġddianızı 

verilen delilleri kullanarak destekleyerek sorulara cevap veriniz)  
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Deliller 6.     Ġddialar-Ne Ġddia Edebilirim? 
 

 

 

 

K Delil-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

    Yukarıdaki iddiayı ortaya koydum çünkü delillerim Ģunlar; 

 

 

 

G Gerekçe/Nedenler 

    Ġddiamı desteklerken Ģu delileri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar; 

 

 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

SORU 2: TartıĢmalardan yola çıkarak bilimsel bilgi ile ilgili ne düĢünüyorsunuz?  

a) Bilimsel bilgi kesin ve değiĢmez midir yoksa yeni bilgiler ile var olan bilgiler değiĢebilir mi?  

b) Öğrenme zekâya mı çalıĢmaya mı bağlıdır? 

c) Bilimsel bilginin kaynağı deney ve gözlemler mi yoksa bilim otoriteleri midir?  

 

 Ġddialar-Ne Ġddia Edebilirim? 

 

 

 Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

Yukarıdaki iddiayı ortaya koydum çünkü delillerim Ģunlar; 

 

 

 

Gerekçe/Nedenler 

Ġddiamı desteklerken Ģu delilleri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar; 

 

 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 
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DELĠLLER: 

1. Bir maddeyi sonsuza kadar bölemeyiz bunun bir sonu olması gerekir. Bölünemediği için de 

Yunanca da bölünemez anlamına gelen “atom” ismi verilmiĢtir. 

2. Bir madde parçalandığında yine aynı maddenin daha küçük bir parçası oluĢması gerekir. Bu 

Ģekilde devam edildiğinde en son ulaĢılacak tanecik atom olmalıdır. 

3. Atomun yapısında büyük boĢluklar vardır. Katot ıĢınları ile yapılan deneylerle bu boĢluklarda 

birbiriyle zıt yükte iki taneciğin olabileceği kanıtlanmıĢtır. Örneğin üzümlü keki düĢünelim. Bu kek ve 

üstündeki üzümler gibi atomun içerisinde dağınık halde pozitif (+) ve negatif (–) yüklü tanecikler bulunur 

ve bunlardan aynı yüklü olanlar birbirini iter, zıt yüklü olanlar ise birbirini çeker.  

4. Bir bilim adamının yapmıĢ olduğu deney ile elektronların kütlesinin protonların kütlesinden 

yaklaĢık 2000 kat daha küçük olduğu tespit edilmiĢtir. (AraĢtırınız: Milikan‟ın yağ damlası deneyi) 

5. Protonlar ve elektronlar atomda dağınık halde değil, tıpkı gezegenlerin GüneĢ‟in etrafında 

döndükleri gibi dönerler. Gezegenler ve güneĢ aralarında nasıl bir çekim kuvveti oluĢturuyorlarsa 

protonlar ve elektronlar da böyle bir çekim kuvveti oluĢtururlar.  

6. Protonların çekirdek denilen atomun merkezi bir bölgesinde olduğu ve elektronların da 

çekirdeğin etrafında çok hızlı bir Ģekilde döndüğü deneylerle ortaya çıkarılmıĢtır (AraĢtırınız: Alfa 

Saçılması Deneyi) 

7. Her katmanda bulunan elektronların belirli enerjileri vardır. Bu enerji onların protonların üzerine 

düĢmesine engel olur. Protonların üzerine düĢebilmeleri için enerjilerini kaybetmeleri gerekirdi. Böyle bir 

durum söz konusu değildir Bir baĢka ifadeyle, elektronların çekirdekten yakın veya uzak olması onların 

enerjilerine bağlıdır. Enerjisi düĢük olan elektronlar çekirdeğe yakın katmanlarda, enerjisi yüksek olan 

elektronlar ise çekirdeğe uzak olan katmanlarda yer alır.  

8. Ġngiliz bilim insanı Chedwick atomun merkezinde bulunan yüksüz ve protonla eĢit kütleli 

tanecik olan nötronları keĢfetmiĢtir. Protonla eĢit kütleli ve yüksüz olan nötronların sayesinde pozitif (+) 

yüklü taneciklerin atomun merkezinde birbirini itmeden durabileceği düĢünülebilir.  

9. Bu elektronların yerini ve hızını aynı anda tespit etmek imkânsızdır (AraĢtırınız Heisenberg 

belirsizlik ilkesi) çünkü elektronlar çekirdek etrafında çok hızlı dönerler. Tıpkı bir ipin ucuna 

bağladığımız bir silgiyi hızla döndürdüğümüzde oluĢan görüntüde, silginin yerini ve hızını tespit etmek 

ne kadar zorsa, elektronun da yerini ve hızını tespit etmek de o kadar zordur. Bu sebeple elektronların 

yerini ve hızını model üzerinde temsil etmek için bulutumsu Ģekilde göstermek daha doğrudur. 

10. Elektronlar sanki her an her yerdelermiĢ gibi göründükleri için bulutsu bir yapı oluĢtururlar, 

sanki çekirdeğin etrafında bulut varmıĢ gibi görünür. Bu yüzden bu modele elektron bulutu modeli 

diyorlar. 

11.   12.  13.     14.      15. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

DERS PLANI-2: ĠYON KAVRAMI 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planı bir sohbet sırasında öğrencilerin atom ve iyon hakkındaki konuĢmaları üzerine 

kurulmuĢtur. Atom, iyon, anyon, katyon, elektron dağılımı, molekül gibi kavramlar ile ilgili farklı 

görüĢlere sahip olan Sadık ve Mehtap isimli iki öğrencinin tartıĢmasına yer verilmiĢtir.  

Kazanımlar: 

 Ġyonların nasıl oluĢtuğunu kavrar, anyon ve katyonlara örnekler verir.  

Öğrenme Hedefleri 

Bu etkinliğin öğrenme hedefleri: 

 Öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak birlikte argüman oluĢturmaları, 

 Kendilerine verilen delilleri ve diğer öğrencilerin ortaya attıkları argümanları düĢünüp 

değerlendirmeleridir. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Atom Modeli-1 
Atom Modeli-5 Atom Modeli-4 Atom Modeli-3 Atom Modeli-2 
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Öğrencilerin 6. Sınıf konularından maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda olduğunu kavrar 

kazanımını bilmeleri ve kendi düĢüncelerini yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve 

yetenekli olması beklenmektedir.  

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

7) Dersi baĢlatmak için öğrencilere iyon ve molekül kavramlarını öğreneceklerini söyleyin. (7-8 

dakika) 

8) Daha sonra senaryo kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin senaryoyu okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

9) Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak bir fikir birliğine varmalarını sağlayın. 

Argümanlarını belirlerken öğrencilerin iddialarını desteklemek için delillerden faydalanmalarını 

söyleyin. Fikirlerini delillerle desteklemeleri gerektiğini belirtin. Kendilerine verilen formların 

ilgili yerlerini doldurmalarının söyleyin. (15-20 dakika) 

10) Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun düĢüncelerini ve delillerini diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin. Sizde grupların iddialarını ve delillerini tahtaya yazın. (20 dakika) 

11) Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan 

karĢı gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden 

böyle düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? Gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 

dakika) 

12) Dersin sonunda tartıĢmalar yoluyla bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tüm grupların ulaĢmasını 

sağlayın. Bu esnada ders kitapları kullandırılabilir. Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

 

Fikirlerle YarıĢan Teoriler: Ġyon ve Moleküller 

SENARYO 

Bir ortaokuldaki 7. Sınıf öğrencileri Sadık ve Mehtap fen bilimleri dersinde atomun yapısını öğrendikten 

sonra atomun yapısında bulunan proton, elektron ve nötronlarla ilgili araĢtırma yaptılar. Daha sonra bu iki 

arkadaĢ araĢtırmaları sonucu öğrendikleri hakkında konuĢurlarken farklı bilgilere ulaĢtıklarını fark ettiler 

ve tartıĢmaya baĢladılar; 

Mehtap: Proton ve nötronlar atomun çekirdek denilen bölgesinde bulundukları için bir atomdan baĢka bir 

atomun çekirdek bölgesine geçiĢ yapabilirler. Bu yüzden proton veya nötron almıĢ ya da vermiĢ atomlara 

iyon denir.  

Sadık: Hayır, yanılıyorsun! Proton ve nötronlar değil sadece elektronlar bir atomdan baĢka bir atoma 

geçebilirler çünkü proton ve nötronlar hareketsiz tanecikler iken elektronlar hareketli olan taneciklerdir. 

Bu sebeple de iyon diye elektron almıĢ ya da vermiĢ atomlara denir. 

Mehtap: Bence atomların proton ve elektron sayıları eĢitken atom bir proton verir ve elektron sayısı 

proton sayısından fazla hale gelir bu tür iyonlara katyon denir. Bir katyonun negatif yük sayısı (elektron 

sayısı)  pozitif yük sayısından (proton sayısı)  ne kadar fazla ise bu sayıya o katyonun yükü denir. Eğer 

atom baĢka bir atomdan proton alırsa bu seferde proton sayısı elektron sayısından fazla hale gelir. Bu tür 

iyonlara da anyon denir. Bir anyonun pozitif yük sayısı negatif yük sayısından ne kadar fazla ise bu sayı 

o anyonun yüküne eĢittir. Örneğin Lityum ‟un üç protonu üç elektronu vardır. Lityum bir proton verirse 

Lityum katyonu haline gelir ve 2Li3
+ 

Ģeklinde gösterilir. Fakat Lityum bir proton alırsa Lityum anyonu 

haline gelir ve 4Li3
- 
Ģeklinde gösterilir. Bu konuda ne diyeceksin bakalım? 

 

Sadık: Bence sen bu konuya bir daha çalıĢ. Çünkü hiç anlamamıĢsın. BaĢta da söyledim atomlar sadece 

elektron alıp verirler. Eğer bir atom proton ve elektron sayıları eĢitken baĢka bir atoma elektron verirse 

proton sayısı elektron sayısından fazla hale gelir ve bu tür iyonlara katyon denir. Bir katyonun pozitif yük 

sayısı negatif yük sayısından ne kadar fazla ise bu sayıya o katyonun yükü denir. Bir de anyon vardır, 

anyon oluĢması içinde atomun baĢka bir atomdan elektron almıĢ olması gerekir. Bir anyonun da negatif 

yük sayısı pozitif yük sayısından ne kadar fazla ise bu sayıya o anyonun yükü denir.  Lityum örneği de 

senin dediğin gibi olmaz. Lityum bir elektron verirse Lityumda pozitif yük fazlalığı oluĢur ve lityum 

katyonu haline gelir. Bu katyon 3Li2
+ 

Ģeklinde gösterilir. Fakat Lityum bir elektron alırsa Lityum da 

negatif yük fazlalığı oluĢur ve Lityum anyonu haline gelir. Bu anyon 3Li4
- 
Ģeklinde gösterilir.  ĠĢte bak 

sana yaygın iyonları gösteren bir tablo vereyim incele.  
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Tablo 1: Tek atomdan ve çok atomdan oluĢan bazı yaygın iyonlar ve formülleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mesela buradaki alüminyumun 13 protonu ve 13 elektronu vardır. Elektronlar katmanlara 1-2-3-4-3 

Ģeklinde dağılmıĢtır. Alüminyumun beĢinci katmanında beĢ elektron hareket edecek iken, üç elektronu 

olduğu için bu üç elektronu vermiĢ Al
3+

 katyonu oluĢmuĢtur. Merak ettim Ģimdi acaba katmanlarda 

bulunabilecek elektron sayıları ile ilgili neler öğrendin. Sen bir anlat bakalım sonra ben senin yanlıĢlarını 

düzelteyim. 

Mehtap: Tabii ki. Sen ne öğrenmek istersen sorabilirsin. Birisinin sana bunların doğrusunu öğretmesi 

gerekir. Bohr atom modeline göre atomun çekirdeğinde proton ve nötronlar, katmanlarda ise elektronlar 

bulunur. Bu elektronlar katmanlara belirli bir kurala göre dağılır. Birinci katmanda en fazla iki (2) 

elektron, ikinci ve üçüncü katmanlarda ise en fazla sekiz (8) elektron olacak Ģekilde dağılır. Bir katman 

tamamen dolmadan elektronlar sonraki katmana yerleĢmezler. Bunun sebebi ise birinci katmanın 

enerjisinin, ikinci ve üçüncü katmanların enerjisinden düĢük olmasıdır. Yani elektronlar önce düĢük 

enerjili katmanları, daha sonra yüksek enerjili katmanları doldurur. On (10) elektronu bulunan bir atomun 

elektronları birinci katmana iki elektron, ikinci katmana sekiz elektron gelecek Ģekilde dağılırlar. Anlık 

görünümü Ģu Ģekildedir. 

 

 

 

 

 

 

Sadık: Bak iĢte yine yalan yanlıĢ bilgiler öğrenmiĢsin. Sen Bohr atom modelini de anlamamıĢsın! Bu 

modele göre atomdaki elektronlar çekirdek etrafındaki katmanlarda bulunurlar ancak bu elektronlar 

katmanlara senin dediğin gibi dağılmazlar. Bir atomda kaç elektron varsa birinci katmanda bir (1), ikinci 

katmanda iki (2), üçüncü katmanda üç (3) elektron bulunacak Ģekilde dağılırlar. Örneğin on (10) 

elektronu bulunan bir atomun elektronları birinci katmana bir (1), ikinci katmana iki (2), üçüncü katmana 

üç (3) ve kalan dört (4) elektronda dördüncü katmanda olacak Ģekilde dağılırlar. Böylece elektronlar bir 

katmanda birikmemiĢ diğer katmanlarda da hareket etmiĢ olurlar. Anlık görünümü de Ģu Ģekilde olur. 

 

Peki, sen bana söyler misin, madem atomların proton alıĢ veriĢi yaptığını iddia ediyorsun. Atomlar bunu 

neden yapıyorlar? 

Mehtap: Bak iĢte bu güzel soru senden beklemezdim. Bunun çok mantıklı bir sebebi var Çünkü 

protonların kütlesi fazladır. Bunun için atomlar protonlarından kurtulmak isterler. Hangi atomun protonu 

fazla ise o atom protonlarından daha fazla kurtulmak isteyeceği için iki atom proton alıĢ veriĢi yapacağı 
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zaman proton sayısı fazla olan diğerine proton verir. Sen neden elektron alıĢ veriĢi yaptıklarını 

düĢünüyorsun? 

 

 

 

 

 

Sadık: Çünkü atomlar katmanlarında taĢıyabilecekleri kadar elektron taĢımak isterler. Bunun sebebi ise 

bu durumda iken kararlı halde olmalarıdır. Bu yüzden fazla elektronları varsa bu elektronları baĢka 

atomlara vermek, eksik elektronları varsa da bunları baĢka atomlardan alarak katmanlarında 

taĢıyabilecekleri elektronları tamamlamak isterler. 

Mehtap: Sanırım bugün hiç ortak bir noktada buluĢamayacağız. Bakalım kim söyledikleri haklı. 

Gerçekten çok merak ediyorum. Bütün bu soruların cevaplarını dersten sonra öğrenmiĢ oluruz. O zaman 

görürüm ben seni. Hadi Ģimdi derse gidelim. Geç kalırsak Oktay Hoca kızar. 

Sadık:  Tamam gidelim. Dersten sonra yüzünün rengini görmek için sabırsızlanıyorum. 

 

ĠFADELER TABLOSU 

AĢağıda iyon, anyon ve katyon ile ilgili ifadeler verilmiĢtir. Verilen ifadeler ile ilgili olarak Sadık ve 

Mehtap‟tan hangisini destekliyorsunuz? DüĢüncenizi destekleyen nedenlerle birlikte açıklayınız. 

Atom ile ilgili 

ifadeler 

M
eh

ta
p

 

S
a

d
ık

 

DüĢüncenizi Destekleyen Nedenler Neler? 

Ġyon nedir? 

Kimin iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Delil-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

Gerekçe/Nedenle 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti 

Katyon ve anyon 

tanımı ile ilgili 

kimin iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Delil-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

Gerekçe/Nedenler: 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

Ġyon yükü tanımı 

ile ilgili kimin 

iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Delil-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?  

Gerekçe/Nedenler 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

Katmanlarda 

bulunabilecek 

elektron sayıları 

ile ilgili kimin 

iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Delil-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

Gerekçe/Nedenler 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

Atomların 

elektron alıĢ 

veriĢi yapma 

nedenleri ile ilgili 

kimin iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Delil-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

Gerekçe/Nedenler 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

Bilimde tek ve 

kesin bir doğru 

mu vardır yoksa 

bir konu ile ilgili 

farklı görüĢler 

olabilir mi? 

Ġddianız:  

Delil-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

Gerekçe/Nedenler 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

 

DERS PLANI-3: MOLEKÜL KAVRAMI 

Öğretmen Sayfası 
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Açıklama: Bu ders moleküller ile ilgili bir resim üzerine üç kiĢinin farklı yorumlar yapması üzerine 

kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden kimin görüĢüne katıldıklarını, kiĢilerin delillerinden faydalanarak 

savunmaları beklenmektedir.  

 

 

Kazanımlar: 

 ÇeĢitli molekül modelleri oluĢturur ve sunar. 

Öğrenme Hedefleri 

Bu aktivitenin öğrenme hedefleri: 

 Öğrencilerin ellerindeki delilleri kullanarak moleküller ile ilgili argüman oluĢturmaları için olanak 

vermek, 

 Molekül kavramı ile ilgili ile ilgili bilimsel kanıtları düĢünmelerini sağlamaktır. 

 

 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin atomun yapısını ve yapısında bulunan proton, nötron ve elektron gibi tanecikleri bilmeleri 

gerekmektedir. Atomların elektron dağılımlarını ve kararlı yapıyı bilmeleri gerekir.  Kendi düĢüncelerini 

yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve yetenekli olması beklenmektedir. Ayrıca diğer 

arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını kendi delillerini kullanarak çürütmeye çalıĢmaları 

gerekmektedir.  

 

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek hedeften haberdar etmek adına molekül kavramlarını 

öğreneceklerini söyleyin. (7-8 dakika) 

3. Daha sonra karikatürü akıllı tahtada açın ve aktivite kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin aktivite 

kâğıdını okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak bir fikir birliğine varmalarını sağlayın. 

Argümanlarını belirlerken öğrencilerin iddialarını desteklemek için gösterdikleri delillerden 

faydalanmalarını söyleyin. Fikirlerini delillerle desteklemeleri gerektiğini belirtin. Öğrencilerin 

delillerin hepsinin doğru olmayabileceğini ya da hepsine ihtiyaçları olmayabileceğini hatırlatın. 

Kendilerine verilen formların ilgili yerlerini doldurmalarının söyleyin. (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun düĢüncelerini ve delillerini diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin. Sizde grupların iddialarını ve delillerini tahtaya yazın. (20 dakika) 

6. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan karĢı 

gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden böyle 

düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? Gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

7. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların ulaĢmasını sağlayın. 

Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

 

 

 

Karikatürlerle YarıĢan Teoriler: Moleküller 

 

AĢağıda iki farklı atom çeĢidi (Kızlar bir çeĢit atom erkekler bir çeĢit atom) ve bu atomların bir araya 

gelerek oluĢturduğu molekül modelleri gösterilmiĢ ve bu modelleme ile ilgili 3 farklı öğrencinin 

yorumları verilmiĢtir. Sizce hangi öğrenci doğru cevap vermiĢtir?  
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1. AraĢtırma Sorusu:  

.Karikatürlerdeki görüĢlerden yola çıkarak bir araĢtırma sorusu belirleyiniz. 

 

Ġddialar-Ne Ġddia Edebilirim?  

Hangi öğrencinin görüĢüne katılıyorsunuz? Neden? 

 

Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda Bulunuyorum?  

Yukarıdaki …………....isimli karakterin iddiasını ortaya koydum çünkü delillerim Ģunlar;  

Gerekçe/Nedenler (Model çizerek iddianızı destekleyebilirsiniz.) 

Ġddiamı desteklerken Ģu delileri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar; 

 

DeğiĢen Fikirler- Fikirlerim Nasıl DeğiĢti? 

DüĢüncelerimi arkadaĢlarımın düĢünceleri ile karĢılaĢtırdım ve değiĢen fikirlerim Ģunlar; 

 

2. AraĢtırma Sorusu: Bilimsel bir bilgiyi doğrulamak ya da yanlıĢlamak için bilim insanlarının görüĢleri 

mi yoksa o konuda yapılan deney ve gözlemler mi daha geçerlidir? 

Ġddialar-Ne Ġddia Edebilirim? 

 

Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda Bulunuyorum. 

Moleküller doğru 

ve eksiksizdir. 

Moleküller sadece 

farklı atomlar 

arasında oluĢur. 

Çünkü bir atom 

çeĢidi sadece baĢka 

bir atom çeĢidinin 

elektronunu 

ortaklaĢa 

kullanabilir 

Moleküller doğru ancak 

eksiktir. Moleküller 

farklı tür atomlar 

arasında oluĢabildiği 

gibi aynı tür atomlar 

arasında da oluĢabilir. 

Çünkü bir atom çeĢidi 

baĢka bir atom çeĢidinin 

elektronunu ortaklaĢa 

kullanabildiği gibi aynı 

tür atomun elektronunu 

da kullanarak kararlı 

hale gelir ve molekül 

oluĢur. Moleküller yanlıĢtır. Molekül sadece 

aynı tür atomlar arasında oluĢabilir. 

Çünkü bir atom çeĢidi sadece kendi 

türünden baĢka bir atomun 

elektronunu ortaklaĢa kullanabilir 
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Gerekçe/Nedenler . 

 

DeğiĢen Fikirler- Fikirlerim Nasıl DeğiĢti? 

DERS PLANI-4: SAF MADDELER 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planı defineci Hüseyin‟in kazı yaparken bir kolye bulması ve bu kolyenin 

değerli olup olmadığını anlamak için komĢuları olan iki bilgeye sorması ve onların 

anlattıkları üzerine kurgulanmıĢtır.  

Kazanımlar: 

 Saf maddeleri, element ve bileĢik olarak sınıflandırarak örnekler verir. 

 Periyodik sistemdeki ilk 18 elementin ve yaygın elementlerin isimlerini ve 

sembollerini bilir. 

 

Öğrenme Hedefleri 

Bu aktivitenin öğrenme hedefleri  

 Öğrencilere ellerindeki delilleri kullanarak atomun yapısı ile ilgili argüman 

oluĢturmaları  

 Atomun yapısı ile ilgili bilimsel kanıtları düĢünmelerini sağlamak 

 Bilimsel bilginin nasıl oluĢtuğu ile ilgili fikir sahibi  olmalarını sağlamaktır. 

Ön KoĢul Öğrenmeler  
Öğrencilerin 6. Sınıf konularından maddelerin; tanecikli, boĢluklu ve hareketli yapıda 

olduğunu kavramıĢ olmaları gerekir. Ayrıca maddenin yapısı ve atom fikrini biliyor olmaları 

beklenmektedir. Kendi düĢüncelerini yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve 

yetenekli olması beklenmektedir. Ayrıca diğer arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını 

kendi delillerini kullanarak çürütmeye çalıĢmaları gerekmektedir. Dersin sonunda öğrenciler 

atomun yapısında bulunan proton, nötron ve elektronlar hakkında günümüzde bilimsel olarak 

geçerli bilgileri ve bu bilgilerin geçmiĢten günümüze nasıl değiĢtiğini fark etmeleri 

sağlanmalıdır. 

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için madde ile ilgili sorular sorun. Maddeleri nasıl 

tanırız, birlerinden nasıl ayırt ederiz? Maddeleri sınıflandırmanız istense nasıl bir 

sınıflandırma yaparsınız? Gibi sorularla öğrencileri ısındırın. Daha sonra bugün bu 

sorulara cevap arayacağınızı söyleyerek hedeften haberdar edin. (7-8 dakika) 

3. Sonra senaryo kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin senaryoyu okumasını sağlayın. (7-8 

dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak bir fikir birliğine varmalarını 

sağlayın. Argümanlarını belirlerken delil kartlarından faydalanmalarını söyleyin. 

Fikirlerini hikayede bilgelerin delilleriyle desteklemeleri gerektiğini belirtin. 

Kendilerine verilen delillerin hepsinin doğru olmayabileceğini ya da hepsine 

ihtiyaçları olmayabileceğini hatırlatın. Kendilerine verilen formların ilgili yerlerini 

doldurmalarının söyleyin. (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun düĢüncelerini ve delillerini diğer gruplara 

açıklamalarını isteyin.(20 dakika) 

6. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki 

gruplardan karĢı gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. 

Gerekli durumlarda neden böyle düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? Gibi 

sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

7. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların 

ulaĢmasını sağlayın. Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 
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HĠKÂYELERLE YARIġAN TEORĠLER: SAF MADDELER 

SENARYO 

Hüseyin için definecilik bir tutku haline gelmiĢti artık. Hiç durmadan bunu düĢünüyor, bir gün bulduğu 

hazineden kazandığı parayı nasıl harcayacağını hayal ederek geçiyordu günleri. Bir gün dedesinden 

kalan haritayı alarak çıktı yola. Haritadaki izleri takip ettiğinde köylerinin kenarındaki iki dağ 

arasındaki bölgeyi gösterdiğini fark etti. Burası eski bir han yeri idi. Dolayısıyla bu handa 

konaklayanlar değerli eĢyalarını buraya gömmüĢ olabilirlerdi. Birden heyecanı katlandı ve hızla 

haritadaki iĢaretli olan yeri kazmaya baĢladı. Yorulmadan dinlenmeden kazmayı sürdürdü. Fakat bir Ģey 

bulamadı. Artık usanmıĢ ve umudunu kaybetmiĢti ki kazmayı yere vurduğunda iĢittiği sesle birden 

irkildi. Topraktan gelmediği belli olan bir sesti bu. Hemen elleriyle kazmaya baĢladı. Nihayet sonunda 

bulmuĢtu. Aylardır aradığı Ģimdi ellerinin arasındaydı. Ancak bu iĢte bir terslik vardı. Bulduğu kocaman 

bir kolyeye benzeyen bu Ģey altın gibi parlamıyordu. Acaba değerli miydi? Hayallerini gerçekleĢtirmeye 

yeter miydi? Bunun anlamanın bir yolunu bulmalıydı. Hemen eve karısının yanına koĢtu. Olan biteni 

ona anlattı. Kimseye söylememesini de tembih etti sıkı sıkı. Karısı bunun değerli bir Ģey olup 

olmadığını anlamak için fen bilimlerini iyi bilen ve komĢuları olan iki bilgeye (Tonton bilge ve Ukala 

bilge) sormaları gerektiğini söyledi. Ne olduğunu belli etmeden sormanın bir yolu gelmiĢti aklına. 

Hemen, yılardır aynı evi paylaĢan köyün en bilge iki kiĢisi olan komĢularının kapısını çaldı. Biraz 

sohbetten sonra konuyu maddelere getirdi. Bir maddenin değerli olup olmadığını nasıl anlarız diye 

sordu.  

Tonton Bilge: Çok kolay. Maddeler ikiye ayrılır. Saf maddeler ve saf olmayan maddelerdir. Saf 

maddeler içerisinde kendinden baĢka madde bulundurmayan maddelerdir. Yani aynı cins atom veya 

moleküllerden oluĢan maddelere saf madde denir. Elementler ve bileĢikler saf maddelerdir. En az iki 

farklı maddenin karıĢması ile oluĢan maddelere ise saf olmayan madde denir. Yani saf olmayan 

maddelerin içerisinde en az iki farklı atom veya molekül belirli bir oranda olmadan karıĢmıĢ olarak 

bulunurlar. KarıĢımlar saf olmayan maddelerdir. KarıĢımı oluĢturan maddeler kendi özelliklerini 

kaybetmezler ve fiziksel yöntemlerle ayrıĢtırılabilirler.  

Ukala Bilge: Dostum yanlıĢ söylüyorsun. Ġçerisine bir Ģey katılmamıĢ olan tüm maddeler saf 

maddelerdir. Örneğin saf altın, saf zeytinyağı, saf süt, saf kan, saf petrol gibi. Diğer yandan saf olmayan 

maddeler ise aslında doğal olmayan yani yapay olan maddelerdir. Örneğin kola, limonata, soğuk çay, 

alkol gibi maddelerde saf olmayan maddelerdir. Çünkü bunlar doğal değildir. Ġnsanlar tarafından 

yapılmıĢ maddelerdir. Sen bu adamcağızın kafasını karıĢtırmaktan baĢka bir Ģey yapmıyorsun. Açıkla 

adama madem bakalım. NeymiĢ bu element, bileĢik o da öğrensin bende öğreneyim.  

Tonton Bilge: Neden açıklamayayım. Çevremizdeki her Ģey element atomlarından ve bu atomların bir 

araya gelerek oluĢturduğu moleküllerden oluĢur. Maddelerin temel yapı taĢlarının atomlar olduğunu 

zaten biliyorsunuz. ĠĢte aynı cins atomların veya moleküllerin meydana getirdiği saf maddelere de 

element denir. Örneğin bakır, alüminyum, altın, demir, cıva, gümüĢ ve oksijen birer elementtir. Hatta 

durun size periyodik tablodaki ilk 18 elementi gösteren bazı belgeler getireyim (Tablo 1, Tablo 2 ve 

Tablo 3). Bu tablolar çok değerlidir o yüzden hep saklarım. Bu tabloda gördükleriniz periyodik 

tablodaki ilk 18 element ve bunların kullanıldığı yerler. Hangi element nerede kullanılıyor. Merak 

ediyorsanız tabloları inceleyebilirsiniz. Ġki ya da daha fazla sayıda farklı element atomlarının bir araya 

gelmesi ile oluĢan saf maddelere ise bileĢik denir. Örneğin su bir bileĢiktir çünkü hidrojen ve oksijen 

atomlarının birleĢmesi ile oluĢur.  

Ukala Bilge: Yahu amma uyduruyorsun. Bunlar bizim bildiğimiz saf maddeler iĢte element bileĢikte 

neymiĢ. Maddeler saf yani doğal maddeler bir de saf olmayan yani yapay maddeler diye ikiye ayrılır. 

BaĢka da bir Ģey yoktur. Sen insanların kafasını karıĢtırıyorsun. 

Tonton Bilge: Hayır dostum. Saf maddeler elementler ve bileĢiklerdir. Elementler bazı sembollerle 

gösterilirler. Bir elementin sembolü o elementin Türkçe isminin ilk harfidir. Örneğin altın elementinin 

sembolü A harfi, magnezyum elementinin sembolü M, demir elementinin sembolü D harfidir. Bunlara 

bu Ģekilde sembol verilmesinin nedeni her ülkenin kendi ülkesinde bu elementleri hemen tanımasıdır. 

Ġnsanlar her seferinden elementin ismini değil sembolü yazar kolayca. 

Ukala Bilge: Bak yine yanılıyorsun. Senin bu element dediğin saf maddelerin sembolleri vardır. Ancak 

bu element sembolleri ülkeden ülkeye değiĢmez bütün ülkelerde aynıdır ve elementin latince isminin 

kısaltılmıĢ halidir. Hatta latince isimleri aynı harfle baĢlayan elementlerde ikinci elementin isminin ilk 

iki harfi kullanılır. Örneğin azotun latince ismi Nitrum, sembolü N harfi iken sodyumun latince ismi 

Natrium, sembolü ise Na‟dır. Bu sembollerin bu Ģekilde kullanılmasının amacı ise farklı ülkelerde ki 

bilim insanlarının anlaĢmasını kolaylaĢtırmaktır. ĠĢte buda sembolleri gösteren bir belge (Tablo 4).  

Hüseyin: Yahu komĢular maĢallah ne kadar çok Ģey biliyorsunuz. Bütün bu bilgilerin kaynağı nedir?  

Tonton Bilge: Sevgili Hüseyin, bütün bu bilgiler geçmiĢteki baĢka bilgelerden aktarılan bilgiler. KiĢiler 

bilgilerini oluĢtururken otorite veya uzman görüĢlerini doğru/güvenilir bilgi olarak doğrudan kabul 
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ederler. Eskiden böyle bizim gibi bilgeler çoktu Ģimdide bilim insanları bu konudaki asıl unsurdur. 

Bilim insanları sorgulanmaz ve bilgiyi toplumlarına dağıtırlar. Bilim insanları sayesinde insanlar 

bilinebilecek Ģeyleri bilebilirler. 

Ukala Bilge: Ha Ha. Güleyim bari senin bu iddiana. Neden her Ģeyi bilim insanları bilebilirmiĢ. Ġnsanlar 

kendi bilgilerini kiĢisel mekanizmalarını kullanarak yani bilgiyi sorgulayarak oluĢtururlar. Bilim 

insanları da buna dâhildir. Yani bilim insanı da olsa bir bilgiyi sorgulama ya da yaptığı deney ve 

gözlemler sonucu üretir. Bunu yapmak için illaki bilim insanı olmaya da gerek yoktur. Herkes gözlem 

ve sorgulamaları sonucu yeni bilgilere ulaĢabilir. 

 

Hüseyin tüm bu konuĢmalardan sonra kafası karıĢmıĢ bir Ģekilde bilgenin gösterdiği sembolleri 

incelerken bulduğu kolyenin üzerindeki harfleri düĢünüyordu. Bu harfleri incelemek için sembolleri 

gösteren kâğıdı alarak oradan ayrıldı. Eve gitti hemen kolyenin üzerindeki harfleri inceledi. Kolyenin 

üzerindeki “Fe” sembolünü görünce yıkıldı. Kolye sandığı gibi altın değil sadece bir demir parçası idi. 

 

ĠFADELER TABLOSU 

AĢağıda saf madde, saf olmayan madde, element sembolleri, bilginin kaynağı ile ilgili ifadeler verilmiĢtir. 

Verilen ifadeler ile ilgili olarak Tonton Bilge ve Ukala Bilge‟den hangisini destekliyorsunuz? 

DüĢüncenizi destekleyen nedenlerle birlikte açıklayınız. 

Saf maddelerle 

ile ilgili ifadeler 

T
o

n
to

n
 

B
il

g
e
 

U
k

a
la

 B
il

g
e
 

DüĢüncenizi Destekleyen Nedenler Neler? 

Saf madde ve saf 

olmayan madde 

tanımı ile ilgili 

kimin iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

Gerekçe/Nedenler 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

Elementlerin 

gösterimi ile ilgili 

kimin iddiasını 

destekliyorsunuz? 

  Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?  

(Model çizerek kanıt gösterebilirsiniz) 

 

Gerekçe/Nedenler: 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

Bilginin kaynağı 

ve nasıl oluĢtuğu 

ile ilgili kimin 

iddiasını 

destekliyorsunuz? 

   

Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

Gerekçe/Nedenler: 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

 

Bilgi edinilmek 

için her zaman 

bir bilgenin 

görüĢü mü 

alınmalıdır yoksa 

bilimsel 

düĢüncelerin test 

edilebilmesi için 

birden fazla yol 

olabilir mi? 

Ġddianız: 

 

Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

Gerekçe/Nedenler: 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 
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DERS PLANI-5: YAYGIN BĠLEġĠK VE ĠYONLAR 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planı Ahmet ve Murat isimli iki arkadaĢın bir yürüyüĢ esnasında baĢlayan ve 

araĢtırmaları sonucu daha da derinleĢen bir tartıĢma üzerine kurgulanmıĢtır. Ahmet ve Murat‟ın element, 

bileĢik, iyon gibi kavramlarla ilgili olarak hazırladıkları rapordaki çeliĢkiler tartıĢmanın temelini 

oluĢturmaktadır. 

Kazanımlar  

 Yaygın bileĢik ve iyonların formül ve isimlerini bilir, 

 Saf maddeleri, element ve bileĢik olarak sınıflandırarak örnekler verir. 

Öğrenme Hedefleri  

 Öğrencilere ellerindeki delilleri kullanarak element ve bileĢik kavramları ile ilgili argüman 

oluĢturmaları için olanak vermek, 

 Element ve bileĢikler ile ilgili bilimsel kanıtları düĢünmelerini sağlamaktır. 

Ön KoĢul Öğrenmeler  
Öğrencilerin maddenin yapısı ve atom fikrini biliyor olmaları beklenmektedir. Kendi düĢüncelerini yazılı 

ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve yetenekli olması beklenmektedir. Ayrıca diğer 

arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını kendi delillerini kullanarak çürütmeye çalıĢmaları 

gerekmektedir.  

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için madde ile ilgili sorular sorun. Maddeleri nasıl tanırız, 

birlerinden nasıl ayırt ederiz? Maddeleri sınıflandırmanız istense nasıl bir sınıflandırma yaparsınız? 

Gibi sorularla öğrencileri ısındırın. Daha sonra bugün bu sorulara cevap arayacağınızı söyleyerek 

hedeften haberdar edin. (7-8 dakika) 

3. Sonra senaryo kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin senaryoyu okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak bir fikir birliğine varmalarını sağlayın. 

Argümanlarını belirlerken senaryodaki karakterlerin ortaya attıkları delillerden faydalanmalarını 

söyleyin. Hikâyede geçen delillerin hepsinin doğru olmayabileceğini ya da hepsine ihtiyaçları 

olmayabileceğini hatırlatın. Kendilerine verilen formların ilgili yerlerini doldurmalarının söyleyin. 

(15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun düĢüncelerini ve delillerini diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin.(20 dakika) 

6. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan karĢı 

gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden böyle 

düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

7. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların ulaĢmasını sağlayın. 

Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 
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 Murat: Doğada bu kadar farklı madde bulunmasının sebebi bir maddenin farklı durumlarda farklı 

görünmesinden kaynaklanmaktadır. Nasıl ki su, bazen buz bazen de buhar halini alabiliyorsa diğer 

maddeler de aynı Ģekilde olabilir. Yani bu kadar fazla madde olmasının sebebi bir maddeyi oluĢturan 

atomların madde içerisinde ki dağılımlarının değiĢmesidir. Bu Ģekilde maddenin asıl halinin dıĢında 

bulunan hallerine bileĢik denir. Örneğin su bir element iken buz ve buhar birer bileĢiktirler. BileĢikler 

kendilerini oluĢturan elementlerle benzer özellik gösterirler. Buz ve su buharı sudan görüntü olarak farklı 

olsalar da kimyasal yapıları benzerdir. BileĢikler elementlerin birleĢmesinden oluĢmaz aksine bileĢik bir 

elementin farklı durumlarıdır. Çünkü bileĢikler saf maddelerdir. Eğer bileĢikler elementlerin birleĢmesi ile 

oluĢsaydı bileĢiklere saf madde diyemezdik. Ayrıca bileĢikler bir elementin farklı halleri olduğu için 

element sembolünün yanına hangi halde bulunduğu yazılarak gösterilir. Bu Ģekilde bileĢiğin hangi halde 

bulunduğunu anlarız.  

 

Tablo 1: Murat‟a göre bazı bileĢikler, gösterim Ģekilleri ve fiziksel halleri 

BileĢiğin 

Adı Gösterimi Hali 

Su buharı Bu(k) Katı 

Karbondioksit Cd(g) Gaz 

Amonyak Am(s) Sıvı 

ġeker Se(k) Katı 

Tuz T(k) Katı 

 

Tablo 3: Murat‟a göre su elementi ile buz ve buhar bileĢiklerinin modellenmesi 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ahmet: Elementler sınırlı sayıda olsa da bu elementler bir araya gelerek yeni ve kendilerinden farklı 

özelliklerde maddeler oluĢturabilirler. Mesela annelerimiz evde pasta yaparken genellikle hep un, süt, 

yumurta gibi malzemeler kullanıyorlar ancak bir birinden çok farklı pastalar yapabiliyorlar. Benzer bir 

durum doğada gerçekleĢir. En az iki farklı element atomu bir araya gelerek yeni bir madde oluĢturabilir. 

Bu maddeye de bileĢik denir. Su bir element değil bileĢiktir. Çünkü elektrik akımı kullanılarak suyu 

kendisini oluĢturan hidrojen ve oksijene ayrıĢtırabiliriz. Üstelik su ne hidrojenin nede oksijenin özelliğini 

gösterir. Tüm elementler bir bileĢiğin yapısına karıĢtığı zaman kendi özelliklerini kaybederler. Bu Ģekilde 

baĢtaki elementlerden farklı yeni bir saf madde oluĢmuĢ olur. Ayrıca bileĢikler elementler gibi 

sembollerle değil yapısında bulunan elementlerin sembollerinden faydalanılarak oluĢturulan formüllerle 

gösterilirler.  

 

 

FĠKĠRLERLE YARIġAN TEORĠLER- YAYGIN BĠLEġĠKLER VE ĠYONLAR 

SENARYO 

Sınıf arkadaĢı olan Murat ile Ahmet bir akĢam doğa yürüyüĢü için çıktıkları ormanlık alanda 

hem dolanıp sohbet ediyorlar hem de çevrelerinde gördükleri varlıkları inceliyorlardı. Birden 

Ahmet‟in aklına bir soru takıldı. En son fen bilimleri dersinde fen bilimleri öğretmenleri 

doğada yaklaĢık olarak 120 element bulunduğunu söylemiĢti. Fakat bu iĢte bir yanlıĢlık 

olmalıydı çünkü sadece yarım saatlik yürüyüĢlerinde bile yüzlerce hatta binlerce farklı 

madde ile karĢılaĢmıĢlardı. Birde bütün dünyayı düĢünürlerse bu sayı akıl almaz sınırlara 

ulaĢırdı. Bu konuda biraz konuĢtuklarında tam bir açıklama yapamadılar. Bu konuyu 

araĢtırıp bir rapor hazırlamaya karar verdiler ve aĢağıdaki raporları hazırladılar. 
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Tablo 2: Ahmet‟e göre bazı bileĢikler, formülle gösterimleri ve bileĢiği oluĢturan elementler 

BileĢiğin 

Adı Gösterimi Ġçerisinde Bulunan Elementler 

Su H2O 2 Hidrojen 1 oksijen 

Karbondioksit CO2 1 karbon 2 oksijen 

Amonyak NH3 Bir azot 3 hidrojen 

ġeker C6H12O6 6 karbon, 12 hidrojen, 6 oksijen 

Tuz NaCl Bir sodyum, 1 klor 

 

Tablo 4: Ahmet‟e göre su elementinin oluĢumunu gösteren model 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ĠFADELER TABLOSU 

AĢağıda bileĢikler ile ilgili ifadeler verilmiĢtir. Verilen ifadeler ile ilgili olarak Ahmet ve Murat‟tan 

hangisini destekliyorsunuz? DüĢüncenizi destekleyen nedenlerle birlikte açıklayınız. 

BileĢikler ile 

ilgili ifadeler 

M
u

ra
t 

A
h

m
et

 

DüĢüncenizi Destekleyen Nedenler Neler? 

Doğada yaklaĢık 

120 element 

bulunmasına 

rağmen nasıl bu 

kadar fazla 

madde 

olabilmektedir? 

  
Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

Gerekçe/Nedenler 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

BileĢik Nedir? 

BileĢikler Nasıl 

oluĢur? 

  Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

Gerekçe/Nedenler: 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

BileĢikler nasıl 

gösterilir? 

  Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

Gerekçe/Nedenler 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

BileĢikler 

kendilerini 

oluĢturan 

elementlerin 

özelliğini 

gösterebilir mi? 

  Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

Gerekçe/Nedenler 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 
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Bir deney veya 

gözlemden 

çıkarılabilecek 

tek bir doğru 

sonuç mu vardır 

yoksa farklı 

kiĢiler aynı 

deney veya 

gözlemden farklı 

sonuçlar 

çıkarabilir mi?  

  Ġddianız: 

 

Kanıtlar-Neler Biliyorum? Neden Bu Ġddialarda bulunuyorum?   

 

Gerekçe/Nedenler 

 

Fikirleriniz değiĢti mi? DeğiĢti ise, fikirleriniz neden değiĢti? 

 

 

DERS PLANI-6: HOMOJEN VE HETOREJEN KARIġIMLAR 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama Bu ders planı Selda öğretmenin sınıfa getirdiği malzemeleri kullanarak oluĢturduğu karıĢımları 

öğrencilerinden sınıflandırmalarını istemesi üzerine kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden oluĢan karıĢımların 

özelliklerini inceleyerek karıĢımların homojen mi heterojen mi olduklarına karar vermek için 

argümanlarını oluĢturacaklardır. 

Kazanımlar  

 KarıĢımları, homojen ve heterojen olarak sınıflandırarak örnekler verir, 

 Homojen karıĢımların çözelti olarak da ifade edilebileceğini belirtir, 

 Günlük yaĢamda karĢılaĢtığı çözücü ve çözünenleri kullanarak çözelti hazırlar. 

Öğrenme Hedefleri 

Bu etkinliğin öğrenme hedefleri: 

  Öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak birlikte argüman oluĢturmaları, 

 Kendilerine verilen delilleri ve diğer öğrencilerin ortaya attıkları argümanları düĢünüp 

değerlendirmeleridir.. 

Ön KoĢul Öğrenmeler  
Öğrencilerin maddelerin saf madde ve saf olmayan madde Ģeklinde iki gruba ayrıldığını bilmeleri gerekir. 

Kendi düĢüncelerini yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve yetenekli olması 

beklenmektedir. Ayrıca diğer arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını kendi delillerini kullanarak 

çürütmeye çalıĢmaları gerekmektedir. Dersin sonunda öğrencilerin element ve bileĢiklerin saf madde 

olduklarını ayrıca yaygın bileĢik ve iyonları öğrenmeleri sağlanacaktır. 

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 
1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için sınıfa getirdiğiniz malzemeleri öğrencilere göstererek bugün 

hangi konuyu öğreneceklerini tahmin etmelerini isteyin. Öğrencilerin meraklarını uyandıracak 

sorular sorun. Bugün hangi konuyu iĢleyeceğiz sizce? Bu maddeleri sınıfa neden getirmiĢ olabilirim 

gibi? (7-8 dakika) 

3. Sonra aktivite kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin aktiviteyi okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak araĢtırma sorularına cevap bulmak için deney 

planlamalarını isteyin. Bir fikir birliğine varmalarını sağlayın. Tasarladıkları düzenekleri ilgili 

bölüme çizmelerini söyleyin (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun deney tasarımını diğer gruplara açıklamalarını isteyin.(20 

dakika) 

6. Sonra deneyi gerçekleĢtirmelerini ve yaptıkları deneye iliĢkin gözlemlerini ve gözlemlerinden yola 

çıkarak iddialarını belirtmelerini ve ilgili bölüme yazmalarını isteyin. 

7. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan karĢı 

gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden böyle 

düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? Gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

8. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların ulaĢmasını sağlayın. 

Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

HOMOJEN MĠ HETEROJEN MĠ? 

Selda öğretmen derse gelirken öğrencilerinden 2 su bardağı, su, zeytinyağı, Ģeker, odun talaĢı ve gazoz 

getirmelerini istemiĢtir. Derste bu maddeleri karıĢtırarak dört farklı karıĢım elde edeceklerini ve bu 
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karıĢımları sınıflandırmalarını ister. Sizde istenilen bu karıĢımları hazırlayarak, karıĢımların homojen 

(çözelti) mi heterojen mi olduklarını belirtiniz. KarıĢımları, kendilerini oluĢturan maddelerin cinsine göre 

sınıflandırınız? 

AraĢtırma Soruları: (AraĢtırma sorularınızı karıĢımların türlerini belirlemeye yönelik olarak 

oluĢturunuz) 

1.   

2.   

3.   

4.   

5. Bir soruya bilimsel bir yanıt bulmak için izlenebilecek en doğru yol sizce nedir? 

Kullanılacak Malzemeler 

-2 adet bardak  -ġeker -KaĢık - Su -Gazoz     -Zeytinyağı   -Odun TalaĢı    

Güvenlik Uyarıları 

-Bardakları kırmamaya zeytinyağı ve diğer deney malzemelerini dökmemeye dikkat ediniz. 

1-Deney Tasarlama: 

AraĢtırma sorusuna cevap bulmak için nasıl bir yol izledim 

1- 

 

 

 

 

 

 

 

 

2- 3- 4- 

2-Gözlemler ve bulgular: 

Yaptıklarım sonucunda neler buldum?(Gözlemlerim, bulduklarım neler?) 

1- 

 

 

 

 

 

 

 

2- 3- 4- 

 

3-Ġddialar: 

Gözlemlerim ve bulgularım sonucu ne iddia ediyorum? 

1- 

2- 

3- 

4- 

5- 

4- Deliller/Kanıtlar: 

Bulduklarım ve gözlediklerim sonunda yukarıdaki iddiayı ortaya koydum çünkü delillerim Ģunlar; 

1- 

2- 

3- 

4- 

5- 

  5- Gerekçeler/Nedenler: 

Ġddiamı desteklerken Ģu delilleri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar; 

1- 



229 
 

 

2- 

3- 

4- 

5- 

6- DeğiĢen Fikirler- Fikirlerim Nasıl DeğiĢti? 

DüĢüncelerimi arkadaĢlarımın düĢünceleri ile karĢılaĢtırdım ve değiĢen fikirlerim Ģunlar; 

  

1-   

2-   

3-   

4-   

5-  

 

DERS PLANI-7: ÇÖZÜNME HIZININA ETKĠ EDEN FAKTÖRLER 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama: Bu ders planı Nihat öğretmenin sınıfa getirdiği bir bardak çay içerisinde Ģekerleri daha hızlı 

çözebilmek için öğrencilerine ne yapmaları gerektiğini sorması ve öğrencilerin ortaya attıkları fikirler 

üzerine kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden bir çözelti oluĢtururken çözünme hızına etki eden değiĢkenlerin 

neler olduğu ve bu değiĢkenlerin çözünme hızına nasıl etki edeceğine dair argümanlar oluĢturmaları 

beklenmektedir 

Kazanımlar:  

 Çözünme hızına etki eden faktörleri deney yaparak belirler, 

 Temas yüzeyi, karıĢtırma ve sıcaklık faktörlerinin çözünme hızını etkisini fark eder. 

 

Öğrenme Hedefleri 

 Bu etkinliğin öğrenme hedefleri: 

 Öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak birlikte argüman oluĢturmaları, 

 Kendilerine verilen delilleri ve diğer öğrencilerin ortaya attıkları argümanları düĢünüp 

değerlendirmeleridir. 

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin maddelerin saf madde ve saf olmayan madde Ģeklinde iki gruba ayrıldığını bilmeleri 

gerekir. KarıĢımların saf olmayan maddeler olduğunu homojen karıĢımlara çözelti denildiğini 

bilmeleri gerekir. Kendi düĢüncelerini yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve 

yetenekli olması beklenmektedir. Ayrıca diğer arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını kendi 

delillerini kullanarak çürütmeye çalıĢmaları gerekmektedir. Dersin sonunda öğrencilerin temas 

yüzeyi, karıĢtırma ve sıcaklık faktörlerinin çözünme hızına nasıl etki ettiğini öğrenmeleri 

sağlanacaktır. 

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için sınıfa getirdiğiniz çay ve Ģekeri öğrencilere göstererek 

bugün hangi konuyu öğreneceklerini tahmin etmelerini isteyin. Öğrencilere bir bardak çay 

içerisinde çay Ģekerini nasıl en hızlı Ģekilde çözebilirim? ġeklinde soru ile dersi baĢlatın (7-8 

dakika) 

3. Sonra aktivite kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin aktiviteyi okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak araĢtırma sorularına cevap bulmak için deney 

planlamalarını hazırlamalarını isteyin. Grup içinde bir fikir birliğine varmalarını sağlayın. 

Tasarladıkları düzenekleri ilgili bölüme çizmelerini söyleyin (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun deney tasarımını diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin.(20 dakika) 

6. Sonra deneyi gerçekleĢtirmelerini ve yaptıkları deneye iliĢkin gözlemlerini ve gözlemlerinden 

yola çıkarak iddialarını belirtmelerini ve ilgili bölüme yazmalarını isteyin. 

7. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan 

karĢı gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden 

böyle düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? Gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 

dakika) 

8. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların ulaĢmasını 

sağlayın. Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 
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ÇÖZÜNME HIZINI ETKĠLEYEN FAKTÖRLER? 

Nihat öğretmen derse elinde bir bardak çay ve Ģeker ile gelerek öğrencilerine elinde bulunan 

Ģekerleri çayın içerisinde en hızlı Ģekilde çözmek istediğini bunun için kendisine yardımcı olmalarını 

ister. ġekerin çözünme hızına etki edebileceğini düĢündüğünüz faktörleri belirleyerek araĢtırma 

sorularınızı oluĢturunuz. 

AraĢtırma Sorusu:  

1)   
 

2)   
 

3)   
 

4) Bilimde bir deneyden elde edilen sonuçlarla ilgili iki görüĢ vardır. Birinci görüĢe göre aynı 

deneyi yapan farklı kiĢiler farklı sonuçlara ulaĢılabilir, ikinci görüĢe göre her deneyin kesin ve 

net bir sonucu vardır ve o deneyi yapan herkes aynı sonuca ulaĢır. Siz bu görüĢlerden hangisine 

katılıyorsunuz? Neden? 

Kullanılacak Malzemeler 

-2 adet bardak   Küp Ģeker Sıcak su  Toz Ģeker Soğuk su Kronometre KaĢık 

 

Güvenlik Uyarıları 

-Deney malzemelerini dikkatli kullanmaya özen gösteriniz.  

1-Deney Tasarlama: 

AraĢtırma sorusuna cevap bulmak için nasıl bir yol izledim? 

 

1- 

 

 

 

 

 

 

 

2- 3- 

2-Gözlemler ve bulgular: 

Yaptıklarım sonucunda neler buldum?(Gözlemlerim, bulduklarım neler?) 

1- 

 

 

 

 

 

 

2- 3- 

3-Ġddialar: 

Gözlemlerim ve bulgularım sonucu ne iddia ediyorum? 

1- 

2- 

3- 

4- 

 

 

4- Deliller/Kanıtlar: 

Bulduklarım ve gözlediklerim sonunda yukarıdaki iddiayı ortaya koydum çünkü delillerim Ģunlar; 

 

1- 

2- 

3- 

4- 

  5- Gerekçeler/Nedenler: 
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Ġddiamı desteklerken Ģu delilleri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar; 

 

1- 

2- 

3- 

4- 

6- DeğiĢen Fikirler- Fikirlerim Nasıl DeğiĢti? 

DüĢüncelerimi arkadaĢlarımın düĢünceleri ile karĢılaĢtırdım ve değiĢen fikirlerim Ģunlar; 

 

1-   

2-   

3-   

4-  

 

DERS PLANI-8: KARIġIMLARIN AYRILMASI 

 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama Bu ders planı Osman öğretmenin sınıfa getirdiği bazı karıĢımlardaki karıĢımı oluĢturan 

maddeleri birbirinden ayırabilmek için öğrencilerine ne yapmaları gerektiğini sorması ve 

öğrencilerin ortaya attıkları fikirler üzerine kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden bir karıĢımı oluĢturan 

maddeleri ayırt edebilmek için faydalanılabilecek özelliklerin neler olduğu ve bu özelliklerden yola 

çıkarak karıĢımı oluĢturan maddelerin nasıl ayrılabileceğine dair argümanlar oluĢturmaları 

beklenmektedir. 

Kazanımlar  

 KarıĢımların ayrıĢtırılmasında kullanılabilecek bazı yöntemleri tahmin eder ve tahminlerini 

test eder, 

 KarıĢımların ayrıĢtırılmasında kullanılabilecek yöntemlerden buharlaĢtırma, yoğunluk farkını 

kullanarak karıĢımları ayırır. 

Öğrenme Hedefleri  
Bu aktivitenin öğrenme hedefleri: 

 Öğrencilere ellerindeki delilleri kullanarak karıĢımları nasıl ayırabilecekleri ile ilgili argüman 

oluĢturmaları için olanak vermek,  

 Öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak bir problemin çözümü için birlikte argüman 

oluĢturmaları, 

 Deney ve gözlemler sonucu elde ettikleri delilleri ve diğer öğrencilerin ortaya attıkları 

argümanları düĢünüp değerlendirmeleridir. 

Ön KoĢul Öğrenmeler 

 Öğrencilerin karıĢımların homojen ve heterojen karıĢımlar olarak ikiye ayrıldığını ve karıĢımı 

oluĢturan maddelerin fiziksel yöntemler kullanılarak ayırt edilebileceğini bilmeleri gerekir.  Kendi 

düĢüncelerini yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve yetenekli olması beklenmektedir. 

Ayrıca diğer arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını kendi delillerini kullanarak çürütmeye 

çalıĢmaları gerekmektedir. Dersin sonunda öğrencilerin karıĢımların türüne göre hangi ayırma 

yöntemini kullanabileceklerini fark etmeleri sağlanır. 

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için sınıfa getirdiğiniz farklı maddeleri öğrencilere göstererek 

bugün hangi konuyu öğreneceklerini tahmin etmelerini isteyin. Öğrencilere bir biri içerisine 

karıĢmıĢ maddeleri ayırmanın bir yolu var mıdır? ġeklinde soru ile dersi baĢlatın (7-8 dakika) 

3. Sonra aktivite kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin aktiviteyi okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak araĢtırma sorularına cevap bulmak için deney 

planlamalarını hazırlamalarını isteyin. Grup içinde bir fikir birliğine varmalarını sağlayın. 

Tasarladıkları düzenekleri ilgili bölüme çizmelerini söyleyin (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun deney tasarımını diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin.(20 dakika) 

6. Sonra deneyi gerçekleĢtirmelerini ve yaptıkları deneye iliĢkin gözlemlerini ve gözlemlerinden 

yola çıkarak iddialarını belirtmelerini ve ilgili bölüme yazmalarını isteyin. 
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7. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan 

karĢı gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden 

böyle düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 

dakika) 

8. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların ulaĢmasını 

sağlayın. Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

KARIġIMLARI AYIRALIM 

Osman öğretmen derse gelirken beraberinde aĢağıdaki malzemeleri getirmiĢtir. Derste getirdiği bir 

bardakta su ile zeytinyağını, diğer bir bardakta su ile tuzu, üçüncü bardakta ise su ile talaĢ ve demir 

tozunu karıĢtırmıĢtır. Bu etkinlikteki göreviniz bu karıĢımları ayırmaktır. (AraĢtırma sorularınızı 

oluĢtururken hangi karıĢımı hangi yöntemle, hangi özelliği kullanarak ayırt edeceğinizi belirtiniz.) 

AraĢtırma Sorusu:  

1)   

 

2)   

 

3)  

4) Sizce fen ders kitaplarındaki bilgiler değiĢebilir mi, yoksa bunlar bilimsel bilgi olduğu için 

doğruluğu ispatlanmıĢ kesin ve değiĢmez bilgiler midir? DüĢüncenizi nedenleriyle ve örneklerle 

açıklayınız. 

Kullanılacak Malzemeler 

-Ġspirto Ocağı  -TalaĢ  -Su  -Demir Tozu  -Tuz -Ayırma Hunisi 

 -Zeytin Yağı 

Güvenlik Uyarıları 

-Bardakları kırmamaya ve deney malzemelerini dökmemeye dikkat ediniz. Ġspirto alev alabilir dikkatli 

kullanınız.  

1-Deney Tasarlama: 

AraĢtırma sorusuna cevap bulmak için nasıl bir yol izledim? 

1- 

 

 

 

2- 3- 

2-Gözlemler ve bulgular: 

Yaptıklarım sonucunda neler buldum?(Gözlemlerim, bulduklarım neler?) 

1- 

 

 

 

2- 3- 

3-Ġddialar: 

Gözlemlerim bulgularım sonucu ne iddia ediyorum? 

1- 

2- 

3- 

4- 

4- Deliller/Kanıtlar: 

Bulduklarım ve gözlediklerim sonunda yukarıdaki iddiayı ortaya koydum çünkü delillerim Ģunlar; 

1- 

2- 

3- 

4- 

  5- Gerekçeler/Nedenler: 
Ġddiamı desteklerken Ģu delilleri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar; 

1- 

2- 

3- 

4- 

6- DeğiĢen Fikirler- Fikirlerim Nasıl DeğiĢti? 
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DüĢüncelerimi arkadaĢlarımın düĢünceleri ile karĢılaĢtırdım ve değiĢen fikirlerim Ģunlar; 

  

1-   

2-   

3-   

4-  

DERS PLANI-9: KARIġIMLARIN AYRILMASI 

Öğretmen Sayfası 

Açıklama Bu ders planı Oktay öğretmenin sınıfa getirdiği bazı karıĢımlardaki karıĢımı oluĢturan 

maddeleri birbirinden ayırabilmek için öğrencilerine ne yapmaları gerektiğini sorması ve öğrencilerin 

ortaya attıkları fikirler üzerine kurgulanmıĢtır. Öğrencilerden bir karıĢımı oluĢturan maddeleri ayırt 

edebilmek için faydalanılabilecek özelliklerin neler olduğu ve bu özelliklerden yola çıkarak karıĢımı 

oluĢturan maddelerin nasıl ayrılabileceğine dair argümanlar oluĢturmaları beklenmektedir. 

Kazanımlar  

• KarıĢımların ayrıĢtırılmasında kullanılabilecek bazı yöntemleri tahmin eder ve tahminlerini test 

eder, 

• KarıĢımların ayrıĢtırılmasında kullanılabilecek yöntemlerden damıtma kullanarak karıĢımları 

ayırır. 

Öğrenme Hedefleri  
Bu aktivitenin öğrenme hedefleri: 

• Öğrencilerin küçük gruplar halinde çalıĢarak bir problemin çözümü için birlikte argüman 

oluĢturmaları,  

• Öğrencilere ellerindeki delilleri kullanarak karıĢımların ayrılması ile ilgili argüman oluĢturmaları 

için olanak vermek, 

• Deney ve gözlemler sonucu elde ettikleri delilleri ve diğer öğrencilerin ortaya attıkları 

argümanları düĢünüp değerlendirmeleridir.  

Ön KoĢul Öğrenmeler:  

Öğrencilerin karıĢımların homojen ve heterojen karıĢımlar olarak ikiye ayrıldığını ve karıĢımı oluĢturan 

maddelerin fiziksel yöntemler kullanılarak ayırt edilebileceğini bilmeleri gerekir.  Kendi düĢüncelerini 

yazılı ve sözlü olarak paylaĢma konusunda istekli ve yetenekli olması beklenmektedir. Ayrıca diğer 

arkadaĢlarının fikirlerini ve argümanlarını kendi delillerini kullanarak çürütmeye çalıĢmaları 

gerekmektedir. Dersin sonunda öğrencilerin karıĢımların türüne göre hangi ayırma yöntemini 

kullanabileceklerini fark etmeleri sağlanır 

 

Ders ĠĢleniĢi (2 Ders Saati) 

1. Öğrencilerden 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturmalarını isteyin. (5-6 dakika) 

2. Öğrencilerin derse ilgisini çekmek için sınıfa getirdiğiniz farklı maddeleri öğrencilere göstererek 

bugün hangi konuyu öğreneceklerini tahmin etmelerini isteyin. Öğrencilere bir biri içerisine karıĢmıĢ 

maddeleri ayırmanın bir yolu var mıdır? ġeklinde soru ile dersi baĢlatın (7-8 dakika) 

3. Sonra aktivite kâğıtlarını dağıtın. Her öğrencinin aktiviteyi okumasını sağlayın. (7-8 dakika) 

4. Her gruptan kendilerinin grup içerisinde tartıĢarak araĢtırma sorularını oluĢturmalarını ve bu 

sorulara  cevap bulmak için deney planlamalarını hazırlamalarını isteyin. Grup içinde bir fikir birliğine 

varmalarını sağlayın. Tasarladıkları düzenekleri ilgili bölüme çizmelerini söyleyin (15-20 dakika) 

5. Daha sonra her gruptan bir kiĢinin grubun deney tasarımını diğer gruplara açıklamalarını 

isteyin.(20 dakika) 

6. Sonra deneyi gerçekleĢtirmelerini ve yaptıkları deneye iliĢkin gözlemlerini ve gözlemlerinden 

yola çıkarak iddialarını belirtmelerini ve ilgili bölüme yazmalarını isteyin. 

7. Sonraki aĢamada gruplar arasında bir tartıĢma ortamı baĢlatın ve farklı görüĢlerdeki gruplardan 

karĢı gruba karĢı kendi iddialarını delillerle savunmalarını söyleyin. Gerekli durumlarda neden böyle 

düĢünüyorsun? Bu konudaki delilin nedir? Gibi sorularla tartıĢmayı yönlendirin. (9-10 dakika) 

8. Dersin sonunda bilimsel olarak doğru olan düĢünceye tartıĢarak tüm grupların ulaĢmasını 

sağlayın. Daha sonra dersi özetleyin. (7-8 dakika) 

  

  

KARIġIMLARI AYIRALIM 
Oktay öğretmen derse gelirken beraberinde aĢağıdaki malzemeleri getirmiĢtir. Derste getirdiği bir 

bardakta su ile etil alkolü karıĢtırmıĢtır. Bu etkinlikteki göreviniz bu karıĢımı ayırmaktır. (AraĢtırma 

sorularınızı oluĢtururken hangi karıĢımı hangi yöntemle, hangi özelliği kullanarak ayırt edeceğinizi 

belirtiniz.) 
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AraĢtırma Sorusu:  

1)   

 

2) Bilimsel bilgi ile ilgili aĢağıdaki soruları cevap veriniz; 

a) Bilimde, bütün soruların tek bir doğru cevabı mı vardır yoksa doğru cevap kiĢinin bakıĢ açısına 

mı bağlıdır? 

b) Öğrenme yeteneğe yani zekâya mı yoksa çalıĢmaya mı daha çok bağlıdır? 

c) Bilimsel bilgi ortaya çıkarmak için deney yapmak mı yoksa bir uzmandan o konuda bilgi almak 

mı daha güvenilir bir yoldur? 

d) Bilimsel düĢünceler değiĢmez midir yoksa yeni çalıĢmalarla mevcut bilgiler değiĢebilir mi? 

Kullanılacak Malzemeler 

o Ġspirto Ocağı    

o Su     

o Etil Alkol    

o 2 adet beher    

Güvenlik Uyarıları 

o Bardakları kırmamaya suyu dökmemeye dikkat ediniz. Ġspirto alev alabilir dikkatli kullanınız. 

Eldiven ve gözlük takınız. 

1-Deney Tasarlama: 

AraĢtırma sorusuna cevap bulmak için nasıl bir yol izledim? 

 

 

2-Gözlemler ve bulgular: 

Yaptıklarım sonucunda neler buldum?  

 

3-Ġddialar: 

Gözlemlerim bulgularım sonucu ne iddia ediyorum? 

 

1- 

 

2- 

  

4- Deliller/Kanıtlar: 

Bulduklarım ve gözlediklerim sonunda yukarıdaki iddiayı ortaya koydum çünkü delillerim Ģunlar; 

 

1- 

 

2- 

  

  5- Gerekçeler/Nedenler: 

Ġddiamı desteklerken Ģu delilleri kullandım çünkü gerekçelerim Ģunlar; 

 

1- 

2- 

  

6- DeğiĢen Fikirler- Fikirlerim Nasıl DeğiĢti? 

DüĢüncelerimi arkadaĢlarımın düĢünceleri ile karĢılaĢtırdım ve değiĢen fikirlerim Ģunlar; 

  

1-  

2-  
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EK-12: NĠTEL VERĠLERĠN SES KAYITLARININ TRANSKRĠPTLERĠ 

 

ECE (AY Grubu) 

O:Ece biraz önce söylediğim gibi ARGÜMANTASYON ile ders iĢlediğimiz bu dersler hakkında seni 

düĢüncelerini öğrenmek için bazı sorular soracağım ve bu soruları da görüĢmeyi de kayıt edeceğim sonra 

da çalıĢabilmek için. 

E:Tamam hocam. 

O:Verdiğin cevaplarda sadece burada kalacak yani kimseyle paylaĢılmayacak tamam. 

ECE: Tamam hocam. 

O:ġimdi sana ilk sorum bu GELENEKSEL YÖNTEM dediğimiz ders iĢlerken hani Öğretmen tahtadan 

anlatır öğrencilerde oturduğu yerden yazar sorular çözer falan buna GELENEKSEL YÖNTEM diyoruz 

tamam. Sence bu yöntem mi daha iyi yoksa ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠMĠ ikinizi karĢılaĢtırırsan 

ne diyebilirsin nasıl yorumlarsın? 

E:Hocam ARGÜMANTASYON. 

O:Neden? 

E:Neden ılı konuları daha iyi öğreniyoruz. 

O:Nasıl oluyor niye daha iyi öğreniyorsun ARGÜMANTASYON ile sence? 

E:Konuları daha iyi anlayabiliyorum, daha iyi aklımda kalıyor baĢka. 

O:Yani daha iyi anlamanı sağlıyor diyebiliriz. Peki, bu olumlu yönleri sen genel olarak 

ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠ beğendin olumlu bulduğunu söyledin. Peki, sence madde yapısı 

yani madde konusu atom konusu iĢledik ya ARGÜMANTASYON ile neler yaptık bu derste bu konuyu 

öğrenirken açıklar mısın bize. 

ECE: Hocam ılı ARGÜMANTASYON ile çeĢitli kâğıtlarla, çeĢitli sorularla, daha çok Ģeyler öğrendik, 

daha çok Ģeyler aklımızda kaldı. 

O:Neler yapıldı derste mesela? 

Ece: Derste mesela bir kâğıda orada sorular vardı birkaç tane de bir Ģeyler vardı onlar vardı. 

O:Bölümler vardı hatırlıyor musun? 

ECE: Gruplar vardı. 

O:Gruplara ayrıldınız. 

ECE: Evet. 

O:Neler yaptınız gruplara ayrılıp mesela o kâğıtları nasıl doldurdunuz? 

ECE: Gruplara ayrılıp çeĢitli arkadaĢlarımız ile kendi fikrini alarak bizim fikrimizi alarak çeĢitli Ģeyler 

yaptık. 

O:Anladım peki var mı baĢka eklemek istediğini bir Ģey bununla ilgili? 

ECE: Yok hocam. 

O:Peki sence ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN hangi yönleri konuyu anlamanıza yardımcı oldu? 

ECE:Hocam daha çok sizin verdiğiniz kâğıtlar oldu, deneyler oldu ben o deneyleri evde yaptım çeĢitli 

deneyleri orada aklımda kaldı. 

O:Nasıl yaptın açıklar mısın biraz? 

ECE: Hocam sizin yaptığınız (anlamadım2,50), tuzlu su ile aklımda kaldı. 

O:Evde de mi yaptın onları sen kendin tekrar ettin yani peki güzel yani konu yardımcı olan kısmı 

deneyler kısımlar mı oldu peki sen Fen‟in diğer ünitelerin de ARGÜMANTASYON ile iĢlenmesini ister 

misin? 
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ECE: Evet hocam. 

ARAġTIRMACI: Neden? 

ECE: Neden bazen eğlenceli oluyor, unutmuyorum. 

ARAġTIRMACI: Daha akılda kalıcı mı oluyor? 

ECE: Akılda kalıcı oluyor. 

ARAġTIRMACI: Peki neden böyle oluyor sence? Niye daha akılda kalıcı sence ARGÜMANTASYON? 

ECE: Hocam eğlenceli Ģeyler yapıyoruz aklımızda kalıyor. 

ARAġTIRMACI: Neler mesela nerelerde eğlendin? 

ECE: Genelde deney yaptığımızda çok eğlendik, grup arkadaĢlarımızla fikirlerimizi paylaĢtığımızda 

bunlar. 

ARAġTIRMACI: Bunlarla daha eğlenceli hale geldi diyorsun. Peki, ARGÜMANTASYON ile iĢlenen 

derslerin diğer Ģekilde iĢlenen derslerden ne farkı var sence en önemli farkları neler? 

ECE: Hocam ARGÜMANTASYON da deney yaparak aklımızda zihnimizde kalıyor baĢka… 

ARAġTIRMACI: Mesela grup çalıĢmaları ya da o yaptığınız çalıĢmalar kâğıtlarda ki iddia ortaya 

atmaklar. 

ECE: Evet onlar aklımız da kalıyor mesela kâğıtta okuduğumuzu bir daha okuyoruz oda aklımızda 

kalıyor öyle. 

ARAġTIRMACI: Peki sen Fen dıĢındaki derslerinde ARGÜMANTASYON ile iĢlenmesini ister misin? 

Mesela Matematik, Sosyal gibi Türkçe gibi 

ECE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Neden? 

ECE: Bilmiyorum. 

ARAġTIRMACI: Bilmiyorsun ama iĢlense olur diyorsun yani  

ECE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Hangisinin daha çok iĢlenmesini istersin hangi dersin? 

ECE: Hocam ben en çok Sosyalin, Fen‟in daha çok iĢlenmesini isterim. 

ARAġTIRMACI: Peki ARGÜMANTASYON ile Sosyal ve Fen‟in daha çok iĢlenmesini istersin. Var mı 

bir sebebi? 

ECE: Yok. 

ARAġTIRMACI: Yok peki düĢündüğün zaman ARGÜMANTASYON yönteminin sana kazandırdığı 

Ģeyler oldu mu? Mesela gidip evde deneyler yapmıĢsın  

ECE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Niye yaptın yani önceden de yapar mıydın bu deneyleri eve gidip? 

ECE: Önceden hocam bilmediğim için bazı öğrendiğim deneyleri yapıyordum Ģimdi bunları yapıyorum 

bazen evde eğlenceli geliyor. 

ARAġTIRMACI: Bu bir kazanım olabilir yani seni eğlendiriyor mesela baĢka bunun gibi Ģeyler var mı 

aklına gelen. 

ECE: Yok. 

ARAġTIRMACI: Mesela yani konuları mesela diğer türlü mü bu Ģekilde mi öğrenmek daha hoĢuna 

gidiyor. 

ECE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Senin daha baĢarılı olabileceğini düĢünüyor musun bu Ģekilde? 
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ECE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki var mı baĢka ekleyeceğin sana kazandırdığı ARGÜMANTASYONU iyi ki 

yapmıĢız onun sayesinde Ģöyle oldu dediğin. 

ECE:  Evet hocam. 

ARAġTIRMACI: Ne var mesela? 

ECE: Mesela artık Fen‟i daha çok seviyorum, daha eğlenceli geçiyor. 

ARAġTIRMACI: Fen dersini sevmeni sağladı, eğlenceli hale getirdi baĢka. 

ECE:BaĢka yok. 

ARAġTIRMACI: Peki o zaman ARGÜMANTASYONUN sana kazandırdığı Fen‟i daha çok sevmeni, 

eğlenerek öğrenmeni sağladı peki güzel peki birçok tartıĢma yapıldı değil mi ARGÜMANTASYONDA 

sen katıldın mı tartıĢmalara? 

ECE:Hocam ben tartıĢmalara katıldım. 

ARAġTIRMACI: Katıldın. Nasıl buldun peki bu tartıĢmaları sevdin mi? Beğenmedin mi? Nasıl? 

ECE: Beğendim, daha çok öğrenmeyi sağladı. 

ARAġTIRMACI: Peki daha çok öğrenmeyi… 

ECE: Ve daha çok istek sağladı Fen‟e. 

ARAġTIRMACI: Fen‟e daha çok severek, isteyerek öğrenmeni sağladı. 

ECE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Güzel baĢka tartıĢmalar da ne oldu tartıĢmalar ne iĢe yaradı? 

ECE: TartıĢmalar daha çok öğrenmemi sağladı, daha çok zihnimde kalmasını sağladı. 

ARAġTIRMACI: Akılda kalmasını daha çok sağladı. Peki, var mı örnek vermek istediğin açıklamak 

istediğin bununla ilgili? Peki, birde gruplara ayrılıp grup grup çalıĢtınız değil mi? 

ECE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Bu grup çalıĢmalarını nasıl buldun? 

ECE: Hocam daha iyi grup çalıĢması. 

ARAġTIRMACI: Neler yaptınız gruplarda, grup içinde? 

ECE: Ġki grup içinde arkadaĢlara sorduk onlar bize sordu biz onlara sorduk anlamadığımız konuları, 

soruları onlara sorduk böyle grup çalıĢması bence daha iyi. 

ARAġTIRMACI: Sence daha iyi çünkü birbirinizle soru sorabildiniz. Peki baĢka? 

ECE:BaĢka… 

ARAġTIRMACI: Mesela tartıĢtınız mı grup içinde? 

ECE: Evet hocam. 

ARAġTIRMACI: Mesela ne zaman tartıĢma oldu? Niye tartıĢtınız? 

ECE: Hocam bazen tartıĢamadık bazen mert, bazen ali onlar gibi sorunlarda tartıĢtığımız oldu. 

ARAġTIRMACI: AnlaĢamadığınız konularda grup içinde tartıĢtınız ne oldu sonra tartıĢanın sonunda. 

ECE: TartıĢmanın sonun biz anlaĢabildik. 

ARAġTIRMACI: Grup içinde bir fikre mi vardınız? 

ECE:Evet hocam. 

ARAġTIRMACI: Peki, sevdin mi sen bu tür tartıĢmaları grup içindeki tartıĢmaları? 

ECE: Evet hocam. 

ARAġTIRMACI: Peki ılı birde senaryolar vardı. Hikâyeler ve senaryolar hatırlıyor musun? 
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ECE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Sen bu hikâye ve senaryoları nasıl buldun? Nasıldı yani hoĢuna gitti mi gitmedi mi? 

ECE: Evet hocam hoĢuma gitti. 

ARAġTIRMACI: Hatırlıyor musun? Örnek verebileceğin, Ģu hikâye çok güzeldi. 

ECE: Örnek verebileceğim Mert onda iki maddenin bir atom oluĢtuğunu falan söylüyordu. 

ARAġTIRMACI: Hıhı böyle bir hikâye aklına geliyor. Nasıldı sence ne iĢe yaradı bu hikâyeler. 

ECE: Hocam daha çok öğrenmeyi sağlıyor maddeleri ımm böyle. 

ARAġTIRMACI: Böyle Peki, kitaplarda ki bilgilerle bu hikâyeleri karĢılaĢtırırsan bir fark var mıydı 

sence? 

ECE: Yok. 

ARAġTIRMACI: Kitaptakinin aynısı gibi miydi? 

ECE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki ılı sence ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN olumlu yönleri neler? 

ECE: Olumlu yönleri heyecandan söylemiyorum ki. 

ARAġTIRMACI: Rahat ol ya. Rahat rahat konuĢuyoruz. Ġstersen biraz ara verebiliriz. 

ECE: Gerek yok. 

ARAġTIRMACI: Tamam. Aklına gelen mesela ARGÜMATASYON yaptığımızda öğrendiğin olumlu  

ECE: Olumlu yönleri ARGÜMANTASYONUN arkadaĢlarım yaptığı, benim yaptığım aklımda kalıyor. 

Hiç unutmadan büyüdüğümüzde de öğrenebiliyoruz, büyüdüğümüzde de faydaları olabiliyor. 

ARAġTIRMACI: Mesela nasıl oluyor. 

ECE: Mesela ılı  

ARAġTIRMACI: ARGÜMANTASYONUN olumlu yönleri, ARGÜMANTASYON denince hani 

aklımıza ne geliyor mesela grup içinde ya da gruplar arasında bir konu hakkında tartıĢarak iddialar atarak, 

delillerle iddialarımızı destekleyerek ılı bir fikir birliğine varmaya çalıĢıyoruz değil mi?  

ECE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Sence böyle yapmanın faydaları neler. 

ECE: Böyle yapmanın faydaları. 

ARAġTIRMACI: Fen dersi için faydaları ya da genel baĢka faydaları 

ECE: Biz grup olarak gruplarımızla birleĢerek tartıĢmalar yapıyoruz ve bu da arkadaĢlarımızın aklında 

kalabiliyor ılı baĢka tartıĢarak öğrenebiliyoruz. 

ARAġTIRMACI: Peki tartıĢmalar öğrenmeyi sağlıyor olumlu. Peki, tartıĢmayı sevmeye bilir mi bazı 

insanlar?  

ECE: Bazı insanlar sevmeye bilir. 

ARAġTIRMACI: Onlar için bir avantaj mıdır? Peki, bu böyle Ģey yapmak korkabilir mi belki bazı 

insanlar korkuyordur değil mi tartıĢmadan? 

ECE: Evet hocam. 

ARAġTIRMACI: Bunu aĢmalarını sağlayabilir mi ARGÜMANTASYON  

ECE: Evet hocam. AĢmayı sağlayabilir. 

ARAġTIRMACI: Sağlayabilir peki baĢka böyle aklına gelen olumlu yönleri var mı? 

ECE: Olumlu yönleri yok. 

ARAġTIRMACI: Peki zorlandığın kısımlar oldu ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNDE ders iĢlerken? 
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ECE: Hıhı bazı yerlerinde zorlandığım oldu ama arkadaĢlarıma sorarak öğrendim. 

ARAġTIRMACI: Mesela? Nerde zorlandın mesela? En çok zorlandığın kısımlar nerelerdi? 

ECE: Maddelerin birleĢmesinde biraz zorlandım ama arkadaĢlarımdan kolay yönünü öğrendim. 

ARAġTIRMACI: Hıhı bazı konularda zorlandın ARGÜMANTASYON yaparken. Ama nasıl aĢtın bu 

zorluğu? 

ECE: ArkadaĢıma sorarak, öğretmenime sorarak aĢtım öğrendim. 

ARAġTIRMACI: Peki çok güzel bir de olumsuz yönleri de olabilir değil mi ARGÜMANTASYON 

YÖNTEMĠNĠN olumsuz yönleri sence neler? 

ECE: Immm  

ARAġTIRMACI: Mesela ne bileyim bazı öğrenciler sevmeye bilir 

ECE: TartıĢabilir. 

ARAġTIRMACI: Değil mi yani geri planda kalabilir öyle Ģeyler olabilir mi ARGÜMANTASYONDA? 

ECE: Olabilir hocam. 

ARAġTIRMACI: Nasıl olur böyle biraz açıklar mısın düĢüncelerini? 

ECE: Hocam bazı arkadaĢlar sevmeye biliyor, bazıları konuları tartıĢarak ama ılı bağıra çağıra tartıĢarak, 

bazı arkadaĢlarda anlamayarak ama sormayarak da arkadaĢlarına yaptırabiliyor. 

ARAġTIRMACI: Anlamasa bile sormaya biliyor değil mi? Peki, ne oluyor anlamadı ve sormadı ne olur o 

zaman? 

ECE: Öğrenmiyor hocam. 

ARAġTIRMACI: Konuyu öğrenmeden geçmiĢ oluyor. 

ECE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki var mı açıklamak istediğin olumsuz yön? 

ECE: Hocam yok baĢka olumsuz yön. 

ARAġTIRMACI: Peki, ılı son sorum sana ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠ daha etkili hale getirmek 

için yani öğrencilere ARGÜMANTASYONU öğretelim ama daha iyi olur Ģöyle yapsak daha iyi olur 

dediğin bir önerin var mı ARGÜMANTASYON ile ilgili? 

ECE: Hocam bence deney daha çok aklımda kalıyor. 

ARAġTIRMACI: ARGÜMANTASYON içerisine deney mi eklenmesi gerekiyor. 

ECE: Evet. Kâğıtlarda yine yapabilir bunlar. 

ARAġTIRMACI: Yani deneylerin ARGÜMANTASYONDA yaygınlaĢtırılması istiyorsun peki, var mı 

baĢka eklemek istediğin daha iyi hale getirebilmek için? 

ECE: Yok. 

ARAġTIRMACI: Peki TeĢekkür ederim bu kadardı gidebilirsin. 

CAN  (AY Grubu) 

ARAġTIRMACI:  Evet Can HoĢ geldin tekrar ııı Ģimdi Argümantasyon yöntemiyle ilgili ders iĢliyoruz 

biliyorsun. 

CAN: Evet. 

ARAġTIRMACI:  Onunla ilgili sana bazı sorular soracağım ııı senin de ıı fikirlerini öğrenmek istiyorum 

yoksa bir doğru ya da doğru yanlıĢ bir cevap yok izninle bunu da kayıt edeceğim. 

CAN: Tamam. 

ARAġTIRMACI:  Iıı Ģimdi ilk sorum sana Ģu, Ģimdi Geleneksel yöntem dediğimiz yöntemle bu 

Argümantasyon yöntemini karĢılaĢtırdığında  Argümantasyon yöntemiyle ilgili ne söyleye bilirsin? 
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CAN: Argümantasyon yöntemi Geleneksel yöntemden örneklerin baĢarı yüzdesini daha da çok 

artırabileceğini yani kendi düĢüncem olarak öyle çünkü Argümantasyon yönteminde kendi fikirlerimizi, 

kendi fikirlerimizi yürüterek arkadaĢlarımızla grupça fikirlerimizi birleĢtirerek grupça bir amaca 

ulaĢıyoruz yani doğru bir sonuca ulaĢtığımız için aslında geleneksel yöntemde akıllı tahtadan yani ıı 

MORPA KAMPÜS uygulamaları yada EBA gibi orda yani direk doğruyu söyleyeni hiç tahmin etmeden 

o konuyla ilgili direk oradan öğrendik ondan sonra hemen test çözüyoruz belki bazıları öğrenemiyorum 

çünkü bir kez dinliyoruz ama burada yazarken hem kendi fikirlerimizin daha da etkili olduğunu 

düĢünüyorum Argümantasyon yönteminin daha baĢarılı olacağını düĢünüyorum 

ARAġTIRMACI:  Peki, ııı maddenin yapısı ve özellikleri ünitesini öğrendik bu ünitede neler yaptınız 

Argümantasyon kapsamın da? 

CAN: Deneyler yaptık onunla alakalı konuya geçmeden önce fikirlerimiz yani nasıl olacağını tahmin ettik 

arkadaĢlarımızla fikirlerimizi birleĢtirerek doğru sonuca ulaĢtık, iddialar koyduk, görseller çizdik, nasıl 

olacağını deneyler yaparak daha belirgin öğrendik. 

ARAġTIRMACI:  Peki, bu madde ile ilgili neler yaptınız? Madde ünitesi nasıl geçti? Neler vardı? 

CAN: Homojen karıĢımlar vardı, heterojen vardı. 

ARAġTIRMACI:  Hıhı bunları Argümantasyon ile mi öğrendiniz ? 

CAN: Moleküler, Atomik, BileĢik bunların özelliklerini bir de filisyom, hidrojen, helyum, onların hangi 

sembollerle gösterildiğini. 

ARAġTIRMACI:  Bunları Argümantasyon ile mi öğrendin? 

CAN: Evet. 

ARAġTIRMACI:  Hıı bunları tartıĢarak birbiriniz ile 

CAN: Evet birbirimizin fikirlerini öğrenerek. 

ARAġTIRMACI:  Peki bu madde ünitesini öğrenirken bu Argümantasyon yöntemin de yaptığınız neler 

yani Argümantasyon yönteminin hangi yönleri bu konuyu anlamanı daha iyi sağladı. 

CAN: Iııı en çok ( anlamadım 2:37) yani kendi fikirlerimizi öğrenerek tahmin ederek, hem de deney 

yaparak. 

ARAġTIRMACI:  Hıhı 

CAN: Daha da iyi oldu yazı yazarak fikirlerimizi… 

ARAġTIRMACI:  Yazı yazarken ne yazdınız mesela? Yazı yazmaktan kastın. 

CAN: Madde de neler ıı zeytinyağlısı ile iĢte zeytinyağlı ise heterojen bir karıĢım bunun  nasıl olduğunu o 

sudan, su da zeytinyağlı ise zeytinyağının yoğunluğu azalır suyun yoğunluğu daha fazla olduğu için onu 

tahmin ederek yazdık ondan sonra sizde zaten yanlıĢlarımızı düzelterek doğruyu öğrettiniz. 

ARAġTIRMACI:  Hıhı anladım. Yani daha çok yazma kısmı etkili oldu.  

CAN: Daha da etkili oldu. 

ARAġTIRMACI:  Evet anladım. Peki Fen dersin de madde ünitesinden baĢka diğer ünitelerin de 

Argümantasyon ile öğretilmesini ister misin? 

CAN: Evet. 

ARAġTIRMACI:  Hangileri mesela örnek verebilir misin? Ya da neden? 

CAN: Iıı  kuvvet  Argümantasyon yöntemi ile ilgili, vücudumuzda ki sistemler. 

ARAġTIRMACI:  Neden mesela bunlar Argümantasyon ile öğretilmeli peki? 

CAN: Yine aynı maddenin yapısı ile alakalı yani ona benzer kendimiz yazarak fikirlerimizi öne sunarak, 

deneyler yaparak, yazılar yazarak, tahminlerimizi yürüterek yine öğrenebiliriz yani baĢarı yüzdemizi 

artırır. 

ARAġTIRMACI:  Anladım peki. Sana göre Argümantasyon yöntemiyle iĢlenen dersin diğer yöntemlerle 

iĢlenen derslerden en önemli farkı ne ? 
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 CAN: Kendi bilgilerimizi tahmin ederek ortaya sunuyoruz doğru yada yanlıĢ olduğunu bildiğimiz için 

yani sizin dediklerinizi öğrenerek düzeltiyoruz yanlıĢlarımızı.   

ARAġTIRMACI:  Hıhı  

CAN: Doğrularımız da zaten baĢarı yüzdemizi kendimiz tahmin ettiğimiz için biliyoruz o yüzden. 

ARAġTIRMACI:  Yani en önemli kısım. 

CAN: Yazı yazarak. 

ARAġTIRMACI:  Kendi öğrenmeniz. 

CAN: Evet kendi öğrendiğimiz tahmin ederek. 

ARAġTIRMACI:  Tahmin ederek peki, diğer yöntemlerden en önemli farkı burası mı diyorsun yani? 

CAN: Evet. 

ARAġTIRMACI:  Argümantasyonun diğer yöntemlerden en önemli farkı kendimiz öğreniyor olmamız ve 

yazarak öğrenme 

CAN: Tahmin etme. 

ARAġTIRMACI:  Tahmin etmemiz var birde diyorsun. 

CAN: Evet. 

ARAġTIRMACI:  Peki ııı Fen Bilimi dıĢında ki dersler de Argümantasyon yöntemiyle iĢlenmeli sence? 

CAN: Evet. 

ARAġTIRMACI:  Mesela? 

CAN: Matematik hariç zaten matematik soru görerek kendimiz yani kendimiz yazarak soruyu çözerek 

Argümantasyon yöntemi olarak düĢünürüm ama diğer derslerde Türkçe de mesela bir kitaptan yani doğru 

olduğunu direk yazıyoruz ondan sonra onu ezberlemeye çalıĢıyoruz yazılılar da ondan sonra kendi 

fikirlerimizi sunmadığımız için illa ki onları bilmemiz lazım o yüzden mesela Türkçe de Argümantasyon 

yöntemi olsa (anlamadım 5:28) virgül ile alakalı kendi fikirlerimizi sunsak arkadaĢlarımızla yine grupça 

kendi fikirlerimizi sunarak yine doğru amaca ulaĢacağımızı sanıyorum. 

ARAġTIRMACI:  Yani Türkçe de Argümantasyon kullanabilir Matematikte yok mu öyle anladım ben… 

CAN: Matematikte var zaten hoca soruyu veriyor biz çözüyoruz hoca direk cevabını vermiyor. 

ARAġTIRMACI:  Orada zaten Argümantasyon gibi mi oluyor? 

CAN: Evet. 

ARAġTIRMACI:  Anladım, peki sana Argümantasyon yönteminin kazandırdıkları neler oldu? Örnek 

verebilir misin? 

CAN: Mesela maddenin yapısın da daha da iyi öğrendim deneyler yaparak, kendi fikirlerimi sunarak, 

arkadaĢlarımızın grupça fikirlerini onları mesela benim fikrimse Veysel‟in fikri daha çok oluyor 

birleĢtiriyoruz diğer arkadaĢlarımıza sorarak, tartıĢarak öğreniyoruz bu da zaten herkesin doğru bilgisi 

yani doğru bir sonuca ulaĢtığımız da demek ki buymuĢ onu kendimiz biliyoruz yani bizim de fikrimiz 

olduğu için o yüzden bizim de etkimiz oluyor baĢarı yüzdesini daha çok artırıyor .  

ARAġTIRMACI:  Anladım, sana yani baĢarını artırdı diye biliriz bunun da gerekçelerini de açıkladın. 

Peki baĢka var mı (anlamadım 6:39) kazandırdığı Ģeyler oldu peki mesela iletiĢim becerilerini yada bir 

tartıĢma olayını (anlamadım6:48) 

CAN: ArkadaĢlarımızla iletiĢim kurmamızı daha çok geliĢtirdi. 

ARAġTIRMACI:  Hıhı 

CAN: Derste mesela o kadar çok konuĢamıyoruz ama halbuki yazıyoruz tahtadan iĢlediğimiz için ama 

burada grupça birbirimizi fikirlerini yazıyoruz iletiĢime geçiyoruz. Bu yanlıĢ bu doğru bunu doğru kabul 

etmelisin ediyor musun yoksa etmiyor musun eğiliĢimizi daha çok geliĢtirdi sıklaĢtırdı yani. 

ARAġTIRMACI:  Anladım. Peki ııı bir çok tartıĢma yaptık Argümantasyon grup içinde ve gruplar 

arasında bu tartıĢmaları nasıl buldun? Faydalı olduğunu düĢünüyor musun? Yoksa… 
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CAN: Evet mesela bizim grubun fikri hafiften yani az bir Ģey artsa diğer grubun ki daha fazla olduğu için 

tartıĢarak bu doğru bu yanlıĢ olduğunu birleĢtirerek yine aynı fikirlerimizi o 12 kiĢilik bir kiĢinin fikrini 

birleĢtirerek doğru amaca ulaĢtığımızı düĢünüyorum. 

ARAġTIRMACI:  Hıhı anladım yani faydalı olduğunu düĢünüyorsun tartıĢmaların grup içi ve gruplar 

arası tartıĢmaların ııı peki grup çalıĢmaları yaptınız. Bunları nasıl buluyorsun mesela? Grup çalıĢmalarıyla 

ilgili örnek verebilir misin? ġöyle oldu daha iyi oldu yada böyle olsaydı daha  olurdu… 

CAN: Geçen hafta zeytinyağlı su ııı Heterojen bir karıĢım olduğunu öğrendik grupça  

ARAġTIRMACI:  Hıhı 

CAN: TalaĢlı suyun da Homojen bir karıĢım olduğunu öğrendik. 

ARAġTIRMACI:  Hıhı  

CAN: Böyle olduğu içinde yani Ģekerli suyunda Homojen bir karıĢım olduğu için grup içinde daha da çok 

yani… 

ARAġTIRMACI:  Grup olmanın burada ki etkisi neydi sence? 

CAN: Grup olmanın etkisi fikirlerimizi hem saygı hem de hoĢgörü ile karĢılamamız birlikte o iĢi 

baĢarabilmemiz el ele verip o iĢi daha da iyi hani yüksek seviye taĢımamız mesela kendi tek baĢımıza 

olsaydı baĢkasının fikirlerini almadan tek baĢıma tahmin etseydim belki yanlıĢ çıkabilirdi ama grup içinde 

birbirimizin fikirlerini birleĢtirerek programca sunmamız düĢüyor. 

ARAġTIRMACI:  Anladım. Peki ıı birde Argümantasyon içinde hikaye ve senaryolar vardı. 

CAN: Evet. 

ARAġTIRMACI:  Bunları nasıl buldun? Öğrenmede faydalı oldu mu? 

CAN: Evet. 

ARAġTIRMACI:  Nasıl açıklayabilir misin? 

CAN: Mesela Ģey senaryo da diyor doğru (anlamadım 8:58) bu model atom modeli hepsini birden yine 

aynı grupça onlar da grupça sanki birisi (anlamadım 9:07) yuvarlak bir Ģey ondan sonra o diyor hayır 

yanlıĢ söylüyorsun ama yine bir fikir ortaya koyuyor yine birleĢiyor öyle öyle devam ediyor ve en 

sonunda modem bulut atom modelini buluyorlar ama hepsinin fikri de değiĢik değiĢik ama yine 

birleĢtirerek doğru bir amaca sunuyorlar. 

ARAġTIRMACI:  Yani hikayeler konu da etkili oldu diyorsun. 

CAN: Evet. 

ARAġTIRMACI:  Var mı baĢka bu konuyla ilgili söylemek istediğin senaryolarla ilgili ? 

CAN: BaĢarı yüzdemizi daha da artırıyor okuyarak kendimiz öğreniyoruz okuyarak onlar da doğru değil 

biz kendimiz içinden küçük yazılar çıkararak yine aynı fikirlere ulaĢıyoruz. 

ARAġTIRMACI:  Senaryoların içinde ki bilgileri ayıklıyorsunuz aslında  

CAN: Evet. 

ARAġTIRMACI:  Peki sence Can Argümantasyon yönteminin olumlu yönleri neler? 

CAN: Bir kere öğrencinin baĢarı yüzdesini daha çok artıyor mesela ıı hafiften arkadaĢınızın seviyesi 

sizden düĢük ise onun da mesela bizim konuĢtuklarımıza kulak verip onunda baĢarılı olacağını 

düĢünüyorum öğrencinin hem baĢarı yüzdesini hem iletiĢim kurmasını kolaylaĢtırıyor arkadaĢlarınla daha 

da iyi geçiniyorsun grup içinde birlik oluyor sınıfça hatta gruplar birleĢiyor doğru yada yanlıĢ olarak en 

sonunda doğru sonuca varıyoruz. 

ARAġTIRMACI:  Anladım. Bunlar olumlu yönleri peki Argümantasyon yöntemiyle ders iĢlerken 

zorlandığın kısımlar oldu mu? 

CAN: Yok olmadı ya sadece tahmin ederken biraz zorlanıyoruz ama yine fikirlerimizi birleĢtirerek yine 

doğru bir amaca buluyoruz. 

ARAġTIRMACI:  Ġlk baĢta ki hangi fikre katılacağınızı belirlerken mi zorlanıyorsunuz? 

CAN: Evet  
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ARAġTIRMACI:  Bunu nasıl aĢtınız? 

CAN: Grupça el ele verip  

ARAġTIRMACI:  Birlik olarak aĢtınız. 

CAN: Evet 

 ARAġTIRMACI:  Peki ıı Argümantasyonun olumsuz yönleri neler peki sence? 

CAN: Bazen iĢte kavga ediyorlar felan yok bu doğru yok bu yanlıĢ ama o kadar fazla Ģiddetli bir Ģey değil 

grup arasında küçük bir tartıĢma oluyor birinci grup ve ikinci grup arasında oda çözülüyor yani doğru 

cevaba ulaĢtıktan sonra çözülüyor. 

ARAġTIRMACI:  Küçük tartıĢmalar oluyor oluyor olumsuz olarak tartıĢma demeyelim de buna belki 

istediğimiz tartıĢmanın dıĢında tartıĢmalar mı yoksa tartıĢma olmasını istiyoruz zaten peki son sorum. 

Argümantasyon sürecini daha da iyileĢtirebilmek için daha da etkili hale getirebilmek için sence neler 

yapılabilir? 

CAN: Anasınıfından baĢlayarak Üniversitelere kadar öğrencinin tahmin etme becerisini yükseltiyor hem 

de kelime dağarcığını yükseltiyor onu tahmin ederek yazarak Üniversite‟ye kadar iĢte  

ARAġTIRMACI:  Yani Ana sınıfından itibaren baĢlatılmalı Argümantasyon yöntemi temelleri diyorsun o 

çocuklar bile öğrenebilmeli Argümantasyonu. Peki baĢka var mı daha iyi hale getirebilmek için söylemek 

istediğin? 

CAN: Yok. 

ARAġTIRMACI:  Yani böyle sınıf yapısı olarak felan. 

CAN: Sınıf yapısı olarak yine gruplara ayrılması daha da iyi olur sınıfça olunca herkesin fikrini birleĢtirip 

doğru bir sonucu arıyoruz ama baĢarı yüzdesi düĢük olan arkadaĢların hafiften grup içinde mesela birisi 

zeki ama hafiften güçlü olduğu için onun fikirlerine uyarak kendi baĢarı yüzdesini daha da çıkartabilir. 

ARAġTIRMACI:  Peki Can. TeĢekkür ederim katıldığın için. 

ALĠ (AY Grubu) 

ARAġTIRMACI:  Ali öncelikle katıldığın için ben sana TeĢekkür ediyorum. ARGÜMANTASYON ile 

ilgili düĢüncelerini öğrenmek için bazı sorular soracağım bunlara senin verdiğin cevaplar bunların doğru 

ya da yanlıĢ cevabı yok sadece senin düĢüncelerini ortaya çıkarmak amacımız tamam. ġimdi ilk sorum 

sana bir GELENEKSEL YÖNTEM var okullarda çoğunlukla hocaların kullandığı iĢte Öğretmenin 

anlattığı, öğrencinin de dinlediği, bazı not aldığı, soru çözdüğü bir yöntem GELENEKSEL YÖNTEM 

diyoruz buna biz. Bu GELENEKSEL YÖNTEM ile karĢılaĢtırdığında ARGÜMANTASYON 

YÖNTEMĠNĠ nasıl buldun açıklar mısın örnek vererek? 

ALĠ: Ben ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠ ondan daha üstün buldum. Çünkü hem grup içinde birliği 

hem de Türkçe ve hani böyle açıklayarak anlatmayı öğretiyor soru çözerken Ģey olmuyor soru çözüp 

cevabını veriyoruz. Ama ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNDE grup içinde konuĢarak birlikçe birlik ile 

beraber açıklıyoruz bu kadar hocam. 

ARAġTIRMACI: Anladım. Yani grup içindeki tartıĢmalar birlik olmamızı sağlıyor tartıĢmalarla fikir 

birliğine varmamız daha iyi mi diyorsun örnek vererek. 

ALĠ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki biliyorsun maddenin yapısı ve özellikleri ünitesini iĢledik biz 

ARGÜMANTASYON ile bu kapsamda neler yaptık biraz örnek vererek açıklayabilir misin? Konuları 

nasıl iĢledik ARGÜMANTASYON ile? Derslerimiz nasıl geçti yani? Neler yaptık? 

ALĠ: Fikirler geçti hem de anlaĢarak geçti hocam. 

ARAġTIRMACI: Neler mesela? Neler anlaĢıldı? Hangi konuları hatırlıyor musun? 

ALĠ: Evet hocam (anlamadım 1,44) falan ATOM. 

ARAġTIRMACI: Nasıl iĢledik bunları biraz açıklar mısın? 
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ALĠ: Birkaç kiĢi orada ki yazılı hikâyelerden yola çıktık hocam ondan sonra orada ki Ģeyleri anlayıp 

anlamadığımızı orada ki Ģeye yazdık ılı sorulara bu Ģekilde hocam birde Ģey MONEKÜLÜN yapısında 

falan birkaç kiĢinin ılı Ģimdi karıĢtırdım da. 

ARAġTIRMACI: Bir hikâye okuduk iĢte iddialar ortaya attık deliler bulduk onunla ilgili. 

ALĠ: Evet Ģey. 

ARAġTIRMACI: Bunları nasıl buldun yani? Bunun gibi baĢka neler vardı tartıĢmalar vardı mesela  

ALĠ: Mesela birde Ģey hocam ilk baĢta grup içerisinde tartıĢıyoruz sonra diğer gruplarla tartıĢıyoruz. 

ARAġTIRMACI: Evet. 

ALĠ: Bu da tüm grubun bilgilenmesini Ģey yapıyor ve en sonunda iyi bir karara varıyoruz. 

ARAġTIRMACI: Evet. 

ALĠ: Bu kadar hocam. 

ARAġTIRMACI: Bu kararlar herkeste ortak oluyor mu mesela? 

ALĠ: Evet hocam yani çoğunluk olmuyor da kaybeden gruplar falan oluyor birde grup içinde ki 

tartıĢmalarda falan kimi yanlıĢ bilgi öğrenirken iyi bilgi öğreniyor yani doğru bilgi. 

ARAġTIRMACI: Yani grup içinde ve gruplar arasında tartıĢmalar yaptık diye söyleyebiliriz. Peki, 

Maddenin yapısı ve özellikleri ünitesini iĢlerken ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN hangi yönleri 

yani ARGÜMANTASYON kapsamda neler konuyu daha iyi anlamana yardımcı oldu? 

ALĠ: Ġlk baĢta zaten fazla bir Ģey bilmiyorduk sonra hocam mesela bizim grupta ki en zeki Mehmet Ali 

iĢte onun kararlarıyla öğrenmemiz daha da geliĢti birde Ģimdi bizim o grupta fazla böyle bilgi alamayanlar 

içinde iyi oldu bu ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ bu kadar hocam. 

ARAġTIRMACI: Nasıl iyi oldu onlar için mesela? 

ALĠ: Yani onlarda bizim sayemizde bilgi alabildiler ve bizim sayemizde gruplar içindeki tartıĢmalarda 

kendilerini böyle sohbet etmeye yani böyle kendileri içini açmaya zamanları oldu ve hocam düzgün 

derste ki herkes parmak kaldırıyor hoca birini kaldırıyor ama burada grupla beraber tartıĢtığımız için bu 

daha iyi oluyor ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ. 

ARAġTIRMACI: Herkes söz alabiliyor mu? 

ALĠ: Evet hocam. 

ARAġTIRMACI: Onun demek istiyorsun peki ARGÜMANTASYONUN hangi yönleri bunları sağlıyor? 

ALĠ: ARGÜMANTASYONUN… 

ARAġTIRMACI: Birincisi grup Ģeklinde çalıĢmamız diye biliriz. BaĢka var mı bunun gibi? 

ALĠ: BaĢka yok hocam Ģuan. 

ARAġTIRMACI: BaĢka aklına gelmiyor Ģuan peki biz Fen bilimleri dersinde Maddenin konusunda 

ARGÜMANTASYONU kullandık baĢka ünitelerinde Fen de ki baĢka ünitelerinde ARÜMANTASYON 

ile öğrenilmesini ister misin? Mesela örnek verebilir misin? ġu konularda mesela… 

ALĠ: Mesela hücrenin yapısında falan hocam konular daha iyi bir tek Fende değil sadece hocam diğer 

derslerde olabilir. 

ARAġTIRMACI: Onu birazdan soracaktım zaten sen önceden cevap verdin. Önce Fen için konuĢsak 

diğer ünitelerde ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ ile öğrenilebilir diyorsun sen. 

ALĠ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Bunu biraz açıklar mısın hangi konular olabilir? 

ALĠ: Birincisi vücudun yapısı hocam ikincisi Ģey hücre, hücreler de baya böyle hocam hatta bir ara 

(anlamadım5,17) sınıfta çünkü hocam herkes konuĢamıyor biranda sınıfta ondan dolayı baĢka baĢkada 

aklıma gelmiyor hocam. 

ARAġTIRMACI: Peki  

ALĠ: Ha birde uzayın yapısında olabilir hocam onu da iĢlemiĢtik. 
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ARAġTIRMACI: Ondada faydası oluyor ARGÜMANTASYONUN diyorsun. Peki, sence 

ARGÜMANTASYON ile iĢlenen dersin diğer yöntemlerle iĢlenen derslerden en önemli farkı ne? 

ALĠ: En önemli farkı grup, grup hocam çünkü diğerlerinde grup kurmadan tek baĢımıza cevap veriyoruz 

ve Ģimdi bir Ģeyi bilmediğimizde hocam diğer arkadaĢların cevabı ile de öğrenebiliyoruz. Ondan dolayı 

baĢka da bir Ģey yok hocam Ģuan da. 

ARAġTIRMACI: Peki dersin iĢleniĢi ile ilgili mesela bu hani iddia ortaya atma, kanıt bulma, 

gerekçelendirme bu iddialarımızı bunların faydalı olduğunu düĢünüyor musun? 

ALĠ: Evet hocam onlar çünkü kendi bilgilerimizi ortaya koyabiliyoruz bu kadar hocam. 

ARAġTIRMACI: Diğer dersler de böyle bir Ģey yok mu? Diğer Ģekillerde iĢlendiği zaman 

ALĠ: Fende mi? 

ARAġTIRMACI: GELENEKSEL YÖNTEM ile iĢlendiği zaman böyle bir Ģey olmuyor. 

ALĠ: Ha yok hocam olmuyor. 

ARAġTIRMACI: Bu faydalı mı sence böyle olması? 

ALĠ: Nasıl yani? 

ARAġTIRMACI: Mesela iddia, delil, 

ALĠ: Evet faydalı oluyor. 

ARAġTIRMACI: Biraz açar mısın burayı düĢüncelerini öğrenmek istiyorum. Nasıl faydalı oluyor bu? 

ALĠ: ĠĢte hocam o kâğıtlarda ki hikâyeleri okuduğumuz zaman orada ki Ģey ile kararımız veriyoruz ve 

orada ki gerekçelere falan aklımızda ki Ģeyleri yazıyoruz ve grup içindeki Ģeyleri de oraya yazabiliyor 

yani bilgileri o Ģekilde. 

ARAġTIRMACI: Peki sence Fen bilimleri dıĢındaki derslerde ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ ile 

iĢlenmeli mi? Az önce cevap verdin ama. 

ALĠ: Evet hocam. 

ARAġTIRMACI: Neden? Mesela hangi dersler? 

ALĠ: Mesela ben hocam Türkçeyi fazla anlayamıyorum çünkü ders ARGÜMANTASYON da ki gibi 

böyle heyecanlı geçmiyor ne olacağını böyle sadece hikâye falan okuyoruz masal iĢte hocam 

ARGÜMANTASYON ile iĢlersen böyle daha da iyi olur hem de kelimeler falan anlamaları daha da 

geliĢir mesela Matematik hocam Ģuan da dersimiz Matematik zaten hocam onu da fazla anlamıyorum 

çünkü ARGÜMANTASYON ile olursa daha iyi olur. 

ARAġTIRMACI: Mesela niye daha iyi olur hangi yönü ARGÜMANTASYONUN bunu daha iyi hale 

getirir?  

ALĠ: ġey hocam iĢte grup içindeki bilgilerin mesela ben fazla bilmiyorum Mehmet Ali biliyor oda bize 

öğretmiĢ oluyor. Daha sonra diğer gruplarla öğreniyoruz daha da iyi oluyor zaten hoca anlatıyor böyle 

daha iyi olur hocam. 

ARAġTIRMACI: Yani Türkçe ve Matematik böyle olursa daha iyi olur. BaĢka dersler mesela?  

ALĠ: BaĢka da birde Sosyal olabilir hocam Sosyal de çünkü böyle geçiĢ PadiĢahlarını falan öğreniyoruz 

ya hocam oda ona etkili olabilir. 

ARAġTIRMACI: TartıĢabilirsiniz yani orada da. Argüman oluĢturabilirsiniz peki 

ARGÜMANTASYONUN sana kazandırdıkları neler oldu? Örnek verebilir misin? 

ALĠ: Nasıl yani? 

ARAġTIRMACI: Mesela ARGÜMANTASYON ile ders iĢlendin bunun sana kazandırdığı ne var? 

ALĠ: ġimdi hocam Ģuan da benim eskiden dersler de fazla parmak kaldıramıyordum Ģimdi hocam direk 

ilk baĢta biz zaten ARGÜMANTASYON ile açıklayıp sonradan iyi oldu hocam derslerde parmak 

kaldıramazken ARGÜMANTASYONDA grup içinde hemen kendimiz tartıĢıyoruz sonra da size 

söylüyoruz bu kadar. 

ARAġTIRMACI: Yani iletiĢim becerini mi kuvvetlendirdi? 
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ALĠ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki baĢkaları kim ne faydası olmuĢ olabilir mesela? 

ALĠ: Mesela hocam fazla ödev anlamayanlar için biz orada konuĢurken orada tartıĢırken onlarda 

anlayabilirler hocam. 

ARAġTIRMACI: Peki var mı eklemek istediğin bir Ģey? 

ALĠ: Yok hocam. 

ARAġTIRMACI: Peki ARGÜMANTASYON süreci içerisinde hem grup içinde hem de gruplar arasında 

tartıĢmalar oldu bu tartıĢmaları nasıl buldun yani bu tartıĢmaları? 

ALĠ: Hocam keyifliydi aslında o tartıĢmalar ilk önce zaten çoğunlukla grup baĢkanı konuĢuyor Ģey hocam 

onun bilgilerini de alabiliriz yani o konuĢurken bizde anlayabiliyoruz onun grup içindeki tartıĢmaları 

bilgilendirici oluyor. 

ARAġTIRMACI: Evet gruplar arası tartıĢmalar? 

ALĠ: Gruplar arası tartıĢmalar da hocam eğlenceli oluyor Ģey iĢte en sonunda doğru karara varıyorduk ya 

hocam onu çok seviyorum bende o kadar. 

ARAġTIRMACI: Doğru yaptığın zaman doğru karar vermiĢsen eğer mutlu oluyorsun. 

ALĠ: Evet hocam. 

ARAġTIRMACI: YanlıĢ vermiĢsen? 

ALĠ: Üzülüyorum hocam. 

ARAġTIRMACI: Üzülüyorsun ama faydası oluyor mu yanlıĢlarının vermenin de yine  

ALĠ: Evet hocam. Yani yanlıĢı yanlıĢ olduğunu öğrenmiĢ oluyorum. 

ARAġTIRMACI: YanlıĢı doğrusu ile öğrenmiĢ oluyorsun. Peki, sen anladığım kadarıyla en çok sevdiğin 

kısım grup çalıĢmaları olmuĢ. 

ALĠ: Evet hocam. 

ARAġTIRMACI: ARGÜMANTASYON süreci içerisinde yapılan grup çalıĢmaları nasıl buldun biraz da 

bunlardan çok örnek verdik ama biraz daha açıklar mısın burayı? Grup çalıĢmalarını nasıl buldun? 

ALĠ: ĠĢte hocam grup çalıĢmaların da fazla söyledim hepsini söyledim de hocam aklımda kalan bizim… 

ARAġTIRMACI: En olumlu ve en olumsuz yönleri mesela grup çalıĢmalarının (anlamadım10,54) 

ALĠ: Hocam en olumsuz ilk baĢlarda böyle herkes kendi kararında konuĢuyordu sonradan sonraya böyle 

grup içinde ki kararlar alındı ondan dolayı ılı baĢka da bir Ģey yok hocam. 

ARAġTIRMACI: Anladım yani baĢta grup çalıĢmasını çok yapamıyordunuz her halde anladığım 

kadarıyla Ģimdi daha mı iyi nasıl yapacağınızı öğrendiniz mi? 

ALĠ: Evet. Ġlk baĢta Mehmet Ali konuĢuyordu ve o yazdırıyordu hocam bizde fazla bir Ģey anlamıyorduk 

sonradan sonraya 

ARAġTIRMACI: BaĢkan ne derse o oluyordu baĢlangıçta grup çalıĢkanı sonra sizde katılmaya 

baĢladınız. 

ALĠ: ġimdi bizde yazdırabiliyoruz. 

ARAġTIRMACI: Evet anladım. Peki, birde özellikle baĢta ki ARGÜMANTASYON konularında 

hikâyeler, senaryolar vardı.7 

ALĠ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Bu senaryoları nasıl buluyordun yani konuyu anlamanda yardımcı oluyor muydu 

bunlar? 

ALĠ: Evet. Hocam bir de Bilim Adamlarının bir ara yolculuğu vardı en çok sevdiğim o olmuĢtu hocam 

onların fazla yararı oluyor hem de bir kaçı doğru söylüyor ve onlarda anlıyoruz doğru karardan önce o 

doğruları da anlıyoruz bu kadar hocam. 
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ARAġTIRMACI: Anladım peki baĢka hikâyelerle ilgili aklında kalan. 

ALĠ: BaĢka birde hocam üç tane çocuk vardı. Ġsimlerini unuttum birde onlar kaldı hocam. 

ARAġTIRMACI: Neyi tartıĢıyordu mesela onlar? 

ALĠ:  Onlarda (anlamadım 12,14) yaptığı gibi galiba. 

ARAġTIRMACI: Anladım yani sen genel olarak senaryoları ve hikâyeleri faydalı bulduğunu ifade 

ediyorsun. Doğru mu? 

ALĠ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki sence ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN olumlu yönleri neler? Yani Ģu Ģu 

sebeplerden dolayı ARGÜMANTASYON ders anlamamızı yardımcı olur, daha fazla anlamamıza 

yardımcı olur olumlu yönleri 

ALĠ: Hocam deneyler yapıyoruz ya yani ne olduğunu gözümüzle göre biliyoruz birincisi bu hocam birde 

grup içindeki tartıĢmalardan dolayı anlayabiliyoruz birde hocam Ģey her Ģeyi gözlemleye biliyoruz Ģuanda 

ve önceden de bu kadar hocam. 

ARAġTIRMACI: Peki Ģekil olarak olumlu yönleri var mı mesela? Ders iĢlerken delil oluĢturmak iyi 

oluyor, iĢte kanaat oluĢturarak öğrenmek iyi oluyor diye biliyor musun? 

ALĠ: Birde hocam o hikâyeyi anlamayla alakalı bir Ģey ARGÜMANTASYON bu kadar hocam. 

ARAġTIRMACI: Tam anlamadım aslında orayı biraz daha açıklar mısın? Hikâyeleri anlamakla ilgili 

derken 

ALĠ: Yani hocam o hikâyelerde bilgi veriliyor Ģey birde sizden öğrendiklerimizi onları sınav gibi bir Ģey 

oluyor hocam bu kadar hocam. 

ARAġTIRMACI: Hikâyeyi okuyorsunuz sonra nasıl bir süreç aranıyor. 

ALĠ: Hocam o hikâyeyi anlamakla alakalı o hikâyeyi Ģimdi okumadın yarısında bıraktın hocam ondan 

dolayı tamamını anlamamız gerekiyor yani az önce yaptığımız gibi. 

ARAġTIRMACI: Hikâyeyi okuduktan sonra ki süreç nasıl iĢliyor? 

ALĠ: Orada ki bilgilerle gerekçelerle falan kimi desteklediğimizi açıklıyoruz hocam. 

ARAġTIRMACI: Ġddianızı oluĢturuyorsunuz yani   

ALĠ: Evet bu kadar. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ ile ders iĢlerken zorlandığın kısımlar 

oldu mu? 

ALĠ: Hocam ilk baĢlarda çok zorlandım hatta ilk baĢta Atoma geçtiğimiz de hocam zaten Atoma 

geçtiğimizde siz geldiniz ilk baĢta fazla anlamıyordum hatta ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠ 

istemiyordum sonradan sonraya alıĢtım Ģimdi diğer dersi istemiyorum hocam hatta sınıftakiler de 

istemiyor hocam. 

ARAġTIRMACI: Peki zorlandığın kısım neydi baĢlangıçta? 

ALĠ: BaĢlangıçta zorlandığım kısım fazla anlamıyordum hocam çünkü grup içinde ki tartıĢmalar da ilk 

baĢta tartıĢma fazlaydı tartıĢmayı fazla anlamamıĢtık böyle herkes konuĢuyordu konuĢuyordu kimisi 

bağırıyordu falan ondan dolayı fazla anlamamıĢtım hocam onda zorlandım. 

ARAġTIRMACI: Sonradan toparladın mı peki? 

ALĠ: Evet hocam  

ARAġTIRMACI: Peki sence ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN olumsuz yönleri neler? Mutlaka 

olumsuz yönleri de vardır. 

ALĠ: Hocam ilk baĢta bahsettiğim gibi tartıĢmalar oluyor böyle tartıĢmayı yükseltiyorlar hocam grup  

baĢkanları çoğunlukta oluyor bu hocam baĢkada olumsuz yönü yok. 

ARAġTIRMACI: Yeni baĢlayan birisi için zor olabilir diyorsun bilmediğinden dolayı doğru mu? 

ALĠ: Evet. 
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ARAġTIRMACI: Peki son sorum Ali. ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠ daha iyi bir hale 

getirebilmek için, daha faydalı hale getirebilmek için neler yapabiliriz sence? 

ALĠ: Hocam ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ‟ne uygun sınıflar yapabiliriz baĢka. 

ARAġTIRMACI: Mesela? 

ALĠ: Mesela biz Ģimdi kümeler kuruyoruz ya hocam onlara uygun değer kurmadan kendiliğinden sıralar 

olması gerekiyor hocam böyle laboratuvara inmeden sınıfta da iĢlememiz için o aletler sınıfta da olması 

gerekiyor hocam bu kadar. 

ARAġTIRMACI: Yani fiziki olarak daha iyi sınıflar ve Ekipman olması daha iyi olur diyorsun. 

ALĠ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki Ali. Çok teĢekkür ederim katıldığın için baĢka sorum yok. 

ATA (AY Grubu) 

ARAġTIRMACI: Evet Ata öncelikle HoĢ geldin. 

ATA: HoĢ buldum. 

ARAġTIRMACI: Ata biliyorsun bir süredir ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ ile bir süredir yaklaĢık 5-

6 haftadır ders iĢliyoruz.  

ATA: Evet hocam. 

ARAġTIRMACI: Senin de bu ARGÜMANTASYON hakkında ki düĢüncelerini merak ediyorum bu 

sorular soracağım bunun ilgili bazı, bu soruların doğru ya da yanlıĢ bir cevabı yok tamamen senin 

düĢüncelerini ortaya çıkarmaya çalıĢıyoruz yani öğrenmeye çalıĢıyoruz sen düĢünüyorsun tamam. Yani 

baĢka bir doğru ya da yanlıĢ Ģimdi müsaadenle kayıt edeceğim görüĢmemizi. 

ATA: Tamam. 

ARAġTIRMACI: ġimdi sende yaklaĢ biraz istersen senin net gelsin. Ġlk sorum Ģu Ģimdi bir 

GELENEKSEL YÖNTEM var iĢte daha önce ki derslerde çoğu zaman kullandığınız iĢte öğretmenin 

anlattığı sizlerin notlar aldığı belki sorular çözdüğünüz bu yönteme GELENEKSEL YÖNTEM diyoruz. 

Bu GELENEKSEL YÖNTEM ile ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ karĢılaĢtırırsan 

ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ ile ilgili neler söyleye bilirsin? 

ATA: Hocam Ģey mesela tek bir hoca anlattığın da tek bir görüĢ sahibi oluyoruz ama mesela 

ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ olduğunda iki grup arasında 5-6 kiĢiyle fikrimiz oluyor sonra da 

sınıfta kaç grup varsa bütün fikirlerimizi bir araya getiriyoruz doğru fikir oluyor sonra hocanın anlattığı 

ile bir fikir olduğu için bazen kendi fikrimizi de söyleyemiyoruz. O yüzden birazcık daha 

ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ daha iyi. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki güzel, örnek verebilir misin bununla ilgili aklına gelen bir örnek? Mesela 

Ģöyle olurdu derste biz Ģöyle olurdu ama ARGÜMANTASYONDA böyle olurdu dediğin bir örnek. 

ATA: Bilmiyorum ki hocam aklıma gelmiyor. 

ARAġTIRMACI: Peki, o zaman geçiyim ben aklına gelirse yine eklersin. 

ATA: Hıhı 

ARAġTIRMACI: Maddenin yapısını ve özelliklerini iĢlerken ARGÜMANTASYON kapsamında neler 

yaptınız? 

ATA: Neler yaptık mesela deneyler yaptık, arkadaĢlarımızla beraber tartıĢtık ondan sonra siz anlattınız 

bizde cevaplar söyledik hep beraber bir fikir oluĢtu. 

ARAġTIRMACI: Nasıl bir yani dersiniz nasıl geçti yani anlatabilir misin? Nasıl baĢladı? Nasıl bitti? 

ATA: Bir dersin nasıl baĢlayıp nasıl bittiğini Ģey anlamadık yani ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ ile 

yaptığımız için normalden. 

ARAġTIRMACI: Nasıl yapıldı yani? Onu öğrenmek istiyorum. 
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ATA: ġey mesela grup arasında tartıĢa tartıĢa mesela sizin verdiğiniz kapların içine zeytinyağı suyu, 

Ģekerli suyu karıĢtırıp durup onları bekledik ne olacak acaba ney çözünecek mi çözünmeyecek mi içinde 

diye. Onları beklerken de falan zaman iyice geçmiĢti o yüzden. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, derste ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ nasıl bir yöntem? 

ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNDE neler yapılıyor? 

ATA: Deneyler yapılıyor. 

ARAġTIRMACI: Nasıl baĢlıyor ders? Sonra ne istiyor öğretmen sizden? 

ATA: Hocam bir kâğıt veriyor ondan sonra biz ilk önce soruları hazırlıyoruz ondan sonra hep beraber 

hocaya soruyoruz ondan fikirlerimizi iyice çiziyoruz ondan sonra deneyler yaptıktan sonra diğer 

gözlemlerimizi (anlamadım3,19) ondan sonra ilk önce delillerimizi sonra gerekçeleri, kanıtları falan 

yazarak öyle yapıyoruz. 

ARAġTIRMACI: Hıhı yani derste iddialar oluĢturuyorsunuz belli konularla ilgili sonra bunlarla ilgili 

kanıt bulmak için deneyler yapıyorsunuz. 

ATA: Hıhı evet. 

ARAġTIRMACI: Aslında bunları sormak istemiĢtim ders nasıl geçiyor. Peki, madde ünitesini öğrenirken 

ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN hangi yönleri konuyu anlamanıza yardımcı oldu? 

ATA: TartıĢma ondan sonra hem fikir olma, deneyler 5-6 kiĢiyle Ģey düĢüncelerimizi falan hep bir 

ağızdan yapma o yönden. 

ARAġTIRMACI: Bunlar etkili oldu diyorsun. 

ATA: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki, biz madde ünitesini öğrendik diğer ünitelerinde ARGÜMANTASYON ile 

öğrenilmesini ister misin? 

ATA: Evet tabi ki de. 

ARAġTIRMACI: Mesela vücudumuzun yapısı mesela orda da ılı ilk önce konuya girerken de 

fikirlerimizi söylememiz daha iyi olurdu ılı ben atıyorum mide daha çok kalpten çalıĢır derdim diğer 

arkadaĢ da hayır öyle değil diye ilk önce fikirlerimizi sunardık sonra hocaların söylediği doğrularla 

beraber daha iyi anlaĢılırdı. 

ARAġTIRMACI: Mesela vücudumuzda ki sistemler konusunu da ARGÜMANTASYON ile 

öğrenebilirdik yani. 

ATA: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki, ılı ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ ile iĢlenen derslerin diğer yöntemler 

iĢlenen derslerden farkları ne sence Ata? 

ATA: Yani. 

ARAġTIRMACI: Mesela öğretmenler akıllı tahtayı kullanıyor çoğunlukla yâda kendileri anlatıyor dersi o 

Ģekilde ders iĢlemekle ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ arasında ne fark var sence? 

ATA: Hocam mesela ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ ile dediğim gibi herkes farklı farklı fikirleri 

söylediği için en sonunda bir fikre ulaĢıyoruz hoca da en sonunda onun doğru olup olmadığını bize 

söylüyor. Ama Ģey tek tahtadan akıl tahtadan yapığımızda ya hoca tek baĢına anlatıyor ya da sadece akıllı 

tahtadan izlediğimiz videolarla birazcık daha konularda eksik kalabiliyoruz, fikirlerimiz falan yarım 

olabiliyor mesela o yüzden ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ daha iyi oluyor. 

ARAġTIRMACI: Yani en önemli fark nerde burada Ģimdi? Ben tam anlayamadım. 

ATA: En önemli fark kendi fikirlerimizi söylemiĢ olmamız ondan sonra hep beraber tartıĢmıĢ olmamız. 

ARAġTIRMACI: Konuyu grup içinde tartıĢmıĢ olmak diğer yöntemlerden farklı yönleri diyorsun. 

ATA: Hıhı aynen. Mesela hocam tek bir kiĢi bir dersi anladığı zaman diğer kiĢiler anlamıyorsa o diğer 

kiĢiler açısından kötü oluyor ama ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ ile hem grup arasında hem de kendi 

grubumuz arasında tartıĢtığımız için daha farklı fikirleri söyleye biliyoruz ve daha iyi anlaĢılıyor.  
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ARAġTIRMACI: Peki, sence Fen dersi dıĢındaki derslerinde ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ ile 

iĢlenmeli mi? 

ATA: Evet. 

ARAġTIRMACI: Neden? 

ATA: Mesela Sosyal bilgiler dersinde atıyorum Osmanlı daha iyi savaĢlar yapmıĢ, daha çok kazanmıĢ 

yada Selçuklu daha az savaĢlar yapmıĢ, daha fazla kazanmıĢ mesela böyle bir grup arasında tartıĢma 

olması daha iyi anlamamız açısında daha iyi oluyor. 

ARAġTIRMACI: Daha anlayabiliyordun. Sosyal bilgiler dersin de mi özellikle? 

ATA: Yok hocam farklı farklı derslerde de olabilir. 

ARAġTIRMACI: Tüm dersler de kullanılabilir mi sence?7 

ATA: Evet genellikle olabilir. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, bu ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN ders iĢlemenin sana 

kazandırdıkları neler oldu? 

ATA: Nasıl yani? 

ARAġTIRMACI: Yani sana kazandırdığı yani Ģu ARGÜMANTASYON ile yaptıkların Ģöyle oldu 

yapmasaydık bende bunlar olmazdı. 

ATA: Yani mesela homojen heterojen karıĢımlarının Ģey grup arasında yapmasaydık. Mesela 

anlamamıĢtım ilk önce siz söylediğiniz zaman ben onu homojen heterojeni anlamamıĢtım eve gidince 

birkaç kere daha tekrar etmiĢtim ama anlamamıĢtım sonra buraya geldiğimde tartıĢa tartıĢa sizin 

fikirleriniz bizim fikirlerimiz baĢka kiĢilerin fikirleri ile beraber daha iyi anlamıĢ olduk. 

ARAġTIRMACI: Sana kazandırdığı Ģey konuları daha iyi öğrenmiĢ oldun. 

ATA: Aynen öyle konuları daha iyi öğrenmiĢ oldum. 

ARAġTIRMACI: BaĢka var mı mesela ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ sayesinde artık Ģöyle söyleye 

biliyorum ya da Ģöyle yapabilirim dediğin bir Ģeyler? 

ATA: Mesela fikirlerimi söyleye biliyorum. (anlamadım8,07) mesela deneyler yaparak burada bir Ģeyler 

öğreniyoruz veya aklıma geldiği zaman o konu evde gidip baĢka birine ilerde yapabilirim evde. 

ARAġTIRMACI: Yani konuyu sadece sınıfta değil dıĢarıya da taĢıyabilirim diyorsun. 

ATA: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki, bir çok tartıĢma yaptık ARGÜMANTASYON sırasında sizinle sınıf içinde 

grubunuzun içinde sınıfta arkadaĢlarınız ile bu tartıĢmaları nasıl buldun? Faydalı mı yoksa bir faydası yok 

mu? Nasıl? 

ATA: Faydalı bulduk. 

ARAġTIRMACI: Neden? Nasıl? 

ATA: ġey ben fikrimi… 

ARAġTIRMACI: Faydası ne yani tartıĢmaların? 

ATA: TartıĢmaların faydası ne birkaç tane fikirleri ortaya sundukları zaman daha faydalı oluyor mesela. 

ARAġTIRMACI: Nasıl yani? Kim sunuyor fikirleri? 

ATA: Mesela ilk önce atıyorum ben söylüyorum fikrimi ilk okuduğumuz metinden ondan sonra atıyorum 

ki Ali veya Metin onlarda fikirlerini söyleyerek daha anlaĢılır bir hale geliyor ders. 

ARAġTIRMACI: Yani tartıĢmalar birbirinizin eksiklerini mi gideriyor? 

ATA: Hıhı aynen öyle tartıĢmalar birbirimizin eksiklerini, yanlıĢlarımızı doğruya dönüĢtürmemizi 

sağlıyor. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, Grup içinde ki çalıĢmaları, grup çalıĢmalarını nasıl buldun? Mesela grup 

olarak çalıĢtınız. Herkes gruplara ayrıldı ve grup olarak çalıĢtınız bu grup çalıĢmalarında neler yapıldı bu 

çalıĢmaları nasıl değerlendirirsiniz? 
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ATA: Nasıl değerlendiririm? Mesela ilk önce deneyler yaparak. Mesela ilk önce ben Ģey grubumuza 

fikrimi sundum ondan sonra diğer arkadaĢlarımda bana fikirlerini sunarak en doğru bir Ģekilde hep 

beraber anlaĢıldı. Mesela deneyler de ilk önce ben fikrimi sunduysam diğer arkadaĢlarım sonra sundu 

böyle grup içinde deneyler yaptığımız için o deneylere göre kendi fikirlerimizin doğru olup olmadığını 

anlamıĢ olduk. 

ARAġTIRMACI: Anladım yani grup çalıĢmalarının da böyle bir kazanımı oldu. 

ATA: Hıhı evet. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, birde baĢtaki Ģeyde özellikle ARGÜMANTASYON konularında 

hikayeler ve senaryolar vardı.  

ATA: Evet. 

ARAġTIRMACI: Bu hikayeler ve senaryolar nasıldı sence? HoĢuna gitti mi? Faydaları var mıydı? Neydi 

mesela? 

ATA: Hı hı vardı mesela Ģey ben Ahmet‟in fikrini mesela Maddenin yapısında Ahmet heterojenle daha 

iyi söylüyor mesela diğeri de mesela Ģekerli suyu biri homojen diyor Ahmet diğeri de heterojen diyor 

bunu da grup içinde okuya okuya arkadaĢlarımız ile beraber fikirlerimizi suna suna anlamıĢ olduk. 

ARAġTIRMACI: Hıhı yani bu bilgileri bu Ģekilde hikaye Ģeklinde yada senaryo Ģeklinde verilmesi 

normal verilmesinden. 

ATA: TartıĢmamız açısından daha iyi oldu yani daha iyi tartıĢa bilme açımız oldu daha iyi anlaya bilmiĢ 

olduk. 

ARAġTIRMACI: Hikaye Ģeklinde verildiği zaman. 

ATA: Hıhı evet mesela ben bir yer okudum orası bana iyi geldi mesela diğer arkadaĢımda aynı hikayeden 

baĢka bir yer okudu orası da ona iyi  geldi o sayede birbirimize fikirlerimizi söyleyerek metinler daha iyi 

oldu. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, sence ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN olumlu yönleri neler? 

Örnek verebilir misin? 

ATA: Nasıl yani olumlu yönü? 

ARAġTIRMACI:  ARGÜMANTASYON bir ders iĢleme yöntemi sence bu yöntemin diğer yöntemlere 

göre olumlu yönleri ne? Yani ARGÜMANTASYON sayesinde böyle oluyor diğer yöntemlerde olmuyor 

olumlu  

ATA: Yani en baĢta da dediğim gibi tartıĢma açısında ondan sonra deneyler yapma açısından kendi 

fikirlerimizi söylememiz. Ondan sonra baĢka fikirleri hep bir arada buluĢturup en iyi Ģekilde ortaya 

koymamız. Mesela diğer derslerde atıyorum en fazla 5-6 kiĢi parmak kaldırıyor söylüyor o Ģeyi mesela 

Sosyalden Osmanlı bilgisi den 5-6 kiĢi ancak parmak kaldırıp söylüyor. Ama burada atıyorum sınıf 30 

kiĢilik bu 30 kiĢinin hepsi en baĢta kendi gruplara ayrılır sonra farklı farklı gruplarla Ģey söyledikleri için 

daha iyi oluyor. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, olumlu yönler bunlar. 

ATA: Hıhı evet. 

ARAġTIRMACI: Peki senin ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ ile ders iĢlerken zorlandığın bölümler 

oldu mu? ġurada ben çok zorlandım yada… 

ATA: Yok hocam öyle bir Ģey olmadı arkadaĢlarımız ile beraber yaptığımız için genellikle zorlandığın 

pek bir konu olmadı. 

ARAġTIRMACI: Yani rahatlıkla ARGÜMANTASYONU derslerinde kullanabildin yani. 

ATA: Hıhı aynen öyle ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ çok verimli oldu. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN olumsuz yönleri sence neler? 

ATA: Olumsuz yönleri, bazen mesela benim fikrimi söylüyordum ama arkadaĢım zıt yönde düĢüncede 

olduğu için bazen kendi aramızda küçük küçük tartıĢmalar oluyordu. Bazen de mesela kendi grubumuzla 

fikir kararlaĢtırdık karĢı grup farklı bir Ģey söylediği için arada bir 2-3 tane grup bir araya gelerek tartıĢma 

olabiliyor, kavgalar çıkabiliyor ama küçük küçük. 
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ARAġTIRMACI: Anladım fikir birliğine varırken bazen tartıĢmalar Ģiddetlene biliyor. 

ATA: Aynen öyle hocam. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, son sorum Ata ARGÜMANTASYON sürecini daha iyi hale 

getirebilmek için sence baĢka neler yapılabilir bizim yaptığımızdan farklı olarak önerin var mı? 

ATA: ġuan da yok. 

ARAġTIRMACI: Aklına gelen Ģöyle de yapsaydık ARGÜMANTASYON daha da iyi olurdu dediğin? 

ATA: Aklıma gelmedi Ģimdi. 

ARAġTIRMACI: Peki Ata. TeĢekkür ederim sana katıldığın için. 

ATA: Bir Ģey değil. 

NUR (AY Grubu) 

ARAġTIRMACI: BaĢlıyorum Nur. HoĢ geldin öncelikle. 

NUR:  HoĢbulduk. 

ARAġTIRMACI: ġimdi biz burada söylediğim gibi Argümantasyon hakkında ki senin düĢüncelerini 

öğreneceğiz öğrenmek için bu görüĢmeyi yapıyorum. Katıldığın içinde Ģimdiden TeĢekkür ederim sana ııı 

izninle de görüĢmeyi kaydediyoruz ııı Ģimdi sana Argümantasyon ile ilgili bazı sorular soracağım senin 

bu konuda ki samimi düĢüncelerini istiyorum yani tamam. Ġlk sorum sana Ģöyle Geleneksel yöntemle 

karĢılaĢtırdığımız da geleneksel yöntem bu öğretmenlerin derste anlattığı soru çözdüğü senin oturup 

dinlediğin, not aldığın sisteme geleneksel sistem diyoruz. Bununla karĢılaĢtırdığın da sen Argümantasyon 

yöntemini nasıl buldun? 

NUR:  Hocam bu daha iyi çünkü daha iyi anlıyorum hem eğlenceli oluyor hem de konu hakkında daha 

çok bilgi ediniyorum. 

ARAġTIRMACI: Anladım. Konu eğlenerek daha iyi anlamamı sağlıyor diyorsun. Peki ıı maddenin 

yapısını ünitesini iĢlerken Argümantasyon kapsamın da neler yapıldı sınıfta örnek verebilir misin? 

NUR:  Nasıl yani? 

ARAġTIRMACI: Argümantasyon da neler yapıldı bu madde ünitesini öğrenirken derste? 

NUR:  ġey Atom… 

ARAġTIRMACI: Hıhı Atom ünitesini 

NUR:  Evet Atomla ilgili çalıĢmalar yapıldı, karıĢımlar… 

ARAġTIRMACI: Hıhı Nasıl oldu? Dersler nasıldı? 

NUR:  Dersler iyiydi Ģey grup çalıĢması oldu  

ARAġTIRMACI: Hıhı 

NUR:  Iıı Ģey yaptık deney yaptık öyleydi. 

ARAġTIRMACI: Anladım. Argümantasyon ile ilgili kısımlar nelerdi? Mesela Argümantasyonu nasıl 

yaptınız? 

NUR:  Grupla 

ARAġTIRMACI: Hıhı grup olarak nasıl yaptınız? 

NUR:  Iıı ilk önce grup temsilcisi fikrini söyledi, ona karĢı iĢte varsa farklı bir fikrimiz onu söyledik 

yoksa bizde bilgi ekleyip yazdık. 

ARAġTIRMACI: Anladım. Neler yazdınız, yazdığınız Ģeyler neydi mesela bölünler vardı ya  

NUR:  Hı  evet gerekçeleri yazdık ııı nedenlerini yazdık, fikirlerimizin değiĢip değiĢmediğini yazdık 

böyle. 

ARAġTIRMACI: Hıhı bunlar peki sence madde o Atom ünitesini iĢlerken Argümantasyon yönteminin 

hangi yönleri konuyu anlamana yardımcı oldu? 
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NUR:  Iıı Ģey bütün gruplar bir fikrimi söyleyip o fikri tartıĢarak bul…. 

ARAġTIRMACI: Gruplar arasında ki tartıĢmalar  mı daha çok öğrenmeni sağladı? 

NUR:  Evet 

ARAġTIRMACI: Anladım. Örnek verebilirsin söyle bir tartıĢma hatırladığın 

NUR:  Atomda „‟Lauder ford‟la Thomson ııı o kiĢi arasında karansızlık onda  

ARAġTIRMACI: Ne oldu sonra nasıl karar verdiniz? 

NUR:  Lauders ford çıkmadı. 

ARAġTIRMACI: Çıkmadı mı? 

NUR:  Evet. 

NUR:  Iıı Thomos çıktı galiba emin değilim de 

ARAġTIRMACI: Hıhı peki yani konuyu anlamana yardımcı olan kısmı gruplar arasında ki tartıĢmalardı 

en çok diyorsun. 

NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki O zaman sana Ģöyle bir soru daha sorayım biz Fen dersin de Atom konusunu 

iĢledik Agümantasyon… 

NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Sen  Fen‟in diğer konularının da diğer ünitelerinin de Argümantasyonla iĢlenmesini 

ister misin? 

NUR:  Ġsterim. 

ARAġTIRMACI: Neden? 

NUR:  Çünkü hocam benim önceki konularda yani fenim benim en düĢük dersimdi ama 

ARgümantasyonla Ģimdi daha çok hani derse katılıyorum öyle oluyor yani. 

ARAġTIRMACI: Derse katılımını artırdığı için diğer konularında iĢlenmesini isterim diyorsun peki ııı  

sence Argümantasyon yöntemiyle ile iĢlenen dersin diğer yöntemlerle iĢlenen derslerle en önemli farkı 

ne? 

NUR:  En önemli farkı eğlenceli gidiyor dersler. 

ARAġTIRMACI: Hıhı 

NUR:  Ġnsanın uykusu gelmiyor. 

ARAġTIRMACI: Hıhı 

NUR:  Ve tartıĢtığımız için hani bir konu hakkında konuĢtuğumuz içinde daha iyi öğreniyorum. 

ARAġTIRMACI: Anladım yani daha eğlenceli bir Ģekilde daha iyi öğrenmemi sağlıyor en önemli fark bu 

diyorsun yani eğlence kısmı daha önemli. 

NUR:  Evet yani derste uykum gelmiyor. 

ARAġTIRMACI: Derste uykum gelmiyor iyi bu da bir baĢarı ıı peki Argümantasyon ile iĢlenen derslerin 

en önemli farkı eğlenceli olması dedin. Fen bilimleri dersi dıĢında ki derslerde Argümantasyon yöntemi 

iĢlenmeli mi sence? Matematik, Türkçe, Sosyal, Fen… 

NUR:  Matematik iĢlenmez de diğer dersler iĢlenebilir bence. 

ARAġTIRMACI: Matematikte Argümantasyon olmaz diyorsun. 

NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Niye böyle düĢünüyorsun? 

NUR:  Çünkü iĢlem yapıyoruz zaten hani bir cevabı çıkabilir farklı bir cevap çıkamaz benim düĢüncem. 

ARAġTIRMACI: Anladım tek bir doğru var. 
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NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: O yüzden tartıĢmaya gerek yok mu? 

NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Diğer dersler de nasıl peki? 

NUR:  Sosyal de falan mı? 

ARAġTIRMACI: Hıhı diğer dersler yani onlarda dedin ya olabilir diye 

NUR:  Hıhı mesela sosyal de ıı iĢte Devlet Adamlarının hangi burasını kurdu yada hangisi böyle yaptı 

diye tartıĢabilir. 

ARAġTIRMACI: Anladım ama Matematikte olmaz diğer derslerde olabilir diyorsun. 

NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki ıı Argümantasyon yönteminin sana kazandırdıkları neler oldu? Argümantasyon ile 

ilgili iĢlenenin sana kazandırdığı kazanımlar. 

NUR:  Yani daha çok bilgili oldum. 

ARAġTIRMACI: Hıhı  

NUR:  Artık derse daha çok katılıyorum, daha iyi öğreniyorum. 

ARAġTIRMACI: Anladım, yani derse  katılımımı artırdı diyorsun mesela bu bir kazanım. 

NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: BaĢka var mı böyle kazanımların? 

NUR:  Yok. 

ARAġTIRMACI: Tamam yani daha derse katılmanı ve bilgiyi daha iyi öğrenmeni sağladı diyorsun varsa 

baĢka aklına gelen 

NUR:  Yok. 

ARAġTIRMACI: Peki bir çok tartıĢma yaptık Argümantasyon kapsamın da sen bu tartıĢmaları nasıl 

buldun? 

NUR:  Hocam eğlenceliydi zaten. 

ARAġTIRMACI: Hıhı 

NUR:  Sonra deneyler üzerinde de denediğimiz için daha iyi geçti, daha verimli geçti. 

ARAġTIRMACI: Hıhı 

NUR:  Öyle ve eve gidince daha Fen çalıĢasım geldi. 

ARAġTIRMACI: Öyle mi? 

NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki çalıĢtın mı? 

NUR:  ÇalıĢtım hocam 

ARAġTIRMACI: Yani sen o zaman mesela bu da bir kazanım seni evde de ders çalıĢtırmaya 

yönlendirmiĢ mesela bu da bir kazanım olarak bunu da söyleyebiliriz. TartıĢmaları da seni daha çok 

çalıĢmaya teĢvik edici bulduğunu söyledin peki birde gruplar var sınıfta gruplar yaptık bu gruplar 

Ģeklinde çalıĢtık. 

N.Evet. 

ARAġTIRMACI: Bu grup çalıĢmalarını nasıl değerlendiriyorsun? Bunları nasıl buldun? 

NUR:  Hocam ilk önce ben hiç sevmiyordum grubu. 

ARAġTIRMACI: Hıhı  
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NUR:  Sonradan alıĢtık yani daha çok nötr Ģeyde yaptığımızı konu da konuĢtuğumuzu anladık sonra 

anlaĢmaya baĢladık. 

ARAġTIRMACI: Hıhı 

NUR:  Öyle daha iyi oldu  

ARAġTIRMACI: Ne iĢe yaradı gruplar yani? 

NUR:  Gruplar ben bir de okula yeni geldiğim için tam Ģey değilim ondan ııı arkadaĢlarıma da iyi alıĢtım 

yani öyle. 

ARAġTIRMACI: Anladım, senin okula uyumunu hızlandırdı yani. 

NUR:  Evet 

ARAġTIRMACI: ;Peki bak bir kazanım daha çıktı gördün mü? Bu da böyle bir kazanım olmuĢ grup 

çalıĢmalarını böyle değerlendiriyorsun. Peki baĢlangıçta hikayeler vardı, senaryolar vardır. Hatırlıyor 

musun? 

NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Senaryolar üzerinden biz konuyu iĢledik bunları nasıl değerlendiriyorsun? Senaryoları 

nasıl buldun? 

NUR:  Onlar hocam dersi ful, baĢtan, dümdüz anlatmıyor da biraz daha hikaye biraz daha eğlenceli 

anlatıyor bundan daha iyiydi yani normal bir derse göre 

ARAġTIRMACI: Anladım, yani hikayeler eğlenceli ve daha etkili mi oldu? 

NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki örnek vereceğin bir hikaye var mı? ġu çok aklımda kaldı. 

NUR:  ġu ilk hikayeyi Ģey fare ile hamster 

ARAġTIRMACI: Hıhı 

NUR:  O çok aklımda kaldı hocam. 

ARAġTIRMACI: Diğerleriyle ilgili var mı? 

NUR:  Yok. 

ARAġTIRMACI: Peki Nur, sence Argümantasyon yönteminin olumlu yönleri neler? 

NUR:  Derse katılım daha iyi oldu. 

ARAġTIRMACI: Hıhı 

NUR:  Birazcık çıkıyor ama olsun daha eğlenceli Ģey daha Ģey verimli çalıĢıyor. 

ARAġTIRMACI: Hıhı 

NUR:  Daha motive ediyor en azından Fen‟i de böyle öğrenebilirmiĢiz? 

ARAġTIRMACI: Hıhı 

NUR:  Öyle 

ARAġTIRMACI: Güzel peki zorlandığın kısımlar oldu mu Argümantasyon yöntemiyle ders iĢlerken? 

NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Mesela neler? 

NUR:  Gerekçeleri verirken nedenleri bulmak deliller, komplolar çok zor oldu. 

ARAġTIRMACI: Hıhı delilleri, gerekçeleri bulmakta zorlandın. 

NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki, olumsuz yönleri neler bu Argümantasyon‟un? Mesela gürültü oluyor dedin biraz 

önce  
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NUR:  O olabilir  baĢka aklıma gelmiyor. 

ARAġTIRMACI: Olumsuz bir yönü aklına gelmiyor Ģuan da. 

NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki, son sorum Nur. Argümantasyon sürecini daha iyi hale getirebilmek için daha 

etkili olabilmesi için sence neler yapılabilir? 

NUR:  Deneyler çoğaltılabilir. 

ARAġTIRMACI: Hıhı 

NUR:  BaĢka ııı gerekçeler, nedenler sonra gerekçeler oluyor ya 

ARAġTIRMACI: Yani gerekçeler kısmını çıkaralım mı? TartıĢmalardan. 

NUR:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki baĢka? 

NUR:  BaĢka yok. 

ARAġTIRMACI: Peki Nur, ben çok TeĢekkür ederim sana katıldığın için sınavında da baĢarılar 

diliyorum görüĢürüz. 

EFE (AY Grubu) 

ARAġTIRMACI: Efe önce HoĢ geldin? 

EFE: HoĢbulduk.. 

ARAġTIRMACI: Efe ARGÜMANTASYON hakkında biz bir süredir ARGÜMANTASYON ile ders 

iĢliyoruz. ARGÜMANTASYON hakkında senin düĢüncelerini öğrenmek istiyorum. Bu yüzden bu 

görüĢmeyi yapıyoruz ve ben kayıt ediyorum bunu sonra ben çalıĢmak için kayıt ediyorum tamam ılı 

tamamı ile içinden geldiği gibi cevap vermeni istiyorum yani illa böyle bir yönde cevap vermek zorunda 

değilsin tamam. 

EFE: Tamam. 

ARAġTIRMACI: ġimdi ilk sorum sana GELENEKSEL YÖNTEMLE iĢte dershanede öğretmenler 

anlatıyor yazdırıyor falan diyorsun ya öğretmenin anlattığı öğrencinin dinleyip, not aldığı Ģeye 

GELENEKSEL YÖNTEM diyoruz. 

EFE: Neydi tam sistem? 

ARAġTIRMACI: Geleneksel sistem. 

EFE: Hıı. 

ARAġTIRMACI: ġimdi GELENEKSEL YÖNTEM ile karĢılaĢtırdığında ARGÜMANTASYON 

YÖNTEMĠNĠ sen nasıl buldun? 

EFE: Ġlk baĢta aslında iyi buldum da hani hep birlikte (anlamadım 00,56) gibi herkes kalkıyor sıra sıra 

aslında iyi buldum da sonradan iĢte ben kendi fikirlerimi bulamayınca boĢ verdim ondan sonra? 

ARAġTIRMACI: Nasıl yani? 

EFE: Hani ılı katılmadım iĢte sonra. 

ARAġTIRMACI: Kendi fikirlerimi bulmayınca derken? 

EFE: Yani düĢünemedim iĢte ARGÜMANTASYON ile alakalı bir Ģey, bulamadım iĢte ondan sonra yazı 

aslında aklıma iyi gelmiĢti yazı yazmakta iĢte böyle hocam. 

ARAġTIRMACI: Yani tam anlayamadım yani neresi sana zor geldi neresini… 

EFE: ARGÜMANTASYON aslında ilk baĢlarda kolay geldi de sonralardan zorlaĢtı. 

ARAġTIRMACI: Neresi zorlaĢtı. 

EFE: ġimdik iĢte. 

ARAġTIRMACI: Nerede zorlandın. 
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EFE: ımm damıtma ile ayırma evresinde ilk baĢta da ayırma evresinde onda ĢaĢırmıĢtım da böyle hocam 

iĢte. 

ARAġTIRMACI: Anladım tamam. Örnek verebilir misin ayırma ile ilgili mesela yazarken mesela 

ARGÜMANTASYONUN yazma kısmında mı zorlandın yoksa fikirlerini ifade ederken mi zorlandın? 

EFE: Ha fikirlerimi iĢte ifade ederken zorlandım. 

ARAġTIRMACI: Ya da senin fikirlerinin arkadaĢlarınla uyuĢmadığı zaman mı? 

EFE: Yok aslında Ģey aynı da bazen öyle fikirler aklıma gelmiyor. 

ARAġTIRMACI: Konu ile ilgili bilgin olmadığı zaman zorlanıyor musun ARGÜMANTASYONDA? 

EFE: (ses yok burada 2,16) 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, maddenin yapısı ve özelliklerini iĢlerken ARGÜMANTASYON 

kapsamında neler yaptık derste? Örnek verebilir misin? Nasıl geçti yani ARGÜMANTASYON ile bir 

ders? 

EFE: Güzel geçti hocam. 

ARAġTIRMACI: Neler yapıldı? 

EFE: Herkesin fikrine iĢte nasıl desem ılı 

ARAġTIRMACI: Mesela derste hikâyeler vererek baĢladık ondan sonra neler yaptınız bu hikâyeleri 

okudunuz sonra süreç nasıl iĢledi? 

EFE: ĠĢte herkes onu okuduktan sonra herkes fikirleri herkese açıkçası iyi geldi bilgilenme oldu, herkes 

öğrenmeye baĢladı sıra sıra iĢte böyle hocam. 

ARAġTIRMACI: Sen mesela iddia, deliller falan oluĢturulurken  

EFE: Hıı Ģey iddia değil de gerekçelerde fazla bir Ģey anlamadım ben. 

ARAġTIRMACI: Yani gerekçenin ne olduğunu mu anlamadın? 

EFE: Hıhı gerekçenin ne olduğunu anlamadım sadece. 

ARAġTIRMACI: Diğer kısımları yapıyordun ama gerekçe kısımlara gelince takılıyor muydun? 

EFE: Hıhı  

ARAġTIRMACI: Anladım derste bunun gibi aktiviteler yapıldı değil mi her konu ile ilgili mesela 

gerekçe oluĢturma iĢte konu ile ilgili bir iddia ortaya atma bunu delillerle destekleme. Bunları biraz 

anlatır mısın bize yani? 

EFE: Nasıl yani? 

ARAġTIRMACI: Derste yapıldı mı? Yaptınız mı bu tür etkinlikleri neler yaptık? 

EFE: Neler yaptık iĢte deneyler yaptı konudan sonra herkes ılı demokrasi gibi tartıĢtı. 

ARAġTIRMACI: TartıĢtınız Demokrasi güzel evet. 

EFE: Ondan sonra fikirlerimizi herkese Ģey herkes ile tartıĢtık. 

ARAġTIRMACI: Herkeste ortak bir fikir mi vardı? 

EFE: Ortak fikir oluyordu yâda fikrimiz değiĢiyordu veya değiĢmiyordu. 

ARAġTIRMACI: BaĢlangıçta ama  

EFE: BaĢlangıçta değil sonlarda. 

ARAġTIRMACI: Sonlarda ortak baĢlangıçta farklı fikirler olabiliyordu. Ne oluyor farklı fikirler olduğu 

zaman? 

EFE: Herkes tartıĢıyor bu fikir benim ki olsun diyor. 

ARAġTIRMACI: Ne yapıyor kendi fikrini kabul ettirmek için? 

EFE: ĠĢte ona göre çalıĢıyor gibi ya da ılı kendi iddiasını destekliyor. 
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ARAġTIRMACI: Ne ile destekliyor? 

EFE: Kendi fikri ile. 

ARAġTIRMACI: Evet değil mi o hikâyede bilgileri kullanarak aslında destekliyor mu? 

EFE: Destekliyor. 

ARAġTIRMACI: Doğru peki, ılı senin ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠYLE madde ünitesini 

öğrenirken bu ARGÜMANTASYONUN hangi yönleri konu daha iyi anlana sağladı ya da sağladı mı? 

EFE: Sağladı da Ģey çok sağladı herkesin farklı farklı fikirleri onlarla ilk sınavda iyi alacam o fikirlerle 

birlikte öyle, yeni Ģeyler geliĢtiriyor fikirler   

ARAġTIRMACI: ArkadaĢlarının tartıĢmalarından yeni Ģeyler mi öğrendin öyle mi anladım? 

EFE: Yeni Ģeyler öğrendim. 

ARAġTIRMACI: Peki, yani en güvendiğim tartıĢma kısmı mıydı? 

EFE: TartıĢma  

ARAġTIRMACI: Anladım peki, biz madde ünitesini iĢledik Fen‟in diğer ünitelerinde 

ARGÜMANTASYON ile iĢlenmesi mi ister misin? 

EFE: Aslında Ģey iĢlenebilir Ģey bu ılı vücutta ki yapılar Fen iĢlene bilir böyle. 

ARAġTIRMACI: Sen ister misin iĢlenmesini? 

EFE: Ġsterim iĢlenebilir. 

ARAġTIRMACI: Anladım mesela ayna ünitesine geçeceksiniz ıĢık, yansıma falan. 

EFE: Yani onlar bilmiyorum onlar. 

ARAġTIRMACI: Ġster misin onlarında ARGÜMANTASYON… 

EFE: Ġsterim hocam. 

ARAġTIRMACI: Neden? 

EFE: Çünkü hocam o konu hemen biter çünkü çok kolay hocam bence. 

ARAġTIRMACI: ARGÜMANTASYONA gerek yok mu? 

EFE: Gerek yok hocam zaten bir ezberlesem yeter. 

ARAġTIRMACI: Zor konuları mı? 

EFE: Zor konuları hocam. 

ARAġTIRMACI: Yani ezberleye bildiklerimde ARGÜMANTASYONA gerek yok ama 

ezberleyemediklerimde öyle mi demek istiyorsun? 

EFE: (Ses yok 6,37) 

ARAġTIRMACI: Niye böyle  

EFE: Aslında o konuya çalıĢınca gerek olmuyor da çalıĢmayınca derse katılmayınca öyle oluyor. 

ARAġTIRMACI: Nasıl yani öyle oluyor derken? 

EFE: ARGÜMANTASYONA ihtiyacım var hani bir fikir verince hemen aklıma bir Ģey geliyor öyle. 

ARAġTIRMACI: Anladım yani seni biraz daha konuları ezberlemeye yatkınsın gibi anladım ben. 

EFE: Sadece yok sadece maddenin Ģeyini anlamadım sadece (anlamadım7,03) birde  

ARAġTIRMACI: Dün ki konuyu mu? 

EFE: Hıı  

ARAġTIRMACI: Neresini anlamadın mesela ARGÜMANTASYON eksik miydi orada? 

EFE: Yani. 
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ARAġTIRMACI: Nasıl yani biraz açıklar mısın? 

EFE: Fazla kiĢi katılmadı zaten o kadar da, dediklerimde de fazla bir Ģey anlamadım. 

ARAġTIRMACI: Hı tartıĢmalardan bir Ģey anlamadın sınıfta ki, anladım peki, sence 

ARGÜMANTASYON ile iĢlenen dersin diğer yöntemlerle iĢlenen dersten en önemli farkı ne? 

EFE: En önemli farkı iĢte bir arkadaĢımız fikrini Ģey ona göre derse… 

ARAġTIRMACI: Bir fark var mı yani ARGÜMANTASYON… 

EFE: ĠĢte bu ARGÜMANTASYONA herkes katılabiliyor yani öbür dersler de fazla kiĢi katılmıyordu 

bunlar da. 

ARAġTIRMACI: En önemli fark bu mu sence? 

EFE: Bence bunda da herkesin fikir katkısı geliĢe biliyor, yeni Ģeyler öğrenebiliyor burada. 

ARAġTIRMACI: Nasıl oluyor da öğrenebiliyorlar? 

EFE: ĠĢte baĢka bir arkadaĢımızdan onun düĢüncesinden öğrenebiliyorlar. 

ARAġTIRMACI: Yani tartıĢmalar esnasında insanlar birbirinden bir Ģeyler öğrenebiliyorlar. Peki, en 

beğendiğin yönü bu öyle mi? 

EFE: Öyle. 

ARAġTIRMACI: Peki biz Fen dersin de ARGÜMANTASYONU kullandık ya mesela diğer derslerle de 

Matematik, Türkçe, Sosyal gibi ARGÜMANTASYON ile iĢlenmesini ister misin? 

EFE: Hocam istemem aslında hiç istemem. 

ARAġTIRMACI: Neden? 

EFE: Matematikte ARGÜMANTASYON iĢe yaramaz ki. 

ARAġTIRMACI: Neden? 

EFE: Çünkü arkadaĢlarımız hiçbir Ģey bilmiyor 

ARAġTIRMACI: Yani ARGÜMANTASYON için birilerinin bir Ģeyler bilmesi gerekir mi diyorsun? 

EFE: Yani hem de konu ile alakası fikirleri, fikirlerinin olması gerekir. 

ARAġTIRMACI: Konu ile ilgili ön bilgiler mi olması gerekiyor? 

EFE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki Matematikte bir iĢe yaramaz çünkü kimsenin ön bilgisi yok. Peki, baĢka dersler? 

EFE: Sosyal de olabilir çünkü sosyal de her kiĢi sayabilir çünkü tarihimizi anlatıyor çünkü ondada herkes 

katılabilir ondan da ARGÜMANTASYON olabilir ondada yeni fikirler öğrenebilir. 

ARAġTIRMACI: O zaman sence ARGÜMANTASYONUN kullanılması için bir derste ne olması lazım? 

Hangi derslerde yani ARGÜMANTASYON kullanılmaz hangilerinde kullanılır sana göre? 

EFE: Matematikte kullanılmaz. 

ARAġTIRMACI: ĠĢte neden mesela? 

EFE: ĠĢte bugün Matematikte iĢte diyelim Geometri var ya hocam onu herkes tartıĢınca kim anlayacak ki 

o tahta da yazı yazılarak iĢler. 

ARAġTIRMACI: Anladım ama Sosyal dersinde? 

EFE: Sosyal dersinde böyle olabilir çünkü aynı Fen‟e benziyor çünkü ondada aynı. 

ARAġTIRMACI: TartıĢmalı konular mı var? 

EFE: Yani. 

ARAġTIRMACI: Orada da aynı dediğin yer neresi orayı anlamadım Fen ile Sosyalin aynı olan yeri  

EFE: Sosyalde de yazı yazmıyoruz, Fende‟ de yazı yazmıyoruz. Ondan sonra iĢte aynı iĢte Fende‟ de az 

ezber gibi Sosyalde‟ de az ezber gibi okuyunca anlayabiliyorsun hemen öyle. 
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ARAġTIRMACI: Anladım peki tamam. Var mı eklemek istediğin bir Ģey? 

EFE: Yok. 

P:Peki, sana ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN kazandırdıkları neler oldu? Var mı böyle bir Ģey? 

EFE: Oldu aslında da arkadaĢlarımın fikir ile kendimi daha da geliĢtire bilirim çünkü onların fikirleri beni 

güvencede değiĢik olanları not onları geri okuyup sınava öyle hazırlanabilirim. 

ARAġTIRMACI: Yani arkadaĢlarının fikirlerinin den de bir Ģey öğrenebileceğini fark ettin. BaĢka var mı 

sana kazandırdığı bir Ģey? 

EFE: BaĢka bunlar iĢte ılı bu ARGÜMANTASYON sayesinde hep birlikte nasıl tartıĢacağımızı öğrendik. 

ARAġTIRMACI: Güzel tartıĢma yapmayı öğrendik diyorsun güzel baĢka. 

EFE: BaĢka yok. 

ARAġTIRMACI: Peki bir tartıĢmanın kısımları nelermiĢ? Bilimsel tartıĢmadan bahsediyorum. Bilimsel 

tartıĢma yapılırken neler yapılması gerekiyormuĢ bunları söyleye bilir misin? Mesela bir tartıĢma ne ile 

baĢlıyor sonra nasıl devam ediyor. 

EFE: Yani bir konu oluyor baĢlıyor sonra herkesin düĢüncesiyle açılıyor onun fikrine biri katılmayınca 

iĢte konu daha da uzuyor öylece açılıyor. 

ARAġTIRMACI: Anladım yani farklı fikirlerin çatıĢmasından. 

EFE: Hıhı 

ARAġTIRMACI: Anladım peki  

EFE: Zıt kutuplar gibi. 

ARAġTIRMACI: Zıt kutuplar gibi oluyor peki, ılı ARGÜMANTASYON sürecinde birçok tartıĢma 

yaptık ya bu tartıĢmaları sen nasıl buldun? Faydalı mıydı yoksa bir etkisi yok muydu? 

ARAġTIRMACI: Aslında çoğunlukla vardı sonlarında bence fazla bir iĢe bence yaramadı çünkü herkesin 

düĢüncesi farklıydı da olumlu bir (anlamadım 12,11)  

ARAġTIRMACI: Ġfade edilemedi düĢünceler diye düĢünüyorsun. Peki, niye böyle oldu sence? 

EFE: Biri onun fikrine katılmayınca öbürü de onun fikrine katılmıyor onlar tartıĢıyor aralarında iĢte 

ondan sonra bu fikirler nasıl desem uymayınca da zaten kimsenin aklında bir Ģey kalmıyor zaten. 

ARAġTIRMACI: Yani tartıĢma kopuyor mu olaylardan baĢka yerlere mi gidiyor? 

EFE: Gidebiliyor bazen tartıĢabiliyorlar gerçekten yani böyle. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, bir de ilk konularda hikâyeler ve senaryolar vardı. Konuyu onlar 

üzerinden tartıĢtık sen bu hikâye, senaryoları nasıl buldun? 

EFE: Onlar güzeldi ilk baĢta, onlar sayesinde öğrendik. 

ARAġTIRMACI: Anladım. 

EFE: Hem hikâye olunca herkesin okuma isteği oluyor. 

ARAġTIRMACI: Yani hikâye olması okuma isteğini artırdı diyorsun. 

EFE: Hıhı heyecanlı olunca böyle  

ARAġTIRMACI: Hikâyeler heyecanlı olunca daha mı ilgi çekici oluyor? 

EFE: Hıhı 

ARAġTIRMACI: Yani sen hikâyeleri diğer deneysel kısımlardan daha mı fazla beğendin? 

EFE: Bazıları hikâyeden daha iyi de hikâyede güzel, iyidir yani. 

ARAġTIRMACI: Nasıl oluyor da hikâyeler de tartıĢma çıkıyor mesela? 

EFE: Hani o hikâye dediğim bilim inĢaları var hani onları okuyoruz onlardan hangisine katılıyoruz 

diyelim ki ben iĢte LAUDER FORD katıldım diğeri de diyelim THOMOS‟ a katıldı. Öylece iĢte o onun 
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fikrine katılmıyor öbürü de onun fikrine katılmıyor böyle konu uzuyor hem de sonra geri hikâyeleri 

okuyup, orada yanlıĢları düzeltiyor bir kerede açıklıyor sonra. 

ARAġTIRMACI: Peki yani sen senaryoları genel olarak olumlu bulduğunu söyleye biliriz. Peki, sence 

ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN olumlu yönleri neler?   

EFE: Olumlu yönleri herkesin iĢte birbirine açıkça fikirlerini verebiliyor. 

ARAġTIRMACI: Evet. 

EFE: Herkese düĢüncelerini aktara biliyor. Böylece demokrasi oluyor. 

ARAġTIRMACI: Yani Demokratik bir ortam sağlıyor diyorsun. 

EFE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki var mı baĢka sence olumlu yönü aklına gelen? 

EFE: Olumlu yönü iĢte baĢkasının düĢüncesini alarak yola çıkabiliriz ya da o düĢünceyi not olarak sınava 

çalıĢabiliriz. 

ARAġTIRMACI: Peki, ılı senin ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNDE zorlandığın kısımlar oldu mu? 

EFE: Aslında fazla olmadı sadece sonlarda az oldu o gerekçeleri… 

ARAġTIRMACI: Neler? Gerekçe kısımlarında zorlandığını ifade ettin. BaĢka? 

EFE: Hıhı nasıl yapacağımı bilmiyorum iĢte. 

ARAġTIRMACI: Hıı gerekçe nasıl yazılır onu bilemedin  

EFE: Sonra on dakika geçince anladım sonra(anlamadım15,24) 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN olumsuz yönleri sence neler? 

EFE: Olumsuz yönleri iĢte bilinçsizce tartıĢmayınca belki teneffüste bunlar gerçekten de tartıĢabilir ya da 

birbirlerine derste hakaret edebilirler ya da derste gerçekten dövüĢ çıkabilir, öyle olabilir. 

ARAġTIRMACI: TartıĢma baĢka yerlere gidebilir yani peki, var mı baĢka aklına gelen olumsuz bir 

örnek? 

EFE: Yok. 

ARAġTIRMACI: Peki, son sorum Efe ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN daha iyi hale getirebilmek 

için sence yapılabilecek neler var? Neler yapılabilir? 

EFE: Neler yapılabilir… Herkesten ortak bir fikir alınabilir ondan sonra ııı herkesin düĢüncesine saygılı 

oluna bilinir. 

ARAġTIRMACI: Hıhı bunlar önceden öğrencilere söylene bilinir. 

EFE: Hıhı ondan sonra ARGÜMANTASYON nasıl olduğunu açıklaya biliriz öğrencilere Ģeye 

ARGÜMANTASYON ne olduğunu açıklayıp da öyle olduğunu. 

ARAġTIRMACI: Yani önceden ARGÜMANTASYON tanıtılmalı mı öğrencilere? 

EFE: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki, baĢka? 

EFE: BaĢka yok. 

ARAġTIRMACI: Peki, TeĢekkür ediyorum Efe katıldığın için. GörüĢürüz. 

ALP (EZAY Grubu) 

ARAġTIRMACI:  Evet Alp öncelikle hoĢ geldin. 

ALP:  HoĢbulduk hocam. 

ARAġTIRMACI: Biraz yüksek sesle konuĢursan daha iyi sesini alır. ġimdi Alp biz sizinle bu derslerin 

içerisine EPĠSTEMOLOJĠK inançlar kısmını ünitemize katarak madde ve özellikleri ünitesi iĢledik. 

ALP:  Evet. 
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ARAġTIRMACI: Biliyorsun değil mi? 

ALP:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Bu Madde ve Özellikleri ünitesini bu Ģekilde iĢledik senin bu normal bir ders iĢleme 

Ģekliyle yani normalde iĢte kitap temenni ediliyor. Normal Fen müfredatı ile iĢlenen bir ders ile 

karĢılaĢtırdığında bu Ģekilde dersin içerisine EPĠSTEMOLOJĠ dâhil edilerek iĢlenmesi hakkında ne 

düĢünüyorsun biraz açıklar mısın bize? 

ALP:  Iıı  

ARAġTIRMACI: Yani iĢte daha çok bilgiden 

ALP:  Daha çok Ģey öğreniyorum, daha bilgili oluyorum yani. 

ARAġTIRMACI: Neden mesela ne öğreniyorsun? 

ALP:  Böyle daha çok içine giriyoruz iĢin. Normal ders iĢlerken sadece kitaptan okuduklarımızı biliyoruz 

ama iĢin içine girdiğimiz için daha ayrıntılı. 

ARAġTIRMACI: ĠĢin içine giriyoruz derken ne demek istiyorsun? 

ALP:  Yani daha böyle derinlere iniyoruz yani. 

ARAġTIRMACI: Nasıl yani biraz örnek verebilir misin? 

ALP:  Mesela böyle… 

ARAġTIRMACI: Rahat olabilirsin yani sohbet ediyoruz sadece. 

ALP:  Bilmiyorum. 

ARAġTIRMACI: Bilmiyorsun peki ılı mesela biz… Alp tekrar soruyorum bu sorumu o EPĠSTEMOLOJĠ 

destekli ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠ yani bilgi ile ilgili tartıĢmaları eklediğimiz zaman dersin 

içerisine bunun sen normal bir dersi karĢılaĢtırdığında normal bir Fen dersini nasıl değerlendirirsin? 

ALP:  ġimdi EPĠSTEMOLOJĠ YÖNTEMĠ ile yaptığımızda böyle grup içinde tartıĢma oluyor daha 

eğlenceli oluyordu yani mesela böyle tartıĢıyoruz daha güzel öğreniyoruz yani tartıĢarak öğreniyoruz 

böyle aramızda tartıĢma oluyor. BaĢka normal derse sadece kitaptan okuduklarımız kadarı ile hocanın 

tahtada anlattığı kadarı aklımda kalıyor yani ama burada arkadaĢlarla tartıĢıyoruz böyle daha eğlenceli 

oluyor. 

ARAġTIRMACI: Peki seni böyle madde konusunun dıĢında birde bilgi ile ilgili bilgi değiĢir mi iĢte, bilgi 

kesin midir? Bilgiler nasıl elde edilir gibi tartıĢmalar yapıyoruz ya. Bunların hakkında ne düĢünüyorsun 

yani bunlar olmalı mı yoksa sadece madde konusu ile ilgili… 

ALP:  Bence bu Ģeyler olmalı çünkü her kitapta ki doğru değildir mesela kitapta ki doğru mudur yoksa 

değiĢebilir mi bilgiler böyle Ģeyler olmalı çünkü her an her Ģey değiĢebilir. 

ARAġTIRMACI: Bunlar derslerde bahsedilmeli, derslerde anlatılmalı. Derslerde yer verilmeli mi 

diyorsun yoksa gerek yok mu diyorsun. 

ALP:  Bence gerek var. 

ARAġTIRMACI: Peki bu madde konusunu iĢlerken bu bilgiyle EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili tartıĢmalar 

yapıldı. Bu kapsamda neler yapıldı hangi tartıĢmalar derslerde? Nasıldı bir ders? ġöyle tarif eder misin 

bize? 

ALP:  Derslerde böyle maddenin mesela Atomun yapısı böyle. Ya da baĢka ne olabilir? 

ARAġTIRMACI: Atom modelleri… 

ALP:  Atom modelleri. 

ARAġTIRMACI: KarıĢımlar falan bunları iĢlerdik birde bunların yanında! 

ALP:  Bilgi ile alakalı… 

ARAġTIRMACI: Hıhı tartıĢmalar yaptık. Bu kapsamda neler tartıĢıldı? 

ALP:   Anlamadım yoksa baĢka cevapları da olabilir mi? 

ARAġTIRMACI: Hıhı evet bunları tartıĢtık. Var mı baĢka aklına gelen bir örnek? 
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ALP:  BaĢka yok. 

ARAġTIRMACI: Peki bu Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesini iĢlerken EPĠSTEMOLOJĠ destekli 

ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN hangi yönleri senin konuyu daha iyi anlamanı sağladı? 

ALP:  Orada tartıĢtığımız için arkadaĢlardan bir sürü fikir geliyor baĢka baĢka o yüzden daha çok Ģey 

öğreniyoruz, daha iyi oluyor. 

ARAġTIRMACI: Anladım. Yani sen diyorsun ki ARGÜMANTASYON yapmak tartıĢmak yani 

fikirlerimizi karĢılıklı birbirimize sunmak anlamama etkili oldu. 

ALP:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki bu EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili tartıĢmalar konuyu daha iyi anlamanı sağladığını 

söyleye bilir misin? Katkısı oldu mu sence? 

ALP:  ġey fazla bir katkısı olmadı. 

ARAġTIRMACI: Peki güzel, niye katkısı olmadı sence? 

ALP:  Çünkü bu tür bilgiler Ģey böyle bilindik bilgiler durduğu için böyle (3.39 anlamadım.) 

ARAġTIRMACI: Yani derslerin içine EPĠSTEMOLOJĠNĠ ilave edilmesi senin konuyu anlamana her 

hangi katkısı olmadığını düĢünüyorsun. 

ALP:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki Fen Bilimleri dersinin diğer ünitelerinde de biz sadece Madde de iĢledik bu 

Ģekilde dersin içerisine EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili tartıĢmalarında ilave edilmesini ister misin diğer 

ünitelerinde? 

ALP:  Bu tür bilgiler olabilir çünkü yararlı bilgiler bilmek isterdi. 

ARAġTIRMACI: Yani sen konuyu anlamama faydası olmasa da bu bilgileri öğrenmekte iyi bir Ģey o 

yüzden ilave edilmeli diyorsun ama anlamaya illa bir etkisi olmak zorunda değil diye düĢünüyorsun 

anladığım kadarıyla. 

ALP:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki bu Ģekilde EPĠSTEMOLOJĠ destekli bir dersin normal bir dersten ayıran en 

önemli özellikle ne? 

ALP:  Orda böyle bilgileri mesela o diyor değiĢiyor o diyor ki değiĢmez diyor ama normal derste hocanın 

dediği ve kitapta yazdığını biliyoruz. 

ARAġTIRMACI: Yani bu bilgi ile ilgili düĢünceleri hangisi daha çok etkiler sence hocanın söylemesi mi 

yoksa sizin bu Ģekilde yaptığınız tartıĢmalar mı? 

ALP:  TartıĢmalar etkiler. 

ARAġTIRMACI: Yani tartıĢmalarla öğrenin bir öğrenci mi yoksa hocadan doğrudan öğrenen bir öğrenci 

mi EPĠSTEMOLOJĠK olarak yani bu bilgi ile ilgili daha iyi daha doğru bilgilere sahip olur? 

ALP:  Bence EPĠSTEMOLOJĠK YÖNTEMĠ ile çünkü orada daha farklı bilgiler öğreniyoruz yani 

tartıĢtığımız için farklıda olabilirdi aynı da olabilirdi o yüzden. 

ARAġTIRMACI: Anladım yani tartıĢma EPĠSTEMOLOJĠ destekli ARGÜMANTASYON yapmak daha 

etkili diye düĢünüyorsun. 

ALP:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki Fen dersinde ARGÜMANTASYONUN içerisine EPĠSTEMOLOJĠYĠ daha 

edebiliyoruz biz ettik. Bunu Fen dersi dıĢında ki derslerde yapılabilir mi sence yapılmalı mı?  

ALP:  Bence yapılmalı çünkü mesela Matematik dersindeyiz bir denklem sorusu var. Bir sürü farklı 

cevap çıkabilir. Daha mantıklı olabilir mesela birisinin yaptığı doğruysa diğerinin yaptığı yanlıĢtır ama 

(6.16 anlamadım) ama onun ki de doğrudur mesela böyle farklı farklı çözümler çıkmıĢtır. 

ARAġTIRMACI: O derslerde de böyle EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili tartıĢmalar yapılmalı? 

ALP:  Bilmiyorum. 
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ARAġTIRMACI: Fikrin yok bu konu da. 

ALP:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki sence bu derslerin içerisine madde konusunu öğrenirken EPĠSTEMOLOJĠK 

tartıĢmaların yani bilgi nasıl oluĢur, bilgi değiĢir mi, öğrenme zekâya mı bağlıdır iĢte kesin bilgiler var 

mıdır gibi tartıĢmaların eklenmesinin sana kazandırdıkları ne oldu? 

ALP:  Bilginin değiĢebilecek olduğunu öğrendim. 

ARAġTIRMACI: Güzel baĢka  

ALP:  Zekânın yeterli değil de çalıĢmanın daha iyi olduğunu öğrendim.  

ARAġTIRMACI: Güzel. 

ALP:  Bu tür Ģeylere katkı sağladığını. 

ARAġTIRMACI: Peki güzel bu tür Ģeylerin (anlamdım7.04) değiĢtirdi diyorsun. Var mı baĢka aklına 

gelen bir örnek? 

ALP:  BaĢka aklıma gelen bir örnek yok. 

ARAġTIRMACI: Peki, biraz daha yüksek sesle Alp rica ediyorum senden. 

ALP:  Tamam. 

ARAġTIRMACI: Birde bu Ģeylerde tartıĢmalar yapıldı mesela bazı dedi ki EPĠSTAMOLOJĠK bilgi 

görüĢünü savunda bazıları baĢka bir görüĢü savundu böyle bir tartıĢmalar oldu gruplar arasında. Bu 

tartıĢmaları nasıl buldu? 

ALP:   TartıĢmalar güzel çünkü mesela diğeri savunuyor diğeri savunmadığı için böyle arada tartıĢma 

çıkıyordu. 

ARAġTIRMACI: Senin yaptığın bir tartıĢma hatırlıyor musun? Mesela ben Ģunu savunmuĢtum öteki 

gruptan birisi Ģöyle bir düĢünceyi savunmuĢtu. 

ALP:  Aklıma gelmiyor. 

ARAġTIRMACI: Aklına gelmiyor peki yine gelirse ilave edebilirsin sonradan. Birde gruplar halinde 

çalıĢtık değil mi? 

ALP:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Gruplara ayrılmıĢtınız. Bu grupların etkili olduğunu düĢünüyor musun grup Ģeklinde 

çalıĢmanın tartıĢmalar yapmanın yoksa tüm sınıf mı bir Ģey yapsaydı? 

ALP:  Etkili olduğunu düĢünüyorum çünkü diğer arkadaĢlarımızdan farklı farklı bilgiler çıkıyor böyle 

grup içinde. Bu yüzden böyle çalıĢmanın etkili olduğunu düĢünüyorum. 

ARAġTIRMACI: Bu mesela sizin EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇLARINIZI etkiledi mi? 

ALP:  Bu etkiledi çünkü herkesten farklı bir bilgi çıktığı için etkiliyor. 

ARAġTIRMACI: EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇLARINIZI değiĢtiriyor. 

ALP:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki birde senaryolar vardı Alp? Senaryo vermiĢtik ya o senaryolar üzerinden 

tartıĢmıĢtık. Bu senaryoları nasıl buldu maddeyi anlamana madde ünitesini ve EPĠSTEMOLOJĠK 

ĠNANÇLARINA nasıl etki etti sence? 

ALP:  Senaryoda aslında konuyu daha eğlenceli bir hale getirmek için oluyor. Böyle daha iyi anlayalım 

diye iyi bir Ģey yani öyle yapılması güzeldi? 

ARAġTIRMACI: Anladım peki oradan mesela madde ile ilgili tartıĢmalar vardı, EPĠSTEMOLOJĠ ile 

ilgili tartıĢmalar vardı. Bunları nasıl buldu? O senaryolar içerisinde ki iliĢkili miydi? Bu maddeleri ile 

ilgili iliĢkilendirebildin mi madde ünitesi ile? 

ALP:  Biraz benziyorlardı çünkü mesela kitapta da o tür bilgiler yazıyordu bu senaryolarda da o tür 

bilgiler yazıyordu. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki var mı bu senaryolarla ilgili eklemek istediğin bir Ģey? 
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ALP:  Yok. 

ARAġTIRMACI: Peki bu derslerin içerisine EPĠSTEMOLOJĠYĠ ilave etmenin sence olumlu yönleri 

neler? 

ALP:  Olumlu bilgi daha fazla bilgi edine biliyoruz arkadaĢlarımızdan, hocalarımızdan ve daha çok 

düĢünce çıkıyor böyle ve daha iyi bir hale geliyor ders o yüzden. 

ARAġTIRMACI: Bu EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili düĢünceler nasıl çıkıyor mesela EPĠSTEMOLOJĠK 

kısmının sana kazandırdığı o derse kazandırdığı olumlu yönler. 

ALP:  Derse kazandırdığı olumlu yönler daha çok Ģey öğrenebiliyoruz farklı düĢüncelerden dolayı bu 

yüzden faydalı    

ARAġTIRMACI: Anladım peki senin bu EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili tartıĢmaları yaparken zorlandığın 

kısımlar oldu mu? 

ALP:  Sorularda biraz zorluk çektim çözerken daha fazla bir zorluğu olmadı. 

ARAġTIRMACI: Mesela bu derste EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili yapılan tartıĢmalar ile ilgili tartıĢmaya 

katılmak yâda fikir üretmekte zorlandın mı? 

ALP:  Evet zorlandım çünkü orada aklıma fazla bir Ģey gelmiyor. 

ARAġTIRMACI: Zorlandığın kısımlar oldu. 

ALP:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki bu EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇLARLA ilgili düĢünceleri belirtirken zorlandın mı 

acaba hangi doğru diye? 

ALP:  Orada biraz kafam karıĢtı çünkü arkadaĢlarımda farklı fikirlerdeydi o yüzden biraz zorlandım. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki bu Ģekilde derslerin içerinden derslerinle birlikte EPĠSTEMOLOJĠK 

ĠNANÇLARLA ilgili tartıĢmaların yapılması sence bunların olumsuz yönleri neler? 

ALP:  Olumsuz yönleri neler… 

ARAġTIRMACI: Yani bu dersin içerine birde EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili tartıĢma geldiği zaman bunun 

olumsuz yönlerini. 

ARAġTIRMACI: Farklı bir olumsuz yön bulamadım.  

ARAġTIRMACI: Olumsuz yön aklına gelmiyor. 

ALP:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki yine gelirse ekleyebilirsin. Peki, bu derslerin içerine böyle EPĠSTEMOLOJĠ 

eklendiği zaman biz yaptık bunu sen yapsaydın bunu nasıl yapılsaydı daha iyi olurdu? EleĢtirdiğin yönler 

Ģöyle yapsaydı daha iyi olurdu dediğin yönler. Öyle yapılsaydı hem baĢarımız hem EPĠSTEMOLOJĠK 

ĠNANÇLARIMIZ daha olurdu dediğin? 

ALP:  Böyle deneyler yaparak yapılsa EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇLAR sanki daha iyi olurdu. 

ARAġTIRMACI: Peki var mı baĢka Alp eklemek istediğin bir Ģey? 

ALP:  Yok. 

ARAġTIRMACI: Peki o zaman teĢekkür ediyorum sana katıldığın için. 

ALP:  Ben TeĢekkür ediyorum. 

 

ASU (EZAY Grubu) 

 

ARAġTIRMACI: Katıldığın için Ģimdiden teĢekkür ediyorum. Ders iĢleme yöntemi ile ilgili birazcık 

sohbet edeceğiz. Bazı sorular soracağım sana, bunları da kayıt edeceğiz daha sonra ben bunları 

inceleyeceğim tekrar ben sana katıldığın için teĢekkür ediyorum eğer senin soracağın bir Ģey yoksa 

sorularımla baĢlayabilirim. 



266 
 

 

ASU:  BaĢlayalım hocam. 

ARAġTIRMACI: Peki o zaman ilk sorum Ģöyle bu GELENEKSEL YÖNTEM dediğimiz yöntem yani 

öğretmenlerin standart Fen dersi anlatma yöntemi ile bu EPĠSTEMOLOJĠ destekli dersleri 

karĢılaĢtırdığında bu iki Ģekilde iĢlenen dersi… 

ASU:  Hocam Ģimdi Gelenekselde öğretmen anlatıyor öğrenci aklına takılan soru varsa soruyor ama 

Ģimdi biz grup içinde tartıĢıyoruz mesela çok binlerce arkadaĢ var her kafadan farklı farklı düĢünceler 

daha iyi oluyor yani bence. 

ARAġTIRMACI: Anladım daha iyi anlıyorsun mesela ne yönden daha iyi oluyor? 

ASU:  Mesela hocam bir fikri savunmak o fikri korumak onun üstüne bilgi ilave etmek baĢka fikirler 

bulmak iyi bir Ģey daha iyi oluyor. 

ASU:  Peki yani sen faydalı olduğunu düĢünüyorsun bu bilgilerinin geliĢtirdiğini düĢünüyorsun. Peki, bu 

madde konusunu iĢlerken birde EPĠSTEMOLOJĠK tartıĢmalar yapıldı bu kapsamda madde ile ilgili 

EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili ne tartıĢmalar yapıldı biraz açıklar mısın? 

ASU:  Hocam madde ile ilgili baĢta destekledik yani o diğer (anlamadım 1,37) iĢte çalıĢmak mı daha iyi 

zekâ mı daha iyi bizler tartıĢarak gittik üstünden konu ile ilgili maddenin Ģekli, iĢlenen konu analizi yaptık 

yani. 

ARAġTIRMACI: Madde konusu ile ilgili bilimsel bilgilerle ilgili tartıĢmaları birbiri ile iliĢkilendirerek 

yaptınız. Peki, sence bu EPĠSTEMOLOJĠ içerikli EPĠSTEMOLOJĠ eklenmiĢ bir ders anlatımının bir 

ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠN bu Ģekilde hangi yönleri senin konuyu daha iyi anlamanı sağladı? 

ASU:  Mesela yani ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNDE normal derse göre daha çok düĢünce 

paylaĢtık, paylaĢtılar savundum bence o yönden iyiydi yani fikir sağ… 

ARAġTIRMACI: Peki EPĠSTEMOLOJĠNĠN içine girmesinin bir etkisi oldu mu senin konuyu anlamana? 

ASU:  Oldu hocam. 

ARAġTIRMACI: Mesela açıklaya bilir misin? Mesela EPĠSTEMOLOJĠK olarak Ģöyle öğrendim örnek 

veriyorum atıyorum iĢte bilgilerin öğrenmenin daha çok çalıĢmaya bağlı olduğunu öğrendim zekâdan 

daha önemli olduğunu öğrendim çalıĢmanın dolasıyla bu benim bakıĢ açımı Ģöyle değiĢtirdi dolayısıyla 

bu benim konuları öğrenmemi de etkiledi Ģöyleye bileceğin bu tür örnekler. 

ASU:  Hocam evet öğrenme çalıĢmaya bağlı bu konuda iyi destekledi mesela diğer düĢüncelere karĢı 

iyiydi evet. 

ARAġTIRMACI: Aklına bunlar geliyor yani Ģu Ģekilde bir EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANACA sahip oldum 

ben o yüzden derslere karĢı madde ünitesine karĢı bakıĢ açımı etkiledi dediğin bir Ģey var mı? 

ASU:  Yani değiĢtirdi diye biliriz daha çok hani konular hakkında fikir yürütmeye baĢladım. Öğrenme 

Ģeklimde değiĢti diye biliriz. 

ARAġTIRMACI: Nasıl mesela öğrenme Ģeklin değiĢti? 

ASU:  Mesela bir konu iĢlediğimizde kendi kafamdan sorular oluĢtura biliyorum mesela konu ile ilgili 

farklı düĢünce fikirleri hocaya soruyorum değiĢtiriyor yani. 

ARAġTIRMACI: Anladım bakıĢ açını değiĢtirdi diye bilir misin? 

ASU:  DeğiĢtirdi. 

ARAġTIRMACI: Peki sence Fen bilimi dersinin diğer ünitelerinin de bu Ģekilde EPĠSTEMOLOJĠ içerikli 

yöntemlerle anlatılmalı mı? 

ASU:  Anlatılabilir yani olabilir. 

ARAġTIRMACI: Niye olabilir niye anlatılmalı? 

ARAġTIRMACI: Hocam tartıĢarak bence daha iyi öğrene biliriz hem de o konu hakkında bilgimizde 

olmadığı için iĢte daha dikkatli dinleyebiliriz arkadaĢları o yüzden olabilir. 

ARAġTIRMACI: Anladım. Peki, bu EPĠSTEMOLOJĠK tartıĢmalar diğer ünitelerde yapılmalı mı? 

ASU:  Yapılmalıdır. 
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ARAġTIRMACI: Niye? 

ASU:  Çünkü daha çok fikir, düĢünce ortaya atılabilir yapılmalıdır. 

ARAġTIRMACI: Mesela Ģöyle bakacak olursak EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇLARLA ilgili bilgiler 

değiĢebilir gibi tartıĢmalar yaptık. DeğiĢebilir mi diye bilgiler kesin midir, tek bir bilgi kaynağı mı var, 

iĢte öğretmenler ya da bilim adamlarımı bilgi kaynağıdır yoksa deney ve gözlemler mi bilgi kaynağıdır 

ondan sonra çalıĢmamı daha etkilidir baĢarı olmak için zeki olmak mı etkilidir. Deney ve gözlemlerin 

bilgi üretmekte ki rolü nedir gibi tartıĢmalar yaptık. Bu yapılan tartıĢmalar diğer ünitelerde de yapılmalı 

mı buna benzer tartıĢmalar? Neden? 

ASU:  Hocam yapılabilir aslında bu etkili bence Fen dersin yapılır. Sosyalde Tarih olduğu için böyle 

yapılamaz. Fen dersi için ideal diye düĢünüyorum. 

ARAġTIRMACI: Ġdeal olduğunu düĢünüyorsun. Fen dersinin diğer derslerinde yapılabilir olduğunu 

düĢünüyorsun. Peki, sence bu EPĠSTEMOLOJĠ destekli bir dersin EPĠSTEMOLOJĠ içine katılmıĢ bir 

dersin diğer derslerden en önemli farkı ne? 

ASU:  Gruplar arasında tartıĢıyoruz. ĠĢ görüĢmesi yani öyle diyeyim yani fikir savunuyoruz. 

ARAġTIRMACI: EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili tartıĢmalar yapmanın etkisi ne sence diğer derslerden farklı 

olarak? 

ASU:  Nasıl anlatayım ki fikir sunuyoruz hocam bilmediğimiz konu olduğu için daha iyi düĢünüyoruz 

bence o yönden farklı diye biliriz. 

ARAġTIRMACI: Peki, mesela senin her söylediğin (anlamadım6,28) derste de EPĠSTEMOLOJĠ olarak. 

Bilgi ile ilgili, bilim ile ilgili tartıĢmalar yaptığında ki senin düĢünce yapında hiç bahsedilmediği bir 

derste ki düĢünce yapınla arasında ya da Fen‟e karĢı durum arasında fark var mıdır? Bu farkı 

oluĢturuyorsa nasıl oluĢturuyordur?  

ASU:  Yani fark vardır hocam. Ben bu EPĠSTEMOLOJĠ den önce baya derse (anlamadım6,56) sadece 

kendi aklımdan fazla Ģey etmiyordum. Bu dersten sonra hani konu iĢledikten sonra aklıma daha hızlı 

sorular düĢünceler yani geliyor. Bende var yani düĢünceye kalınca. 

ARAġTIRMACI: Peki Fen dıĢında ki derslerde EPĠSTEMOLOJĠ destekli ARGÜMANTASYON 

yapılmalı mı? 

ASU:  ġimde Fen dersinde deney ve gözlem yaparak hani daha iyi ARGÜMANTASYON oluyor ama 

diğer ben fazla Ģey olacağını zannetmiyorum. Yine Fen dersin de en ideali. 

 ARAġTIRMACI: Anladım. Fen dersinde en ideali diyorsun. Peki, bu EPĠSTEMOLOJĠ ile iĢlenen 

derslerin, EPĠSTEMOLOJĠ ilave edilmiĢ derslerin sana kazandırdığı ne oldu? 

ASU:  Bana kazandırdığı kendi fikirlerimi ortaya koydum aklımda daha fazla sorular oluĢtu. Bir konuyu 

kendi düĢüncelerimden sonra araĢtırmaya baĢladım. Normalde hani direk merak ettiğim zaman 

araĢtırıyordum Ģimdi kendi düĢüncelerime bakarak araĢtırıyorum. 

ARAġTIRMACI: Nasıl yani anlamadım tam olarak. 

ASU:  Ben Ģimdi konu hakkında kendi fikrimi aklımdan düĢünüyorum ve ondan sonra bakıyorum yani 

doğru olduğuna fikir yürütme mantığına o yüzden etkisi oluyor. 

ARAġTIRMACI: Anladım. Peki, bu EPĠSTEMOLOJĠK olarak sana mesela bilginin yapısı ile ilgili bilgi 

nasıl oluĢur bilim insanlarının rolü nedir? Bilgiler değiĢir mi? Bu yönlerde bu EPĠSTEMOLOJĠK olarak 

sana bir katkısı oldu mu? Bunu merak ediyorum. 

ASU:  Oldu hocam. 

ARAġTIRMACI: Nasıl mesela?  

ASU:  ġimdi oldu. Nasıl oldu yani daha çok düĢünmeye baĢladım  

ARAġTIRMACI: Sen Ģöyle diye biliyor musun örnek veriyorum. Ben bilgilerin hiç değiĢmeyeceği iĢte 

hep aynı bilgilerin olduğunu düĢünüyordum ama bu yaptığımız tartıĢmalardan sonra bilimsel bilgilerin 

değiĢebileceğini de öğrendim. 

ASU:  Aynen. 
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ARAġTIRMACI: Bunu gibi mesela bilimsel, bilim adamlarının rolü, deney ve gözlemin rolü, bilgiler 

kesin midir, çalıĢmak mı daha etkilidir iĢte zekâ mı daha etkilidir gibi… 

ASU:  Hocam yani bu görüĢlerden sonra bilimsel araĢtırmada kitapta doğru olmadığına yani 

değiĢebileceğine inandım. Hani örnek verirsek mesela Periyodik Tablo, sonradan eklenmiĢ mesela kitapta 

bahsedilmese de sonradan eklendi ama bilimsel bilginin değiĢebileceğine normalde kitaplar yani 

okuyunca inanmıyordum değiĢeceğini düĢünmüyordu. 

ARAġTIRMACI: Bunun gibi baĢka konularda da var mı değiĢen düĢüncelerin kazandırdığı? 

ASU:  Yok. 

ARAġTIRMACI: Yok peki, bu derste ki EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili yapılan tartıĢmaları nasıl buldun? 

ASU:  Yani güzel buldum herke fikrini savunuyordu bence güzeldi yani. TartıĢıyorduk grup Ģeklinde 

yazıyorduk. Bence güzel bir yöntemdir. 

ARAġTIRMACI: Güzel bir yöntem olduğunu düĢünüyorsun. TartıĢmalarda peki bu bilgiye yönelik 

düĢüncelerin inançların değiĢti mi? Bunları değiĢtirmede nasıl etkili oldu? 

ASU:  Mesela değiĢti Ģimdi bilimsel bilgi değiĢti demiĢtik ya mesela bir konuya bakarken okurken 

anlarım ama onunda değiĢebileceğini, değiĢmeyeceğini düĢünürüm yani. 

ARAġTIRMACI: TartıĢmalarda bunları edindin mi yani tartıĢmalar sayesinde bunlar oldu diye biliyor 

musun? 

ASU:  Diyebilirsin derim yani. 

ARAġTIRMACI: Peki, bu kapsamda iĢte EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇLARIN değiĢmesi hususunda 

yapılan grup çalıĢmalarının etkisi oldu mu sence? 

ASU:  Grup çalıĢmalarının oldu yani ayrı fikirler aldık. Beraber danıĢtık, beraber cümle yazdık farklı 

fikirler geldi bence güzel oldu. 

ARAġTIRMACI: Peki, birde senaryolar vardı. Senaryolar Ģeklinde dersleri iĢlemiĢtik. Bu senaryoları 

nasıl değerlendiriyorsun? 

ASU:  Senaryolar güzeldi hani farklı farklı fikirler, düĢünceler vardı. Grup içerisinde hepsini tartıĢtık 

mantıklı olanı daha Ģey olanı aldık. Bence güzeldi. 

ARAġTIRMACI: Anladım. Peki, bu senaryolar Ģeklinde değil de böyle normal ders kitabının içerisinde 

olsaydı bu EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili tartıĢmalar. Hangi daha iyi olurdu sence? Senaryo Ģeklinde verilmesi 

mi yoksa bir ders kitabı Ģeklinde verilmesi mi? 

ASU:  Yani senaryo Ģeklinde güzel olurdu bence. 

ARAġTIRMACI: Neden? 

ASU:  Çünkü hani farklı kiĢiler oluyor mesela biz seçiyoruz ama normal kitapta okuyunca direk bu 

yönden farklı oluyor. 

ARAġTIRMACI: Peki, sence bu derslerin içerisine EPĠSTEMOLOJĠK tartıĢmalarında eklenmesinin 

olumlu yönleri nelerdir? 

ASU:  Olumlu yönleri herkes birbiri ile paylaĢıyor. Doğru olana varıyoruz. Ortak bir düĢünce oluyor 

konuĢarak. 

ARAġTIRMACI: Bunlar EPĠSTEMOLOJĠNĠ olumlu yönleri EPĠSTEMOLOJĠK düĢüncenin bilgi ile 

ilgili düĢüncelere etkisi nedir bu Ģekilde ders iĢlemenin? 

ASU:  Bence iyi hocam.  

ARAġTIRMACI: Yani Ģunu öğrenmek istiyorum senin düĢünceni merak ediyorum yani. 

ASU:  EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili mi? 

ARAġTIRMACI: Evet EPĠSTEMOLOJĠ olarak yapılan tartıĢmalar senin EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili 

düĢüncelerini inançlarını geliĢtirir mi geliĢtirmesinde olumlu etkisi var mıdır? 

ASU:  Vardır hocam. Hani tartıĢarak daha etkili oluyor çünkü. 

ARAġTIRMACI: Örnek verebilir misin mesela bunlara böyle biraz. 
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ASU:  ġimdi bir kitabı okuyoruz mesela sonra bilgi değiĢir mi falan arkadaĢlarla anlıyoruz. Bu yönde 

hani bu yönden iyi oldu değiĢti. 

ARAġTIRMACI: Anladım. Olumlu etkisi budur diyorsun.  

ASU:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki, bu EPĠSTEMOLOJĠ destekli ders iĢlerken sen derslere EPĠSTEMOLOJĠ dâhil 

edilirken zorlandığın kısımlar oldu mu? 

ASU:  Hani bazen ilk baĢlarda soru kurarken Ģey olduk konu ile ilgili soru kurarken zorlandık biraz ama 

sonrasında kolaymıĢ daha çok yazdım daha çok alıĢtım. 

ARAġTIRMACI: Peki, baĢlangıçta araĢtırma sorularını oluĢtururken zorlandım diyorsun. Peki, bu 

EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇLARDAN hangi doğru diye karar verirken iki farklı görüĢ oluyor genelde iĢte 

öğrenme zekâya mı çalıĢmaya mı bağlı, bilimsel bilgi değiĢir mi değiĢmez mi? Bunlarda karar verirken 

zorlandın mı? 

ASU:  Bunlara karar verirken aslında ilk baĢlarda zorlandım. Ondan sonra iĢte Einstein öyküsü aklıma 

gelince o etki etti mesela okuldan atılması falan sonra çalıĢıp geliĢtirmesi etkiledi yani. 

ARAġTIRMACI: Peki, sence bu dersin içerisine bir Ģekilde dersin yanı sıra EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili 

tartıĢmalarda yaptık konu ile ilgili olumsuz yönleri neler? 

ASU:  Olumsuz yönleri yok gibi hocam. 

ARAġTIRMACI: Pek olumsuz yönü yok diyorsun. Aklına gelen bir Ģey varsa Ģöyle olmasaydı daha 

olurdu dediğin. 

ASU:  Yok hocam. 

ARAġTIRMACI: Peki bu derslerin içerisine ARGÜMANTASYON eklenmesinin daha iyi bir yöntemi 

var mıdır? Sen olsaydın nasıl yapardın önere bileceğin önerilerin?  

ASU:  Önerilerim yok hocam.  

ARAġTIRMACI: ARGÜMANTASYON ve içerine EPĠSTEMOLOJĠ eklenmesi bir Ģekilde iyiydi 

diyorsun. 

ASU:  Evet. 

ARAġTIRMACI: Daha farklı bir Ģekilde olsaydı ne bileyim akıllı tahtalara eklenseydi yada ders kitabı 

iĢin içine katılsaydı gibi aklına gelen bir öneri? 

ASU:  Yani öneri aslında ders kitaplarına eklense güzel olur diye düĢünüyorum.   

ARAġTIRMACI: Ders kitaplarında da bu tür tartıĢmalar olsa EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili iyi olur diye 

düĢünüyorsun.  

ASU:  Evet hocam. 

O.Peki   Asu teĢekkür ediyorum katıldığın için. 

ASU:  Ben teĢekkür ederim. 

ARAġTIRMACI: Benim baĢka sorum yok. Senin varsa eklemek istediğin bir Ģey. 

ASU:  Yok hocam. 

ARAġTIRMACI: Tamam teĢekkür ediyoruz. 

EREN (EZAY Grubu) 

ARAġTIRMACI: Evet Eren hoĢ geldin. 

EREN: HoĢ bulduk hocam. 

ARAġTIRMACI: Burada seninle EPĠSTEMOLOJĠ destekli bir ders iĢledik bu ders hakkında senin 

görüĢlerini alacağız. Senin sormak istediğin bir Ģey yoksa ben sorularımla baĢlamak istiyorum. 

EREN: BaĢlayalım hocam. 
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ARAġTIRMACI: Peki, ilk sorum Ģöyle GELENEKSEL YÖNTEM diye bir ders iĢleme tarzı var. 

Öğretmenlerin gelip iĢte öğretmenin daha çok konuyu anlattığı, öğrencilerin dinleyip not aldığı bir 

yöntem bununla karĢılaĢtırdığında bu Ģekilde tartıĢmaların yapıldığı içerisinde bilimsel bilgiye yönelik 

tartıĢmaların yapıldığı bir dersi sen nasıl buldun? 

EREN: Hocam ben güzel buldum çünkü uygulamalı yapıyoruz ve eğlenerek yaptığımız için bence daha 

iyi anlıyoruz o konuyu bence yararlı. 

ARAġTIRMACI: Mesela ne yönü yararlı? 

EREN: Mesela hocam biz EPĠSTEMOLOJĠ yani ARGÜMANTASYONLA akımı iĢledik ve maddeyi 

iĢledik. Maddeyi iĢlerken deneyler yapmıyorduk normalde yani pekiyi anlayamayacaktık deneyler yaptık 

ARGÜMANTASYON ile daha iyi oldu. 

ARAġTIRMACI: Bu deney kısmımı daha etkili oldu? TartıĢma kısmımı daha etkili oldu yoksa böyle 

bilgi ile ilgili mi yapılan tartıĢmalar etkili oldu? 

EREN: Hocam bilgi ile ilgili yapılan tartıĢmalar etkili oldu. 

ARAġTIRMACI: Nasıl yani biraz açıklar mısın? Nasıl etkisi oldu? 

EREN: Hocam gerekçelerimizi falan sunuyorduk ve bütün sınıfımızda ki grubumuzda ki arkadaĢlarımızla 

ortak bir fikre varıyorduk. Daha etkili oluyordu çünkü herkes farklı bir Ģey söyleyince çok karıĢıyorduk 

ama ortak bir Ģey bulana kadar iyice o konuyu araĢtırınca daha iyi anlıyorduk. 

ARAġTIRMACI: Yani daha derinlemesine bir öğrenme sağlıyordu. 

EREN: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki, bu madde konusu iĢlerken söyledin sen atom ünitesini öğrendik diye madde 

konusunu öğrenirken bu EPĠSTEMOLOJĠ destekli ARGÜMANTASYON yöntemi kapsamında neler 

yapıldı derste? Nasıl geçti? Biraz anlatır mısın? 

EREN: Hocam maddeleri ayrıĢtırdık sonra çözünme hızlarına baktık. 

ARAġTIRMACI: Nasıl bakıldı bunlara? Nasıl yapıldı bir ders  

EREN: Hocam mesela maddenin çözülmesinde bir tane küp Ģeker bir de toz Ģekerimiz vardı birinde 

sıcaklıkları eĢit yapmıĢtık birinde sıcaklıkları eĢit… 

ARAġTIRMACI: Çözünmeye ilgili etkinlik yapıldı. Sonra nasıl geçti süreç? 

EREN: Sonra biz onları gözlemledik. Sonra da grup arkadaĢlarımızla yorumladık ikinci derste size 

sunduk. 

ARAġTIRMACI: Sonra? 

EREN: En sonunda da sınıfça doğru bir fikre vardık ve doğru yapanlar fikrim değiĢmedi yazdı yanlıĢ 

yapanlar fikrinin değiĢtiğini ve nedeni yazdılar hocam.  

ARAġTIRMACI: Anladım. Peki sonrasında? Birde EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili  

EREN: Evet bilim mesela Fen kitabımızda ki bilgiler değiĢe bilir mi veya değiĢmez mi? Diye iĢlemiĢtik. 

ARAġTIRMACI: Bunu da madde konu ile ilgili iliĢkilendirmeye çalıĢmıĢtık. 

EREN: Mesela Atom modelleri. 

ARAġTIRMACI: Hıhı Atom modellerinin değiĢmesi de bir örnek vermiĢtik. Bu Ģekilde derslerimiz 

iĢlendi yani etkinlik sonra o etkinlikle ilgili yapılan bir ARGÜMANTASYON sonra da bilgi ile ilgili 

bilimsel bilgi EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili bir tartıĢma ve bu üçünü birleĢtirip bir fikir birliğine varmaya 

çalıĢmıĢtık. Peki, bu maddenin yapısının özellikleri ünitesini iĢlerken bu Ģekilde yani EPĠSTEMOLOJĠ 

destekli bir ARGÜMANTASYON yaptığımız zaman bunun hangi yönleri senin konuyu daha iyi 

anlamanı sağladı? Biraz önce söyledik ya üç aĢama bunların hangi yönleri senin daha iyi… 

EREN: TartıĢma aramızda tartıĢma ve doğru sonuca varma. 

ARAġTIRMACI: Nasıl oldu da bu senin daha iyi öğrenmeni sağladı? 
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EREN: Hocam çünkü tartıĢtık ve çok araĢtırdık iyice okuduk gerekirse üç dört kere okuduk aynı yeri ve 

üç dört kere okuyunca zihnimizde daha iyi kaldı okuduklarımız bilgiler. Bu bilgileri tartıĢınca da 

tartıĢtığın aklında kaldığı için daha iyi öğreniyoruz. 

ARAġTIRMACI: Peki, bu EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili tartıĢmalar konuyu anlamana yardımcı oldu mu? 

EREN: Oldu. 

ARAġTIRMACI: Nasıl oldu biraz açıklar mısın? 

EREN: EPĠSTEMOLOJĠ… 

ARAġTIRMACI: Bilgi ile bilginin nasıl oluĢtuğu? Bilgini değiĢebildiği, değiĢemediği? Öğrenmenin 

çalıĢmaya mı zekâya mı bağlı olduğuna yönelik yapılan tartıĢmalar senin madde konusunu daha iyi 

anlamanı sağladı mı? 

EREN: Sağladı hocam. 

ARAġTIRMACI: Nasıl yani? 

EREN: Mesela öğrenmenin Ģey birinden dinleyerek mi yoksa deneyle mi olduğu tartıĢtık. Deneyle 

olduğunu seçmiĢtik ve doğru çıkmıĢtı. Deney yapmıĢtık ve daha iyi anlamıĢtık. 

ARAġTIRMACI: Anladım yani bu Ģekilde bir bağlantı kurabildik diyorsun. 

EREN: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki güzel, sence peki Eren Fen bilimleri dersinin diğer ünitelerinde, maddeden sonra 

ki ünitelerinde sen bu Ģekilde tartıĢma ve EPĠSTEMOLOJĠ beraber iĢlenmesini ister misin?  

EREN: Hocam her üniteleri değil de bazı üniteleri isterim.   

ARAġTIRMACI: Mesela hangi üniteleri ve neden istersin? 

EREN: Hocam mesela neyi isterim. Hocam mesela Gezegenleri isterim çünkü hepsini dıĢında bir tabaka 

var mesela biz de gezegenleri yapıp dıĢına bir tabaka yapıp ısıtıcı ile onları denesek daha çok aklımızda 

kalır. 

ARAġTIRMACI: Mesela bu gezegenler ünitesini iĢlerken bunların nasıl öğrenildiği nasıl fark edildiği ile 

ilgili tartıĢmalar da yapılsa iĢte bunlar hakkında bilim insanları nasıl bilgi ediniyorlar. Bilgileri nasıl 

ediniyorlar daha doğrusu bunlarla ilgili tartıĢmalar yapılsa bu konuyu daha iyi anlamanı sağlar mı? 

EREN: Sağlar. 

ARAġTIRMACI: Nasıl sağlar biraz açıklar mısın? 

EREN: Hocam aramızda tartıĢsak mesela bilim insanları bu konu ile ilgili nasıl bilgi ediniyorlar. Mesela 

astronotlar uzaya gidiyor onların dünyaya gelince bize aktardığı bilgileri ölçüyor biçiyor iĢte bize 

sunuyorlar. Bizde onları öğreniyoruz. 

ARAġTIRMACI: ġimdi Ģöyle iki çeĢit var mesela biri Fen ders kitabında gök cisimleri tanıtılıyor 

gezegenler özellikleri kaçıncı sırada bulunuyor dünyaya ve güneĢe yakınlarına göre böyle bir ders iĢleme 

Ģekli var. Bu ders böyle mi iĢlense daha iyi? Yoksa iĢte bilim insanları bu gezegeni keĢfederken 

izledikleri süreçler bu konu da ortaya atılan farklı görüĢler derste tartıĢılsa iĢte bilim insanları 

kendiliğinden mi bunları buldular yoksa belli bir deney gözlem yaparak mı sonuçlara ulaĢtılar? Gibi 

tartıĢmalar yapılarak bu ders iĢlense mi sence daha iyi olur? 

EREN: TartıĢmalar yapılarak. 

ARAġTIRMACI: Neden? 

EREN: Hocam çünkü Ģey kayıtın baĢında da söylemiĢtim tartıĢmalar yapılınca benim fikrimce aklımızda 

daha iyi kalıyordu konu ve tartıĢınca daha iyi anlamıĢ oluyoruz. 

ARAġTIRMACI: Peki bu Ģekilde tartıĢmalar yapılırsa daha iyi olur diyorsun sen. 

EREN: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki, sence bu Ģekilde tartıĢma ve bilgi ile ilgili tartıĢmaların yapıldığı bir dersin diğer 

derslerden ayıran en önemli farkı ne sence? 

EREN: Fen dersinin mi? 
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ARAġTIRMACI: Evet bizim iĢlediğimizin diğer derslerden en önemli farkı? 

EREN: Hocam diğer dersler yani… 

ARAġTIRMACI: Fen dersini diğer ünitelerinde düĢüne bilirsin. 

EREN: Fen dersinin diğer ünitelerini de 

ARAġTIRMACI: Bu yöntemle iĢlenmeyen diğer derslerden farkı ne? 

EREN: Hocam mesela matematik bence iĢlenmeli çünkü iĢlem yapıyoruz hepsini bir formülü var. Onları 

tartıĢarak öğrenmesi insanın aklını karıĢtırır çünkü çok fazla Ģey olduğu için insanın aklını karıĢtırır 

matematikte. 

ARAġTIRMACI: Onu anladım. Onu soracağım ayrıca sormak istediğim Ģu bu Ģekilde ders iĢledik ya 

tartıĢma yaptık. Bilgi ile ilgili tartıĢmalar yaptık. Bu Ģekilde bilgi içine bilgi ile tartıĢmaların eklendiği bir 

dersin bunların yapılmadığı bir dersten farkı nedir sence? 

EREN: Hocam arkadaĢlarımızla tartıĢıyoruz, deney yapıyoruz sonra sosyalleĢiyoruz ve bu nedenle daha 

iyi anlıyoruz bence diğer derslerde hoca anlatıyor biz parmak kaldırıyoruz anladıysak cevap veriyoruz. 

ARAġTIRMACI: Daha iyi anlamamızı sağlıyor diyorsun. 

EREN: Evet. 

ARAġTIRMACI: BaĢka var mı? 

EREN: Hocam sosyalleĢiyoruz. 

ARAġTIRMACI: SosyalleĢiyoruz, baĢka? 

EREN: Sonra kendim olduğuna inanıyorum. Deney yapınca kanıtlamıĢ oluyorum ve olduğuna 

inanıyorum kesin. 

ARAġTIRMACI: Bilgilerin nasıl doğru… 

EREN: Evet. 

ARAġTIRMACI: Doğru bilgiye nasıl ulaĢacağını yönelik bilgi edinmiĢ oluyorsun. 

EREN: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki, baĢka. 

EREN: Bu kadar baĢka yok. 

ARAġTIRMACI: Peki, sen biraz önce cevap verdin ama yine de sorayım bu fen bilimleri dıĢında ki 

derslerde de EPĠSTEMOLOJĠ ve tartıĢma Ģeklinde ders iĢlenmesini ister misin? ĠĢlenmeli mi? 

EREN: Hocam Fen bilimleri dersinde olması isterim ama diğer derslerde olmasını pek istemem çünkü 

daha önce de anlattığım gibi örneğin matematik karĢılıklı ders ve bir sürü iĢlem oluyor. Formülleri falan 

oluyor onları tartıĢarak yapmanın bence doğru olmaz. 

ARAġTIRMACI: Peki anladım. Peki, bu Ģekilde iĢlenen dersin yani hem tartıĢma hem bilgi nasıl üretilir? 

Bilgi değiĢir mi? ĠĢte öğrenme nelere bağlıdır? Gibi konularında tartıĢıldığı bir dersin sana kazandırdıkları 

neler oldu? 

EREN: Kazandırdıkları mesela nasıl anlamadım hocam. 

ARAġTIRMACI: Mesela dersin içerinde konuyu tartıĢarak öğrendik. Birde bu bilgi nasıl oluĢur? Bilgi 

değiĢir, geliĢir mi? ĠĢte bilim insanın rolü nedir? Bilim insanı bilgi kaynağı mıdır yoksa deney ve gözlem 

yapmak mı daha doğrudur? Gibi tartıĢmalar yaptık. Bu tür yapılan tartıĢmaların dersin içerisinde sana 

kazandırdığı ne oldu? 

EREN: Hocam mesela önceden bilim insanlarının direkt olarak bir konuyu söyleyince onu değiĢtirilemez 

olduğunu sanıyordum ama öyle olmadığını öğrendim deney ve gözlemle o fikirlerin değiĢtirilebileceğini 

öğrendim. 

ARAġTIRMACI: Güzel. 

EREN: BaĢka… 

ARAġTIRMACI: BaĢka aklına gelen bir değiĢiklik yok. 
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EREN: Yok hocam. 

ARAġTIRMACI: Peki, sana kazandırdığı bu oldu. 

EREN: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki,  bu konularda bilgi ile ilgili yapılan Ģeylerde yapılan tartıĢmaları nasıl buldun 

sen? Bu tartıĢmalar sana bir Ģey kattı mı? DüĢüncelerini değiĢtirdi mi? Bu konularda yapılan tartıĢmalar. 

EREN: Daha önce de söylediğim gibi değiĢtirdi hocam. 

ARAġTIRMACI: Nasıl değiĢtirdi? Mesela biraz önce söyledin ya ben bilginin değiĢmeyeceğini 

düĢünüyordum. Bilim insanlarının söylediklerinin doğru olduğunu düĢünüyordum ama deneyle 

değiĢebileceğini öğrendim bunların dedin. 

EREN: Evet. 

ARAġTIRMACI: Bu düĢünce sende nasıl oluĢtu? DüĢüncen niye değiĢti? TartıĢmaların bunda rolü ne 

oldu? 

EREN: Hocam çünkü bir tartıĢıyorduk. TartıĢınca da fikirlerimiz değiĢiyordu. Bilim insanlarının da 

fikirleri öyle değiĢebilir diye düĢündüm. TartıĢıp deney ve gözlem yapınca ve bu sonuca vardım. 

ARAġTIRMACI: Peki güzel tartıĢmalar bu Ģekilde senin kendi tartıĢarak düĢüncen değiĢtiğine göre bilim 

insanları da böyle olabilir diye bir düĢünceye vardın. Peki, grup çalıĢmalarını nasıl buldun bu anlamda 

grup çalıĢmaları bu düĢüncelerinin oluĢmasında etkili oldu mu? 

EREN: Oldu çünkü hocam grup çalıĢması yapınca ben yanlıĢ diyordum mesela Ģimdi ki kullandığımız 

Thomas‟ın atom modeli diyordum. Onlarda Einstein diyorlardı mesela sonra ben kendi düĢüncemin farklı 

olduğunu onlarınkinin doğru olduğunu gözlemleyince bu sonuca vardım. 

ARAġTIRMACI: Peki bu senin bilgiye olan düĢüncelerini de değiĢtirdi mi? 

EREN: Mesela. 

ARAġTIRMACI: Mesela bilginin değiĢmeyeceğini düĢünüyordum ama bu grup çalıĢmaları sayesinde 

bilginin değiĢebileceğini öğrendim ya da mesela zekânın daha etkili olduğunu düĢünüyordum ama artık 

çalıĢmanın daha etkili olduğunu düĢünüyorum bu grup çalıĢmalarında sonra dediğin Ģeyler var mı? 

EREN: Var. 

ARAġTIRMACI: Mesela nedir? 

EREN: Hocam mesela önceden küp Ģeker daha önce eriri sanıyordum ama yanlıĢ düĢünüyor muĢum 

çünkü küp Ģekeri eziyorduk toz Ģeker direk akıyordu Ģimdi küp Ģekerin yüzey alanın küçük olduğundan 

ve toz Ģekerininkini büyük olduğundan dolayı daha önce eridiğini öğrendim fikrim değiĢti. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, bu derste verilen senaryoları nasıl buldun sen güzeldi hocam çünkü 

orada bilim adamlarının ağızından Ģey farklı yıllarda yaĢamıĢ bilim adamlarının ağızından diyaloglar 

vardı hem de onların arasında ki sohbet eğlenceliydi hem de daha iyi anlamamızı sağlıyordu. 

ARAġTIRMACI: Peki bu senaryolarda ki bilgiye yönelik tartıĢmaları nasıl buldun? 

EREN: Hocam güzeldi biri atom üzüm çeke benzer diyordu. 

ARAġTIRMACI: Madde ile ilgili değil de iĢte bilimsel bilgi değiĢir değiĢmez iĢte tek bir doğru yoktur 

birden çok doğru olabilir gibi tartıĢmaları. 

EREN: Hocam güzel hani iyiydi. 

ARAġTIRMACI: Peki sence bu Ģekilde ders iĢlemenin ders iĢlerken bu bilimsel bilgi ile ilgili tartıĢmalar 

yapmanın da olumlu yönleri neler? 

EREN: Hocam daha iyi anlıyoruz. Konuya hakim oluyoruz. TartıĢarak fikirlerimizi değiĢtiriyoruz yani 

yanlıĢ bir Ģeyi doğru sanmıyoruz. BaĢka aklıma gelen bir Ģey yok Ģuanda. 

ARAġTIRMACI: Peki senin bu Ģekilde bilgileri mesela Ģöyle söyleyelim: Bilimsel bilgi nasıl olurla ilgili 

bir tartıĢma yapıyorsun ya da bilimsel bilgi değiĢir mi ile ilgili bir tartıĢma yapıyorsun bu tartıĢmayı 

madde konusu ile iliĢkilendirirken zorlandığın kısımlar oldu mu? 
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EREN: Madde konusu ile iliĢkilendirirken zorlandığım kısımlar olmadı çünkü hayatımızdan örnekler 

verdik ve daha kolay oldu. 

ARAġTIRMACI: Daha kolay oldu. Nasıl yani hayatımızdan örnekler verdik derken neyi kastediyorsun? 

EREN: Hocam mesela annelerimiz bize kek yapıyor. Kek yaparken yoğurt kullanıyor, yumurta 

kullanıyor, Ģeker kullanıyor ama hepsinin tadı ağızımıza ayrı ayrı gelmiyordu böyle.  

ARAġTIRMACI: Peki sence bu Ģekilde bir dersin içerisinde bilgi ile ilgili tartıĢmalar yapmanın yani 

madde konusu iĢliyoruz güzel madde tanecikli yapıdadır atomlardan oluĢur bunları öğrenirken bir yandan 

da bilgi Ģöyle olur, bilgi Ģöyle oluĢur iĢte bilim insanlarının söylediği her Ģey doğru değildir. Gibi 

tartıĢmalar yapmanın olumsuz yönleri neler? 

EREN: Hocam bence olumsuz bir yönü yok.  

ARAġTIRMACI: Yani madde konusunu sadece madde konusu olarak öğrensek içerisine bu Ģeyleri 

katmasak daha iyi olur mu diyorsun yani? 

EREN: Hayır ARGÜMANTASYON ile öğrendiğimiz daha iyi olur.  

ARAġTIRMACI: Daha iyi olur peki. Son sorum sana bu Ģekilde ders iĢlemeyi daha iyi daha etkili hale 

getirmek için neler yapıla bilinir sence? 

EREN: Hocam bence Ģuan da iyi bu Ģekilde ders iĢlemek daha iyi ve daha etkili nasıl olabilir bir fikrim 

yok ama bence böyle iyidir. 

ARAġTIRMACI: Peki baĢka bir önerin yok. O zaman sana ben teĢekkür ediyorum katıldığın için. 

EREN: Ben teĢekkür ederim hocam. 

 

NAZ (EZAY Grubu) 

ARAġTIRMACI: Evet Naz Öncelikle katıldığın ben sana teĢekkür ediyorum. Ġzninle de kayıt ediyoruz 

görüĢmemizi daha sonra inlemek için, burada EPĠSTEMOLOJĠ destekli yani bilgi ile ilgili tartıĢmaların 

olduğu ders iĢleme yöntemi hakkında senin görüĢlerini almak için görüĢme yapıyoruz. Eğer senin sormak 

istediğin bir Ģey yoksa ben sorularımla baĢlamak istiyorum? 

NAZ: Sorabilirsiniz. 

ARAġTIRMACI: Peki, Ģimdi Geleneksel Yöntem ile bu normal hocaların ders anlattığı öğrencilerin daha 

pasif olduğu sadece dinlediği not aldığı yöntemle. Bu Ģekilde dersin içerisine EPĠSTEMOLOJĠK 

tartıĢmalar hem ARGÜMANTANSYON hem de EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili. Yani bu bilgi nasıl oluĢur? 

Bilgi değiĢir mi? ĠĢte bilim insanlarının görüĢleri kesin doğru mudur? Öğrenme çalıĢmaya mı yoksa daha 

çok zekâya mı bağlıdır? Gibi tartıĢmalar yaparak bir ders iĢleme yöntemini karĢılaĢtırdığında sen bu ders 

iĢleme yöntemini nasıl buldun? Bizim bu Ģekilde ders iĢleme yöntemimizi. 

NAZ: Hocam aslında güzel buldun ama bazı derslerde bence uymaz çünkü bazı derslerde mesela 

Matematik iĢlemler üzerine o yüzden onda zorlanabiliriz ama ben Fen de ve Sosyal de de olabilir. 

Onlarda çok güzel olur. 

ARAġTIRMACI: Fen dersinden bahsediyoruz. Fen dersinde iĢledik ya önce bir madde konusu ile ilgili 

bir tartıĢma yaptık sonra da bilgi ile ilgili tartıĢmalar yaptık. Bunları nasıl değerlendiriyorsun? Bu 

yaptığımız tartıĢmaları nasıl buldun? 

NAZ: Konumuz bence güzel bir konuydu ve orada bulduğumuz Ģeylerde güzeldi. Ben o yüzden hani 

güzel buldum. Yararlıydı hem araĢtırmalar hakkında da baya bir Ģeyler öğrendik, değiĢik Ģeyler öğrendik. 

ARAġTIRMACI: Mesela neler hatırlıyor musun? Mesela bilimsel bilgi değiĢir mi gibi kesin doğru mudur 

gibi. 

NAZ: Evet onları öğrendik. Hani eğer karĢıma çıkarsa zorlanmam ben onları yapmakta. 

ARAġTIRMACI: Peki, bu madde konusunu iĢlerken bu ARGÜMANTASYON ve bu bilgi ile ilgili 

tartıĢmalar kapsamında neler yapıldı. Bize biraz Ģöyle hatırlatır mısın? Anlatır mısın? 

NAZ: Deneyler yapıldı sonrasında tartıĢmalar yapıldı. 

ARAġTIRMACI: Bu EPĠSTEMOLOJĠYE yönelik olan tartıĢmaları hatırlıyor musun? 
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NAZ: Hatırlıyorum her konu üzerine tartıĢmalar yapılıyordu. Her gruplarımız ayrıydı. Gruplar arasında 

tartıĢıyorduk sonra baĢka gruplar arasında. 

ARAġTIRMACI: Konu neydi iĢte tartıĢma konusu? ĠĢte onları merak ediyorum. Onları istiyorum senden. 

NAZ: Kanıt olarak mı hocam. 

ARAġTIRMACI: Yok mesela bilgi ile ilgili Ģunları tartıĢtık. Bunu madde konusu ile Ģöyle 

iliĢkilendirmiĢtik gibi. 

NAZ: Mesela Elektronlarda vardı ilk yaptığımız galiba öyleydi. Bilim insanları konuĢuyorlardı. 

Hatırladığım kadarıyla biz oradan hangisi en doğru söylüyor onu bulmuĢtuk. Bilim insanlarının ayrı ayrı 

görüĢleri vardı. Bazıları aynıydı bazıları değiĢikti bilgileri.  

ARAġTIRMACI: Bunları Ģeye nasıl bağlamıĢtık EPĠSTEMOLOJĠYE? Bunları nasıl kullanmıĢtık bilgi ile 

ilgili tartıĢmalarda hatırlıyor musun? 

NAZ: Siz bize bir tane kâğıt veriyordunuz ayrı yeten bir tane daha veriyordunuz. Delil, kanıt, gerekçe iĢte 

değiĢik Ģeyler yazıyordunuz. Sonrasın da o kâğıdı biz okuyorduk ilk baĢta kendi bulduğumuz yerleri 

iĢaretliyorduk aklımıza yatan yerleri. Ondan sonra grup arasında tartıĢıyorduk. TartıĢtıktan sonra onu 

yazıyorduk oraya hangisini seçtiysek eğer ki. Sonrasında iĢte bir ders falan geçiyordu onları bitirdikten 

sonra sizinle birlikte gruplar halinde tartıĢıyorduk en doğrusunu bulup sonrasında gerekçelerimizde 

delillerimizi değiĢtiğine dayalı bir tane Ģey yazıyorduk. 

ARAġTIRMACI: Peki güzel, bu madde konusunu iĢlerken bilgiye yönelik tartıĢmalar yapıldı ya. Madde 

konusunu iĢledik ve bilgi değiĢir mi iĢte öğrenmede hangisinde daha çok bağlıdır gibi tartıĢmalar yaptık. 

Bu Ģekilde yapılan tartıĢmaların hangi yönü senin konuyu daha iyi anlamanı sağladı? 

NAZ: Hangi yönü… 

ARAġTIRMACI: Bu Ģekilde ders iĢlemenin neresi, neyi senin konuyu daha iyi anlamanı sağladı? 

NAZ: Aslında hani arkadaĢlarımızla birlikte yaptığımız tartıĢmalar bana çok iyi geldi. Hem 

arkadaĢlarımızla bir bağımız oldu. Hem de hani herkesin ayrı bir fikri olduğunu kanıtladık. Sonrasında… 

ARAġTIRMACI: Bu herkesin ayrı fikri olması bunu bilimle iliĢkilendire bilir misin? Yani bilimde de 

böyle olabilir mi? 

NAZ: Olabilir bence. 

ARAġTIRMACI: Nasıl yani biraz açıklamanı istesem? 

NAZ: Mesela bir tane bilim insanı var, bir tane daha bilim insanı var bunlar. Bunlar bir konu üzerine 

tartıĢma sürüyorlar. Birisi baĢka bir Ģey diyor birisi baĢka bir Ģey mesela su üzerine tartıĢma sürüyorlar. 

Su hani Ģunlar Ģunlar var diye sunuyor diğeri baĢka bir Ģey söylüyor. YanlıĢ biliyorsunuz o Ģu Ģekilde diye 

yapıyor. Sonrasında hani onun doğru yönünü bulabilirsin hani çok fazla araĢtırman gerekiyor. 

ARAġTIRMACI: Neye baĢvuracak orada? ĠĢte onun doğru olduğunu merak ediyor. Burada bunu 

araĢtırırken iĢte ne yapmasını önerirsin sen? 

NAZ: BaĢka birilerine sorabilir ama daha çok aklı karıĢa bilir. 

ARAġTIRMACI: Ne olursa daha iyi olur? 

NAZ: Deney olabilir. 

ARAġTIRMACI: Deney yapabilir diye düĢünüyorsun. 

NAZ: Evet deney yapabilir. 

ARAġTIRMACI: ĠĢte bunlarda gerekçe dediğimiz Ģeyler böyle oluĢturuluyor. 

NAZ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki güzel, peki sen bu Fen Bilimleri dersinin diğer ünitelerinin de sen 

EPĠSSTEMOLOJĠK olarak desteklenerek böyle derslerin bu tür EPĠSTEMOLOJĠK bilgi ile ilgili 

tartıĢmaların da yapılmasını ister misin? 

NAZ: Bir bakımdan isterdim bir bakımdan istemezdim. Zorlana bilirdik diğer ünitelerde belki o yüzden 

iĢlemediğimiz için bilmiyorum. Belki o güzel olabilirdi.  Ama ben bu dersin böyle iĢlenmesi çok 

beğendim gerçekten. 
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ARAġTIRMACI: Ama diğer konularda Ģüphen var yani. 

NAZ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, sence bu EPĠSTEMOLOJĠ bilgi ile ilgili araĢtırmalar yapan bu dersin 

diğer Ģekilde iĢlenen derslerden en önemli farkı nedir sence? 

NAZ: En önemli farkı kendimizin ve kendimizi katıyoruz içine hani bizlerle (anlamadım 4.09) 

öğretmenimiz anlatmıyor. Biz kendimi istediğimiz katabiliyoruz hani biz değiĢik Ģeyler yapabiliyoruz. 

Ben bence bunlar hani baĢka. Hocam bir kez daha okur musunuz? 

ARAġTIRMACI: Tabi tabi bu EPĠSTEMOLOJĠK olarak desteklenmiĢ bir ders içeriğinin bu Ģekilde 

planlanmasının diğer normal bir fen dersinden ayıran en önemli farkı? 

NAZ: En önemli farkı 

ARAġTIRMACI: Biraz önce söyledin derslere aktif katılıyoruz dedin. 

NAZ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Bunun gibi baĢka fark aklına gelen 

NAZ: Güvenirliğimiz artıyor.  Orada tartıĢtığımız için hani bu böyledir bu doğrudur dediğimiz için 

ARAġTIRMACI: Bir fikri savunma 

NAZ: Evet bir fikri savunma  

ARAġTIRMACI: Becerimiz geliĢiyor. 

NAZ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki güzel, bu EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili tartıĢmaların bir etkisi oluyor mu? 

NAZ: Bence oluyor. 

ARAġTIRMACI: Nasıl oluyor mesela bilgi ile ilgili bilginin oluĢumu ile ilgili tartıĢmalar nasıl etkisi 

oluyor? 

NAZ: Herkes fikirleri ayrı ve bunlar hani bir bütün oluyor ve o doğru fikre geçiyor o yüzden bence 

katkısı var çünkü hem doğruya götürüyor bizi hem de eğlenceli oluyor bence. 

ARAġTIRMACI: Peki sence Fen bilimleri dıĢındaki derslerde de atıyorum Ġngilizce, Türkçe gibi 

derslerde de bu dersin içerisine bu EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili tartıĢmaların iĢte bilim insanlarının yaptığı 

çalıĢmaların tartıĢmaların, bilgi ile ilgili, öğrenme ilgili tartıĢmaların eklenmesini ister misin? 

NAZ: Eklenmesini isterim ama konular arasında dersin bütün konuları değil de hani bazı konuları olabilir. 

ARAġTIRMACI: Mesela hangi konuları olabilir hangi konuları olmaz? 

NAZ: Mesela Türkçe de fiillerde olabilir ama paragraf konusunda olmaz. 

ARAġTIRMACI: Niye? 

NAZ: Zorlana biliriz paragraflarda. 

ARAġTIRMACI: Anladım. Mesela matematikte olur mu ya da sosyalde olur mu? 

NAZ: Matematikte olabilir. Rasyonel sayılar konusunda bence olabilir. Sonra akılla gelecek tüm 

konularda olabilir. 

ARAġTIRMACI: Böyle EPĠSTEMOLOJĠK bilginin nasıl oluĢtuğu ile ilgili tartıĢmalar. 

NAZ: Evet olabilir. 

ARAġTIRMACI: Niye olabilir bir fikrin var mı? Niye matematikte oluyor da diğer derslerde olmuyor. 

NAZ: Yoo hepsinde olabilir aslında ama hani öğrenciler biz zorlanabiliriz. Aslında konuya bizimde 

katkımız oluyor çünkü hani bizde fikirlerimizi katıyoruz o konuya. 

ARAġTIRMACI: Peki yani sen tüm derslerde olabileceğini düĢünüyorsun bu tartıĢmaların. 

NAZ: Yani evet olabilir. 
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ARAġTIRMACI: Peki bu dersin içerisinde EPĠSTEMOLOJĠK tartıĢmaların yapılmasının sana 

kazandırdıkları var mı? 

NAZ: Var. 

ARAġTIRMACI: Neler kazandırdı söyleye bilir misin? 

NAZ: Baya değiĢik bilgiler kazandırdı benim bilmediğim bir sürü Ģey. 

ARAġTIRMACI: Mesela 

NAZ: Mesela EPĠSTEMOLOJĠ bilmiyordum söyleyemiyordum dahi onu bilmiyordum ama bu ders 

sayesinde öğrenmiĢ olduk. 

ARAġTIRMACI: Neler öğrendin bununla ilgili. 

NAZ: AraĢtırmalar var. DeğiĢik bilgi araĢtırmaları öğrendim sonrasında değiĢik deneyler yaptık. 

ARAġTIRMACI: Mesela değiĢen düĢüncelerin oldu mu mesela ben önceden bilgiyi bilim insanlarının 

kafasından oluĢturduğunu düĢünüyordum ama Ģimdi öyle olmadığını öğrendim yâda önceden mesela bazı 

öğrenemeyeceğimi o kadar zeki olmadığımı onları öğrenecek kadar düĢünüyordum Ģimdi onunla ilgili 

düĢüncelerim değiĢti dediğin böyle. 

NAZ: Aslında düĢüncelerim değiĢti hocam çünkü hani Ģu Ģekilde ben bilim insanlarının hani deney 

yapmayıp direk söyleyip olduklarını zannediyordum ama bu konu sayesinde deney yapıp hani defalarca 

deney yapıp o konun o yöne olduğunu gördüm. Hani bizde deney yaptık. 

ARAġTIRMACI: Var mı böyle baĢka aklına gelen bir Ģey? 

NAZ: Yok. 

ARAġTIRMACI: Peki yine olursa ekleyebilirsin. Peki, sende bu sınıf içi tartıĢmaları bu bilginin nasıl 

oluĢtuğu ile bilginin nasıl öğrenildiği ile öğrenmenin nelere bağlı olduğu ile ilgili yapılan tartıĢmaları 

nasıl buldun? Nasıl değerlendiriyorsun bu tartıĢmaları? 

NAZ: Herkesin değiĢik Ģeyleri var konuları var. Hani değiĢik Ģeyler seçiyorlar o yüzden bence güzel bir 

Ģey herkesin nasıl düĢündüğünü öğrenmiĢ oluyoruz. DeğiĢik düĢünceler çıkıyor ortaya. 

ARAġTIRMACI: Peki, tartıĢmalarla ilgili söylemek istediğin baĢka bir Ģeyler var mı? Olumlu yâda 

olumsuz. 

NAZ: Olumlu bir Ģey aslında çünkü herkesin değiĢik fikirleri var yine. 

ARAġTIRMACI: Ne oluyor değiĢik fikirler olunca? 

NAZ: Hem bizim fikirlerimiz de (anlaĢılmıyor 09,25) belki onların fikirleri doğru oluyor. Hani o fikrin 

yanlıĢ olduğunu görüyoruz ya da doğru olduğunu görüyoruz. 

ARAġTIRMACI: Böyle. 

NAZ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki, yani fikirlerinizi diğer tartıĢmaya ekliyorsunuz ve farklı fikirler ortaya 

çıkabiliyor. Peki, bu konuyu yaparken grup çalıĢmaları yaptık. Gruplar halinde çalıĢtınız. Bu grup 

çalıĢmalarının senin bu bilgiye yönelik düĢüncelerinde, inançlarında bir değiĢiklik oluĢturdu mu? Grup 

Ģeklinde çalıĢmak yoksa tüm sınıfı bir Ģekilde mi çalıĢsaydı daha iyi olurdu? 

NAZ: Grup içinde çalıĢmak daha iyi oldu bence hem daha değiĢik oldu. 

ARAġTIRMACI: Ne etkisi oldu sana bunun? 

NAZ: Herkesin fikrini dinledim sonra bende onlar gibi fikir dinlemeyen bir insandım kendi bildiğimi 

yapan bir insandım ama arkadaĢlarımın fikrini ortaya katarak mesela ben A Ģıkkını seçiyorsam onlar B 

Ģıkkını seçiyordu hepsi bende bir düĢünüyordum B olabilir diye B Ģıkkını seçiyorduk. Hani o Ģekilde. 

ARAġTIRMACI: Anladım. Peki, birde derste senaryolar verilmiĢti size. Ġçerisinde madde ile ilgili 

tartıĢmalar vardı birde EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili farklı görüĢlerin olduğu senaryolar vardı. Bu senaryolar 

senin madde ile ilgili düĢünceleri ve EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili düĢüncelerini nasıl etki etti? Nasıl 

değiĢtirdi mi, etkili oldu mu? 
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NAZ: Hem etkili oldu hem değiĢtirdi hocam. Çünkü değiĢik Ģeyler gördük orada bilgi biliminde daha 

hani bilim insanları ilgili çok değiĢik Ģeyler gördük. Onlar nasıl buluyorlar nasıl yapıyorlar. Bu kadar. 

ARAġTIRMACI: Bunlar yani. 

NAZ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Bilim insanlarının konuĢtuğu ile ilgili bazı düĢüncelerin olmuĢtu. BaĢka var mı böyle 

bilim insanlarından baĢka. 

NAZ: Yok. 

ARAġTIRMACI: Peki, mesela bilgi nasıl oluĢur? DeğiĢir mi? Öğrenme nasıl gerçekleĢir? Nelere 

bağlıdır? Gibi konularda böyle düĢüncelerin. 

NAZ: DeğiĢti hocam. 

ARAġTIRMACI: Mesela. 

NAZ:  Mesela bilgi nasıl oluĢur deyince herkesin aklına aynı laflar çıkacağını düĢünürken herkesin 

aklından değiĢik laflar çıkıyor. DeğiĢik sözler çıktı. 

ARAġTIRMACI: Herkesin farklı bir görüĢü vardır. 

NAZ: Herkesin farklı görüĢü vardı. 

ARAġTIRMACI: Bilgi nasıl oluĢtuğu ile ilgili. 

NAZ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki var mı baĢka senin aklında kalan? 

NAZ: Nasıl? 

ARAġTIRMACI: Bu senaryolardan aklında kalan bilgi ile ilgili. Bilginin oluĢuyla, EPĠSTEMOLOJĠK 

tartıĢmalar ile ilgili. 

NAZ: Yok hocam. 

ARAġTIRMACI: Yok peki. Bu Ģekilde derslerin iĢlenmesi yani derslerin içerisine böyle bilginin nasıl 

oluĢtuğu bilgi bilimi ilgili tartıĢmalar eklenmesini sence olumlu yönleri neler? 

NAZ: Olumlu yönleri ılı bulamadım. Örnek verebilir misin? 

ARAġTIRMACI: Mesela daha iyi dersi anlamanı sağladı mı? Yoksa bilgi ile ilgili düĢüncelerini 

değiĢtirdi mi? Derslere karĢı olan tutumunu bakıĢ açını değiĢtirdi mi? Ders kitaplarına olan bakıĢ açını 

değiĢtirdi mi? 

NAZ: Aslında her Ģeyimi hafiften değiĢtirdi gibi oldu çünkü hani bilgiler değiĢti. Aklımda olan bilgiler 

değiĢti. Sonuçta ders kitapları hani o bilgiler değiĢmez demiĢtik galiba hatırlamıyorum tamda onlar hani 

değiĢti. Ben hani değiĢik sanıyordum hani her konu değiĢik sanıyordum. 

ARAġTIRMACI: Bu Ģekilde. 

NAZ: Evet bu Ģekilde. 

ARAġTIRMACI: Peki, bu ders iĢlerken bu ders ile ilgili tartıĢmalar yaparken zorlandığın kısımlar oldu 

mu? 

NAZ: Oldu. 

ARAġTIRMACI: Nerede oldu? 

NAZ: Konuları seçmekte çok zorlanıyordum. 

ARAġTIRMACI: Mesela konuları seçmek derken? 

NAZ: Hani maddeler konusunda mesela Elektronun eksi ya da artı yönlü olduğunu çok zorlanmıĢtım hani 

bulmakta zaten yalnız bulmuĢtuk biz öyle hatırlıyorum. Sonrasında hani arkadaĢım eksi derken ben artı 

diyorum baĢkası artı diyor. Artıya karar verdikten sonra onun yanlıĢ olması bizi çok üzüyordu açıkçası. 

ARAġTIRMACI: Yani sizin savunduğunuz görüĢü destekleyememeniz sizi üzüyordu. 
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NAZ: Evet. 

ARAġTIRMACI: BaĢka? Bilgiye yönelik tartıĢmalarda da böyle sizden farklı düĢünenlerin olduğu sizin 

düĢüncelerinizin değiĢtiği oldu mu? 

NAZ: Oldu. 

ARAġTIRMACI: Hatırlıyor musun hiç aklına gelen bir örnek? 

NAZ: Hocam Bekir han demiĢti ki: soğuk baklava dökünce çıtır çıtır oluyor sıcak baklavaya dökünce bir 

konuda yumuĢak oluyor demiĢti. O konu mesela çok değiĢik geldi bana. 

ARAġTIRMACI: Yani böyle konularda farklı düĢünceler olabileceğini gördün. 

NAZ: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki sence bu Ģekilde ders iĢlenmesinin derslerin içerine bilgi ile ilgili tartıĢmaların 

yapılmasının olumsuz yönleri var mıdır? Bunlar nelerdir? 

NAZ: Çok bir Ģey yok aslında hiç yok. Bence güzel bir Ģey hem değiĢik oluyor hem de hani bize eğlence 

katıyor o yüzden bence yok hocam.   

ARAġTIRMACI: Peki, sence peki, bu Ģekilde böyle ders iĢlemenin nasıl bizim iĢlediğimizden farklı 

olarak konu ile ilgili tartıĢmaların derse eklenmesi nasıl yapılırsa daha iyi olabilir? Önerilerin?  

NAZ: Biz mesela konumuzu bitirdikten sonrasında hani sadece bir ders bile olsa o konu ile alakalı değiĢik 

düĢünceleri öğretmenimiz suna bilir bize. Hani bizde kendi düĢüncelerimizi söyleyebiliriz. Sonra onları 

tartıĢıp doğrusunu buluruz hani o Ģekilde olabilir. 

ARAġTIRMACI: Anladım. Peki, var mı eklemek istediğin aklına gelen farklı bir düĢünce? 

NAZ: Yok hocam. 

ARAġTIRMACI: Peki teĢekkür ediyorum o zaman Naz katıldığın için. 

NAZ: Bir Ģey değil. 

GÜL (EZAY Grubu) 

ARAġTIRMACI: Evet Gül öncelikle katıldığın için teĢekkür ediyorum sana. Biraz öncede konuĢtuğumuz 

gibi EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili yani bilgi bilimi ile ilgili derslerimizin iĢleniĢi ile ilgili senin görüĢlerini 

almak için bu görüĢmeyi yapıyoruz bu verileri de konuĢmaları da ben sadece daha sonra incelemek için 

kayıt ediyorum. Onun dıĢında benim dıĢımda ve araĢtırmacılar dıĢında bu bilgilere kimse ulaĢamayacak. 

ġimdi hazırsan ben sorularıma baĢlamak istiyorum. Hazır mısın? 

GÜL: Hazırım. 

ARAġTIRMACI: Peki, Ģimdi sınıfta aramızda Geleneksel yöntem diye bir yöntem var. Öğretmenler 

sınıflara giriyorlar iĢte ders kitabını baz alarak normal ders iĢleme Ģekli ders kitabına göre ders iĢleme 

Ģekline Geleneksel yöntem diyoruz. Birde bizim sınıfımızda ders iĢlediğimiz bir yöntem var buna da 

EZAY diyoruz. Tamam, mı EZAY YÖNTEMĠ ile normal ders iĢleme yöntemini karĢılaĢtırıyoruz. ġimdi 

bu Geleneksel Yöntem ile karĢılaĢtırdığımız da sen bu EZAY YÖNTEMĠNĠ nasıl buldun? Örnek verebilir 

misin? 

GÜL: Ben daha eğlenceli buldum normal Geleneksel Yönteme göre daha eğlenceli. 

ARAġTIRMACI: Hangi yönü ile mesela? 

GÜL: TartıĢma yapıyoruz kendimizi savunmayı öğreniyoruz bu Ģekilde daha iyi oluyor. 

ARAġTIRMACI: Peki baĢka bilimsel kısımları var mıydı bunun? 

GÜL: Bilimsel olarak bizi ilime daha da yönlendiriyor. 

ARAġTIRMACI: Nasıl yani? 

GÜL: Bilimi daha da sevdiriyor. 

ARAġTIRMACI: Hangi yönü daha çok bilimi sevmeni sağlıyor? 

GÜL: EPĠSTEMOLOJĠ yönünden o konular. 

ARAġTIRMACI: Hangi konular biraz açıklar mısın bize? 
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GÜL: Mesela bilgiler değiĢe bilir gibi sorular soruldu bize böyle bilgi daha fazla sevmek amaçlanıyor. 

ARAġTIRMACI: Bu Ģekilde bilimsel bilgiyi daha benimsemiĢ olduğunu mu söylüyorsun. 

GÜL: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki, var mı baĢka örnek vermek istediğini bir Ģey? 

GÜL: Yok. 

ARAġTIRMACI: Peki, teĢekkür ederiz. Biz biliyorsun madde konusunu iĢledik maddenin yapısı ve 

özellikleri ünitesini. Bu üniteyi iĢlerken neler yapıldı EZAY kapsamında? Biraz örnek verebilir misin? 

GÜL: ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ ile yaptık derslerimizi öyle iĢledik. Deneyler yaptık, deneylerle 

daha iyi anlamamız sağlandı. Yine EPĠSTEMOLOJĠ yapıldı. 

ARAġTIRMACI: Nasıl oldu? Nasıl oluyordu? EPĠSTEMOLOJĠ nasıl yapılıyordu derste? 

GÜL: Bize kâğıtlar dağıtıldı ve orada ki bilgilerle ilgili sorular soruldu bize bizde bunları cevaplandırdık. 

Bu Ģekilde yapıldı. 

ARAġTIRMACI: Ne tarz sorulardı? Biraz bahsedebilir misin? 

GÜL: Mesela çalıĢmak zekâya mı bağlıdır. Öğrenme zekâya mı bağlı yoksa çalıĢmaya mı gibi sorular 

soruldu. 

ARAġTIRMACI: Sen bunları hangi yönü etkili olduğunu düĢünüyorsun madde konusunu anlamada yani 

madde konusu ile bu bilgileri iliĢkilendirdiğin zaman faydalı olduğunu düĢünüyor musun? Bu bilimsel 

bilgi ilgili tartıĢmalarında, madde konusu öğrenilmesinde etkili olduğunu düĢünüyor musun? 

GÜL: DüĢünüyorum. 

ARAġTIRMACI: Nasıl etkili oldu sence? 

GÜL: Daha kolay öğrendik yani bilmediğimiz bir Ģey üzerinde tartıĢma yaptık. Daha iyi oldu. 

ARAġTIRMACI: Daha iyi oldu peki, mesela orada bilim değiĢe bilirliği ilgili Ģeyler vardır maddeler 

vardı sorular vardı daha doğrusu bunlarla madde konusunu iliĢkilendire biliyor musun kafanda? 

GÜL: Evet çünkü bilim adamları farklı görüĢler sunuyorlardı sürekli bilgiler değiĢiyor sürekli 

yenileniyordu. 

ARAġTIRMACI: Bunu madde konusunu ile iliĢkilendirilmiĢ miydi? 

GÜL: Evet. 

ARAġTIRMACI: Nasıl iliĢkilendirmiĢtin? 

GÜL: Bilim adamları ve o sorularla iĢte. 

ARAġTIRMACI: Madde konusu nerede bunun? 

GÜL: Madde konusu atom modelleri… 

GÜL: Atom modelleri farklılık gösterdi. Her dönemde farklı düĢünceler söylendi bu Ģekilde. 

ARAġTIRMACI: Yani orada bilimin değiĢe bilirliğini madde atom modellerinin değiĢmesinden 

kanıtlamıĢ olduk diyerek görüĢlerini belirtiyorsun. Peki, bu EZAY Fen Bilimleri dersinin diğer 

ünitelerinin EZAY YÖNTEMĠ ile iĢlenmesini ister misin? 

GÜL: Ġsterim. 

ARAġTIRMACI: Neden? 

GÜL: Daha eğlenceli geçiyor mesela biz Fen derslerinde bazen gerçekten çok sıkılıyoruz. Konular 

gerçekten çok sıkıcı olabiliyor bazen EZAY YÖNTEMĠ ile daha eğlenceli hale geliyor. 

ARAġTIRMACI: Neden? Hangi yönleri mesela? 

GÜL: TartıĢma yapıyoruz bazı baĢka Ģeyler görüyoruz sadece Atom değil yani kendimizi savunmayı 

öğreniyoruz. Bunun gibi Ģeyleri öğreniyoruz. 
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ARAġTIRMACI: Peki diğer derslerinde böyle bilgi ile ilgili kısımların vurgulanmasını dersin içine 

katılmasını ister misin? 

GÜL: Ġsterim. 

ARAġTIRMACI: Niye istersin mesela? 

GÜL: Çünkü benim böyle Fen bilimlerine karĢı ayrı bir ilgim var. Bununda bilgi iĢte EPĠSTEMOLOJĠ de 

buna katılmasını isterim. 

ARAġTIRMACI: Yani diğer derslerin içerisine bu tür bilgi ile tartıĢmaların, bilgi ile ilgili konuların, bilgi 

nasıl üretilir, nasıl geliĢir, nasıl değiĢir gibi konuların derslerde olmasını derslerin içerisine katılmasını, 

ders kitaplarında olmasını hatta istersin. Bununla ilgili birkaç cümle neden istersin yani bunlar ne 

yapıyor? 

GÜL: Neden isterim çünkü bizim fikrimin geliĢmesi gerekiyor. Daha geliĢen bir ülke için bunun gerekli 

olduğunu düĢünüyorum. 

ARAġTIRMACI: Neden? Mesela güzel bir Ģey söyledin. Merak ettim neden böyle? Bu nasıl geliĢtirir 

Türkiye‟yi yâda sen? 

GÜL: Bilim adamları, daha çok bilim adamı geliĢir ve daha çok düĢünce ortaya çıkar. Daha çok 

geliĢebiliriz diye düĢünüyorum. 

ARAġTIRMACI: Hem ülkenin geliĢmesine hem de insanların geliĢmesini için bu tür Ģeyler yapılabilir 

diye düĢünüyorsun. Peki, güzel TeĢekkür ederim. Sence bu EZAY YÖNTEMĠ ile iĢlenen derslerin diğer 

iĢlenen yöntemlerle hocaların sınıfta iĢlediği yöntemlerle en önemli farkları nedir sence? 

GÜL: Konuyu bilmememiz yani konuyu bilmeden onu hakkında yorum yapıyoruz daha farklı oluyor. 

ARAġTIRMACI: Nasıl oluyor bu daha faydalı mı oluyor? 

GÜL: Bence daha faydalı oluyor daha kalıcı oluyor en azından. 

ARAġTIRMACI: Neden? 

GÜL: BaĢka Ģekilde öğrendiğimiz bilgiler daha akılda kalıyor çünkü. 

ARAġTIRMACI: Açıklar mısın? Tam anlayamadım. 

GÜL: Yani baĢka Ģekilde daha eğlenceli olarak ne biliyim o Ģekilde öğrenilen dersler daha akılda kalıyor. 

ARAġTIRMACI: Yani EZAY‟ın dıĢında baĢka Ģekilde öğrenilen dersler mi? 

GÜL: EZAY‟la iĢlenen derslerde. 

ARAġTIRMACI: Geleneksel Yöntem dıĢındaki  iĢlenen dersler daha akılda kalıcı oluyor. 

GÜL: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki neden sence? Yada mesela bizim EZAY‟la iĢlediğimiz dersler neden daha akılda 

kalıcı oluyor?  

GÜL: Neden daha fazla akılda kalıcı oluyor. GülüĢüyoruz, eğleniyoruz. Siz anlatıyorsunuz üzerine biz 

okuyoruz hem okuyoruz hem siz anlatıyorsunuz üstüne o Ģekilde.  

ARAġTIRMACI: Peki mesela bu bilgi ile ilgili tartıĢmaların akılda kalıcılık ile ilgilisi var mı sence ? 

GÜL: Bence var. 

ARAġTIRMACI: Orayı da açıklar mısın biraz? 

GÜL: Soru nasıl diyeyim herkes böyle görüĢlerini söylüyor hem onların görüĢleri aklımızda kalıyor hem 

sorular aklımızda kalıyor bu Ģekilde. 

ARAġTIRMACI: Bilgi ile ilgili kısımlar bu EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili kısımlar akılda kalıcılığında bir 

etkisi var mı sence? 

GÜL: Var. 

ARAġTIRMACI: Onlar nasıl oluyor? O yaptığımız tartıĢmalar EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili yaptığımız 

tartıĢmaları sence akılda kalıcılıkla ilgili nasıl bir ilgisi var? 
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GÜL: Nasıl bir ilgisi var?  ĠliĢkilendiremedim açıkçası var ama açıklayamadım yani.  

ARAġTIRMACI: Peki biraz ipucu verelim o zaman sana mesela orada deney ve gözlemelerle elde edilen 

bilgiler daha güvenlidir diyor sen bunu bildiğin zaman derslere karĢı bakıĢ açın değiĢiyor mu ya da 

çalıĢmak baĢarı olmak için etkili bir yöntem mi sen bunu bildiğin zaman derslere karĢı bakıĢ açın 

değiĢiyor mu? 

GÜL: DeğiĢiyor mesela deneyle gözlem yapmayı insan daha çok istiyor öğrendikten sonra öğretmenden 

sürekli görev istiyor. 

ARAġTIRMACI: Bir Ģekilde diyorsun peki, Fen Bilimleri dıĢındaki derslerinde EZAY YÖNTEMĠ ile 

iĢlenmeli diye sordum. 

GÜL: Sordun. 

ARAġTIRMACI: EZAY YÖNTEMĠNĠN sana kazandırdıkları Ģeyler var mı? Mesela ben bu derste 

Ģunları fark ettim. 

GÜL: Mesela ders kitaplarında çok fazla açıklanmayan Ģeyler EZAY YÖNTEMĠNDE açıklandı. 

ARAġTIRMACI: Mesela? 

GÜL: Mesela bilim adamlarının böyle çok geniĢ görüĢleri söylendi ama bu ders kitaplarında yer almıyor 

çok fazla öyle söyleniyor geçiliyor. Burada daha fazla belirtmiĢ oluyoruz. 

ARAġTIRMACI: Anladım sana kazandırdığı bu oldu. BaĢka böyle hani yine EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili 

yapılan tartıĢmaların sana kazandırdıkları neler oldu? Var mı böyle Ģeyler? 

GÜL: Kazandırdıkları yine ben kendimi savunmaktan söyleyeceğim yani mesela o yanlıĢ diyor ben doğru 

diyorum savunuyoruz mesela avukatlık gibi bir Ģey oluyor. Kendi söylediğim tezi savı yazıyorum. 

ARAġTIRMACI: Güzel peki bu Ģeylerin bilimsel bilgili ile ilgili yapılan tartıĢmaların mesela Ģöyle bir 

Ģey diye biliyor musun? Öğrendim ki baĢarılı olmak için çalıĢmak daha etkiliymiĢ zeki olmaktan 

dolayısıyla bu hayatımda Ģöyle bir değiĢiklik yaptı gibi böyle Ģeyler var mesela aklına gelen bilimsel bilgi 

ile ilgili var mesela çalıĢmaya, çalıĢmak zekaya bağlı değil zeka her insanda var o yüzden insan daha çok 

çalıĢmak istiyor. ÇalıĢırsan baĢarırsın mesajı verilmek isteniyor. 

ARAġTIRMACI: Peki baĢka boyutlarla mesela deney gözlemle ilgili bilgiler değiĢir mesela buda olabilir 

bilimsel bilgi değiĢir değiĢebilir bir Ģeydir. ġeyini öğrendikten sonra düĢüncesine hakim olduktan sonra 

bu inanç sende yerleĢtikten sonra senin olaylara bakıĢ açında bir değiĢiklik olabilir mi?   

GÜL: Oldu mesela her yazan Ģey doğru değil. Biz onu deney ve gözlem yaparak kesin sonuca ulaĢabiliriz 

ve zamanla da o bilimsel bilgilerde değiĢebilir. 

ARAġTIRMACI: Sende peki böyle bir inanç yerleĢti mi? Bende böyle bir Ģeyler yapabilirim. 

GÜL: Evet. Yapabilirim dedim yani. 

ARAġTIRMACI: Dedin değil mi? Belki bazı bilgileri sende değiĢtire bilirsin? Olabilir mi böyle bir Ģey? 

GÜL: Olabilir. 

ARAġTIRMACI: Peki, birde bu ders içerisinde bir çok tartıĢma yaptık değil mi? Grup içinde yaptığınız 

tartıĢmalar sonra diğer gruplarla tartıĢmalar yaptınız. Bu tartıĢmaları nasıl buldun? Faydalandın mı yada 

sevmedin mi? 

GÜL: Ben sevdim açıkçası güzel oluyor yani. 

ARAġTIRMACI: Ne kazandırdı sana yapılan tartıĢmalar? Hangi yeteneklerini geliĢtirdi? 

GÜL: Kendi söylediğim Ģeyi doğrulama yani kendi söylediğim Ģeyi doğrulamaya çalıĢıyorum. Bunu 

kazandırdı. 

ARAġTIRMACI: Peki, var mı bu tartıĢmalarla ilgili baĢka söylemek istediğin bir Ģey? 

GÜL: Yok. 

ARAġTIRMACI: Birde normal derslerden farklı olarak EZAY sürecinde grup Ģekilden çalıĢtınız. Bu 

grup Ģeklinde çalıĢmanın sence etkileri nasıldır? 
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GÜL: ĠĢ birliğini öğrendik yani iĢbirliğini daha da geliĢtirdik diyeyim. Beraber düĢünmeyi, tartıĢmayı 

öğrendik. 

ARAġTIRMACI: Peki bunun Ģeyle EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili kısmı var bunun mesela arkadaĢlarınızla bu 

tür tartıĢmalar yaptınız mı grup içinde? 

GÜL: Evet mesela o farklı bir düĢünceyi savundu ben farklı bir düĢünceyi savundum. 

ARAġTIRMACI: Nasıl bir fikir birliğine vardınız?  

GÜL: Çoğunlukla karar verdik yani çoğunluk ne diyorsa ona karar verdik. 

ARAġTIRMACI: Peki EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili bu grup çalıĢmalarında farklı görüĢler oluyor muydu 

mesela sen diyorsun ki bilimsel bilgi değiĢmez diğeri diyor ki hayır bilsem bilgi değiĢir. Bu tür 

tartıĢmalar var mı aklında kalan? 

GÜL: Böyle elimizdekileri savunuyorduk yani örnekler vererek karĢımızdakini ikna etmeye çalıĢıyorduk 

sonra cevabımızı söylüyorduk ortak karara varıp. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki birde kitapta senaryolar vardı değil mi? Bu hikayeler vardı deneysel …. 

vardı ve bunların sonunda da EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili bazı tartıĢmalar vardı. Sen bunları nasıl 

senaryoları? 

GÜL: Senaryoları… 

ARAġTIRMACI: Hem bu madde ile ilgisi olan tartıĢmaları hem de EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili yapılan 

tartıĢmaları bu senaryoları nasıl buldun sen?  

GÜL: Bu senaryolar bence gayet iyiydi çünkü kitaplarda dediğim gibi gerecekten sıkıcı anlatıyor insan 

okumak istemiyor. Burada okuyunca hem bilgi sahibi olmuĢ oluyorsun hem eğlenmiĢ oluyorsun, güzel 

vakit geçirmiĢ oluyorsun yani. EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili tartıĢmalarda bize birçok Ģey kazandırıyor yine 

bilmediğimiz Ģeyleri öğrenmiĢ oluyoruz. Savunduğumuz düĢüncenin yanlıĢ olduğunu falan 

öğrenebiliyoruz. 

ARAġTIRMACI: Peki bu yapılan tartıĢmalar senin EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇLARINA, düĢüncelerini 

değiĢtirdi mi, geliĢtirdi mi? 

GÜL: DeğiĢtirdi daha çok ilgi göstermemi sağladı. 

ARAġTIRMACI: Mesela aklında kalan bir Ģey var mı? Ben eskiden Ģöyle düĢünüyordum ama yaptığımız 

tartıĢmalar sonucunda bunun böyle olmadığını öğrendim. 

GÜL: Ben mesela öğrenmek daha çok zekaya bağlı diye düĢünüyordum en baĢta ama öyle değilmiĢ. 

ARAġTIRMACI: Peki baĢka var mı? Sen bilimsel bilginin önceden değiĢebilir olduğunu önceden kabul 

ediyor muydun? 

GÜL: Ediyordum. 

ARAġTIRMACI: Yoksa önceden mesela değiĢmez kesin bilgiler var diye mi düĢünüyordun. Bu konuda 

ki düĢüncelerin 

GÜL: Bazı bilgiler değiĢmez diye biliyordum ama yine de değiĢebiliyormuĢ. 

ARAġTIRMACI: Anladım yani o konuda da mesela bilimsel bilginin nasıl elde edildiğini düĢünüyordun? 

GÜL: Bilimsel bilgiler öncelerde bilim adamlarının yazdığı kitaplar okunarak düĢünceler geliĢtiriliyor 

diye düĢünüyordum. 

 ARAġTIRMACI: Sonra nasıl değiĢti bu düĢünce? 

GÜL: Sonra değiĢebilirmiĢ yani kitaplarda her zaman yazanlar doğru değilmiĢ. 

ARAġTIRMACI: Bunlar senin EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇLARINA katkı yaptı bu Ģekilde burada ki 

senaryolar diyorsun. Peki sence EZAY YÖNTEMĠNĠN olumlu yönleri neler? Örnek verebilir misin? 

GÜL: Olumlu yönleri savunduğum Ģeylerde deliller arıyoruz. Bir delil arıyoruz delil arama çabamız var. 

TartıĢma gücümüz nasıl diyeyim savunma kendini savunma gücümüz geliĢiyor. 

ARAġTIRMACI: Burada EZAY dan kastım Ģu aslında dersin içerine ARGÜMANTASYONUN içerisine 

EPĠSTEMOLOJĠNĠN ilave edilmesi. Bunun sence olumlu yönleri neler? 
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GÜL: Ben yine demiĢtim Türkiye‟nin geliĢmesi lazım ve bilim adamlarımızın gerçekten çoğalması lazım 

böyle bir sürü geliĢmiĢ Ģeylerin yapmamız lazım bunun için katkısı bence katkı ediyor yani. 

ARAġTIRMACI: Nasıl ediyor onu merak ediyorum iĢte niye seni bu düĢünceye yönlendiriyor Ģey ders 

iĢleme Ģekli. Mesela biz bu derste Ģunu yaptık o yüzden bende böyle bir düĢünce oluĢtu onları merak 

ediyorum. 

GÜL: Biz derslere EPĠSTEMOLOJĠDE katarak yaptık dersleri hem bilgi tartıĢmaları yapıyorduk hem de 

konu tartıĢmaları yapıyorduk. 

ARAġTIRMACI: Dolayısıyla bu ikisi bir araya gelince seni bilim adamı Ģeyine mi yönlendiriyor sanki 

öyle anlıyordum. 

GÜL: Öyle hissediyorum ben yani. Bende öyle olacağım. 

ARAġTIRMACI: Dersi iĢlerken EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili tartıĢmaları da yapınca kendini böyle bir bilim 

adam havasın girmiĢ gibi hissediyorsun. Doğru mu anlıyorum? 

GÜL: Evet doğru. 

ARAġTIRMACI: Peki, bunlar olumlu yönleri sende peki bu EZAY yöntemi ile ders iĢlerken zorlandığın 

kısımlar oldu mu? 

GÜL: Ben konuya hazırlanarak geliyordum ama konuyu anlamadığım zaman zor olabiliyordu. 

ARAġTIRMACI: Nasıl yani? 

GÜL: Konuyu bilmiyordum konun hakkında yorum yapıyoruz öyle yanlıĢ çıkacak falan diye bir 

tedirginlik oluyordu. Konuya hazır geldiğimde bir Ģey olmuyordu. 

ARAġTIRMACI: Peki bu EZAY kısmı ile EPĠSTEMOLOJĠK kısmı ile ilgili hazırlık yapıyor muydun? 

GÜL: Çok hazırlık yapmıyordum açıkçası. 

ARAġTIRMACI: Niye? 

GÜL: Yapabilirim diye düĢündüm ama yanlıĢ bildiğim bilgilerde varmıĢ? 

ARAġTIRMACI: NeymiĢ mesela? 

GÜL: Bilgiler değiĢemez diye düĢünüyordum her zaman kitaplar doğrudur diye düĢünüyordum. 

ARAġTIRMACI: Peki bunlarda zorlandın mı peki bunları tartıĢırken? 

GÜL: Evet bazen zorlandım. Bir Ģeyde zorlanmıĢtım ama soruyu tam olarak hatırlamıyorum. 

ARAġTIRMACI: Peki sence bu EZAY yani derslerin ARGÜMANTASYON içerisine 

EPĠSTEMOLOJĠYĠ ilave etmek EPĠSTEMOLOJĠ‟YĠDE içine katmanın olumsuz yönleri var mı? Neler? 

GÜL: Olumsuz yönleri de vardır illa ki öğrenci bu sefer konuya değil de bu EPĠSTEMOLOJĠYE daha 

çok yönleniyor olabilir. Olumsuz yönleri budur yani. 

ARAġTIRMACI: Bu nasıl bir olumsuzluk getirir bu? 

GÜL: Öğrenci sürekli onu düĢünür, onu yapmaya çalıĢıyor bu sefer konuyu unutur gider bu da olumsuz 

yönüdür. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki var mı baĢka örnek vermek istediğin baĢka bir Ģey? Peki, son sorum Gül 

sana bu derslerin içerine EPĠSTEMOLOJĠYĠ ilave etmek sürecini böyle bir dersi daha iyi hale 

getirebilmek için bir önerin var mı? Nasıl yapılabilir yapılırsa daha iyi olabilir? 

GÜL: Ders kitaplarında bu EPĠSTEMOLOJĠ kısmının da yer almasını isterdim açıkçası bu Ģekilde daha 

iyi olurdu. 

ARAġTIRMACI: Anladım yani ders kitaplarına ilave yapıla bilinir.  Var mı baĢka aklına gelen? 

GÜL: BaĢka aklıma gelen öğretmenlerin bu konuda bizi bilinçlendirmesi gerekiyor çoğu bunu yapmıyori 

ARAġTIRMACI: Peki var mı baĢka eklemek istediğin bir Ģey. 

GÜL: Yok.  

ARAġTIRMACI: Peki teĢekkür ediyorum katıldığın için Gül.  
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GÜL: Rica ederim. 

ARAġTIRMACI: GörüĢürüz.   

 

AHU (EZAY Grubu) 

ARAġTIRMACI: Evet Ahu.  Öncelikle katıldığın için teĢekkür ediyorum. 

AHU: Önemli değil. 

ARAġTIRMACI: Burada bizim EPĠSTEMOLOJĠK destekli ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠ 

dediğimiz EZAY YÖNTEMĠ ile senin görüĢlerini almak için sohbetimiz olacak. Bu görüĢmeye katıldığın 

için Ģimdiden teĢekkür ediyorum. Ġzninle bu görüĢmeyi de kayıt ediyorum daha sonra bunları yazıya 

dökebilmek için, senin sormak istediğin bir Ģey yoksa ben sorularıma baĢlamak istiyorum. 

AHU: Yok. 

ARAġTIRMACI: Peki, ilk sorum Ģu Ahu. Geleneksel Yöntem dediğimiz bir yöntem var bu yöntemle 

karĢılaĢtırdığımız da sen EPĠSTEMOLOJĠ destekli bu ARGÜMANTASYON YÖNTEMĠNĠ nasıl 

buldun? Örnek verebilir misin açıklarken? 

AHU: Güzel bir Ģey açıkçası kendi savunmak fikir üretmek hani biraz bana uygun bir yöntem aslında ama 

normal ders iĢleme yöntemine alıĢtıktan sonra bu konuyu birde özellikle madde (anlaĢılmıyor 00,47) ben 

ilk baĢta çok zorlandım. Çünkü bilmediğim bir ünite ve çok karıĢık. Birde ben derslerde Fenden çok 

Matematiğe yöneliğim Fizik, Kimya ile pek aram yoktur. O yüzden zor bir konu birde bunu farklı 

yöntemle hani farklılıkları çok çabuk kabul eden bir insan değilim ben o yüzden pek alıĢamadım ilk baĢta 

ama yine de kendimi savunmam güzel bir Ģey hani bunu geliĢtirmem güzel bir Ģey o yüzden katkıları var. 

ARAġTIRMACI: Peki bu EZAY YÖNTEMĠNĠN hani dersin içerisine EPĠSTEMOLOJĠNĠN dâhil 

edilmesi hakkında ki görüĢlerin neler? 

AHU: Bilgi ile ilgili bilim adamları ile ilgili daha çok Ģey öğreniyoruz. Kesinlikle katkısı var baya iyi bir 

Ģey. 

ARAġTIRMACI: Katılması gerektiğini düĢünüyorsun yani. 

AHU: Aynen. 

ARAġTIRMACI: Peki, bu madde konusu biz EZAY YÖNTEMĠ ile iĢledik bu kapsamda neler yapıldı 

derslerde biraz açıklar mısın bize? 

AHU: Biz derste ki konularla EPĠSTEMOLOJĠYĠ bir arada kullandık. Ġkisini birden mesela orada sorulan 

bir soruya biz bu konu ile ilgili madde ile ilgili örnekler verdik. Konu daha kalıcı olduk aklımızda hani 

bilimsel bilgi ile ilgili kıyasladık onu iliĢkilendirdik. 

ARAġTIRMACI: Peki EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili neler yapıldı? 

AHU: Onda bilgi ile ilgili fikirlerimiz soruldu sonra bilgi değiĢebilir mi falan diye yani bilgi ile ilgili 

görüĢlerimizde değiĢmeler oldu. 

ARAġTIRMACI: Bunlar ders entegre edildi mi yoksa ayrı bir Ģekilde mi? 

AHU: Ders ile birlikte. 

ARAġTIRMACI: Nasıl oldu? Biraz açıklar mısın? 

AHU: Mesela hem derste iĢledik hem de derste ki konu ile onu iliĢkilendirdik. Böyle fikirlerimizi falan 

sunduk böyle daha iyiydi. 

ARAġTIRMACI: Peki, bu maddenin yapısı ve özellikleri ünitesini iĢlerken EZAY YÖNTEMĠ ile EZAY 

ile iĢlenen derslerin hangi yönleri senin konuyu daha iyi anlamanı sağladı? 

AHU: Ġkisini iliĢkilendirip örnek verince benim aklımda daha çok kalıyor. EZAY YÖNTEMĠ‟nde de öyle 

yaptık. Bilgi ile ilgili Ģeyler öğrendik mesela değiĢir değiĢmez. Hani ben bu tür Ģeyleri seven insanım. 

Mesela bilgi değiĢir mi? Mesela bilgi olduğunu onu kanıtlamaya çalıĢırım. Sevdiğim bir Ģey bu bana da 

uygun ve konuyla da beraber kullanınca (anlaĢılmıyor03,05) 
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ARAġTIRMACI: Bir yöntem ile bir ders anlatma yöntemi içerisine bilimsel bilgi ile ilgili tartıĢmaların 

eklenmesi senin konuyu daha iyi anlama sebep oldu. Bunun gerekçesi olarak da ne söylemiĢtin bir daha 

tekrarlar mısın? 

AHU: Konu ile ilgili… 

ARAġTIRMACI: Bir gerekçe buluyorduk ya Ģimdi senin bir iddian vardı bir gerekçen sen diyordun ki 

EPĠSTEMOLOJĠ ders anlattığım yöntemin içerine dâhil edilirse daha iyi öğrenebilirim. Neden? Gerekçe 

AHU: DeğiĢiklik oluyor sürekli aynı tarz ders iĢliyoruz. Ders kitapları da zaten sıkıcı baya sıkılıyor böyle 

insan hiç isteği olmuyor derslerde sıkıcı geçiyor ama değiĢik bir yöntem olunca daha eğlenceli oluyor. 

ARAġTIRMACI: Yöntemin değiĢik olması senden etkili oluyor. 

AHU: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki bu EPĠSTEMOLOJĠNĠN EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili yapılan tartıĢmaların konuyu 

anlamana etkisi  

AHU: AnlaĢılmıyor 04,09 

ARAġTIRMACI: Peki yine aklına gelirse söyleye bilirsin ilerde. Ben diğer soruma geçiyim. Bu Fen 

bilimleri dersinin madde ünitesi kısmına geçtik sen böyle diğer ünitelerinde böyle içerisine 

EPĠSTEMOLOJĠ daha edilmesini ister misin? Anlatılırken EPĠSTEMOLOJĠNĠM dâhil edilmesini ister 

misin? 

AHU: Aslında olabilir mesela bazıları biraz zorlaya bilir bizi ama bazı ünitelerde iĢlenebilir. 

ARAġTIRMACI: Mesela aklına gelen bir örnek var mı? Mesela zorlanılır ama Ģu üniteye dâhil edilebilir 

dediğin? 

AHU: 1. Ünite mesela insan vücudu Fizik falan orada olabilir ama mesela 8. Ünitemiz bizim elektrik 

ampuller iĢte gerilim falan biraz zor bir konu değiĢik bir yöntem olunca tek kiĢi yapamam ama daha sonra 

basit konularda falan kullanabilirim. 

ARAġTIRMACI: Yani EPĠSTEMOLOJĠ dâhil edilecekse basit konularda edilsin. 

AHU: Yani böyle çok katı fikirlerde birde onları anlatmakta güçlük çekiyoruz birde (anlamadım05,08) 

ARAġTIRMACI: Yani EPĠSTEMOLOJĠ dâhil edildiği zaman konuyu anlamak daha mı zorlaĢıyor? 

AHU: Aslında konu hep anlaĢılıyor. Hem de birazcık farklı hani bir Ģey. 

ARAġTIRMACI: Biraz açıklamanı isteyeceğim senden. Önemli bir Ģey söylüyorsun çünkü  

AHU: Ya insanın yapısı ile de alakalı bir Ģey bazıları mesela değiĢikliği kaldıramaz ben mesela o yüzden 

zor bir konu olunca konuyu anlamak zaten zorlaĢır. Birde EPĠSTEMOLOJĠ de kanıtlamak, delil bulmak, 

gerekçe bulmak biraz zor. Biraz zorlanılıyor ama hani Ģimdi pek alıĢık olduğumuz bir Ģey değil bir süre 

bunu kullandıktan sonra alıĢınca her derste kullanılabilirmiĢ. BaĢtan alıĢmamız lazım. 

ARAġTIRMACI: Anladım diğer ünitelerde iĢlenmesinin zorlayacağını düĢünüyorsun seni o yüzden… 

AHU: Evet pek alıĢık olduğumuz bir yöntem değil. 

ARAġTIRMACI: Yani eklenmese de olabilir düĢüncesindesin sen anladığım kadarıyla çünkü oda ekstra 

bir çaba, efor, düĢünme gerektiriyor diye düĢünüyorsun. Doğru mu anlamıĢım? 

 AHU: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki sence EZAY YÖNTEMĠ ile iĢlenen dersin yani dersin içerisine 

EPĠSTEMOLOJĠNĠ dâhil edilmesinin diğer yöntemlerden ayıran farklar neler? 

AHU: Diğer yöntem derken? 

ARAġTIRMACI: ĠĢte hocanın normal anlattığı. 

AHU: Ha dediğim gibi daha değiĢik bir yöntem olunca öğrencinin daha çok dikkatini çekiyor. Mesela 

hocaların ders anlatmasıyla derste deney yaptırması çok büyük fark oluyor. Hani insan normal Ģeye 

alıĢtığı zaman sıkıcı geliyor değiĢik bir Ģey olunca ilgimizi çekiyor birde aklımızda kalıyor. 

ARAġTIRMACI: Yani farkı ne EPĠSTEMOLOJĠ içerikli bir dersin? 
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AHU: Norma öğretmen anlatır sorusu olursa biz cevap veririz. Sessiz olur sessiz dinleme sıkıcı olur ama 

bunda kendimizi savunuyoruz, değiĢik fikirler üretiyoruz hani kendimizi bilmediğimiz 

derste…(anlaĢılmıyor 7,00) 

ARAġTIRMACI: Anladım yani kendini daha iyi tanımladığını mı diyorsun? 

AHU: Evet. 

ARAġTIRMACI: Peki, bu madde konusunda ki derslerde iĢledik fen bilimlerinde biz bu Ģeyi mesela 

matematik dersinde fennin dıĢında ki derslerde derslerin içerisine bu bilgiyi EPĠSTEMOLOJĠYĠ 

tartıĢmaların dâhil edilmesini ister misin? 

AHU: Tam olarak nasıl? 

ARAġTIRMACI: Mesela derste yapıyorduk ya madde konusu ile ilgili birde bilimsel bilgi ile tartıĢma 

yapıyorduk. Mesela diğer derslerde de böyle bir Ģey yapılmasını ister misin? 

AHU: Bazılarında olabilir. 

ARAġTIRMACI: Mesela hangisinde olabilir? 

AHU: Sosyal bilimlerde mesela faydasından çok eğlendiriyor bu o yüzden sıkıcı geçen mesela sosyal 

sıkıcı gibi değil de hatta (anlaĢılmıyor 7,58) çok değiĢik oluyor baya bilgimiz oluyor hem de bizi dersten 

uzaklandırdığı için sosyal dersinde kullanılabilir. 

ARAġTIRMACI: Matematikte olmaz mesela.   

AHU:  (anlaĢılmıyor 8,13) 

ARAġTIRMACI: Peki bu derslerin içerisine EPĠSTEMOLOJĠNĠN dâhil edilmesinin sana kazandırdıkları 

neler oldu? 

AHU: BĠrĢey okuyup oradan kendimize bir Ģey çıkartıyoruz sonra onu savunuyoruz kendimizi 

geliĢtiriyoruz sonra kendimize olan güvenimiz artıyor. Doğruluğuna emin oluyoruz kendimize 

güveniyoruz ve onu savunuyoruz. 

ARAġTIRMACI: Mesela bu EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili senin düĢüncelerinde değiĢiklik oldu mu? 

AHU: Ben diğerlerinde değil de mesela öğrenmenin zekâ ve çalıĢmaya bağlı ben biraz zekâ bağlı 

olduğunu düĢünüyordum tabi Ģimdi çalıĢmanın da önemli olduğunu öğrendim. 

ARAġTIRMACI: Diğerlerinde pek değiĢiklik olmadı. 

ARAġTIRMACI: Yok. Ben bilginin değiĢebileceğine inanıyordum her bilginin mesela öğretmen ders 

anlattığında mesela bazı yerleri anlamasam, Ģüphelensem mutlaka sorarım bilgileri kesin olduğuna asla 

inanmam değiĢe bileceğini bildiğim için pek bir değiĢiklik olmadı. 

ARAġTIRMACI: Yani sen zaten EPĠSTEMOLOJĠK olarak söylenilen Ģeyleri düĢünüyordun. 

AHU: Bir tek o öğrenme konusunda zekâ ya bağlamıĢtım. 

ARAġTIRMACI: Anladım peki, bu EPĠSTEMOLOJĠ tartıĢmaları içerisinde yapılan tartıĢmaları bu 

EPĠSTEMOLOJĠ ile ilgili dersin sonun da bu üniteye bağlanılan tartıĢmaları nasıl buldun? 

AHU: Öncelikle mesela iki farklı Ģeyi (anlaĢılmıyor) zor bir Ģey aslında biz bunu yapınca kendimizi 

geliĢtiriyorduk baya konuda akılda kalıcı oluyordu yeni Ģeyler öğreniyorduk. 

ARAġTIRMACI: Bu EPĠSTEMOLOJĠYĠ tartıĢtık ya dersin içerisinde bilgiler değiĢir, öğrenme iĢte 

çalıĢmaya değil de zekâya mı bağlı? Bilgiler değiĢir mi? Güvenilir mi? Hangi bilgiler daha güvenlidir gibi 

tartıĢmalar yaptık. Bu tartıĢmaların hakkında ki senin görüĢlerin bu tür tartıĢmaların sana veya sınıfın 

diğer yarısına etkili olduğunu düĢünüyor musun? 

AHU: Yani mutlaka çünkü hani o konu da herkesin düĢüncesi farklıdır mesela   (anlaĢılmıyor) 

ARAġTIRMACI: Anladım yani faydalı bulduğuna göre bir çıkarım. 

AHU: Yani faydalı da. 

ARAġTIRMACI: Peki, birde bu ders çalıĢmasında grup olarak çalıĢtık bu grup çalıĢmalarını sen nasıl 

buldun? 
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AHU: Grubumdakilerle gayet iyi anlaĢtık genel düĢünce hep aynı çıktı mesela ben Ģu konuyu i 

düĢünüyordum söylüyordum arkadaĢlarıma Ģunu yapalım onlar da ben daha demeden onlar düĢünüyor 

kabul ederler aynı düĢüncede olduğumuz için zorlanmadık eğlenceli geçti. 

ARAġTIRMACI: Peki bu grup içinde çalıĢmanın EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇLARINIZI etkilediğini 

düĢünüyor musun? 

AHU: Muhakak etkilemiĢtir genelde aynı düĢünceye sahip oluyorduk ama arada farklı olduğumuzda oldu 

hani bizde kanıtlar sunarak bunları kanıtladık o yüzden… 

ARAġTIRMACI: Grup çalıĢmaları hepinizin EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇLARINI değiĢtirdiğini 

söyleyebiliyorsun. 

AHU: DeğiĢtirdi. 

ARAġTIRMACI: Peki, bu ders iĢleniĢinde size verilen senaryolar vardı. Senaryoları nasıl buldun? 

AHU: Yaratıcıydı baya iyiydi yani güzel ve eğlenceliydi sıkıcı bir Ģekilde de değildi hani mesela bazen 

bu konularla ilgili çok bilimsel bilgiler anlatılır burada iĢin içine eğlence falan katıldığı için daha iyi 

olmuĢ, 

ARAġTIRMACI: Anladım. Peki, bu senaryoların yine bu EPĠSTEMOLOJĠK inançları etkilediğini, 

değiĢtirdiğini düĢünüyor musun?    

AHU: DeğiĢtirmiĢtirde nasıl açıklayacağım bilmiyorum. Yani mesela senaryolarda ki kiĢilerin 

düĢünceleri farklıydı mesela biz onları okuduk, onlara göre yargılar çıkardık kendisiyle kıyasladık falan. 

ARAġTIRMACI: Mesela orada bir konu hakkında birçok görüĢ ortaya atılmıĢ bunu EPĠSTEMOLOJĠ ile 

iliĢkilendirmiĢtik. Demek ki bir konu hakkında tek bir doğru yok kesin doğru yok yani farklı farklı 

kiĢilerin farklı farklı görüĢleri olabilir. Bu konu da senaryoları bu anlamda EPĠSTEMOLOJĠNĠN iĢte 

kesin bilgi kısmına denk geliyor kesin bilgi boyutuna demek ki bir konuda kesin bilgi yok fark görüĢler 

var. 

AHU: Evet. 

ARAġTIRMACI: Bu Ģekilde senaryolar EPĠSTEMOLOJĠK ĠNANÇLARI etkilemiĢ midir? 

AHU: Evet. 

ARAġTIRMACI: Açıklaya bilecek misin biraz? Var mı bir düĢüncen? Yoksa da kendini zorlama. 

AHU: Pek açıklayamayacağım aslında. 

ARAġTIRMACI: Peki sence bu derslerin içerisine EPĠSTEMOLOJĠ ilave edilmesinin olumlu yönleri 

neler? 

AHU: Hani tartıĢıyoruz farklı düĢünceleri öğreniyoruz, kendimizi geliĢtirmeyi öğreniyoruz, kendimizi 

savunmayı öğreniyoruz sonra EPĠSTEMOLOJĠK düĢüncelerimiz değiĢiyor bu kadar. 

ARAġTIRMACI: Peki zorlandığım kısımlar oldu mu bu EPĠSTEMOLOJĠ ile… 

AHU: Evet. Özellikle gerekçe falan dehĢet zorladı. Hani kanıtı bulup gerekçeyi bulmak biraz zor. 

ARAġTIRMACI: Peki EPĠSTEMLOJĠK tartıĢmalarda zorlandığın? 

AHU:  (anlaĢılmıyor 13,35) 

ARAġTIRMACI: Peki olumsuz yönleri bu EPĠSTEMOLOJĠNĠN derslere ilave edilmesinin olumsuz 

yönleri neler? 

AHU: Zorlaya biliyor. 

ARAġTIRMACI: Nasıl yani? 

AHU: Yani bilmediğimiz bir Ģey olabiliyor. ĠĢte tam konuyu bilmiyorsun değiĢik bir Ģey oluyor onu 

hakkında fikir yürütmek o insanı zorluyor biraz. Bilmediğim için yâda korkuyor oluyor ya yanlıĢ olursa 

diye o yüzden bazı zorlukları var. 

ARAġTIRMACI: Peki senin önerin var mı? ġöyle yapsaydık daha iyi olurdu? Yani derslerin içerisine 

EPĠSTEMOLOJĠ bizin yaptığınız gibi değil de biraz farklı bir Ģekilde ilave edilseydi veya Ģu Ģekilde 

iĢlenseydi hem dersi iyi anlamamız hem de EPĠSTEMOLOJĠK geliĢmelerimiz daha iyi sağlanabilirdi  
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AHU: Dersi öğretmenler daha eğlenceli Ģekilde anlata bilirler. Mesela fen dersinde hocam daha çok 

deneye ağırlık verile bilinir (anlaĢılmıyor)  

ARAġTIRMACI: Peki var mı eklemek istediğin baĢka bir Ģey.  

AHU: Yok. 

ARAġTIRMACI: TeĢekkür ediyorum katıldığın için. GörüĢürüz.  
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