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FEN ve TEKNOLOJĠ DERSĠNDE “VÜCUDUMUZDA SĠSTEMLER” 

ÜNĠTESĠNDE FEN OKURYAZARLIĞINI GELĠġTĠRĠCĠ ETKĠNLĠKLERĠN 

KULLANILMASININ BAġARIYA, TUTUMA VE BĠLĠMSEL SÜREÇ 

BECERĠLERĠNE ETKĠSĠ 

 

 

 

ÖZET 

 

Milli eğitim bakanlığı tarafından 2005 yılında gerçekletilen değiĢiklikle fen bilgisi 

dersinin adı fen ve teknoloji dersi olarak değiĢtirilmiĢ ve buna bağlı olarak öğretim 

programında önemli değiĢikliliklere gidilmiĢtir. Yeni fen ve teknoloji öğretim 

programında yer alan temel özelliklerden birisi de fen okuryazarlığıdır. Fen ve 

teknoloji öğretim programının amacı ilköğretim mezunu her öğrencinin fen 

okuryazarı olması olarak belirlenmiĢtir. 

 

 Fen okuryazarı olan bir insan fenle ilgili kavramları, ilkeleri, teorileri bilen 

bilimsel süreçleri anlayan ve fen teknoloji, toplum, çevre arasındaki iliĢkilerin 

farkında olan insan olarak tanımlanabilir. Bireylerin fen okuryazarı olmalarının 

büyük ölçekte ve küçük ölçekte çok sayıda yararı vardır. KarĢılaĢtığı sorunlara 

bilimsel çözüm bulabilen, olaylara eleĢtirel gözle bakabilen, bilimsel bilgiye nasıl 

ulaĢabileceğini bilen, uygulayan ve karĢılaĢtıkları bilginin bilimselliğini 

sorgulayabilen bireyler toplumların geliĢmesi için Ģarttır. 

 

Bu araĢtırmada fen okuryazarlığının alt boyutlarından fen ve teknolojiye 

yönelik tutum ve değerler, anahtar fen kavramları ve bilimsel süreç becerileri 

boyutları üzerinde durulmuĢtur. Bu araĢtırmada fen ve teknoloji dersinde 

―Vücudumuzda Sistemler‖ ünitesinde fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin 

kullanımının öğrencilerin akademik baĢarıları, fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutumları ve bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkilerini incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ġzmir Buca ilçesinde bir ilköğretim okulunda öğrenim 
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gören 7. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmada deney (n=35) ve kontrol 

(n=35) grubu olmak üzere iki sınıf alınmıĢ ve öntest- sontest kontrol gruplu yarı 

deneysel desen kullanılmıĢtır. 30 saat süren deneysel uygulama sürecinde deney 

grubunda dersler fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerle, kontrol grubunda ise fen 

ve teknoloji öğretim programında yer alan etkinliklerle iĢlenmiĢtir.  

 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak ―Vücudumuzda Sistemler BaĢarı 

Testi‖, ―Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği‖ ve ―Bilimsel Süreç Becerileri 

Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Ayrıca deney ve kontrol gruplarının bilimsel süreç becerileri 

seviyelerini görüĢme yolu ile belirlemek için açık uçlu sorular geliĢtirilmiĢ ve 

uygulanmıĢtır.  Deneysel iĢlem öncesi ve sonrasında veri toplama araçları her iki 

grupta yer alan öğrencilere uygulanmıĢtır.  

 

Elde edilen verilerin analizi SPSS programı kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Verilerin analizi sonucunda deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin üniteye iliĢkin 

akademik baĢarı düzeyleri, fen ve teknoloji ye yönelik tutumları ve bilimsel süreç 

becerileri düzeyleri açısından deney grubu lehine anlamlı bir farklılığın olduğu 

belirlenmiĢtir.  GerçekleĢtirilen bu araĢtırmanın yapılacak olan yeni çalıĢmalara ıĢık 

tutacağı ve söz konusu uygulamaların ilköğretim öğrencileri üzerindeki etkililiğin 

belirlenmesine yardımcı olacağı düĢünülmektedir.  

 

Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji Öğretimi, Fen Okuryazarlığı, Bilimsel Süreç 

Becerileri, Fen ve Teknolojiye Yönelik Tutum.   
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THE EFFECT ON SUCCESS, ATTITUDE AND SCIENTIFIC PROCESS 

SKILLS OF THE USE OF SCIENCTIFIC LITERACY DEVELOPING 

ACTIVITIES IN THE UNIT NAMED "SYSTEMS OF OUR BODY" IN 

SCIENCE AND TECHNOLOGY COURSE 

 

ABSTRACT 

 
            The name of science course has been modified as science and technology 

course   by national ministry of education in 2005. Thus, important changes have 

been made in curriculum. One of those basic features of the new science and 

technology education in the curriculum is science literacy. The purpose of science 

and technology curriculum has been determined that each student will be science 

literate when they graduate from primary school. Science literate can be defined as 

people who are aware of the relation between science and technology, society and 

the environment and those who know the concepts, principles, theories of scientific 

knowledge and those who can understand scientific process. Individuals being 

literate in science have the benefit of a number of large-scale and small scales. 

 

Individuals, who can find scientific solutions to the problems, criticize events, 

who knows how to reach and apply the scientific knowledge and who can query the 

information they encounter in a scientific perspective are essential people to develop 

their communities. In this study, attitudes and values from the lower dimensions of 

science literacy towards science and technology, key science concepts and the 

dimension of science process skills are emphasized. 

 

         The purpose of this search is to investigate the effects of the use of science 

literacy developer activities on students' academic achievements and attitudes toward 

science and technology lesson and the effects on the scientific process skills in the 

course of science and technology in the unit‘‘ Systems of our body‘‘ The study group 

consists of 7th grade students of a primary school in Buca, Ġzmir.  Two classes have 

been chosen as the experimental (n = 35) and the control (n = 35) groups and semi-

experimental pattern with pretest-posttest control group was used. 
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 In the process of experimental application with 30 hours, experimantal group 

was taught by developer activities in science literacy whereas control group was 

taught by the activities in the curriculum of science and technology. 

As a means of data collection in this research ―Systems of Our Body Achievement 

Test", "Scale of Science and Technology Course ‗Attitude ―and "Scale of Scientific 

Process Skills ―were used. Additionally, to determine the scientific process skills 

level of the experimental and control groups by means of interviews, semi-structured 

interview questions were developed and applied.  The data collection instruments 

were applied in both groups‘ students before and after the experimental process. 

 

             Obtained from analysis of data was carried out using the SPSS program. As a 

result of the analysis of data, students' academic achievement levels related to the 

unit in the control and experimental groups, attitudes toward science and technology, 

scientific process skills and technology to the terms of levels determined to be 

significant difference in favor of the experimental group. 

 

            This research which has been carried out is considered to lead on new studies 

and such practices are considered to help to determine the effectiveness on primary 

school students. 

 

Keywords: Science and Technology Education, Scientific Literacy, Scientific 

Process Skills, Attitude towards Science and Technology 
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GĠRĠġ 

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

problem cümlesi, alt problemler, sayıltılar, tanımlar, sınırlılıklar ve kısaltmalar yer 

almaktadır. 

 

1. PROBLEM DURUMU 

 

Bu bölümde, problem durumu ele alınmıĢtır.  Bu amaçla öncelikle Fen ve 

teknoloji kavramına değinilmiĢ, ardından fen okuryazarlığı ile kavramsal bilgiler, 

tarihsel perspektif, fen okuryazarlığının ölçülmesi ve değerlendirilmesi, fen 

okuryazarlığının düzeyleri ve yararları ile Türkiye‘deki fen öğretim programı tarihsel 

perspektiften kısaca özetlenerek mevcut durum ele alınmıĢtır. Fen alanına yönelik 

tutum, baĢarı ve bilimsel süreç becerileri ile bu değiĢkenlerin fen ve teknoloji 

okuryazarlığının geliĢimine olan etkisine değinilerek araĢtırmanın kuramsal çerçevesi 

tamamlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

1.2. FEN OKURYAZARLIĞI 

 
              Tarihinin baĢlangıcından günümüze kadar bilgiye ulaĢmak insanlığın bir 

ihtiyacı olmuĢtur. Bu nedenle günümüzde de bilimsel araĢtırmalar yapılmakta fen ve 

teknoloji alanında sürekli değiĢimler yaĢanmaktadır. Ülkelerin değiĢimi yakalaması, 

her alanda kalkınması için her bireyin iyi bir eğitim alması gerekir (Terzi, 2008). 

Fakat yapılan araĢtırmalar insanların önemli bir bölümünün modern dünya için 

gerekli bilgi ve becerilerden mahrum olduğunu göstermektedir (Shamos, 1995; 

AAAS, 1989).  Bireyin, aldığı eğitimi hayatında uygulayabilecek becerilere 

dönüĢtürmesi, sürekli öğrenme ve uygulama gayreti göstermesi, doğru ve yanlısı 

bilimsel veriler kullanarak ayırt edebilmesi için fen okuryazarı olması gerekir (Terzi, 

2008). Bu yüzden fen okuryazarlığını geliĢtirmek fen bilimlerinin öneminin gittikçe 

arttığı günümüzde kaçınılmaz hale gelmektedir (UNESCO, 1994) 

 

Fen okuryazarlığı, uluslararası çapta tanınan bir eğitim sloganı, önemli bir 

terim, moda bir kelime ve çağdaĢ eğitimin amacı haline gelmiĢtir. Fen okuryazarlığı 

―halkın bilim hakkında bilmesi gerekenler anlamına gelir‖ (Durant, 1993) ve yaygın 
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olarak bilimin doğasının, amaçlarının ve genel sınırlandırmalarının anlaĢılması ve 

takdir edilmesine iĢaret eder, buna daha önemli olarak da bilimsel fikirler hakkında 

biraz bilgi edinme eĢlik eder (Jenkins, 1994). Terimin genellikle ‗halkın bilim 

anlayıĢı‘ terimiyle eĢ anlamlı olduğu kabul edilir, ancak Amerika‘da ‗bilimsel 

okuryazarlık‘ veya ―fen okuryazarlığı‖ olarak kullanılır. Birinci terim Ġngiltere‘de 

daha yaygındır, Fransa‘da ―la culture scientifique‖ (bilim kültürü) olarak kullanılır 

(Durant, 1993). 

 

Ancak, fen okuryazarlığı kavramının basitliğinin aldatıcı olduğu ve fen 

okuryazarlığı ile ilgili farklı anlam ve yorumlamaları örttüğü genel olarak kabul 

edilmiĢtir. Örneğin, halkın bilim hakkında neler bilmesi gerektiği ve ‗halkın‘ kim 

olduğu üzerine farklı görüĢler vardır. Anlamada ve yorumlamadaki farklılıklar, sonuç 

olarak, fen okuryazarlığın yanlıĢ tanımlanmıĢ ya da dağınık bir kavram olduğu 

düĢüncesinin ortaya çıkmasına neden olabilir (Champagne ve Lovitts, 1989). Bu 

çağdaĢ eğitim amacının tamamen anlaĢılmasını sağlamak için fen okuryazarlığının 

bir kavram olarak yorumlanmasını ve anlaĢılmasını etkileyen birçok etken 

açıklanmıĢtır.  

 

1.1.1 Fen Okur Yazarlığı Nedir? 

 

 

Son yüzyıl içinde fen okuryazarlığı alanındaki çalıĢmalar arttıkça fenin 

doğasını anlamak eğitimin öncelikli amaçlarından biri olarak tanımlanmaya 

baĢlamıĢtır (AAAS,1989; NSTA,1991). Eğitim alanında yapılan bu çalıĢmalar fen 

okuryazarlığının önemini ve aynı zamanda fen okuryazarlığının bütün öğrenciler için 

gerekli olduğunu belirtmektedir.  

 

Fen okuryazarı kime denir? Abd –El-Khalcik ve Boujaoude (1997) fen 

okuryazarı olan bir insanı fenle ilgili kavramları, ilkeleri, teorileri bilen bilimsel 

süreçleri anlayan ve fen teknoloji, toplum, çevre (FTTÇ) arasındaki iliĢiklilerin 

farkında olan insan olarak tanımlamıĢlardır. Yapılan bu tanımda 3 önemli noktaya 

dikkat çekilmiĢtir:  
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1 – Fenin ne olduğu (Kavramlar, Ġlkeler ve Teoriler)  

2 – Bilimin nasıl olduğu (Bilimsel Süreçleri) 

3 – Fenin uygulamaları (Fen teknoloji, Toplum, Çevre ĠliĢkileri) 

 

Fen okuryazarlığı tanımında ele alınan birinci noktada fen okuryazarı olan bir 

insanın fenin ne olduğu, fen ile ilgili kavramlar, ilkeler ve teoriler hakkında bilgi 

sahibi olduğu belirtilmiĢtir.   

 

Hazen ve Trefil, (1991) öğrencilerin fizik, kimya ve biyolojideki, anahtar 

kavramları, ilkeleri ezbere bilmelerinin gerekmediği; bu kavram ve ilkelerin 

öğrenciler tarafından bilimsel bilgiye ulaĢmak için bir araç olması gerektiğini 

vurgulamıĢlardır.  

 

Fen okuryazarlığı tanımında ele alınan ikinci noktada bilimin insan zihni 

tarafından üretilen bilgiler bütünü olduğu, bilimsel bilginin hayal gücü yüksek olan, 

açık fikirli ve yaratıcı özelliklere sahip bilim insanları tarafından üretildiği 

vurgulanmıĢtır (Arons, 1983a). Ramsay (1993) fen okuryazarı bir insanın bilimsel 

bilginin kesin olmayan, sınırlılıkları olan ve etik kurallarla etkileĢim içerisinde olan 

özelliklerinin farkında olması gerektiğini vurgulamıĢtır. Bunların yanı sıra fen 

okuryazarı bir insanın bilimin doğasını anlamak için bilimin bir geçmiĢi olduğunu, Ģu 

anda mevcut bulunduğunu ve gelecekte de bilimin olacağının farkında olması gerekir 

(Abell ve Smith, 1994; Lederman, 1992; Stinner, 1995).   

 

 Aikenhead (1992) ve Flmenig (1987) fen okuryazarlığının üçüncü noktası ile 

ilgili olarak fen okuryazarlığına sahip bir insanın, bilimin uygulamalarına bağlı 

olarak okul dıĢında (örneğin özel sektörde veya devlet iĢlerinde) fenin nasıl 

kullanıldığının farkında olması gerektiğinden bahsetmektedirler. Bu araĢtırıcılara 

göre fen okuryazarlığının geliĢtirilmesi aynı zamanda öğrencilerde eleĢtirel düĢünme 

becerilerini de geliĢtirecektir. Bu sayede öğrenciler aĢağıdaki becerileri 

gösterebilirler:  
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a) Bilimsel ve teknolojik ilerlemenin avantaj ve dezavantajlarını değerlendirmek 

b) Bilimsel ve teknolojik ilerlemenin yararlarını ve maliyetini anlamak 

c) Bilimsel ve teknolojik ilerleme üzerindeki toplumsal ve politik güçlerin 

etkilerinin farkına varma. Bir diğer ifadeyle fen, teknoloji ve toplum 

arasındaki etkileĢimin farkında olma. 

 

Yager (1993) fen okuryazarı olan bir bireyin aĢağıdaki özelliklere sahip olması 

gerektiğini savunur:  

 Fen ve teknoloji üzerine çalıĢma isteği duyarlar. 

 Fen ve teknolojiyi baĢka konularla iliĢkilendirebilirler. 

 Bilimsel çalıĢmalara önem verirler. 

 Toplumda sorumluluk duygusuna sahiptirler. 

 KarĢılaĢtıkları bir bilginin doğruluğunu sorgulayabilirler. 

 Fen ile ilgili yarar zarar dengesini kurabilirler. 

 Doğal dünyayı merak ederler. 

 Fen ve teknoloji kavramlarını bilip günlük hayatta karĢılaĢtıkları sorunların 

çözümünde kullanabilirler. 

 DüĢüncelerini bilimsel kanıtlara dayandırırlar. 

 

Arons (1983b), fen okuryazarı bireylerin bilimsel bilgi ve muhakeme 

yeteneklerini kiĢisel, sivil ve profesyonel yaĢamlarında karar alma ve problem 

çözmede doğru bir Ģekilde kullanabilen birey olarak tanımlamıĢtır.  

 

1.1.2 Tarihsel Perspektiften Fen Okuryazarlığı Kavramı 

 

Fen okuryazarlığı terimi 1950‘lerin sonunda ortaya çıkmıĢtır ve ilk olarak 

Paul Hurd‘un fen okuryazarlığı: Amerikan okulları için anlamı (Hurd,1958) baĢlıklı 

yayınıyla bir makalede kullanılmıĢtır (Deboer, 1991; Roberts, 1983). Buna rağmen, 

fen okuryazarlığı etmenlerine olan ilgi ve kaygı (örn. Halkın bilim hakkında bir 

Ģeyler bilmesi gerektiği düĢüncesi) 20. yüzyılın baĢlarında ortaya çıkmıĢtır (Shamos, 

1995). Bu inceleme çağdaĢ bağlamda fen okuryazarlığının üzerinde durduğu için 

özellikle 1950‘lerin sonlarından günümüze kadar olan sürece odaklanmıĢtır. Fen 
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okuryazarlığını bu bağlamda bir kavram olarak oturtabilmek için bu dönem hakkında 

kısa tarihsel bilgi vermek yardımcı olacaktır. 1950‘li yılların sonlarında fen 

okuryazarlığına duyulan ilgideki artıĢ, Amerikan bilim topluluğunun Sovyetler 

Birliği‘nin Sputnik uydusunu uzaya göndermesine karĢılık verebilmek için bilime 

halk desteğinin sağlanması kaygısı ile baĢlamıĢtır. Hemen hemen aynı zamanda 

Amerikalılar –yine uzay yarıĢının kıĢkırtmasıyla- çocuklarının artan bilimsel ve 

teknolojik karmaĢayla baĢ etmelerini sağlayacak bir eğitim alıp almadıkları 

konusunda kaygılanmaya baĢlamıĢtır (Hurd, 1958).  

 

1970‘lerin sonu ve 1980‘lerin baĢı arasındaki süreçte fen okuryazarlığının bir 

yığın çeĢitli tanımlama ve yorumlamaları yapılmıĢtır ve kalıcı bir ortak bir görüĢe 

ulaĢılamaması bu kavramın yararlılığını azaltmıĢtır (Graubard, 1983). Bu yıllarda 

Amerika iki önemli sorunla karĢı karĢıyaydı. Birincisi, Japonya ve diğer Pasifik kıyı 

ülkelerinin (Güney Kore, Singapur, Tayvan vb.) ekonomik gücünün ortaya 

çıkmasıyla Amerika‘nın uluslararası ekonomik rekabet gücünün azaldığı ve bu 

yüzden endüstri liderliğini kaybedeceği düĢüncesidir (Bloch, 1986). Bilim ve 

teknoloji ekonomik geliĢme için temel etmenler olarak görülmekteydi (Bloch, 1986, 

Lewis, 1982). Bu yüzden Amerika‘nın bilim politikasının gün ıĢığına çıkması 

kaçınılmazdı. Ġkinci sorun ise Amerika‘da bilim ve mühendislik araĢtırmalarına olan 

desteğinin azalmasıyla ve uluslararası boyutta bilimsel baĢarı seviyesinin düĢük 

olmasıyla ilgiliydi (Bloch, 1986). Özellikle, Eğitimde Mükemmellik Ulusal 

Komisyonu‘nun Risk Altındaki Bir Millet raporundan sonra (A Nation at Risk, 1984), 

bu dönemde bilim eğitiminde önemli bir sorun olduğu inancı giderek yayılmıĢtır 

(Champagne ve Klopher, 1982; Yager, 1984).  

 

Birçok yazar, bilim ve bilimsel eğitime önemli destekler vererek, bilimsel 

okuryazarlığa iliĢkin birçok alanı geliĢtirmeye çalıĢmıĢtır (Deboer, 1991, Roberts, 

1983). Ancak, fen okuryazarlığını destekleyen kiĢiler bu kavramla tam olarak neden 

bahsettiklerini tam olarak açıklamamıĢlardır. Bu yüzden, ilk süreci, fen 

okuryazarlığının çoklu ve çeĢitli anlamlarının ortaya çıktığı ‗ciddi yorumlama süreci‘ 

(Roberts, 1983) takip eder (Deboer, 1991, Roberts 1983, ayrıca Pella, O‘Hearn, 

Gale,1966). Fen okuryazarlığını bir kavram olarak sağlamlaĢtırmak için birçok 

giriĢimde bulunulmuĢtur (Agin, 1974, Pella, 1976). Bundan sonra daha ileri 
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yorumlama süreci ortaya çıkmıĢtır (Roberts, 1983). Ancak, Roberts‘ta (1983) 

alıntılanmıĢ olan Gabel (1976) bilimsel okuryazarlığın kuramsal modeli üzerine 

yaptığı bilimsel okuryazarlığın anlamının yorumlanması konusunda geniĢ bir veri 

setine dayalı çalıĢmasında bu kavramın ne kadar çok farklı yorumlanıĢı olduğunu ve 

Ģimdi bilim eğitimiyle ilgili neredeyse her Ģeyle ilgili olduğunu göstermiĢtir (Roberts, 

1983, 22). Bir kavram olarak bilimsel okuryazarlığın yorumları ―okullardaki bilim 

öğretiminin amaçlarının kapsamlılığını göstermek için bir Ģemsiye kavram haline 

gelmiĢtir‖ (Roberts, 1983). 

 

 

Amerika BirleĢik Devletleri‘nin ekonomik rekabet gücüne karĢı tehditler ve 

Amerikan bilim eğitiminin içinde olduğu düĢünülen kriz nedeniyle 1980‘lerin 

baĢında fen okuryazarlığına olan ilgi yeniden baĢlamıĢtır (Prewitt, 1983, Graubard, 

1983). Ondan sonra yetiĢkinlerin fen okuryazarlığı hem Amerika hem de baĢka 

ülkelerde önem kazanmıĢtır (Miller, 1992). Bilimsel ve teknolojik bir toplumda 

bilimin toplumsal ve kültürel iliĢkisi (Chen ve Novik, 1984, Shymansky ve Kyle, 

1992) ve bilim eğitimi reformuna odaklanmıĢ sosyal sorumluluklarıyla (Ramsey, 

1993) fen okuryazarlığı kavramı büyük ilgi toplamaya baĢlamıĢtır. Son yıllarda, fen 

eğitimi üzerine yapılan araĢtırmalar fen okuryazarlığını bir amaç olarak gören 

atıflarla doludur (Atkin ve Helms, 1993; Jenkins, 1992).  

 

Bu yüzden, fen okuryazarlığı tarihi geçmiĢi olan bir eğitim kavramıdır ve 

önemi gittikçe artmaktadır.  (Roberts, 1983). Fen okuryazarlığının önemi üzerine çok 

sayıda ve çeĢitli literatür mevcuttur (Baker, 1991; Deboer, 1991; Garfield, 1998; 

Layton, Jenkins ve Donnely, 1994; Roberts 1993). Örneğin, bir ERIC araĢtırmasında, 

1970–1990 yılları arasında (bir uzlaĢma dönemi), çoğu 1980‘den sonra basılmıĢ 

olmak üzere bilimsel okuryazarlık ile ilgili 330‘dan fazla makale, konferans belgesi, 

proje tanımlaması, proje raporları ve baĢmakaleler bulunduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu 

çalıĢmalarda fen okuryazarlığı kavramını ve onunla ilgili sorunları daha iyi anlamak 

için kavramsal bir genel bakıĢ yapılmıĢtır. 
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1.1.3. Fen Okuryazarlığının Ġlgi Grupları 

 

   Fen okuryazarlığı genel eğitimde önemli kabul edilse de fen 

okuryazarlığına katılan en az 4 büyük çalıĢan kategorisi görülebilir. Bu kategoriler ya 

da ‗ilgi grupları‘, fen okuryazarlığının bütünüyle ya da daha geniĢ bir topluluğun 

belirli bir bölümünde arttırılmasında ortak bir özel yarar konusuyla nitelenirler.  

 

Tanımlanabilen ilk ilgi grubu var olan eğitim sistemlerinin reformu ile ilgili 

olan bilim eğitim topluluğudur (Champagne ve Newell, 1992; Jenkins, 1992; Kyle, 

1995a, 1995b). Bu grubun bilimsel eğitime katılımı, bilim eğitiminin amaçları: 

 

 a) Bilim neden öğretilir ve bilimin içeriği nasıl olmalıdır? 

b) Fen eğitiminin amaçların gerektirdiği kiĢisel yetenekler, tutumlar, değerlerin 

bilimsel müfredata nasıl sokulacağı ve nasıl öğretmenler tarafından etkili bir Ģekilde 

öğretileceği; 

c) Fen eğitiminin amaçlarına ulaĢmak için gerekli olan kaynakların kalitesi ve doğası 

(örn. ders kitapları) 

d) Fen eğitiminin amaçlarının ne dereceye kadar gerçekleĢtirilebildiğini belirlemek 

için uygun değerlendirme ölçüleri ile ilgili konularla teĢvik edilir. 

 

 Bu ilgi grubuyla iliĢkili olarak, ayrıca, bilim müfredatı geliĢtirme grupları ve 

profesyonel bilim eğitimi kurumları da mevcuttur. Bu ilk ilgi grubu, bu yüzden resmi 

eğitim ve fen okuryazarlığı arasındaki iliĢkiden sorumludur ve bu grup ayrıca ikinci 

kademedeki eğitime odaklanır. 

 

Ġkinci ilgi grubu bilim ve teknoloji politikası konularıyla ilgilenen sosyal 

bilimciler ve kamuoyu araĢtırmacılarından oluĢur (Miller, 1992). Bu ilgi grubu temel 

olarak halkın bilim ve teknolojiye olan desteğinin ne düzeyde olduğuyla ve halkın 

bilim ve teknoloji politikası etkinliklerine ne kadar katıldığıyla ilgilenir. Bu yüzden, 

bu kategorinin araĢtırmacıları için devamlı inceleme alanları, bireylerin bilimsel ve 

teknik bilgilerinin kaynakların belirlenmesi, halkın bilimsel bilgi düzeyinin 

ölçülmesi, bilimin sınırlarının belirlenmesi, halkın bilim ve teknolojiye karĢı genel 
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duruĢu ve seçilmiĢ var olan politika konularına özel duruĢunun ölçülmesi ile ilgilidir 

(NSB, 1991, 1993, 1996). 

 

Üçüncü ilgi grubu bilimsel okuryazarlığa sosyolojik bir yaklaĢım uygulayan 

bilim sosyologları ve bilim öğretmenlerinden oluĢur. Bu araĢtırmacılar bilim 

hakkında otorite kurmakla ilgilenirler. Bu kategorideki araĢtırmacıları inceleme 

alanları bireylerin günlük yaĢamda bilimsel bilgiyi nasıl yorumladıkları ve 

tartıĢtıkları, sosyal eriĢim, güven ve motivasyonun halkın bilimi yükseltmesi ve 

bilime desteğiyle arasında nasıl bir bağ olduğu ve halkın bilimsel bilgi kaynaklarını 

nasıl izlediği, nasıl aralarında karĢılaĢtırma yaptığı, değiĢen bilimsel anlayıĢlara nasıl 

ayak uydurduğu, görüĢ birliğini tecrit edilmiĢ bilimsel düĢünceden ayırma ve belli 

durumlarda uzman bilgisinin nasıl sınıflandırılması gerektiği gibi alanlardır (Wynne, 

1991).  

 

Tanımlanabilen 4. ilgi grubu resmi ve resmi olmayan bilim eğitimi topluluğu 

(Lucas, 1991, Maarschalk, 1988) ve genel bilim iletiĢimine girenlerdir. Bu yüzden 

birleĢmiĢ grup genel halka bilimi daha iyi tanımaları için eğitimsel ve yorumlayıcı 

imkânlar sunan profesyonellerden oluĢur (Durant, 1992; Quin, 1993). Bilimi haber 

olarak tanımlayanların ya da genel olarak bilim hakkında yazanların yanı sıra, bu 

profesyoneller bilim müzeleri ve bilim merkezlerinde, botanik bahçelerde, hayvanat 

bahçelerinde, bilim gösterilerinde görev alan takım üyeleri ile bilim yazarları, bilim 

radyo programlarında ve televizyon programlarında çalıĢan personeli içerir.  

 

Bu ilgi grupları dikkat odaklarını Ģekillendiren ‗izleyiciler‘ konusunda da 

birbirinden ayrılır. Bilim eğitimi grubu, çoğunlukla çocukların (ilköğretimde) ve 

gençlerin (ortaöğretimde) bilimsel okuryazarlığına odaklanırken, sosyal bilimci ve 

bilim sosyologlarından oluĢan çıkar grubu okulu bitirmiĢ bireylerin (yetiĢkinler) 

bilimsel okuryazarlığına odaklanırlar. 4. ilgi grubu ise az önce belirtilen 3 izleyici 

grubunun, yani çocuklar, gençler ve yetiĢkinlerin bir birleĢiminin fen 

okuryazarlığının arttırılması üzerine odaklanır. Sonuç olarak, 4. grubun fen 

okuryazarlığın kavramsallaĢtırılması konusundaki yaklaĢımlarının bu izleyicileri 

kapsayan ilk 3 grubun yaklaĢımından haberdar edilmesi gerektiğine inanılır. 
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1.1.4. Fen Okuryazarlığının Boyutları 

 

     Fen okuryazarlığı kavramının geliĢtirilmesi sürecinde birçok farklı görüĢ ileri 

sürülmüĢ, yorum ve tanımlama önerilmiĢtir. Bu yorumların bazıları araĢtırmalara 

dayalı olarak yapılırken, bazıları fen okuryazarı olan bireylerin özellikleri ve öyle bir 

bireyin neler yapabilmesi gerektiği hakkında yapılan kiĢisel yorumlara 

dayanmaktadır.  

 

       Pella ve arkadaĢlarının çalıĢması (1966), fen okuryazarlığının 

tanımlanmasında deneysel bir temel sağlamak için ilk giriĢimlerden biridir. Pella ve 

çalıĢma arkadaĢları, 1946 ve 1964 yılları arasında yayımlanan dikkatli ve sistematik 

olarak seçilmiĢ 100 makaleyi incelemiĢler ve bu çalıĢmalarda fen okuryazarlığıyla 

ilgili olduğu düĢünülen konuların oluĢma sıklığını belirlemiĢlerdir. Bu araĢtırmalar 

sonucunda bilimsel olarak okuryazar bir bireyin sahip olması gereken özellikler 

aĢağıda görülmektedir (aktaran Laugksch, 2000): 

  

(a) Bilim ve toplum arasındaki karĢılıklı iliĢkiyi kavrayabilen, 

(b) Bilim insanlarını iĢlerinde kontrol altına alan etik kurallarını bilen, 

(c) Bilimin doğası hakkında bilgisi olan,  

      (d) Bilim ve teknoloji arasındaki farkı anlayabilen, 

(e) Bilimdeki temel kavramları bilen, 

(f) Bilim ve insanların karĢılıklı iliĢkisini anlayan sonucuna varmıĢlardır.  

 

     Literatürde bu referansların oluĢma sıklığı ilk 3 özelliğin diğerlerinden daha 

önemli olduğunu ortaya çıkarmıĢtır (Pella et al, 1966). Pella‘nın bir kavram olarak 

fen okuryazarlığı tanımını Showalter (1974) 15 yıllık literatür incelemesi ile ele 

almıĢ ve fen okuryazarlığını 7 boyutta toplamıĢtır ( aktaran; Rubba ve Anderson, 

1978). Bu 7 boyut:  
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 1 -    Fen okuryazarı birey bilimsel bilginin doğasını anlar. 

 2 - Fen okuryazarı birey uygun bilimsel kavramları, ilkeleri, kuralları ve 

kuramları evrenle etkileĢiminde doğru uygular.  

3 - Fen okuryazarı birey bilimsel süreçleri sorunları çözmede, karar almada ve 

evreni daha iyi tanımada kullanır.  

4 - Fen okuryazarı birey evrenin çeĢitli yönleriyle bilimin temelini oluĢturan 

değerlerle uyumlu bir Ģekilde etkileĢim halindedir. 

5 -  Fen okuryazarı birey bilim ve teknolojinin ortak girimlerini ve birbirleriyle 

olana karĢılıklı etkileĢimlerini ve toplumun diğer yönleriyle olan etkileĢimlerini 

anlar ve takdir eder.  

 6 -  Fen okuryazarı birey almıĢ olduğu bilim eğitimi sayesinde daha zengin, daha 

tatmin edici ve heyecan verici bir heyecan anlayıĢı geliĢtirir ve bilim eğitimini 

hayatı boyunca devam ettirir. 

7 - Fen okuryazarı birey bilim ve teknolojiye iliĢkin birçok yararlı yetenek 

geliĢtirir. 

 

Shen (1975a) fen okuryazarlığını pratik, sivil ve kültürel olmak üzere 3 sınıfta 

tanımlamıĢtır. Bu 3 sınıf birbirine benzer olmasına karĢılık amaç, içerik, izleyici ve 

dağıtım yolları açısından birbirlerinden farklıdırlar. Shen‘in (1975a) pratik fen 

okuryazarlığıyla kastettiği ‗pratik sorunları çözmek için kullanılabilecek bilimsel 

bilgi türüne sahip olunması‘, yani insanın yiyecek, sağlık ve barınak gibi en temel 

ihtiyaçları için gerekli olan bilgidir (Shen, 1975a, 1975b). Bilimsel okuryazarlığın bu 

sınıfı özellikle ―biraz temel bilimsel bilginin hastalık ve sağlık, yaĢam ve ölüm 

arasındaki fark anlamına gelebileceği‖ (Shen, 1975) geliĢmekte olan ülkeler için 

önemli görülmektedir; ama hiçbir Ģekilde böyle bir sınırlama yapılmamıĢtır 

 

 Miller (1983) fen okuryazarlığını üç boyutta ele almıĢtır. Bu boyutlar: 

 

1 – Bilimin doğası 

2 – Bilimsel içerik ve kavramlar bilgisi 

3 – Bilim Teknoloji toplum iliĢkisi 
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Fen okuryazarlığının boyutları hakkında incelenmesi gereken bir baĢka 

geliĢme de 2061 Proje‘sinin kurulmasıdır. Bu proje, uzun süreli, 3 evreli, Amerikan 

Bilim GeliĢtirme Kurulu‘nun üstlendiği, Amerika‘da bilim, matematik ve teknoloji 

eğitimindeki reforma katkıda bulunması ve bilimsel okuryazarlığı arttırmak için 

tasarlanmıĢ bir projedir (Amerikan Bilim GeliĢtirme Kurulu AAAS, 1989). Bu 

çabanın 1. ve 2. evresinin ürünü sırasıyla Science for all Americans‘de (SFAA) 

(AAAS, 1989) ve Benchmarks for Science Literacy (AAAS, 1993)‗te 

yayımlanmıĢtır. Birinci yayın, fen okuryazarı olarak görülmek için ―bütün 

öğrencilerin bir okul tecrübesinden sonra edinmesi gereken bilgi, yetenek ve duruĢun 

sıralandığı‖ bir dizi öneriden oluĢur (AAAS, 1989, 3). Diğer yayında ise, çeĢitli sınıf 

aralıklarındaki öğrenciler için her bir SFAA bölümünün bilimsel okuryazarlık 

amaçları orta seviye için yeniden ĢekillendirilmiĢtir, yani 2., 5., 8., ve 12. sınıflarda 

öğrencilerin neleri yapabiliyor olması gerektiği belirlenmiĢtir (AAAS, 1993). Bilim 

eğitiminde bu reform giriĢimlerinin yanı sıra Amerika Ulusal AraĢtırma Konseyi‘nin 

hükmünde Ulusal Bilimsel Eğitim Standartları (NSES) geliĢtirilmiĢtir (Bybee ve 

Champagne, 1995). NSES‘nin belli sınıfların sonunda öğrenilmesi gereken içerik 

standartlarını belirlemenin ötesine gitmiĢ olmasına ve diğerlerinin yanı sıra öğretme, 

profesyonel geliĢim ve değerlendirme (Ulusal AraĢtırma Konseyi, 1996) 

standartlarını içermesine rağmen, karĢılaĢtırmalı bir analiz Benchmarks for Science 

Literacy ve NSES‘nin ―felsefe, dil, zorluk, öğrenme hedeflerinin sınıflara ayrılması 

konusunda benzer olduğunu‖ ortaya çıkarmıĢtır (AAAS, 1997). SFAA‘daki bilimsel 

okuryazarlık kavramı, Amerika‘nın mevcut bilimsel eğitiminde büyük reform 

gerçekleĢtirme çabalarında çok etkilidir. SFAA‘da fen okuryazarlığını arttırmada 2 

farklı tartıĢma bulunulmaktadır bunlar: kendi kendine yapma (self-fulfillment), yani 

bireyleri, diğer Ģeylerin yanında, her Ģeyi kendilerinin yerine getirmesi ve 

yaĢamlarında sorumlu olmaya hazırlama üzerine odaklanma ve Amerika‘nın 

geleceğinin bireylerin aldığı bilim eğitiminin kalitesine bağlı olduğu inancı 

üzerinedir, yani tartıĢmanın temelinde ulusal sosyoekonomik ihtiyaçlar vardır 

(Fourez, 1989). Özellikle sosyal bilimlerin bilimsel okuryazarlık kavramsal 

modellerine dâhil edilmesi yenidir ve SFAA bireylerin bilimsel olarak ―kendileri 

hakkında bir tür olarak‖ (AAAS, 1989, 67) neler bilmesi gerektiği ve bu bireylerin 

―toplum hakkında bireysel ve grup içindeki davranıĢlar, sosyal düzenlemeler ve 
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sosyal değiĢim süreçleri açısından neler bilmeleri gerektiği üzerine bölümler içerir 

(AAAS, 1989, 67). SFAA‘nın fen okuryazarı birey kavramlaĢtırmasının ikinci 

bölümü fen okuryazarı bir bireyin bilimsel çabadan ne anladığı üzerinedir. Sonuç 

olarak, asıl üzerinde durulan konular özel dünya görüĢü, bilimsel araĢtırma 

yöntemleri, bilimsel giriĢimin doğası, matematiğin ve matematiksel süreçlerin 

özellikleri, bilim ve teknoloji bağı, teknolojinin kendi ilkeleri, teknoloji ve toplum 

arasındaki bağ gibi konulardır.  

 

SFAA‘nın içerdiği tavsiyelerin fen okuryazarlığının çok geniĢ ve kapsamlı bir 

tanımını yansıtan üçüncü yol, fen okuryazarı bireylerin sahip olması ve göstermesi 

gereken değerler, davranıĢlar ve yeteneklerle ilgilidir. Bu zihin yapıları net bir 

Ģekilde belirlenmiĢ ve ―bilim, matematik ve teknolojinin içsel değerleri, bilim ve 

teknolojinin sosyal değerleri, genel sosyal değerlerin güçlendirilmesi, kiĢilerin kendi 

bilimi ve matematiği anlama yeteneğine karĢı tutumu‖ ve özel yetenekleri (biliĢimsel 

yetenekler, el becerileri ve gözlem becerileri, iletiĢim becerileri ve kritik anlarda 

tepki verebilme becerileri) de eklenmiĢtir (AAAS, 1989). Bilgi ve öğrenmeye ve 

düĢünme ve hareket etme yollarına bu ortak bakıĢ bilimsel okuryazar bireylerin 

kanıt, nicel düĢünceler, mantıklı tartıĢmalar ve belirsizlik içeren sorunlarla sadece 

kendi yaĢamları ile ilgili karar alma konusunda değil, ayrıca genel olarak toplumu 

etkileyen konulardaki sorunlarla da mantıklı bir Ģekilde baĢa çıkmasını sağlar (yeni 

teknolojilerin kullanımını ve çevre ve kültür için sonuçlarını değerlendirme)(AAAS, 

1989).  

 

Hazen ve Trefil (1990) ayrıca bilimsel okuryazar bireylerin bilimle ilgili 

güncel haberleri uygun bağlama oturtabilmeleri gerektiğini düĢünürler. Mutlak sıfır 

noktasından X-ıĢınlarına kadar geniĢ bir alanda 18 genel bilim ilkesini 

tanımlamıĢlardır (Hazen ve Trefil, 1990). Brennan‘ın (1992) yaklaĢık 650 tane bilim 

terim ve konusunun tanımından oluĢan listesi, bilim ve teknoloji ile ilgili konularda 

kamu tartıĢmalarını takip etmede gerekli olabilecek kelime hazinesini sağlamak için 

yapılan benzer bir giriĢimdir.) Fen okuryazarlığının önceki tanımlarının ayırt edici 

özelliği gerekli olan bilimsel içerik bilgisi üzerinde durmalarıdır, yani Miller‘in 

açıkladığı fen okuryazarlığının ikinci boyutudur.  
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1.1.5. Fen Okuryazarlığı Neden Önemlidir? 

 

Fen okuryazarlığının ―iyi bir Ģey‖ olduğu üzerine yaygın bir görüĢ birliği 

olduğu görülmektedir, ancak fen okuryazarlığını savunmanın nedenleri üzerine 

sadece dolaylı bir anlatımla sık sık karĢılaĢılmaktadır (Thomas ve Durant, 1987). Bu 

bölümde, fen okuryazarlığını destekleyen bir dizi genel görüĢ sıralanmıĢtır. Thomas 

ve Durant (1987) ile Shortland‘e (1988) ait olan bu görüĢler fen okuryazarlığını 

arttırmayı savunan bu görüĢler temel olarak topluma faydaları ve bireye faydaları 

olarak gruplandırılabilir. Fen okuryazarı olmanın bireye faydaları bireyin yaĢamını 

iyileĢtirme ile ilgiliyken, topluma faydaları ulus, bilim ya da topluma katkıda 

bulunduğu iddia edilen yararlarla ilgilidir. 2 grup sırayla tanımlanmıĢtır. 

 

1.1.6 Fen Okuryazarlığının Topluma Faydaları 

 

Fen okuryazarlığını desteklemenin ilk nedeni fen okuryazarlığının bir ulusun 

ekonomik refahı ile arasındaki bağdır. Ulusal zenginliğin uluslararası pazardaki 

dayalı olduğu ileri sürülmektedir.  Uluslararası rekabet gücü, ilk olarak, geliĢmiĢ 

ülkelerde yeni ileri teknoloji ürünleri konusunda dünya çapındaki yarıĢı 

yakalayabilmek ve sürdürmek, ikinci olarak geliĢmekte olan ülkelerde daha küçük 

pazarları sömürmek için her Ģeyin yanında güçlü bir ulusal araĢtırma geliĢtirme 

programına dayanır. Böyle bir araĢtırma geliĢtirme programını desteklemek bilim 

insanları, mühendisler ve teknoloji eğitimi almıĢ personelin sürekli bir arzıdır. 

Sadece vatandaĢları uygun bilimsel okuryazarlık seviyesine ulaĢmıĢ ülkeler bu arzı 

sürekli sağlamayı baĢarabilirler. Bu argümana ek olarak bireylerin üretici ekonomi 

sektörüne daha akıllıca katılımını sağlayacağı görüĢü gösterilebilir (Walberg, 1983). 

Bu yüzden, bilimsel okuryazarlık bir ülkenin ekonomik refahını birçok yolla 

etkileyen bir tür beĢeri sermaye olarak görülmelidir. Ekonomik yararların yanında, 2. 

argüman da halk arasında yüksek fen okuryazarlığı düzeyinin doğrudan bilime bir 

destek olduğu görüĢüdür. Bilim çok sayıda yeni destekçinin ilgisini çekeceği için ve 

bilime kamu desteği en az düzeyde de olsa bilim insanlarının ne yaptığı hakkında 

bilgi sahibi olunmasına bağlı olduğu için bilime destek sağlanacaktır (Shortland, 
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1988). Halk bilim insanlarının baĢarmaya çalıĢtıkları Ģeylere değer vermezse bilimin 

finansal açıdan kamu fonlarıyla desteklenmesi mümkün olmazdı. Bu yüzden 

Couderc (1971) (aktaran Shortland, 1988) bilginin kendisinin ―anti-bilime panzehir‖ 

olduğunu savunmuĢtur.  

 

Bilimin fen okuryazarlığını desteklemesinden yarar sağlayabileceği 3. bir yol 

da halkın bilimden beklentileridir. Halk bilimin amaçları, iĢlemleri ve yeteneklerini 

ne kadar çok anlarsa bilimden gerçekçi olmayan, imkânsız beklentilere girmesi o 

kadar azalır. Gerçekçi olmayan beklentiler güven kaybına ve sonunda bilime olan 

desteğin geri çekilmesine neden olabilecekken artan bilimsel okuryazarlık düzeyi bu 

muhtemel düĢ kırıklığını önleyecektir.  

 

        Son görüĢ, toplumda iliĢkiler düzeyinde iĢlev gören, bilim ve kültür 

arasındaki iliĢki ile ilgilidir. Thomas ve Durant (1987) bilimsel çalıĢmaların çok 

sayıda yapılan bir ülkede insanların genel sağlık durumunun bilimin daha geniĢ bir 

kültüre etkili bir Ģekilde uygulanmasına bağlı olduğunu savunmaktadırlar. Bilim 

toplum tarafından genel olarak özelleĢtirme ve teknikleĢmenin bir örneği olarak 

görülür ve böyle bir bölünme süreci nedeniyle kendini genel kültür refahından 

ayırabilir. Bilimin geniĢ kültüre yabancılaĢması halkın bilimi doğru bir Ģekilde 

anlayamamasına neden olabilir ve sonuç olarak vatandaĢlar bilime korku ve 

dalkavukluk karıĢımı bir tepki verebilirler. Bu yüzden, bilimsel okuryazarlığın 

artması bilimin böyle bir ―kült‖ görüntüsünün oluĢmasına engel olabilir.  

Bilimsel okuryazarlığı destekleyen makro görüĢ, ulusal ekonomilere, bilimin 

kendisine, bilim politikasına, demokrasinin uygulanmasına ve toplumun geneline 

olan yararları içerir.  

 

1.1.7 Fen Okuryazarlığının Bireye Faydaları 

 

Fen okuryazarlığının doğrudan bireylere olan yararlarına dönecek olursak, 

geliĢmiĢ bilim ve teknoloji anlayıĢı bilim ve teknolojinin baskın olduğu bir toplumda 

yaĢayan bir birey için bir avantajdır (Thomas ve Durant, 1987). Daha bilgili 
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vatandaĢlar yaĢadıkları toplum aracılığıyla kendi görüĢlerini daha etkili bir Ģekilde 

savunabilirler.  

 

Halk arasında fen okuryazarlığı bu yüzden, vatandaĢların bilim ve teknoloji 

ile ilgili konularla baĢa çıkma konusunda daha kendine güvenli ve ehil olmalarını 

sağlar. Bununla iliĢkili olarak vatandaĢlar için çok yararlı olabileceği bir alan da 

istihdam konusudur. Ekonomiler daha ―bilgiye dayalı‖ hale geldiği için insan 

kaynakları kalitesi giderek daha fazla modern bilim ve teknoloji temelli toplumların 

en önemli ekonomik varlığı olarak görülür (Brooks, 1991). Bu yüzden bilimsel 

okuryazar bireyler yeni iĢ imkânlarını kullanma açısından avantajlı konumda ve 

çalıĢma ortamlarının teknik imkânlarından daha çok yararlanma avantajına sahip olur 

(Thomas, Durant, 1987). 

 

Sonraki argüman dizisi ise fen okuryazarlığının bireye sağladığı düĢünsel, 

estetik ve ahlaki yararları ile yakından ilgilidir. Fen bilgisinin 20. yüzyılda eğitimli 

birey olmanın ne anlama geldiğini gösteren önemli bir unsur olduğu ve ― fenin alt 

yapı oluĢturan ve ulvileĢtiren bir giriĢim olduğu‖ kabul edilmektedir (Shortland, 

1988).  Bu yüzden, bilimsel okuryazarlığın artması düĢünsel kültürün artmasına da 

katkıda bulunur. Estetik argüman önceki argümana destek olarak ―bilimin modern 

zekanın ayırt edici bir Ģekilde yaratıcı faaliyeti‖ olduğunu savunan argümandır 

(Shortland, 1988). Son olarak ―bilimin içsel normları ve değerlerinin günlük 

yaĢamınkilerden o kadar yüksektir ki bunların daha geniĢ bir kültüre yayılması 

insanın medenileĢmesinde çok büyük bir geliĢmeye neden olacağı‖ görüĢünü 

destekleyen etik argüman söz konusudur Shortland, 1988). Burada fen 

okuryazarlığının yaygın olmasının bilimin normlarının ve değerlerinin daha iyi ve 

daha derin bir Ģekilde anlaĢılmasını sağlayacağı, bunun da ―bireyleri sadece daha 

akıllı değil aynı zamanda daha iyi duruma getireceği‖ öne sürülmektedir (Shortland, 

1988).   

   

 Özetle, fen okuryazarlığını arttırmanın hem bireyin hem toplumun iyiliği için 

birçok destekleyici nedeni vardır. Ancak, argümanlar arasında örtüĢmeler olduğu için 

sıralanan bu genel argümanlar karıĢık bir kavramın oldukça basite indirgenmiĢ bir 
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resmini çiziyor gibi görünebilir. Örneğin, bilimin çıkarları ile bilimin daha geniĢ bir 

kültüre etkili bir Ģekilde sokulması birbiriyle iliĢkilidir. Aynı Ģekilde, Thomas ve 

Durant‘ın da belirttiği gibi, bireylerin ve ulusal ekonomilerin çıkarları önemli ölçüde 

birbiriyle örtüĢebilir. Garrison ve Lawwill (1992)‘e göre, böyle bir örtüĢmenin 

doğası oldukça problemlidir, ekonomik rekabet gücünün etik temellerde bilim 

eğitimi verilmesine engel olacağı gibi çekincelerin ortaya çıkmasına neden 

olmaktadır. Bu yüzden, bilimsel okuryazarlığı arttırmadaki amaç sadece böyle bir 

okuryazarlıktan sağlanacağı tahmin edilen yararlara bağlı değildir, ayrıca ―nasıl bir 

toplum olduğumuz ve nasıl bir toplum olmak istediğimiz hakkındaki farklı görüĢler‖ 

(Kaestle, 1990) gibi ideolojik ve felsefi düĢüncelerden de etkilenir (Champagne ve 

Lovitt, 1989).  

 

1.1.8 Fen Okuryazarlığının Ölçülmesi 

 

Fen okuryazarlığının ölçülmesi ile ilgili araĢtırmalara incelendiğinde 

genellikle nicel ölçüm araçlarının kullanıldığı göze çarpmaktadır (Chin, 2005 

aktaran; YetiĢir, 2007). Fen okuryazarlığının ölçülmesinde kullanılan ölçeklerden en 

çok bilinenlerinden biri Durant ve arkadaĢları (1989) tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

GeliĢtirilen bu fen okuryazarlığı ölçeği toplumun bilime ve bilimsel sürece bakıĢını 

ortaya çıkarmayı amaçlamıĢtır. Ölçeği oluĢturan 23 maddeden bazıları evet-hayır 

Ģeklinde cevaplanabilirken bazı maddelerde çoktan seçmeli olarak 

cevaplanabilmektedir. Uygulayıcıların dikkatlerinin dağılmaması için madde 

sayısının düĢük tutulduğu bu ölçeğin uygulanmasından elde edilen verilerin 

analizinden Amerikan toplumunun en az % 5 inin fen okuryazarı olduğu sonucu elde 

edilmiĢtir.  

 

Fen okuryazarlığını ölçmek için bir baĢka ölçekde Laugksch ve Spargo 

(1966a) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Temel fen ve teknoloji okuryazarlık ölçeği adı 

verilen bu ölçek toplamda 110 maddeden oluĢmaktadır. Ġçeriğinin bilimin doğası, 

bilimsel içerik Bilgisi ve Fen – Teknoloji – Toplum‘un etkisi boyutlarının 

oluĢturduğu bu ölçeğin hedef kitlesi lise öğrencileridir. Soruların evet-hayır 
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biçiminde cevaplanabileceği ölçeğin okuldaki fen derslerinin fen okuryazarlık 

seviyelerine etkisini belirlemek amacıyla kullanılabileceği savunulmaktadır.  

 

Öğrencilerin bilimin doğası ve fen teknoloji toplum çevre ile ilgili tutumlarını 

belirlemek amacıyla Aikenhead ve Ryan (1992) tarafından geliĢtirilen VOSTS (The 

Views on Science - Technology - Society) ölçme aracı kullanılmaktadır.  

 

Ülkemizde de fen okuryazarlık ölçümü amacıyla bazı ölçekler geliĢtirilmiĢtir. 

Bacanak (2002) fen bilgisi öğretmen adaylarının fen okuryazarlık seviyelerini 

ölçmek için 30 maddeden oluĢan fen okuryazarlı ölçeği geliĢtirtmiĢtir.  

 

Keskin (2008) ilköğretim öğrencilerinin fen okuryazarlık seviyelerini 

belirlemek amacıyla bilimsel okuryazarlık ölçeği geliĢtirmiĢtir. Fen okuryazarı olan 

bir  bireyde olması gerekin 17 özelliğin dikkate alınarak hazırlanan 34 maddeden 

oluĢan ölçeğin güvenirliği .81 olarak bulunmuĢtur.  

 

  Fen okuryazarlığının ölçümü için bir baĢka ölçek de Baz (2003) tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Ġlköğretim 7. ve 8. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin fen 

okuryazarlık seviyelerini belirlemek için geliĢtirilen ölçek fen okuryazarlığının 

okuduğunu anlama, okuduğunu ve gördüğünü yorumlama, meraklı ve araĢtırıcı olma, 

sorgulayıcı ve yaratıcı olma boyutlarını odak alarak hazırlanmıĢtır. 

 

  ġahin (2008) 4. ve 5. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin fen okuryazarlık 

seviyelerini belirlemek amacıyla yüksek lisans tezinde fen okuryazarlık ölçeği 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan ölçek Baz (2003) tarafından geliĢtirilen fen 

okuryazarlık ölçeğinin 4. ve 5. sınıflara uyarlanmıĢ halidir.  

 

Akgün (2010) tarafından öğretmen adaylarının fen okuryazarlıklarının çeĢitli 

değiĢkenlere göre nasıl değiĢtiğini ve ne boyutta olduğu ile ilgili verileri toplama aracı 

olarak 35 maddeden oluĢan bilimsel okuryazarlık anketi geliĢtirilmiĢtir. Anketin 

geliĢtirilmesinde Carrier (2001) tarafından geliĢtirilen ―Test Your Scientific Literacy‖  

adlı literatürden yararlanılmıĢtır.  



 

18 

 

 

 

 

1.1.9 Fen Okuryazarlığının Değerlendirilmesi 

 

Fen okuryazarlığı kavramının tanımı, doğası, arttırılma amaçları açısından 

farklı yorumları verdikten sonra fen okuryazarlığını ölçme yolları konusunda da 

farklı görüĢlerin olması ĢaĢırtıcı değildir. Daha önce hedef grupları ve fen 

okuryazarlığına giren en az 3 grubun çıkarları, yani (a) bilim sosyologları ve bilimsel 

okuryazarlığa sosyolojik açıdan yaklaĢan bilim eğitmenleri, (b) sosyal bilimciler ve 

kamuoyu araĢtırmacıları ve (c) bilim eğitmenleri arasında ayrım yapılmıĢtır. Fen 

okuryazarlığını değerlendirmekteki farklılıklar bu yarar gruplarının yöntemlerinde 

açıkça görülmektedir.  

 

Sosyolojik YaklaĢım 

 

Fen okuryazarlığını incelemeye sosyolojik yaklaĢım ―özel sosyal amaçlar için 

bilim‖ (Layton ve arkadaĢları, 1986), ―bağlam modeli‖ (Ziman, 1992) ya da 

―etkileĢimli model‖ (Layton ve arkadaĢları, 1993) gibi çeĢitli terimlerle ifade 

edilmiĢtir. Bu ölçme yaklaĢımı bağlamında, araçların tasarımının, bireylerin, bilim 

insanlarının doğal dünya görüĢünü paylaĢıp paylaĢmadığı üzerine dayalı olup 

olmadığının ya da bilimsel okuryazarlığı ölçmede kullanılan aracın bir vatandaĢın 

bilim ve teknolojiye dayanan bir toplumla baĢa çıkabilmek için (Layton ve 

arkadaĢları, 1986) neler bilmesi gerektiği üzerine dayalı olup olmadığının oldukça 

önem taĢıdığı ele alınmıĢtır. Bilimsel okuryazarlığa sosyolojik yaklaĢımın amacı, 

insanların bilimsel konulardaki anlayıĢlarının ve bilimin kendisinden kaynaklanan 

anlayıĢlarının birbiriyle olası etkileĢimlerini belirlemek ve tanımlamak olduğu için 

(Wynne, 1991) bu yaklaĢım yetiĢkinlerin bilimsel okuryazarlığını tanımlamak için 

bağlamsal, küçük ölçekli yoruma dayalı çalıĢmalar uygularlar. Bu nicel yaklaĢımda 

veri toplamada kullanılan temel yöntemler, katılımcı kullanılan gözlemler, boylamsal 

panel görüĢmeleri, süreçleri yapılandırılmıĢ görüĢmeler, belli konularda yerel 

anketler gibi örnek olay incelemeleridir (Wynne, 1991). 
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Kamuoyu AraĢtırmacıları 

 

Sosyal bilimciler ve kamuoyu araĢtırmacılarının yaklaĢımı az önce anlatılan 

yaklaĢımdan çok daha farklıdır ve sosyolojik yaklaĢımın taraftarları tarafından ‗eksik 

model‘ olarak tanımlanmıĢtır (Ziman, 1991). Sosyal bilimciler esas olarak bilim 

içeriği bilgisi edinimi, bilime karĢı tutumlar, bir toplumun temsilci örneklemi 

arasında bilime olan destek gibi konularda tanımlama ve karĢılaĢtırma yapma ile 

ilgilenirler (Miller, 1992; NSB, 1991, 1993, 1996). Bu yüzden bu araĢtırmacılar veri 

toplamak için büyük ölçekli örneklemler, standart sorular ve araĢtırma teknikleri 

kullanırlar.  

 

Bilim Eğitmenleri 

 

Fen okuryazarlığının bireysel boyutlarının değiĢkenleri (örn. bilimin doğası, 

bilim içerik bilgisi, bilime yaklaĢımlar, bilim ve teknolojinin topluma etkisi vb.) 

bilimsel okuryazarlığın ölçütleri olarak kullanılmıĢ ve atıfta bulunulmuĢtur. Bilim 

eğitimi topluluğu tarafından bilimsel okuryazarlığın her boyutu hakkında 

öğrencilerin görüĢleri ve bilgilerinin ayrı ayrı değerlendirilmesinde çok çalıĢma 

yapılmıĢtır  

 

Beklendiği gibi, fen okuryazarlığının bilim içerik bilgisi boyutu bilim 

eğitmenlerinin özellikle ilgilendiği bir konu olmuĢtur. Çünkü öğrencilerin bilimdeki 

çeĢitli önemli kavramları bilim öğretim ve öğreniminde çok önemlidir. Özellikle 

yanlıĢ kavramların ve alternatif çerçevelerin belirlenmesi ve değerlendirilmesinde 

araĢtırma literatürü oldukça fazladır (Carmichael, et al, 1990; Pfdunt ve Duit, 1994). 

Bununla beraber, bu kavramların anlaĢılmasını incelemek için kullanılan tekniklerin 

incelemesi bu çalıĢmasının kapsamına girmemektedir.  

 

 Bireylerin bilimin doğasını kavramaları, Miller‘in (1983) fen okuryazarlığının 

ikinci boyutu, Lederman (1992) ve Meichtry (1993) tarafından kapsamlı olarak 

yeniden gözden geçirilmiĢtir. Bu alanda öğrencilerin algılamalarının 

değerlendirilmesi 1950‘lere kadar baĢlamamıĢtır, ancak ondan sonra bu alanda çok 
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geniĢ bir literatür oluĢturulmuĢtur (Lederman, 1992). Öğrencilerin bilimin doğasını 

anlamalarının belli yönlerini incelemek için birçok araç geliĢtirilmiĢtir (Lederman, 

1992; Meichtry, 1993). Bunların en çok bilinenleri Cooley ve Klopfer‘in Bilimi 

Anlama Testi (1961) (TOUS), Kimball‘in (1961) Bilimin Doğası Ölçeği (NOSS) ve 

Rubba ve Anderson‘un (1978) Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği (NSSK)dir. Bu 3 

testin her birinde hem bilim hem de bilim tarihi ve felsefesi (örn. TOUS ve NOSS) 

ya da bilimsel okuryazarlık hakkındaki ilk çalıĢmalar (NSSK) üzerine mevcut 

literatürlerin araĢtırmalarına dayalı birçok test aracı uygulanmıĢtır (Cooley ve 

Klopfer, 1961; Kimball, 1967–68; Rubba ve Anderson, 1978). 

 

 Bilim doğası, bilim epistemolojisi ve sosyal bağlamı gibi içerikler 

aracılığıyla, Miller‘in üçüncü bilimsel okuryazarlık boyutu (örn. bilim ve 

teknolojinin toplum üzerine etkisi)  ile iliĢkilendirilmiĢtir (Aikenhead ve Ryan, 

1992). Bu üçüncü boyut, bilim öğretimine bütünsel ve problem çözücü bir yaklaĢım 

üzerinde duran ve toplumu etkileyen mevcut bilimsel ve teknolojik sorunlarla baĢa 

çıkmayı hedefleyen bilim-teknoloji- toplum (FTT) hareketiyle yakından iliĢkilidir 

(Yager, 1993).  

 

1.1.10. 2000 Öğretim Programında Fen Okuryazarlığının Yeri 

 

 

Türkiye‘de fen ve teknoloji okuryazarlığı ilk olarak, 2000 yılında geliĢtirilen 

Ġlköğretim Fen Bilgisi Öğretimi Programı‘nda yer almıĢtır. Bu programın 

amaçlarından biri öğrencilerin fen bilimlerine, bilim ve teknolojideki geliĢmelere 

merak ve ilgi duymalarını sağlayarak bu konularda belirli düzeyde bilgiye sahip 

olmalarını, yaptıkları uygulamaları günlük yaĢamlarına yansıtmalarını beklemek 

olup, bu amaç fen okuryazarı olan bireyi tanımlamaktadır (Dindar, Taneri, 2011). 

Ayrıca bu öğretim programının bazı kazanımları fen okuryazarlığının alt boyutlarına 

yöneliktir (Güleryüz, 2002) 

 

 1.1.11. 2005 Öğretim Programında Fen Okuryazarlığının Yeri 

 

        MEB tarafından 2005 yılında açıklanan yeni öğretim programında fen bilgisi 

dersinin adı fen ve teknoloji olarak değiĢtirilmiĢ ve buna bağlı olarak da dersin 



 

21 

 

içeriğinde önemli değiĢikliklere gidilmiĢtir. Yeni fen ve teknoloji dersi öğretim 

programda bulunan önemli özellikler Ģunlardır (Talim Terbiye, 2005): 

 

• Az bilgi özdür.  

• Yapılandırıcı öğrenme yaklaĢımı 

• Fen ve teknoloji okur-yazarlığı  

• Yeni değerlendirme yaklaĢımları 

• Öğrencilerin zihinsel ve fiziksel geliĢim seviyeleri  

• Sarmallık ilkesi 

• Diğer derslerin programlarıyla paralelliği ve bütünlüğü esas alınmıĢtır.  

 

        Yukarıdaki konu baĢlıkları dikkatle incelenirse fen ve teknoloji 

okuryazarlığı esas hedefler arasında yer almaktadır. Bu öğretim programında fen 

okuryazarlığının önemi aĢağıdaki gibi belirtilmektedir. 

Fen ve teknoloji okuryazarlığı, genel bir tanım olarak; bireylerin 

araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme 

becerileri geliĢtirmeleri, yaĢam boyu öğrenen bireyler olmaları, çevreleri 

ve dünya hakkındaki merak duygusunu sürdürmeleri için gerekli olan 

fenle ilgili beceri, tutum, değer, anlayıĢ ve bilgilerin bir bileĢimidir.  

 

Fen ve teknoloji okuryazarı olan bir kiĢi, bilimin ve bilimsel bilginin 

doğasını, temel fen kavram, ilke, yasa ve kuramlarını anlayarak uygun 

Ģekillerde kullanır; problemleri çözerken ve karar verirken bilimsel süreç 

becerilerini kullanır; fen, teknoloji, toplum ve çevre arasındaki 

etkileĢimleri anlar; bilimsel ve teknik psikomotor beceriler geliĢtirir; 

bilimsel tutum ve değerlere sahip olduğunu gösterir. Fen ve teknoloji 

okuryazarı bireyler, bilgiye ulaĢmada ve kullanmada, problemleri çözmede, 

fen ve teknoloji ile ilgili sorunlar hakkında olası riskleri, yararları ve eldeki 

seçenekleri dikkate alarak karar vermede ve yeni bilgi üretmede daha etkin 

bireylerdir. 

 

   Fen ve teknoloji okuryazarlığı için 7 boyut düĢünülebilir: 

1. Fen bilimleri ve teknolojinin doğası 

2. Anahtar fen kavramları  

3. Bilimsel Süreç Becerileri (BSB) 

4. Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre (FTTÇ) iliĢkileri 

5. Bilimsel ve teknik psikomotor beceriler  

6. Bilimin özünü oluĢturan değerler  
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7. Fen‘e iliĢkin tutum ve değerler (TD) 

 

                Öğrencilerin fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetiĢtirilebilmeleri 

için yukarıda belirtilen fen ve teknoloji okuryazarlığının yedi boyutu dikkate 

alınmalıdır. Düz anlatım, not tutturma ve doğrulama tipi laboratuar etkinlikleri 

gibi öğretmen merkezli geleneksel öğretim yöntemleri öğrencilerin fen ve 

teknoloji okuryazarlığını geliĢtirmede yeterli olamamaktadır. Eğitim süreci 

öğrencilerin öz güvenlerini ve motivasyonlarını artırıcı nitelikte olmalıdır. 

Öğrenciler sürekli alma ihtiyacını duymak yerine kendi kendilerine 

araĢtırabilen, sorgulayabilen bireyler olacak Ģekilde yönlendirilmelidir 

       Fen okuryazarlığının genel amaçları aĢağıdaki gibi listelenebilir:  

 

 Doğal dünyaya aĢina olma ve onun hem çeĢitliliğini hem de birliğini 

tanıma.   

 Fen bilimlerinin anahtar kavramlarını ve ilkelerini anlama.   

 Fen bilimlerini, matematiği ve teknolojiyi birbirine bağlayan bazı önemli 

bağlantıların farkında olma.   

 Fen bilimlerinin, matematiğin ve teknolojinin insan çabalarının ürünü 

olduğunu kavrama; bunun o alanlar için getirdiği gücü ve sınırlılıkları 

tanıma.   

 Bilimsel düĢünme kapasitesine sahip olma.   

 Fen bilgilerini ve bilimsel düĢünme yollarını bireysel ve toplumsal 

amaçlar için kullanma.   

 

Bu amaçlar doğrultusunda fen ve teknoloji okuryazarlığına sahip bir bireyin 

aĢağıdaki becerileri göstermesi gerekir:  

 

 

• Günlük problemlerinde ve kararlarında fen ve teknoloji kavramlarını kullanır.  

• Dünyanın doğal yapısını ve insan eliyle değiĢen ortamını merak eder. 

• Fen ve teknoloji ile ilgili bilgileri öğrenir, analiz eder ve günlük hayatta 

kullanır. 

• Fen ve teknolojiyi kiĢisel ve küresel sorunlarla iliĢkilendirir. 

• Fen ve teknolojideki geliĢmelerin yararını bilir. 

• Fen, teknoloji ve toplumun kendi aralarında etkileĢimini analiz eder. 
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Bu veriler ıĢığında fen ve teknoloji dersinin temel vizyonu: 

 İlköğretim mezunu her öğrencinin fen ve teknoloji okur-yazarı olmasıdır. 

ġeklinde belirtilmiĢtir. (Talim Terbiye Kurumu 2005)  

 

1.1.12 Fen Okuryazarlığının Düzeyleri 

 

          Fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmede farklı araĢtırmacılar tarafından farklı 

modeller ve fen okuryazarlık seviyeleri ileri sürülmüĢtür (Bybee, 1999; Shamos, 

1995).  

 

Shamos (1995), fen okuryazarlığını üç düzeyde ele almıĢtır bunlar: kültürel, 

iĢlevsel ve gerçek fen okuryazarlığıdır.  

 

Kültürel fen okuryazarlığı: Fen alanında meydana gelen geliĢmelerin önemli 

olayların geçmiĢini bilen, temel kavramların anlamlarını açıklayan,  genel anlamda 

bilimsel bir kültüre sahip bireyleri tanımlar. 

 

ĠĢlevsel fen okuryazarlığı: Bilimsel kavramlarını yazılıĢını okunuĢunu bilen, 

karĢılaĢtığı bilimsel bir makalenin doğruluğunu sorgulayabilen, tartıĢan bireyleri 

tanımlar.  

 

Gerçek fen okuryazarlığı: Fen okuryazarlığının en üst seviyesidir. Teorikte 

öğrendiği bilgileri pratikte de uygulayabilen bireylerin tanımlandığı bu düzey diğer 

fen okuryazarlık seviyelerini de içine alır.  Bu seviyede fen okuryazarı olan bir birey 

bilgiye ulaĢmak için bilimsel yöntemleri kullanır. Böyle bir birey:  

   

 “ Bilimin temellerini oluĢturan büyük kavramsal Ģemaların (kuramların) bazılarını, 

bunlara nasıl ulaĢıldığını, neden yaygın olarak kabul edildiklerini, bilimin rasgele bir evrende 

düzeni nasıl sağlayabildiğini ve bilimde deneyin önemini bilir. Bu birey bilimsel araĢtırmaların 

unsurlarını, doğru soruları sormanın, analitik ve çıkarıma dayalı muhakemenin, mantıklı 

düĢünme süreçlerinin ve nesnel kanıtlara güvenmenin önemini bilir ve takdir eder (Shamos, 

1995, 89).  
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Bybee (1999), aktaran Terzi, (2008) fen okuryazarlığını; 5 seviyede ele 

almıĢtır. Bu seviyeler: Fen okuryazar olmama (scientific illiteracy), sözde (nominal), 

iĢlevsel (functional), kavramsal (conceptual) ve süreçsel (procedural) ve çok boyutlu 

(multi-dimensional) fen okuryazarlığı seviyeleridir.  

 

1. Fen okuryazarı olmama: Fen ile ilgili hiçbir kavram bilgisine sahip olmayan 

bireyleri tanımlar. 

2. DüĢük seviyede (nominal = sözde) fen okuryazarı olma: Fenle ilgili sınırlı 

kavram bilgisine sahip olan yeterince bilimsel yöntem bilgisi olmayan bireyleri 

tanımlar. 

3. ĠĢlevsel fen okuryazarı olma: Fen ile ilgili temel kavramları ezbere bilen, basında 

geçen bilimsel yazıları anlayabilen ama kavramlar arası iliĢki kurma becerisi zayıf 

olan bireyleri tanımlar.  

4. Kavramsal ve yordamsal fen okuryazarı olma: Fen dersinde geçen kavramları 

bilen, bilimsel deney ve laboratuar araĢtırmalarıyla ilgili fikirleri kullanabilen 

bireyleri tanımlar.  

5. Çok boyutlu fen okuryazarı olma: hayatta karĢılaĢtığı problemleri çözmek için 

bilimsel yöntemi kullanan eleĢtirel düĢünme becerisi yüksek, bilimin doğasını 

anlayan ve öğrendiği bilimsel bilgiyi günlük hayatta kullanabilen bireyleri tanımlar.  

 

1.1.13.  Fen Okuryazarlığı ve Fen ve Teknoloji Ders Kitapları 

 

Fen eğitiminde dikkat edilmesi gereken önemli noktalardan birisi öğrencilere 

öğretilen konu ile ilgili gözlem yapmaları, keĢifte bulunmaları ve bilimsel süreçleri 

anlamaları için yeterli zaman verilmesidir (Private Universe Project, 1994). Eğitim 

alanında çalıĢan araĢtırmacıların karĢılaĢtıkları önemli sorunlarından bazıları, öğrencilerin 

fen alanında sınırlı kelime bilgisine sahip olmaları, fen ile ilgili yazıları okuma 

becerilerinin yeterli seviyede olmaması, okudukları fen yazılarını anlayamamaları gibi fen 

okuryazarlığının yeterince geliĢmemesinden kaynaklanan sorunlardır (Thelien, 1991). 

Öğrencilerin fen okuryazarlığı düzeylerinin düĢük olması,  onların fen kitaplarında 

okudukları metinlerle ilgili çeĢitli düzenlemeler yapmalarını da sınırlandırmaktadır (Roe 

ve diğerleri, 1995). Ġlköğretim ve lise fen öğretmenlerinin Ģikâyet ettikleri önemli 



 

25 

 

problemlerden biri de öğrencilerin birçoğunun okuduğu fen kitaplarını anlayamamalarıdır 

(Lloyd & Mitchell, 1989). Ancak Roe ve diğerleri (1995)‘e göre, öğrencilerin bu 

problemleri, fen kitaplarının anlamalarını kolaylaĢtırıcı kelimeleri öğrenmelerine uygun 

yazılmamasından kaynaklanmaktadır. 

 

Fen kitapları yazılırken bilgilerin öğrencilerin bilgiyi yapılandırmalarını 

sağlayacak Ģekilde düzenleme ilkesi göz önüne alınarak hazırlanmalıdır (Jacobson, 

1998). Buna karĢılık Casteei and Isom (1994) fen okuryazarlığına dayalı öğretim 

yöntemlerinin uygulanmasının, öğrencilerin fene yönelik ilgilerini arttıracağını ve buna 

bağlı olarak bilimsel süreç becerileri ile fen okuryazarlığı becerilerini birleĢtirerek fen 

öğrenmelerini ilerleteceğini belirtmiĢlerdir. 

 

Fen öğretimi sırasında fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerde bulunmak 

öğrencilerin fen okuryazarlığını geliĢtirmesine bağlı olarak öğrencilerin fen konularını daha 

rahat anlamalarına olanak sağlayacaktır (Casteei & Isom, 1994). Sonuç olarak bilimsel 

süreç ve fen okuryazarlığı becerilerini birleĢtirmek öğrencilerin hem fen bilgilerini hem de 

fen okuryazarlık becerilerini arttıracaktır. (Walpole, 1999). 

 

Moore, Moore, Cunningham, ve Cunningham (1986) ―Biyoloji hayvanlar veya 

bitkiler demek değildir, biyoloji hayvanlar ve bitkileri hakkında konuĢabilmektir... 

Astronomi gezegen veya yıldızlar demek değildir. Astronomi gezegenler ve yıldızlar 

hakkında konuĢabilmektir‖ örneğini vermektedir. Dil öğrenme, iletiĢim kurma ve 

düĢünmenin anahtarıdır (Vygotsky, 1978). Öğrenciler fen okuryazarlığını ve kelime 

öğrenme becerilerini geliĢtirici etkinliklere katıldıkça bilimsel terimleri okuma yazma ve 

anlama becerileri de buna bağlı olarak artacaktır (Casteei & Isom, 1994). Fen 

okuryazarlığını geliĢtirmede öğretmenler öğrencilere değiĢik etkinlikler hazırlayarak, 

öğrencilere birbirinden farklı kelime tanıma ve kelime dağarcığını geliĢtirici yöntemler 

öğreterek yardımcı olmalıdırlar (Johns & Lenski, 1997). 

 

1.1.14. PISA Projesi ve Fen Okuryazarlığı 

  

Uluslararası Ögrenci Degerlendirme Programı-PISA (Programe for 

International Student Assement) OECD‗nin her üç yılda bir düzenlediği ve 15 yaĢ 
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grubu öğrencilerin edindikleri bilgi ve becerilerin değerlendirilmesine yönelik 

yapılan bir araĢtırma projesidir. Üçer yıllık dönemlerde uygulanan PISA projesinde 

her bir dönemde bir konu alanına ağırlık verilmektedir. Ġlk kez 2000 yılında 

uygulanmaya baĢlanan PISA projesinde her dönem bir konu alanına ağırlık vermek 

suretiyle çeĢitli becerilerin ölçülüp değerlendirilmesi esastır. PISA projesinin ilk 

uygulama konusu okuma becerisinin ölçülmesidir.  Diğer uygulama olan 2003 

yılında matematik becerisi, 2006 yılında ise fen bilimleri becerilerinin ölçülmesine 

ağırlık verilmiĢtir (OECD, 2007). 

 

PISA projesinin temel amacı okuma becerileri, matematik ve fen bilimleri 

konularında temel bilgi ve becerilere odaklanarak eğitimleri sonunda öğrencilerin 

topluma tam olarak katılmaları için bu bilgi ve becerileri ne derece edindikleri 

değerlendirilmektedir (OECD, 2007). PISA projesinde sadece öğrencilerin 

öğrendiklerini klasik test sorularıyla değil aynı zamanda öğrencilerin öğrendiklerini 

kullanarak hipotez kurabilme ve bilgilerini günlük hayatta karĢılaĢtıkları problemleri 

çözmede kullanıp kullanmamaları araĢtırılmaktadır (OECD, 2007). 

 

Çoktan seçmeli, karmaĢık çoktan seçmeli, açık uçlu, kapalı uçlu gibi değiĢik 

soru türlerinin kullanıldığı projede temelde cevap aranan sorular: 15 yas grubu 

öğrencilerin yasam boyu karıĢılacakları zorluklarla basa çıkmaya hazır yetiĢtirildiği, 

günlük hayatta karĢılaĢılan okuma metinlerini okuduklarında ne derece 

anlayabildikleri ve okulda öğrenilen matematik ve fen konularını bilimsel ve 

teknolojik geliĢmelere dayanan dünya düzeninde ne derece kullanabildikleri 

boyutlarına yönelik sorulardır.  

 

PISA‘ya göre ―okuryazarlık‖ kavramı: öğrencilerin ana konu baslıklarında 

farklı durumlarda problemleri yorumlarken ve çözerken, bilgi ve becerilerini 

kullanma, analiz etme, mantıksal çıkarımlar yapma ve etkili iletiĢim kurma 

kapasiteleriyle ilgilidir (OECD, 2007 aktaran ġahin, 2008). 

 

 

 



 

27 

 

1.1.15.  PISA 2003, 2006 ve 2009 da Türkiye’nin Durumu 

 

  PISA projesi 30‘u OECD ülkesi olmak üzere toplam 57 ülkede 

uygulanmaktadır. Bu projeye ilk kez 2003 yılında katılan Türkiye‘nin bu projeye 

temel katılma sebebi: uluslar arası düzeyde konumumuzu belirlemektir. Ülkemizin 

eğitim alanında hangi düzeyde olduğunun, giderilmesi gereken eksikliklerin 

görülmesi ve bu sayede eğitim düzeyinin yükseltilmesi amacıyla bir OECD ülkesi 

olarak Türkiye bu projeye katılmıĢtır. Türkiye matematik alanında 33. okuma 

alanında 34 ve fen alanında 36. sırada yer almıĢtır. 

 

               PISA 2000 ve 2003'te yer alan fen okuryazarlığı tanımının merkezinde, 

bireyin sonuca ulaĢmak için bilimsel bilgiyi kullanması yer alırken, PISA 2006'da 

fen okuryazarlığının tanımı, öğrencinin bilimin karakteristik özellikleri hakkındaki 

bilgisine vurgu yapılarak, fen ve teknoloji okuryazarlığı daha ayrıntılı bir Ģekilde ele 

alınmıĢtır (YetiĢir, 2007). Hem 2000 hem de 2003 PISA'da yer alan tanımlarda, 

doğal dünyayı anlamak ve onunla ilgili kararlar almak için bilimsel bilginin 

kullanılmasından bahsedilmektedir. PISA 2006'da ise fen ve teknoloji arasındaki 

iliĢkiye dair bilimsel bilgiler de eklenerek, fen ve teknoloji okuryazarlığı tanımı daha 

da geliĢtirilmiĢtir (YetiĢir, 2007).  

 
PISA Projesinin 2006 yılında gerçekleĢen uygulaması kapsamında geliĢtirilen 

basarı testleri ve anketleri ülkemizde 2006 yılının Mayıs ayında uygulanmıĢtır. Bu 

uygulamaya 7 coğrafi bölgemizden bölgeler ve okul türlerine göre tabakalandırılarak 

rastgele seçilen 160 okuldan toplam 4942 öğrenci katılmıĢtır. PISA 2006‘ya katılan 

ülkeler arasında fen bilimleri alanında en yüksek ortalama basarı puanına sahip ülke 

563 puanla Finlandiya‘dır. Bu ülkeyi sırasıyla Hong Kong-Çin, Kanada, Tayvan, 

Çin, Estonya ve Japonya takip etmektedir. En alt sırada 322 puanla Kırgızistan yer 

almaktadır (EARGED, 2007). 

 

PISA Projesinin 2006 sonuçlarına göre Türkiye‘nin fen bilimleri ve 

matematik basarı ortalaması 424 puandır. Uygulamaya katılan ülkelerden 

Bulgaristan, Uruguay, Ürdün, Tayland, Romanya ve Türkiye‘nin fen bilimleri 

okuryazarlığı ortalama puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır. Bunun 
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yanı sıra ülkemiz, Karadağ, Meksika, Endonezya, Arjantin, Brezilya gibi ülkelerden 

daha iyi bir performans göstermiĢtir (EARGED, 2007). 

 

PISA 2009 sonuçları Türkiye açısından 2006 sonuçlarına göre olumludur. 

Türkiye, okuma becerileri testinde 17, matematik okuryazarlığı testinde 21, fen 

okuryazarlığı testinde 30 puanlık artıĢlar yakalayarak ortalama puanlarını tüm 

testlerde 440‘ın üzerine çekmeyi baĢarmıĢtır. Türkiye, böylelikle 2006 ile 2009 

arasında fen okuryazarlığı testinde en yüksek puan artıĢı yakalayan OECD ülkesi 

olmuĢtur. Bu geliĢmeye rağmen, Türkiye‘nin ortalama puanları tüm testlerde OECD 

ortalamasından düĢüktür. Türkiye‘nin puandaki bu artıĢın temel nedeni 2004 yılında 

baĢlatılmıĢ olan öğretim programları reformların eseri olduğu düĢünülmektedir 

(www.erg.sabancıuniv.edu). 

 

1.1.16. Fen Alanına Yönelik Tutum ve Fen Okuryazarlığı 

 

Tutum, belirli nesne, durum, kurum, kavram ya da diğer insanlara karĢı 

öğrenilmiĢ, olumlu ya da olumsuz tepkide bulunma eğilimidir (TezbaĢaran, 1996). 

Zint'e (2002) göre tutumlar öğrenilebilir ve öğretilebilirdir. Bu da fen öğretiminde 

öğrencilerin fen dersine karĢı olan tutumlarını olumlu bağlamda geliĢtirme çabasını 

haklı çıkarmaktadır (aktaran, YetiĢir, 2008). Öğrencilerin Fen ve Teknoloji alanında 

baĢarılı olabilmeleri için, tutumlarının olumlu olması gerekmektedir (Üstüner ve 

Sancar, 1999; Yalvaç ve Sungur, 2000). Bu bulgular göz önüne alındığında, Fen ve 

Teknoloji derslerinde etkili bir öğretim için tutumların ölçülüp değerlendirilmesi, 

olumlu tutumların belirlenerek okul programlarında bunlara yer verilmesi önem 

taĢımaktadır (Balım, Sucuoğlu, Aydın,2009). 

 

Wolfinger‘a (2000)e göre öğrencilerin fene karĢı tutumlarının olumsuz 

olmasının temel nedeni Fen ve teknoloji öğretim programlarının çocukların 

dünyasıyla ilgisi olmaması ve öğrencilerin ilgisini çekmeyen konuları içermesidir. 

Bunun sonucunda öğrenciler fen dersinin sınav kazanmak ve okulda çalıĢmak için 

öğrenmek zorunda oldukları kavramlar topluluğu olarak görecek ve gerçek hayatta 

kullanılan bir Ģey olmadığını düĢünmeleridir. Bu yüzden öğrencilerin fen okuryazarı 

http://www.erg.sabanc�univ.edu/
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olmalarının aynı zamanda fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarını da olumlu 

yönde etkileyeceği ortadadır.   

 

1.1.17. Bilimsel Süreç Becerileri ve Fen Okuryazarlığı 

 

Mevcut ilköğretim programının amacı öğrencilerin fen okuryazarı olarak 

yetiĢmesidir (Talim Terbiye, 2005). Fen okuryazarlığın alt boyutlarından birisi de 

bilimsel süreç becerileridir (MEB, 2005). Bilimsel süreç becerileri bilimi öğrenme ve 

bilimsel çalıĢmaları anlama için bir araç olmasının yanı sıra eğitimin de önemli bir 

amacıdır (Anagün ve YaĢar, 2009). 

 

Bilimsel süreç becerileri, (Dönmez, 2007) tarafından ―Fen derslerinde 

kullanılan, öğrencilerin ön planda olduğu, öğrenmeyi kolaylaĢtıran, öğrenmenin 

kalıcılığının arttığı, yapılan çalıĢmalarla bir araĢtırmanın nasıl yapıldığının 

öğrenildiği, kiĢide sorumluluk duygusunu geliĢtiren, geleceğin bilim insanlarının 

yetiĢmesine yardımcı olan, düĢünmeye dayalı beceriler‖ olarak tanımlanmıĢtır. 

Öğrenme yaĢam boyu devam ettiği için ve bireylerin farklı Ģartlarda karĢılaĢtığı 

olayları öğrenmesi, yorumlaması ve yargılaması gerektiğinden bilimsel süreç 

becerileri anlamlı öğrenme için çok önemlidir (Bilgin, 2006). 

 

Bilimsel süreç becerilerinin kullanım alanı, sadece fizik, kimya ve biyoloji 

gibi doğa bilimleriyle sınırlı olmayıp günlük hayatın hemen her alanında gereksinim 

duyulan ve kullanılan becerilerdir (Tan ve Temiz, 2003). Bilimsel süreç becerilerinin 

ne olduğunu daha önce hiç duymamıĢ birisi de farkında olmadan günlük hayatta 

bilimsel süreç becerilerini kullanıyor olabilir. Farkında olarak veya farkında olmadan 

bilimsel süreç becerilerini kullanmak, günlük hayatta karĢılaĢılan olayları, anlamayı, 

yorumlamayı ve okulda öğrenilenlerle iliĢkilendirmeyi, yani fen okuryazarlığına 

ulaĢmayı kolaylaĢtırır (Tan ve Temiz, 2003). 
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1.2. AraĢtırmanın Önemi 

 

Bu çalıĢma: 

 Bu çalıĢma öğrencilerin fen okuryazarlıklarını geliĢtirici öğrenme ortamları ve 

etkinlikleri içermesi,  

 Öğretmenlerin kolaylıkla hazırlayabileceği materyallerle (kavram değiĢim 

metinleri hazırlama, kelime oyunları tasarlama, bilimsel yazılardan sonuç çıkarma 

gibi) öğretim ortamını zenginleĢtirmesi,  

 Fen ve Teknoloji dersi iĢlenirken uygulanabilecek etkin fen okuryazarlığın 

geliĢtirici yöntemlerin bulunması konusunda öğretmen, öğrenci ve araĢtırmacılara 

yardımcı olmasından dolayı önem taĢımaktadır.  

 

 

1.3. Problem Cümlesi 

 

Ġlköğretim Fen ve Teknoloji dersinde ―Vücudumuzda Sistemler‖ ünitesinde fen 

okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin kullanılmasının öğrenci baĢarısına, 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine ve Fen ve Teknoloji dersine yönelik 

tutumlarına etkisi nasıldır? 

 

1.4. Alt Problemler 

 

Bu araĢtırmada temel olarak 4 alt problem bulunmaktadır.  

 

1 – Fen okuryazarlığı geliĢtirici etkinlikler ile öğrenim gören öğrencilerin akademik 

baĢarı testi puanları ile 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji Öğretim 

Programı içeriği ve etkinlikleriyle öğrenim gören öğrencilerin akademik baĢarı testi 

puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?   

 

2 - Fen okuryazarlığı geliĢtirici etkinlikler ile öğrenim gören öğrencilerin Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik tutumları ile 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve 

Teknoloji Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle öğrenim gören öğrencilerin Fen 

ve Teknoloji dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?   
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3 - Fen okuryazarlığı geliĢtirici etkinlikler ile öğrenim gören öğrencilerin bilimsel 

süreç becerileri puanları ile 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji 

Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle öğrenim gören öğrencilerin bilimsel süreç 

becerileri puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?   

 

4 - Fen okuryazarlığı geliĢtirici etkinlikler ile öğrenim gören öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerini ölçmeye yönelik yarı yapılandırılmıĢ görüĢme puanları ile 2005 

yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji Öğretim Programı içeriği ve 

etkinlikleriyle öğrenim gören öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini ölçmeye 

yönelik yarı yapılandırılmıĢ görüĢme puanları arasında anlamlı bir farklılık var 

mıdır?   

 

1.5. Sınırlılık ve Sayıtlılar 

Sayıltılar 

 

1- Öğrencilerin uygulanan testleri ve tutum ölçeklerini samimi olarak 

cevaplandırdıkları varsayılmaktadır. 

 

2- Deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında, tutumlarını ve test puanlarını 

etkileyecek bir iletiĢimin gerçekleĢmediği kabul edilmektedir. 

 

3- Deney ve kontrol grubu arasındaki tek fark fen okuryazarlığını geliĢtirici 

etkinliklerdir. 

 

4- AraĢtırma sırasında deney ve kontrol grubu öğrencileri ek çalıĢma 

yapmamıĢlardır. 

 

 

 

Sınırlılıklar 

 

1- AraĢtırma örneklem grubunu oluĢturan kontrol grubu ve deney grubu öğrenci 

sayısı ile sınırlıdır.  

 

2- ÇalıĢmanın sonuçları kullanılan veri toplama araçları ile sınırlıdır.  

 

3- AraĢtırma ilköğretim 7. Sınıf ―Vücudumuzda Sistemler‖ Konusu ile 

sınırlandırılmıĢtır 
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BÖLÜM–2 

 

2. ĠLGĠLĠ YAYIN VE ARASTIRMALAR 

 
           Fen okuryazarlığı ile ilgili gerek ülkemizde gerekse yurtdıĢında deneysel ve 

tarama türü çalıĢmalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu kısımda probleme dayalı öğrenme 

yöntemine iliĢkin ulusal ve uluslararası düzeyde gerçekleĢtirilen bazı çalıĢmalara yer 

verilmiĢtir. 

 

2.1. YurtdıĢında YayınlanmıĢ ÇalıĢmalar 

 

Baker ve Piburn (1991) çalıĢmalarında fen okuryazarlığının geliĢtirilmesine 

yönelik aktivitelerin öğrencilerin beceri, biliĢsel yetenek ve tutumlarında nasıl 

değiĢiklikler meydana getirdiğini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma toplamda 250 dokuzuncu 

sınıf örgencisinin katılımı ile gerçekleĢmiĢtir. AraĢtırma sürecinde katılımcılara 

toplam 156 ders fen okuryazarlığını geliĢtirici aktiviteler, deneyler, projeler, 

tartıĢmalar içeren kurs verilmiĢtir. AraĢtırma ön test son test yarı deneysel model 

üzerine kurulmuĢ olup; ön testle öğrencilerin mantıksal, uzaysal, sözel ve 

matematiksel yetenekleri, ölçme becerileri, fen dersine yönelik tutumları ve 

psikolojik tipleri ölçülmüĢtür. Fen okuryazarlığının geliĢtirilmesine yönelik verilen 

eğitimden sonra örgencilerin uzaysal, sözel ve nicel yeteneklerinde anlamlı düzeyde 

artıĢ olduğu görülmüĢtür. Ayrıca araĢtırma sonuçlarından elde edilen bir baĢka bulgu 

da kursa katılanların mantıksal yetenek, ölçme becerileri ve bilimsel kavramlarındaki 

artıĢa dayalı olarak biliĢsel yeteneklerinde artıĢ olmsıdır.  

             

Kristina, (1992) çalıĢmasında fen derslerinde bilimsel okuma metinlerinin 

kullanılmasının öğrencilerin fen kavramlarını anlamaları üzerindeki etkilerini 

incelemiĢ sonuç olarak bu tür metinlerin kullanımının öğrencilerin kavramları daha 

etkili anlamalarına yardımcı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

 

Conrad (1995) çalıĢmasında, öğrencilerde yapılandırmacı fen öğretimi 

sonucunda öğrencilerin fene iliĢkin görüĢleri, bilimsel süreç becerilerini kullanma ve 

sorgulama yetenekleri ile fen-teknoloji-toplum arasındaki iliĢkiyi görme 
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yeteneklerinde bir değiĢim olup olmadığını ortaya koymayı amaçlamıĢtır. Deneysel 

desen olarak yarı deneysel modelin kullanıldığı çalıĢmada elde edilen verilerin 

analizi sonucunda yapılandırmacılığın uygulandığı sınıflardaki öğrencilerin araĢtırma 

sorularını oluĢturma ve bilimsel süreç becerilerini kullanma ile sorgulama 

yeteneklerinde artıĢ olduğunu sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde 

edilen bir baĢka bulgu da yapılandırmacı sınıflarda öğrencilerin yaratıcılıklarının 

geliĢtiği, bağımsız proje yürütme yeteneklerinin arttığı, sınıf içi ve dıĢında fen 

dersine yönelik olumlu tutumlar geliĢtirdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Wilder (1997) araĢtırmasında öğretmenlerin fen okuryazarlığı ile ilgili 

görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bu bağlamda üç alt problem belirlenmiĢtir ve 

bu doğrultuda öğretmenlerin fen ve teknoloji okuryazarlığına iliĢkin inançları, bu 

inançların değiĢen programdaki planlara aktarımı ve bu planların sınıflarda 

uygulanması konuları ele alınmıĢtır. Bu alt problemlerin cevaplanması için gerekli 

olan veriler öğretmenlerle yapılan görüĢmelerle,  öğretmenlerin sınıflarının 

gözlemlenmesinden, öğrencilerden, yöneticilerden ve ilgili dokümanların analizinden 

elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin fen ve teknoloji okuryazarlığı 

hakkında farklı inançlara ve uygulamalara sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Öğretmenler, fen ve teknoloji okuryazarlığının fen kavramlarına hâkim olma ve fen 

kavramlarının önemini, bu kavramların gerçek yasamda uygulanma boyutlarının 

önemini vurgulamıĢlardır.  

 

Rivard ve Straw (1999) çalıĢmalarında fen dersinde konuĢma ve yazma 

etkinliklerinin öğrenme ve hatırlama üzerinde etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma 43 

ilköğretim öğrencisi ile birlikte gerçekleĢtirilmiĢtir. Dört gruba ayrılan öğrenciler 

yazma etkinliklerinin ve konuĢma etkinliklerinin ayrı ayrı uygulandığı grup 

çalıĢmalarına katılmıĢlardır. KonuĢma etkinlileri öğrencilere verilen problem durumu 

hakkında küçük gruplar halinde tartıĢmalarını içerirken yazma etkinlikleri genellikle 

kendilerine verilen problem durumu ile ilgili sorular hakkında yazı yazma 

etkinliklerine dayanmaktadır.  Çevre ve çevrebilim konularının iĢlendiği etkinlikler 

sonuncuda fen dersinde konuĢma ve yazma etkinliklerinin uygulanmasını 
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öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaĢtırdığı ayrıca öğrendikleri bilgileri 

hatırlamalarına yardım ettiği sonucu bulunmuĢtur.  

 

Laugksch (1999) çalıĢmasında fen okuryazarlığının kavramsal alt yapısına 

eğilmiĢtir. AraĢtırmacı çalıĢmasında fen okuryazarlının tarihçesi, zamanla geliĢimi, 

kavramsal açıklamaları, boyutları ve amaçları üzerinde durmuĢtur. Tarama türünde 

ele alınan çalıĢmada fen okuryazarlığının geliĢimi ve ölçülmesi konuları ele alınmıĢ 

ayrıca fen okuryazarlığı ve bilimin doğası arasındaki iliĢkide incelenmiĢtir.  

 

Thurmond ve Lee (2000) üniversitelerde fen konuları ve fen eğitimi üzerinde 

çalıĢan akademisyenlerin, ilköğretim öğretmenlerinin yetiĢtirilmesi ile fen ve 

teknoloji okuryazarlığı hakkındaki görüĢlerini incelemiĢlerdir. AraĢtırma profesör 

seviyesinde toplam 31 öğretim üyesi ile birlikte gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

akademisyenlerin 16‘sı yaĢam ve fizik bilimi, 15‘i de ilköğretim fen eğitimi üzerinde 

çalıĢmaktadırlar. AraĢtırmada elde edilen veriler telefon görüĢmeleri ve ders 

dokümanları yoluyla toplanmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan öğretim üyelerinden fen üzerine 

çalıĢan akademisyenler, fen ve teknoloji okuryazarlığının ağırlıklı olarak bilimsel 

bilgi boyutu üzerinde dururken, fen eğitimi üzerinde çalıĢanlar ise bilimsel araĢtırma 

boyutu üzerinde durmuĢlardır. Her iki grupta, genel olarak ilköğretim 

öğretmenlerinin fen öğretimi için yeterli eğitimi almadıklarını belirtmiĢlerdir. 

Öğretim üyeleri bu yetersizlikleri öğrencilerden ve üniversite eğitiminin 

eksikliklerinden kaynaklandığını belirtmiĢlerdir. 

 

         DeBoer, (2000) çalıĢmasında fen okuryazarlığının tarihçesine ve fen 

eğitimindeki reformlarla olan iliĢkisini incelemiĢtir. AraĢtırma, tarama türü bir 

çalıĢma olup fen okuryazarlığının kavramsal yapısına odaklanmıĢtır. ÇalıĢmada 

1950‘li yıllardan baĢlayıp günümüze kadar önemini koruyan fen okuryazarlığı 

kavramının ortaya çıkıĢı ve fen öğretim programı ile fen okuryazarlığını temel 

hedefleri ele alınmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada öğrencilerin fen okuryazarı bireyler 

olarak yetiĢtirilmesi için yapılması gereken düzenlemeler hakkında önerilerde 

içermektedir.   
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Armstrong, (2000) çalıĢmasında ilköğretim 6. sınıfta bilimsel terimlerin 

çeĢitli kavram öğretici etkinliklerle öğrencilere aktarılmasının öğrenci baĢarılarına 

etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmada ön test son test yarı deneysel model kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada, deney grubuna ders araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen bilimsel kavram 

öğretimini pekiĢtirici etkinliklerle iĢlenirken kontrol grubuna fen ve teknoloji ders 

kitabı doğrultusunda iĢlenmiĢtir. AraĢtırma öncesinde araĢtırmaya katılan 

öğretmenlere uygulamalarla ilgili 10 saatlik kurs verilmiĢ ve bu eğitimin arkasından 

deneysel çalıĢmaya baĢlanmıĢtır. 23 deney grubu ve 23 kontrol grubu ile 

gerçekleĢtirilen çalıĢma 10 hafta sürmüĢtür. Deney ve kontrol grubu arasındaki 

farklılığı ölçmek için uygulanan baĢarı testinden elde edilen verilerin analizi 

sonucunda kavram öğretimini kolaylaĢtırıcı çeĢitli etkinliklerle ders iĢlenen deney 

grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre daha baĢarılı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

 

Murphy ve arkadaĢları (2001) Ġngiltere'de yaĢayan ve öğrenim hayatlarına 

1991 yılında baĢlayan çocuklar için zorunlu fen derslerinin öğrencilerin fen ve 

teknoloji okuryazarlık seviyelerinin arttırılması üzerindeki etkilerini incelemek 

amacıyla gerçekleĢtirdikleri araĢtırmanın ilk bulgularını ortaya çıkarmıĢlardır. 

AraĢtırmada iki farklı grup öğretmen adayı ile birlikte çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada bu 

öğretmenlerin dersine girdiği öğrencilerin fen okuryazarlık seviyeleri ele alınmıĢ ve 

zorunlu fen dersi alan öğrencilerin fen okuryazarlık seviyelerinin seçmeli fen dersi 

alan öğrencilerden daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada elde 

edilen bir baĢka bulgu da öğrencilerin fen derslerinde yer alan bazı konularda çok 

büyük kavramsal yanlıĢlara sahip olduklarıdır.  DolaĢım sistemi, ıĢık ve ses ile iliĢkili 

test sorularının cevaplanma yüzdeleri fen ve teknolojiye iliĢkin geçmiĢ deneyim ve 

bilgilerinden bağımsız olarak oldukça düĢük bulunmuĢtur. 

 

Bou Jaoude (2002) çalıĢmasında Lübnan‘da fen öğretim programında yer alan 

fen okuryazarlık temalarının dengesini ortaya çıkarmak amacıyla fen öğretim 

programını analiz etmiĢtir. AraĢtırmacı fen okuryazarlığı dört temel boyut üzerinde 

ele almıĢtır.  Bu boyutlar bilimsel bilgi, bilimin araĢtırıcı doğası, bilgiye ulaĢtıran 
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bilim ile fen, teknoloji ve toplumun birbirleriyle etkileĢimi boyutlarıdır. AraĢtırmada 

elde edilen verilerin analizi sonucunda ilgili ülkede uygulanan fen öğretim 

programının bilimsel bilgi, bilimin araĢtırıcı doğası ve fen, teknoloji ve toplumun 

birbirleriyle etkileĢimleri boyutlarını desteklediğini fakat bilgiye ulaĢtıran bilim 

boyutunu destekleme konusunda yetersiz kaldığı sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

 

Lee (2003) çalıĢmasında fen okuryazarlığının fenle ilgili temel bilimsel 

yapılara iliĢkin sözcük dağarcığı, bilimsel sorgulama sürecinin anlaĢılması ve fen 

teknolojinin birey ve toplum üzerindeki etkisinin anlaĢılması boyutlarını dikkate 

almıĢtır. Veri toplama aracı olarak internet üzerinden uyguladığı anket ve amaçlı 

olarak seçilen sekiz kiĢi ile yaptığı görüĢmeleri kullanmıĢtır. AraĢtırmaya üç farklı 

okuldan on bir farklı alanda öğrenim gören 525 lisansüstü öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçları Tayvanlı öğrencilerin toplumsal fen okuryazarlığı düzeylerinin 

yetersiz olduğunu, katılımcıların fen ve teknolojiye karsı karmaĢık tutumlara sahip 

olduğunu, fen ve teknolojideki yeni bilgileri çok dikkatli izlemediklerini ortaya 

koymuĢtur. Bağımsız değiĢkenlerden sadece okul türünün katılımcıların bilimsel 

sorgulama sürecini anlamalarında etkisi olduğunu ortaya koymaktadır.  

 

Turmo (2004) çalıĢmasında, PISA 2000 de elde edilen verilere dayalı olarak 

Ġzlanda, Ġskandinavya, Finlandiya ülkelerindeki öğrencilerin fen okuryazarlık 

düzeyleri ile kültürel, sosyal ve ekonomik düzeyleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada öğrencilerin ailelerinin ekonomik düzeyleri ile akademik baĢarısı 

arasında zayıf bir iliĢki olduğu, bununla birlikte öğrenci ailelerinin kültürel seviyeleri 

ile öğrencilerin fen okuryazarlığı seviyeleri arasında oldukça güçlü bir iliĢki olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmacı sonuç olarak, düĢük sosyoekonomik düzeyden 

gelen çocukların da yeterli bir fen okuryazarlık düzeyine ulaĢmalarını sağlamak için 

fen eğitiminde kültürel bir yaklaĢımın önemli ve gerekli olduğunu savunmaktadır. 

 

            Cooper (2004) çalıĢmasında öğretmenlerle öğrencilerinin fen okuryazarlıkları 

hakkındaki düĢüncelerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bu amaçla öğretmenlerle 

öğrencilerinin araĢtırma yöntemleri ve okuma becerileri üzerine görüĢmeler 

yapılmıĢtır. Altı öğretmenle gerçekleĢtirilen görüĢmelerde öğretmenlere açık uçlu 
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sorular yöneltilmiĢ ve verdikleri cevapların analizi yapılmıĢtır. Öğretmenlerin verdiği 

cevaplara göre fen okuryazarlığında önemli olan noktalar sınıf düzeni, konular, 

öğrenci algıları ve öğrencilerin gelecek ihtiyaçları olarak belirlenmiĢtir.   

 

O‘Neill ve Polman (2004) çalıĢmalarında örgencilere fen okuryazarlığının 

uygulama becerilerini kazandırmak amacıyla üç tip deneysel çalıĢma 

hazırlamıĢlardır. Birinci çalıĢmada, öğrenciler öğretmenlerinin rehberliğinde çeĢitli 

projeler hazırlamıĢ ve aktif olarak araĢtırma sürecinde yer almıĢlardır. Bu sürece 

katılan öğrencilerin ileri seviyede bilimsel süreç becerileri geliĢtirdikleri 

görülmüĢtür. Ġkinci çalıĢmada, gönüllü bilim insanları elektronik ortamda 

öğrencilerin çalıĢmalarını incelemiĢ ve öğrencilere yaptıkları çalıĢmalar konunda 

rehber olmuĢlardır. Böylece öğrenciler bilim insanları ile birlikte çalıĢarak onların 

çalıĢma ve düĢünme biçimlerini öğrenmiĢlerdir. Üçüncü çalıĢmada, araĢtırmacılar 

geliĢtirdikleri ölçekle öğrencilerin bilimsel araĢtırma planlamadaki yeterliliklerini 

değerlendirmiĢlerdir. Bu üç çalıĢma öğrencilerin bilim insanı gibi düĢünen ve çalıĢan 

bireyler olarak öğrenim görmeleri için yapılabilecek etkinlikler hakkında görüĢ ve 

öneriler sunmaktadır. 

 

 Hohenshell, (2006) çalıĢmasında yazma teknikleri kullanarak öğrencilerin 

fen okuryazarlık becerilerini geliĢtirmenin öğrencilerin öğrenmeleri üzerine etkilerini 

incelemiĢtir. Ön test son test yarı deneysel model üzerine kurulmuĢ bu çalıĢmada 

kontrol grubuna öğretim progamı doğrultusunda fen dersi iĢlenirken deney grubuna 

ise kavram bilgisini geliĢtirici çeĢitli yazma etkinlikleri uygulanmıĢtır.  AraĢtırmada 

veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları kullanılmıĢtır. 

Dokuzuncu ve onuncu sınıflarda öğrenim gören toplam 91 öğrencinin katılımı ile 

gerçekleĢtirilen çalıĢma yedi hafta sürmüĢtür. AraĢtırmada, çalıĢma konusu olarak, 

hücre konusu seçilmiĢ ve uygulanan etkinlikle bu konu doğrultusunda 

düzenlenmiĢtir. AraĢtırma sürecinde elde edilen verilerin analizi sonucunda, fen 

dersinde yazma etkinliklerinin kullanılmasının öğrencilerin öğrenmelerini olumlu 

yönde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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 Mongillo,  (2006) çalıĢmasında, çeĢitli eğitsel oyunlar yardımıyla 

öğrencilerin fen okuryazarlıklarını geliĢtirmenin öğrencilerin kelime bilgilerinin 

geliĢmesine, öğrencilerin ders baĢarılarına ve kavramları anlama becerilerine 

etkilerini incelemiĢtir. Ayrıca araĢtırmada oyun yolu ile kavram öğretiminin fen 

dersine yönelik tutuma olan etkisi de incelenmiĢtir. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma 

olup yöntem olarak ön test, son test, yarı deneysel model kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

ders seviyeleri orta düzeyde olan 6 adet 7. sınıf öğrencisi ile birlikte 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilerin fen okuryazarlıklarını geliĢtirmek için 

gerekli olan kavramlar ve bilgiler oyun yolu ile öğrencilere aktarılmıĢtır. AraĢtırma 

altı haftalık bir zaman diliminde gerçekleĢmiĢ ve bu süre içerisinde öğrencilerle fen 

okuryazarlığını geliĢtiren 5 oyun oynanmıĢtır. Öğrenciler ilgili oyunları oynarken 

gözlemler yapılmıĢ daha sonra öğrencilerle görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda eğitsel oyunlar yardımıyla fen okuryazarlıkları geliĢmiĢ 

öğrencilerin diğer öğrencilere göre daha çok bilimsel kelime bilgisine sahip 

oldukları, fen derslerinde daha baĢarılı oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca deney 

grubu öğrencilerinin fen dersine yönelik tutumlarında bir artıĢ olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Mumba ve arkadaĢları (2006) çalıĢmalarında lise fizik derslerinin öğrencilerin 

fen ve teknoloji okuryazarlık seviyeleri üzerindeki etkilerini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmada fizik konularının fen ve teknoloji okuryazarlığı temalarına yaklaĢımı ve 

bu konuların temalara göre dengeli dağılımı ele alınmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen 

verilerin analizi sonucunda konuların ve fizik ders kitabının fen ve teknoloji 

okuryazarlığının bilimin araĢtırmacı doğasına ve temel bilimsel bilgiler boyutuna 

daha fazla vurgu yaptığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada öğretim programında 

vurgulanan bazı fen ve teknoloji okuryazarlığı boyutlarının bu vurgulamaya rağmen 

ders kitaplarında yeterince ele alınmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte, 

sonuçta araĢtırmacılar fizik derslerinin fen ve teknoloji okuryazarı bireyler 

yetiĢtirilmesinde bir potansiyele sahip olduğunu ifade etmiĢlerdir. 
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     Shwartz ve digerleri (2006) çalıĢmalarında, fen ve teknoloji okuryazarlığının 

boyutlarını kullanarak, Ġsrail‘deki yüksek öğrenim gören öğrencilerin kimyasal 

okuryazarlık seviyelerini araĢtırmıĢlardır. Toplam 26 okulda ve yaklaĢık 1000 

öğrenciyle gerçekleĢtirilen çalıĢmada veri toplama aracı olarak anket ve görüĢme 

kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada fen ve teknoloji okuryazarlığı 4 boyutta ele alınmıĢtır: 

(1) Sözde okuryazarlık (nominal literacy), (2) ĠĢlevsel okuryazarlık (functional 

literacy), (3) Kavramsal okuryazarlık (conceptual literacy), (4) Çok boyutlu 

okuryazarlık (multidimensional literacy). AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin sözde 

ve iĢlevsel okuryazarlığa sahip oldukları, kimyasal okuryazarlığın üst seviyeleri olan 

kavramsal ve çok boyutlu okuryazarlık seviyelerine ise kısmen sahip oldukları 

bulunmuĢtur. 

 

     Nascimento-Schulze (2006) çalıĢmasında ortaokul son sınıf öğrencilerinin 

fen ve teknoloji okuryazarlık düzeylerini ölçmüĢtür. ÇalıĢma Santa Catarina‘da, 

Florianópolis ve Criciúma adlı Ģehirlerde öğrenim gören 618‘i devlet okullarından, 

136‘sı özel okullardan olmak üzere toplam 754 öğrenci ile birlikte 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  AraĢtırmada veri toplama aracı olarak ―Temel Fen ve Teknoloji 

Okuryazarlık Testi (TBSL)‖ adlı bir ölçek kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde 

edilen verilerin analizine göre, öğrencilerin fen ve teknoloji okuryazarlık seviyeleri, 

veri toplama aracı olarak kullanılan ölçeğin geliĢtirildiği yer olan Güney Afrika‘daki 

öğrencilerin seviyesine benzer olarak %36,5 çıkmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen bir 

baĢka bulgu da özel okullardaki öğrencilerin, devlet okullarındaki öğrencilere göre 

daha yüksek basarı elde ettikleridir. 

 

      Dominique ve James (2006) çalıĢmasında öğrencilerin okuduğu bilimsel 

metinlerden ne anladıklarını belirlemek amacıyla fen okuryazarlığını ölçen bir ölçek 

oluĢturmuĢlardır. Ölçeğin temel oluĢum noktası öğrencilerin okudukları metinler 

içerisinde bulunan bilimsel ve teknolojik kavramları öğrenme düzeylerini 

belirlemektir. Öğrencilerin en çok ihtiyaç duyacağı bilimsel ve teknolojik 

kavramların belirlenmesi için çeĢitli medya kaynakları incelenmiĢ ve kaynaklarda en 

fazla geçen otuz bir bilimsel terim ele alınmıĢtır. Bu terimlerin anlamları bir fen 

sözlüğünden alınmıĢ ve öğrencilere çeĢitli etkinliklerle bu kavramlar öğretilmiĢ ve 

http://journals.ohiolink.edu/search/search.do?field=author&query=%22Brossard%2C+Dominique%22
http://journals.ohiolink.edu/search/search.do?field=author&query=%22Shanahan%2C+James%22
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sonuç olarak öğrencilerin okudukları bilimsel metinleri daha fazla anlamalarını 

sağlamıĢlardır.  

 

   Nwagbo, (2006) çalıĢmasında araĢtırmaya dayalı fen öğretim yönteminin ve 

açıklamaya dayanan fen öğretim yönteminin farklı fen okuryazarlık seviyelerine 

sahip olan öğrencilerin baĢarılarına ve fen dersine yönelik tutumlarına etkilerini 

incelemiĢtir. Ön test son test yarı deneysel modelin kullanıldığı çalıĢma Nijerya‘da 

öğrenim gören 147 öğrencinin katılımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Gruplardan biri 

araĢtırmaya dayalı fen öğretimi etkinlikleri ile ders iĢlerken diğer grup açıklamaya 

dayalı fen öğretimine uygun etkinliklerle öğrenim görmüĢtür. AraĢtırmada elde 

edilen verilerin analizi sonucunda farklı fen okuryazarlık seviyelerine sahip 

öğrencilerden araĢtırma yolu ile fen öğrenen öğrenci grubunun açıklayıcı yaklaĢımla 

fen öğrenen öğrenci grubuna göre fen baĢarılarının ve fene yönelik tutumlarının daha 

fazla olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

 

            Biernacka (2006) çalıĢmasında, ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin hava 

konusundaki fen okuryazarlıklarını geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmacı ilgili 

üniteyi ―ortak bilgi yapılandırma modeli‖ adı verilen yöntemle iĢlemiĢ ve 

öğrencilerin fen okuryazarlıklarını bu yöntemle geliĢtirmeyi hedeflemiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda öğrencilerin fen okuryazarlık geliĢilmelerini görüĢmeler, testler, 

öğrencilerin yazdığı metinler ve öğrencilerin kendi aralarındaki konuĢmalarla 

belirlemiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin fen okuryazarlıklarını anlamlı ölçüde 

arttığı ortaya konulmuĢtur.  

 

              Chabalengula (2006) çalıĢmasında, Zambiya lise biyoloji öğretim 

programının fen okuryazarlığa uygunluğunu incelemiĢtir. AraĢtırmada ilgili öğretim 

programının öğrencileri fen okuryazarı yapmak için yeterli olup olmadığı 

sorgulanmaktadır. Bu amaçla 3 adet biyoloji ders kitabı, 2 adet biyoloji çalıĢma 

kitabı ve 2000-2004 yılları arası seçilen okuldaki gerçekleĢtirilen biyoloji sınavları 

doküman analizi ile incelenmiĢ ve gerekli veriler elde edilmiĢtir. Analiz için fen 

okuryazarlığının bilimsel bilgiye ulaĢma, fen teknoloji toplum çevre ve bilimsel 

http://journals.ohiolink.edu/search/search.do?field=author&query=%22Nwagbo%2C+Chinwe%22
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bilgiye ulaĢma boyutları ele alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ilgili öğretim 

programının fen okuryazarlığı açısından yeterli olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

 Lavonen (2006) çalıĢmasında, Finlandiya‘da öğrenim gören ortaokul 

öğrencilerinin 2003 yılında gerçekleĢtirilen PISA araĢtırmasında fen okuryazarlık 

seviyelerini değerlendirmiĢ ve öğrencilerin baĢarılarının nedenlerini ortaya koymaya 

çalıĢmıĢtır. AraĢtırmada Fin öğrencilerinin fen okuryazarlık seviyelerinin üst 

düzeyde olması öğretmen eğitimi, öğretim programı ve okul-öğrenci sayıları 

açısından ele alınmıĢ ve bu baĢarının okullardaki öğrenci sayıları,  sınıf mevcutları, 

öğretim programında ele alınan boyutlar ve ülkenin eğitim politikası ile ilgili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca çalıĢma sonucunda fen okuryazarlığının 

geliĢtirilebilmesi için bazı önerilerde bulunulmuĢtur.  

 

 Murcia (2008) çalıĢmasında, fen okuryazarlığında interaktif yazı 

tahtalarının kullanılmasının önemini ele almıĢtır. Öğretmen adaylarının fen 

okuryazarlığının öğretilmesinde interaktif yazı tahtalarını kullanmalarının 

yararlarından bahseden çalıĢma fen okuryazarlığının öneminden de bahsetmektedir. 

Tarama türünde kaleme alınan çalıĢmada, interaktif yazı tahtalarını kullanımı ile 

derslerde, internete kolaylıkla bağlanmanın ve çevrim içi etkinliklerin 

uygulanmasının öğretmen adaylarının fen okuryazarı olmalarını kolaylaĢtıracağı 

savunulmuĢtur. ÇalıĢma sonunda bu tür tahtalarla yapılabilecek etkinlikler hakkında 

okuyucuya bilgi verilmektedir.  

 

 

 Holbrook ve Rannikmae (2009)  çalıĢmalarında, fen okuryazarlığının 

anlamını ele almıĢlardır. ÇalıĢmada fen ve okuryazarlık kavramları ayrı ayrı ele 

alınmıĢ ve fen okuryazarlığının toplum ve iyi vatandaĢ yetiĢtirme üzerine katkısı 

ortaya konmuĢtur. Tarama türünde gerçekleĢtirilen araĢtırmada, fen okuryazarı olan 

bir bireyin sadece fen konularına hâkim olmadığı aynı zamanda sosyal yaĢamda da 

daha verimli olduğunun altı çizilmiĢtir.  ÇalıĢma sonucunda iyi bir fen eğitiminin en 

etkili yolunun fen okuryazarlığının dikkate alınarak gerçekleĢtirilebileceği 

tavsiyesinde bulunulmuĢtur.  
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2.2. Yurtiçinde YayınlanmıĢ ÇalıĢmalar 

 

 

BaĢlantı (2000) çalıĢmasında, Türkiye‘de 8. sınıflarda okutulmakta olan Fen 

Bilgisi Ders Kitabı‘nı fen okuryazarlığı açısından ele almıĢtır.  AraĢtırmacı fen 

bilgisi ders kitaplarını fen okuryazarlığının alt boyutları olan genel bilgi yapısıyla 

bilim, keĢif yönüyle bilim, düĢünme bicimi olarak bilim, toplum-bilim-teknoloji 

açısından, bilim açısından incelemiĢtir. Ġnceleme sonucunda, 8. sınıf fen bilgisi ders 

kitabında genel bilgi yapısıyla bilgi yönünün %65, keĢif ile ilgili bilgi yönünün %17, 

düĢünme biçimi olarak bilim yönünün %5, Bilim-teknoloji-toplum iliĢkisi açısından 

bilim yönünün %13 oranında kitap içeriğinde yer aldığı bulunmuĢtur. AraĢtırmada 

fen okuryazarlığının diğer alt boyutlarına daha fazla önem verilmesi gerektiği 

sonucuna varılmıĢtır. 

 

Güzel (2000) ÇalıĢmasında, fen alanı öğretmenlerinin bilimin doğası ile 

görüĢlerini ortaya çıkarmak ve bu görüĢlerin post-pozitivist bilim felsefesi yaklaĢımı 

ile paralellik gösterip göstermediğini incelemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmada görüĢme 

yöntemi kullanılmıĢ olup öğretmelere çeĢitli sorular sorulmuĢtur.  Öğretmenlerin 

verdikleri cevapların analiz edilmesiyle elde edilen verilere göre öğretmenlerin 

bilimin doğası hakkında birçok konuda bilim felsefesine göre gerçekçi görüĢlere 

sahip olmadığı ortaya çıkarılmıĢtır. Dolayısıyla bu öğretmenlerin öğrencilerinin de 

gerçekçi görüĢlere sahip olmayacakları düĢünülmüĢtür. 

 

 Bacanak (2002) çalıĢmasında, mevcut fen bilgisi programı ile yetiĢtirilen fen 

bilgisi öğretmen adaylarının fen okuryazarlık seviyelerini tespit etmeyi, fen 

okuryazarlığının cinsiyet ve akademik baĢarı ile olan iliĢkisini ve fen teknoloji 

toplum dersinin içeriğini ve iĢleniĢini değerlendirmeyi amaçlamıĢtır.  AraĢtırmada 

özel durum metodolojisi kullanılmıĢ ve öğretmen adaylarının fen okuryazarlık 

seviyelerini belirlemek için toplamda 25 sorudan oluĢan fen okuryazarlık ölçeği 

geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırma 2001-2002 eğitim öğretim döneminde Karadeniz Teknik 

Üniversitesi Fatih Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümü son sınıfında 

öğrenim gören 186 öğrenci ile birlikte gerçekleĢtirilmiĢtir.  ÇalıĢmada elde edilen 

verilerin analizi sonucunda erkek öğretmen adaylarının fen okuryazarlık düzeylerinin 
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bayan öğretmen adaylarına göre daha yüksek çıktığı belirlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırma 

sonucunda fen teknoloji toplum dersinin içeriğini yetersiz kaldığı dersin verimli 

iĢlenmesi için gerekli araç gereçlerde eksiklikler olduğu ortaya konulmuĢtur.  

 

 Akdur (2002) çalıĢmasında, ilköğretim düzeyinde fen derslerinde 

yapılan öğretim etkinliklerinin bilimsel okuryazarlığın bazı boyutlarının geliĢimine 

etkisini incelemiĢ ve bilimsel okuryazarlık boyutları arasındaki iliĢkileri ortaya 

çıkarmıĢtır. Nitel ve nicel yöntemlerin ve veri toplama araçlarının kullanıldığı 

araĢtırmanın çalıĢma grubunu özel bir ilköğretim okulunun 6., 7. ve 8. sınıflarından 

seçilen 90 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonuçları 6. sınıfların mantıklı düĢünme 

puanlarının,7. sınıfların ise bilimsel iĢlem kavrama puanlarının arttığını; ancak 8. 

sınıfların bilimin doğası, bilimsel iĢlem becerilerini kavrama ve bilimsel tutum 

puanlarının düĢtüğünü ortaya koymuĢtur.  

 

Çepni ve Bacanak (2002) çalıĢmasında, matematik öğretmenlerinin fen 

okuryazarlık seviyelerinin artmasının öğrencilerinin fen okuryazarlık seviyelerini de 

arttıracağını savunmaktadır. AraĢtırmacılar, matematik öğretmen adaylarının fen 

okuryazarlık seviyeleri ile akademik baĢarıları ve cinsiyetleri arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢlerdir. AraĢtırma 46‘sı bayan, 48‘i de erkek olmak üzere toplam 94 

matematik son sınıf öğretmen adayı ile birlikte gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak 25 sorudan oluĢan Fen Okuryazarlık Testi (FOT) kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmacılar, araĢtırma süreci sonucunda, öğrencilerin akademik baĢarıları ve fen 

okuryazarlık seviyeleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki bulamamıĢlardır. 

AraĢtırma sonunda elde edilen bir baĢka bulgu da erkek öğretmen adaylarının 

FOT‘unda bayan öğretmen adaylarından daha yüksek puanlar almıĢ olmalarıdır. 

 

Baz (2003) ilköğretim 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin bilimsel okuryazarlık 

seviyelerinin tespitine yönelik bir çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı 

olarak 21 sorudan oluĢan çoktan seçmeli bir ölçek ve bu seviyeyi etkilemesi 

muhtemel faktörleri içeren 11 soruluk bireysel bilgi formu geliĢtirilmiĢtir. Toplam da 

350 öğrenci ile birlikte gerçekleĢtirilen çalıĢma farklı ekonomik seviyelerde bulunan 

üç ilköğretim okulunda gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada bilimsel okuryazarlığın 
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okuduğunu anlama; okuduğunu ve gördüğünü yorumlama; meraklı ve araĢtırıcı olma 

ve sorgulayıcı ve yaratıcı olma becerileri boyutları ele alınmıĢtır. AraĢtırmada elde 

edilen verilerin analizi sonucunda, kız öğrencilerin erkek öğrencilerden daha yaratıcı 

ve sorgulayıcı olduğunu, anne ve babaların eğitim seviyesi arttıkça çocukların da 

okuduğunu anlama becerilerinin arttığını, üst ekonomik düzeye sahip çocukların 

sadece okuduğunu anlama – sorgulayıcı ve yaratıcı olma becerilerinde diğer 

grupların önünde olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. 

 

Macaroğlu (2004) çalıĢmasında 2001-2002 eğitim öğretim yılında Marmara 

Üniversitesi‘nde öğrenim gören öğretmen adaylarının fen okuryazarlık seviyelerini 

belirlemeyi amaçlamıĢtır. Rastgele seçilen 20 öğrenci ile gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

veri toplama aracı olarak sınıf içi etkinliklere ait değerlendirme dokümanlar ve fen 

teknoloji – toplum dersine ait portfolyolar kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin analizi 

sonucunda öğretmen adaylarının fen okuryazarlıklarının düĢük seviyede olduğu 

görülmüĢtür.  

 

Turgut (2005) çalıĢmasında, yapılandırmacı tasarım uygulamasının fen bilgisi 

öğretmen adaylarının bilimsel okuryazarlık yeterliklerinden ―bilimin doğası‖ ve 

―bilim-teknoloji-toplum iliĢkisi‖ boyutlarının geliĢimine etkisini incelemiĢtir.  Nitel 

ve nicel veri toplama araçlarının birlikte kullanıldığı deneysel çalıĢmada 

yapılandırmacı tasarım uygulamasının geleneksel öğretim tasarısından daha etkili 

olup olmadığını ortaya koymayı amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen verilerin 

analizi sonucunda, yapılandırmacı tasarım uygulamasının fen bilgisi öğretmen 

adaylarının bilimsel okuryazarlık yeterliklerinden bilimin doğası ve bilim-teknoloji-

toplum iliĢkisi boyutlarının geliĢimini geleneksel öğretim yaklaĢımına göre daha 

fazla geliĢtirdiğini ortaya koymaktadır. Ancak bu geliĢimde öğretmen adaylarının 

cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık oluĢmamıĢtır. AraĢtırmanın nitel verilerinin 

sonuçları ise, yapılandırmacı öğretim tasarımı uygulaması ile öğrencilerin bilimin 

doğası ve bilim-teknoloji-toplum anlayıĢlarının geliĢtiğini ortaya koymuĢtur. 

 

ErbaĢ (2005)  çalıĢmasında ―Uluslararası Öğrenci Basarı Değerlendirme 

Programının‖ (PISA) verilerine göre Türkiye‘de fen okuryazarlığı ile ilgili 

faktörlerin incelenmesini amaçlamıĢtır. AraĢtırmada analizler için iki değiĢken grubu 
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kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmen öğrenci iliĢkisi, evdeki kitap 

sayısı ve okul öncesi eğitime katılım, internet kullanımı ve temel bilgisayar bilgileri 

ile fen okuryazarlığı ölçümleri arasında olumlu bir iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Ayrıca öğrencinin yalnızlık duygusunun fen okuryazarlığı becerilerine olumsuz 

etkisinin; okul tarafından gerçekleĢtirilen iyileĢtirici kursların ve ev ödevlerinin 

tutumlara olumlu etkisi olmakla birlikte fen okuryazarlığı becerilerine bir katkısının 

olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

              Bozyılmaz (2005) çalıĢmasında, 2004 yılında geliĢtirilen 4. ve 5. sınıf fen ve 

teknoloji programını bilimsel okuryazarlık açısından değerlendirmiĢtir. AraĢtırmacı 

çalıĢmasında öğrenci kazanımlarını inceleyerek hangi kazanımın bilimsel 

okuryazarlığın hangi boyutu ile iliĢkili olduğunu belirlemeyi amaçlamıĢtır. Yöntem 

olarak doküman analizinin seçildiği araĢtırmada elde edilen veriler ıĢığında bilim 

okuryazarlığı boyutlarını daha dengeli bilimde dağılabilmesi için bilgiye ulaĢtıran 

bilim boyutunun daha çok desteklenmesi gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

 Kavak, Tufan ve Demirelli (2006) çalıĢmalarında vatandaĢların fen 

okuryazarlıkları seviyelerine gazetelerin etkisini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmanın metodu 

içerik analizi olarak belirlenmiĢ ve ulusal tirajda baskı sayısı en yüksek olan beĢ 

gazete bir ay süre ile takip edilmiĢtir. Gazetelerin ilk 3 sayfasının içeriğini analizi 

sonucunda fen ve teknoloji ile ilgili haberlerin çoğunun teknolojinin çevreye olan 

yan etkilerinin üzerine çıktığının ayrıca gazetelerde bilimin doğası ve bilimsel süreç 

becerileri hakkında yeterli bilgi ve haber olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.   

 

 

Tatar (2006) çalıĢmasında ilköğretim öğrencilerinin araĢtırmaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımının akademik baĢarı, tutum ve bilimsel süreç becerilerine etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırma toplamda 104 öğrenci ile birlikte gerçekleĢtirilmiĢ olup yarı 

deneysel bir çalıĢmadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak akademik baĢarı testi, 

bilimsel süreç becerileri ölçeği ve fene yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonuçları deney grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri, 

akademik baĢarı ve fen bilgisi dersine yönelik tutumlarının kontrol grubundaki 

öğrencilere göre anlamlı düzeyde farklılık gösterdiğini ortaya koymuĢtur. Ayrıca 
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deney grubundaki öğrencilerin cinsiyetlerine ve kütüphanede kaynak tarama 

bilgilerine göre bilimsel süreç becerileri, akademik basarı ve fen bilgisi dersine 

yönelik tutumları arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Öğrencilerin  internet 

kullanımı bilgilerine göre bilimsel süreç becerileri arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. 

 

Turgut (2007) araĢtırmasında 1950‘lerden beri kullanılagelen ve hemen 

herkes tarafından kabul gören fen okuryazarlığının tek bir tanımının olmadığı, farklı 

yaklaĢımlarla farklı tanımlamaların getirilebileceğini savunmuĢtur.  ÇalıĢmada, fen 

okuryazarlığının tarihi, tanımı, boyutları gibi temel kavramları ele alınmıĢ, herkesin 

fen okuryazarı olup olamayacağı tartıĢmaya açılmıĢtır. Bu nedenle gerekli alan yazın 

taraması yapılmıĢ ve sonuç olarak fen okuryazarlığının herkes için bir hedef olması 

gerektiği görüĢü ortaya koyulmuĢtur.  

 

            Ünaldı ve Bilgi (2007) çalıĢmalarında, Gazi Üniversitesinde öğrenim gören 

öğretmen adaylarının sera etkisi, küresel ısınma ve ozon tabakasının incelmesi 

konusunda fen okuryazarlık düzeylerini belirlemeye yönelik bir ölçek 

geliĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma, Gazi Üniversitesi Eğitim Fakültesi Coğrafya 

Öğretmenliği Bölümünde öğrenim gören toplam 150 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  

ÇalıĢma sonucunda 20 maddeden oluĢan bir ölçek geliĢtirilmiĢtir. Elde edilen ölçeğin 

ilk 10 maddesi sera etkisi ve küresel ısınma, diğer 10 maddesi ise ozon tabakası ile 

ilgili sorulardan oluĢmaktadır.  GeliĢtirilen ölçeğin güvenirlik değeri .82 

bulunmuĢtur.  

 

YetiĢir (2007) çalıĢmasında, ilköğretim fen bilgisi öğretmenliği ve sınıf 

öğretmenliği birinci sınıfında okuyan öğretmen adaylarının temel fen ve teknoloji 

okuryazarlık düzeylerini, öğretmen adaylarının temel fen ve teknoloji okuryazarlık 

düzeylerinin bazı demografik özelliklerine göre farklılık gösterip göstermediği ve fen 

alanına yönelik tutum puanları ile anlamlı bir doğrusal iliĢki sergileyip 

sergilemediğini araĢtırmıĢtır. Hacettepe ve Gazi üniversitelerinde öğrenim gören 

toplam 450 öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilen çalıĢmada veri toplama aracı olarak 

yurtdıĢından alınıp Türkçeye çevrilen ―Temel Fen ve Teknoloji Okuryazarlığı 

Ölçeği‖ ile öğretmen adaylarının tutumlarını belirilemeye yönelik 11 maddeden 
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oluĢan fen alanına yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

öğretmen adaylarının temel fen ve teknoloji okuryazarlık düzeylerinin araĢtırma 

kapsamında belirlenen bazı demografik değiĢkenler bakımından farklılık 

göstermediği ortaya çıkmıĢtır. Genel olarak öğretmen adaylarının TFTO düzeyleri ile 

fen alanına yönelik tutumları arasında anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir.  

 

 Derman, Doğu ve Altuk (2008) çalıĢmalarında, sınıf öğretmenlerinin fen ve 

teknoloji okuryazarlık düzeylerinin ilgili algıları üzerine çalıĢmıĢlardır. AraĢtırmada 

sınıf öğretmenlerinin fen ve teknoloji okuryazarlık düzeyleriyle ilgili algılarını nitel 

ve nicel araĢtırma yöntemleri ile edilmiĢtir. AraĢtırma bulgularına göre sınıf 

öğretmenlerinin fen ve teknoloji okuryazarlık düzeylerinin yüksek olduğu 

görülmüĢtür.  

 

  Süren (2008) çalıĢmasında, ilköğretim birinci kademe öğrencilerinin 

bilimsel okuryazarlık düzeylerini ve bilimsel okuryazarlık seviyelerini etkileyen 

değiĢkenler betimlenmiĢtir. AraĢtırma, UĢak ilinde bulunan bir ilköğretim okulunda 

5. sınıfta öğrenim gören 300 öğrencinin katılımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen bilimsel okuryazarlık düzeyinin belirlenmesi amacıyla baĢarı 

testi geliĢtirilmiĢ ayrıca öğrenciler ile ilgili bağımsız değiĢkenlere ulaĢabilmek için 

soru formu kullanılmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin bilimsel okuryazarlık 

seviyelerini etkileyen 8 faktör bulunduğu düĢünülmüĢ ve ölçek bu faktörler göz 

önüne alınarak hazırlanmıĢtır. Elde edilen ölçek 24 açık uçlu 14 çoktan seçmeli 

maddeden oluĢmuĢ olup bu ölçekten elde edilen verilerin analizi sonucunda; birinci 

kademe öğrencilerinin bilimsel okuryazarlık seviyelerinde anne baba eğitim düzeyi 

ve yaĢa uygun bilimsel yayınların etkili olduğu sonucu ortaya çıkmıĢtır.  

 

 

 Keskin (2008) çalıĢmasında ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin fen ve 

teknoloji dersine iliĢkin bilimsel okuryazarlık seviyelerinin belirlenmesini 

amaçlamıĢtır. Ġzmit‘te 1484 ilköğretim öğrencisinin katılımı ile gerçekleĢtirilen 

çalıĢmada veri toplama aracı olarak bilimsel okuryazarlık ölçeği ve bilimsel içerik 

testi araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ ve kullanılmıĢtır.  AraĢtırma 21 farklı okulda 

öğrenim gören 7. ve 8. sınıf öğrencileri ile gerçekleĢtirilmiĢ olup öğrencilerin farklı 

ekonomik düzeye ait okullardan seçilmesine dikkat edilmiĢtir. Elde edilen verilerin 
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analizi sonucunda öğrencilerin bilimsel okuryazarlık seviyeleri arasında, 

cinsiyetlerine, aylık gelir durumlarına, anne-baba öğrenim durumlarına, modern araç-

gereç ve kendilerine ait odaya sahip olma, bilimsel dergi okuma durumlarına, okulun 

sosyal çevresine göre anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. 

 

 

  Anagün (2008) çalıĢmasında, ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinde Fen ve 

Teknoloji Dersi Öğretim Programının benimsediği yapılandırmacı yaklaĢımın 

uygulanması ile fen okuryazarlığının nasıl geliĢtirilebileceğinin ortaya konulmasını 

amaçlamıĢtır. AraĢtırma 2007-2008 eğitim öğretim yılında EskiĢehir‘de bulunan bir 

ilköğretim okulunda gerçekleĢmiĢtir. Fen okuryazarlığının geliĢtirme çalıĢmaları 

toplam 50 saat süren araĢtırmada dokuz odak öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın 

verileri, video kayıtları, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme, fen ve teknoloji dersi tutum 

ölçeği, bilimsel süreç becerileri testi, basarı testi, araĢtırmacı günlüğü ve öğrenci 

günlükleri olmak üzere farklı veri toplama araçları ile toplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda; öğrencilerin fen okuryazarlığının bilgi, beceri ve tutum boyutlarında 

geliĢim gösterdikleri ortaya koyulmuĢtur. 

 

 Terzi (2008) çalıĢmasında, fen ve teknoloji öğretmenleri ile sınıf 

öğretmenlerinin fen okuryazarlık düzeylerini belirlemeyi ve fen ve teknoloji 

öğretmenlerinin fen okuryazarlık sevileri ile sınıf öğretmenlerinin fen okuryazarlık 

seviyelerini karĢılaĢtırmayı ve bunların aralarında anlamlı bir iliĢkinin olup 

olmadığını araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 2007-2008 eğitim öğretim yılında 

gerçekleĢmiĢtir. Kars ilinde gerçekleĢtirilen çalıĢmaya toplamda 97 fen ve teknoloji 

öğretmeni ile 306 sınıf öğretmeni katılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak 

toplamda 25 maddeden oluĢan fen ve teknoloji ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonunda, fen okuryazarlık testinde fen bilgisi öğretmenlerinin sınıf öğretmenlerinden 

daha baĢarılı oldukları ve bunların fen okuryazarlık seviyeleri arasında anlamlı bir 

iliĢkinin olduğu görülmüĢtür.  

 

           Caymaz (2008) çalıĢmasında, fen ve teknoloji ve sınıf öğretmeni adaylarının 

fen ve teknoloji okuryazarlığına iliĢkin öz yeterlik algı düzeylerini belirlemeyi ve 

bunun cinsiyet, mezun olunan lise türü, öğrenim görülen bölüm, sınıf ve akademik 
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ortalama gibi değiĢkenler açısından değiĢip değiĢmediğini ortaya koymayı 

amaçlamıĢtır. AraĢtırma 2007-2008 akademik yılında Hacettepe Üniversitesi 

Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Eğitimi ve Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dallarında 

örgenim gören toplam 346 öğrenci üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırmada veri toplama 

aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ―Fen ve Teknoloji Okuryazarlığına 

ĠliĢkin Öz Yeterlik Algısı Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. AraĢtırma sürecinde elde edilen 

verilerin analizi sonucunda; fen ve teknoloji ve sınıf öğretmeni adaylarının fen ve 

teknoloji okuryazarlığına iliĢkin öz yeterlik algı düzeyleri ile akademik ortalamaları 

arasında anlamlı bir iliĢki yoktur. Fen ve teknoloji ve sınıf öğretmeni adaylarının fen 

ve teknoloji okuryazarlığı öz yeterlik algı düzeyleri mezun olunan lise türüne göre 

değiĢmemektedir. Fen ve teknoloji ve sınıf öğretmeni adaylarının fen ve teknoloji 

okuryazarlığı öz yeterlik, algı düzeyleri, cinsiyete göre anlamlı derecede farklı 

bulunmuĢtur. 

 

ġahin (2008) çalıĢmasında, ilköğretim 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin ―metni 

anlamaya, ―yorumlamaya ve sorgulamaya‖ yönelik bilimsel okuryazarlık düzeylerini 

belirlemeyi ve çeĢitli değiĢkenlere göre incelemeyi amaçlamıĢtır.  AraĢtırma 

Zonguldak ilinde yer alan bir ilköğretim okuluna devam eden 158 öğrenci ile birlikte 

gerçekleĢtirilmiĢ olup tarama tipi bir çalıĢmadır. AraĢtırmada veri toplama aracı 

olarak bireysel bilgi formu ve fen okuryazarlığı ölçeği kullanılmıĢtır.  AraĢtırma 

sonucunda: ilköğretim 4. sınıf ve 5. sınıf öğrencilerinin metni anlamaya yönelik 

bilimsel okuryazarlık düzeylerinin, sınıf düzeyi, evde araĢtırma yapacak araç gerece 

sahip olma durumları, okulda araĢtırma yapacak araç gerece sahip olma durumlarına 

göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılık görüldüğü sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda elde edilen bir baĢka bulgu da cinsiyet, anne-baba eğitim 

durumu, bilimsel dergi, makale okuma durumu, tarihi coğrafi yerleri, müzeleri 

ziyaret etme durumu, okul-sınıf kütüphanelerine sahip olma durumlarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılık görülmediğidir. 
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 UlutaĢ (2009) çalıĢmasında, fen ve teknoloji öğretmen adaylarının 

bilimsel okuryazarlık seviyelerini ve bilime yönelik tutumlarını araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırma, Dokuz Eylül Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümünde öğrenim 

gören toplam 285 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada fen bilgisi öğretmen 

adaylarının bilimsel okuryazarlık seviyeleri ile fen dersine yönelik tutumları 

arasındaki iliĢki incelenmiĢ ve araĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının fen 

okuryazarlık düzeyleri ile fen dersine yönelik tutumları arasında pozitif bir iliĢki 

olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

 

             Huyugüzel (2009) çalıĢmasında, sınıf öğretmenlerinin fen ve teknoloji 

okuryazarlık seviyeleri ile fen ve teknoloji dersine yönelik öğretim yeterliliklerini 

belirlemeye çalıĢmıĢtır. 461 sınıf öğretmeni ile gerçekleĢtirilen çalıĢmada veri 

toplama aracı olarak fen ve teknoloji okuryazarlık ölçeği ve fen ve teknoloji öğretim 

yeterliliği ölçeği kullanılmıĢtır. Elde elden verilerin analizi sonucunda sınıf 

öğretmenlerinin fen ve teknoloji okuryazarlık seviyelerinin hem toplamda hem de alt 

boyutlarda yeterli olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Günel, Uzoğlu ve Büyükasap (2009) öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinin 

kullanımının ilköğretim seviyesinde kuvvet konusunu öğrenmeye etkisini 

araĢtırmıĢlardır.  Yarı deneysel olan bu çalıĢma 3 farklı sınıftan toplam 101 altıncı 

sınıf öğrencisi ve bir öğretmen ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma Türkiye‘nin 

doğusunda yer alan bir ilköğretim okulunda uygulanmıĢtır. Uygulama konusu olarak 

kuvvet konusunun seçildiği araĢtırmada iki grup oluĢturulmuĢ ve bu gruplardan 

birine kuvvet konusu ile ilgili özet yazma aktivitesi diğerine de kuvvet konusu ile 

ilgili mektup yazma aktivitesi uygulanmıĢtır. Deneysel çalıĢma öncesi ve sonrası 

gruplara uygulanan baĢarı testinden elde edilen verilere göre mektup yazma 

aktivitesine katlan öğrencilerin baĢarıları daha yüksek çıkmıĢ ayrıca bu gruptaki 

öğrencilerle yapılan görüĢmelerde öğrencilerin iletiĢim kurma, yorum yapma ve 

hatırlama yeteneklerinin de geliĢtiği görülmüĢtür.  

 

Özdemir (2010) çalıĢmasında, fen ve teknoloji öğretmen adaylarının fen 

okuryazarlık durumunu belirlemeye çalıĢmıĢtır. 186 fen ve teknoloji öğretmen adayı 

ile gerçekleĢtirilen çalıĢmada veri toplama aracı olarak fen ve teknoloji okuryazarlığı 
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ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, öğretmen adaylarının fen ve teknolojiye 

iliĢkin ―bilme ve kavrama‖ düzeyleri ile fen-teknoloji-toplum-çevre etkileĢimini 

kavrama yeterliliğinin bazı kavram yanılgılarının dıĢında orta denebilecek düzeyde 

olduğu ancak bilimin doğası ve yöntemini anlama yeterliliklerinin oldukça düĢük 

seviyede bulunduğu belirlenmiĢtir. 

 
 

ġahin ve Say (2010) çalıĢmalarında, ilköğretim öğrencilerinin bilimsel 

okuryazarlık düzeylerinin incelenmesi üzerine çalıĢmıĢlardır. ÇeĢitli ilköğretim 

okullarında 158 öğrenci ile gerçekleĢtirilen araĢtırma sonucunda: öğrencilerin metni 

anlamaya yönelik bilimsel okuryazarlık düzeylerinde, sınıf düzeyi, araĢtırma yapacak 

araç gerece sahip olma durumlarına göre anlamlı düzeyde farklılık görülürken 

cinsiyet, anne-baba eğitim durumu, bilimsel dergi okuma durumu, müzeleri ziyaret 

etme durumu, kütüphaneye sahip olma durumlarına göre anlamlı düzeyde farklılık 

görülmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

 

 Yakar (2010) çalıĢmasında, eğitim fakültelerinde öğrenim gören 4. sınıf fen 

bilgisi öğretmen adaylarının fen okuryazarlık seviyelerini karĢılaĢtırmayı 

amaçlamıĢtır. 275 öğrencinin katıldığı araĢtırmada veri toplama aracı olarak 25 

maddeden oluĢan fen okuryazarlığı ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

öğretmen adaylarının fen okuryazarlık seviyeleri üzerinde anne baba eğitim durumu 

akademik öz geçmiĢ, bilimsel dergiye abone olma gibi durumların etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.   
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BÖLÜM–3 
 

3. YÖNTEM 

 

Bu bölümde sırasıyla araĢtırmanın modeline, çalısma grubuna, bağımlı-bağımsız 

değiskenlerine, veri toplama araçlarına, araĢtırmada kullanılan etkinliklerin ve 

materyallerin hazırlanması aĢamalarına, deneysel iĢlem yoluna, veri çözümleme 

tekniklerine ve çalıĢma zaman çizelgesine yer verilmistir. 

              

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

Bu araĢtırmayla ilköğretim Fen ve Teknoloji dersinde ―Vücudumuzda 

Sistemler‖ ünitesinin öğretiminde fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin 

uygulanmasının öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersi baĢarıları, Fen ve Teknoloji 

dersine yönelik tutumları ve bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkililiği 

incelenmiĢtir. Bu nedenle araĢtırma deneme modelinde bir çalıĢmadır 

 

AraĢtırmada gerçek deneme modellerinden ön test, son test, kontrol gruplu 

yarı deneysel model kullanılmıĢtır. ― Deneme Modelleri‖  neden – sonuç iliĢkisini 

belirlemeye çalıĢmak amacı ile doğrudan araĢtırmacının kontrolü altında, gözlenmek 

istenen verilerin üretildiği araĢtırma modelleridir (Karasar, 2000). Deneme 

modelinde gözlenmek istenenlerin araĢtırmacı tarafından üretilmesi söz konusudur. 

Bunlardan biri deney diğeri kontrol grubu olarak kullanılmıĢtır. Her iki grupta da 

deney öncesi ve deney sonrası ölçümler yapılmıĢtır. Modelde ön testlerin bulunması 

grupların benzerlik derecelerinin bilinmesine ve son test sonuçlarının buna göre 

düzenlenmesine yardım etmiĢtir (Karasar 2000).  

 

Bu deneysel çalıĢmada uygulamalara baĢlamadan önce hem deney hem de 

kontrol grubuna baĢarı testi, tutum ölçeği, bilimsel süreç becerileri ölçeği ve 

bilimsel süreç becerilerini belirlemeye yönelik açık uçlu sorular ön test ve son test 

olarak uygulanmıĢtır. Deney grubu olarak seçilen sınıfa konu fen okuryazarlığını 

geliĢtirici etkinlikler kullanarak iĢlenirken kontrol grubu olarak seçilen sınıfa ise 
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konu 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji Öğretim Programı 

içeriği ve etkinlikleriyle iĢlenmiĢtir. Konu anlatımının sonucunda uygulanan Fen 

ve Teknoloji BaĢarı Testi, Fen ve Teknoloji Tutum Ölçeği, Bilimsel Süreç 

Becerileri Ölçeği fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin öğrencilerin 

baĢarılarına, tutumlarına ve bilimsel süreç becerilerine etkisini ortaya koymuĢtur.  

 

 

 

Tablo 3.1. AraĢtırma deseninin simgesel gösterimi T1= Vücudumuzda Sistemler Ünitesine iliksin Akademik 

Basarı Testi, T2= Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerilerini Belirlemeye Yönelik Vücudumuzda Sistemler 

Ünitesine iliĢkin Açık Uçlu Sorular, T3= Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği, T4= fen ve teknoloji dersi tutum 

ölçeği 

GRUPLAR ÖN TEST SÜREÇ SON TEST 

DENEY 

GRUBU 
T1-T2-T3-T4 

Fen Okur Yazarlığını geliştirici 

etkinliklerle işlenen Fen ve 

Teknoloji dersi 

T1-T2-T3-T4 

KONTROL 

GRUBU 
T1-T2-T3-T4 

Fen ve Teknoloji Öğretim 

Programı 
T1-T2-T3-T4 

 

3.2. Seçilen Ünite  

AraĢtırma için ilköğretim 7. sınıf Fen ve Teknoloji programında yer alan  

―Vücudumuzda Sistemler‖ ünitesi seçilmiĢtir. ―Vücudumuzda Sistemler‖ ünitesinin 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından tavsiye edilen iĢleme süresi 30 ders saati yani 7,5 

haftadır. AraĢtırmanın deneysel uygulamaları için 7,5 haftalık çalıĢma ayrılmıĢtır. 

Toplam 30 saat olan deneysel çalıĢmanın yeterli olduğu düĢünülmektedir. 

 

3.3. ÇalıĢma Grupları 

 

 AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni öğrencilerin akademik baĢarıları ve bilimsel 

süreç becerileri ve fen ve teknoloji dersine yönelik tutumdur. AraĢtırmanın bağımsız 

değiĢkeni ise fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinlikler olarak belirlenmiĢtir. Sönmez 

(2005)‘e göre; deneysel araĢtırmalarda evren ve örneklem seçimine gidilmemelidir. 

Bu nedenle araĢtırmada evren genellenebilirliği göz ardı edilmiĢ ve çalıĢma grubu 

seçilmiĢtir. ÇalıĢma grubu olarak Ġzmir ilinin Buca ilçesindeki Hüseyin Avni AteĢoğlu 

Ġlköğretim Okulundaki 7. sınıf Ģubelerinde öğrenim gören öğrenciler seçilmiĢtir.  
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3.4. Veri Toplama Araçları 

 

Veri Toplama Teknik ve Araçları 

AraĢtırmanın verilerini elde etmek için 3 ayrı veri toplama aracı kullanılmıĢtır: 

1. Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini ölçmek için ―Bilimsel Süreç Becerileri” 

testi, 

2. ―Vücudumuzda Sistemler‖ Ünitesi ile ilgili olarak sahip oldukları akademik baĢarı 

düzeylerini ölçmek için ―Fen ve Teknoloji Dersi Akademik BaĢarı‖ testi, 

3. Öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarını ölçmek için ―Fen ve 

Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği‖.  

 

Ayrıca öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢimlerini belirlenmesi, 

kontrol ve deney grupları arasında karĢılaĢtırmalar yapmak amacıyla ―Vücudumuzda 

Sistemler‖ ünitesine iliĢkin on açık uçlu soru geliĢtirilmiĢtir. Bu sorular bilimsel 

süreç becerilerinden gözlemleme, sınıflama, ölçme, sayı ve uzay iliĢkileri kurma, 

önceden kestirme, verileri kaydetme, verileri kullanma ve model oluĢturma, verileri 

yorumlama, sonuç çıkarma, değiĢkenleri belirleme, değiĢkenleri değiĢtirme ve 

kontrol etme, hipotez kurma ve yoklama ve deney yapma becerilerini belirlemeye 

yöneliktir. 

 

3.4.1 – Fen ve Teknoloji Dersi BaĢarı Testi:  

Vücudumuzda Sistemler Ünitesi BaĢarı Testinin GeliĢtirilmesi 

 

AraĢtırmada ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin ―Vücudumuzda Sistemler‖ ünitesinde 

yer alan Sindirim Sistemi, BoĢaltım Sistemi, Denetleyici ve Düzenleyici Sistemler 

konularıyla ilgili biliĢsel düzeylerini belirlemek amacıyla ―Vücudumuzdaki Sistemler 

Ünitesi Akademik BaĢarı Testi‖ geliĢtirilmiĢtir. Basarı testinin geliĢtirilme sürecinde 

geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmalarına yer verilmiĢtir. Bu süreçte sırasıyla; 

 

1 - Vücudumuzda Sistemler Ünitesinin Sindirim Sistemi, BoĢaltım Sistemi, 

Denetleyici ve Düzenleyici Sistemler konularına iliĢkin Fen ve Teknoloji Öğretim 

Programında yer alan kazanımlar listelenmiĢtir.  
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2- Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Programında yer alan kazanımlar dikkate alınarak 

belirtke tablosu oluĢturulmuĢtur. Bu belirtke tablosu, dersin konularıyla 

gerçekleĢmesi beklenen, hedefler doğrultusundaki öğrenme düzeylerini belirleme 

amacı güden baĢarı testinin kapsamını göstermektedir. Ayrıca belirtke tablosunda 

yer alan kazanımlar doğrultusunda geliĢme sağlamak için ne kadar zaman 

harcanmıĢ ya da bu özel hedefler doğrultusunda sağlanacak geliĢme ne derece 

önemli ise bunu gösteren sayı yüzde olarak toplam ağırlık bölümünde 

gösterilmiĢtir. Hazırlanan baĢarı testinde her özel hedef için oluĢturulan madde 

sayısının bu yüzde ile uyumlu olmasına dikkat edilmiĢtir (Özçelik, 1989). 

 

3- Daha sonra belirlenen bu oranlarda, kazanımlara uygun çoktan seçmeli 

maddelerden oluĢmuĢ baĢarı testi hazırlanmıĢtır. BaĢarı testi hazırlanırken Fen ve 

Teknoloji dersi yedici sınıf konularına iliĢkin kaynaklardan soru taraması 

yapılmıĢtır ve araĢtırmacı tarafından bilgi, kavrama, uygulama, analiz ve 

değerlendirme düzeyinde 37 sorudan oluĢan baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir. Sorular 

oluĢturulurken Tekin (2002)‘in çoktan seçmeli madde yazma için aĢağıda sıralanan 

ilkeleri dikkate alınmıĢtır: 

 Her madde öğrenme ürünü olan ve dersin hedefleri ile doğrudan 

ilgili bulunan önemli bir davranıĢı ölçmelidir. 

 Madde kökünde, daha seçenekleri okumadan fark edilen tek ve 

temel bir fikir bulunmalıdır. 

 Madde kökünde yoruma açık olan sözcükler ve doğru cevabı bilen 

bir cevaplayıcıyı bile madde yazarının aklından geçeni keĢfe 

zorlayan belirsizlik bulunmamalıdır. 

 Maddede kökü yalın, açık ve basit bir dille ifade edilmelidir.  

 Bir maddenin cevaplandırılması, sunulan bir materyale bağlı ise 

ilgili materyal, madde kökünden açıkça ayırt edilebilecek biçimde 

ayrı yazılmalıdır. 

 Testteki her madde, baĢka maddelerin cevaplandırılmasında ipucu 

olmayacak bağımsız bir problemi içermelidir. 

 Çoktan seçmeli maddelerde seçenek sayısı 4 ya da 5 olmalıdır. 
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 Seçenekler arasında sadece tek bir doğru ya da en doğru cevap 

bulunmalıdır. 

 

4 - Söz konusu soruların bilimsel olarak uygunluğu, biliĢsel alana uygunluğu ile 

kazanımlara uygunluğu uzman görüsü ile sağlanmaya çalıĢılmıĢtır (yüz-görünüĢ ve 

kapsam geçerliliği). 

5 - Uzmanlardan gelen görüĢler doğrultusunda gerekli düzeltmeler ve eklemeler 

yapılarak ve birkaç öğrencinin test sorularının anlaĢılırlığına iliĢkin görüĢleri alınarak 

test ön uygulama için hazır hale getirilmiĢtir. 

6 - Ön uygulamalar sonucunda elde edilen veriler doğrultusunda madde analizi ve 

güvenirlik çalıĢmaları gerçekleĢtirilmiĢtir (yapı geçerliliği ve güvenirlik süreci). 

 

Akademik başarı testine ilişkin uzman görüşünün alınması (Yüz-görünüş ve 

Kapsam Geçerliliği): Hazırlanan akademik baĢarı testi yüz-görünüĢ geçerliliğinin ve 

kapsam geçerliliğinin sağlanması için alanında uzman 1 öğretim üyesinin ve 2 

araĢtırma görevlisinin görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Uzman görüĢüne baĢvurulurken 

uzmanlara maddeler, Tablo 1, Tablo 2 ve Tablo 3 ile sunulmuĢ ve alınan görüĢler 

doğrultusunda 9 adet madde ölçekten çıkarılmıĢtır. Ayrıca maddelerin dil bilgisi 

kurallarına uygun olup olmadığını belirlemek için 1 adet Türkçe öğretmeninin 

maddeleri okumaları istenmiĢ ve tavsiyeleri doğrultusunda gerekli düzenlemeler 

yapılmıĢtır. Bunun dıĢında maddeler 3 adet Fen ve Teknoloji dersi öğretmenine 

okutulmuĢ öğretmenlerin tavsiyeleri dikkate alınmıĢtır.  TavĢancıl (2005)‘a göre 

genelde kapsam geçerliliği içinde değerlendirilen yüz görünüĢ geçerliliği, bir ölçme 

aracının hangi özelliği ölçtüğü hakkındaki uzman görüĢüdür ve geçerlik düzeyi 

sayısal değerlerle belirlenemez, kanaatlere göre bir kabul söz konusudur. Konu 

uzmanlarının görüĢlerine baĢvurularak ölçme aracının kullanılacağı amaç için uygun 

olup olmadığına, gerekli veriyi toplayacak durumda olup olmadığına iliĢkin görüĢ 

alınır.  

 

Akademik baĢarı testine iliĢkin ön uygulamaların gerçekleĢtirilmesi: Testin pilot 

uygulamalarına, deneysel çalıĢmanın gerçekleĢtirileceği okulla benzer 

sosyoekonomik düzeye sahip Ġzmir ili merkez ve ilçe ilköğretim okullarında öğrenim 
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gören 288 yedinci sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Elde edilen verilerin madde analizi 

Finesse programı kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Madde Analizi ÇalıĢmasına ĠliĢkin Bulgular 

 Veriler toplandıktan sonra istatistik programından yararlanılarak testin madde 

analizi yapılmıĢtır. Bu madde analizi sonucunda her bir maddenin güçlüğü ve ayırt 

ediciliği hesaplanmıĢtır. 

Madde Ayırt Ediciliği:  Genel olarak, madde ayırt ediciliği 0.30 ve daha 

yüksek olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayırt ettiği, 0.20–0.30 arasında kalan 

maddelerin zorunlu görülmesi halinde teste alınabileceği, 0.20‘den daha düĢük 

maddelerin ise testten atılması gerektiği söylenebilir (Büyüköztürk, 2004). Ġlk 

hazırlanan ölçekte bulunan 10, 18, 27, 33 ve 37 numaralı sorular madde güçlüğü 0.30 

un altında olduğu için ölçekten çıkarılmıĢtır. Sonuç olarak, geliĢtirilen ölçeğin 

kapsam geçerliliği için uzman görüĢü alınmıĢ, güvenirliği içinde KR-20 iç 

tutarlılığına bakılmıĢtır. Gerekli düzenlemeler yapıldıktan sonra 32 maddeden oluĢan 

test son Ģekli verilmiĢtir.  

Madde güçlüğü: Özgüven (1998)‘e göre madde güçlüğü, test uygulanan 

gruptaki bireylerin maddeyi doğru olarak cevaplandırma yüzdesidir. Madde güçlüğü 

0,00‘a yaklaĢtıkça madde zor, 1,00‘a yaklaĢtıkça madde kolay olarak yorumlanır. 

Test geliĢtirilirken bir maddenin ayırma gücü ve madde güvenirliğinin yüksek olması 

açısından; güçlüğü 0,50 civarı olan maddeler tercih edilir (Tan, 2005). Ayrıca testin 

ortalama güçlüğü hesaplanmıĢ ve 0,52 olarak bulunmuĢtur. Söz konusu değer göz 

önüne alındığında testin ortalama güçlükte olduğu söylenebilir. 

Güvenirlik süreci:  

 

Genel olarak güvenirlik; bir ölçme aracıyla elde edilen ölçme sonuçlarının 

hatalardan arınıklık derecesi olarak tanımlanır. Tanımdan da anlaĢılabileceği gibi, 

güvenirlikle hata arasında sıkı bir bağlantı olduğu açıktır.  Duyarlılığı yüksek ölçme 

araçlarıyla yapılan ölçme iĢlemleri sonucunda elde edilecek sonuçların, duyarlılığı 

daha az olan ölçme araçlarıyla elde edilecek sonuçlardan daha az hatalı olması ya da 

güvenilir olması söz konusudur. Yani ne kadar hassas birimli bir araç kullanılırsa o 

kadar duyarlı yani az hatalı, güvenilir sonuçlar elde edilebilir. (Arıcı,1972) 
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Bu çalıĢmada güvenirliğin hesaplanmasında, Kuder ve Richardson tarafından 

geliĢtirilen, Cronbach Alfa katsayısının özel hali olan KR–20 formülü kullanılmıĢtır. 

Bu yöntem testin bir kez uygulanması sonucunda testte yer alan maddelerin 

(soruların) birbirleriyle ne derece tutarlı olduğunu gösterir. Hesaplanan bu iç 

tutarlılık katsayısı için de genel kabul en az 0,70 olmasıdır (TavĢancıl,2002).   

 

          Testte yer alan sorulara iliĢkin son olarak güvenirlik sürecine yer verilmiĢ ve 

bu süreçte KR-20 değeri hesaplanmıĢtır. Hesaplamalar sonucunda ölçeğin KR-20 

güvenirliği 0,82 olarak bulunmuĢtur. Güvenirliğin 0,70 - 0,80‘den yüksek olması 

durumu birçok kaynakta, ölçme aracının araĢtırmalarda kullanılması için yeterli 

olmasını ifade etmektedir (Özgüven, 1998). Bu nedenle Vücudumuzda Sistemler 

Ünitesine iliĢkin öğrencilerin baĢarılarını ölçmek amacıyla geliĢtirilen akademik 

basarı testinin güvenilir bir ölçme aracı olduğu söylenebilir. 
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ÇeĢitli 

kaynaklardan soru 

tarama 

Öğrenci kazanımlarına 

ve bloom taksonomisine 

uygun öntest hazırlama 

Madde analizi 

ve ayırt edicilik 

indekslerinin 

hesaplanması 

Ayırt edicilik 

indeksleri düĢük 

olan soruların 

çıkarılması 

     Uygulama 

ġekil 1: Vücudumuzda Sistemler Ünitesi BaĢarı testi (VSÜBT) geliĢtirme basamakları. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

60 

 

Testte bulunan maddelerin hangi kazanıma ve hangi biliĢsel basamağa ait olduğunu 

belirten Bloom Taksonomisi Tablo 3.2 de görülmektedir. 

 

 
Tablo 3.2 Vücudumuzda Sistemler Ünitesi BaĢarı Testi Bloom Taksonomisi 

 Bilgi Kavrama Uygulama 

Üst düzey 

davranıĢlar 

(analiz, sentez, 

değerlendirme) 

Toplam 

Sindirim sistemini oluĢturan yapı ve 

organları;    model, levha ve/ veya Ģema 

üzerinde gösterir 

18,29 1,26   4 

Besinlerin vücuda yararlı hâle gelmesi 

için değiĢime uğraması gerektiğini 

tahmin eder 

   4 1 

Besinlerin kana geçebilmesi için 

mekanik ve kimyasal sindirime 

uğraması gerektiğini belirtir. 

 5,27  9 3 

Enzimin kimyasal sindirimdeki iĢlevini 

açıklar. 
   2 1 

Karaciğer ve pankreasın sindirimdeki 

görevlerini ifade eder. 
6,7 8  3 4 

BoĢaltım sisteminde böbreklerin 

görevini ve önemini açıklar. 
12,22 10,11   4 

Denetleyici ve düzenleyici sistemin 

vücudumuzdaki sistemlerin düzenli ve 

birbiriyle eĢ güdümlü çalıĢmasını 

sağladığını belirtir. 

   15,31 2 

Sinir sisteminin bölümlerini; model, 

levha ve/veya Ģema üzerinde 

gösterir 

 28   1 

Sinir sisteminin bölümlerinin 

görevlerini açıklar. Refleksi 

gözlemleyecek bir deney tasarlar 

19 23  16,25 4 

BoĢaltım sistemini oluĢturan yapı ve 

organları; model, levha ve/veya Ģema 

üzerinde gösterir 

   17 1 

Çevremizdeki uyarıları algılamamızda 

duyu organlarının rolünü fark eder 20   14 2 

Duyu organlarının yapılarını Ģekil veya 

model üzerinde açıklar 
 13  26 2 

Duyu organlarının hangi tür uyarıları 

aldığını ve bunlara nasıl cevap verdiğini 

açıklar 
12   30,32 3 

Toplam 9 10  14 32 
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AĢağıda görülen Tablo 3.3 testte bulunan maddelerin  ―Vücudumuzda 

Sistemler‖ Ünitesinde yer alan konulara ait olduğunu ve bu konulara ait biliĢsel 

basamak dağılımlarını göstermektedir.  

Tablo 3.3 Vücudumuzda Sistemler Ünitesi BaĢarı Testi Konu BiliĢsel Basamak Tablosu 

 Bilgi Kavrama Uygulama 

Üst düzey 

davranıĢlar 

(analiz, sentez 

değerlendirme) 

Toplam 

Sindirim 

sistemi 
6,7,18,29 1,5,8,26,27  2,3,4,9 13 

BoĢaltım 

sistemi 

(böbrekler) 

21,22 10,11  17 5 

Endokrin 

sistem 
           31 1 

Sinir sistemi 19 23,28  14,16,25 6 

Duyu 

organları 
20 13  

12,15,24,30, 

32 
7 

Toplam 8 10  14 32 

 

Bu tabloya göre soruların 8 tanesi bilgi, 10 tanesi kavrama 14 tanesi de üst düzey 

davranıĢlar basamağında (analiz sentez değerlendirme) olduğu görülmektedir.  
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Testte yer alan maddelerin hangilerinin hangi kazanıma ait olduğun gösteren 

Kazanım – Soru Tablosu aĢağıda yer almaktadır.   

 
Tablo 3.4 Vücudumuzda Sistemler Ünitesi BaĢarı Testi Kazanım - Soru Tablosu 

 

KAZANIMLAR 

 

SORU NUMARASI 

Sindirim sistemini oluĢturan yapı ve 

organları;    model, levha ve/ veya Ģema 

üzerinde gösterir 

1, 18, 26, 29 

Besinlerin vücuda yararlı hâle gelmesi için 

değiĢime uğraması gerektiğini tahmin eder 

4 

Besinlerin kana geçebilmesi için mekanik 
ve kimyasal sindirime uğraması gerektiğini 
belirtir. 

5, 9, 27 

Enzimin kimyasal sindirimdeki iĢlevini 

açıklar. 

2, 

Karaciğer ve pankreasın sindirimdeki 
görevlerini ifade eder. 

3, 6, 7, 8 

BoĢaltım sisteminde böbreklerin görevini 
ve önemini açıklar. 

10, 11, 21, 22 

 

Denetleyici ve düzenleyici sistemin 

vücudumuzdaki sistemlerin düzenli ve 

birbiriyle eĢ güdümlü çalıĢmasını 

sağladığını belirtir. 

15, 31 

Sinir sisteminin bölümlerini; model, levha 

ve/veya Ģema üzerinde 

gösterir 

28 

Sinir sisteminin bölümlerinin görevlerini 

açıklar. Refleksi gözlemleyecek bir deney 

tasarlar 

19, 19, 23, 25 

BoĢaltım sistemini oluĢturan yapı ve 

organları; model, levha ve/veya Ģema 

üzerinde gösterir 

17 

Çevremizdeki uyarıları algılamamızda 

duyu organlarının rolünü fark eder 

14, 20 

Duyu organlarının yapılarını Ģekil veya 

model üzerinde açıklar 

13, 24 

Duyu organlarının hangi tür uyarıları 

aldığını ve bunlara nasıl cevap verdiğini 

açıklar 

12, 32 
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Yapılan analizler sonucunda ölçeği oluĢturan maddelerin güçlüklerini ve ayırt 

ediciliklerini gösteren Tablo 3.5 aĢağıda görülmektedir: 

 
Tablo 3.5 BaĢarı Testi Madde Analiz Sonuçları 

Madde no Madde 

Güçlüğü 

Madde ayırt 

ediciliği 

Madde no Madde 

Güçlüğü 

Madde ayırt 

ediciliği 

1 0,58 0,74 17 0,50 0,36 

2 0,54 0,39 18 0,41 0,64 

3 0,55 0,51 19 0,68 0,64 

4 0,38 0,43 20 0,32 0,37 

5 0,50 0,34 21 0,59 0,46 

6 0,44 0,58 22 0,73 0,36 

7 0,58 0,54 23 0,68 0,42 

8 0,58 0,33 24 0,53 0,42 

9 0,47 0,44 25 0,51 0,33 

10 0,31 0,31 26 0,41 0,37 

11 0,38 0,47 27 0,59 0,65 

12 0,56 0,38 28 0,58 0,43 

13 0,57 0,33 29 0,44 0,43 

14 0,38 0,35 30 0,49 0,60 

15 0,78 0,37 31 0,76 0,34 

16 0,86 0,37 32 0,32 0,39 

 

32 soruluk test için KR 20 = 0,82 olarak hesaplanmıĢtır.  

 

3.4.2 - Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği 

 

              AraĢtırmada öğrencilerin sahip olduğu bilimsel süreç becerilerini 

(gözlemleme, sınıflama, ölçme, sayı ve uzay iliĢkileri kurma, önceden kestirme, 

verileri kaydetme, verileri kullanma ve model oluĢturma, verileri yorumlama, sonuç 

çıkarma, değiĢkenleri belirleme, değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme, hipotez 

kurma ve yoklama ve deney yapma becerileri) ölçen ―Bilimsel Süreç Becerileri 

Ölçeği‖ araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir.  Testteki sorular farklı kaynaklar 

(Liselere GiriĢ Sınavı (LGS) kitapları, geçmiĢ yıllarda sınavlarda çıkmıĢ sorular, 

yabancı kaynaklar) kullanılarak derleme Ģeklinde hazırlanmıĢtır. Testin içeriğinde 

sayıları kullanma, uzay zaman iliĢkisi kurma, iĢlemsel tanımlama ve iletiĢim kurma 

ile ilgili süreç becerileri ile ilgili soru bulunmamaktadır. Hazırlanan test çoktan 

seçmelidir ve 30 maddeden oluĢmuĢtur. Sorular 4 seçeneklidir test süresi öğrencilere 

40 dakika olarak verilmiĢtir.  
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3.4.2. Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeğinin GeliĢtirme Basamakları 

 

―Vücudumuzda Sistemler Ünitesine Yönelik Bilimsel Süreç Becerileri 

Ölçeği‖nin geliĢtirilmesi için alan yazın taraması yapılmıĢ ve bu alanla ilgili ölçekler 

incelenmiĢtir.  Daha sonra ―Vücudumuzda Sistemler‖ ünitesinde yer alan kazanımlar 

dikkate alınarak çoktan seçmeli ve dört seçenekli denemelik maddeler yazılmıĢtır. Ġlk 

olarak 32 soru halinde hazırlanan ölçeğin kapsam geçerliliğini sağlamak için uzman 

görüĢleri alınmıĢtır. Uzman görüĢü alındıktan sonra 6 okulda 288 öğrenciye 

uygulanmıĢtır.  

 

Akademik başarı testine ilişkin uzman görüşünün alınması (Yüz-görünüş ve 

Kapsam Geçerliliği): Hazırlanan akademik basarı testi yüz-görünüĢ geçerliliğinin ve 

kapsam geçerliliğinin sağlanması için alanında uzman 2 öğretim üyesinin ve 3 

araĢtırma görevlisinin görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Uzman görüĢüne baĢvurulurken 

uzmanlara maddeler, Tablo 3.6, Tablo 3.7 ve Tablo 3.8 ile sunulmuĢ ve alınan 

görüĢler doğrultusunda 4 adet madde ölçekten çıkarılmıĢtır. Ayrıca maddelerin dil 

bilgisi kurallarına uygun olup olmadığını belirlemek için 2 adet Türkçe öğretmeninin 

maddeleri okumaları istenmiĢ ve tavsiyeleri doğrultusunda gerekli düzenlemeler 

yapılmıĢtır. Bunun dıĢında maddeler 4 adet Fen ve Teknoloji öğretmenine okutulmuĢ 

öğretmenlerin tavsiyeleri dikkate alınmıĢtır.  TavĢancıl (2005)‘a göre genelde 

kapsam geçerliliği içinde değerlendirilen yüz görünüĢ geçerliliği, bir ölçme aracının 

hangi özelliği ölçtüğü hakkındaki uzman görüĢüdür ve geçerlik düzeyi sayısal 

değerlerle belirlenemez, kanaatlere göre bir kabul söz konusudur. Konu uzmanlarının 

görüĢlerine baĢvurularak ölçme aracının kullanılacağı amaç için uygun olup 

olmadığına, gerekli veriyi toplayacak durumda olup olmadığına iliĢkin görüĢ alınır.  

 

―Vücudumuzda Sistemler Ünitesine Yönelik Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği‖, 

bilimsel süreç becerilerinden ―gözlem‖, ―sınıflama‖, ―ölçme‖, ―tahmin‖, ―çıkarımda 

bulunma‖, ―hipotez kurma‖, ―değiĢkenleri belirleme‖, ―deney yapma‖, ―verileri 

yorumlama‖ ve ―problemi belirleme‖  becerileri ölçmektedir. Elde edilen veriler 

Finesse programında analiz edilmiĢtir. Güvenirlik çalıĢmasından sonra ölçek 30 soru 

haline getirilerek ölçeğe son Ģekli verilmiĢtir.  
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           Madde güçlüğü: Özgüven (1998)‘e göre madde güçlüğü, test uygulanan 

gruptaki bireylerin maddeyi doğru olarak cevaplandırma yüzdesidir. Madde güçlüğü 

0,00‘a yaklaĢtıkça madde zor, 1,00‘a yaklaĢtıkça madde kolay olarak yorumlanır. 

Test geliĢtirilirken bir maddenin ayırma gücü ve madde güvenirliğinin yüksek olması 

açısından; güçlüğü 0,50 civarı olan maddeler tercih edilir (Tan, 2005). Ayrıca testin 

ortalama güçlüğü hesaplanmıĢ ve 0,54 olarak bulunmuĢtur. Söz konusu değer göz 

önüne alındığında ölçeğin ortalama güçlükte olduğu söylenebilir. 

 

 Madde Ayırt Ediciliği:  Genel olarak, madde ayırt ediciliği 0.30 ve daha 

yüksek olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayırt ettiği, 0.20–0.30 arasında kalan 

maddelerin zorunlu görülmesi halinde teste alınabileceği, 0.20‘den daha düĢük 

maddelerin ise testten atılması gerektiği söylenebilir (Büyüköztürk, 2004). Ġlk 

hazırlanan ölçekte bulunan 7. ve 32. sorular madde güçlüğü 0.30 un altında olduğu 

için ölçekten çıkarılmıĢtır. Sonuç olarak, geliĢtirilen ölçeğin kapsam geçerliliği için 

uzman görüĢü alınmıĢ, güvenirliği içinde KR-20 iç tutarlılığına bakılmıĢtır. 30 

soruluk ölçeğin madde analizi sonuçları Tablo 4 de gösterilmiĢtir.  

 

Bilimsel Süreç Becerileri ölçeğinde hangi basamağa kaç adet soru düĢtüğüne dair 

Tablo 3.6 aĢağıdaki gibidir:  

 

Tablo 3.6  Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği Soru Sayısı - Ġçerik Tablosu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Soru 

sayısı 
Ġçerik 

3 Çıkarımda bulunma 

3 Verileri yorumlama 

3 Deney yapma 

3 Sınıflandırma 

3 Gözlem  

3 Ölçme 

3 DeğiĢkenleri belirleme 

3 Hipotez kurma 

3 Problemi belirleme 

3 Tahmin Yapma 

Toplam 30 Madde 
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GeliĢtirilen Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeğinde hangi sorunun hangi kazanıma ait 

olduğuna dair bilgileri içeren Tablo 3.7 aĢağıdaki gibidir:  

 
Tablo 3.7 BSB Basamağı-Kazanım Tablosu 

Soru  

Numarası 
Bsb Basamağı Beceriye Yönelik Kazanım 

1 Çıkarımda Bulunma 
OlmuĢ Olayların Sebepleri Hakkında Gözlemlere Dayanarak 

Açıklama Yapar 

2 Tahmin Yapma Elde Edilen Bulgulardan Desen Ve ĠliĢkilere UlaĢır 

3 Problemi belirleme Eldeki verilerden sorunun ne olduğunu anlar 

4 Çıkarımda Bulunma 
OlmuĢ Olayların Sebepleri Hakkında Gözlemlere Dayanarak 

Açıklama Yapar 

5 Tahmin Yapma Elde Edilen Bulgulardan Desen Ve ĠliĢkilere UlaĢır 

6 Verileri Yorumlama Elde Edilen Bulgulardan Desen Ve ĠliĢkilere UlaĢır 

7 Gözlem 
Olayları Duyu Organlarını Veya Gözlem Araç Gereçlerini 

Kullanarak Gözlemler 

8 Ölçme Büyüklükleri Uygun Ölçme Araçları Kullanarak Ġfade Eder 

9 Verileri Yorumlama ĠĢlenen Verileri Ve OluĢturulan Modeli Yorumlar 

10 Sınıflama 
Nesneler ve Olaylar Arasındaki Belirgin Ortak Özellikleri ve 

Farklılıkları Saptar 

11 Hipotez Kurma 

Verilen Bir Olaydaki Bağımsız DeğiĢkenin Bağımlı DeğiĢken 

Üzerindeki Etkisini Denenebilir Bir Önerme ġeklinde Ġfade 

Eder 

12 Deney Yapma Kurduğu Hipotezi Sınamaya Yönelik Bir Deney Önerir 

13 Tahmin Yapma Elde Edilen Bulgulardan Desen Ve ĠliĢkilere UlaĢır 

14 Deney Yapma Kurduğu Hipotezi Sınamaya Yönelik Bir Deney Önerir 

15 Hipotez Kurma 
Verilen Bir Olaydaki Bağımsız DeğiĢkenin Bağımlı DeğiĢken 

Üzerindeki Etkisini Denenebilir Bir Önerme ġeklinde Ġfade Eder 

16 DeğiĢkenleri Belirleme Verilen Bir Olaydaki Kontrol Edilen DeğiĢkeni Belirler 

17 DeğiĢkenleri Belirleme Verilen Bir Olaydaki Bağımsız DeğiĢkeni Belirler 

18 DeğiĢkenleri Belirleme Verilen Bir Olaydaki Bağımlı DeğiĢkeni Belirler 

19 Hipotez Kurma 
Verilen Bir Olaydaki Bağımsız DeğiĢkenin Bağımlı DeğiĢken 

Üzerindeki Etkisini Denenebilir Bir Önerme ġeklinde Ġfade Eder 



 

67 

 

20 Problemi Belirleme 
Verilen Bir Olay Veya ĠliĢkide En Belirgin Bir Veya Bir Kaç 

DeğiĢkeni Belirler 

21 Verileri Yorumlama Elde Edilen Bulgulardan Desen Ve ĠliĢkilere UlaĢır 

22 Çıkarımda Bulunma 
OlmuĢ Olayların Sebepleri Hakkında Gözlemlere Dayanarak 

Açıklama Yapar 

23 Gözlem 
Olayları Duyu Organlarını Veya Gözlem Araç Gereçlerini 

Kullanarak Gözlemler 

24 Deney Yapma Kurduğu Hipotezi Sınamaya Yönelik Bir Deney Önerir 

25 Sınıflandırma 
Nesneler ve Olaylar Arasındaki Belirgin Ortak Özellikleri ve 

Farklılıkları Saptar 

26 Gözlem 
Olayları Duyu Organlarını Veya Gözlem Araç Gereçlerini 

Kullanarak Gözlemler 

27 Sınıflama 
Nesneler ve Olaylar Arasındaki Belirgin Ortak Özellikleri ve 

Farklılıkları Saptar 

28 Ölçme Büyüklükleri Uygun Ölçme Araçları Kullanarak Ġfade Eder 

29 Ölçme Büyüklükleri Uygun Ölçme Araçları Kullanarak Ġfade Eder 

30 Problemi belirleme Eldeki verilerden sorunun ne olduğunu anlar 
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Bilimsel süreç becerileri temel beceriler ve üst düzey beceriler olmak üzere 2 

gruba ayrılır (Yeany, Yap & Padilla, 1984). Bilimsel süreç becerileri ölçeğinin 

maddeleri ve bu maddelerin hangi düzeye girdiğini belirten Tablo 3.8 aĢağıdaki 

gibidir:  

                                          Tablo 3.8 BSB Düzey- Soru Numarası Tablosu 

Soru Numarası 

 

 

 

Düzey 

1 Temel beceriler 

2 Temel beceriler 

3 Üst Düzey Beceriler 

4 Temel beceriler 

5 Temel beceriler 

6 Üst Düzey Beceriler 

7 Temel beceriler 

8 Temel beceriler 

9 Üst Düzey Beceriler 

10 Temel beceriler 

11 Üst Düzey Beceriler 

12 Üst Düzey Beceriler 

13 Temel beceriler 

14 Üst Düzey Beceriler 

15 Üst Düzey Beceriler 

16 Üst Düzey Beceriler 

17 Üst Düzey Beceriler 

18 Üst Düzey Beceriler 

19 Üst Düzey Beceriler 

20 Üst Düzey Beceriler 

21 Üst Düzey Beceriler 

22 Temel beceriler 

23 Temel beceriler 

24 Üst Düzey Beceriler 

25 Temel beceriler 

26  Temel beceriler 

27 Temel beceriler 

28  Temel beceriler 

29 Temel beceriler 

30 Üst Düzey Beceriler 

 

             Bu tabloya göre ölçek 15 temel süreçler 15 üst düzey bilimsel süreç 

becerilerinden oluĢmuĢtur. 
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Yapılan analizler sonucunda ölçeği oluĢturan maddelerin güçlüklerini ve ayırt 

ediciliklerini gösteren Tablo 3.9 aĢağıda görülmektedir: 

Tablo 3.9 Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği Madde Analiz Sonuçları 

Madde no 
Madde 

Güçlüğü 

Madde ayırt 

ediciliği 
Madde no 

Madde 

Güçlüğü 

Madde ayırt 

ediciliği 

1 0,62 0,35 16 0,61 0,34 

2 0,58 0,48 17 0,44 0,44 

3 0,64 0,39 18 0,55 0,56 

4 0,47 0,32 19 0,50 0,49 

5 0,50 0,38 20 0,59 0,38 

6 0,62 0,53 21 0,55 0,39 

7 0,64 0,39 22 0,53 0,31 

8 0,59 0,42 23 0,42 0,40 

9 0,57 0,39 24 0,50 0,38 

10 0,64 0,47 25 0,64 0,43 

11 0,47 0,37 26 0,55 0,33 

12 0,52 0,38 27 0,44 0,32 

13 0,60 0,63 28 0,47 0,53 

14 0,52 0,37 29 0,52 0,34 

15 0,44 0,58 30 0,59 0,33 

 

 

30 soruluk test için KR 20 = 0,81 olarak hesaplanmıĢtır.  
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3.4.3 - Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği 

 

Bu çalıĢmada Balım (2009) tarafından öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine 

yönelik tutumlarını ölçmek için hazırlanan tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçek 44 

maddeden oluĢmaktadır. 4lü likert tipi ölçekte olumlu ifadelerin yer aldığı maddeler 

kesinlikle katılıyorum =4, katılıyorum =3 kararsızım= 2 katılmıyorum =1 Ģeklinde 

puanlanmıĢtır. Alınan yüksek puan öğrencilerin ders yönelik tutumlarının olumlu 

olduğunu göstermektedir. Ölçeğin güvenirliği cronbach α =  0,94 dür. AraĢtırmacı 

tarafından izin alınan okullarda yapılan uygulamalardan sonra ölçeğin güvenirliği  α 

= 0,88 bulunmuĢtur. Ölçekten alınabilecek en düĢük puan 44 en yüksek puan 176 dır.  

Bu ölçek hem deney hem de kontrol grubu öğrencilerine eĢ zamanlı olarak ön test ve 

son test olmak üzere iki defa uygulanmıĢtır. Uygulamadan önce öğrencilere 

araĢtırmacı tarafından cevaplamaları nasıl yapacakları hakkında gerekli açıklamalar 

yapılacak olup cevaplarının araĢtırmacıda kalacağı söylenmiĢ böylece gerçek duygu 

ve eğilimlerini ortaya koymaları için gereken Ģartlar sağlanmıĢtır. Cevaplamaları için 

öğrencilere 40 dakika süre verilmiĢtir. 

 

3.4.4 - Bilimsel Süreç Becerilerini Belirlemeye Yönelik Açık Uçlu Sorular 

 

 

Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢimlerini belirlenmesi, kontrol ve 

deney grupları arasında karsılaĢtırmalar yapmak amacıyla ―Vücudumuzda Sistemler‖ 

ünitesine iliĢkin on açık uçlu soru geliĢtirilmiĢtir. Bu sorular bilimsel süreç 

becerilerinden deney yapma, gözlemleme, sınıflama, ölçme, verileri yorumlama, 

problemi belirleme, hipotez kurma, değiĢkenleri belirleme, tahmin yapma, 

değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme becerilerini belirlemeye yöneliktir. Açık uçlu 

soruların kapsam ve yüz görünüĢ geçerliliği için üç uzmanın görüsü alınmıĢtır. 

Uzmanların görüĢleri ―uygun‖ ve ―uygun değil‖ olarak kademelendirilmiĢ ―Bilimsel 

olarak uygunluk‖, ―Kazanımlara uygunluk‖ ve ―BiliĢsel alana uygunluk‖ bölümlerini 

içeren bir anket yardımıyla alınmıĢ ve uzmanlardan sorularla ilgili olarak yapmıĢ 

oldukları düzeltmeleri maddeler üzerinde belirtmeleri istenmiĢtir. Uzmanlar 

arasındaki uyuĢum yüzdesi ―bilimsel olarak uygunluk‖ bölümü için % 90, 

―kazanımlara uygunluk‖ bölümü için % 85 ve ―biliĢsel alan uygunluk‖ bölümü için 

% 85 olarak bulunmuĢtur. Bu değerler göz önüne alındığında uzmanlar arasındaki 
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uyuĢumun iyi seviyede olduğu söylenebilir. Ayrıca bu süreçte, deneysel 

uygulamadan önce açık uçlu sorular baĢka bir okuldaki üç yedinci sınıf öğrencisine 

okutulmuĢ ve sorularla ilgili anlaĢılmayan yerlerde gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. 

ÇalıĢmada yer alan deney ve kontrol gruplarına ön test ve son test olarak uygulanan 

açık uçlu sorulardan elde edilen veriler ise üç uzman tarafından analiz edilmiĢ ve her 

bir soru 0-4 puan aralığında değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin bu sorulara vermiĢ 

oldukları cevapların doğruluk düzeyleri dikkate alınarak açık uçlu sorular ‗Tam 

doğru‘ için 4, ‗Kısmen doğru‘ için 3, ‗Az doğru‘ için 2, ‗Daha az doğru‘ için 1 ve 

‗Cevap yok ya da Tamamen hatalı cevap‘ için 0 puan verilerek puanlandırılmıĢtır 

(Abraham, Williamsam ve Westbrook, 1994). Deney ve kontrol grubunda yer alan 

her bireye iliĢkin uzmanların verdikleri toplam puanlar arasındaki uyuĢum, küme içi 

korelasyon analizi kullanılarak hesaplanmıĢtır. 

 

3.5 Veri Çözümleme Teknikleri 

 

 AraĢtırmada elde edilen verilerin çözümü için SPSS paket 

programından yararlanılmıĢtır. Deney ve kontrol grupları arasında bilimsel süreç 

becerileri, akademik baĢarı ve tutum farklılıklarını belirlemek için bağımsız t-

testinden yararlanılırken açık uçlu sorulara iliĢkin deney ve kontrol grubu arasındaki 

farklılıklar için Mann-Whitney-U testinden yararlanılmıĢtır. Ayrıca açık uçlu 

sorulara iliĢkin deney grubunun ve kontrol grubunun uygulama öncesi ve sonrası 

aldıkları görüĢme puanlarını grup içi analizi için Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testinden 

yararlanılmıĢtır.  

 

 

 

3.6. AraĢtırmanın Uygulama Basamakları 

 

1 – AraĢtırma Hüseyin Avni AteĢoğlu ilköğretim okulunda 2010-2011 eğitim 

öğretim yılında yapılmıĢtır. Adı geçen okulda sınıf mevcutları ortalama 32 kiĢidir. 

Okulun sosyal ve ekonomik düzeyi orta seviyededir.  

 

2 – AraĢtırma, 2010-2011 Eğitim- Öğretim Yılı Fen ve Teknoloji dersi 

―Vücudumuzda Sistemler‖ ünitesinde yapılmıĢtır. 
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3 – AraĢtırmanın baĢında her iki gruba da araĢtırmacı ders vermiĢtir. 

  

4 – Kontrol ve deney gruba da yer alan öğrencilere çalıĢmalarda kullanılacak 

bilimsel süreç becerileri testi, akademik baĢarı testi ve fen ve teknoloji dersi tutum 

ölçeğinin ön testleri uygulanmıĢtır. Ayrıca deney ve kontrol gruplarına bilimsel süreç 

becerilerini ölçmeye yönelik açık uçlu sorular yöneltilmiĢtir. 

 

5 – Ön testlerden sonra deney ve kontrol gruplarına uygulamalara baĢlanmıĢtır. 

Haftada 4 ders saati olan fen ve teknoloji dersi 7,5 hafta süre ile uygulanmıĢtır. 

 

6 – ÇalıĢma sırasında deney grubu öğrencilerine ders fen okuryazarlığını geliĢtirici 

etkinliklerle iĢlenirken kontrol grubu öğrencilerine ders 2005 yılında uygulanmaya 

konulan Fen ve Teknoloji Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle iĢlenmiĢtir. 

 

7 – Uygulama sonunda kontrol ve deney grubu öğrencilerine bilimsel süreç becerileri 

testi, akademik baĢarı testi ve fen ve teknoloji dersi tutum ölçeğini son test olarak 

uygulanmıĢtır. Ayrıca bilimsel süreç becerilerini ölçmeye yönelik açık uçlu soruların 

yer aldığı çalıĢma yaprakları her iki gruba da son test olarak uygulanmıĢtır. 

 

8 -  Deney grubu öğrencilerin evlerinde yapmaları gereken ev ödevleri ve diğer 

etkinlikler (Fen ve Teknoloji günlüğü gibi) öğretmen tarafından kontrol edilerek 

öğrenciye ve ailelerine geri dönüt sağlanmıĢtır. 

 

9 – Yapılan istatistikler sonucunda elde edilen veriler ıĢığında uygulamanın 

yararlılığı tartıĢılmıĢtır. 

 

 

 

3.7 Deney Grubu Ġçin Hazırlanan Öğretim Materyalleri 

 

Ders Planları  

 

AraĢtırmada hem deney grubuna hem de kontrol grubuna yönelik ders planları 

yapılandırmacı yaklaĢımın temel alınması nedeniyle, bu yaklaĢıma uygun olan 5E 
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öğrenme modeli uygulanmıĢtır. Bybee (1990) tarafından geliĢtirilen 5E modeli, 

ismini aĢamalarının sayısı ve her bir aĢamanın baĢ harfinden alır. Bunlar: Engage-

Enter(Ġlgi Çekme-GiriĢ), Explore (KeĢif), Explain (Açıklama), Elaborate 

(GeniĢletme) ve Evaluate (Değerlendirme)‗dir aktaran (Öztürk, 2008). Yıldız (2008) 

5E modelinde kullanılan öğretim sırası Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

 

1) Dikkat Çekme (Engage) AĢaması: Öğrenciler zihinsel olarak aktif hale getirilir, 

öğrencilerde var olan ön bilgiler ortaya çıkarılır. Bunun için öğrencilerde biliĢsel 

çatıĢma yaratılabilir, öğrencilere açık uçlu sorular sorulabilir, bir durumla ilgili 

tahminler yapmaları istenebilir. 

 

2) KeĢfetme (Explore) AĢaması: Öğrenciler bilimsel bir araĢtırmayla meĢgul olur. 

Öğrenciler grup çalıĢması yaparak, yaparak-yaĢayarak öğrenmeye dayalı 

etkinliklerle uğraĢır. 

 

3) Açıklama (Explain) AĢaması: Öğrenciler, gözlemleri veya deneyleri sonucu elde 

ettikleri sonuçları tartıĢırlar. Öğretmen yeni kavrama giriĢ yapar. 

 

4) Ayrıntıya Girme (Elaborate) AĢaması: Öğrenciler yeni öğrenmekte oldukları 

bilgiyi, kavramı ya da beceriyi yeni durumlarda kullanırlar. Böylece yeni yaĢantılar 

geçirerek, bilgilerini derinleĢtirmede kullanırlar. 

 

5) Değerlendirme (Evaluate) AĢaması: Öğrencilerin öğrendikleri bilgiyi günlük 

hayattan bir örnekle karĢılaĢtırarak öğrenip öğrenmediklerini değerlendirmeleri 

sağlanır. 

 

ÇalıĢma Yaprakları 

 

AraĢtırmada kullanılan çalıĢma yaprakları, fen okuryazarlığının boyutları dikkate 

alınarak hazırlanmıĢtır. AraĢtırma süresi kısıtlı olduğundan çalıĢmada fen 

okuryazarlığının yedi boyutundan üçü ele alınarak öğrencilerin bu boyutlar 

doğrultusundaki becerilerinin geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu boyutlar:  
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 1 -     Bilimsel bilginin doğasını anlama 

 2 -  Bilimsel kavramları, ilkeleri, kuralları ve kuramları evrenle etkileĢiminde 

doğru uygulama  

3 -  Bilimsel süreç becerilerini sorunları çözmede, karar almada ve evreni daha 

iyi tanımada kullanma boyutlarıdır.  

 

              Bu boyutlar doğrultusunda hazırlanan çalıĢma yaprakları bilimsel bilginin 

doğasını anlamaya yönelik yalanlayıcı metinler, bilimsel kavramları, ilkeleri, 

kuramları bilmeye ve kullanmaya yönelik kavram geliĢtirici etkinlikler ve bilimsel 

süreç becerilerini geliĢtirmeye yönelik çalıĢma yaprakları olmak üzere üç grupta 

toplanmıĢtır.  

  

 Yalanlayıcı Metinler 

 

AraĢtırmada, fen okuryazarlığının bilimin doğasını anlama boyutunun 

geliĢtirilmesi için kavramsal değiĢim için hazırlanmıĢ yalanlayıcı metinler 

kullanılmıĢtır. Buna göre yalanlayıcı metinler öğrenciler öğretilecek kavramla ilk 

defa karĢılaĢmaktadırlar. Bu aĢamada yanlıĢ anlamalarını birinci aĢamada değiĢtiren 

öğrenciler de, öğrendikleri bilgiyi yalanlayıcı metinde verilen görüĢü çürütmek için 

kullandıklarından, bilgiyi derinleĢtirme olanağına sahip olmuĢlardır. 

 

 

Yalanlayıcı metinler hazırlanırken ilgili alan yazın incelemesi yapılmıĢtır 

(Yıldız, 2008). Belirtilen araĢtırmalara göre, kavramsal değiĢimi destekleyici 

yalanlayıcı metinlerin birinci aĢamasında, öğrencilerdeki yanlıĢ bir inanıĢ ya da 

düĢünce açıklanarak baĢlanır. AĢağıdaki Ģekilde araĢtırmada kullanılan yalanlayıcı 

metinden alınan bir örneğin birinci aĢamasını göstermektedir. Bu aĢamada, 

öğrencilerin sahip olduğu kavram yanılgısı açıklanmıĢtır. Burada amaç, öğrencileri 

bilimsel olarak kabul edilen gerçeklerden farklı inanıĢlarla veya anlayıĢlarla 

karĢılaĢtırıp, öğrencilerin olası kavram yanılgılarını fark etmelerini sağlamaktır.  
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ġekil 3.2 Yalanlayıcı Metin Örneği 
? ? Dedektif Süleyman Hepbilir bu kez de endokrin sistem ile ilgili bir 

araştırma gerçekleştiriyor. Dedektife göre bazı öğrenciler 

 

―Vücudumuzun düzenleyici sistemi olan endokrin sistem beyinde üretilen 

hormonların kan yolu ile vücuda yayılması ile yaĢam olaylarını düzenler. Her bir 

yaĢamsal olay bir hormonun denetimi altındadır. Örneğin vücudumuzun mineral 

dengesini testesteron hormonu kontrol eder. Hormonlar etkilerini saniyeler 

içinde gösteren maddelerdir. Hormonların az üretilmesi herhangi bir sağlık 

sorununa yol açmazken gereğinden fazla üretilmesi ciddi hastalıklara neden 

olabilmektedir. ‖ 

DüĢüncesine sahip olduklarını ortaya çıkarmıĢ. Sizce bu öğrencilerin düĢüncesi 

mantıklı mıdır yoksa mantıksız mıdır? Neden? (birinci dur ve düĢün)?   
 

 

Ġkinci aĢamada bu görüĢün yalanlanması veya çürütülmesi yapılır. AĢağıda 

araĢtırmada kullanılan yalanlayıcı bir metinden alınan aynı örneğin ikinci aĢamasını 

göstermektedir. Bu aĢamada, kanıtlar öne sürülerek kavram yanılgısı yalanlanır. 

 
ġekil3. 3 Kavram Yanılgısına Yönelik Metin Örneği 

? Bu öğrencilerin düĢüncesi yanlıĢtır. Çünkü hormonların tek üretim yeri beyin 

değildir. Vücudumuzun diğer hormon bezlerinde de çeĢitli hormonlar 

üretilmektedir. Eğer bu öğrencilerin düĢüncesi doğru olsaydı, böbrek üstü 

bezler, eĢeysel bezler gibi hormon üreten diğer yapılara gerek olmazdı. Ayrıca 

her hormon etkisini saniyeler içinde göstermez aksi halde büyüme hormonu 

üretildiği an büyümemiz gerekirdi. Bu yüzden öğrencilerin bu konu ile ilgili 

düĢüncelerine yanlıĢlar görülmektedir. Bu öğrencilerin yukarıdaki 

düĢüncelerinde bir yanlıĢları daha vardır. Bu yanlıĢı bulup düzeltebilir misiniz?  

(ikinci dur ve düĢün)?   
 

AraĢtırmada kullanılan yalanlayıcı metinler iki bölümden oluĢturulmuĢtur. 

Her bir bölüm tamamlandığında öğrenciler ―dur ve düĢün‖ komutuyla 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu komutlardan sonra öğrencilerden metni okumayı durdurmaları 

istenmiĢ ve araĢtırmacı sorular sorarak öğrencilerin metinle etkileĢime girmelerini 

sağlamıĢtır.  

 

Uygulamada MEB tarafından önerilen öğrenci kazanımları dikkate alınmıĢ 

bununla birlikte, bu kazanımlara ilaveten yeni kazanımlar belirlenerek deney 

grubunda bu kazanımlara uygun etkinlikler uygulanmıĢtır 
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Kavram GeliĢtirici Etkinlikler 

 

 

Hazen ve Trefil, (1991) öğrencilerin fizik, kimya ve biyolojideki, anahtar 

kavramları, ilkeleri ezbere bilmelerinin gerekmediği; bu kavram, ilke ve kelimelerin 

öğrenciler tarafından bilimsel bilgiye ulaĢmak için bir araç olması gerektiğini 

vurgulamıĢlardır.  

 

AraĢtırmada, fen okuryazarlığının bilimsel kavramları, ilkeleri, kuralları ve 

kuramları evrenle etkileĢiminde doğru uygulama boyutunun geliĢtirilmesi için 

bilimsel kavramların yazılıĢ, okunuĢ, kavramsal bilgi ve bu bilginin kullanılmasının 

geliĢtirilmesine yönelik çalıĢma yaprakları kullanılmıĢtır. AĢağıdaki Ģekilde 

―Vücudumuzda Sistemler‖ ünitesi ile ilgili öğrencilerin bilimsel kavram geliĢimini 

destekleyen etkinlik örneği görülmektedir.  
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ġekil 2.4 ÇalıĢma Yaprağı Örneği 

 

1. Acaba bir organ olmak 
isteseniz hangi organ 
olmayı tercih ederdiniz? 
Cevabınızı yandaki 
boşluğa yazın.  

 

__________________________ 

Organın İsmi 
 

2. Vücudun neresinde 
olurdum? Benden kaç tane 
olurdu? 

 

________________________________________________ 

 

________________________________________________ 

 

________________________________________________ 

 

 

3. Görevim neler olurdu? 
Hangi sistemlere yardım 
ederdim? 

 

________________________________________________ 

 

________________________________________________ 

 

________________________________________________ 

 

 

 

 

Hangi Organ 

Olsaydım? 

Çalışma 

Yaprağı 
 
 

 

 

Bu etkinlikte öğrencelerin insan vücudunda yer alan bir organlarla ilgili 

bilgilerini ve düĢüncelerini ortaya çıkarmaları amaçlanmıĢtır. Hangi organın en 

önemli olduğu, eksikliğinde ne gibi problemlerin oluĢabileceği, vücudumuzun 

neresinde olduğu, görevinin ne olduğu gibi sorularla öğrencilerin organlar ile ilgili 

bilgilerini göstermeleri amaçlanmıĢtır.  

 

 

Bilimsel Süreç Becerilerine Yönelik Etkinlikler 

 

Bilimsel süreç becerilerinin kullanım alanı, sadece fizik, kimya ve biyoloji 

gibi doğa bilimleriyle sınırlı olmayıp günlük hayatın hemen her alanında gereksinim 

duyulan ve kullanılan becerilerdir. Farkında olarak veya farkında olmadan bilimsel 

süreç becerilerini kullanmak, günlük hayatta karĢılaĢılan olayları, anlamayı, 

yorumlamayı ve okulda öğrenilenlerle iliĢkilendirmeyi, yani fen okuryazarlığına 
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ulaĢmayı kolaylaĢtırır (Tan ve Temiz, 2003). Bu nedenle öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerini geliĢtirmeye yönelik etkinlikler geliĢtirilmiĢtir. Bu bağlamda hazırlanan 

bir çalıĢma yaprağı örneği aĢağıda görülmektedir:  

 

 
ġekil 3.5 ÇalıĢma Yaprağı Örneği 

Nasıl görüyorum? 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Dışarıdan gelen ışınların göze 

gelmesi: 2. 

4. 

3.   

5. 

6. 

 
 

Bu etkinlikte görme olayının hangi aĢamalarla gerçekleĢtiği ele alınmaktadır. 

Öğrenci dıĢarıdan gelen ıĢığın gözbebeğinden girmesinden baĢlayarak nasıl görürüz 

sorusunu belirli bir biyolojik sıra izleyerek cevaplamaktadır.  

 

Kontrol Grubunda Yapılan ÇalıĢmalar 

 

Kontrol gurubunda öğretim araĢtırmacı tarafından yapılmıĢtır. Bu grupta ders 

planları deney grubunda olduğu gibi 5-E modeline göre hazırlanmıĢ ve dersler bu 

planlar doğrultusunda iĢlenmiĢtir. Kontrol grubu öğrencilerine ders Milli Eğitim 

Bakanlığı tarafından yürürlüğe konulan Fen ve Teknoloji Öğretim Programında yer 

alan etkinliklerle iĢleniĢ ve bu kalıp dıĢına çıkılmamıĢtır. Fen ve teknoloji dersinin 

iĢlenmesi için rehber durumda olan öğretmen kitabına uygun biçimde iĢlenen 

derslerde mevcut öğretim programı hedeflerini dıĢına çıkılmaması için gerekli 

düzenlemeler yapılmıĢtır.  
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BÖLÜM–4 

 

4. BULGULAR VE YORUM 

 

Fen öğretiminde fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin kullanılmasının 

etkilerinin araĢtırıldığı çalıĢmanın bu bölümünde deneysel uygulama öncesinde ve 

sonrasında her bir alt probleme iliskin veri toplama araçları ile elde edilen verilerin 

analizlerine ve analiz sonuçlarının yorumlarına yer verilmistir. 

 

4.1. 1. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular:  

 

 

Fen okuryazarlığı geliĢtirici etkinlikler ile öğrenim gören öğrencilerin 

akademik baĢarı testi puanları ile 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve 

Teknoloji Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle öğrenim gören öğrencilerin 

akademik baĢarı testi puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  ġeklinde 

ifade edilmiĢtir. Problemin çözümü için deney ve kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin ön test ve son test akademik baĢarı puanları parametrik istatistiksel 

tekniklerden olan Bağımsız t- testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

 

Tablo 4.1.1‘de deneysel çalıĢma öncesinde uygulanan akademik basarı testinden 

deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları puan 

ortalamalarına ve bağımsız t-testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 
Tablo 4.1.1 grupların ön test akademi baĢarı puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bağımsız 

gruplar için t-testi sonuçları 

GRUPLAR N X Ss t p 

DENEY 35 5,74 1,09  

1,23 

 

.22 
KONTROL 35 5.40 1,21 

 

Tablo 4.1.1‘deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin, ön test akademik baĢarı puanları için uygulanan bağımsız gruplar için t-

testi sonuçlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir 

(p=.22>.05). Deney grubundaki öğrencilerin ön test puanlarının ortalaması 5,74, 

kontrol grubundaki öğrencilerin ön test puanlarının ortalaması 5,4 olarak 
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bulunmuĢtur. Grupların ön test akademik baĢarı puanlarının ortalamalarının birbirine 

yakın değerde olması, deneysel uygulama öncesinde deney ve kontrol grubunun ön 

test akademik baĢarı seviyelerinin yaklaĢık olarak birbirine denk olduğunu 

göstermektedir. 

 

Tablo 4.1.2‘de deneysel çalıĢma sonrasında uygulanan akademik basarı testinden 

deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları puan 

ortalamalarına ve bağımsız t-testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 
Tablo 4.1.2 Grupların son test akademi baĢarı puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bağımsız 

gruplar için t-testi sonuçları 

GRUPLAR N x ss t p 

DENEY 35 21,82 4,68  

7,50 

 

.00 
KONTROL 35 13,68 4,39 

 

 

Tablo 4.1.2‘deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin, son test akademik baĢarı puanları için uygulanan bağımsız gruplar için 

t-testi sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 düzeyinde anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir  (p= .00 <.05). Deney grubundaki öğrencilerin son test puanlarının 

ortalaması 21,82, kontrol grubundaki öğrencilerin son test puanlarının ortalaması 

13,68 olarak bulunmuĢtur. Analizler sonucunda ön test akademik baĢarı puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık bulunmayan grupların, son test akademik 

baĢarı puanlarının ortalamaları incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin 

akademik baĢarılarının kontrol grubundaki öğrencilerden daha yüksek olduğu 

görülmektedir. 

 

Tablo 4.1.3‘de deney grubu öğrencilerinin deneysel çalıĢma öncesinde ve sonrasında 

uygulanan akademik basarı testinden almıĢ oldukları puan ortalamalarına ve 

eĢleĢtirilmiĢ (paired t-test) t-testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

 

 

 



 

81 

 

 

Tablo 4.1.3 Deney grubunun on test ve son test akademi baĢarı puanlarının karĢılaĢtırılmasına 

iliĢkin eĢleĢtirilmiĢ t-testi sonuçları 

GRUPLAR N x Ss p 

DENEY ÖN 35 5,74 1,09  

.00 
DENEY SON 35 21,82 4,68 

 

Tablo 4.1.3‘deki bulgular incelendiğinde deney grubunda bulunan 

öğrencilerin, ön test ve son test akademik baĢarı puanları için uygulanan gruplar için 

eĢleĢtirilmiĢ t-testi (paired t-test) sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 düzeyinde 

anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir  (p= .00 <.05). Deney grubundaki 

öğrencilerin son test puanlarının ortalaması 21,82, kontrol ön test puanlarının 

ortalaması 5.74 olarak bulunmuĢtur. Analizler sonucunda deney grubundaki 

öğrencilerin akademik baĢarılarının uygulama sonucunda anlamlı derecede arttığı 

görülmektedir. 

 

Tablo 4.1.4‘de kontrol grubu öğrencilerinin deneysel çalıĢma öncesinde ve 

sonrasında uygulanan akademik basarı testinden almıĢ oldukları puan ortalamalarına 

ve eĢleĢtirilmiĢ t-testi (paired t-test)  analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 
Tablo 4.1.4 Kontrol grubunun ön test ve son test akademi baĢarı puanlarının karĢılaĢtırılmasına 

iliĢkin eĢleĢtirilmiĢ t-testi sonuçları 

GRUPLAR N x Ss p 

KONTROL ÖN 35 5.40 1,21  

.00 

 KONTROL SON 35 13,68 4,39 

 

Tablo 4.1.4‘deki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin, ön test- son test akademik baĢarı puanları için uygulanan eĢleĢtirilmiĢ t-

testi sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 düzeyinde anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir  (p= .00 <.05). Kontrol grubundaki öğrencilerin ön test puanlarının 

ortalaması 5,4, son test puanlarının ortalaması 13,68 olarak bulunmuĢtur. Analizler 

sonucunda kontrol grubundaki öğrencilerin akademik baĢarılarının uygulama 

sonucunda anlamlı derecede arttığı görülmektedir. 
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4.2. 2. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

 

Fen okuryazarlığı geliĢtirici etkinlikler ile öğrenim gören öğrencilerin Fen ve 

Teknoloji dersine yönelik tutumları ile 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve 

Teknoloji Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle öğrenim gören öğrencilerin Fen 

ve Teknoloji dersine yönelik tutum puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  

ġeklinde ifade edilmiĢtir. Problemin çözümü için deney ve kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin ön test ve son test tutum puanları parametrik istatistiksel tekniklerden 

olan Bağımsız t- testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

 

Tablo 4.1.5‘de deneysel çalıĢma öncesinde uygulanan tutum ölçeğinden deney ve 

kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları puan ortalamalarına ve 

bağımsız t-testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.5 Grupların ön tutum puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bağımsız gruplar için t-

testi sonuçları 

GRUPLAR N X Ss t p 

DENEY 35 109,17 11,03  

0,84 

 

0,399 
KONTROL 35 106,57 14,38 

  

 

Tablo 4.1.5‘deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin, ön test tutum puanları için uygulanan bağımsız gruplar için t-testi 

sonuçlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir (p=.399 

>.05). Deney grubundaki öğrencilerin ön tutum puanlarının ortalaması 109,17 

kontrol grubundaki öğrencilerin ön tutum puanlarının ortalaması 106,57 olarak 

bulunmuĢtur. Grupların ön test tutum puanlarının ortalamalarının birbirine yakın 

değerde olması, deneysel uygulama öncesinde deney ve kontrol grubunun fen ve 

teknolojiye yönelik tutumlarının yaklaĢık olarak birbirine denk olduğunu 

göstermektedir. 
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Tablo 4.1.6‘de deneysel çalıĢma sonrasında uygulanan tutum ölçeğinden deney ve 

kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları puan ortalamalarına ve 

bağımsız t-testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 
Tablo 4.1.6 Grupların son tutum puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bağımsız gruplar için t-

testi sonuçları 

GRUPLAR N X Ss t p 

DENEY 35 117,37 9,75  

2,03 

 

0,046 
KONTROL 35 111,82 12,80 

 

 

Tablo 4.1.6‘daki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin, son test tutum puanları için uygulanan bağımsız gruplar için t-testi 

sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 düzeyinde anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir (p= .046 <.05). Deney grubundaki öğrencilerin son tutum puanlarının 

ortalaması 117,37, kontrol grubundaki öğrencilerin son tutum puanlarının ortalaması 

111,82 olarak bulunmuĢtur. Analizler sonucunda ön test tutum puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmayan grupların, son test tutum puanlarının 

ortalamaları incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin fen dersine yönelik 

tutumlarının kontrol grubundaki öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 4.1.7‘de deney grubu öğrencilerinin deneysel çalıĢma öncesinde ve sonrasında 

uygulanan tutum ölçeğinden almıĢ oldukları puan ortalamalarına ve eĢleĢtirilmiĢ t-

testi (paired t-test) analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.7 Deney grubunun ön tutum ve son tutum puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin 

eĢleĢtirilmiĢ t-testi sonuçları 

GRUPLAR N X Ss p 

DENEY ÖN 35 109,17 11,03  

.00 
DENEY SON 35 117,37 9,75 
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    Tablo 4.1.7‘deki bulgular incelendiğinde deney grubunda bulunan 

öğrencilerin, ön test ve son test tutum puanları için uygulanan gruplar için 

eĢleĢtirilmiĢ t-testi sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 düzeyinde anlamlı bir 

farklılık olduğu görülmektedir (p= .00 <.05). Deney grubundaki öğrencilerin ön 

tutum puanlarının ortalaması 109,17 son tutum puanlarının ortalaması 117,37 olarak 

bulunmuĢtur. Analizler sonucunda deney grubundaki öğrencilerin uygulama 

sonucunda fen dersine yönelik tutumlarının anlamlı derecede arttığı görülmektedir. 

 

Tablo 4.1.8‘de kontrol grubu öğrencilerinin deneysel çalıĢma öncesinde ve 

sonrasında uygulanan tutum ölçeğinden almıĢ oldukları puan ortalamalarına ve 

eĢleĢtirilmiĢ t-testi (paired t-test) analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.8 Kontrol grubunun ön tutum ve son tutum puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin 

eĢleĢtirilmiĢ t-testi sonuçları 

GRUPLAR N x Ss p 

KONTROL ÖN 35 106,57 14,38  

.00 
KONTROL SON 35 111,82 12,80 

 

Tablo 4.1.8‘deki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin, ön test ve son test tutum puanları için uygulanan gruplar için 

eĢleĢtirilmiĢ t-testi sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 düzeyinde anlamlı bir 

farklılık olduğu görülmektedir (p= .00 <.05). Kontrol grubundaki öğrencilerin ön 

tutum puanlarının ortalaması 106,57, son tutum puanlarının ortalaması 111,82 olarak 

bulunmuĢtur. Analizler sonucunda kontrol grubundaki öğrencilerin fen dersine 

yönelik tutumlarının uygulama sonucunda anlamlı derecede arttığı görülmektedir. 

 

 

4.3. 3.  Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular:  

 

Fen okuryazarlığı geliĢtirici etkinlikler ile öğrenim gören öğrencilerin 

bilimsel süreç becerileri puanları ile 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve 

Teknoloji Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle öğrenim gören öğrencilerin 

bilimsel süreç becerileri puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  ġeklinde 

ifade edilmiĢtir. Problemin çözümü için deney ve kontrol grubunda yer alan 
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öğrencilerin ön test ve son test bilimsel süreç becerileri puanları parametrik 

istatistiksel tekniklerden olan bağımsız t- testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

 

Tablo 4.1.9‘de deneysel çalıĢma öncesinde uygulanan bilimsel süreç becerileri 

ölçeğinden deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları puan 

ortalamalarına ve bağımsız t-testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 
Tablo 4.1.9 Grupların bilimsel süreç becerileri ön test puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin 

bağımsız gruplar için t-testi sonuçları 

GRUPLAR N x Ss t p 

DENEY 35 3,91 0,98  

1,51 

 

0,136 
KONTROL 35 3,57 0,91 

 

 

Tablo 4.1.9‘deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin, ön test bilimsel süreç becerileri puanları için uygulanan bağımsız 

gruplar için t-testi sonuçlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir (p=.136>.05). Deney grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri 

ön test puanlarının ortalaması 3,91, kontrol grubundaki öğrencilerin ön test 

puanlarının ortalaması 3,57 olarak bulunmuĢtur. Grupların bilimsel süreç becerileri 

ön test puanlarının ortalamalarının birbirine yakın değerde olması, deneysel 

uygulama öncesinde deney ve kontrol grubunun bilimsel süreç becerileri 

seviyelerinin yaklaĢık olarak birbirine denk olduğunu göstermektedir. 

 

Tablo 4.1.10‘da deneysel çalıĢma sonrasında uygulanan bilimsel süreç becerileri 

ölçeğinden deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları puan 

ortalamalarına ve bağımsız t-testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.10 Grupların bilimsel süreç becerileri son test puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin 

bağımsız gruplar için t-testi sonuçları 

GRUPLAR N X Ss t p 

DENEY 35 16,34 4,49  

6,96 

 

0,00 
KONTROL 35 9,77 3,29 
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Tablo 4.1.10‘daki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin, son test bilimsel süreç becerileri puanları için uygulanan bağımsız 

gruplar için t-testi sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 düzeyinde anlamlı bir 

farklılık olduğu görülmektedir  (p= .00 <.05). Deney grubundaki öğrencilerin 

bilimsel süreç becerileri son test puanlarının ortalaması 16,34, kontrol grubundaki 

öğrencilerin son test puanlarının ortalaması 9,77 olarak bulunmuĢtur. Analizler 

sonucunda ön test bilimsel süreç becerileri puan ortalamaları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmayan grupların, son test bilimsel süreç becerileri puanlarının 

ortalamaları incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri 

seviyelerinin kontrol grubundaki öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 4.1.11‘de deney grubu öğrencilerinin deneysel çalıĢma öncesinde ve 

sonrasında uygulanan bilimsel süreç becerileri ölçeğinden almıĢ oldukları puan 

ortalamalarına ve bağımsız t-testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.11 Deney grubunun bilimsel süreç becerileri ön test ve son test puanlarının 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin eĢleĢtirilmiĢ t-testi sonuçları 

GRUPLAR N X Ss p 

DENEY ÖN 35 3,91 0,98  

.00 
DENEY SON 35 16,34 4,49 

 

Tablo 4.1.11‘deki bulgular incelendiğinde deney grubunda bulunan 

öğrencilerin, ön test ve son test bilimsel süreç becerileri puanları için uygulanan 

eĢleĢtirilmiĢ gruplar için t-testi sonuçlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir (p= .00<.05). Deney grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç 

becerileri ön test puanlarının ortalaması 3,91, son test puanlarının ortalaması 16,34 

olarak bulunmuĢtur. Analizler sonucunda deney grubundaki öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerinin uygulama sonucunda anlamlı derecede arttığı görülmektedir. 
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Tablo 4.1.12‘de kontrol grubu öğrencilerinin deneysel çalıĢma öncesinde ve 

sonrasında uygulanan bilimsel süreç becerileri ölçeğinden almıĢ oldukları puan 

ortalamalarına ve eĢleĢtirilmiĢ t-testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.12 Kontrol grubunun bilimsel süreç becerileri ön test ve son test puanlarının 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t-testi sonuçları 

GRUPLAR N X Ss p 

KONTROL ÖN 35 3,57 0,91  

.00 
KONTROL SON 35 9,77 3,29 

 

Tablo 4.1.12‘deki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin, ön test ve son test bilimsel süreç becerileri puanları için uygulanan 

bağımsız gruplar için t-testi sonuçlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir (p= .00<.05). Kontrol grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç 

becerileri ön test puanlarının ortalaması 3.57 son test puanlarının ortalaması 9.77 

olarak bulunmuĢtur. Analizler sonucunda kontrol grubundaki öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerinin uygulama sonucunda anlamlı derecede arttığı görülmektedir. 

 

 

Öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ölçeğine verdikleri cevaplarına 

analizinde hem deney grubu hem de kontrol grubu öğrencilerinin bilimsel süreç 

becerilerinde yükselme olduğu görülmüĢtür. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

deneysel uygulama sonucunda bilimsel süreç becerileri arasında anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Bununla birlikte deneysel uygulamanın deney öğrencilerinin temel 

bilimsel süreç becerilerini ve üst düzey bilimsel süreç becerilerinin kontrol grubu 

öğrencilerine kıyasla ne derecede arttırdığını belirlemek için deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri ölçeğine verdikleri cevaplar temel bilimsel 

süreç becerileri ve üst düzey bilimsel süreç becerileri sorularına bağlı olarak tekrar 

analiz edilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.13‘de deney ve kontrol grubu öğrencilerinin deneysel çalıĢma öncesinde 

uygulanan bilimsel süreç becerileri ölçeğinde yer alan temel bilimsel süreç 

becerilerini içeren sorulardan almıĢ oldukları puan ortalamalarına ve eĢleĢtirilmiĢ t-

testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.13 Deney ve kontrol grubunu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel süreç becerileri 

ölçeğinde yer alana temel bilimsel süreç becerileri sorularından aldıkları puanlarının 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t-testi sonuçları 

GRUPLAR N X Ss t p 

DENEY ÖN 35 2,42 .654  

.835 

 

.71 
KONTROL ÖN 35 2,14 .648 

 

 

Tablo 4.1.13‘deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin, ön test temel bilimsel süreç becerileri soruları puanları için uygulanan 

bağımsız gruplar için t-testi sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 düzeyinde anlamlı 

bir farklılık olmadığı görülmektedir  (p= .05<.71). Deney grubundaki öğrencilerin 

temel bilimsel süreç becerileri ön test puanlarının ortalaması 2,42 kontrol grubundaki 

öğrencilerin temel bilimsel süreç becerileri ön test puanlarının ortalaması 2,14 olarak 

bulunmuĢtur. Analizler sonucunda ön test temel bilimsel süreç becerileri puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

 

 

Tablo 4.1.14‘de deney ve kontrol grubu öğrencilerinin deneysel çalıĢma sonrasında 

uygulanan bilimsel süreç becerileri ölçeğinde yer alan temel bilimsel süreç 

becerilerini içeren sorulardan almıĢ oldukları puan ortalamalarına ve eĢleĢtirilmiĢ t-

testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.14 Deney ve kontrol grubunu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel süreç 

becerileri ölçeğinde yer alan temel bilimsel süreç becerileri sorularından aldıkları puanlarının 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t-testi sonuçları 

GRUPLAR N X Ss t p 

DENEY SON 35 7,8 2,3  

4,27 

 

.00 
KONTROL SON 35 5,6 1,9 

 

 

Tablo 4.1.14‘deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin, son test temel bilimsel süreç becerileri soruları puanları için 

uygulanan bağımsız gruplar için t-testi sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 

düzeyinde anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir  (p= .00<.05). Deney 
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grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ön test puanlarının ortalaması 7,8 

kontrol grubundaki öğrencilerin ön test puanlarının ortalaması 5,6 olarak 

bulunmuĢtur. Analizler sonucunda ön test temel bilimsel süreç becerileri puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

 

 

Tablo 4.1.15‘de deney ve kontrol grubu öğrencilerinin deneysel çalıĢma öncesinde 

uygulanan bilimsel süreç becerileri ölçeğinde yer alan geliĢmiĢ bilimsel süreç 

becerilerini içeren sorulardan almıĢ oldukları puan ortalamalarına ve eĢleĢtirilmiĢ t-

testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.15 Deney ve kontrol grubunu öğrencilerinin uygulama öncesi bilimsel süreç becerileri 

ölçeğinde yer alana geliĢmiĢ bilimsel süreç becerileri sorularından aldıkları puanlarının 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t-testi sonuçları 

GRUPLAR N X Ss t p 

DENEY ÖN 35 1,48 ,742  

,352 

 

.72 
KONTROL ÖN 35 1,42 ,608 

 

 

Tablo 4.1.15‘deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin, ön test geliĢmiĢ bilimsel süreç becerileri soruları puanları için 

uygulanan bağımsız gruplar için t-testi sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 

düzeyinde anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir  (p= .05<.72). Deney grubu 

öğrencilerinin geliĢmiĢ bilimsel süreç becerileri ön test puanlarının ortalaması 1,48 

kontrol grubundaki öğrencilerin ön test puanlarının ortalaması 1,42 olarak 

bulunmuĢtur. Analizler sonucunda ön test geliĢmiĢ bilimsel süreç becerileri puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

 

 

Tablo 4.1.16‘da deney ve kontrol grubu öğrencilerinin deneysel çalıĢma sonrasında 

uygulanan bilimsel süreç becerileri ölçeğinde yer alan geliĢmiĢ bilimsel süreç 

becerilerini içeren sorulardan almıĢ oldukları puan ortalamalarına ve eĢleĢtirilmiĢ t-

testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.16 Deney ve kontrol grubunu öğrencilerinin uygulama sonrası bilimsel süreç 

becerileri ölçeğinde yer alana geliĢmiĢ bilimsel süreç becerileri sorularından aldıkları 

puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin t-testi sonuçları 

GRUPLAR N x Ss t p 

DENEY SON 35 8,53 2,85  

7,9 

 

.00 
KONTROL SON 35 4,14 1,61 

 

 

Tablo 4.1.16‘daki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin, son test geliĢmiĢ bilimsel süreç becerileri soruları puanları için 

uygulanan bağımsız gruplar için t-testi sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 

düzeyinde anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir  (p= .00<.05). Deney 

grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri son test puanlarının ortalaması 8,53 

kontrol grubundaki öğrencilerin ön test puanlarının ortalaması 4,14 olarak 

bulunmuĢtur. Analizler sonucunda son test geliĢmiĢ temel bilimsel süreç becerileri 

puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

 

 

4.4. 4. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular:  

 

Fen okuryazarlığı geliĢtirici etkinlikler ile öğrenim gören öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerini ölçmeye yönelik açık uçlu soru puanları ile 2005 yılında 

uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle 

öğrenim gören öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini ölçmeye yönelik açık uçlu 

soru puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? ġeklinde ifade edilmiĢtir. 

Problemin çözümü için deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerden 12 deney 

ve 12 kontrol grubu öğrencisi olmak üzere toplamda 24 öğrenci belirlenmiĢtir. 

Öğrenci belirlenmesinde 4 düĢük seviyede, 4 orta seviyede ve 4 adet de yüksek 

seviyede öğrenci belirlenmiĢtir ön test ve son test akademik görüĢme puanları non-

parametrik istatistiksel tekniklerden olan Mann Whitney U testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır.  

 

Tablo 4.1.17‘de deneysel çalıĢma öncesinde uygulanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

sorularından deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları 

puanların sıra ortalamalarına ve Mann Whitney U testi analiz sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.17  grupların ön görüĢme puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bağımsız gruplar 

Mann Whitney U testi sonuçları 

GRUPLAR N Sıra 

Ortalaması 

Sıra toplamı U P 

DENEY 12 12,29 147,50   

69,50 

 

0,88 
KONTROL 12 12,75 152,50 

 

 

Tablo 4.1.17‘deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin, ön görüĢme puanları için uygulanan Mann Whitney U testi 

sonuçlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir 

(p=.88>.05). Deney grubundaki öğrencilerin ön görüĢme puanlarının sıra ortalaması 

12,29, kontrol grubundaki öğrencilerin ön görüĢme puanlarının sıra ortalaması 12,75 

olarak bulunmuĢtur. Grupların ön görüĢme puanlarının ortalamalarının birbirine 

yakın değerde olması, deneysel uygulama öncesinde deney ve kontrol grubunun 

bilimsel süreç becerileri seviyelerinin yaklaĢık olarak birbirine denk olduğunu 

göstermektedir. 

 

Tablo 4.1.18‘de deneysel çalıĢma sonrasında uygulanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

sorularından deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin almıĢ oldukları 

puanların sıra ortalamalarına ve Mann Whitney U testi analiz sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.1.18 grupların son görüĢme puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bağımsız gruplar için Mann 

Whitney U testi sonuçları 

GRUPLAR N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

toplamı 

U P 

DENEY 12 16,29 195,50 26,50 .008 

KONTROL 12 8,71 104,50 

 

Tablo 4.1.18‘deki bulgular incelendiğinde deney ve kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin, son görüĢme puanları için uygulanan Mann Whitney U testi 

sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 düzeyinde anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmektedir  (p= .008 <.05). Deney grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç 
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becerileri son test puanlarının sıra ortalaması 16,29, kontrol grubundaki öğrencilerin 

son test puanlarının sıra ortalaması 8,71 olarak bulunmuĢtur. Analizler sonucunda 

bilimsel süreç becerileri ön görüĢme puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmayan grupların, bilimsel süreç becerileri son görüĢme puanlarının ortalamaları 

incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç becerileri seviyelerinin 

kontrol grubundaki öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 4.1.19‘de deney grubunda yer alan öğrencilerin deneysel çalıĢma öncesinde 

uygulanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından almıĢ oldukları puanların sıra 

ortalamalarına ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.19 deney grubunun ön görüĢme ve son görüĢme puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin 

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları 

ÖN TEST-SON 

TEST 

N Sıra 

Ortalaması 

Sıra toplamı Z puanı P 

NEGATĠF SIRA 0 0 0   

-3.066 

 

.002 
POZĠTĠF SIRA 12 6.5 78 

EġĠT 0   

 

Tablo 4.1.19‘deki bulgular incelendiğinde deney grubunda bulunan 

öğrencilerin, ön görüĢme ve son görüĢme puanları için uygulanan Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar Testi sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 düzeyinde anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir  (p= .002 <.05). Analizler sonucunda deney grubundaki 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri seviyelerinin uygulama sonucunda yükseldiği 

görülmektedir. 

 

Tablo 4.1.20‘de kontrol grubunda yer alan öğrencilerin deneysel çalıĢma 

öncesinde uygulanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından almıĢ oldukları 

puanların sıra ortalamalarına ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi analiz sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.20 kontrol grubunun ön görüĢme ve son görüĢme puanlarının karĢılaĢtırılmasına 

iliĢkin Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları 

ÖN TEST-SON 

TEST 

N Sıra 

Ortalaması 

Sıra toplamı Z puanı P 

NEGATĠF SIRA 0 0 0   

-2,95 

 

.003 
POZĠTĠF SIRA 11 6 66 

EġĠT 1   

 

 

 

Tablo 4.1.20‘deki bulgular incelendiğinde kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin, ön görüĢme ve son görüĢme puanları için uygulanan Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar Testi sonuçlarında istatistiksel olarak p<.05 düzeyinde anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmektedir  (p= .003 <.05). Analizler sonucunda kontrol grubundaki 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri seviyelerinin uygulama sonucunda yükseldiği 

görülmektedir. 
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BÖLÜM–5 

 

5. TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 
Fen ve Teknoloji öğretiminde fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin 

kullanılmasının etkilerinin araĢtırıldığı çalıĢmanın bu bölümünde her bir alt 

probleme iliĢkin verilerin analizleriyle elde edilen bulgulara dayalı olarak ulaĢılan 

sonuçlara ve sonuçlar doğrultusunda fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerle 

gerçekleĢtirilen öğrenme yönteminin fen öğretiminde uygulanabilirliğine iliĢkin 

önerilere yer verilmiĢtir. 

 

5.1. TartıĢma ve Sonuç 

 

5.1.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 
 

AraĢtırmanın birinci alt probleminde Fen ve Teknoloji öğretiminde fen 

okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin kullanılmasının öğrencilerin akademik 

baĢarılarına olan etkilerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Elde edilen bulgulara 

ve yorumlara dayalı olarak birinci alt probleme iliĢkin aĢağıdaki sonuçlara 

ulaĢmak mümkündür. 

 

1.Fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerle 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji 

Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle derslerin iĢlendiği kontrol 

grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde akademik baĢarı 

puanları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Bu sonuç, deneysel uygulama öncesinde grupların akademik baĢarı puan 

ortalamalarının yaklaĢık olarak birbirine denk olduğunu göstermektedir. Buna 

göre fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin öğrencilerin akademik 

baĢarıları üzerindeki etkisinin belirlenebilmesi için akademik baĢarı seviyeleri 

birbirinden farklı olmayan iki grubun araĢtırmada yer aldığı söylenebilir. 

 

2. Fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerle 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji 
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Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle derslerin iĢlendiği kontrol 

grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında akademik baĢarıları 

arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılığın olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 

 

Bu sonuç, deney grubunda yer alan öğrencilerin, kontrol grubunda yer 

alan öğrencilere göre deneysel uygulama sonrasında daha yüksek baĢarı elde 

ettiklerini göstermektedir. Buna bağlı olarak, Fen ve Teknoloji öğretiminde 

fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin kullanılmasının öğrencilerin 

akademik baĢarılarının geliĢtirilmesinde sadece Fen ve Teknoloji öğretim 

programının kullanılmasına göre daha etkili olduğu söylenebilir. Literatürde 

söz konusu alt problemi destekleyen bazı çalıĢmalara rastlanmıĢtır. 

Armstrong, (2000) 46 adet 6. sınıf öğrencisi ile birlikte gerçekleĢtirilen 

çalıĢmasında kavram öğretici yazma etkinliklerinin öğrencilerin akademik 

baĢarılarını oluĢu yönde arttırdığını ortaya koymuĢtur. Mongillo, (2006)  

eğitsel oyunlarla fen okuryazarlığını geliĢtirmenin öğrenci baĢarısına etkisini 

incelemiĢ ve çalıĢa sonucunda eğitsel oyunlar yardımıyla fen okuryazarlıkları 

geliĢmiĢ öğrencilerin diğer öğrencilere göre daha çok bilimsel kelime 

bilgisine sahip oldukları, fen derslerinde daha baĢarılı oldukları ve fen ile 

ilgili kavramları daha kolay anladıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Fen 

okuryazarlığı ve öğrenci baĢarısını inceleyen bir baĢka çalıĢma da Günel, 

Uzoğlu ve Büyükasap (2009) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Toplamda 101 

altıncı sınıf öğrencisi ile birlikte gerçekleĢtirilen yarı deneysel araĢtıranın 

sonucunda çeĢitli bilimsel yazı etkinliklerine katlan öğrencilerin akademik 

baĢarıları daha yüksek çıkmıĢtır.  

 

3. Fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerin ön test-son test akademik baĢarı puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Bu sonuç, fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin deneysel uygulama 

sürecinde öğrencilerin akademik baĢarı seviyelerini artırdığını 
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göstermektedir. Buna göre söz konusu yöntemin öğrenme sürecinde 

kullanılmasının öğrencilerin öğrenmelerine olumlu yönde katkı sağladığı 

söylenebilir. 

 

4. Sadece 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji Öğretim 

Programı içeriği ve etkinlikleriyle derslerin iĢlendiği kontrol grubundaki 

öğrencilerin ön test-son test akademik baĢarı puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Bu sonuç, Fen ve Teknoloji öğretim programının deneysel uygulama sürecinde 

öğrencilerin akademik baĢarı seviyelerini artırdığını göstermektedir. Buna göre 

öğretim programının öğrencilerin öğrenmelerine olumlu yönde katkı sağladığı 

söylenebilir. 

 

 

5.1.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 

 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminde Fen ve Teknoloji öğretiminde fen 

okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin kullanılmasının öğrencilerin fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutumlarına yönelik etkilerinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. Elde edilen bulgulara ve yorumlara dayalı olarak ikinci alt 

probleme iliĢkin aĢağıdaki sonuçlara ulaĢmak mümkündür. 

 

 

1.Fen okuryazarlığını geliĢtirici derslerin iĢlendiği deney grubundaki 

öğrencilerle 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji Öğretim 

Programı içeriği ve etkinlikleriyle derslerin iĢlendiği kontrol grubundaki 

öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde fen ve teknolojiye yönelik tutum 

puanları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Bu sonuç, deneysel uygulama öncesinde grupların bilimsel fen ve teknoloji 

dersine yönelik tutum puan ortalamalarının yaklaĢık olarak birbirine denk 

olduğunu göstermektedir. Buna göre fen okuryazarlığını geliĢtirici 
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etkinliklerin öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları 

üzerindeki etkisinin belirlenebilmesi için fen ve teknolojiye yönelik tutumları 

birbirinden farklı olmayan iki grubun araĢtırmada yer aldığı söylenebilir. 

 

2. Fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerle 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji 

Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle derslerin iĢlendiği kontrol 

grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında fen ve teknolojiye 

yönelik tutum puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılığın 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 Bu sonuç deneysel uygulama sürecinde deney grubundaki öğrencilerin fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutumlarının kontrol grubundaki öğrencilere göre 

daha çok geliĢtiğini göstermektedir. 

 

Buna bağlı olarak literatürde fen okuryazarlığı ile fen dersine yönelik tutum 

arasındaki iliĢkiyi inceleyen çalıĢmalar vardır. YetiĢir (2007) 450 öğretmen 

adayı ile birlikte gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında öğretmen adaylarının fen 

okuryazarlık seviyeleri ile fen dersine yönelik tutumları arasında anlamlı bir 

iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca UlutaĢ (2009) 285 fen ve teknoloji 

öğretmen adayı ile birlikte gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında fen ve teknoloji 

öğretmen adaylarının bilimsel okuryazarlık seviyelerini ve bilime yönelik 

tutumlarını araĢtırmıĢ ve sonuç olarak öğretmen adaylarının fen okuryazarlık 

düzeyleri ile fene yönelik tutumları arasında pozitif bir iliĢki olduğunu ortaya 

çıkarmıĢtır.  

 

Fen okuryazarlığı ile fen ve teknoloji derine yönelik tutum arasındaki 

iliĢkiyi inceleyen bir baĢka çalıĢma da Nwagbo, (2006) tararından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Toplamda 147 öğrencinin katılım ile gerçekleĢtirilen 

çalıĢman sonucunda farklı fen okuryazarlık seviyelerine sahip öğrencilerden 

araĢtırma yolu ile fen öğrenen öğrenci grubunun açıklayıcı yaklaĢımla fen 

http://journals.ohiolink.edu/search/search.do?field=author&query=%22Nwagbo%2C+Chinwe%22
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öğrenen öğrenci grubuna göre fen baĢarılarının ve fene yönelik tutumlarının 

daha fazla olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

 

3. Fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerle ders iĢlenen deney grubundaki 

öğrencilerin ön test-son test tutum puanları arasında anlamlı bir farklılığın 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Bu sonuç, fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin öğrencilerin deneysel 

uygulama sürecinde fen ve teknolojiye yönelik tutumlarını geliĢtirdiğini 

göstermektedir. Buna göre söz konusu etkinliklerin öğrenme sürecinde 

kullanılmasının öğrencilerin fen ve teknolojiye yönelik tutumlarının 

geliĢmesini olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 

 

4. 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji Öğretim Programı 

içeriği ve etkinlikleriyle derslerin iĢlendiği kontrol grubundaki öğrencilerin 

fen ve teknolojiye yönelik tutum puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca kontrol grubundaki öğrencilerin son 

test tutum puanlarının ön teste göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Bu sonuç, Fen ve Teknoloji öğretim programının deneysel uygulama 

sürecinde öğrencilerin fen ve teknolojiye yönelik tutumlarını az da olsa 

artırdığını göstermektedir. Buna göre öğretim programının öğrencilerin derse 

yönelik tutumları üzerinde çok az da olsa olumlu yönde katkı sağladığı 

söylenebilir 

 

 

 5.1.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 
 

 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemiyle Fen ve Teknoloji öğretiminde fen 

okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin kullanılmasının öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerine yönelik etkilerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Elde edilen 

bulgulara ve yorumlara dayalı olarak üçüncü alt probleme iliĢkin aĢağıdaki 

sonuçlara ulaĢmak mümkündür. 
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1. Fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerle 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji 

Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle derslerin iĢlendiği kontrol 

grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde bilimsel süreç 

becerileri puanları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

 

Bu sonuç, deneysel uygulama öncesinde grupların bilimsel süreç becerileri 

puan ortalamalarının yaklaĢık olarak birbirine denk olduğunu göstermektedir. 

Buna göre fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin öğrencilerin bilimsel 

süreç becerileri üzerindeki etkisinin belirlenebilmesi için bilimsel süreç 

beceri seviyeleri birbirinden farklı olmayan iki grubun araĢtırmada yer aldığı 

söylenebilir. 

 

 

2. Fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerle 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji 

Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle derslerin iĢlendiği kontrol 

grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında bilimsel süreç 

becerileri puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılığın olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Bu sonuç, deney grubunda yer alan öğrencilerin, kontrol grubunda yer 

alan öğrencilere göre deneysel uygulama sonrasında daha yüksek baĢarı elde 

ettiklerini göstermektedir. Buna bağlı olarak, Fen ve Teknoloji öğretiminde 

fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin kullanılmasının öğrencilerin 

bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesinde sadece Fen ve Teknoloji öğretim 

programının kullanılmasına göre daha etkili olduğu söylenebilir. Literatürde 

söz konusu alt problemi destekleyen bazı çalıĢmalara rastlanmıĢtır. Sullivan 

(2008) çalıĢmasında fen okuryazarlığı ile bilimsel süreç becerileri arasındaki 

iliĢkiyi ele almıĢtır. Toplam 26 lise öğrencisi ile birlikte gerçekleĢtirilen 

araĢtırmada robot konusunun öğretiminde fen okuryazarlığını geliĢtirici 

etkinlikler uygulanmıĢ ve bu etkinlikler sonucunda öğrencilerin bilimsel 
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süreç becerilerindeki değiĢme incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda fen 

okuryazarlık seviyeleri ilerleyen öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini de 

geliĢtiği görülmüĢtür.  Fen okuryazarlığı ve bilimsel süreç becerilerini 

inceleyen bir baĢka çalıĢma da Baker ve Piburn (1991) tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Toplam 250 adet dokuzuncu sınıf öğrencisinin katılımı 

ile gerçekleĢtiren çalıĢmada fen okuryazarlığının geliĢtirilmesine yönelik 

aktivitelerin öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinde nasıl değiĢiklikler 

meydana getirdiğini araĢtırılmıĢ ve sonuç olarak fen okuryazarlığının 

geliĢtirilmesine yönelik verilen eğitimden sonra örgencilerin bilimsel süreç 

becerilerinde de anlamlı düzeyde artıĢ olduğu görülmüĢtür.  

 

3. Fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin uygulandığı deney grubundaki 

öğrencilerin ön test-son test bilimsel süreç puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Bu sonuç, fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin deneysel uygulama 

sürecinde öğrencilerin bilimsel süreç becerileri seviyelerini artırdığını 

göstermektedir. Buna göre söz konusu yöntemin öğrenme sürecinde 

kullanılmasının öğrencilerin öğrenmelerine olumlu yönde katkı sağladığı 

söylenebilir. 

 

4. 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji Öğretim Programı 

içeriği ve etkinlikleriyle derslerin iĢlendiği kontrol grubundaki öğrencilerin 

ön test-son bilimsel süreç becerileri puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Bu sonuç, Fen ve Teknoloji öğretim programının deneysel uygulama 

sürecinde öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini artırdığını göstermektedir. 

Buna göre öğretim programının öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine 

olumlu yönde katkı sağladığı söylenebilir 
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 5.1.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuç 

 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemiyle Fen ve Teknoloji öğretiminde fen 

okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin kullanılmasının öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerine yönelik etkilerinin nitel olarak belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

Elde edilen bulgulara ve yorumlara dayalı olarak dördüncü alt probleme 

iliĢkin aĢağıdaki sonuçlara ulaĢmak mümkündür. 

 

1. Fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerle 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji 

Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle derslerin iĢlendiği kontrol 

grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde bilimsel süreç 

becerileri açık uçlu soru puanları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Bu sonuç, deneysel uygulama öncesinde grupların bilimsel süreç becerileri 

puan ortalamalarının yaklaĢık olarak birbirine denk olduğunu göstermektedir. 

AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen bilimsel süreç becerileri ölçeği ile elde 

edilen veriler açık uçlu sorular ile elde edilen verilerin analiz sonuçları 

birbirleri ile uyuĢmaktadır.  

 

 

2. Fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerle derslerin iĢlendiği deney 

grubundaki öğrencilerle 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji 

Öğretim Programı içeriği ve etkinlikleriyle derslerin iĢlendiği kontrol 

grubundaki öğrencilerin deneysel uygulama sonrasında bilimsel süreç 

becerileri açık uçlu soru puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir 

farklılığın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Bu sonuç, deney grubunda yer alan öğrencilerin, kontrol grubunda yer alan 

öğrencilere göre deneysel uygulama sonrasında görüĢme puanları bakımından 

daha yüksek baĢarı elde ettiklerini göstermektedir. AraĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen bilimsel süreç becerileri ölçeği ile elde edilen veriler ile yarı 
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yapılandırılmıĢ görüĢme ile elde edilen verilerin analiz sonuçları birbirleri ile 

uyuĢmaktadır.  

 

3. Fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin uygulandığı deney grubundaki 

öğrencilerin yarı yapılandırılmıĢ görüĢme puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Bu sonuç, fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin deneysel uygulama 

sürecinde öğrencilerin bilimsel süreç becerileri seviyelerini artırdığını nitel 

olarak da göstermektedir. Buna göre söz konusu yöntemin öğrenme sürecinde 

kullanılmasının öğrencilerin öğrenmelerine olumlu yönde katkı sağladığı 

söylenebilir. 

 

4. 2005 yılında uygulanmaya konulan Fen ve Teknoloji Öğretim Programı 

içeriği ve etkinlikleriyle derslerin iĢlendiği kontrol grubundaki öğrencilerin 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢme puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Bu sonuç, Fen ve Teknoloji öğretim programının deneysel uygulama 

sürecinde öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini artırdığını göstermektedir. 

Buna göre öğretim programının öğrencilerin öğrenmelerine olumlu yönde 

katkı sağladığı söylenebilir. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen bilimsel süreç 

becerileri ölçeği ile elde edilen veriler ile açık uçlu sorular ile elde edilen 

verilerin analiz sonuçları birbirleri ile uyuĢmaktadır.  

 

 

AraĢtırma sonucunda hem deney grubunun hem de kontrol grubunun gerek 

akademik baĢarılarında gerekse bilimsel süreç becerilerinde bir ilerleme 

olduğu görülmüĢtür. Deney grubunun aldığı puanlar kontrol grubuna göre 

anlamlı düzeyde farklı seviyededir. Milli eğitim bakanlığı tarafından 

uygulamaya konulan fen ve teknoloji programının da temel vizyonunun fen 

okuryazarı bireyler yetiĢtirmek olmasına rağmen uygulamada baĢarısız 

olunmasının önemli bir nedeni de fen ve teknoloji ders kitaplarında yer alan 
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eksik veya yanlıĢ bilgi aktarımıdır. Ġlköğretim 7. sınıf fen ve teknoloji ders 

kitabı ve öğrenci çalıĢma kitabında yer alan ― vücudumuzda sistemler‖ 

ünitesine ait görülen yanlıĢlar aĢağıdaki gibi listelenebilir.  

 

2005 yılında uygulanmaya konulan fen ve teknoloji öğretim programının 7. sınıf 

seviyesi vücudumuzda sistemler ünitesindeki aksayan bölümler aĢağıdaki gibi 

sıralanabilir: 

 

1 – Anüs sindirim sistemi organı mı boĢaltım sistemi organı mı? Sindirim ise 

sindirimdeki görevi nedir? Hangi besinlerin sindiriminden sorumludur? (ders kitabı 

sayfa 16) 

2 – Pankreasın Ģeker hastalığı ile olan iliĢkisi açıklanmıyor ama ileri etkinliklerde 

bunula ilgili sorular soruluyor. Açıklanmayan yer ders kitabı sayfa 16, Ģeker 

hastalığının ne olduğunun öğrenciler tarafından bilinmesi beklenen etkinlik kılavuz 

kitap sayfa 31) 

 

3 – Ders kitabı sayfa 21‘deki besinlerin sindirimini açıklayan Ģemada karbonhidratlar 

sadece ağızda, proteinlerin sadece midede yağların ise sadece incebağırsakta 

sindirildiği belirtiliyor ki açıklamada yanlıĢ noktalar var. 

 

4 - Sindirime Uğrayan Besin içeriklerinin Bağırsaklardan Kana GeçiĢi (ders kitabı 

sayfa 21) öğrenciler tarafından anlaĢılması oldukça zor bir Ģekilde çizilmiĢ 

 

5 – Ders kitabı sayfa 22 de dedektif gastro hikâyesinde öğrencilerde sindirim sistemi 

hastalıklarını önceden bilmeleri beklenmektedir. Ayrıca gastro isminin açıklanması 

gerekir.  

 

6 – Ders kitabı sayfa 31 de kalın bağırsak boĢaltım sistemi organı olarak belirtilmiĢ. Öyleyse 

anüs nasıl sindirim sistemi organı oluyor kalın bağırsak anüsten hariç nasıl boĢaltım 

yapabiliyor) 

 

7 – Ders kitabı sayfa 39 da refleks tanımı olarak Vücudumuzun dıĢarıdan gelen ıĢık, ses gibi 

bir uyarıya ani ve hızlı bir hareketle tepki göstermesine refleks denir. Tanımı verilmiĢ 

arkasından örnek olarak bisiklet sürmek verilmiĢ.  
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8 – Bu kadar geniĢ bir konunun sonunda tekrar olarak toplam 5 adet test sorusu 

sorulması yoruma gerek olmayan bir eksikliktir.  

 

9 – Ders kitabı sayfa 58 de bulunan 10. etkinlik hem anlaĢılamamakta hem de 

istediği hedefe ulaĢmaktan çok uzaktır.  

 

10 – Ders kitabı sayfa 53 de dil körlüğüne kalıtsal hastalık denmiĢtir. Kalıtsal 

kavramı 8. sınıf konusudur. Öğretmen kendine verilen yıllık plandan bağımsız 

herhangi bir konuyu öğretmek mecburiyetinde değildir. Dil körlüğü de 7. sınıf 

öğrencilerinin mutlaka bilmesi gereken bir hastalık değildir. 

 

11 - Ders kitabı sayfa 53 de dil iltihabı kavramı geçmektedir. Ġltihap kavramı 

öğrencilerin bilmediği bir terimdir. Öğretmenden iltihabı açılaması isteniyorsa yıllık 

planda verilmesi ve kılavuz kitapta bahsedilmesi gerekir.  

 

12 – Ders kitabı sayfa 52 de sinüzit hastalığının tanımı ―Sinüslerin iltihaplanmasına 

sinüzit denir‖ biçiminde verilmiĢtir. Bu olayın nasıl gerçekleĢtiği belirtilmezse bu 

tanımın hiçbir önemi yoktur. Öğrencilere saçlarını kurutmaları gerektiği, hava 

akımlarına karĢı dikkatli olmaları gerektiği, anlatılmalıdır. Fen okuryazarı demek 

aynı zamanda öğrendiklerini günlük hayata uygulayan birey demektir. Sadece bu 

tanımdan günlük hayata uygulayacak çok fazla bir Ģey ulunmamaktadır.  

 

13 - Ders kitabı sayfa 52 de sinüzit hastalığının tedavisi ise ―Doktorun tavsiye 

edeceği ilaçlarla tedavi edilebilir.‖ Ġle belirtilmiĢtir. Sinüzitin tedavisinin bu kadar 

kolay olmadığı bilinmektedir. Ġlköğretim öğrencileri arasında çok fazla görülen 

sinüzit hastalığına karĢı öğrencileri bilgilendirmede bu tanım hastalığa karĢı dikkat 

çekmeyi zayıflatmakta ve sanki hasta olunsa da hemen atlatılabilinecek gibi bir 

sonuç akla getirmektedir.  
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5.2 Öneriler 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırmanın bulgu ve sonuçları doğrultusunda fen 

okuryazarlığın geliĢtirilmesi ile ilgili uygulamaya ve yapılacak olan yeni 

araĢtırmalara yönelik önerilere yer verilmiĢtir. 

 

 

 

5.2.1 Uygulamaya Yönelik Öneriler 

 

Fen okuryazarlığının geliĢtirilmesi ile ilgili olarak öğretmenlere gerekli bilgi 

ve donanımın kazandırılmasıyla öğrencilerin derse olan dikkatlerinin ve 

ilgilerinin arttırılması sağlanabilir. Bu nedenle fen okuryazarlığı ve nasıl 

geliĢtirilebileceği hakkında öğretmenlere hizmet içi eğitim verilmesinin 

yararlı olacağı düĢünülmektedir.  

 

AraĢtırmada elde edilen bulgular doğrultusunda fen okuryazarlığı geliĢtirici 

etkinliklerin öğrencilerin bilimsel süreç becerileri üzerinde olumlu etkilere 

sahip olduğu belirlenmiĢtir. Bu nedenle öğrencilerin bilimsel süreç becerileri 

yüksek bireyler olarak yetiĢtirilmesinde fen okuryazarlığını geliĢtirici 

etkinliklerin kullanılmasının yararlı olabileceği düĢünülmektedir.   

 

 

Öğrenciler fen ve teknoloji dersinde birçok yeni kavramla tanıĢmakta ve bu 

kavramların öğrenilmesinin zorluğu derse karĢı bir soğukluk meydana 

getirmektedir. Elde edilen bulgular göstermiĢtir ki fen okuryazarlığını 

geliĢtirici etkinlikler öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarına 

olumlu anlamda katkıda bulunmaktadır. Bu sebeple öğrencilerin fen dersine 

yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerine fen okuryazarlığını geliĢtirici 

etkinliklerin kullanılmasının uygun olacağı düĢünülmektedir.  

 

Fen öğretmen adaylarına fen okuryazarlığının ne olduğunu, boyutlarını ve 

nasıl geliĢtirilebileceğine dair gerekli bilgi ve donanımın üniversitelerde 

eğitim derslerinde verilmesinin yerinde olacağı düĢünülmektedir.  
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Fen okuryazarlığı sadece fen ve teknoloji öğretmenlerini değil bütün 

öğretmenleri kapsayan bir olgudur. Bu bağlamda öğretmenlerin meslek içi 

eğitimlerine ağırlık verilmeli ve yüksek lisans, doktora yapmaları teĢvik 

edilerek öğretmenlerin fen okuryazarlığı amaçları doğrultusunda eğitim 

almaları sağlanmalıdır.   

 

Televizyon ve radyo programları fen okuryazarlığı için oldukça etkili 

araçlardır. Fakat bu medya araçlarının halkı eğitici programları genelde 

uygun olmayan saatlerde yayına koydukları görülmektedir. Basın yayın 

araçlarına fen okuryazarlığını geliĢtirici programların arttırılması ve bu 

programları daha uygun saatlerde yayına konulması tavsiyesinde 

bulunulabilir.  

 

ÇalıĢmada elde edilen bulgular doğrultusunda fen okuryazarlığını geliĢtirici 

etkinliklerin öğrencilerin fen ve teknoloji dersindeki baĢarılarını da arttırdığı 

belirlenmiĢtir. Bu sebeple daha etkili bir fen ve teknoloji öğretimi için 

derslerde fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin kullanılmasının uygun 

olacağı düĢünülmektedir.  

 

 

5.2.2. Yapılacak Olan Yeni AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

 

Fen ve Teknoloji dersinde fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin 

kullanılmasının eleĢtirel düĢünme becerileri, akılda kalıcılık, problem çözme 

becerileri, öz yeterlilik inançları gibi farklı bağımlı değiĢkenler üzerindeki 

etkilerinin belirlenmesine yönelik çalıĢmaların yapılabileceği 

düĢünülmektedir.  

 

Fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin kullanılmasının ilgili konuda 

geçen anahtar kavramları daha iyi öğrendikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu 

nedenle fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin kullanılmasının 

öğrencilerde var olan kavram yanılgılarının giderilmesine etkilerine yönelik 

çalıĢmaların yapılmasının yerinde olacağı düĢünülmektedir.  
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Bu araĢtırma sadece bir ilköğretim okulunun yedinci sınıfında öğrenim gören 

öğrenciler üzerinde yürütülmüĢtür. Bu nedenle farklı öğretim kademelerinde 

ve farklı çalıĢma grupları üzerinde de benzer çalıĢmalar yaparak uygulanan 

etkinliklerin baĢarısına yönelik araĢtırmacılara daha fazla ıĢık tutabileceği 

düĢünülmektedir.  

 

AraĢtırmada fen okuryazarlığını geliĢtirici etkinliklerin ―Vücudumuzda 

Sistemler‖ ünitesinde kullanılmasının baĢarıya tutuma ve bilimsel süreç 

becerilerine etkileri incelenmiĢtir. Bu araĢtırmada kullanılan etkinliklere 

paralel etkinliklerin fen ve teknoloji dersinin diğer ünitelerinde 

kullanılmasının etkilerini belirlemeye yönelik çalıĢmalar yapılabilir. Özellikle 

fizik ve kimya ile ilgili olan konularda da benzer etkinliklerin kullanılmasının 

yerinde olacağı düĢünülmektedir. 
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Ek 10 Geçen Haftaya Göz AtıĢ Formu 

 

Ek 11 Öğrencilerin Doldurduğu ÇalıĢma Yaprakları 

 

Ek 12 Açık Uçlu Senaryolar 
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 Ek 1: ÇalıĢma Ġçin Alınan Yasal Ġzinler 
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Ek 2 Vücudumuzda Sistemler Ünitesi BaĢarı Testi 
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Ek 3: BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠLERĠ ÖLÇEĞĠ  
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Ek 4: Fen ve Teknolojiye Yönelik Tutum Ölçeği 
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Ek 5: Ders Planları 

 

DERS PLANI 1 (DENEY GRUBU) 

BÖLÜM I: 
Ders/Sınıf Öğretmeni Efe GÜÇLÜER 

Dersin adı Fen ve Teknoloji 

Sınıf  7 A/B 

Ünitenin Adı/No  Vücudumuzda Sistemler 

Konu  Sindirim Sistemi 

Önerilen Süre 40+40+40+40     (4 ders saati) 

 

BÖLÜM II:  
1. Öğrenci Kazanımları/ 

Hedef ve Davranışlar 
  Sindirim sistemini oluĢturan yapı ve organları; model, levha ve/veya Ģema 

üzerinde gösterir (FTTÇ–4). 

1.2. Besinlerin vücuda yararlı hâle gelmesi için değiĢime uğraması gerektiğini 

tahmin eder.  

1.3. Besinlerin kana geçebilmesi için mekanik ve kimyasal sindirime uğraması 

gerektiğini belirtir. 

1.4. Enzimin kimyasal sindirimdeki iĢlevini açıklar. 

1.5. Karaciğer ve pankreasın sindirimdeki görevlerini ifade eder.     

. Si sindirime uğrayan besinlerin bağırsaklardan kana geçiĢini açıklar 
 

 
2. Ünite Kavramları ve 

Sembolleri/ 

Davranış Örüntüsü 

Sindirim ve sindirim sistemi organlarının görevleri 

3. Güvenlik Önlemleri 

(Varsa) 
 

 
4. Öğretme-Öğrenme-Yöntem 

ve Teknikleri 
Fen Okuryazarlığını destekleyici çalıĢma yaprakları 

5. Kullanılan Eğitim 

Teknolojileri- 

Araç, Gereçler ve Kaynakça 

Ġlgili çalıĢma yaprağı, kullanılan araç-gereçler, internet, Test 

Kitapları, 

 

BÖLÜM III:  
Öğretme-Öğrenme Çalışma yaprağı: 5E ÖĞRENME HALKASI 

 
1. Enter/Engage (Girme-

dikkat çekme) 

 

Öğrencilerin sindirimin ne olduğu konusunda kavram 

yanılgılarını belirlemeye yönelik sorular sorularak derse giriĢ 

yapılacaktır. Öğrencilere sindirim sistemleri kavramları 

sıralama çalıĢma yaprağı uygulanacaktır(çalıĢma yaprağı 1) 

Öğrencilerin ön bilgilerini ortaya çıkarmak ve sindirim 

konusuna giriĢ yapmak için sindirim sistemi konulu 

yalanlayıcı metin çalıĢması yapılır.  

       (çalıĢma yaprağı 2) Öğrencilere sindirimi tanımı, amacı, 

sindirim sistemi organlarının ağız, yutak, yemek borusu ve 

mide ile ilgili olan okuma metni dağıtılır ve soruları 

cevaplamaları istenir.(çalıĢma yaprağı 3) sindirime yardımcı 

organlar konusuna giriĢ için 4. çalıĢma yaprağı uygulanır 

çalıĢma yaprağı 12 uygulanacak 
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2. Explore (KeĢfetme) Öğrencilere besinleri neden çiğnememiz gerektiği sorulacak, 

karnımızın acıkmasın ne anlama geldiği konusunda tahminlerde 

bulunmaları istenecek. Öğrencilere midemizin sindirim için en 

önemli organ olmadığı bağırsakların sindirimde oldukça önemli 

rol oynadığı söylenecek. Öğrencilerle insan maketi üzerinde 

ince ve kalın bağırsakların yeri gösterilecek. Neden karaciğer ve 

pankreasın sindirim sistemi organı değil de sindirime yardımcı 

organlar olarak kabul edildiği sorulup küme arkadaĢları ile 

tartıĢmaları sağlanacak. Öğrencilere yedikleri besin içeriklerinin 

neler olabileceği sorulup görüĢlerinin sınıf arkadaĢları ile 

paylaĢmaları istenecek. Yediğimiz besinlerin vücudumuzda 

nasıl bir yol izlediği konusunda görüĢleri sorulup düĢüncelerini 

ilgili çalıĢma yaprağına dökmeleri istenecek. 

 

 
3. Explain (Açıklama) Öğrencilere sindirimin kavramının ne olduğu açıklanacak. 

Neden acıkıyoruz neden yemek yiyoruz konularında öğrencilere 

bilgi verilecek. Öğrencilere yediğimiz besinlerin vücudumuzda 

ne gibi değiĢimlerden geçtiği anlatılacak. Öğrencilerle yukarıda 

belirtilen tartıĢmalardan sonra sindirim sistemi organlarını 

hangileri olduğu açıklanacak; diĢ, dil, ağız, yutak, mide, inc eve 

kalın bağırsağın görevleri anlatılacak. sindirime yardımcı olan 

diğer iki organın (karaciğer ve pankreasın) vücudumuzdaki 

yerleri ve görevleri anlatılacak. Öğrencilere karnımızın 

acıkmasını ve doymasının ne anlama geldiği açıklanacak. 

Öğrencilere karaciğerin en önemli görevinin fazla Ģekeri yağa 

çevirmek olduğu anlatılacak. Öğrencilere enzimini ne olduğu ve 

görevleri anlatılacak. Öğrencilere fiziksel ve kimyasal 

sindirimin ne olduğu fazla ayrıntıya girilmeden verilecek. 

Öğrencilerle sindirime uğrayan besin içeriklerinin kana nasıl 

karıĢtığı anlatılacak. Uygulanacak çalıĢma yaprakları (5, 6, 7, 8, 

9, 13 ) 

 

 
4. Elaborate (Ayrıntıya 

girme veya DerinleĢme) 

Sınıfa getirilen diĢ maketi ile diĢin yapısı, diĢ çeĢitleri ve 

bulunduğu yerler öğrencilere gösterilip gözlemlerini yazmaları 

istenecek. Sınıfa getirilen insan maketi içerisinde sindirim 

sistemi ile ilgi olan organların yerleri ve Ģekilleri gösterilecek. 

Öğrencilere emilim ve geri emilim olayları anlatılacak. Ġnce 

bağırsakta hangi besinlerin sindiriminin tamamlandığı 

iĢlenecek. Öğrencilere kandaki yüksek Ģekerin neden yağa 

çevrilmesi gerektiği ve neden yükselen kan Ģekerinin 

düĢürülmesinin önemli olduğu anlatılacak. Sadece yüksek kan 

Ģekerinin değil düĢük kan Ģekerinin de zararlı olduğu ve kan 

Ģekerinin dengede tutulmasının önemi üzerinde durulacak. 

Sindirim ve emilim kavramları anlatılacak farklılıkları 

üzerinde durulacak. Öğrencilere yediğimiz besinlerin neden 

kana karıĢması gerektiği sorulup verilen cevaplar sınıfça 

tartıĢılacak uygulanacak çalıĢma yaprağı (10, 11, 14  
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5. Evaluate (Değerlendirme) Öğrencilere sindirim sistemi ile ilgili gazete ve dergilerde 

gördükleri haberleri sınıfa getirmeleri istenir. Öğrencilerden 

diĢerimizin sağlığının korunmasının ülkemiz için neden önemli 

olduğunu, sağlıklı diĢerin ekonomik ve sağlık açısından ne gibi 

yararlar getireceği konulu poster hazırlamaları istenecek. 

Öğrencilere gruplar halinde belirledikleri diĢ hekimlerine gidip 

röportaj yapmaları istenecek. Röportaj yapan grupların yazdıkları 

yazılar okul panosuna asılacak. Öğrencilere sindirim sistemi 

organları ile ilgili görsel sözlük hazırlama ödevi verilir. 

Öğrencilere sindirim sistemi organları ve görevleri ile ilgili 

poster hazırlama ödevi verilir. (çalıĢma yaprağı 15, 16) 
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DERS PLANI 1 (KONTROL GRUBU) 

BÖLÜM I: 
Ders/Sınıf Öğretmeni Efe GÜÇLÜER 
Dersin adı Fen ve Teknoloji 
Sınıf  7 A/B 
Ünitenin Adı/No  Vücudumuzda Sistemler 
Konu  Sindirim Sistemi 
Önerilen Süre 40+40+40+40     (4 ders saati) 

 

BÖLÜM II:  
1. Öğrenci Kazanımları/ 

Hedef ve Davranışlar 
1.1. Sindirim sistemini oluĢturan yapı ve organları; model, levha ve/veya Ģema 

üzerinde gösterir (FTTÇ–4). 

1.2. Besinlerin vücuda yararlı hâle gelmesi için değiĢime uğraması gerektiğini 

tahmin eder.  

1.3. Besinlerin kana geçebilmesi için mekanik ve kimyasal sindirime uğraması 

gerektiğini belirtir. 

1.4. Enzimin kimyasal sindirimdeki iĢlevini açıklar. 

1.5. Karaciğer ve pankreasın sindirimdeki görevlerini ifade eder.     

. Si sindirime uğrayan besinlerin bağırsaklardan kana geçiĢini açıklar 
 

2. Ünite Kavramları ve 

Sembolleri/ 

Davranış Örüntüsü 

Sindirim ve sindirim sistemi organlarının görevleri 

3. Güvenlik Önlemleri 

(Varsa) 
 

 
4. Öğretme-Öğrenme-Yöntem 

ve Teknikleri 
Soru-Cevap, Problem Çözme, TartıĢma,  

5. Kullanılan Eğitim 

Teknolojileri- 

Araç, Gereçler ve Kaynakça 

Ġlgili etkinliklerde kullanılan araç-gereçler, internet, Ansiklopedi, Test 

Kitapları, ÇalıĢma Yaprağı 

 

BÖLÜM III:  
Öğretme-Öğrenme Etkinlikleri: 5E ÖĞRENME HALKASI 

 
1. Enter/Engage (Girme-

dikkat çekme) 

 

Öğrencilere ÇalıĢma Kitabı‘ndaki ―Besin Ġçerikleri‖ adlı 3. Etkinlik 

yaptırılır.  
Etkinlik tamamlandıktan sonra öğrenciler Ders Kitabı‘ndaki anahtar 

kavramlar bölümüne yönlendirilir.  
Öğrencilere, anahtar kavramları okumaları ve her bir kavramın 

tanımını bir cümle ile defterlerine yazmaları söylenir. Yazılanlar 

sınıfta okutulur. Bu aĢamada kazanımlar doğrultusunda, söylenen 

kelimelerin niteliği hakkında sorular sorulabilir.  
Yeterli ve dengeli beslenmenin önemini vurgulamak ve sağlıksız 

beslenmenin zararlarına dikkat çekmek amacıyla öğrencilere Ders 

Kitabı‘nın 18. sayfasında yer alan ―Bunları Biliyor muydunuz?‖ 

bölümü okutulur 
2. Explore (KeĢfetme)  

Öğrencilere Ders Kitabı‘ndaki ―Yediğimiz Besinlere Ne Olur?‘ adlı 

1. Etkinlik ÇalıĢma Kitabı‘ndaki aynı adlı etkinlikle birlikte 

yaptırılır.  
Öğrencilerden yediğimiz besinlerin vücudumuzda izlediği yolun 

ağız, mide, ince ve kalın bağırsak olduğu sonucuna ulaĢmaları 

beklenmektedir. Etkinlikte verilmeyen diğer yapıların yutak, yemek 
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borusu ve anüs olduğu vurgulanır. Buna göre besinlerin 

vücudumuzda izlediği yolun ağız, yutak, yemek borusu, mide, ince 

bağırsak, kalın bağırsak ve anüs olduğu açıklanır. Öğrencilerden 

yenilen besinlerin vücuda yararlı hâle gelebilmesi için değiĢime 

uğradıkları sonucuna ulaĢmaları beklenmektedir. 
 

3. Explain (Açıklama)  
Öğrencilerin 5. sınıf ―Vücudumuz Bilmecesini Çözelim‖ 

ünitesindeki ―Besinlerin Sindirimi ve Besin Ġçerikleri ve Görevleri‖ 

konusunda; besinlerin içerisinde karbonhidrat, yağ, protein, vitamin, 

mineral ve su bulunduğu, bu besin içeriklerinin vücudumuzda enerji 

üretmek, yapım-onarım için ve düzenleyici olarak kullanıldığı 

hatırlatılır. Besin içeriklerinin büyük moleküller olduğu 

vurgulanarak ―Vücudumuz bu besin içeriklerini kullanabileceği 

kadar küçük moleküllere nasıl dönüĢtürür?‖ sorusu, öğrencilerin 

konuya ilgilerini arttırmak amacıyla sorulur ve sınıfta tartıĢma 

ortamı açılır. 
―Sindirimde Enzimlerin Besin Ġçeriklerine Etkisi‖ baĢlığı altında yer alan 

Ģema öğrencilere inceletilerek öğrencilerin kimyasal sindirimde enzimlerin 

besin içeriklerini küçük moleküllere parçaladığını belirtmeleri beklenir. 

Besin içerikleri, besinlerin vücudumuzda sindirildiği yer ve sindirim sonucu 

oluĢan küçük moleküller, ayrıca sindirim sonucu oluĢan ürünlerin kana 

geçiĢi, kan yolu ile hücrelere taĢınması Ģemada açıklanmıĢtır. Ders 

Kitabı‘nın 21. sayfasında yer alan ―Sindirime Uğrayan Besin Ġçeriklerinin 

Bağırsaklardan Kana GeçiĢi‖ baĢlığı altında yer alan Ģemaya iliĢkin görsel 

okuma yaptırılır. Öğrencilerden Ģemadan faydalanarak hangi besin 

içeriklerinin ince bağırsaktan hangi besin içeriklerinin ise kalın bağırsaktan 

kana geçtiğini bulmaları istenir. Sayfanın alt kısmında yer alan ―Sindirime 

Yardımcı Organlar‖ bölümünün resimleri ve açıklamaları öğrencilere 

okutulur ve sindirime yardımcı olan organların karaciğer ve pankreas 

olduğu belirtilir.Öğrencilere ÇalıĢma Kitabı‘ndaki ―Elmanın DeğiĢimi‖ adlı 

5. Etkinlik yaptırılır. Daha sonar çalıĢma kitabı 5-6 ve 7 etkinlikler 

yaptırılır. 

4. Elaborate (Ayrıntıya 

girme veya DerinleĢme) 

Öğrencilere ―Besinlerin Uzun Yolculuğu‖ adlı 1. Alternatif Etkinlik 

yaptırılabilir. Bu etkinlikte amaç, öğrencilerin sindirim sistemini 

oluĢturan organlar sindirim sistemine yardımcı organlar, bu 

organlarda salgılanan ya da bulunan sıvı, sindirim çeĢidi, sindirilen 

besin içeriği ve emilim olayı ile ilgili bilgilerini pekiĢtirmelerini 

sağlamaktı 
5. Evaluate (Değerlendirme) Öğrencilerin kendilerini değerlendirmeleri için konu bitimindeki 

soruların cevaplarını defterlerine yazmaları sağlanır. Bu sorulara 

aĢağıdaki cevapların verilmesi beklenmektedir. Verilen cevaplardaki 

eksik ve yanlıĢların giderilmesi için öğrenciler Ders Kitabı‘ndaki 

ilgili sayfalara yönlendirilir. 
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Ek 6: ÇalıĢma Yaprakları 
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Ek 7 BAġARI TESTĠ CEVAP ANAHTARI 

 

1-B 

2-C 

3-A 

4-B 

5-D 

6-A 

7-A 

8-C 

9-A 

10-C 

11-D 

12-A 

13-A 

14-C 

15-B 

16-A 

17-C 

18-D 

19-B 

20-B 

21-C 

22-D 

23-C 

24-A 

25-A 

26-B 

27-D 

28-C 

29-D 

30-C 

31-D 

32-D 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

169 

 

 

 

 

 

 

Ek 8 BSB ÖLÇEĞĠ CEVAP ANAHTARI 

 

 

1- A 

2-A 

3-C 

4-C 

5-C 

6-B 

7-B 

8-C 

9-C 

10-A 

11-B 

12-C 

13-D 

14-B 

15-A 

16-D 

17-C 

18-A 

19-C 

20-B 

21-C 

22-C 

23-A 

24-B 

25-D 

26-B 

27-A 

28-A 

29-A 

30-C 
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Ek 9: Ev Ödevi Veli Formu  

 

 

Haftalık Ödev Tablosu 
 

 İsim: _________________    Konu Adı   _______________ 

 

Görülen konular: _______________________________________________ 

 

 

Gün Verilen ev ödevi Tamamlanan ev 

ödevi 

Harcanan 

zaman 

Veli imzası 

Pazartesi     

Salı     

Çarşamba     

Perşembe     

Cuma     

Hafta sonu     
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Ek 10 : Haftalık Konu Özeti Formu  
 

 

İSİM ___________________________ TARİH _______________ 

 
 

GEÇEN HAFTAYA BİR GÖZ ATIŞ 

 
PAZARTESİ: 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

SALI 
 

ÇARŞAMBA: 
 

PERŞEMBE: 
 

CUMA: 
 

HAFTA SONU: 
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Ek 11 : Öğrencilerin Doldurduğu ÇalıĢma Yaprakları 
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177 

 



 

178 
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182 

 



 

183 

 



 

184 

 



 

185 

 



 

186 
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Ek 12:  Açık Uçlu Senaryolar 

 

SENARYO 1 

 

Ġlgili Bilimsel Süreç Becerisi Basamağı: Deney Basamağı 

 

 

          En sevdiği ders Fen ve Teknoloji Dersi olan Özlem okulda dilin tat alma 

organı olduğunu öğrenmiĢti.  Fakat aklında tat almanın nasıl gerçekleĢtiği sorusu 

vardı. Evet dilimiz tat duygusunu alıyor ve beynimize gönderiyordu ama bu olay 

nasıl gerçekleĢiyordu? Bu soruyu öğretmenine sorduğu zaman öğretmeni ödev olarak 

evde yapabileceği bir deneyi verdi. Bu deneyde Özlem‘in dili ıslakken ve dilini 

kurutma kâğıdı ile kuruttuğunda dilinin üzerine koyduğu Ģekerin tadını alıp 

almadığını belirlemesi isteniyordu.  

 Yukarıdaki deneyin amacı nedir? 

  

SENARYO 2 

 

Ġlgili Bilimsel Süreç Becerisi Basamağı: Gözlem Yapma 

 

              Özlem fen ve teknoloji dersi öğretmeninin verdiği ödevleri yaparken 

birdenbire elektrikler kesilmiĢti. Ġlk baĢta karanlıkta hiçbir Ģey göremeyen özlem bir 

süre sonra etraftaki cisimleri az da olsa görmeye baĢladığını farketmiĢtir. Özlemin 

karanlıkta hiçbir Ģey görmeyip daha sonra gözlerinin cisimleri az da olsa seçmeye 

baĢlamasının nedeni nedir?   

 

SENARYO 3 

 

Ġlgili Bilimsel Süreç Becerisi Basamağı: Sınıflama 

 

               Özlemin fen ve teknoloji dersi öğretmeni insan vücudunda bulunan 

hormonlar hakkında bilgiler verdikten sonra öğrencilerine kendilerince yaĢamımız 

için en önemli üç hormonu seçip nedenlerini yazma ödevi vermiĢti. Özleme göre 

insan vücudunda bulunan en önemi hormonlar adrenalin, tiroksin ve insülin 

hormonlarıdır. Öğretmeni seçilen bu hormonların gerçekten yaĢam için çok önemli 

olduğunu belirttikten sonra Özleme bu üç hormonun ortak bir özelliğinin olduğunu 
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ve bunun ne olabileceğini sormuĢtur. Sence adrenalin, insülin ve tiroksin 

hormonlarının ortak özelliği nedir?  

 

 

 

SENARYO 4 

 

Ġlgili Bilimsel Süreç Becerisi Basamağı: Ölçme 

 

Doktor Ahmet Bey Ģeker hastalığı konusunda oldukça bilgili bir uzmandır. Ahmet 

Bey kendisine gelen bir hastan Ģeker hastası olmasından Ģüphelenmektedir. Bu 

yüzden de hastadan bazı ölçümler yaptırmasını istemektedir. Sence Doktor Ahmet 

Bey hastasını Ģeker hastası olup olmadığını anlayabilmek için hastasına hangi 

ölçümü yaptırması gerekir? Bunun nedeni nedir?  

 

SENARYO 5 

 

Ġlgili Bilimsel Süreç Becerisi Basamağı: Verileri Yorumlama 

 

ġeker hastalığı Ģüphesiyle kan tahlili yaptırmak isteyen bir insana ertesi gün sabah aç 

gelmesi isteniyor. Ertesi gün aç gelen hastanın kan Ģekerinin ölçümünde kandaki 

Ģeker seviyesinin çok yüksek olduğu görülmüĢtür. Sizce bunun nedeni ne olabilir? 

 

SENARYO 6 

 

Ġlgili Bilimsel Süreç Becerisi Basamağı: Problemi Belirleme 

 

Fen ve teknoloji dersinde öğretmen sınıfa girdiğinde sınıfın çok havasız kaldığını ve 

içerisinin çok kötü koktuğunu söylemiĢtir. Fakat öğrencilerin hiç biri bu havasız 

ortamın ve kötü kokunun farkında değiĢlerdir. Sizce öğretmen ve öğrencilerinin 

farklı düĢüncelerine neden olan problem hangi nedenden kaynaklanmaktadır.   

 

 

SENARYO 7 

 

Ġlgili Bilimsel Süreç Becerisi Basamağı: Hipotez Kurma 

 

Özlem televizyonda bir sağlık programı izlerken sindirim sistemi sağlığı konusunda 

uzman olan bir bilim adamının ağzımıza aldığımız lokmaları ne kadar çok çiğnersek 



 

190 

 

besinleri o kadar rahat sindirebileceğimiz tavsiyesinde bulunmaktadır. Lokmaların 

daha uzun süre çiğnenmesinin sindirim sitemi için yararı sizce nedir?  

 

 

SENARYO 8 

 

Ġlgili Bilimsel Süreç Becerisi Basamağı: DeğiĢkenleri Belirleme 

 

Fen ve teknoloji dersinde öğretmen iki ayrı kaba 20 
0
C de aynı miktarda mide asidi 

koyup kaplardan birine bütün et parçası diğerine aynı miktarda ama parçalara 

ayrılmıĢ et parçaları atmıĢtır ve sonucu öğrencilerinden sonucu gözlemlemelerini 

istemiĢtir. Sizce fen ve teknoloji öğretmeni bu deneyle hangi değiĢkeni ölçmek 

istemiĢtir.  

 

SENARYO 9 

 

Ġlgili Bilimsel Süreç Becerisi Basamağı: Tahmin Yapma 

 

Fen ve teknoloji dersinde öğretmen sinir sistemini organlarının görevlerini 

anlattıktan sonra Özlem‘e dönerek bir insanın araba kullanırken yandakilerle sohbet 

edebildiğini veya örgü örerken televizyon izleyebildiği örneklerini veriyor. 

Öğretmeni Özlem‘den insanın aynı anda bu farklı iĢleri nasıl gerçekleĢtirdiği tahmin 

etmesini istiyor. Sizce Özlem bu olayın açıklamasını nasıl tahmin etmiĢtir.  

 

SENARYO 10 

 

Ġlgili Bilimsel Süreç Becerisi Basamağı: DeğiĢkenleri DeğiĢtirme ve Kontrol 

Etme 

 

Fen ve teknoloji dersinde Özlem sindirim olayında çiğnemenin önemi üzerine bir 

deney tasarlamak istiyor. Sizce özlem mide asidi, et parçaları ve bir miktar kıyma 

kullanarak nasıl bir deney tasarlayabilir? Bu deneyde hangi değerlerin miktarlarını 

değiĢtirmeden sabit tutması gerekir? Hangi değerlerin değiĢtirmesi gerekir? 

 

 

 

 

 


