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                                                                  ÖZET 

Bu çalışmanın amacı, sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışmayla öğretimin Fen ve 

Teknoloji 8. sınıf öğrencilerinin fen okuryazarlıkları, bilimsel tartışmaya eğilimleri, 

bilim-toplum sorunlarına karşı duyarlılıkları ve karar verme becerilerine etkisinin 

araştırılmasıdır. Araştırmada yarı deneysel araştırma modellerinden ön test- son test 

kontrol gruplu model kullanılmıştır.  

 

Araştırmanın çalışma grubunu 24’ü deney, 24’ü kontrol grubu olmak  üzere 48 öğrenci 

oluşturmaktadır. Kontrol grubunda dersler programın önerdiği yapılandırmacı yaklaşım 

yöntem ve teknikleriyle işlenirken, deney grubunda programın önerdiği yöntem ve 

tekniklerin yanında sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışma senaryoları (klonlama, 

kök hücre, genom projesi, biyoteknoloji, genetiği değiştirilmiş organizmalar, 

biyoçeşitlilik, küresel ısınma, enerji tasarrufu, nükleer enerji) ile işlenmiştir. Dersler, 10 

hafta süresince araştırmacı tarafından yürütülmüştür.  

 

Araştırmanın verileri nitel ve nicel yöntemlerle elde edilmiştir. Nicel veriler, Laugksch 

ve Spargo (1996) tarafından geliştirilen Temel Bilimsel Okuryazarlık Testi ve Infante 

ve Rancer (1982) tarafından geliştirilen Tartışmacılık Testi ile toplanmıştır. Nitel veriler 

ise araştırmacı tarafından hazırlanan ‘Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık Ölçeği’ ve 

senaryoların sonundaki açık uçlu sorular ile toplanmıştır. Uygulanan yöntemlerin 

etkililiğini karşılaştırmak amacıyla deney ve kontrol grubu öğrencilerine ilgili testler ön 

ve son test olarak uygulanmış ve gruplar arası puanları karşılaştırılmıştır. 

 

Temel Bilimsel Okuryazarlık Testi ve Tartışmacılık Testi soruları SPSS-16 paket 

programı kullanılarak analiz edilmiştir ve Mann-Whitney U Testi ile Wilcoxon İşaretli 

Sıralar Testi uygulanmıştır. ‘Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık Ölçeği’nin ve 

senaryoların açık uçlu soruları betimsel olarak analiz edilmiştir. 
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Sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışma destekli öğretimin, öğrencilerin fen 

okuryazarlıklarını, bilimsel tartışmaya eğilimlerini, bilim-toplum sorunlarına 

duyarlılıklarını ve karar verme becerilerini geliştirmede yapılandırmacı öğretimden 

daha etkili olduğu sonucuna varılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Sosyo-bilimsel Konular, Bilimsel Tartışma(Argümantasyon), Fen 

Okuryazarlığı, Bilimsel Tartışmaya Eğilim, Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık, 

Karar Verme Becerileri 
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ABSTRACT 

The purpose of this study is the investigation of effects of tendency in the 

argumentation, decision-making skills in the science-society issues, the sensitivity and 

the scientific literacy of Science and Technology 8 grade students on socio-scientific 

issues  through scientific discussion. In the research, pre test- post test control group 

model, which is one of the quasi-experimental research models, was used. 

The study group of the research consists of 48 students, 24 of them are the experimental 

group and 24 of them are the control group. In the control group, the lessons were 

performed with the methods and techniques of constructivist approach those of the 

programme suggests. In the experimental group it is performed not only with the 

methods and tecniques which the programme suggests but also with the scenarios of 

socio-scientific discussion of scientific issues (cloning, stem cell, the genome project, 

biotechnology, genetically modified organisms, biodiversity, global  warming, energy 

conservation, nuclear energy). Lessons are conducted by the researcher, 10-week 

period. 

The data were obtained from the qualitative and quantitative methods. The quantitative 

data were collected by the Basic Scientific Literacy Test, which was developed by 

Laugksch and Spargo (1996), and the Discussion Test developed by the Infante and 

Rancer (1982). Qualitative data were collected by the 'Sensitivity Scale Problems in 

Science and Society' prepared by the researcher and open-ended questions at the end of 

the scenarios. In order to compare the effectiveness was collected by open-ended 

questions and scenarios at the end. In order to compare the effectiveness of treatment 

methods, the relevant tests applied to the control and experimental group students as a 

pre and post test and the scores were compared between groups. 

The questions of Basic Scientific Literacy Test and The Discussion Test were analyzed 

using SPSS-16 package programme and the Mann-Whitney U test and the Wilcoxon 

Signed Ranks Test were applied. The open-ended questions of 'Science-Social Problems 

Scale Sensitivity and scenarios were analyzed descriptively. 

iv 



 

 
 

It was concluded that the instruction on socio-scientific issues supported by the 

argumentation is more effective than the constructivist teaching on developing the 

students’ scientific literacy, tendency in the argumentation, decision-making skills and 

the sensitivity of the science-society issues. 

 

Keywords: Socio-scientific Issues, Scientific Discussion (argumentation), Scientific 

Literacy, Tendency in the Argumentation, Science-Social Problems of Sensitivity, 

Decision Making Skills 
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BÖLÜM I 

GİRİŞ  

Günümüzde öğrencilerden beklenen, verilen bilgileri ezberleyip kendisine sorulduğunda 

cevaplayan değil; araştıran, sorgulayan, tartışan, üreten birey olmalarıdır. Ayrıca 

toplumsal konulara karşı duyarlı, sorumluluk sahibi olmaları da çağımızın 

gereklerindendir. Bireyler yaşadıkları toplumun hatta dünyanın tartıştığı bilimsel 

olaylardan haberdar ve bu konularla ilgili görüş sahibi olmalıdır. Çünkü bilim ve toplum 

birbirinden karşılıklı olarak etkilenen iki unsurdur. Bilimle ilgili verilecek kararlarda, 

bundan en çok etkilenecek olan toplumun söz sahibi olması gerekir. Fen ve Teknoloji 

dersi, Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre(FTTÇ) kazanımlarını, düşünme becerilerini 

içerisinde barındırması itibariyle eğitimde anahtar rol oynamaktadır. Dersin başlıca 

amaçlarından biri, öğrencilerin fen okuryazarlığı kazanabilmesidir. Bu amaç, 

öğrencilerden sorunlara karşı bilgili, duyarlı ve sorumluluk sahibi olmalarının 

beklendiğini göstermektedir. 

Toplumun bilimsel okuryazarlık düzeyinin yüksek olması kamusal desteğin fazla 

olmasını sağlayacaktır. Bilime ilgi duyan birey sayısı arttıkça, bilim adamlarının 

çalışmalarına duyulan merak artacaktır (Shortland, 1988, s.307). Fen eğitimi, bilimde 

toplum anlayışına katkıda bulunmak istiyorsa öğrencilerin bilim anlayışlarını 

geliştirmesi gerekir. Böylece bilinçli vatandaşlar modern demokrasiyle bilim ve 

teknolojiye katılabilirler (Driver ve ark, 1996, 1 akt. Zeidler, 2002, s.345). Bilim ve 

teknolojinin anlaşılma düzeyinin yüksek olmasının, bilim, teknoloji eksenli bir topluma 

sağlayacağı katkı göz önünde bulundurulmalıdır (Thomas ve Durant, 1987). Bilgili olan 

birey, toplum içinde yolunu daha iyi çizebilecektir (Tunç Şahin ve Say, 2010, 225).  

 

Bilimin, modern toplum üzerinde çok güçlü ve her yere nüfuz eden bir etkisi vardır. 

İnsanoğlu ve dünya arasındaki ilişki, bilimsel düşünce ve maddi dünyayı anlayışımız ile 

şekillenmektedir. Daha doğrusu bilimsel bilgi teknolojinin ilerlemesini hızlandırmakta, 

bu sayede hayat tarzlarımızı değiştirmektedir. Teknoloji ve bilimsel bilgilerdeki hızlı 

değişim ve artış bireylerin tüm bilimsel bilgileri öğrenmesini imkânsız kılmaktadır. 

Toplumların gelişmesi için bilgiye sahip olmak yeterli değildir. Aynı zamanda bilginin 
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kullanılması ve toplumu oluşturan bireylerce anlaşılması gerekir. Bireylerin fenle 

planlı-formal olarak ilk karşılaşması eğitim kurumlarında olmaktadır. Bu eğitim 

süresinde bireyler bilimsel bilgileri, bilimsel süreç becerileri ve bilimsel tutumları 

kazanmaya başlamaktadır (Gültepe, 2011, s.9). 

 

Dünya üzerinde güçlü bir ülke olma yolunda, toplumda eleştirel ve yaratıcı düşünebilen, 

öğrendiklerini karşılaştığı yeni problemleri çözmek için kullanabilen, toplumda fenle 

ilgili bir problem karşısında karar verebilen, bilimsel bir tartışmaya katılıp fikirlerini 

söyleyebilen, bilimsel bir çalışmayı okuyup yorumlayabilen, fen, teknoloji ve toplumun 

birbirleri üzerine olan etkisini anlayabilen, içinde bulunulan yer ve zaman için gerekli 

ve yeterli bilgilere sahip fen okuryazarı bireylerin sayısının artırılması büyük bir önem 

taşımaktadır (Bacanak, 2002, s.15). 

Özellikle son yüzyılda, bilimin sosyalleşmesine bağlı olarak bilimsel bilginin 

karakterinin değiştiğini belirten Aikenhead (1997), bilimsel bilginin yapısındaki bu 

değişimin nedenini, bilim ve toplumun iç içe bulunması zorunluluğuna (örneğin enerji 

kaynaklarının korunumu ve sürdürülebilir enerji arayışları, çevre kirliliğini önleme v.b. 

konularda bilim ve toplumun ortak arayışlarda bulunması), bilim sosyolojisi, 

epistemolojisi ve tarihi gibi bilimin kendi iç dinamiğini oluşturan konularda 

araştırmaların yapılmasına (örneğin, bilimsel kuramların yapısı, soğuk füzyon 

tartışmaları, yer çekimi kavramının nasıl bulunduğu v.b. konular) bağlamaktadır (Ünal 

Çoban ve Ergin, 2008, s.708). 

 

Günümüzde, toplumun her bireyine özellikle öğrencilere nasıl bilim eğitimi verileceği 

konusu geçmişte hiç olmadığı kadar önemli hale gelmiştir. Klonlama, alternatif enerji 

kaynakları ve savaşlarda biyometrik bilgilerin kullanılması gibi tartışmalı sosyobilimsel 

konularda alınacak kararlar toplumların geleceğini ve belki de dünyamızın varlığını 

sürdürmesini etkileyebilir. Bu nedenle, böyle bilimsel tartışmalarda öne sürülen 

iddiaları, gerekçeleri, muhakeme ve argümanları eleştirel olarak değerlendirebilecek ve 

bilimin düşünme yollarını kullanarak bilinçli kararlar verebilecek bilim okuryazarı bir 

toplum oluşturmak artık tüm ülkelerin öncelikli meselelerinden birisi haline gelmiştir 

(Köseoğlu ve ark., 2008, s.224).  
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Eğer bilim ve düşünme tartışma süreci ise, insanlar tartışma içinde öğreniyorlarsa, 

öğrencilere düşünmenin ve bilimin öğretilmesinde kullanılabilecek en uygun ve doğal 

yöntem tartışma yöntemi olmalıdır. Tartışma süreci öğrenme sürecinin ayrılmaz bir 

parçası, öğrenme ürünleri ise tartışma ürünleri olmalıdır. Tartışmaya dayanmayan bir 

öğretimin anlamlı öğrenmeyi sağlaması da, uzun vadede olumlu etkilerini sürdürmesi de 

mümkün değildir. O halde bilim nasıl bir tartışma süreci ve ürünü ise öğrenme de bir 

tartışma süreci ve ürünü olmalıdır. Kısaca tartışma eylemi bilimsel çalışma, düşünme ve 

öğrenme sürecidir. Dolayısıyla bilimsel bilgiler, düşünme ve öğrenme ürünleri aynı 

olgunun farklı açılarından görüntüsüdür. Bu bakış açısıyla bakıldığında eğitimciler 

olarak en önemli sorumluluklarımızdan biri de öğrencilerin tartışabilecekleri ortamlar 

sağlamaktır (Aldağ, 2005, s.52). İnsanların karşıt konuşmalar içerisinde yer alması ve 

fikirlerin doğruluğunu belirlemek için verileri kullanarak gruplar halinde bilimsel 

tartışmalar yapabilmeleri için belirli bir beceriye ve yeterli deneyime ihtiyaçları vardır. 

Bu deneyim ve beceri, günümüzde birçok sosyo-bilimsel mesele (küresel ısınma, asit 

yağmurları, hormonlu gıdalar vb.) hakkında kararlar vermenin gerektiği çağdaş 

toplumlarda yaşamın çok önemli bir parçasıdır. Yediğimiz besinlerden çocuklarımıza 

yaptırdığımız aşılara kadar hayatımızla ilgili birçok konuda aldığımız kararlar, bizim 

bilimsel argümanları nasıl anladığımız ve değerlendirdiğimiz ile ilişkilidir. Günümüzde 

bu kararlar insanlara sık sık farklı delillerden hayat bulan birbirine karşıt iddiaları da 

içerecek şekilde yazılı ve görsel medya vasıtasıyla sunulur. Bilimsel tartışmalarda 

kullanılan delillerin güvenirliği ve geçerliğini değerlendirmeden, bu kararlarla ilgili 

raporları olduğu gibi kabul etmek doğru değildir (Millar ve Osborne, 1998’den akt. 

Kaya ve Kılıç, 2008,s.89).  

 

Öğrencilerin küçük ve büyük grup tartışmalarının meydana geldiği bir fen sınıfında 

tartışmanın kurallarını öğrenmeleri ve uygulamaları, fen eğitiminin en genel amacı olan 

fen okur-yazarı olan bireylerin yetişmesine de katkıda bulunacaktır. Şüphesiz her 

bireyin fenci olması gerekmez. Ama günümüzde fenle ilgili toplumsal sorunlarda 

(örneğin, ülkemizde nükleer enerji santrallerinin kurulması, siyanür yöntemiyle altın 

madeni işletilmesi ve içme suyu kıtlığı vb.) karar verme sürecine aktif katılabilmek veya 

hayatımızdaki temel fen olaylarını (örneğin, mevsimlerin oluşumu, antibiyotiklerin 

kullanımı vb.) anlayabilmek için tartışmayı bilmek ve karşıt argümanlar içerisinde 
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uygun delillere dayalı iddialarda bulunmak gerekir. Bu açıdan tartışmayı öğrenen bir 

toplumun kalkınması ve istenilen hayat standardına ulaşması çok daha kolay ve hızlı 

olacaktır (Kaya ve Kılıç, 2005, s.98). 

1.1.PROBLEM DURUMU 

 

Son derece sanayileşmiş ve mekanize olmuş bugünün toplumunun vatandaşı,  farklı 

krizler ve doğa çatışmaları ile  yüz yüzedir. Böyle bir toplumda vatandaşın rolünün 

değiştirilmesiyle oluşturulan tartışmalar, toplumsal sorunlar dahil olmak üzere bilim, 

teknoloji ve toplum arasındaki ilişkilerin çözülmesini sağlayabilir. Bu tartışmalarda 

önerilen çözümler doğrulanırsa verimli ve değerli olabilir. Bu eleştirel yurttaşların 

geliştirilmesi için öğrencilerimizi pedagojik olarak hazırlamaya ihtiyaç vardır. Tartışan, 

açıklayan, haklı gösteren, sosyal yaşam örneklerini benzetmeler kullanarak geliştiren 

tartışma unsurları sınıfta kullanılabilir (Patronis, Potari, Spiliotopoulou, 1999, s.752). 

Sosyo-bilimsel konularla ilgili resmi olmayan akıl yürütme, bilişsel ve duygusal 

bileşenleri kullanır. Bireyler olarak sosyobilimsel konularla karşı karşıyayız: mobil 

telefonlar, genetiği değiştirilmiş yiyecekler, geri dönüşümlü atıklar gibi. Bir toplum 

olarak insanların iklim değişikliği, enerji kaynakları, nüfus kontrolü ve su temini kalitesi 

gibi konularda karar almaları gerekmektedir. Bu konular etik sorular uyandırır ve 

seçimler basit değildir. Bireyler karar vermeden önce, bilgi bütünlüğü ile riskleri ve 

yararları tartarak değerlendirmelidir (Dawson ve Venville, 2009, s.1422). 

Fen ile ilgili sosyal konularda bilgili karar vermek fen okuryazarlığının önemli bir 

özelliği olduğundan dolayı, öğrencilerin, bilimsel boyutu olan sosyo-bilimsel konularda 

karar verme ve eleştirel sorgulamalarını desteklemede en önemli görev fen eğitimine 

düşmektedir (Sürmeli, 2008, s.77). Bilimsel argümanları anlama ve değerlendirme 

şeklimiz, küresel ısınma, asit yağmurları, hormonlu gıdalar, aşılar gibi sosyo-bilimsel 

meselelerle ilgili günlük yaşantımızda aldığımız kararları da etkiler (Kaya ve Kılıç, 

2008). Bir markette GDO (genetiği değiştirilmiş organizmalar)’lu besinleri alıp almama, 

GDO’ lu besinlerin üretimi ve kullanımını sağlayan bir yasayı veya politikayı 

destekleyip desteklememe bu tip kararlardandır. Ancak GDO’lu besinler gibi 

sosyobilimsel konularda bilgiler genel olarak gazete, TV gibi çok iyi organize olmamış 

ve konuyu kendi perspektiflerinden ele alma ihtimali bulunan resmi olmayan 
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kaynaklardan gelmektedir. Öte yandan sosyobilimsel konular bilim insanlarının da 

kendi aralarında ortak bir yargıya varamadıkları, genel olarak ahlaki ve etik bir 

muhakeme gerektiren konulardır. Ayrıca bireylerin risk algıları da bu süreçte devreye 

girmektedir (Sönmez, 2011, s.1). 

Bilimsel tartışma esaslı öğretim yaklaşımı, öğrencilerin kendilerinin ve diğer 

arkadaşlarının modellerini sorguladıkları, kendi modellerini savunmak için bilim 

adamlarının düşünme sistemine uygun olarak destek, gerekçe ve kanıt kullandıkları, 

arkadaşlarının modellerinin yanlışlığını ortaya çıkarmak için de çürütmelerin yapıldığı 

sözlü/yazılı bir aktivite olduğundan, bu öğretim modeliyle mevcut modelin savunulması 

ve kabul görmeyen modellerin de çürütülmesi sonucunda kavramsal değişim 

gerçekleştirilir (Gültepe, 2011, s.11). 

Fen eğitiminde argümantasyonun önemi Norris ve Phillips’in (2003) bilim okuryazarlığı 

ile ilgili tartışmalarında da vurgulanmaktadır. Norris ve Phillips’e göre bilim 

okuryazarlığı temel bilim okuryazarlığı ve türetilmiş bilim okuryazarlığı olmak üzere 

iki anlamda ele alınabilir. Türetilmiş anlamda bilim okuryazarlığı kavramsal anlamayı, 

bilimsel süreç becerilerini, bilim ve teknoloji arasındaki ilişkiyi ve bilim tarihini içerir. 

Temel bilim okuryazarlığı ise öğrencinin bilimsel argümanları anlama, yorumlama, 

kalitesini değerlendirme, güçlü ve zayıf yönlerini fark etme becerisi ile ilgilidir. 

Geçmişte fen müfredatlarında daha çok türetilmiş anlamda bilim okuryazarlığına 

odaklanılmıştır. Son yıllarda ise argümantasyonu da kapsayan temel bilim 

okuryazarlığının müfredatlarda ve sınıf uygulamalarında daha etkin bir şekilde 

kullanılmasına yönelik bilimsel araştırmalara yoğunlaşılmıştır (Tümay ve Köseoğlu, 

2011, s.106).  

  

Çocukların bilimsel tartışmalara nasıl katılacaklarını ve bilimsel kanıtları nasıl 

kullanacaklarını bilmeleri, gelecekte özellikle sosyobilimsel konular hakkında karar 

vermelerinde önemlidir (Maloney ve Simon, 2006). Dori, Tal ve Tsausha (2003) 

çalışmalarında fen teknoloji öğretiminde öğrencilere bilimsel bilgi içerikli, çekişmeli 

tartışmalara götüren ikilemler sunarsa, onların kritik düşünme, tartışma ve yüksek 

düşünme becerilerini geliştireceğini ileri sürmektedirler. 
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Fenle ilgili sosyo-bilimsel konularda karar verme becerilerinin gelişmesinin fen okur- 

yazarlığının önemli bir niteliği olduğu düşünülmektedir. Öğrencilerin karar verme 

becerilerinin geliştirilmesinde sosyo-bilimsel aktiviteler büyük rol oynamaktadır. Bu tür 

aktiviteler öğrencilerin fenle ilgili ekonomik, politik, sosyal, sağlık ve etik konularda 

sorumluluk sahibi olmalarını, olaylara eleştirel bir gözle bakabilmelerini ve bilinçli 

kararlar verebilmelerini sağlamaktadır. Bu özelliğinin yanı sıra kavram öğrenme ve 

bilimsel sorgulamanın doğasını anlamada da etkili olmaktadır (Lee, 2007’den akt. 

Goloğlu, 2009). 

Gelecekte, toplumun karşı karşıya kalacağı sosyo-bilimsel konular çok karmaşık hale 

gelecek ve bilim adanılan dışındaki insanların anlaması zorlaşacaktır. Bu nedenle fen 

bilgisi öğretmenleri, öğrencilerinin becerilerini öyle bir şekilde geliştirmeli ki, sınırlı 

bilimsel bilgi ile bile öğrencileri tartışmalara katılabilmelidir. Özellikle ilköğretim 

yılları öğrencileri işbirlikli karar verme aktivitelerine yönlendirmek için müfredatla 

öğretmenlere fırsatlar sunabilir (Maloney ve Simon, 2006). 

Tartışmacılık (yani öğrencilerin genel özelliği ya da iddia etme eğilimi), bazı bireylerin 

diğerlerinden daha fazla zorlu, zevkli ve eğlence biçimi ve motivasyon aracı olarak 

savunduğu, tartışmalı konular hakkında iddiada bulunulan sosyal bir etkileşim olarak 

tanımlanabilir. Tartışmalı konular hakkında sözlü pozisyonları savunmak ve reddetmek 

için iletişim durumlarında bireysel yatkınlık genellikle istikrarlı bir özelliktir (Infante ve 

Rancer, 1982). Tartışma becerileri, insanların başkalarının bakış açılarını anlamasına 

olanak sağlar. Mevcut yaygın iddiaların geçerliliği, garanti yeterliliği ile değerlendirilir 

ve yargılanır. Öğrenciler geçerli bilimsel argümanlar inşa etmeyi öğrendiklerinde bu 

düşünme becerilerini, belirli sosyo-bilimsel sorunlar hakkındaki bilgi ve görüşlerin 

haklılığını tartışmak için entegre edebilirler (Lin ve Mintzes, 2010, s.993). 

Alaçam Akşit (2011) öğretmen adaylarıyla yaptığı araştırmada; sosyo-bilimsel 

konularla ilgili öğretim yapabilmek için gerekli bilgi, yöntem ve teknikler açısından 

açısından kendilerini yetersiz gördükleri, sosyo-bilimsel konularla ilgili bilgi ve 

görüşlerinde almış oldukları lisans eğitimlerinin yeterince etkili olmadığını, sosyo-

bilimsel konularla ilgili bilgi ve görüşlerinde en etkili olan kaynak medya olduğunu, 

sosyo-bilimsel bir konudaki haberin güvenilirliğini değerlendirme konusunda yeterli 

olmadıklarını, çoğunluğunun öğretmenlerin sosyo-bilimsel  konularda eğitim görmeleri 
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gerekliliğine inandıkları sonuçlarına ulaşmıştır. Rannikmae (2002) tarafından yapılan 

bir çalışmada ise öğretmenlerin sosyo-bilimsel konularda yetersiz oldukları ve 

öğrencilere sosyo-bilimsel konularda karar verme ve problem çözme becerileri 

kazandırmada zorlandıkları görülmüştür (Goloğlu, 2009). Köseoğlu, Tümay, Akben 

(2008)’e göre fen eğitiminde argümantasyona dayalı yaklaşımları kullanmanın en büyük 

zorluklarından birisi bu amaca yönelik müfredat materyallerinin olmayışı ve 

öğretmenlerin bu yöndeki eğitimlerinin ve becerilerinin yetersiz oluşudur. Bu 

çalışmalar, sosyo-bilimsel konular ve argümantasyon hakkında, değil öğrencilerin, 

öğretmenlerin bile kendilerini yetersiz gördüklerini göstermektedir. Bu nedenle sosyo-

bilimsel konularla ilgili eğitim araştırmaları yapılması ve derslere entegre edilmesi fen 

eğitiminin geleceği açısından önem taşımaktadır. 

Bu durumdan yola çıkılarak araştırmanın problemi belirlenmiştir. “Sosyo-bilimsel 

konularda bilimsel tartışma aracılığıyla öğretimin Fen ve Teknoloji 8. sınıf 

öğrencilerinin fen okuryazarlıklarına, bilimsel tartışmaya eğilimlerine, bilim-toplum 

sorunlarına duyarlılıklarına ve karar verme becerilerine etkisi var mıdır?”sorusu 

araştırmanın problem cümlesini oluşturmaktadır. 

1.2. ARAŞTIRMANIN AMACI  

 

Bu araştırmanın amacı; sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışma aracılığıyla Fen ve 

Teknoloji 8. sınıf öğrencilerinin fen okuryazarlıklarının, bilimsel tartışmaya 

eğilimlerinin, bilim-toplum sorunlarına duyarlılıklarının ve karar verme becerilerinin 

incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda şu alt problemlere cevap aranmıştır; 

Deney grubu: Bilimsel tartışma ve yapılandırmacılığın uygulandığı grup 

Kontrol grubu: Yalnızca yapılandırmacılığın uygulandığı grup 

 

1. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fen okuryazarlıkları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır?  

2. Sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışmanın öğrencilerin fen 

okuryazarlıklarının gelişimine etkisi var mıdır? 

3. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin tartışmaya eğilimleri arasında anlamlı 

bir fark var mıdır?  
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4. Sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışmanın tartışmaya eğilimlerinin 

gelişimine etkisi var mıdır? 

5. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilim-toplum sorunlarına karşı 

duyarlılıkları arasında fark var mıdır?  

6. Sosyobilimsel konularda bilimsel tartışmanın öğrencilerin bilim-toplum 

sorunlarına karşı duyarlılıklarının gelişimine etkisi var mıdır? 

7. Sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışmanın öğrencilerin karar verme 

becerilerinin gelişimine etkisi var mıdır? 

 

1.3.ARAŞTIRMANIN ÖNEMİ 

 

Son yıllarda eğitimciler sosyo-bilimsel konular ile birlikte fen–teknoloji–toplum 

arasındaki ilişkinin bilimin doğası ışığında eleştirel olarak ele alınması ve tartışılması 

gerektiğini önermektedir (Erduran vd., 2006). Tartışma yöntemi öğrenenlerin bilim 

insanı gibi düşünmelerini desteklemektedir (Aldağ, 2005, s.54). Sosyo-bilimsel 

ikilemler kullanılarak öğrencilerin bilim okuryazarlıkları geliştirilebilir (Wu, Tsai, 2011, 

s.398). Tartışma, bilimsel ve teknolojik bilginin girdiği alanda karar vermenin önemli 

bir parçasıdır (Patronis, Potari, Spiliotopoulou, 1999, s.745). Bilimsel tartışma 

aktivitelerinin öğrencilerin derse olan tutumları ile bilimsel bilginin doğasına ilişkin 

algılamalarında olumlu etkiye sahip olduğu ve modern fen eğitiminin gereklerine uygun 

yeterlikler geliştirilmesinde (özellikle sosyo–bilimsel konularda) önemli bir faktör 

olduğu ifade edilebilir (Özkara, 2011, s.27). 

 

Sosyo-bilimsel konularda argümantasyonla ilgili yapılan çalışmalar az sayıdadır. 

Özellikle dokuz adet sosyo-bilimsel konunun irdelenmesi, bilim-toplum sorunlarına 

duyarlılığın gelişiminin incelenmesi açısından bu çalışma kendisinden önceki 

çalışmalara göre önemli bir fark taşımaktadır. 

1.4.SINIRLILIKLAR 

Bu araştırma; 

1.2011-2012 eğitim-öğretim yılı ile, 

2.İstanbul İli, Kağıthane ilçesinde yer alan bir  ilköğretim  okulunun 8-A ve 8-D 

sınıflarında okuyan toplam 48 öğrencisi ile, 
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3.Bilimsel tartışma metodu ile, 

4.10 hafta(40 ders saati) uygulama süresi ile, 

5.Kullanılan ölçeklerle 

      6. Araştırmada ulaşılan sonuç ve kaynaklarla sınırlıdır.  

 

1.5.VARSAYIMLAR  

1. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin birbirlerinden etkilenmedikleri,  

2. Bağımlı değişkenlerdeki özelliklerin, uygulanan yöntem dışında başka 

değişkenlerden etkilenmediği,  

3. Araştırmaya katılan çalışma grubunun veri toplama araçlarındaki sorulara 

objektif ve samimi cevap verdikleri varsayılmıştır.  

 

 1.6. TANIMLAR 

Bilimsel tartışma(Argümantasyon): Birbirine benzer ya da farklı pozisyonlara ve bakış 

açılarına sahip grup ve bireylerin, bir problemi çözmek, bir fenomeni anlamak veya bir 

konuda karar vermek amacıyla alternatif bakış açılarını değerlendirmeye aldıkları süreç, 

bu süreç içerisindeki işlemler bütünü ve bu değerlendirme sonucu ortaya çıkan bilişsel 

ürünlerdir (Aldağ, 2006, s.14).  

 

Sosyo-bilimsel konular: Sosyobilimsel konular, vatandaşların bir karar almak zorunda 

olduğu, göreceli sağlık, çevre ve tekno-bilimsel yeniliklerin sosyal ikilemleridir 

(Molinatti, Girault, Hammond, 2010,  s.2236). 

 

Fen okuryazarlığı: Fen okuryazarlığı bu bilgileri hayata uyarlayabilmek, neden sonuç 

ilişkisini açıklayabilmek, problemlere çözüm yolları bulabilmek, doğa ve doğa 

olaylarını anlayabilmek, gözlemleyebilmek, sınıflandırabilmek, ölçme ve sayı veya 

sembolleri kullanabilmek, betimleyebilmek, hipotez kurabilmek, deney 

düzenleyebilmek ve yapabilmektir. Fen okuryazarlığı daha ötesinde kişinin kendine ve 

topluma karşı sorumluluğudur (Terzi, 2008, s.7). 
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1.7. KISALTMALAR 

TBOT: Temel Bilimsel Okuryazarlık Testi 

            FTTÇ : Fen Teknoloji Toplum Çevre  

            BTT :  Bilim-Teknoloji-Toplum 

            MEB : Milli Eğitim Bakanlığı  

            GDO: Genetiği Değiştirilmiş Organizmalar 

             N : Öğrenci Sayısı  

             p : Anlamlılık Düzeyi  

 U: Mann Whitney U Testi Değeri  

 z: Wilcoxon İşaretli Sıralar Test İstatistiği 

             % : Yüzde Değeri 
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BÖLÜM II 

 

ALAN YAZIN 

 
Bu bölümde araştırma konusu ile ilgili literatür çalışmalarına yer verilmiştir.  Aşağıdaki 

alt bölümlerden oluşmaktadır:  

1. Fen Eğitimi  

2. Bilimsel Tartışma(Argümantasyon)  

3. Sosyo-bilimsel Konular 

4. Fen Okuryazarlığı 

5. İlgili Araştırmalar 

2.1. FEN EĞİTİMİ  

Bilim, bir alandaki varlıkları ve olayları inceleme, açıklama, onlara ilişkin genelleme ve 

ilkeler bulma, bu ilkeler yardımıyla gelecekteki olayları kestirme gayretleridir. Fen 

Bilimlerinde de doğadaki varlıklar ve olaylar aynı amaçla incelenir. Fen Bilimleri; 

doğayı ve doğal olayları sistemli bir şekilde inceleme, henüz gözlenmemiş olayları 

kestirme gayretleri olarak tanımlanabilir (Kaptan ve Korkmaz, 1999, s.1). 

 

Fen bilimlerini iyi özümseyen bireyler yaşadığı doğayı ve evreni doğru algılayan, 

toplumu ve toplumsal olay ve olguları sorgulayan, eleştiren ve analitik düşünme 

yöntemlerini kullanan bireylerdir. Böyle bireyler ve toplum olduğu sürece bilgi ve 

bilişim çağı yakalanır, sosyal ve ekonomik olarak özgürleşmiş uluslar yaratılır 

(Temizyürek, 2003, s.2). Fen bilimlerinin ve ona dayalı olarak üretilen teknolojinin 

toplumların gelişmesine sağladığı katkılar sayılamayacak kadar çoktur. Bu nedenle fen 

öğretiminin önemi gittikçe artmaktadır. Günümüzde gelişmiş ülkeler, gelecekte güçlü 

ve söz sahibi olmanın ancak fen alanında yetişmiş insanlarla mümkün olabileceği 

düşüncesiyle fen öğretimine büyük önem vermektedirler. Fen eğitim politakaları ve 

pratikleri belli bir dönemde benimsenen öğrenme kuramlarına göre şekillendirilir. 

Geçen yüzyılda batı dünyasında öğrenmeyle ilgili olarak ortaya çıkan yeni yaklaşımlar, 

fen öğretimine bakış açısında da büyük değişikliklere neden olmuştur. Bu yeni 
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yaklaşımların en önemli yönlerinden birisi öğrenmenin sosyo-kültürel boyutuna dikkat 

çekmesidir (Gürses, Açıkyıldız, Bayrak, Yalçın ve Doğar, 2004, s. 32). 

Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı’nın genel amaçları aşağıda sunulmuştur 

(MEB, 2006, s.8-9): Öğrencilerin; 

• Doğal dünyayı öğrenmeleri ve anlamaları, bunun düşünsel zenginliği ile heyecanını 

yaşamalarını sağlamak, 

• Her sınıf düzeyinde bilimsel ve teknolojik gelişme ile olaylara merak duygusu 

geliştirmelerini teşvik etmek, 

• Fen ve teknolojinin doğasını; fen, teknoloji, toplum ve çevre arasındaki karşılıklı 

etkileşimleri anlamalarını sağlamak, 

• Araştırma, okuma ve tartışma aracılığıyla yeni bilgileri yapılandırma becerileri 

kazanmalarını sağlamak, 

• Eğitim ile meslek seçimi gibi konularda, fen ve teknolojiye dayalı meslekler hakkında 

bilgi, deneyim, ilgi geliştirmelerini sağlayabilecek alt yapıyı oluşturmak, 

• Öğrenmeyi öğrenmelerini ve bu sayede mesleklerin değişen mahiyetine ayak 

uydurabilecek kapasiteyi geliştirmelerini sağlamak, 

• Karşılaşabileceği alışılmadık durumlarda, yeni bilgi elde etme ile problem çözmede 

fen ve teknolojiyi kullanmalarını sağlamak, 

• Kişisel kararlar verirken uygun bilimsel süreç ve ilkeleri kullanmalarını sağlamak, 

• Fen ve teknolojiyle ilgili sosyal, ekonomik ve etik değerleri, kişisel sağlık ve çevre 

sorunlarını fark etmelerini, bunlarla ilgili sorumluluk taşımalarını ve bilinçli kararlar 

vermelerini sağlamak, 

• Bilmeye ve anlamaya istekli olma, sorgulama, mantığa değer verme, eylemlerin 

sonuçlarını düşünme gibi bilimsel değerlere sahip olmalarını, toplum ve çevre 

ilişkilerinde bu değerlere uygun şekilde hareket etmelerini sağlamak, 

• Meslek yaşamlarında bilgi, anlayış ve becerilerini kullanarak ekonomik 

verimliliklerini artırmalarını sağlamaktır. 

 

2.2. BİLİMSEL TARTIŞMA (ARGÜMANTASYON) 

Tartışma, tarihsel geçmişi Aristo’ya kadar dayanan söz söyleme sanatının esası olarak 

kabul edilir (Billig, 1989 akt. Demirci, 2008 ; Aldağ, 2005; Gültepe,2011). TDK(2012) 
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güncel sözlüğe göre, tartışma ‘Birbirine karşıt düşünceleri karşılıklı savunma’ olarak 

tanımlanmaktadır. 

 “Argumentum” sözcüğü, Latince “Arguo” fiiline “Mentum” son eki getirilerek 

türetilmiş bir isimdir. Sayısız dile girmiş ve farklı karşılıkları olan, farklı şekillerde 

anlamlandırılan “Arguo” fiili, temelde “belirtmek, kanıtlamak, kabul etmeye mecbur 

etmek” anlamlarını korumuştur. “Mentum” son eki ise bağlandığı fiilin temsil ettiği 

eylemlerin gerçekleşme sürecini, özellikle gerçekleşme biçimini ya da gerçekleşmesi 

için gerekli aracı ortaya koyar (Rigotti ve Morasso 2009’dan akt. Özkara, 2011, s.36). 

 

Günümüze kadar pek çok felsefeci, retorisyen, eğitimci ve iletişimci tartışma kavramını 

ve tartışma eylemini tanımlamak için çaba göstermiştir. Bazı akademisyenler tartışmayı 

kişiler arası veya psikolojik bir etkinlik olarak görürken, diğerleri tartışmayı mantıksal 

veya felsefi bir etkinlik olarak ele almışlardır. Hangi yaklaşım temel alınırsa alınsın, 

tanımların ortak noktası tartışmanın insanlar tarafından ileri sürülen iddialarla ilgili 

olduğudur (Aldağ, 2005, s.2). 

 

Argüman, bilimle ilgili bir konuda, birbiriyle çakışan veya çelişen fikirleri önerme, 

destekleme, eleştirme, değerlendirme ve rafine etme süreci olarak tanımlanabilir (Kuhn, 

1993). Tartışma,  bireylerin işbirliği içinde niyetlerini ve yorumlarını sözlü eylemleri 

için bir gerekçe sunarak ayarlama deneyimi olan sosyal bir süreç olarak görülebilir 

(Patronis, Potari, Spiliotopoulou, 1999, s.747). Tartışma, birbirine benzer ya da farklı 

pozisyonlara ve bakış açılarına sahip grup ve bireylerin, bir problemi çözmek, bir 

fenomeni anlamak veya bir konuda karar vermek amacıyla alternatif bakış açılarını 

değerlendirmeye aldıkları süreç, bu süreç içerisindeki işlemler bütünü ve bu 

değerlendirme sonucu ortaya çıkan bilişsel ürünlerdir (Aldağ, 2005’den akt. Aldağ, 

2006, s.14). Demirel (2004)’e göre tartışma, bir konu üzerinde öğrencileri düşünmeye 

yöneltmek, iyi anlaşılmayan noktaları açıklamak ve verilen bilgileri pekiştirmek 

amacıyla kullanılan bir yöntemdir. Bu yöntem daha çok bir konunun kavranması 

aşamasında karşılıklı görüşler ortaya konurken, bir problemin çözüm yollarını ararken 

ve değerlendirme çalışmaları yaparken kullanılır. 
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Tartışma için temel olan şey bireylerin veya grupların farklı pozisyonlara sahip olması 

değil; bireylerin veya grupların eldeki problemi çözmek, fenomeni anlamak veya ilgili 

konuda karar vermek için alternatif bakēĸ a­ēlarēnē ve alternatif ­ºz¿mleri incelemeye 

ve değerlendirmeye almalarıdır. Alternatif bakış açılarının öğrenende oluşturduğu 

bilişsel dengesizlik veya uyumsuzluk düşünmenin başlaması için gerekli olan itici gücü 

sağlar. Bu özelliği, tartışmayı öğrenme için işe koşulabilecek etkili bir yöntem haline 

getirir (Aldağ, 2005, s.14). 

 

Argümantasyon ya da diğer bir deyişle bilimsel tartışma, bilimsel bir konu hakkında 

düşünceler ileri sürme, destekleme, eleştirme, değerlendirme ve arıtma süreci olarak 

tanımlanabilir (Driver, Newton, Osborne 2000). 

 

Tartışma temelde iki  veya daha fazla birey arasında yürütülen bir diyalojik bir olaydır. 

Bilimsel tartışma ise ‘kanıt ve teori üzerinde açıklama, model, tahmin ya da 

değerlendirme yapmak için iletişim kurmak’ şeklinde özel bir durum olarak 

tanımlanmıştır (Duschl ve Osborne, 2002, s.56). Bilimsel tartışma düşünce egzersizleri 

içerir ve öğrencilere olaylar, durumlar ya da olgular üzerinde derinlemesine düşünerek 

hüküm verme olanağı tanır (Erduran, Simon, Osborne, 2004). 

Argüman geliştirme ve mantık geliştirme arasındaki fark, içinde bulunulan durumun 

koşullarının göz önünde bulundurulmasıdır. Mantık geliştirme iddia ve destekler 

arasındaki ilişkiyi bağlamı düşünmeden direk olarak ortaya koyar. Gerek bireysel 

düşünme ve ifade süreci ile geliştirilsin gerek sosyal bir tartışma süreci ile geliştirilsin, 

argüman geliştirmede iddialar ve destekler arasındaki ilişki durumsaldır (Driver, 

Newton ve Osborne, 2000, s.290).  

 

Argüman Kuhn (1992) tarafından "retorik" , Boulter ve Gilbert (1995) tarafından 

"didaktik" olarak tanımlanmıştır. Retoriksel argümanlarda, öğretmen iddianın 

kuvvetliliğini anlatarak öğrencileri ikna etmeye çalışır. Öğretmenin söylemi sık sık 

geleneksel otoriteye dayanır ve nedenler, kanıtlar göz ardı edilir. Tek taraflıdır ve eğitim 

sınırlamaları vardır. Öğretmenler kanıt sıralamaktadır ve öğrenciler için argümanlar 

oluşturmak zaman alıcıdır. Diyalojik argümanlarda ise, farklı bakış açıları incelenir. 
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Böyle argümanlar bireysel veya sosyal grup içinde yer alabilir. Argümanlar 

oluşturulurken alternatif durumlar ele alınır (Driver, Osborne, Newton, 2000, s. 291). 

 

Bir çalışma alanı olarak tartışma alanında, tartışmayla ilgili farklı unsurlar öne 

çıkarıldığında farklı tanım, yaklaşım veya modellere ulaşılmıştır. Yukarıda verilen farklı 

tanım, boyut ve yaklaşımlarından yola çıkarak, tartışma eylemi için ortak özelliklere 

ulaşılabilir (Aldağ, 2005, s.11): 

1. Tartışma bir dil kullanılarak yürütülen doğal, düşünsel ve sözel bir eylemdir. 

2. Tartışma içinde geçtiği bağlamla belirlenen, bir amaca yönelik, (akıl yürütme 

bağlamında) bireysel veya sosyal bir eylemdir. 

3. Tartışma gereksinimi konuyla ilgili düşünceler arasında uyuşmazlık fark edildiği 

zaman veya bir sorun hissedildiği zaman ortaya çıkmaktadır. 

4. Tartışma her zaman bir konuda sahip olunan belirli düşünceler veya bakış açılarıyla 

ilgilidir.  

5. Tartışmada gösterilen nedenler bireyin veya bir grubun tartışma konusunda aldığı 

pozisyona işaret etmektedir. 

6. Tartışmaya katılanların amacı bir sorunu çözmek, konuyla ilgili farklı bakış açılarını 

belirginleştirmek, ikna etmek veya bir karara ulaşmak olabilir. 

7. Tartışmaya katılanlar, dinleyici veya okuyucu için, söz konusu bakış açısının kabul 

edilebilirliğini yükseltmeyi veya azaltmayı hedefleyebilirler. 

8. Tartışma süreci soruşturma veya destekleme ve savunma veya ikna etme boyutlarını 

içermektedir (Zeigelmueller ve Kay, 1997; Leitao, 2000). 

9. Tartışma süreci sonunda bir problemin çözümüne, ortak bir karara veya düşüncelerde 

değişime rastlanılabilir. 

10. Tartışma eyleminin sonunda basılı bir ürün elde edilebilir. Tartışma ürünleri 

metinsel (yazılı) veya grafiksel olabilir. 

2.2.1. Toulmin Tartışma Modeli 

 

Toulmin’e (1958) göre, argüman yaşayan bir canlıya benzer. Argüman hem anatomik 

bir yapıya hem de ince bir ruh haline sahiptir. Argüman tüm detaylarıyla açık bir şekilde 

oluşturulduğunda, sayfalarca kağıda veya anlatmak için saatlerce zamana gerek 

duyulabilir. Bu zaman diliminde veya yazılı sayfalarda, bir kişi henüz oluşturulmamış 
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bir problemin ilk ifadesinden sonucun sunumuna kadar tartışmanın ilerleyişini gösteren 

ana safhalarını birbirinden ayırt edebilir. Bu ana safhaların her biri belirli bir süre veya 

birkaç paragraflık yer kaplar ve argümanın başlıca anatomik birimlerini veya 

organlarını sunar. Fakat her paragraftaki cümleler tek tek ele alındığında, argümanın o 

ince zarif yapısı açığa çıkar ki, bu mantıkla uğraşan kişilerin başlıca ilgilendikleri 

kısımdır. Toulmin, tartışmaların geçerli veya geçersiz oluşu ile onların oluşturulduğu 

tarzlar arasında ilişkiler kurmayı amaçlamıştır. Bu nedenle de, bu ince ve zarif noktalar 

üzerinde yoğunlaşarak tartışmaların sürecini ayrıntılı bir şekilde izlemiştir. İlk 

gözlemlediği, aynı argümanın birçok farklı şekilde oluşturulabildiğidir. Bu tür 

tartışmaların geçerli veya geçersiz oluşu da diğerlerinden daha belirgindir (akt. Kaya ve 

Kılıç, 2008, s.91). Tartışma bir iddia oluşturmayı, bu iddiayı kanıtlar ve açıklamalar ile 

desteklemeyi ve muhtemel çoklu iddiaları içeren yorumlayıcı bir duruşu gerektirir. 

Eğitim alanında tartışma yaklaşımının kullanımında özellikle Toulmin’in (1958) “The 

Uses of Argument” adlı eserinde belirttiği bilimsel tartışma modeli önemli bir yere 

sahiptir. Toulmin (1958) tarafından geliştirilen “tartışma modeli”, “iddia (claim)”, bu 

iddiayı destekleyen “veriler ya da kanıt (grounds/data)”, veriler ve iddia arasındaki 

bağlantıyı güçlendiren “gerekçeler (warrants)” olmak üzere üç temel ve “destek 

(backing), niteleyici (qualifier), ve çürütme (rebuttal)” olmak üzere üç yardımcı öğeden 

yani toplam altı öğeden oluşmaktadır (Aldağ, 2006, s.19; Demirci, 2008; Keleş ve Kiriş, 

2010, s.189). 

 

            Şekil 1: Toulmin’in Tartışma Modeli (Toulmin, 1958, s.103) 
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Toulmin tarafından tanımlanan tartışma modelinin bileşenleri şunlardır (Driver, 

Newton, Osborne, 2000, s. 293): 

¶  Veri (zemin/kanıt): iddianın dayandığı gerçekler, veya iddiayı destekleyen 

gerçeklerdir. 

●   İddia: sahip olunan bakış açısını temsil eden ifade, sonuç, düşünce, veya 

görüştür. Tartışmacının ileri sürdüğü iddia, veriler tarafından desteklenmelidir. 

●   Garanti : iddiayı haklı çıkarmak için iddia ve nedenler (kurallar, prensipler vs.) 

arasında genel ifadelerle kurulan bağlantılardır.  

      ●  Destekleyici: yaygın kabul edilen temel varsayımlar, garantiye  gerekçe olan 

ifadelerdir. 

 

Bu modele dayalı argümanın temel yapısı  cümlelerle şöyle temsil edilebilir:  

çünkü(veri). . . ondan itibaren(gerekçe). . .   bundan dolayı(destek). . . bu nedenle 

(sonuç). 

 

Buna ek olarak, Toulmin daha karmaşık, bağımsız iki  özellik de belirlemiştir: 

 

● Niteleyiciler(sınırlayıcılar) : Bu bileşen, iddianın hangi şartlar altında doğru olarak 

alınabileceğini belirtir. İddia üzerine sınırlamaları temsil eder. 

●   Çürütme: İddianın doğru olmadığı koşulları belirtir. 

 

 

Şekil 2: Toulmin’in Tartışma Örneğinin Şematik Gösterimi (Toulmin, 1958,s. 104) 
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Veri : Harry Bermuda’da doğdu.  

İddia : Harry bir İngiliz vatandaşıdır.  

Neden(Garanti):Çünkü Bermuda’da doğan biri genellikle bir İngiliz vatandaşı olacaktır.  

Destek : Bermuda İngiltere’nin en az göç almış yeridir.  

Sınırlayıcılar: Büyük olasılıkla  

Çürütme: Fakat onun ailesi yabancı veya o vatandaşlığa kabul edilen bir Amerikalı ise, 

bu kural geçersiz olur. 

Tartışmaların analiz edilmesi için Osborne, Erduran ve Simon tarafından TAP modeli 

açıklanmıştır. Zayıf tartışmada veri, iddiaların arkasındaki gerekçeler az sayıda iken; 

güçlü tartışmada kanıt, çürütücü ve karşı çıkıcı iddiaların çok olduğu ifade edilmiştir 

(Osborne, Erduran ve Simon, 2004, s.l008): 

• Seviye-1 argümantasyon: Basit bir iddiaya karşı çıkıcı bir iddia veya bir iddiaya 

karşı bir iddia içermektedir. 

• Seviye-2 argümantasyon: İddia ile birlikte veri, gerekçe veya destekleyen 

herhangi birini içermekte fakat hiç çürütücü içermemektedir. 

• Seviye-3 argümantasyon: Seri halinde iddialar veya karşı çıkıcı iddialar ile veri,     

gerekçe ve destekten herhangi biri ile zayıf bir çürütücü iddia içermektedir. 

• Seviye-4 argümantasyon: Net bir şekilde tanımlanan çürütücü iddialar ile iddia 

içermektedir. Bir ya da daha çok iddia ve karşı çıkıcı iddia içermekte fakat bu 

gerekli değildir. 

• Seviye-5 argümantasyon: Birden çok sayıda çürütücü iddia içeren, genişletilmiş 

ve daha uzun süre alan argümanlar içermektedir. 

 

Toulmin’in tartışmaya ilişkin önemli görüşleri şöyle özetlenebilir (Aldağ, 2006, s.17): 

a) Tartışma sosyal bir anlam oluşturma çabasıdır. 

b) Tartışma etkileşimsel ve dinamik bir süreçtir. 

c) Tartışma “desteklenen iddialar” bütünüdür. 

d) Tartışma düşüncelerin test edilmesini sağlayan bir araçtır. 

e) Tartışmaya ilişkin özellikler tartışmanın içinde geçtiği bağlama göre belirlenir. 

f) Her tartışma özel bir alan altında incelenmelidir. 



 

19 
 

Toulmin’in geliştirdiği model bazı araştırmacılar tarafından yetersiz bulunmuştur. 

Bilginin oluştuğu bağlamın gözardı edilmiş olması modelin en önemli eksikliğidir. 

Diğer göz önünde bulundurulması gerekenler: Söylenen bir cümle duruma göre farklı 

anlamlara gelebilir; Düşünülmüş ama ifade edilmemiş cümleler olabilir; Bir sohbetin 

doğal sürecinde belli bir dizinde gerçekleşmesi gerekmez; Bir konuşma sırasında jestler 

de konuşmanın bir parçasıdır. Argüman geliştirme sürecinde, düşüncelerin sosyal, 

kültürel etkenleri ve bilişsel etkenleri göz önünde bulundurması gerekir (Driver, 

Newton ve Osborne, 2000, s.294). Modele yöneltilen eleştiriler şöyle özetlenebilir 

(Aldağ, 2005, s.104): 

1. Model her türlü tartışmaya uygulanabilecek nitelikte değildir. Modelin uzun ve 

karmaşık tartışmaların analizinde kullanılması zordur. Böyle bir durumda sorunların 

çıkabileceği söylenebilir. 

2. Öğelerin daha net olarak tanımlanması gerekmektedir. 

3. Veri ve özellikle de garanti öğeleri problemlidir. Birden fazla garanti olması 

durumunda bunların iddia ve verilere nasıl bağlanacağı açık değildir.  

4. Özelikle etkileşimin varolduğu tartışmaların analizleri için yeni öğelerin eklenmesi 

gerekir. 

5. Tartışma analizinde, öğelerin hangi ölçütler doğrultusunda değerlendirileceği net 

olarak açıklanmamıştır. Öğelerin birbirinden bağımsız değil, birbirleriyle ilişki içinde 

değerlendirilmesi modelin doğasını yansıtmaktadır. Ancak bunun nasıl yapılacağı açık 

değildir.  

6. Toulmin’in eleştiri kuramı ile tartışma kuramı birbirinden bağımsız görünmektedir 

(Johnson, 1996). Bunların birbiriyle ilişkilendirilmesi, bütünleştirilmesi gerekmektedir. 

7. Tartışmayı etkileyebilecek etkenlerin tartışmanın değerlendirilmesindeki yerinin 

belirlenmesi ve kuramla bütünleştirilmesi gerekmektedir. 

 

2.2.2. Bilimsel Tartışmanın Fen Eğitiminde Kullanımı 

Öncelikle şunu belirtmek gerekir ki bilim laboratuardaki deneysel işten çok daha 

fazlasıdır. Çünkü ortaya atılan iddiaların doğruluğunu sadece gözlemlere dayandırmak 

imkansızdır. İddialar, varsayım ile eldeki deliller arasındaki ilişkinin tartışılmasıyla bir 

temele oturtulur. Ayrıca delilin kendisinin de incelenmeye, kavramsal olarak 
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desteklenmeye, güvenirliğinin ve geçerliğinin dikkatle gözden geçirilmesine ihtiyaç 

vardır. Bütün bunlar gösteriyor ki öğrencilere kazandırmak istediğimiz bilimsel okur-

yazarlık sadece bilginin bellekte depolanması ve aktarılması değildir. Teknik olarak 

neyin doğru olduğunu bilmekle, doğru zamanda, doğru yerde, doğru şeyi söylemek için 

gerekli anlayış ve yeterliliğe sahip olma arasında var olan uçurumu öğrencilerin 

aşmasını sağlayacak aktivitelere ihtiyaç vardır (Osborne, 2002’den akt. Aslan, 2010a, s. 

470).  

 

Bilim, genel fikir ortaklığından ziyade fikir ayrılıklarının tartışılması ve münakaşa 

edilmesiyle ilerler. Bu nedenle deneysel tasarımın uygunluğu, kanıtların yorumu ve 

bilginin geçerliligiyle ilgili tartışmalarda bilim adamlarının söylevleri bilimin kalbini 

oluşturur (Kuhn,1962’den akt. Erduran, Simon, Osborne, 2004). Aynı verilerden farklı 

çıkarımlar yapıldığında argümantasyon (bilimsel tartışma) kaçınılmaz olmaktadır ve 

bilim adamlarının anahtar etkinliği birbiriyle yarışan teorilerden hangisinin en tatmin 

edici açıklama olduğunu değerlendirmektir (Erduran & Jiménez-Aleixandre, 2007). 

 

Argüman eğitim literatüründe iki şekilde vurgulanmıştır. Birinci tanımı, bir öneri veya 

bir iddia için tek taraflı bir gerekçenin geliştirilmesidir. Derslerde öğretmenlerin 

konuları anlatırken kullandıkları bilimsel açıklamalar ve bunların gerekçeleri bu tanıma 

örnek olarak verilebilir. Geleneksel sistemdeki öğretmenler, öğrencilere bilimsel 

açıklamalar yapabilmek için geliştirdikleri argümanları otoriter bir şekilde vurgularlar. 

Bu şekilde argüman geliştirme ikinci tanımı değerli kılmaktadır. İkinci tanım; farklı 

görüş ve bakış açılarının kabul edilebilir iddialarda anlaşmaya varma süreci olarak 

tanımlanan karşılıklı diyaloğa dayalı argüman gelişimidir. Bu süreçte iddialar ve 

destekler bir yarış içindedir. Bu süreç ikna etme sürecidir (Driver, Newton ve Osborne, 

2000).  

 

Tartışma esaslı öğretim yaklaşımı ile öğrenciler daha önce zihinlerinde oluşmuş olan 

modelleri sorgular, arkadaşlarının modellerini irdeler, kendi modellerini savunmak için 

bilim adamlarının düşünce sistemine uygun olarak destek, gerekçe ve kanıt kullanırlar. 

Böylece mevcut modellerin savunulması ve kabul görmeyen modellerin çürütülmesi 

sonucu kavramsal değişim meydana gelir. Öğrencilerin bilimsel bilgiyi 
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yapılandırmasında, doğru zihinsel modeller oluşturmasında bilimsel tartışma 

önemsenecek ölçüde pay sahibidir (Aslan, 2010a, 468). 

 

Tartışma, okullarda bilimsel bilgi yapılandırma sürecinde önemli işlevlere sahiptir 

(Munford, 2002). Bu işlevleri kısaca özetlersek (Aldağ, 2005, s.53); 

1. Öğrenenler, bilgiyi içinden doğduğu, gerçek çevresi içine yerleştirerek, bilim 

insanlarının uygulamalarını tecrübe edebilir ve sadece bilimin kavramlarını değil 

kendisini de öğrenme fırsatını bulabilirler (Brown vd., 1989; Driver vd., 2000; Osborne, 

Erduran, Simon ve Monk, 2001). 

2. Tartışma düşünmeyi açık-gözlemlenebilir hale getirir. Böylece öğrenenin ne anladığı 

ve nasıl düşündüğü gözlenebilir hale gelecektir (Bell ve Linn, 2000). Bu gözlemler ise 

değerlendirme ve kendini-değerlendirme için bir araç işlevi görebilir (Sandoval ve 

Reiser, 1997; Zembal-Saul, Munford, Crawford, Friedrichsen ve Land, 2001). 

3. Tartışma düşünmenin farklı yollarını keşfetmelerinde öğrenenlere destek olabilir 

(Kuhn, 1991; 1992; 1993). Öğrenirken, dil, kültür ve sosyal etkileşim faktörlerinin bilgi 

yapılandırma sürecindeki rolünün anlaşılmasına yardımcı olabilir (Pontecorvo, 1987). 

4. Öğrenenler bazen tartışma sonrasında, bilimsel kavramları daha iyi anlar ve bunları 

farklı durumlar içinde daha ustaca kullanabilirler. Tartışma aracılığıyla öğrenenler bilgi 

tüketenler olmaktan kurtularak, bilgi üretenler haline gelebilirler (Brown, 1990; Leitao, 

2000a). 

 

Bilimsel tartışma dört şekilde başlar (Van Eemeren ve Grootendorst, 1996’dan akt. 

Sağır, 2008, s.28-29): 

1) Dēşa vurma: Tartışmada görüş ve karşı görüş vardır. Bu yüzden tartışma insanların 

psikolojik unsurları yerine dışa vurulabilir yorumlarına yoğunlaşır. 

2) Sosyalleştirme: Tartışmalar insani süreçlerin bir açıklaması olarak görülür. İki kişi 

tartışmada bir anlaşmaya varmaya çalışırlar, bu nedenle tartışma bireysel yerine sosyal 

içeriklidir. 

3) Ķĸlevselleştirme: Tartışma anlaşmazlığın çözümünü bulmada genel bir fonksiyondur. 

Tartışma çalışmalarında, sözel yönetimde tartışmanın fonksiyonu üzerinde 

yoğunlaşılmalıdır. 
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4) Diyalektikleştirme: Tartışma, karşıdaki kişiye yardımcı olabilecek fikirler ortaya 

atılabilirse yararlıdır. Bu aktivitede farklılıkları çözümlemek için standartların 

oluşturulması gerekir. Diyalektik işlem, farklılıkların çözümünde etkili tartışmanın bağlı 

olduğu unsurlar olarak tanımlanır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil3:Argümantasyonun potansiyel katkıları(Jimenez-Aleixandre, Erduran,2008, s.11). 

 

Bir sınıfta bilimsel tartışma etkinlikleri düzenlenecekse, sınıfın önce tartışmaya 

hazırlanması gerekmektedir. Öğretmenin bu etkinliklerde önemli bir yeri vardır. 
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                                     destekler                                                                           destekler 

 

 

 

                                                          içerir                                içerir                             ile                                       sağlar 

 

                              içerir                   olarak                                                        olarak                          içerir  

 

 

       bağlıdır                                       içerir                                                   içerir                                                    bağlıdır 

 

 

                                                                                                                                                                               bir 

bileşenidir 

                       destekler                                                                                                                    destekler 

                                                                                                                          

                                                                                                                         bir bileşenidir                                                     

Bilimsel Kültürleme Üst düzey düşünme 

Toplumsal akıl 

yürütme 

Epistemik kriterleri 

geliştirme 

Teori seçimi 

 

   Argümantasyon  
gerekçe 

Kanıtları 

üstlenme 
Retorik 

hamle 
ikna 

Yazarak ve 

konuşarak bilim  

Bilimsel okuryazarlık  Eleştirel düşünme özgürleşme 

Rasyonellik  Kendileri ve dünya 

hakkında yansıma 



 

23 
 

sağlama, sınıfı grup halinde çalışmaya sevk etme, iddialarını, desteklerini ve 

gerekçelerini geliştirdikleri ortamları sağlama konularında ögretmen çok etkilidir. 

Bilimsel tartışmayla, ögrencilerin konuyla ilgili problemleri sınamaları, denemeleri, 

yararcı olmaları ve teorik düşünmeleri desteklenir. Bilimsel tartışma, fen yapmada ve 

bilimsel iddialarla iletişimde önemli bir öğedir (Jimenez-Aleixandre, Rodriguez, 

Duschl, 2000). 

 

Fen sınıflarında bilimsel tartışmayı desteklemek için (Clark ve Simpson, 2007’den akt. 

Sağır, 2008,s. 51); 

¶ öğrenciler olayın çoğul tanımlarıyla ve çoklu bakış açılarını desteklemek için 

kanıtla uğraştırılmalı, 

¶ öğrenme ortamı diyalojik konuşmaları desteklemeli, 

¶ gruplara verilen görev ve etkinlikler ögrenciler arasında konuşmaları artırmak 

için işbirliği gerektirmeli, 

¶ öğrencilere merkez kavramları ve altındaki prensipleri anlamak için yeterli 

zaman verilmeli, 

¶ öğretmen veya öğrenme ortamı öğrenci-öğrenci konuşmalarını sınırlamadan ve 

öğretmen-öğrenci etkileşiminin zorluğunu kolaylaştırmalıdır. 

 

Fen eğitiminde bilimsel tartışma (Cooper, 2005; Duschl ve Osborne, 2002; Lemke, 

1990; von Aufschnaiter, Erduran, Osborne ve Simon, 2008; Erduran ve diğ., 2006’den 

akt. Gültepe, 2011, s. 63);  

V Fen okuryazarlığını geliştirir.  

V Eleştirel düşünmeyi destekler.  

V Bilimsel süreç becerilerini destekler.  

V Muhakeme ve sorgulama becerisinin gelişimini destekler.  

V Bilimsel epistemolojiyi anlamayı geliştirir.  

V Kavramsal anlamayı geliştirir; yanlış kavramaların tespitinde etkilidir ve 

kavramsal değişimi destekler.  
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V Problem çözme süreç ve becerilerini geliştirir.  

 

V Araştırma yeteneğini geliştirir. 

 

Yapılan araştırmalara göre eğer öğrenciler argüman ortamlarını tartışma ortamı gibi 

düşünürlerse derse katılımlarının azaldığı, çünkü kaybeden taraf olmaktan korktukları 

için fikirlerini söylemekten çekindikleri tespit edilmiştir (Duschl ve Osborne, 2002; 

Nussbaum ve Jacobson, 2004’dan akt. Hakyolu, 2010, s.10). Bilimsel tartışma 

oluşturmada öğrencilerin yaşadıkları güçlükler şunlardır (Driver, Osborne ve Newton, 

2000, s. 304): 

1. Ge­erlilik ile ilgili sorunlar: Öğrenciler gerekçelerin kendi düşüncelerine ters 

olmasına rağmen, yanlış dayanakların doğru olduğuna inanırlarsa, bir iddiayı kabul 

etme ve sonuçları onaylama tuzağına düşerler. 

2. Tartēşmanēn yapēsēyla ilgili yanlēş kavramalar: Öğrenciler onaylama ön yargısı 

eğiliminde olurlarsa, kabul edilemeyecek verilerle ilgili delil seçiminde çok az dikkat 

gösterirler. 

3. Tartēşma hakkēndaki temel inan­larēn etkisi: Öğrencilerin inançlarıyla örtüşen 

tartışmalar onların inançlarına ters düşenlere göre daha ikna edicidir. Bu zayıflık 

öğrencilerin karşıt deliller ve eleştirileri değerlendirme yeteneklerini gölgeler. 

4. Yetersiz delil ºrnekleri: Öğrenciler nelerin ikna edici delilleri oluşturacağından emin 

olamazlarsa, yeterli veri toplamadan önce sonuçlara geçme eğilimi gösterirler. Ayrıca 

muhtemel bilgilerin ve istatistiklerin işlevsel anlamlarını kavramadaki eksiklikler de bu 

noktada bir engel teşkil eder. 

5. Arg¿man ve delilin rol¿n¿ değiştirme: Öğrenciler ister istemez sadece kendilerine 

verilen delilleri dikkate almayıp, ayrıca problemin içeriği hakkında ilave iddialarda 

bulunurlar. Hatta verilen delilerin sınırlarının ötesinde çıkarımlarda bulunarak çeşitli 

yanılgılara düşerler. 

 

      2.2.2.1.Bilimsel Tartışma Stratejileri 

Osborne, Erduran ve Simon (2004) bilimsel tartışmanın sınıfta kullanımı için dokuz 

farklı bilimsel tartışma stratejisi belirlemişlerdir. Bu stratejiler (Osborne, Erduran ve 

Simon, 2004,s.l002): 

1. İfadeler Tablosu: Öğrencilere bilimsel içerikli demeçlerden, ifadelerden oluşan 



 

25 
 

bir tablo verilir. Öğrencilere tabloda yer alan ifadelere katılıp, katılmadıkları 

sorularak seçimleri üzerine tartışmaları istenir (Gilbert ve Watts,1983). 

    2.Öğrenci Fikirlerine İlişkin Kavram Haritası: Konuya uygun kavramlardan 

hazırlanan kavram haritaları öğrencilere verilir. Öğrencilere kavram haritasındaki 

ifadelerin hangisinin doğru ya da yanlış olduğu sorulur ve seçimleri üzerinden 

argümantasyon yaptırılır (Osborne,1997). 

 3. Öğrencilerin Bilimsel Deney Yaparak Anlatması: Öğrencilere başka bir 

öğrencinin yaptığı deneyin kaydı ve sonuçları verilmektedir. Bu kasten yazılmış, 

geliştirilmesi gereken ve bilgi eksikliği olan bir kayıttır. Öğrencilerden bu örnek 

ve sonuçlarının geliştirilmesi hakkında ne düşündükleri nedenleriyle birlikte 

açıklanması istenir. 

4. Yarışan Teoriler-Karikatür: Öğrencilere iki ya da daha çok sayıda farklı 

teoriler içeren karikatürler sunulur. Bunlardan inandığı bir tanesini seçmeleri 

istenmektedir. Öğrencilerden inandığı fikrin doğru olduğunu düşünmesinin 

nedenini ve doğruluğunu tartışması istenmektedir. 

5. Yarışan Teoriler-Hikaye: Bir gazetedeki örnek olay ele alınır, örnek olayda 

yer alan teoriler üzerinde durulur. Desteklenen ve desteklenmeyen teoriler 

üzerinden argümantasyon yapılır. 

6. Yarışan Teoriler- Fikirler ve Kanıtlar: Genel olarak iki teori araştırılmak 

üzere küçük gruplarla argümantasyon yapılmasıdır. Öğrencilerin kanıtlan 

tartışması önemlidir (Solomon, 1991;Solomon, Dureen ve Scott, 1992). 

7. Argüman Oluşturma: Öğrencilere "gece ve gündüz, dünyanın kendi ekseni 

etrafında dönmesi sonucu oluşur." gibi genellikle dört adet belli fenomenlere 

ilişkin ifadeler verilir. Öğrenciler hangi ifadenin bu fenomeni daha güçlü bir 

şekilde açıkladığını, tartışarak ve argüman oluşturarak bulmaya çalışırlar. Bu 

strateji, Garratt ve arkadaşları (1999)'nın üniversite kimya eğitimi için 

geliştirdikleri bir çalışmanın uyarlamasıdır. 

8. Tahmin etme-Gözlem yapma-Açıklama: Bu strateji, White ve Gunstone 

(1992)'un bir çalışmasından alınmıştır. Küçük gruplara ayrılan öğrencilere 

bir fenomen açıklanmadan verilir ve bu fenomen üzerinde tartışmaları 

sağlanır. Düşüncelerini, gerekçelerini ve çıkarımlarını açıklamaları beklenir. 
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Daha sonra öğrencilere bir gösteri deneyi (demostrasyon) üzerinde gözlemler 

yaptırılarak, argümanlarının sonuçları destekleyip desteklemediği kontrol 

edilir. 

9. Deney Tasarlama: Öğrencilerden ikili gruplar halinde çalışarak, bir deney 

tasarlamaları ve konuyla ilgili hipotezi test etmeleri istenir. İkili gruplar daha 

sonra oluşturdukları deney hakkında alternatif prosedürler önermek ve 

sonuçları tartışmak için bir araya gelirler. 

 

     2.2.2.2. Küçük Grup Tartışmaları  

 

Grup tartışmasında öğretmen sınıfı 3 ile 8 arasında üyesi bulunan gruplara böler. 

Öğretmen konuyu belirler ve tartışılması gereken soruları hazırlar. Eğer konu güncel ise 

öğrenciler açısından bir ön hazırlığa ihtiyaç yoktur. Ancak, konu öğrenciler için yeni 

ise, gerekli teorik alt yapıyı oluşturmak için yeterli kaynaklar öğrencilere önceden 

verilmelidir. Çünkü bilinmeyen bir konuda fikir ileri sürmek anlamsızdır. Grup 

tartışması esnasında her soruya grup üyelerinin verdiği cevaplar ve yorumlar diğer grup 

arkadaşlarınca dinlenir ve fikir birliğine varılan noktalar grup içinden sözcü tarafından 

not edilir. Grup tartışması sırasında öğretmen sınıfta gruplar arasında dolaşır, 

tartışmaların belirlenen konu etrafında olup olmadığına dikkat eder ve konu dışına 

çıkıldığını veya yanlış anlamaların olduğunu hissettiği durumlarda açıklamalarda 

bulunur. Öğretmen konunun tartışılmasının tamamlandığını ve gerekli notların 

alındığını hissettiği zaman tartışmayı sona erdirir. Ancak, tartışmanın başlangıcında 

deneyimlerine dayanarak bir süre belirler ve öğrencilere bildirirse, bu planlama 

açısından kolaylık sağlar. Tartışma bitiminde öğretmen her öğrenci grubuna görüşlerini 

sunması için belirli bir süre verir. Bu süreçte öğretmen tartışmadan çıkan önemli 

sonuçları tahtaya not ederek bütün öğrencilerin dikkatine sunar. Bu arada gruplardan 

gelen görüşlerde eksik olan noktalar öğretmen tarafından tamamlanır. Eğer yanlış 

anlamalar varsa bunlara dikkat çekilir. Böylece konunun öğretimi öğrencilerin de aktif 

katılımıyla tamamlanmış olur (Çepni, Ayas, Johnson, Turgut, 1997, s.160). 
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Küçük gruplarla tartışma genellikle yedi kademelidir (Clark ve diğ., 2003’den akt. 

Sağır, 2008, s.52): 

1. Konuyla ilgili hikaye okunduktan sonra gruplar oluşturulur. 

2. Öğretmen, hikayedeki bir karakter tarafından ortaya konulan ikilemle ilgili bir 

merkezi soru oluşturur. 

3. Öğrenciler bu soru karşısında tavırlarını serbestçe açıklarlar. 

4. Hikaye ve günlük yaşamlarından gerekçe ve destekleyicilerini belirler ve 

düşüncelerini genişletirler. 

5. Birbirlerinin düşünce ve fikirlerine üstünlük sağlamaya çalışırlar. 

6. Tartışmanın sonunda her öğrencinin fikrini belirlemek için bir tespit (oylama gibi) 

yapılır. 

7. Sonunda, öğretmen ve öğrenciler tartışmayı gözden geçirir ve gelecekteki 

tartışmalarının daha verimli olması için neler yapılması ve nelere dikkat edilmesi 

gerektiğini belirlerler.  

 

Osborne ve diğerleri (2004) yaptıkları çalışmada küçük grup tartışmaları için aşağıdaki 

teknikleri önermişlerdir (akt. Yeşiloğlu, 2007, s.24): 

• Çift Konuşması 

Kalabalık sınıflarda bile düzenlemesi kolay olan bir tekniktir. Yüksek düzey katılımı 

desteklemek ve tartışmaların son derece odaklı olduğundan emin olmak için idealdir. 

Öğrenmenin ilk aşamalarında öğrencilerin önceki dersteki çalışmayı hatırlamaları, 

sorular üretmeleri, bir parça yazımı planlamak için birlikte çalışmaları, bir argüman 

oluşturmaları veya verilerin anlamını analiz etmeleri için kullanılır. 

• Çiftler Dörtlere 

Öğrenciler çiftler içinde birlikte çalışırlar. Sonra her çift düşünceleri açıklamak ve 

karşılaştırmak için başka bir çiftle birleşir. 

• Dinleme Üçlüleri 

Öğrenciler üç kişilik gruplar içinde çalışırlar. Her bir öğrenci konuşmacı, soru sorucu 

veya kaydedici rolü alır. Sonra konuşmacı bir şeyleri açıklar, bir argüman oluşturur 

veya bir görüşü ifade eder. Soru sorucu sorgular ve aydınlatma ister. Kaydedici notlar 

alır ve konuşmanın sonunda bir rapor verir. Bir dahaki sefere roller değiştirilir.  
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• Elçiler 

Gruplar ödevi yaptıktan sonra, her gruptan bir kisi ‘elçi’ olarak seçilip, bu elçi diğer 

grupların ne düşündüğünü, neye karar verdiğini ve ne başardığını öğrenmek için bu 

gruplara gider. Elçi daha sonra orijinal grubuna döner ve geri dönüt verir. Bu, sıkıcı ve 

basmakalıp ‘geri bildirim’ oturumlarından kaçınmak için etkili bir yoldur. Ayrıca, 

elçinin dil kullanımı üzerine ‘baskı’ yaratır ve aktif dinleyici grupları oluşturur. 

• Rol Oynama 

Bu tekniğin avantajı her grup üyesinin rol almasını ve başka birini görmesini zorunlu 

kılmasıdır. İyi bir rol oynama, bireyler başka birisinin dünyayı nasıl görebileceğini 

başarılı bir şekilde düşündüklerinde başarılır. Minimum olarak, iyi brifing kartları ve 

açık bir sonuç gerektirir. İyi yapıldığında, iyi kalitede argüman oluşturulur ve farklı 

perspektiflerin fark edilmesini sağlar. 

 

2.3.SOSYO-BİLİMSEL KONULAR 

 

Bilimin ilk çalışmalarında bilim ve teknoloji arasında bir ayrım yapılmıştır. Bilim saf ve 

temel olarak kabul edilirken, teknoloji uygulama olarak kabul edilmiştir. Çağdaş bakış 

açıları ise bilim ve teknolojiyi son derece birbiriyle bağlantılı olarak görüntülemektedir. 

Yenilikçilikte 'teknik bilimler' modern toplumun ve onun potansiyel tartışmalı 

etkilerinin, gündelik hayatta araştırma etkisini vurgulamaktadır. 'Teknik bilimler' ve 

bunların olası çevresel riskleriyle karşı karşıya kaldıklarında, fen eğitimi sosyo-bilimsel 

öğretimi incelenmek zorundadır. Bilimin amacı öğrencilerin sadece bilim içeriğini 

öğrenmesi değil, her şeyden önce hayatlarında karar verme becerilerini güçlendirmektir 

(Simonneaux, 2008, s.179-180). 

 

Sosyo-bilimsel konular olarak adlandırılan konular bilim ve toplumun karmaşık 

etkileşimlerin ve sonucu olmuştur (Kolstø, 2001; Zeidler, Walker, Ackett, Simmons, 

2002). Sosyobilimsel konular, vatandaşların bir karar almak zorunda olduğu, göreceli 

sağlık, çevre ve tekno-bilimsel yeniliklerin sosyal ikilemleri olarak tanımlanır 

(Molinatti, Girault, Hammond, 2010,  s.2236). 
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Sosyo-bilimsel konuların tartışmalı doğası, pek çok konuda belirsizlik derecesi ile 

ilişkilidir (Simonneaux, 2008, s.179). Sosyo-bilimsel konuların doğasında karmaşıklık 

ve kaçınılmaz etik hususlar bulunmaktadır. Basitçe söylemek gerekirse, sosyo-bilimsel 

konular genellikle değer yüklü olup, bilim ve etik açısından, bilim adamları, 

öğretmenler ve öğrenciler için nesnellik rahatsız edici olabilir (Hughes, 2000, s. 428). 

Bu nedenle sosyo-bilimsel konularla ilgili herkesin kabul ettiği doğrulardan çok, 

görüşler vardır. Bireyler, bilimsel kanıtların yanında kendi ahlaki görüşünü de katarak 

ilgili konuyla ilgili fikrini oluşturur. Bazı bireyler bilimsel kanıtları, bazıları ise etik 

değerleri ön plana alırlar. Bu nedenle bireysel fikirler birbirinden oldukça farklı 

olabilmektedir. 

 

Sosyobilimsel konuların nitelikleri Ratcliffe ve Grace (2003) tarafından şu şekilde 

sıralanmaktadır (Sürmeli, 2008, 70):  

V Bilime dayanır, genellikle bilimsel bilginin sınırları içindedir.  

V Fikirler oluşturmayı, kişisel ve toplumsal düzeyde kararlar vermeyi içerir. 

V Genellikle medya yazılarıdır (TV, gazete, internet, radyo). 

V Çelişkili/bitmemiş bilimsel kanıt nedeni ile bitmemiş bilgi ile ilgilenir.  

V Yerel, ulusal ve global boyutları belirtir. Bu boyutlar politik ve toplumsal 

içerikle de ilişkilidir.  

V Risklerin değerleri etkilediği bazı maliyet kazanç analizlerini kapsar.  

V Sürdürülebilir gelişmeyi göz önünde bulundurur.  

V Değerler ve etik muhakemeyi içerir.  

V Olasılık ve riski anlamayı sağlar. 

V Genelde geçici hayatı konu edinir. 

 

Araştırmacılar çağdaş bilim ve bu bilimin kullanımı ile ilgili tartışmalı konuların iki 

temel yoldan ortaya çıktığını dikkate almaktadırlar. Birincisi; bilimin topluma 

uygulanmasıdır (örneğin, zehirli etkisi olan kimyasalların yönetimi ya da aşılanması). 

Bu gibi durumlarda tartışmanın temel konusu etik, politika, ekonomi, mevcut bilimsel 

kanıtlar gibi diğer boyutların etkileşmesiyle meydana gelmektedir. Değerler ve insanlar 

üzerine etkisi gibi konular açısından sorunlar tartışılır ve fikirler oluşturulur. İkincisi; 

bilimi toplumsal tartışmalara karıştırmaktır (örneğin, küresel ısınma ya da ozon 
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tabakasının zarar görmesi). Bu gibi durumlarda birinci durumda tartışılan konular 

uygulanır, ancak ek olarak bilimsel kanıtın doğası üzerine tartışmalar gerçekleşir. 

İnsanların bu ortamlara katılması için bilimsel kanıtların nasıl oluşturulduğu ve 

kullanıldığını anlaması gerekmektedir. Mevcut bilimsel kanıtlar sınırlı olduğundan 

dolayı birinci durum ve ikinci durum arasındaki fark belirgin değildir. Bu nedenle 

bilimsel kanıtın doğası ve oluşumunun anlaşılması önemlidir (Ratclif fe ve Grace, 2003, 

akt. Sürmeli, 2008, s.71). 

 

Sosyobilimsel konularla eğitimin tek yönü bilim değildir. Finansal, etik, 

hukuksal, siyasal, ve sosyal yönleri de göz önünde bulundurulmalıdır. Çünkü bilim ve 

toplum birbiriyle ilişkilidir; bilim nötr kabul edilemez (Molinatti, Girault, Hammond, 

2010, s.2237).  

 

Eğitimde sosyo-bilimsel konular fen okuryazarlığı, vatandaşlık ve sürdürülebilir gelişim 

(kalkınma) de önemli rol oynamaktadır (Ratcliffe ve Grace, 2003: 38). Vatandaşlık için 

fen eğitimi, bilimsel okuryazarlık ve sürdürülebilir gelişim kavramlarının hepsi 

değerlere, kavramsal anlamaya ve becerilere odaklansa da bu üç temel kavram kendi 

içinde farklılaşmaktadır. Buna göre vatandaşlık, bilimsel okuryazarlık ve sürdürülebilir 

gelişim kavramların tanımlamaları aşağıda verilmiştir (Ratcliffe ve Grace, 2003: 35):  

Vatandaĸlēk: haklar ve sorumluluklar; yasal ve siyasal yapıda  

Bilimsel okuryazarlēk: bilimin doğası; enerji, hücre, parçacıklar gibi temel kavramlar  

S¿rd¿r¿lebilir geliĸme: Doğanın sürdürülebilirliği; doğal sistemler ve süreçler 

Bu üç kavramın da ortak özelliği ise; muhakeme yapma, karar verme ve değerleri 

ayrıntılı olarak incelemektir. Sosyo- bilimsel konuların bu üç kavram için de önemli bir 

rolü vardır (Ratcliffe ve Grace, 2003’den akt. Sürmeli, 2008, s.76). 

   2.3.1.Sosyobilimsel Konuların Sınıfta Kullanımı 

Pek çok eğitimci küresel ısınma, genetik mühendisliği, nükleer silah kullanımı gibi 

sosyo-bilimsel konuların sınıfta kullanımı ile ilgili araştırmalar yapmıştır (Bingle ve 

Gaskell, 1994; Pedretti, 1999; Driver, Newton ve Osborne, 2000; Kolsto, 2001; Zeidler 

ve ark., 2002; Zohar ve Nemet, 2002; Sadler & Zeidler, 2004). Sosyo-bilimsel konuların 
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eğitimi, AAAS (American Association for the Advancement of Science-1989) 

tarafından modern fen eğitiminin en önemli hedeflerinden biri olarak belirtilmiştir (akt. 

Kırbağ Zengin, Keçeci, Kırılmazkaya, Şener, 2011). Sosyo-bilimsel konuların özellikle 

medyada “tartışmalı” konular şeklinde yer alması, öğretmenleri bu konuların öğretimi 

konusunda endişeye sevk etmektedir (Chowning, 2005; Sadler ve Donnelly, 2006). 

Fakat bilimsel konularda sağlıklı kararlar verilebilmesi, alınan kararlara toplumun da 

katılabilmesi, bu konularda tartışmanın toplumsal bir kültür haline gelmesi için fen 

eğitimcilerine önemli görevler düşmektedir. 

 

Osborne (2004)’e göre sosyo-bilimsel aktiviteler öğrencilerin tartışma becerilerinin 

gelişmesi için önemli fırsatlar sağlamaktadır. Albe (2008)’e göre sosyo-bilimsel 

konuların üzerinde tartışılması öğrencileri motive etmekte ve sınıfta bu konulara olan 

ilginin yoğunlaşmasına neden olmaktadır. Sosyo-bilimsel konular yaygınlık açısından 

ve bilimin doğası ve bilimsel okuryazarlığa yol açar. Konuların doğası hakkında 

çevresel kaygılar, teknolojik endişeler, tartışmalar fen ve sosyale bağımlı doğası ele 

alınabilir (Nuangchalerm, 2010, s.34). Sosyo-bilimsel sorunlar tabanlı öğretim ile fen 

eğitiminin amacı arasında bir bağlantı yapılabilir. Öğrencilerin ihtiyaçlarına göre üst 

düzey düşünme, bilim adamı gibi düşünme, tartışma becerileri, sorgulamaya dayalı 

öğrenme ve bilimin doğasını anlamada etkili olduğu söylenebilir (Nuangchalerm, 2010, 

s.36). Sosyo-bilimsel konular ve yöntemlerin kullanıldığı sınıfların geleneksel öğretimin 

uygulandığı sınıflardan farkları şöyle sıranalabilir (Wilmes ve Howarth, 2009):   

Tablo 1:  Sosyo-bilimsel konuların uygulandığı sınıflarda vurgu yapılan özellikler 

Daha az vurgu Daha çok vurgu 

Bilimden izole tartışma Kişisel ve toplumsal sorunlar bağlamında bilim, kavram 

ve anlayış tartışması 

Yalnız çalışma Bilimsel bir grubun veya otantik grupları temsil eden 

topluluğun işbirliği ile çalışmaları  

Bilimsel bilgi edinme Kavramsal anlayış ve bilgi edinme, kavramsal anlayışı 

uygulama ve değerlendirme, kişisel, toplumsal ve küresel 

kararlar verme 

Tek bir doğru cevap ile 

kapalı uçlu sorular 

Öğrencilerin olgusunu açıklamaya veya kanıt tarafından 

desteklenen pozisyon almaları için gereken açık uçlu 

sorular 

Çoktan seçmeli 

değerlendirme 

Otantik değerlendirme 
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Tartışmalı sosyobilimsel konuların öğretiminde öğrenci ile olan iletişimde öğretmenin 

pozisyonu önem taşımaktadır. Bu pozisyon öğrencilerin karar verme becerileri, bilgiyi 

yapılandırmaları ve geliştirecekleri tutumlar açısından özellikle önemlidir. Yirmi beş yıl 

önce Kelly (1986) sınıf içi bu tip tartışmalar sırasında öğretmenlerin aldığı pozisyonlar 

ile ilgili olarak dört tip pozisyon tanımlamıştır. Aşağıda bu pozisyonlar verilmiştir 

(Sönmez, 2011, s.10): 

¥zel nºtrallik: Öğretmen herhangi bir tartışmalı konuyu ne sınıf içine taşır ne de böyle 

bir konuda kendi düşüncelerini paylaşır. Bu düşünceye göre okullar hitap ettiği farklı 

görüşlerden öğrencilere eşit bir şekilde hizmet etme zorunluluğuna sahiptir. Okulların 

böyle konuları kendi kapsamlarının dışında tutmaları en uygun olandır. Bu noktada 

güçlü bilimsel araştırmalar yoluyla ispatlanmış ve toplumda genelde kabul görmüş olan 

beceri ve bilgilerin değerler ve inançlardan bağımsız bir şekilde öğretilmesine bağlı 

kalınmalıdır.  

¥zel yanlēlēk: Öğretmen tartışmalı bir konuda öğrencileri tercih edilen doğru bir 

pozisyonu benimsemeleri için ikna etmeye çalışır. Öğretmen kendi pozisyonunu 

öğrencilerin kabul etmesi için düşüncesini açıklar. Tartışma sırasında bilinçli veya 

bilinçsiz olarak yeterli sayıda farklı görüşün tartışılması önlenir ve öğretmen 

öğrencilerine kendince doğru ve tercih edilebilir bir pozisyonu kabul ettirmek için 

isteklidir.  

Nºtr tarafsēzlēk: Öğretmen tartışmalı bir konuda yapılacak sınıf içi tartışmaları 

destekler, bu konuda kendi görüşünü/pozisyonunu açığa vurmaz ancak öğrencileri kendi 

düşüncelerini ifade etmeleri için cesaretlendirir. Öğrenciler konuların tartışılmasına 

aktif bir şekilde katılmalıdır, öğretmen için tartışmalardaki en iyi rol tarafsız bir şekilde 

öğrencileri cesaretlendirmedir. Sınıf ortamında konu ile ilgili bütün farklı görüşler 

tartışılır. Bazen öğretmen ‘Şeytanın avukatlığını’ yapar ve bazı görüşlerin zayıf veya 

hatalı gördüğü taraflarını diğer bir görüşün (bu görüş kendi görüşü de olabilir) güçlü 

yönlerini ifade ederek göstermeye çalışır. Burada amaç ifade ettiği diğer görüş veya 

görüşleri benimsetmeye çalışmak değil konu hakkında farklı görüşlerin de etkili 

olabileceğini göstermektir. 

Kararlē tarafsēzlēk: Öğretmen tartışmalı konulardaki sınıf içi tartışmaları destekler, konu 

ile ilgili olarak kendi düşünce veya pozisyonunu açıklar ve öğrencileri de kendi 

pozisyonlarını açıklamaları için cesaretlendirir. Öğretmen tartışma sırasında belirli bir 
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görüşe bağlı olduğunu ifade ederken öğretmenin kendi görüşüne sadık kalması ve 

açıklamasının amacı, öğrencilerin düşüncelerini kendi düşüncesine doğru çekmek değil, 

onlara bir vatandaşın nasıl bir pozisyonu benimsediğini ve onu nasıl savunduğunu 

göstermek ve onlara bu anlamda model olmaktır. Burada amaç sonuçtaki düşünceyi 

savunmaktan daha çok bu düşünceye ulaşılırken kullanılan düşünme süreçleri 

konusunda model olmaktır. 

Bu çalışmada araştırmacı sosyobilimsel konularla ilgili öğretmen pozisyonlarından nötr 

tarafsızlığı kullanmıştır. 

Sosyo-bilimsel konuların kullanıldığı bir sınıfta, öğrenci-öğretmen-konu ilişkisi 

aşağıdaki kavram haritası ile özetlenebilir: 

 

Şekil 4: Öğretmen ve öğrencilerin sosyobilimsel söylemi arasındaki pedagojik ilişkiler 

(Zeidler, Sadler, Applebaum, Callahan, 2009). 
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           2.3.2.Sosyo-bilimsel Konularda Karar Verme 

 

İnsanlar her gün çevresinde karşılaştığı kendini ya da başkalarını ilgilendiren pek çok 

olay hakkında karar vermek zorunda kalırlar. Biz öğrencilerimize akıllı karar verme ve 

uygulama becerisini kazandırmalıyız. Bunun yolu onların gerçek hayatın problemleri ile 

temasını sağlamaktır. Yani gerçek hayatın problemleri ile pratik yapmalarında rehberlik 

etmeliyiz. Bunun için öncelikle öğrencilerin nasıl yönlendirileceğini ve problem çözme-

karar verme yaklaşımlarının ne olduğunu bilmek zorundayız (Soylu,  2004, 46-47). 

Vatandaşların,  toplumda daha aktif ve etkin bir rol oynamasına imkan verecek, bilimsel 

bilgi ve düşünce gerektiren, sürdürülebilir kalkınma için farkındalık, kişisel seçimler ve  

 yaşamlarında zorluklarla karşı karşıya kaldıkları sorunlar hakkında bilinçli kararlar 

vermeleri gereklidir (Ratcliffe & Grace, 2003’den akt. Khishfe, 2012, s.68). 

 

Patronis, Potari ve Spiliotopoulou (1999) sosyobilimsel konularda tartışmanın karar 

verme yetkisi ile ilgili öğrencilerin bilgi ve enformasyon ihtiyaçlarını özellikle ‘bir çok 

sosyo-bilimsel konunun doğası’ hakkında geliştirilebileceğini belirtmişlerdir(s. 745). 

Eğitim, sorunların karmaşık faktörleri ile  ilgili karar verme için bilinçlendirme 

içermelidir. Bunlar: avantaj ve dezavantajları tartma, farklı paydaşlar ve onların farklı 

çıkarları, belirsiz bilginin doğası ve çelişkili değerleri (Boerwinkel, Knippels, Waarlo, 

2011, s. 221). Ratcliffe (1996) eğitimde karar verme becerilerinin kazandırılmasında 

sosyo-bilimsel aktiviteleri kullanmanın önemi üzerinde durmuştur. Bu doğrultuda 

sosyo-bilimsel konularda karar vermenin basamaklarını şu şekilde özetlemiştir 

(Jeminez, 2002’den akt. Goloğlu, 2009, s. 52): 

• Problemin doğasını tanımlama 

• Olası mevcut sonuçları tanımlama 

• Çözüm tarafından yerine getirilmesi gereken amaçları listeleme 

• Sonuçların olumlu ve olumsuz yönlerini değerlendirme 

Öğrencilerin sosyobilimsel konularda sürekli bilinçli kararlar vermeleri gerektiği iddia 

edilmiştir. Bilgilendirilmiş karar verme, tutarlı, kanıtlarla uyumlu veya iyi destekli 

kararlar demektir. Daha bilinçli karar verme, bilimsel kanıtlara dayanır. Yani, bir karar 

sadece duygu veya kişisel deneyime dayalı olmamalıdır. İstenen sonuca öğrenciler, 
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anahtar olarak mevcut kanıtlardan (veri/gözlem) yararlanarak sahip olabilir (Khishfe, 

2012, s.69). Bu nedenle verilen kararlar mutlaka sağlam bir temele oturtulmalı, konu ile 

ilgili fikir sahibi olmadan öncelikle bilgi sahibi olunmalıdır. Sadler ve Zeidler de 

yaptıkları araştırmada içerik bilgisi ile sosyobilimsel konularda informal akıl kalitesinin 

ilişkili olduğunu bulmuşlardır (Sadler ve Zeidler, 2004, s. 88). 

 

Sosyo-bilimsel konularda karar verilirken iki soru göz önünde bulundurulmaktadır. 

Birisi politik/etik, diğeri ise bilimseldir. Radyasyona maruz kalmış besinler ile ilgili 

konular bu sorulara örnek olarak verilebilir. Radyasyona maruz kalmış farklı besinlerin 

radyasyona maruz kalmasının yasal olup olmadığı oluşabilecek politik sorulardandır. 

Bu konuda bilimsel anlamda sorulabilecek soru ise, radyasyona maruz kalan besinlerin 

besin değerinin düşük olup olmadığıdır. Öğrencilerin bu soru ile ilgili görüşleri bu 

konudaki düşünceleri için çok önemlidir. Diğer deyişle, öğrencilerin sosyo-bilimsel 

konularda karşılaştıkları bilimsel iddialar ve argümanları değerlendirebilmeleri 

önemlidir (Kolstø, ve diğ., 2004’den akt. Sürmeli, 2008, 77). 

 

‘Değer Odaklı Karar Verme Yaklaşımı’ analitik bir yapılandırılmış bir çerçevede  

McDaniels ve arkadaşları (1999) tarafından önerilmiştir. Bu yapılandırılmış karar verme 

çerçevesi göre, paydaşlar düşünceli bir karar verme için şu beş adımı takip etmelidir 

(Acar, Türkmen, Roychoudhury, 2010,  s.1198): 

1) Paydaşlara "neyin önemli" olduğunu karakterize edecek şekilde hedefleri açıklama.  

2) Cazip bir dizi alternatif oluşturma. 

3) Alternatiflerin etkilerini karakterize etmek için mevcut en iyi teknik bilgileri 

açıklama. 

4) Alternatiflerin  dezavantajlarını belirleme. 

5) Anlaşma, anlaşmazlık ve bunların nedenleri ile ilgili görüşlerin paydaşlar arasında 

özetlenmesi.  
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Şekil 5: Sosyo-bilimsel argümantasyon, argümantasyon talimatları, değer odaklı karar 

verme ve ortak buluşlar arasındaki bağlantı(Acar, Türkmen ve Roychoudhury, 2010, 

1198). 

 

2.4. FEN OKURYAZARLIĞI 

Fen ve teknoloji okuryazarlığı, genel bir tanım olarak; bireylerin araştırma-sorgulama, 

eleştirel düşünme, problem çözme ve karar verme becerileri geliştirmeleri, yaşam boyu 

öğrenen bireyler olmaları, çevreleri ve dünya hakkındaki merak duygusunu 

sürdürmeleri için gerekli olan fenle ilgili beceri, tutum, değer, anlayış ve bilgilerin bir 

bileşimidir. Fen ve teknoloji okuryazarı olan bir kişi, bilimin ve bilimsel bilginin 

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

kullanır; problemleri çözerken ve karar verirken bilimsel süreç becerilerini kullanır; fen, 

teknoloji, toplum ve çevre arasındaki etkileşimleri anlar; bilimsel ve teknik psikomotor 

beceriler geliştirir; bilimsel tutum ve değerlere sahip olduğunu gösterir. Fen ve teknoloji 

okuryazarı bireyler, bilgiye ulaşmada 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 (MEB, 2006, s.5). 

 

Fen okuryazarlığı fen ve teknoloji ile şekillenen dünyayı tüm vatandaşlar için anlama ve 

düşünme yoludur (AAAS Project, 1989 akt. Yakar, 2010). Fen okuryazarlığı olgular, 

kavramlar, ilkeler, genellemeler, kuramlar ve doğa kanunlarını ezbere bilmek değildir. 
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Fen okuryazarlığı bu bilgileri hayata uyarlayabilmek, neden sonuç ilişkisini 

açıklayabilmek, problemlere çözüm yolları bulabilmek, doğa ve doğa olaylarını 

anlayabilmek, gözlemleyebilmek, sınıflandırabilmek, ölçme ve sayı veya sembolleri 

kullanabilmek, betimleyebilmek, hipotez kurabilmek, deney düzenleyebilmek ve 

yapabilmektir. Fen okuryazarlığı daha ötesinde kişinin kendine ve topluma karşı 

sorumluluğudur (Terzi, 2008, 7). 

 

Halkın bilimsel okuryazarlığını arttırmak bilginin aktarımından daha gereklidir (Tunç 

Şahin, Say, 2010, s.224). Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı’nın vizyonu; 

bireysel farklılıkları ne olursa olsun bütün öğrencilerin fen ve teknoloji okuryazarı 

olarak yetişmesidir (MEB, 2006,s. 5).  

 

Turgut (2005) fen okuryazarlığını “Toplum yaşantısı dâhilinde, şahsiyet geliştirme 

sürecini tetikleyen en önemli unsurlardan biri olarak, bilimin içerik ve doğasını, 

bilimselliği ve bilim-teknoloji-toplum ilişkisini kavrayabilmekten yorumlayabilmeye 

kadar uzanan kesiti kapsayan bir kavram” şeklinde ele almıştır. Turgut (2005), 

geliştirdiği bu tanımda şu hususlara dikkat çekmiştir: 

¶ Birey, içinde bulunduğu çağda kendi yaşantısını yönlendirebilecek, toplum 

yaşantısına katılımda yeterlik gösterebilecek, dolayısıyla sosyolojik anlamda 

“kendini” gerçekleştirebilecek donanıma sahip olabilmelidir, 

¶ Birey bilimi ve teknolojiyi birbirleriyle ve toplum yaşantısıyla ilişkilerini de 

kapsayacak şekilde kavrayabilmelidir, 

¶ Bireyin fen okuryazarlığı sürekli bir dağılım halinde, kavrayabilmekten 

yorumlayabilmeye kadar düşünülmelidir, 

¶ Bilimsel içerik, bilimin doğası ve bilim-teknoloji-toplum ilişkisiyle birlikte 

kavranmalı ve yorumlanmalıdır, 

¶ Toplum yaşantısına ve gereklerine dikkat çekilmeli, bilimin doğası, içeriği ve 

bilim-teknoloji-toplum ilişkisi bağlamsal olarak ele alınmalıdır. 

 

Fen okuryazarı olan birey; fenin doğasını anlayıp fen ile ilgili kavram, yasa ve ilkeleri 

günlük yaşamına uyarlayabilen, fen-teknoloji-toplum arasındaki ilişkileri kavrayan, 

problem çözme ve karar almada bilimsel süreçleri dikkate alan, fen alanı ile ilgili 
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çalışma yapmak isteyen, doğal dünyayı ve evreni keşfetmeye istekli, bilimdeki 

değişiklikler doğrultusunda sahip olunan bilgilerin değişebileceğini kabul eden, fenin 

insan yaşamı için yarar ve zararlarını ayırt edebilen kişi özellikleri taşımaktadır 

(Anagün, 2008, s.16). 

 

Fen, bilimsel düşünme ve bu bilimsel düşünmeyi uygulamaya koymadır. Kişi 

öğrendiğini, günlük yaşantısına kolaylık olsun diye uygulamaya koyuyorsa ‘feni 

biliyor’ demektir. Feni bilen kişi ise, vücudunu iyi tanıyan, beslenmesine dikkat eden, 

toplum sağlığını düşünen, sıvıların kaldırma kuvvetini bilip gemilerin nasıl olup da 

fazla yük taşıdıklarını, hava basıncını bilerek, hava basıncını günlük yaşantısında 

değerlendirendir (Topsakal, 2006, s. 3). Günhan (2004) da, fen okuryazarlığını şu 

şekilde örneklendirmiştir: Lüzumsuz yanan her lambayı kapatan, okulda ya da ders 

kitabından kalem pillerin buzdolabında saklandığı zaman daha uzun ömürlü olduklarını 

öğrenen okuyucunun bundan sonra pilleri buzdolabında saklayan, kağıt, atıklarını ayıran 

kişi, fen okuryazarıdır. 

 

 

 

Şekil 6  : Fen okuryazarı bireyin tanımı(Rennie, 2005’den uyarlayan Afacan 2008, s.27) 
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Fen okuryazarlığı bir ikiye bölme değildir. Yani insanları ‘fen okuryazarıdır’ ya da ‘fen 

okuryazarı değildir’ diye kategoriye ayıramayız. Dahası düşük seviyede fen 

okuryazarlığından yüksek seviyede fen okuryazarlığına doğru ilerleme vardır. Örneğin 

düşük seviyede fen okuryazarı öğrenci basit gerçeğe dayalı bilgileri hatırlayabilir 

(örneğin; isimler, olaylar, terminoloji, basit kurallar) ve sonuçları ortaya çıkarmak ve 

değerlendirmek için yaygın bilimsel bilgileri kullanabilir. Daha çok gelişmiş fen 

okuryazarlığının, tahminlerde bulunmak ya da açıklamalarda bulunmak icin basit 

kavramsal modelleri oluşturabileceğini ya da kullanabileceğini, doğrulukla onları 

yapabilmeyi ya da ilişkilendirebilmeyi, deneysel düzenlemelerle ilişkili bilimsel 

araştırmaları analiz edebilmeyi, alternatif görüşleri ya da değişik bakış açıları ve onların 

imalarını değerlendirmek icin delil olarak verileri kullanabilmeyi ve doğru 

değerlendirmeler arasında ilişki kurabilmeyi gösterecektir (OECD, 2003’den akt. 

Afacan, 2008, s.16). 

      2.4.1.Fen Okuryazarlığının Boyutları 

 

Bugün kullanılan şekliyle ilk defa Paul Hurd tarafından gündeme getirildiği iddia edilen 

bilimsel okuryazarlık, tarihi süreçte gösterdiği gelişimle birlikte bileşik doğalı bir 

kavram olarak bir takım alt boyutlarla ifade edilmektedir (Laugksch, 2000, s.72). Fen 

okuryazarlığının yaygın olarak üç boyuttan oluştuğu görüşü düşünülmektedir. Bunlar 

(Laugksch ve Spargo, 1999, s.73); 

1. Fenin kurallarını ve yöntemlerini anlamak, 

2. Fenin anahtar kavram ve terimlerini anlamak, 

3. Fen ve teknolojinin toplum üzerindeki etkisini değerlendirmektir. 

 

Miller (1983), bilimsel okuryazarlığı bugünün penceresinden irdelemiş ve kavramı üç 

boyutlu düşünmüştür; 

1. Bilimin metot ve kanunlarının anlaşılması (bilimin doğası), 

2. Anahtar bilimsel terim ve kavramların anlaşılması (bilimin içeriği), 

3. Bilim ve teknolojinin topluma etkisinin anlaşılması (BTT ilişkisi) 
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2.4.1.1.Bilimin doğası  

Abd-El-Khalick ve diğ. (1998) öğrencilerde geliştirilmesi gereken temel bilimin doğası 

anlayışlarını şu şekilde açıklamaktadır(s. 418):  

1. Bilimsel bilgi geçicidir (değişime açıktır), 

2. Bilimsel bilgi olgusal temellidir (doğal dünyanın gözlenmesine dayanır), 

3. Bilimsel bilgi subjektiftir (teori yüklüdür), 

4. Bilimsel bilgi kısmen insanların çıkarımı, hayal gücü ve yaratıcılığının ürünüdür 

(açıklama oluşturmayı içerir), 

5. Bilimsel bilgi sosyal ve kültürel ortamdan etkilenir.  

 

Bilimin doğasını anlamanın neden önemli olduğunu Driver (1996) birkaç fikirle 

özetlemiştir (Macaroğlu, Şahin, Baysal, 1999, s.56):  

 

1. Eğer insanlar bilimi ve hergün yüzyüze geldikleri teknolojik nesneleri kendileri için 

anlamlı kılmak istiyorlarsa, bilimin doğasını anlamaları gereklidir. 

2. Eğer insanlar sosyo-bilimsel meseleleri kendileri için anlamlı kılmak ve bunlarda 

karar verme işlevine katılmak istiyorlarsa bilimin doğasını anlamaları gereklidir. Sosyo-

ekonomik meseleleri anlamak sadece bilimi, içerik olarak bilmeyi değil bilimin ve 

bilimsel bilginin doğasını da bilmeyi gerektirir. Bireylerin yazılı kaynaklardan bilgi 

özümleyerek sosyo-bilimsel meselelerde karar verebilme kabiliyetleri bilimin doğasını 

anlamalarıyla doğrudan ilgilidir. 

3. Bilimi çağdaş kültürün ana elemanı olarak görebilmek için bilimin doğasını anlamak 

gerekir.  

4. Bilimin doğasını öğrenmek bilimin doğası hakkında özellikle de bilimsel topluluk 

tarafından ortaya konan normları ve genelleştirilmiş bir değere sahip ahlaki sözleri 

anlama konusunda bilinçlenmeye yardım eder.  

5. Bilimin doğasını anlamak, bilimin içeriğini öğrenmede başarılı olamaya destek olur.   
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2.4.1.2.Bilimsel İçerik Bilgisi 

Bilimsel okuryazarlığın bilimsel içerik-terminoloji olarak adlandırılan boyutu bilimsel 

kavramların, terimlerin bilgisine sahip olma ve bunları anlayabilme, kullanabilme 

şeklinde düşünülmektedir (Turgut, 2005, s.36).  

 

Bilimsel bilgilerin, insanlıgın baslangıcından günümüze dek uzanan tarihsel süreçte, 

bireylerin doğal çevreyle etkileşimleri aracılığıyla edindikleri bilgiler arasından 

süzülmüş, belli bir düzene göre biriktirilmiş, deneme yoluyla güvenirliği kanıtlanmış 

bilgilerden oluştuğu söylenebilir. Peters ve Stout (2006) bireylerin fen eğitimiyle 

edinmeleri beklenen bilimsel bilginin altı temel özelliği bulunduğunu belirterek bu 

özellikleri şöyle sıralamıştır (akt.Anagün,2008, 19): 

_ Bilimsel sorgulamayı yönlendiren adımların tek bir yolu yoktur. Bireyler kendi 

seçtikleri yollarla bilgiye ulasırlar. 

_ Bilimsel bilgi değişkendir. Tüm bilimsel bilgiler denencel nitelik taşırlar. 

_ Bilimsel bilgi deneysel bulgularla desteklenmiş olmalıdır. Toplanan veriler dünya 

hakkında bildiklerimizle tutarlı ve test edilebilir olmalıdır. 

_ Bilimsel bilgi bilim adamlarının yaratıcı düşünmelerinin ürünüdür. Tüm bilimsel 

bilgiler hem deneysel bulguların, hem de elde edilen verilerin bilim adamları tarafından 

yaratıcı bir biçimde yorumlanmasının bir bileşkesidir.  

_ Bilim adamlarının bilimsel yaratıcılıklarını ön planda tutmaları nedeniyle bilimsel 

bilgi özneldir. 

_ Bilimsel bilgi gözlem ve çıkarımların bir ürünüdür. 

 

2.4.1.3.Bilim-Teknoloji-Toplum(BTT) İlişkisi 

BTT ilişkisi, temelde bilim, teknoloji ve toplum üçgeni içinde gelişen organik ilişkiler 

bütününü ifade etmektedir. Bilimin teknolojiyle ilişkisi, hangisinin diğerinin gelişimine 

öncülük ettiği, toplumun teknolojiye tepkisi, toplumun bilimsel araştırma süreçlerine ve 

sonuçlarına ilgisi vb. birçok olguyu bir arada barındıran BTT ilişkisi kavramı bu 

anlamda basit gibi görünen ama aslında karmaşık bir yapıyı anlatmaktadır (Turgut, 

2005, s.33). 
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Günümüzde toplumu yakından ilgilendiren konuların fen ve teknoloji ile ilgili 

olmayanları çok azdır. Çevre, toplum sağlığı, yaşamı kolaylaştırıcı ve toplumların 

korunmasını sağlayıcı araçların üretimi gibi pek çok konu bir biçimde fen ve teknoloji 

ile ilgilidir. Bu nedenle, tüm vatandaşların toplumun karşı karşıya olduğu temel konuları 

anlayabilecek düzeyde fen hakkında bilgi sahibi olmaları fen eğitiminin en genel amacı 

olarak sayılabilir (Howe, 2002’den akt. Anagün,2008, s. 3). 

 

Öğrenciler bilim, teknoloji ve toplumun iç içe örülmüş ve birbirleri ile ilişkili 

olduklarının farkına varmalıdırlar. Çünkü fen ve teknoloji gerçek hayatın sorunları ile 

ilişkilidir. Aynı zamanda araştırmanın her safhasında kritik ve yaratıcı düşünce 

gerektirir (Soylu, 2004, s.44). Fenin amacı, doğayı anlamaya ve açıklamaya çalışmak 

iken, teknolojinin amacı doğanın kurallarına uygun, hayatı kolaylaştıracak değişimler 

yapmaktır (Çepni ve Ayas, 2005, s.8). Fen ve teknoloji sosyal değişimi yönlendiren iki 

temel güçtür. Çağdaş toplumlar vatandaşlarının, toplumsal konularda karşılaştırmalar 

yapabilecek, fen ve teknoloji ile ilgili konularda doğru kararlar verebilecek düzeyde 

fene yönelik anlayışlara sahip olmasını istemektedir. Öğrencileri bu beklentilere uygun 

bir biçimde yetiştirme ve güçlü bir toplum temeli oluşturabilme yönünde ilkögretimde 

fen eğitimine büyük işlevler yüklenmektedir (Anagün, 2008, s. 2). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 7: Farklı Çevrelerde Fen, Teknoloji ve Toplum İlişkisi (Aikenhead, 1994’den akt.  

Yakar,  2010, s.10). 
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Toplumların okullardan beklentileri, tüm ögrencileri doyuma ulaştıracak ve çağdaş 

yaşamın gereklerine hazırlayacak türde bir eğitim sağlamaktır. Bu kapsamda bilgiyi 

öğretmenden alan öğrenci modeli yerini bilgiye ulaşan, istediği bilgiyi karmaşık bilgi 

ağı içerisinden seçip alabilen ve bu bilgiyi kullanarak sorunlarını çözebilen öğrenci 

modeline bırakmaktadır (Korkmaz ve Kaptan, 2002, s. 91). 

 

FTT (Fen-Teknoloji-Toplum) ile eğitimin amacı, öğrencilere sadece fen ve teknoloji 

kavramlarını öğretmek değil; öğrencilerin yaşamın anlamı ve amacı hakkında, evrensel 

ve birey olarak rolleri hakkında ve yaşadığımız dünyadaki toplumsal ilişkileri hakkında 

düşünmelerini sağlamaktır (Demirçalı, 2007).  

Tablo 2:FTT- Geleneksel Sınıf Karşılaştırması (Mullinnix, 1998’den akt.Bacanak, 

2002, s.17). 

FEN-TEKNOLOJİ-TOPLUM SINIFI GELENEKSEL SINIF 

Sınıf etkinlikleri öğrenci merkezlidir. Sınıf etkinlikleri öğretmen tarafından kontrol 

edilir. 

Öğrenci arasındaki farkları göz önüne alarak 

kişiselleştirilir veya bireyselleştirilir. 

Grup öğretimi ortalama öğrenciler için 

hazırlanır. 

Öğrenci soruları ve deneyleri ile yürütülür. Ders kitabıyla yürütülür. 

Çok farklı kaynaklar kullanılır. Çoğunlukla sadece temel ders kitapları 

kullanılır. 

Problemler veya konular üzerinde işbirlikçi 

çalışma yapılır. 

Grup çalışmaları öncelikle laboratuarda 

yürütülür. 

Öğrenciler eğitimin aktif katılımcıları olarak 

dikkate alınır. 

Öğrenciler eğitimin alıcıları gibi görünürler. 

Öğretmenler, öğrencilerin en iyi kendi 

deneyleri ile öğrenebileceklerini kabul ederek 

deneylerini oluşturmalıdır. 

Öğretmenler, öğrenci kendi deneyleri ile en 

etkili öğrenebileceklerini kabul ederek 

deneylerini oluşturmaz. 

Öğretmen öğretim planını problemler ve belli 

konular etrafında yapar. 

Öğretmen öğretim planını müfredat ve ders 

kitabına göre yapar. 

 

Öğretmen FTT arasındaki ilişkileri sık sık gündeme getirmeli ve bu ilişkileri 

programına dahil etmelidir. FTT ilişkileri arasında bağlantı kurulmalı, öğrencilerin bu 

alanlardaki ilişkilerle ilgili gerekli bilgileri öğrenmeleri kolaylaştırılmalıdır. Fen 

eğitiminde özellikle FTT konularına yeterince yer verilmelidir. Bunu yapmanın en iyi 

yolu, çocuğun ve toplumun günlük yaşamında ortaya çıkan olaylarda çocuğu 

bilinçlendirmektir (Soylu, 2004, s.45). Öğretmenler öğrencilere bilim ve teknolojiyi 

öğretirken, bunların gerek kendi yaşantıları ve gerekse toplum üzerindeki zararlı 

etkilerinden korunmayı  öğrenmelerine yardım etmelidirler. Modern hayatta fen, 
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teknoloji ve toplum iç içe girmiştir. Okulda okutulan fen yani, okul feni, fen-teknoloji-

toplum problemlerini çözmede kullanılacak (uygulanan fen) haline getirilmelidir. 

Öğrencinin bilim ve teknoloji kültürünü kazanması için fen eğitimi programı özellikle 

fen-teknoloji-toplum ağırlıklı olmalıdır (Soylu,  2004, s.44). 

Bilimsel tekniğin toplumsal etkileri her zaman çok yönlü ve önemli olmuştur ve 

gelecekte daha dikkate değer bir konuma geleceği kuvvetle olağandır (Russell’den çev. 

Yüzer, 2004, s.43). Bir toplumun ‘bilimsel’ olması, güncel yaşantısını, ekonomisini ve 

politik yapısını etkileyen bilimsel bilginin ve bunun üzerine kurulan tekniğin derecesine 

göre nitelenir. Bu, şüphesiz ki bir derece meselesidir. Bilim ilk evrelerinde, bilimle 

ilgilenen az sayıda bilgili kimseler dışında toplumu çok az etkilemiştir, fakat yakın 

geçmişte günlük yaşam üzerine artan bir hızla etkili olduğu görülmüştür (Russell’den 

çev. Yüzer, 2004, s.117). 

Toplum, genellikle bilimsel kurumsal araştırma ürünlerinden yararlanır. Bu 

basitleştirilmiş bilim ve toplum tanımı oldukça basit bir etkileşim önerir: Toplum 

ihtiyaçları oluşturur, bilim adamları ise bu ihtiyaçların çözümlerini belirlemek, 

önceliklendirmek ve oluşturmak için araştırma yaparlar. Tabii ki, bu desen tek bir olası 

ilişkiyi açıklar. Diğer durumlarda, sosyal normlar bilimin izindedir ve gelişimini 

etkileyebilir (Sadler ve Zeidler, 2004, s.72). 

2.5.İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

Bu kısımda konu ile ilgili başka araştırmacılar tarafından yapılan çalışmalar 

özetlenmiştir. 

       2.5.1.Argümantasyon(Bilimsel Tartışma) İle İlgili Araştırmalar 

Jimenez ve diğerleri (2000), genetik konusunda tartışma yöntemini kullanarak yaptıkları 

çalışmada, veri yetersizliği ve garanti yetersizliğinin birbiriyle bağlı olduğunu tespit 

etmişlerdir. Öğrencilere bir çiftçinin tavuklarının hepsini aynı renge dönüştürmek 

istediği söylenerek, öğrencilerden çiftçiye istemediği renkleri ortadan kaldırması için 

öneride bulunmaları istenmiştir. Önce küçük gruplar halinde çalışan öğrenciler, sonra 

bu önerileri sınıfa sunmuşlardır. Gerek küçük grup çalışmalarında gerekse sınıf 

sunularında yapılan açıklamaların büyük bir kısmının kanıtsız veya garantisiz sunulan 
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iddialardan oluştuğu saptanmıştır. Verilerin analizi, tartışmalarını kalıtım kavramı 

üzerine kuran öğrencilerin bile renk değişikliğini, popülasyon değişikliği yerine bireysel 

değişiklik olarak algıladıklarını göstermiştir. Araştırmacılar, bu durumu öğrencilerin 

doğal seçilimi olasılıklar üzerine akıl yürütme olarak görmelerinin, ayrıca kalıtım 

modelinin soyut olarak ele alınmasının getirdiği sınırlılıkla açıklamaya çalışmışlardır. 

Bu çalışmada tartışma yönteminin kullanılmasının kavramların anlaşılmasını 

garantilemediğini belirtilmiştir. 

 

Yerrick (2000) lise öğrencileriyle fizik dersinde elektrik konusunda yaptığı çalışmada, 

öğrencilerden kanıt toplamaları ve ilgili günlük olayları açıklamaları istemiştir. 

Tartışma öncesi dönemde ve tartışma sonrası dönemde olmak üzere öğrencilerle iki kez 

görüşülmüştür. Öğrencilerden elektrikle ilgili açıklamalar yapmaları ve bilgilerini iki 

farklı senaryoya uygulamaları istenmiştir. Tartışma öncesi görüşmelerde öğrencilere 

problemin çözümüne ilişkin ne düşündükleri sorulmuştur. Öğrencilerden alınan farklı 

tepkiler kısaca şöyledir: “Cevabı bilmiyorlar, ancak bir uzmana sorabilirler; cevabı 

kendi deneyimlerine göre açıklayabilirler; yaptıkları açıklama mutlaka doğru olmalı.”. 

Tartışma öncesi görüşmelerde alınan cevapların çoğunda öğrenciler garanti öğesini 

kullanmamıştır. Tartışma sonrası alınan tepkiler ise tümüyle farklıdır. Öğrenciler hem 

probleme alternatif çözümler üretmişler hem de düşüncelerini test etmek için çeşitli 

yolar önermişlerdir. Bu araştırma sonuçları tartışma yönteminin kullanıldığı öğrenme 

durumlarında, öğrencilerin daha sağlam ve işlevsel bilgiler yapılandırabildiklerini 

göstermiştir. 

 

Niaz, Aguilera ve Maza (2002) ‘Arguments, Contradictions, Resistances, and 

Conceptual Change in Students’ Understanding of Atomic Structure’ 160 üniversite 

birinci sınıf öğrencisinin atomun yapısı konusunu anlamalarını kolaylaştırmak amaçlı 

yürüttükleri çalışmalarında bilimsel tartışma ve çekişmeli tartışma yaptırmışlardır. 

Araştırma sonucunda öğrencilerin Thomson, Rutherford ve Bohr atom modellerini 

bilimsel tartışmaya dayalı deneylerle daha iyi anladığı hipotezi doğrulanmıştır. 

 

Erduran, Simon ve Osborne (2004)’ün yaptıkları araştırmada 12 sınıfı oluşturan 8. sınıf 

öğrencileri bölgede açılacak olan hayvanat bahçesi ile ilgili fikirleri; türlerin yok 
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olması, türlerin korunması, doğa gezileri gibi kavramlar etrafında tartıştırılmıştır. 

Öğretmenler, ders öncesinde Toulmin modeli konusunda bilgilendirilerek, ögrencilerin 

fikirlerini  açıklamaları için “..nereden biliyorsun? Kanıtın nedir? Sebebin var mı?” gibi 

sorularla kanıt sunmaları ve desteklemelerini sağlamaları için yönlendirilmiştir. 

Öğretmen ilk önce ögrencilere durumun açıklandığı bir mektup dağıtmış, hayvanat 

bahçesi kurulmasının yarar ve zararlarını düşünmeleri için grup oluşturmalarını 

söylemiştir. Gruplar içinde fikir birliğine varıldıktan sonra sınıf tartışması yapılmış, ses 

ve görüntü kayıtları alınarak analiz edilmiş ve Toulmin modelindeki tartışma öğeleri 

belirlenmiştir. 

 

Ülkemizde yapılan ilk çalışmada, Kaya (2005) tarafından 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin 

maddenin tanecikli, hareketli ve boşluklu yapısıyla ilgili başarılarına ve bilimin 

doğasıyla ilgili kavramları anlamalarına geleneksel öğretim yöntemine kıyasla tartışma 

yönteminin etkisi araştırılmıştır. Ön test - son test kontrol grup tasarımının kullanıldığı 

bu deneysel çalışmada 7. ve 8. sınıflardan rasgele seçilen kontrol gruplarıyla fen bilgisi 

dersleri geleneksel öğretim yaklaşımlarına dayalı işlenirken, deney gruplarında fen 

bilgisi dersleri tartışma teorisine dayalı öğrenci merkezli aktivitelerle işlenmiştir. 

Araştırma sonuçlarının istatistiksel analizleri, fen derslerini tartışma teorisine dayalı 

öğretim etkinlikleriyle işleyen deney grubu öğrencilerinin hem akademik başarılarının 

hem de bilimin doğası ile ilgili kavramları anlamalarının kontrol grubu öğrencilerinden 

anlamlı olarak daha iyi olduğunu göstermiştir. Uygulama öncesinde yapılan 

mülakatlarda öğrencilerin bilimin doğasıyla ilgili ön kavramlarının çok yetersiz olduğu 

tespit edilmiştir. Uygulama sonrasında yapılan mülakatların genel sonuçları ise, kontrol 

grubuna kıyasla deney gruplarındaki öğrencilerin bilimin doğasıyla ilgili kavramları 

anlamalarında önemli farklılıkların olduğunu ortaya koymuştur. Fen bilgisi derslerinin 

yapısı ile ilgili deney grubu öğrencileriyle yapılan mülakatların hemen hemen hepsinde 

öğrenciler tartışma teorisine dayalı yapılan etkinliklerin daha anlamlı ve kalıcı 

öğrenmeyi sağladığını, öğrenci-öğretmen ve öğrenci-öğrenci etkileşimini artırdığını 

belirtilmiştir. 

Aldağ (2005) tarafından yapılan çalışmada bilgisayar destekli metinsel ve bilgisayar 

destekli metinsel-grafiksel araç kullanımının tartışma öğelerini kullanma düzeyi 

üzerindeki etkileri incelenmiştir. Metinsel, metinsel-grafiksel ve kontrol olmak üzere üç 
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grup belirlenmiştir. Öğrenme sürecinde metinsel deney grubundaki öğrencilerden 

öğrenme kuramlarına ilişkin tartışma metni, metinsel-grafiksel deney grubundaki 

öğrencilerden ise tartışma metinlerine ek olarak tartışmalarının grafiksel formu 

istenilmiştir. Kontrol grubundaki öğrencilere tartışma öğretimi verilmemiştir. Bu 

gruptaki öğrencilerden öğrenme sürecinde herhangi bir çalışma istenilmemiştir. 

Tartışma ön-öğe düzeyi kontrol edildiğinde veri, garanti, garanti desteği, olasılık 

niteleyeni, güçlendirici niteleyen öğeleri, öğe toplam ve bütünsel puanlarda anlamlı 

farklılaşma sırasıyla metinsel-grafiksel, metinsel ve kontrol grupları lehinedir. Tartışma 

öğretimi öğrencilerin dikkatlerini tartışma öğelerine çekmekte başarılıdır. Tartışmayla 

öğrenmede öğrenenin tartışmasını yapılandırırken, metinsel araç yanında grafiksel 

tartışma aracından da yararlanması, tartışma öğretiminin olumlu etkilerini artırmaktadır. 

Metinsel-grafiksel araç kullanan grup pek çok öğeyi diğer gruplara oranla daha etkili 

kullanmaktadır. 

Abi-El-Mona ve Abd-El-Khalick (2006) çalışmalarında lise öğrencilerinin çeşitli ortak 

bağlamlarda oluşturdukları argüman türlerini belirlemeyi amaçlamışlardır. Tüm düzenli 

ve laboratuar oturumları 2 ay boyunca kameraya alınmıştır. Öğretim sırasında oluşan  

tartışmanın seçici unsurlarını tespit etmek için kullanılmıştır. Buna ek olarak, 

soruşturma odaklı bağlamda yarı yapılandırılmış görüşmeler katılımcıların tartışmacı 

yeteneklerini değerlendirmek için yapılmıştır. Öğrenci argüman sayısının sınırlı olduğu 

bulunmuştur ve çoğunlukla eksik karakterize edilmiştir. Sonuç olarak,  "geleneksel" fen 

öğretimine karşı tartışmanın kullanılabilir olduğu ileri sürülmüştür.  

Naylor ve ark. (2007), fen sınıflarında kavram karikatürleriyle tartışmanın, öğrencilerin 

düşüncelerinin açığa çıkarılması ve argümanlarla ilgili bilişsel çatışmalarının 

çözümünde yararlı olduğunu belirtmiştir. Araştırma iki okulda, ortalama 7 ve 9 

yaşlarında 3. ve 4. sınıf öğrencileri ile gölge, rüzgâr ve futbol konularında yapılmıştır. 

Okulların birinde karışık başarı grupları oluşturulmuş ve kavram karikatürleri tartışması 

yapılmış, sözel olmayan iletişim ve davranışları kaydedilmiş ve analiz edilmiştir. Diğer 

okulda karikatürler çocuklara aynı zamanda verilmiş ve derste gözlemler yapılmıştır. 

Çocuklara üç tane kavram karikatürü verilmiş, her grup bunlardan birini tartışmış ve bir 

sonraki araştırmaları için birini seçip uygun kaynaklardan inceleme yapmışlardır. Veri 

kayıtları argümanların doğasının başlangıçtaki teorik ve varsayımsal bakıştan pratik 
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araştırmalara doğru kaydığını göstermiştir. Ayrıca ilkokul düzeyindeki tartışmaların 

analizinde Toulmin modelinin yetersiz kalması nedeniyle Mercer ve diğ. (1999) modeli 

kullanılmıştır. Gruplar karikatürlerle tartışma sonucunda kesin bir cevaba 

ulaşamamıştır. 37 dersteki tartışmaların analizinde, yüksek tartışma düzeyi, öğrencilerin 

işbirlikli ve argümanları birlikte yapılandırdıkları konuşmalarda gözlenmiştir. 

 

Yeşiloğlu (2007) tarafından yapılan ‘Gazlar Konusunun Lise Öğrencilerine Bili msel 

Tartışma(Argümantasyon) Odaklı Yöntem İle Öğretimi’ adlı araştırmanın örneklemini 

Ankara’daki bir lisede 10. sınıflardan iki şubede öğrenim gören öğrencilerden toplam 

54 öğrenci oluşturmuştur. Çalışmada yarı deneysel öntest-sontest kontrol grubu dizaynı 

kullanılmıştır. Kontrol grubunda (26 öğrenci) geleneksel öğretim metodu kullanılırken 

deneysel grupta (28 öğrenci) bilimsel tartışma metodu kullanılmıştır. Çalışmanın 

verileri nicel verilerden oluşmaktadır. Nicel veriler beş ölçüm aracı:1) Gazlar Kavram 

Testi 2) Gazlar Başarı Testi 3) Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği 4) Kimyaya Karşı 

Tutum Ölçeği 5) Bilimsel İşlem Beceri Testi kullanılarak toplanmıştır. Analiz sonuçları, 

bilimsel tartışma metodu ile eğitim verilen öğrencilerin başarılarının ve kavramsal 

değişimlerinin geleneksel öğretim ile eğitim gören öğrencilerden daha yüksek olduğunu 

göstermiştir. Deneysel ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin kimyaya karşı tutumları ve 

bilimin doğası ile ilgili anlayışları arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür. 

 

Demirci (2008) tarafından yapılan ‘Toulmin’in Bilimsel Tartışma Modeli Odaklı 

Eğitimin Kimya Öğretmen Adaylarının Temel Kimya Konularını Anlamaları ve 

Tartışma Seviyeleri Üzerine Etkisi’ adlı araştırma 27 üniversite öğrencisi ile 

yürütülmüştür. Eğitimden önce ön bilgiyi ölçmek için kimya konularını içeren kavram 

testi kullanılmıştır. İlk dört hafta temel kimya kavramlarını içeren bilimsel tartışma 

ortamı yaratacak etkinlikler uygulanmıştır. İki hafta bilimsel tartışma eğitiminden sonra, 

5 hafta boyunca tartışma seviyelerindeki değişimi izlemek amacıyla benzer etkinliklerle 

yürütülmüştür. Araştırma sonuçları, temel kimya derslerini bilimsel tartışma teorisine 

dayalı öğretim etkinlikleriyle işleyen öğrencilerin eğitim öncesine göre kavramsal 

düzeyleri ve bilimsel tartışma seviyelerinin anlamlı olarak daha iyi olduğunu 

göstermiştir.  
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Eşkin (2008) tarafından yapılan ‘Fizik Dersi Kapsamında Öğretim Sürecinde 

Oluşturulan Argüman Ortamlarının Öğrencilerin Muhakemesine Etkisi’ sorgulama 

aktivitelerinden biri olan argümanın öğrencilerin muhakeme ve argüman seviyelerinin 

üzerindeki etkisi araştırılmıştır. Çalışmada dinamik kavramları iki lise 2 sınıfından 

rasgele seçilen deney grubunda argüman ortamları sürecinde işlenirken, kontrol 

grubunda normal öğretim sürecinde işlenmiştir. Bulgular karşılaştırıldığında, son testte 

muhakeme seviyelerinde deney ile kontrol grubu arasında anlamlı bir fark olduğu ve 

deney grubunun daha başarılı olduğu bulunmuştur. Bunun yanı sıra deney grubunda ön 

test sebeplendirme skorlarına göre dört öğrenci seçilerek bir tartışma grubu 

oluşturulmuştur. Bu öğrencilerin argüman ve mülakatlardaki söylemleri videoya 

kaydedilmiştir. Argüman analizi sonucunda, argüman sürecinde uygulanan argüman 

sayısı arttıkça gruptaki öğrencilerin ortalama argüman seviyesinde artış olduğu 

bulunmuştur. Araştırma bulguları argüman ortamlarının öğrencilerin argüman 

seviyesinde pozitif bir etkisi olduğunu göstermektedir. Ayrıca öğrencilerin muhakeme 

seviyesi ile argüman seviyesi arasında bir etkileşim olduğu bulunmuştur. Argüman 

ortamlarının sınıf içinde uygulanmasının öğrencilerin argüman seviyelerinin ve 

muhakeme seviyelerinin üzerinde pozitif etki oluşturduğu sonucuna varılmıştır. 

 

Gürel (2008) tarafından yapılan ‘Fizik Eğitiminde Model Roketçilik : Yeni Bir 

Öğrenme Ortamı’ adlı araştırmada sosyal yapılandırmacılık bakış açısı ile nitel 

araştırma metodlarından durum çalışması kullanılmıştır. Model roket etkinliği ile 

oluşturulan öğrenme topluluğunda katılımcıların eksik-yapılı problemleri argüman 

geliştirme etkinlikleri sırasında tartışmaları sağlanmıştır. Bu süreçte öğrencilerin 

Mekanik ve Enerji ile ilgili bilimsel kavramları ne şekilde kullandıkları incelenmek 

amacıyla katılımcılar arasında geçen tartışmaların durum analizi yapılmıştır. Model 

roket etkinlikleri sonrası, öğrencilerin nitel sorulara etkinlikler içinde yer aldığı bağlama 

göre cevap verdikleri gözlemlenmiştir. Nitel sorularda sorgulanması istenen Mekanik ve 

Enerji ile ilgili kavramları katılımcıların önceki deneyimlerinde farklı öğrenme 

ortamlarında farklı şekillerde pratik ettikleri için cevaplarında bunun yansımaları açıkça 

görülmüştür. Bu sonuçlar sosyal yapılandırmacılık ve durumsal öğrenmenin vurguladığı 

öğrenmede sosyal etkileşimin ve bağlamın önemini desteklemektedir.  
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Uluçınar Sağır (2008) tarafından yapılan ‘Fen Bilgisi Dersinde Bilimsel Tartışma 

Odaklı Ögretimin Etkililiğinin İncelenmesi’ adlı araştırmada öğrencilerin “Maddenin İç 

Yapısına Yolculuk” ünitesinden seçilen konulardaki akademik başarıları, fene karşı 

tutumları, bilimin doğasıyla ilgili kavramları anlamaları ve tartışmaya katılma 

istekliliklerinin bilimsel tartışma odaklı fen öğretimi ile değişimi incelenmiştir. 

Uygulama süresi iki yıl olarak belirlenmiştir. İlk yılında yedinci sınıf öğrencileri ile 

“Maddedeki Değişim ve Enerji” ünitesinin öğretimi bilimsel tartışma odaklı fen 

etkinlikleri ile yapılmış ve öğrencilerin yönteme alışması sağlanmıştır. Yedinci sınıflara 

ait bulgular, her iki yıla ait sekizinci sınıfların bulgularıyla birlikte değerlendirilmiştir. 

Bilimsel tartışma odaklı fen öğretimi ile geleneksel yöntemin uygulandığı sınıflardaki 

öğrencilerin akademik başarılarında anlamlı fark gözlenmiştir. İki yıl süresince bilimsel 

tartışma odaklı fen öğretimi yapılan sınıfın akademik başarı puanlarının, bir yıl süreyle 

aynı yöntemin uygulandığı sınıftan daha yüksek olduğu; fakat aralarında anlamlı bir 

fark oluşmadığı tespit edilmiştir. Bilimsel tartışma odaklı fen öğretimi ve geleneksel 

yöntemin uygulandığı sınıflar arasında, öğrencilerin fen bilimlerine yönelik 

tutumlarında, anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür. Bilimin doğasıyla ilgili 

kavramları anlamaları bakımından, bilimsel tartışma odaklı fen öğretiminin yapıldığı 

sınıflarda geleneksel yöntemin uygulandığı sınıflara göre daha yüksek başarı ve sınıflar 

arasında anlamlı farklılık elde edilmiştir. Bilimsel tartışma odaklı fen öğretiminin 

uygulandığı sınıflarda uygulama öncesi ve sonrasında öğrencilerin tartışma 

becerilerinde anlamlı farklılık olduğu belirlenmiştir. Bilimin doğasıyla ilgili öğrencilerle 

yapılan ön ve son mülakatlarda, bilimsel tartışma odaklı fen öğretimi yapılan 

sınıflardaki öğrencilerin, bu kavramları anlama düzeylerinin daha iyi olduğu 

görülmüştür.  

 

Deveci (2009) tarafından yapılan ‘İlkögretim Yedinci Sınıf Öğrencilerinin Maddenin 

Yapısı Konusunda Sosyobilimsel Argümantasyon, Bilgi Seviyeleri ve  Bilişsel 

Düşünme Becerilerini Geliştirmek’ adlı araştırmada ilkögretim yedinci sınıf 

ögrencilerine maddenin yapısı konusunu geleneksel öğretim yerine “bilimsel tartışma 

(argümantasyon)” yöntemi ile öğreterek argümantasyona dayalı ögretimin ögrencilerin 

argümantasyon, bilişsel düsünme becerileri ve başarı düzeyi üzerine etkisini araştırmak 

amaçlanmıştır. Üç gruba öğretimden önce ön test uygulanarak baştaki argümantasyon 
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becerilerinin seviyesi, Bloom’a göre bilişsel düşünme becerilerinin seviyesi ve başarı 

düzeyleri nicel verilerle tespit edilmiştir. Kontrol grubunda geleneksel ögretime dayalı 

olarak maddenin yapısı konusu sunuş yolu ile işlenmiş, ek olarak öğretmenin gösteri 

şeklinde yaptığı bir deney uygulanmıstır. Deney gruplarında ise Toulmin’in 

argümantasyon modeline göre sosyobilimsel tartışma yöntemi ile maddenin yapısı 

konusu işlenmiştir. Deney gruplarından birinde (deney-2 grubu) sınıftaki öğrencilerin 

öğretmenin rehberliğinde oluşturdukları tüm sınıf tartışması yapılmıştır. Diğer deney 

grubunda (deney-1 grubu) ise öğrenciler yine öğretmenin rehberliğinde dörderli gruplar 

halinde kendi aralarında grup tartışması yapmıştır. Deney gruplarında argümantasyon 

yöntemine göre ders işlenirken temelde Toulmin’in argüman modeline dayalı 

etkinliklerle ögretim uygulanmıştır. Tüm gruplarda argümantasyon seviyelerinde, 

düşünme becerilerinde ve başarı düzeylerinde yükselme görülmüştür. Fen derslerinde 

argümantasyona dayalı öğretim öğrencilerin sorgulayıcı ve bilimsel olarak tartışabilen 

bireyler olmalarını sağladığından öğretmenlerin bu yöntemi fen derslerinde 

kullanmaları çalışmanın önerileri arasındadır. 

 

Kaya (2009) tarafından yapılan ‘Araştırma Temelli Öğretim ve Bilimsel Tartışma 

Yönteminin İlköğretim Öğrencilerinin Asitler ve Bazlar Konusunu Öğrenmesi Üzerine 

Etkilerinin Karşılaştırılması’ adlı araştırmada “Geleneksel Öğretim”, “Araştırma 

Temelli Öğretim” ve “Bilimsel Tartışmaya Dayalı Öğretimi de içeren Araştırma 

Temelli Öğretim” yöntemlerinin, ilköğretim öğrencilerinin; asitler ve bazlar konusunu 

öğrenmeleri, bilimsel işlem becerileri ve bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkileri 

karşılaştırılmıştır. Deneysel gruplardan birinde tek başına Araştırma temelli öğretim 

uygulanırken; diğerinde araştırma temelli öğretim bilimsel tartışma temelli öğretim ile 

birlikte kullanılmıştır. Araştırma bulguları, kavramsal anlama testinde tüm öğretim 

gruplarında öntest sontest açısından öğretim sonrası lehine anlamlı fark oluşmuştur. Öte 

yandan bilimsel işlem becerileri açısından deney gruplarında öğretim sonrası lehine 

anlamlı fark ortaya çıkarken; kontrol grubunda öğretim öncesi ile sonrası arasında 

anlamlı fark oluşmadığı belirlenmiştir. Hangi öğretim biçiminin daha etkili bir öğrenme 

sağladığı konusunda öğretim yöntemi değişkenine göre karşılaştırma yapıldığında 

sontest skorlarına için gruplar arasında anlamlı fark ortaya çıkmamıştır. Diğer taraftan 
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çoktan seçmeli sorulardan oluşan başarı testinde bilimsel tartışma içeren öğretim 

grubuyla kontrol grubu arasında anlamlı bir fark ortaya çıkmıştır. 

 

Köroğlu (2009) tarafından yapılan ‘Sekizinci Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Kalıtım 

Konusunun Tartışma Öğeleri Temelli Rehber Sorularla Desteklenen Benzetim 

Ortamında Öğretiminin Akademik Başarı ve Tartışma Öğelerini Kullanma Düzeyine 

Etkisi’ adlı araştırma deneysel modele dayalı olarak gerçekleştirilmiştir. Okuduğunu 

Anlama Testi(IOWA) sonuçlarına ve cinsiyete göre birbirine denk dört grup 

belirlendikten sonra deney grupları ve kontrol grubu random olarak belirlenmiştir. 

Araştırma üç deney ve bir kontrol grubu ile yapılmıştır. Deney gruplarındaki öğrenciler 

temel bilgisayar kullanabilme becerileri bakımından eşit bir dağılım gösterecek şekilde 

biri üçlü, diğerleri ikişerli olmak üzere toplam 14 grup oluşturmuşlardır. Deney-1 grubu 

tartışma öğretimi ve tartışma öğeleri temelli rehber sorularla desteklenen benzetim 

ortamında; deney-2 grubu tartışma öğeleri temelli rehber sorularla desteklenen benzetim 

ortamında; deney-3 grubu desteksiz benzetim ortamında, kontrol grubu ise geleneksel 

yöntemle öğrenim görmüştür. Bu çalışma tartışma yapılarının belli bir konu içinde 

benzetim aracılığıyla dolaylı öğretimine eklenen kısa, doğrudan tartışma öğeleri öğretim 

etkinliklerinin akademik başarıya ve tartışma yapılarının öğretilmesine olumlu bir katkı 

getirmediğini göstermiştir (veri kullanımı hariç). Yalnızca dolaylı öğretim ise hem 

başarının yükseltilmesinde hem de tartışma öğelerinin kullanımının öğretilmesinde 

desteksiz benzetim ile öğretimden veya geleneksel öğretim ortamlarından daha etkilidir. 

  

Mcneill ve Pimentel (2009) araştırmalarında kentsel söyleme odaklanarak küresel iklim 

değişikliği ile ilgili  lise müfredatını konu almışlardır. Derslerdeki argüman yapısı ve 

diyalojik etkileşimler analiz edilmiştir. Açık uçlu sorular kullanılarak bilimsel ve günlük 

bilgilerle ilgili öğrencilerin iddialarını inşa etmek ve meşrulaştırmak için teşvik 

edilmişlerdir. Buna ek olarak, önceki öğrencilerin yorumları, öğrencilerin birden çok 

kez düşünmeye teşvik edilmiş, böylece hem kendi düşünmelerini  hem de sınıf 

arkadaşlarının düşünmelerini yansıtmışlardır. Bu çalışmaya göre, açık uçlu soruların 

kullanımı ile tartışma öğrencilerin kanıt ve mantığa teşviği, öğrenciler arasındaki 

diyalojik etkileşimi teşvik etmek ve desteklemede önemli bir rol oynayabilir. 
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Özdem (2009) tarafından yapılan ‘Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Araştırmacı 

Sorgulamacı Laboratuar Ortamında Yaptıkları Bilimsel Tartışmanın Doğası’ adlı 

araştrmada özellikle öğretmen adaylarının araştırmacı-sorgulamacı laboratuvar 

etkinliklerini gerçekleştirirken hangi tür bilimsel tartışma şemalarını kullandıkları ile bu 

şemaların yaptıkları etkinliğin niteliğine göre ve etkinliğin deney ve tartışma 

bölümlerine göre nasıl değiştiği araştırılmıştır. Çalışmada yer alan katılımcılar, 35 fen 

bilgisi öğretmen adayıdır. Bu çalışmada, katılımcılar, araştırmacı-sorgulamacı yöntem 

ile hazırlanmış olan 6 adet laboratuvar etkinliği yapmışlardır. Çalışmanın sonuçları, 

öğretmen adaylarının bir durum ya da eylem için yargıda bulunurken, gözlem ve 

güvenilir kaynaklardan başka çok çeşitli öncül nedenler gösterdiklerini ortaya 

koymuştur. Verilerin bilimsel tartışma şemalarının sıklığı ve çeşidi ile ilgili nicel 

analizi, bu çalışmada kullanılan araştırmacı-sorgulamacı laboratuvar etkinliklerinin 

varsayımsal akıl yürütmeyi desteklediğini göstermektedir. Bu çalışmanın dikkate değer 

bir başka sonucu da bilimsel bilginin oluşturulması ve değerlendirilmesi esnasında 

farklı sayı ve çeşitte bilimsel tartışma şemalarının ortaya çıkmasıdır. 

 

Özer (2009) tarafından yapılan ‘Bilimsel Tartışmaya Dayalı Öğretim Yaklaşımının 

Öğrencilerin Mol Kavramı Konusundaki Kavramsal Değişimlerine ve Başarılarına 

Etkisinin İncelenmesi’ adlı araştırmada ele alınan örneklemde, hem deneysel grupta 

hem de kontrol grubunda 30 öğrenci bulunmaktadır. Çalışmada bir yarı deneysel desen 

türü olan öntest-sontest kontrol grubu dizaynı kullanılmıştır. Çalışma öntest ve 

sontestlerin uygulanması da dahil haftada 2 ders saati olmak üzere toplam 7 hafta 

sürmüştür. Bu araştırmada hem deneysel grupta hem de kontrol grubunda bulunan 

öğrencilere; Mol Kavram Testi, Mol Başarı Testi, Bilimsel Bilginin Doğası Ölçeği, 

Bilimsel Muhakeme Sınıf Testi ve Kimyaya Karşı Tutum Ölçeği ölçüm aracı olarak 

öntest ve sontest şeklinde uygulanmıştır. Araştırma sonuçlarının istatistiksel analizleri, 

bilimsel tartışmaya dayalı öğretim yaklaşımı ile öğrenim gören deney grubu 

öğrencilerinin mol kavramı konusunda kavramsal değişim ve başarı açısından 

geleneksel öğretim yöntemiyle öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerinden anlamlı 

olarak daha iyi olduğunu göstermiştir. Araştırmada ayrıca deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencileri arasında bilimsel bilginin doğası ile ilgili anlayış, bilimsel muhakeme yapma 
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yeteneği ve kimyaya karşı olumlu tutum geliştirme bakımlarından da anlamlı bir farkın 

oluştuğu ve bu farkın deneysel grup lehine olduğu belirlenmiştir. 

 

Tekeli (2009) tarafından yapılan ‘Argümantasyon Odaklı Sınıf Ortamının Öğrencilerin 

Asit-Baz Konusundaki Kavramsal Değişimlerine ve Bilimin Doğasını Kavramalarına 

Etkisi’ adlı araştırmada, 2008-2009 eğitim-öğretim yılının birinci toplam 64 öğrenci 

örneklem olarak alınmıştır. Dersler; kontrol grubunda geleneksel öğretim metotlarıyla 

verilirken, deneysel grupta argümantasyon odaklı sınıf ortamında kavramların 

yapılandırılması ve bilimin doğasının anlaşılmasında açık-düşündürücü yaklaşım 

bilimsel muhakeme kalıplarıyla bütünleştirilerek verilmiştir. Nicel verilerin istatistiksel 

analiz sonuçları; deney grubu öğrencilerinin asit- baz konusu ile ilgili kavramsal 

değişimlerinin, bilimin doğasını kavramalarının, bilimsel muhakeme yeteneklerinin 

gelişimlerinin ve fen ve teknoloji dersine karşı tutumlarının kontrol grubu öğrencilerine 

kıyasla anlamlı olarak daha iyi olduğunu göstermiştir. Ayrıca deney grubu 

öğrencilerinin uygulama sonrası tartışmaya olan istekliliklerinin arttığı da tespit 

edilmiştir.  

 

Uluçınar Sağır ve Kılıç (2009) bilimsel tartışma odaklı öğretimin ilköğretim 

öğrencilerinin bilimin doğası ile ilgili kavramları anlama düzeylerine etkisini 

incelemişlerdir. Araştırmada 8 açık uçlu sorudan oluşan ‘Bilimin Doğası ile İlgili Görüş 

Anketi’ kullanılmıştır. Deney grubu öğrencilerine bilimsel tartışma odaklı etkinliklerle 

ders işlenmiştir. Araştırma sonucunda bilimsel tartışma odaklı öğretimin öğrencilerin 

bilimin doğasıyla ilgili kavramları anlama düzeyleri üzerinde etkili olduğu bulunmuştur.  

 

Altun (2010) tarafından yapılan ‘Işık Ünitesinin İlköğretim Öğrencilerine Bilimsel 

Tartışma (Argümantasyon) Odaklı Yöntem İle Öğretimi’ adlı araştırmada bir ilköğretim 

okulunun 7. sınıflarında eğitimlerine devam eden 63 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. 

Çalışmanın başlangıcında hem deney grubunda hem de kontrol grubunda bulunan 

öğrencilere; ön bilgi testi, başarı testi, bilimin doğası anlama anketi ve fen tutum anketi 

uygulanmıştır. Uygulama sonunda deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilere 

başarı testi, bilimin doğası anlama anketi ve fen tutum anketi tekrar uygulanmıştır. 

Araştırma boyunca toplanan nicel verilerin istatistiksel analizleri sonucunda bilimsel 
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tartışma odaklı öğretim yöntemiyle derslerin işlendiği deney grubu öğrencilerinin ışık 

ünitesi kapsamında akademik başarılarının geleneksel öğretim yöntemleriyle derslerin 

işlendiği kontrol grubunda bulunan öğrencilere göre anlamlı derecede daha iyi olduğu 

tespit edilmiştir. Yine aynı şekilde deney grubunda bulunan öğrencilerin bilimin 

doğasını anlama düzeylerinin kontrol grubu öğrencilerinden anlamlı derecede daha iyi 

olduğu da tespit edilmiştir. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fene yönelik 

tutumlarında anlamlı bir değişiklik tespit edilememiştir.  

 

Aslan (2010a) tarafından yapılan ‘Tartışma Esaslı Öğretim Yaklaşımının Öğrencilerin 

Kavramsal Algılamalarına Etkisi’ adlı araştırmada 9. sınıf kimya müfredat programında 

yer alan “Kimyasal Değişimler” konusu ile ilgili kavramların anlaşılmasında tartışma 

esaslı öğretim yaklaşımı ile geleneksel öğretim yaklaşımının etkileri karşılaştırılmıştır. 

Çalışma, toplam 48 öğrenci ile yürütülmüştür. Derslerin işlenişinde kontrol grubunda 

geleneksel, deney grubunda tartışma esaslı öğretim yaklaşımı kullanılmıştır. 

Öğrencilerin ‘Kimyasal değişimler’ konusu ile ilgili kavramsal algılamalarını 

belirlemek için “Kimyasal Değişimler Kavram Testi” kullanılmıştır. Her iki yöntemin, 

konuyla ilgili kavramların anlaşılmasına ve doğru imajların oluşmasına katkıları 

incelenmiştir. Çalışmanın sonucunda tartışma esaslı öğretim yaklaşımı ile öğrenim 

gören öğrencilerin, kavramları doğru yapılandırma ve anlamlı kavramsal değişim 

gerçekleştirme konusunda daha başarılı oldukları belirlenmiştir. 

 

Aslan (2010b) tarafından yapılan ‘Ortaöğretim 10. Sınıf Öğrencilerinin Üst Bilimsel 

Süreç Ve Eleştirel Düşünme Becerilerinin Geliştirilmesine Bilimsel Tartışma Odaklı 

Öğretim Yaklaşımının Etkisi’ adlı araştırmada 2008-2009 eğitim-öğretim yılı boyunca 

süren bu çalışmanın örneklemini, 34 10. sınıf öğrencisi oluşturmuştur. Araştırmada 

hipotezleri test etmek amacıyla beş tane veri toplama aracı kullanılmıştır. Bu araçlardan 

ilki, öğrencilerin üst bilimsel süreç becerilerinin gelişip gelişmediğini test etmek için 

kullanılan Bilimsel Süreç Becerilerini Ölçme Testi’dir. İkinci veri toplama aracı, 

öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin gelişip gelişmediğini ölçen Eleştirel 

Düşünme Becerilerini Ölçme Testi’dir. Araştırma boyunca kontrol ve deney 

gruplarındaki uygulamalarda kimyasal tepkimeler, gazlar ve maddenin yoğun fazları 

konuları işlenmiştir. Araştırmaya katılan öğrencilerin işlenen konulara ilişkin 
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başarılarını karşılaştırmak için, Kimyasal Tepkimeler Başarı Testi, Gazlar Başarı Testi 

ve Maddenin Yoğun Fazları Başarı Testi uygulanmıştır. Yapılan istatistiksel analizler, 

bilimsel tartışma odaklı öğretim yaklaşımının öğrencilerin bilimsel süreç ve eleştirel 

düşünme becerileri ile, işlenen konulara ilişkin başarılarına anlamlı bir katkı sağladığını 

göstermektedir. Bu çalışmanın bulguları, fen eğitiminin geliştirmeyi amaçladığı en 

önemli becerilerden bilimsel süreç ve eleştirel düşünme becerilerinin, bilimsel tartışma 

odaklı öğretim yaklaşımı ile geliştirilebileceğine vurgu yapmaktadır.  

 

Ceylan (2010) tarafından yapılan ‘Fen Laboratuvar Etkinliklerinde Argümantasyon 

Tabanlı Bilim Öğrenme – ATBÖ Yaklaşımının Kullanımı’ adlı araştırmada nitel ve 

nicel araştırma yöntemlerinin birlikte kullanıldığı karma metot kullanılmıştır. Ön test-

son test kontrol gruplu deneysel modelin kullanıldığı bu çalışma, Ankara’da bulunan bir 

üniversitede öğrenim gören biyoloji öğretmen adayları ile gerçekleştirilmiştir. Kontrol 

grubunda laboratuvar dersleri geleneksel yöntemle işlenirken, deney grubunda ATBÖ 

yaklaşımı kullanılmıştır. Uygulama sonuçları deney grubunun ön test ve son test 

sonuçları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılığın bulunduğunu, ATBÖ 

yaklaşımının öğrenci başarısını olumlu etkilediğini ortaya koymuştur. Çalışmaya katılan 

öğretmen adaylarının çoğu ATBÖ yaklaşımına dayalı uygulamaların konuyu daha iyi 

anlamalarına yardımcı olduğunu ve derse daha aktif katılmalarını sağladığını 

belirtmişlerdir. Katılımcılar bu yaklaşımın bilimsel süreç becerilerinin gelişmesinde 

etkili olduğunu belirtmişlerdir. Öğrencilere uygulanan etkinlik değerlendirme ölçeği ve 

yapılan görüşmelerden elde edilen veriler öğretmen adaylarının ATBÖ yaklaşımına 

karşı genel olarak olumlu bir tutum sergilediklerini göstermektedir.  

 

Çelik (2010) tarafından yapılan ‘Bilimsel Tartışma (Argümantasyon) Esaslı Öğretim 

Yaklaşımının Lise Öğrencilerinin Kavramsal Anlamaları, Kimya Dersine Karşı 

Tutumları, Tartışma İsteklilikleri ve Kalitesi Üzerine Etkisinin İncelenmesi’ adlı 

araştırmada deney ve kontrol grubuna kavram ve kimya dersine karşı tutum ölçeği ile 

deney grubuna ayrıca tartışmaya isteklilik ölçeği de uygulanmıştır. Ünitelerin sonunda 

deney ve kontrol grubundan 6’şar öğrenci ile mülakat gerçekleştirilmiştir. Deney 

grubuna tartışma çalışmaları sırasında yazılı tartışma etkinlikleri verilmiş ve bunların 

önce bireysel, sonra da 5’şer kişilik gruplar halinde tamamlanmaları sağlanmıştır. 
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Araştırma sonuçlarına göre, grup çalışmaları ile tamamlanan yazılı tartışma 

etkinliklerinin ve 10. sınıfta gerçekleştirilen tartışmaların seviyelerinin daha yüksek 

olduğu, daha fazla sayıda öğe kullanıldığı ve bu öğelerin kalitesinin daha yüksek olduğu 

belirlenmiştir.  

 

Çetin, Erduran ve Kaya (2010) tarafından yapılan ‘Kimyanın Doğası ve 

Argümantasyonu Anlama: Kimya Öğretmen Adayları ile bir Durum Çalışması’ adlı 

araştırmada bilimde argümantasyon ve alana özel akıl yürütme yollarını özellikle kimya 

öğretmen adaylarına özgü kalıplara odaklanarak incelenmesi amaçlanmıştır. Farklı 

alanlardan gelen 114 öğretmen adayından Bilimin Doğası ve Argümantasyon anketleri 

aracılığı ile toplanan veriler ile bu deneysel çalışma açıklanmaya çalışılmıştır. Analizler 

farklı gruplardaki öğretmen adaylarının bilimin doğasını ve argümantasyonu 

anlamalarının kıyaslanmasını göstermektedir. Çalışmanın sonuçları kimya öğretmen 

adayları için bilimin doğasındaki bazı faktörler ile (örneğin bilimsel bilginin doğası) 

argümantasyon arasında anlamlı bir korelasyonun bulunduğunu göstermiştir. 

 

Erdoğan (2010) tarafından yapılan ‘Dünya, Güneş ve Ay Konusunun İlköğretim 5. Sınıf 

Öğrencilerine Bilimsel Tartışma Odaklı Yöntem İle Öğretilmesinin Öğrencilerin 

Başarılarına, Tutumlarına ve Tartışmaya Katılma İstekleri Üzerine Etkisinin 

İncelenmesi’ adlı araştırma 26 deney grubu 25 kontrol grubu olmak üzere 51 öğrenci 

katılmış ve uygulama haftada 4 saat olmak üzere 6 hafta sürmüştür. Uygulamadan önce 

gruplar arasındaki seviyeyi tespit etmek için ön bilgi testi uygulanmıştır. Bilimsel 

tartışma etkinliklerinin hazırlanmasında ilköğretim beşinci sınıf fen kazanımları esas 

alınmıştır. İlk iki hafta öğrencilerin ön bilgi düzeyleri ölçülüp değerlendirildikten sonra 

belirlenen deney grubuna bilimsel tartışma eğitimi verilmiş ve ön test uygulamaları 

yapılmıştır. 4 hafta süreyle bilimsel tartışma odaklı fen eğitimine göre hazırlanmış 

öğrenme materyalleri ile uygulama yapılmış ve son testler uygulanmıştır. Bilimsel 

tartışma odaklı fen öğretimi ile geleneksel yöntemin uygulandığı sınıflardaki 

öğrencilerin akademik başarılarında anlamlı farklılık gözlenmiştir. Bilimsel tartışma 

odaklı fen öğretimi ile geleneksel yöntemin uygulandığı sınıflar arasında, öğrencilerin 

fene yönelik tutumlarında, anlamlı bir farklılık olduğu görülmüştür. Bilimsel tartışma 
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odaklı fen öğretiminin uygulandığı sınıfta uygulama öncesi ve sonrasında öğrencilerin 

tartışmaya katılma isteklerinde anlamlı farklılık olduğu belirlenmiştir. 

 

Gümrah ve Kabapınar (2010) araştırmalarında tartışmaya dayalı tipik bir sınıf ortamı 

oluşturmuşlardır. Kimyasal değişimler kavramı üzerinde durulmuştur. Toplam 6  

argüman hazırlanmıştır. Kontrol grubuna ise yapılandırmacı kimya programı 

uygulanmıştır. Bulgular, deney grubundaki  öğrencilerin kontrol grubuna göre ortaya 

kavramsal anlayış açısından daha iyi olduklarını göstermiştir. 

 

Hakyolu (2010) tarafından yapılan ‘Farklı Öğrenme Seviyelerindeki Öğrencilerin Fen 

Derslerinde Oluşturulan Argüman Ortamlarındaki Performansları’ adlı araştırma farklı 

başarı düzeyine sahip öğrencilerin argüman içeren fen derslerine katılım 

performanslarını karşılaştırmak amacı ile yapılmıştır. 13 üniversite öğrencisi ile 

çalışılan bu araştırmanın başlangıcında öğrencilere başarı düzeylerini ölçmek amacıyla 

Hareket ve Isı-Sıcaklık konuları ile ilgili 30 soruluk açık uçlu sorulardan oluşan bir 

seviye belirleme envanteri uygulanmıştır. Toplanan verilerin analizlerinden elde edilen 

sonuçlara göre konu ile ilgili bilgi düzeyi fazla olan ögrencilerin hem argüman 

ortamlarına katılımları hem de öne sürdükleri fikirlerinin bilimsellikleri açısından daha 

kaliteli argümanlar ortaya koydukları görülmüştür. Öğrencilerin zaman içerisindeki 

argüman ortamlarına katılımlarında ise olumlu bir gelişme gözlenerek öğrencilerin 

argüman kalitelerinin ilerleyen haftalarda artış gösterdiği bulgular arasında yer 

almaktadır. Son olarak ögrencilerin argüman ortamlarına katılım kalitelerinin konuya 

göre değişiklik gösterip göstermediği incelendiğinde ise konulara göre öğrencilerin 

oluşturdukları argümanlar arasında farklılık görülmüştür. Tüm bu bulgulara dayanarak, 

argüman ortamlarının sınıf içinde uygulanmasının öğrencilerin öğrenmeleri ve derse 

katılımları üzerinde olumlu bir etkisi olduğu sonucuna varılmıştır. 

 

Şahin ve Hacıoğlu (2010) tarafından yapılan ‘Bilimsel Tartışma Destekli Örnek 

Olayların 8. Sınıf Öğrencilerinin “Kalıtım ” Konusunda Kavram Öğrenmelerine ve 

Okuduğunu Anlama Becerilerine Etkisi’ adlı araştırma 101 sekizinci sınıf öğrencisiyle 

yürütülmüş deneysel bir çalışmadır. Araştırmada kontrol grubunda dersler 

yapılandırmacı yaklaşıma uygun öğretim yöntem ve teknikleriyle işlenirken, deney 
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grubunda yapılandırmacı yaklaşım yöntemlerine ilaveten bilimsel tartışma destekli 

örnek olaylarla desteklenmiştir. Araştırmanın verileri kavram testi ve okuma anlama 

beceri testinden elde edilmiştir. Kavram testi verileri nitel ve nicel, okuma anlama 

beceri testi verileri nicel olarak değerlendirilmiştir. Araştırmada uygulanan iki öğretim 

yönteminin de öğrencilerin kavram öğrenmelerini anlamlı olarak arttırdığı, ancak 

bilimsel tartışma destekli örnek olayların kavram öğrenmede daha etkili olduğu 

sonucuna varılmıştır. Bilimsel tartışma destekli örnek olay etkinliklerinin öğrencilerin 

okuduğunu anlama becerilerini de anlamlı düzeyde arttırdığı sonucuna varılmıştır. 

 

Tümay ve Köseoğlu (2010) tarafından yapılan ‘Bilimde Argümantasyona Odaklanan 

Etkinliklerle Kimya Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğası Hakkındaki Anlayışlarını 

Geliştirme’ adlı araştırmada açık-düşündürücü öğretim yaklaşımı kullanılarak 

geliştirilen argümantasyon-odaklı kimya öğretimi dersinin kimya öğretmen adaylarının 

bilimin doğası hakkındaki anlayışlarına etkisi incelenmiştir. Çalışmaya 23 kimya 

öğretmen adayı katılmıştır. Derste, bilimde argümantasyonun rolünü ve bilimin 

doğasının çeşitli yönlerini vurgulamak için bilim tarihinden örnek olaylar ve rol oynama 

etkinlikleri kullanılmıştır. Nitel verilerin analizi, öğretmen adaylarının bilimde 

argümantasyonun rolü, bilimsel bilginin değişime açık olması ve bilimde yaratıcılık 

hakkındaki anlayışlarında önemli ilerlemeler olduğunu ortaya koymuştur. 

 

Yeh ve She (2010) Tayvan’da yaptıkları araştırmada tartışma olan ve tartışma olmayan 

iki on-line bilimsel etkinlik arasındaki farkı incelemişlerdir Öğrencilerin bilimsel 

tartışma yeteneği ve kavramsal değişim bileşenlerine odaklanmışlardır. Yarı deneysel 

desenin kullanıldığı bu araştırmada 8. sınıf öğrencilerinin iki sınıf (deney grubu) on-line 

kimyasal reaksiyon konusunda bilimsel tartışma öğrenme programı ve diğer iki sınıf 8. 

sınıf öğrencilerine (kontrol grubu) hakkında aynı on-line bilimsel öğrenme programı 

almıştır.  140 öğrenciye bilimsel anlayış testi, kavramsal değişim testi ve tartışma öncesi 

ve 8 hafta sonrasında verilmiştir. Ayrıca, deney grubu öğrencilerinin on-line tartışma 

süreci toplanmıştır. Bulgular deney grubu öğrencilerine göre kontrol grubu 

öğrencilerinin önemli ölçüde geride olduğunu göstermiştir. Sonuçlar bilimsel kavramlar 

için tartışma yeteneğinin önemli olduğunu göstermiştir. Ayrıca, öğrencilerin tartışma 

yeteneği ve kavramsal değişimi kolaylaştırılmıştır. 
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Demirbağ (2011) tarafından yapılan ‘Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme 

Yaklaşımının Kullanıldığı Fen Sınıflarında Modsal Betimleme Eğitiminin Öğrencilerin 

Fen Başarıları ve Yazma Becerilerine Etkisi’ adlı araştırma bir üniversitenin fen bilgisi 

eğitimi anabilim dalında öğrenim görmekte olan toplam 119 üçüncü sınıf öğrencisi ile 

yürütülmüştür. Kontrol grubundaki öğrenciler süreci sadece ATBÖ yaklaşımıyla 

gerçekleştirirken uygulama grubundaki öğrenciler süreci ATBÖ yaklaşımıyla beraber 

modsal betimleme eğitimi alarak tamamlamışlardır. Bu bağlamda uygulama grubu 

öğrencilerine modsal betimlemeleri tanıtmak ve bunlar hakkında farkındalık 

kazandırmak için 3 aşamalı bir eğitim verilmiştir. Yapılan istatistiksel analiz 

sonuçlarına göre modsal betimleme eğitimi alan deney grubu öğrencilerinin kontrol 

grubu öğrencilerine göre fen başarı ve yazma becerileri açısından daha yüksek seviyede 

olduğu görülmüştür. 

 

Gültepe (2011) tarafından yapılan ‘Bilimsel Tartışma Odaklı Öğretimin Lise 

Öğrencilerinin Bilimsel Süreç ve Eleştirel Düşünme Becerilerinin Geliştirilmesine 

Etkisi’ adlı araştırma bir lisenin 2 şubesinde gerçekleştirilmiştir. Dersler, deney 

grubunda bilimsel tartışma esaslı öğretim yaklaşımı ve kontrol grubunda ise geleneksel 

öğretim yaklaşımı ile gerçekleştirilmiştir. Deney ve kontrol grubuna ‘Bilimsel Süreç 

Beceri Ölçeği’, ‘Watson Glaser Eleştirel Düşünme Beceri Ölçeği’ ve her bir ünite için 

bilimsel süreç ve eleştirel düşünme alt becerileri ve kavramsal anlamalarının 

değerlendirilmesi için Başarı Testleri uygulanmıştır. Deney grubuna tartışma çalışmaları 

sırasında yazılı tartışma etkinlikleri verilmiş ve bunların önce bireysel, sonra da 3-4’er 

kişilik gruplar halinde tamamlanmaları sağlanmıştır. Deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin toplamdaki bilimsel süreç alt becerileri arasında deney grubu lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık vardır. Deney grubu öğrencilerinin eleştirel 

düşünme tüm alt becerilerinin kontrol grubuna göre daha çok geliştiği bu gelişimin en 

fazla yorumlama alt becerisinde olduğu tespit edimiştir.  

 

Karışan (2011) tarafından yapılan ‘Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının İklim Değişiminin 

Dünyamıza Etkileri Konusundaki Yazılı Argümantasyon Yeteneklerinin İncelenmesi’ 

adlı araştırma nitel bir durum tespit çalışması olup, 2009-2010 öğretim yılının bahar 



 

61 
 

döneminde 20 üniversite öğrencisinin gönüllü katılımlarıyla gerçekleştirilmiştir. 

Öğretmen adaylarının haftalık olarak hazırladıkları ve yazılı olarak sundukları raporlar 

araştırmanın veri setini oluşturmaktadır. Raporların değerlendirilmesinde yazılı 

argümantasyon değerlendirme rubriği kullanılmıştır. Teknik raporlar iki araştırmacı 

tarafından bağımsız bir şekilde değerlendirilmiştir. Öğretmen adaylarının rapor 

sonuçları haftalık olarak hesaplanıp, sonuçlar adaylarla bire bir tartışılmıştır. Öğretmen 

adaylarının ilk haftaki yazılı raporlarında kullandıkları kanıtların birbiriyle çok tutarlı 

olmadığı ve sayıca yetersiz olduğu görülmüştür. İlerleyen haftalarda ise argümantasyon 

örüntülerinde belirgin bir ilerleme tespit edilmiştir. Aynı zamanda iddialarını 

dayandırdıkları kanıtların sayısında ve tutarlılığında önemli bir artış meydana gelmiştir. 

Sonuç olarak, katılımcıların argümantasyon deneyimleri arttıkça, argümantasyon 

niteliklerinde ve niceliklerinde anlamlı bir ilerleme tespit edilmiştir. 

 

Kıngır, Geban ve Günel (2011) tarafından yapılan ‘Öğrencilerin Kimya Derslerinde 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme Yaklaşımının Uygulanmasına İlişkin 

Görüşleri’ adlı araştırmada kimya derslerinde uygulanan Argümantasyon Tabanlı Bilim 

Öğrenme (ATBÖ) yaklaşımı 9. sınıf öğrencileri gözünden değerlendirilmiştir. 

Öğretimin sonunda 13 gönüllü öğrenci ile yarı-yapılandırılmış görüşmeler yapılmıştır. 

Öğrenciler yapılan ATBÖ uygulamalarını bir önceki dönem yapılan geleneksel kimya 

öğretim uygulamaları ile karşılaştırdıklarında göze çarpan en belirgin farklar, deneysel 

etkinliklerin yapılması, öğrencilerin derse katılımının fazla olması, grup etkinliklerinin 

yapılması ve yazma etkinliklerindeki farklılıklar olmuştur. Ayrıca, öğrenciler, ATBÖ 

yaklaşımının kendilerinde daha iyi öğrenme, daha çok konuşma, yüksek not alma, 

özgüven artışı gibi birtakım olumlu değişikliklere neden olduğunu ileri sürmüşlerdir. 

Dahası, öğrencilerin çoğunluğu ATBÖ yaklaşımına uygun etkinliklerin yapılmasına 

devam edilmesini önermişlerdir. 

 

Önder (2011) tarafından yapılan araştırma, tek grubun ele alındığı özel durum 

çalışmasına örnektir. Çalışmada, ölçüm aracı olarak araştırmacı tarafından geliştirilen 

ve 10 açık uçlu sorudan oluşan ‘Elektriksel Potansiyel Enerji ve Elektriksel Potansiyel 

Kavramları Başarı Testi’ kullanılmıştır. Geliştirilen kavramsal metinler, öğrencilerin ön 

testte zorlandıkları kavramların öğretimine ve ilgili konulara yönelik alan yazında yer 
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alan kavram yanılgılarının iyileştirilmesine yöneliktir. Kavramsal metinlere dayalı 

tartışma yönteminin 3 haftalık uygulama süresinin ardından ön test olarak kullanılan 

başarı testi, son test olarak tekrar uygulanmıştır. Çalışmada kavramsal metinlere dayalı 

tartışma yönteminin öğrencilerin “elektriksel potansiyel enerji” ve “elektriksel 

potansiyel” konularındaki başarılarına etkisinin orta düzeyde olduğu belirtilmiştir. 

 

Oğuz Çakır (2011) tarafından yapılan ‘Tartışma Odaklı Öğretim Yönteminin Altıncı 

Sınıf Öğrencilerinin Fene Karşı Tutumlarına, Fiziksel ve Kimyasal Değişim 

Konusundaki Kavramsal Anlayışlarına ve Tartışmaya Eğilimlerine Etkisi’ adlı araştırma 

bir devlet ilköğretim okulunda uygulanmıştır. Geban ve diğ.(1994) tarafından 

geliştirilen Fene Karşı Tutum Ölçeği, öğretim yöntemlerinin öğrencilerin fene karşı 

tutumları üzerinde etkisini belirlemek amacıyla, ön-test ve son-test olarak 

uygulanmıştır. Araştırmacı tarafından geliştirilen, Fiziksel ve Kimyasal Değişim 

Kavram Testi, öğretim yöntemlerinin öğrencilerin Fiziksel ve Kimyasal Değişim 

konusundaki kavramsal anlayışlarına etkisini belirlemek amacıyla, ön-test ve son-test 

olarak uygulanmıştır. Öğretim yöntemlerinin öğrencilerin tartışmaya eğilimlerine etkisi 

hakkındaki veri, Infante ve Rancer (1982) tarafından geliştirilen Tartışmacı Anketi 

kullanılarak toplanmıştır. Çalışmanın, Fene Karşı Tutum Ölçeği ile ilgili sonuçları, 

deneysel gruptaki öğrencilerin, kontrol gruptaki öğrencilere göre fene karşı daha olumlu 

tutum geliştirdiklerini göstermiştir. Her iki grubun Fiziksel ve Kimyasal Değişim 

Kavram Testi skorlarının analizi, deneysel gruptaki öğrencilerin kontrol gruptaki 

öğrencilere göre daha iyi kavramsal anlayış geliştirdiklerini göstermiştir. Son olarak, 

deneysel gruptaki öğrencilerin tartışmaya eğilimleri kontrol gruptaki öğrencilere göre 

önemli bir şekilde daha iyi çıkmıştır. 

 

Özkara (2011) tarafından yapılan ‘Basınç Konusunun Sekizinci Sınıf Öğrencilerine 

Bilimsel Argümantasyona Dayalı Etkinlikler İle Öğretilmesi’ adlı araştırma bir 

ilköğretim okulunda öğrenim gören 48 sekizinci sınıf öğrencisi ile gerçekleştirilmiştir. 

Basınç konusunun öğretimi, kontrol grubunda, fen ve teknoloji dersi öğretim 

programında öngörülen etkinlikler ile gerçekleştirilirken; deney grubunda, bilimsel 

tartışma odaklı öğretim etkinlikleri ile gerçekleştirilmiştir. Çalışmada veri toplama 

araçları olarak; ‘Basınç Başarı Testi’, ‘Bilimsel Bilgiye Yönelik Görüş Ölçeği’ ve ‘Fen 
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Bilgisi Tutum Ölçeği’ kullanılmıştır. Çalışmadan elde edilen bulguların analizinden, 

bilimsel tartışma etkinliklerinin basınç konusundaki akademik başarıyı anlamlı düzeyde 

değiştirdiği ve edinilen bilgi yapılarının kalıcılığını sağladığı ortaya çıkmıştır. Ancak 

deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında bilimsel bilgiye yönelik görüş ve fene 

yönelik tutum açısından anlamlı fark olmadığı görülmüştür. 

      

     2.5.2.Sosyobilimsel Konularda Tartışma İle İlgili Araştırmalar 

 

Patronis, Potari ve Spiliotopoulou (1999) yaptıkları çalışmada 14 yaşındaki öğrencilerin 

karar verme sırasında kullandıkları argümanları araştırmışlardır. Aktiviteler gerçek 

problemlere dayandırılmıştır. Süreci önce grup sonra bireysel olarak bir dizi görevle 

takip etmiş, ve nihai sınıf kararı alınmıştır. Öğrencilerin özel olarak argüman inşaları 

incelenmiştir. 

 

Zohar ve Nemet (2002) insan genetiği konusunda ikilemler ile tartışma becerilerinin 

öğretimini incelemişlerdir. Öğrencilerin yaklaşık % 90'ı argümanları formüle etmede 

başarılı olmuştur. Deney grubundaki öğrenciler kontrol grubundaki öğrencilerden 

genetik bilgi testinden daha yüksek puan almışlardır. Bir artış da öğrencilerin tartışma 

kalitesinde olmuştur. Sonuç olarak tartışma ile entegre edilmiş öğretimin hem genetik 

hem biyolojik bilgi ve tartışma performansı artırdığı tespit ediilmiştir. Öğrenciler 

ikilemler için genetik kapsamında öğretilen günlük yaşamdan transfer edilmiş konularla 

muhakeme yetenekleri geliştirilmiştir. 

Jimenez-Aleixandre (2002) tarafından yapılan araştırma karar verme ve tartışma içeren 

bir vaka çalışmasıdır. 11. sınıf öğrencilerinin sulak çevre yönetimi konusunda bilgi 

edinme ve sosyo-bilimsel bağlamlarda bir karara varmak için gerekli becerilerin 

bileşenlerini incelemek amaçlanmıştır. Öğrencilerin konuşmaları kaydedilerek 

kullanılarak argümanları Toulmin (1958) ve Walton (1996) şemaları ile analiz 

edilmiştir.  Bu durum, bu gibi konular için bilgi ve otorite kaynağı olarak vatandaşların 

bilimsel uygulamalara katılımı olarak kabul edilmiştir. 

 

 Zeidler, Walker, Ackett, Simmons (2002) yaptıkları araştırmada öğrencilerin 

sosyobilimsel konularla ilgili epistemolojik inançları ve bilimin doğası anlayışları 
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arasındaki ilişkilerin araştırılması amaçlanmıştır. Öğrencilerin küçük alt kümesi 

örneklem olarak seçilmiştir. Sosyobilimsel konularla ilgili muhakeme yapmaları 

sağlanmış ve görüşmeler analiz edilmiştir. Bazı durumlarda, öğrencilerin kavramlarına 

ahlaki ve etik konusunda gerekçeleri yansımıştır. Sosyobilimsel konularda eğitimcilere 

yönelik öğretim stratejileri dahil sağlayacak önemli alanlarda öğrencilerin düşünme 

becerilerini geliştirme önerilmiştir. 

 

Sadler, Chambers ve Zeidler (2004) tarafından yapılan araştırmada öğrencilerin bilimin 

doğasını kavramlaştırma ve nasıl yorumladıkları incelenmiştir.  Sosyobilimsel konuda 

çelişkili deliller değerlendirilmiştir. Seksen dört lise öğrencisi küresel ısınma durumu 

hakkında çelişkili raporlar okumuş ve sorulara cevap vermiştir. 30 öğrenci ile bir alt 

örnek için röportaj  yapılmıştır. Veriler nitel bir metodolojik yaklaşım kullanılarak 

analiz edilmiştir. Katılımcıların bilimin doğasının üç farklı yönü hakkında çok çeşitli 

görünümler görüntülendi: deneysellik, geçicilik ve toplumla iç içelik. Sosyobilimsel 

bağlamda bu verilerin yorumlanması ve sosyal olarak bilimin doğası ile ilgili çeşitli 

faktörler, kişisel inançlar ve bilimsel bilginin bireylerin kendi eklemlenme dahil 

etkileşimleri tarafından etkilenir. 

  

Sadler ve Zeidler (2005) tarafından yapılan araştırmada sosyobilimsel konularda 

informal mantık üzerinde durulmuştur. Bu içerik bilgisi müzakere ve kararın nasıl 

etkilediğini araştırmak için genetik mühendisliğiyle ilgili, tartışmalı ve karmaşık 

senaryolar hazırlanmıştır. 269 doğal bilimler ve fen dersleri alan lisans öğrencisi, 

genetik kavramlar içeren nicel bir testi tamamlamıştır. İki alt grup (her grup için n = 15) 

içerik bilgisi farklı düzeylerde temsil eden özgün örnekle amaçlara göre , bireysel 

görüşmeler, ve üç gen tedavisi senaryoları ve üç klonlama senaryolar tartışılmıştır.  

Katılımcı grupları genel informal mantık  kalıplarını kullanmıştır. Araştırma sonucunda 

içerik bilgisi farklılıkları ile  informal akıl kalite değişimlerinin ilişkili olduğu 

görülmüştür.  

 

Kolsto (2006) tartışmalı bir sosyobilimsel sorun için öğrencilerin 'resmi olmayan akıl 

yürütme’leri üzerine araştırma yapmıştır. Norveç’te fen dersi alan  yirmi iki öğrenci ile 

yeni enerji hatları ve lösemi riskinin çocuklarda artmış olması ile ilgili görüşme 
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yapılmıştır. Beş ana argüman tanımlanmıştır: rölatif risk argüman, ihtiyati argüman, 

belirsizlik argüman, küçük bir risk argüman, artı ve eksi argüman. Bu argümanlar vaka 

çalışmaları ile sunulmuştur. Öğrencilerin bilimsel ve bilimsel olmayan bilginin çeşitli 

kullanımı sağlanmıştır. Bulgular tartışılan sosyo-bilimsel konularda karar alma 

yeteneğini artırdığını göstermiştir. 

 

Lester, Ma, Lee, Lambert (2006) öğrencilerin fen bilgisi ve sosyal aktivizm bilincini 

artan sera etkisi ve küresel ısınma konularında çalışmışlardır. Öğrencilerin cevapları 

analiz edildiğinde öğretim yılı sonunda, öğretim yılı başına göre bu konulardaki 

bilgilerinin artış gösterdiği tespit edilmiştir. Sonuçlar çağdaş ve tartışmalı konuların, 

gençler ve yetişkinlerin problem çözme ve sosyal sorumluluk sahibi olmayı, bu 

toplumsal sorunun farkında olmanın etkili önemini vurgulamaktadır. 

Maloney ve Simon (2006) yaptıkları araştırmada 10-11 yaşındaki öğrencilerde sosyo-

bilimsel bir konuda bilimsel bir tartışmaya katılabilme ve karar verme becerilerini 

geliştirmeyi amaçlamışlardır. Çalışma, Londra'da sosyal, kültürel ve etnik farklılıkları 

temsil eden üç farklı okulda uygulanmıştır. Öğrencilerin grup halinde tartışmalarını 

teşvik ederek dört adet etkinlik verilmiştir. Çalışmanın sonucunda, öğrencilerin kendi 

oluşturdukları iddialarını ve aldıklan kararları kanıtlarla destekledikleri ve bilimsel 

bilgiyi kullandıkları görülmüştür. 

 

Sadler ve Fowler (2006) tarafından yapılan araştırmada sosyobilimsel tartışma için 

bilimsel içerik bilgisi kullanımı incelenmiştir. Görüşmeler üç ayrı grupta temsil eden 45 

katılımcı ile yürütülmüştür: Biraz değişken genetik bilgi ile lise öğrencileri, üniversite 

öğrencileri ile üniversite bilim uzmanları. Röportajlar sırasında, katılımcıların peşin 

pozisyonlar gen ile ilgili üç senaryo kullanılmıştır. Argümanlar sunulan gerekçelerin 

sayısı açısından beş madde ile değerlendirilmiştir. Çok değişkenli varyans analizi 

sonuçları üniversite bilim  uzmanlarının gerekçeleri, kalite ve frekans bakımından diğer 

gruplardan geride olduğunu göstermiştir. Tartışma informal değerleri uzman ve lise 

öğrencisi arasında farklı değildir. Röportaj yanıtları nitel analiz edildiğinde her üç 

grupta, sosyal kompleks olarak benzer sosyo-ahlaki temalar üzerine odaklanma 

eğilimindedir. 



 

66 
 

 

Lee (2007), Hong Kong'ta 15-16 yaş aralığındaki 160 öğrenci ile gerçekleştirdiği 

çalışmasında, 2001 yılında Hong Kong hükümeti tarafından yürürlülüğe konan kamuya 

açık alanlarda sigara yasağı uygulamasını, sosyo-bilimsel bir konu olarak ele almış, 

geliştirdiği aktivitelerle öğrencilerin sosyo-bilimsel tartışmalar içerisinde yer almasını 

sağlamış ve öğrencilerin sigara içme ya da içmeme konusundaki karar verme 

becerilerinin gelişip gelişmediğini incelemiştir. Çalışma birbirini izleyen dört bölümden 

oluşmuştur. Birinci bölümde, sigara içme konusunda kavramsal bir anlayış geliştirmek 

amacıyla sigara kullanımının ve pasif içiciliğin olası etkilerini gösteren bir deney 

yapılmıştır. İkinci bölümde, öğrencilerin analiz yapabilmeleri ve tartışabilmeleri için 

sigara içmenin zararlı etkileri hakkında bilimsel veri ve kanıtlar, gerekçeleri ile 

sunulmuştur. Üçüncü bölümde, öğrencilere sigara içme ya da içmeme konusundaki 

kararlarının arkasında yatan nedenleri keşfetmeleri ve sigara kullanımı ile ilgili kendi 

görüşlerini açıklamaları istenmiştir. Dördüncü bölümde, öğrencilerden restoranlarda 

sigara içilmesinin tamamen yasaklanması konusundaki destekleyen ve karşı çıkan tüm 

görüşleri göz önünde bulundurarak karar vermeleri istenmiştir. Yapılan çalışmalar 

sonucunda, öğrencilerin sigara kullanımının zararlarına karşı farkındalıklarının artığı ve 

uygulanan aktivitelerin öğrencilerin sigara içme gibi sosyo-bilimsel bir konuda karar 

vermelerinde sistematik bir yol izlemelerine yardım ettiği saptanmıştır (akt. Taşpınar, 

2011, s.23).  

 

Albe (2008) araştırmasında sınıfta sosyo-bilimsel konular ile toplumda bilimi 

demokratikleştirmek için bir çaba ortaya atmıştır. Mikro-etnografik yaklaşım, 

öğrencilerin küçük grup bağlamında bir sosyo-bilimsel tartışma üzerine ayrıntılı 

tartışmalarının nasıl olduğunu keşfetmek için kullanılmıştır. Öğrencilerin argümanları 

bilimsel veriler, ortak fikir ve epistemolojik çerçevede  detaylandırılmıştır. Öğrencilerin 

grup tartışmalarındaki sosyal etkileşimleri yargılama desenlerini etkilemiştir.  

 

Ekborg (2008) tarafından yapılan araştırmada bir lisede okuyan 64 öğrenci, anketler ve 

biyoloji derslerinden sonra GDO ile ilgili uygulamalar hakkında argümanlar vermiş ve 

görüşleri dile getirmiştir. Genetik ve GDO'larla ilgili öğrencilerin bilgileri de 
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araştırılmıştır. Daha derinlemesine muhakemelerini incelemek için on bir öğrenci ile 

daha sonra görüşme yapılmıştır. Dersler sonrasında öğrencilerin genetiği değiştirilmiş 

domates hakkında görüşleri daha olumlu olmuştur. Önemli endişeleri, bunların 

potansiyel riskleri olmuştur. Onlar risk takdiri ve/veya güvenilir bilim adamının nasıl 

olması gerektiği konusunda,  farklı sonuçlara varmıştır. Birkaç farklı uygulamada bilim 

adamlarının nasıl çalıştığı ve riskinin ne kadar olduğuyla ilgili fikirleri 

değerlendirilmiştir. 

 

Hanegan, Price ve Peterson (2008) tarafından yapılan araştırmada bilimsel tartışma ile 

bilim etiği öğretimi gerçekleştirilmiştir. Bu amaçla gözlem ve görüşme tekniklerinden 

yararlanılmıştır. Araştırmada bilimsel tartışma ile bilim etiği öğrenimi sonunda 

öğrencilerin fikirlerini ifade etme ve eğitim bilgilerini formalize etme, farklı bakış açısı 

oluşturma, başarı ve kendine güven konusunda etkili olduğu belirtilmiştir. 

 

Topçu (2008) tarafından yapılan ‘Fen Öğretmen Adaylarının Sosyobilimsel Konular 

Hakkındaki Kritik Düşünme Yetenekleri ve Bu Yetenekleri Etkileyen Faktörler’ adlı 

araştırmasında sosyobilimsel konular hakkında fen öğretmen adaylarının kritik düşünme 

yetenekleri incelenmiştir. Çalışmaya Ankara’daki bir devlet üniversitesinden toplam 39 

fen öğretmen adayı gönüllü olarak katılmıştır. Kritik düşünme yetenekleri ve bu 

yetenekleri etkileyen faktörleri belirlemek için yedi sosyobilimsel konu kullanılmıştır. 

Bu konulardan üç tanesi gen terapisi ile ilgili iken üç tanesi de klonlama ile ilgilidir. 

Son konuda küresel ısınma ile ilgilidir. Öğretmen adaylarının kritik düşünme 

yetenekleri ve bu yetenekleri etkileyen faktörler nitel bir veri analiz yöntemi olan 

sürekli kıyaslama  analiz metoduyla belirlenmiştir.Böylelikle, fen öğretmen adaylarının 

kritik düşünme niteliklerinin, sosyobilimsel konuların içeriğinden bağımsız olduğu 

bulunmuştur. Katılımcıların kritik düşünme yeteneklerini etkileyen faktörler ise dört ana 

kategoride toplanmıştır. Bunlar; kişisel deneyimler, sosyal faktörler, ahlaki etik konular, 

ve teknolojiden duyulan endişelerdir. 

 

Yoon (2008) tarafından yapılan araştırmada yedinci sınıf öğrencilerinin genetik 

mühendisliği kavramları hakkında karar verme becerileri incelenmiştir. Sonuçlar çeşitli 

sosyal ve kavramsal mekanizmalarından etkilenme olasılığı olduğunu göstermiştir. 
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Neden ve nasıl fikir öğrenme sistemi ele alınmıştır. Çalışma sonuçları 

karşılaştırıldığında daha geniş düşünme süreçlerine edebiyat, prestij geliştirme gibi 

genel evrimci fikirleri ortaya çıkarmak için problem çözme stratejileri, genişletilmiş 

fenotipleri ve karşı kimliğinin olması gerektiği belirtilmiştir.   

 

Dawson ve Venville (2009) tarafından gerçekleştirilen çalışmada farklı yaş 

gruplarındaki öğrencilerin biyoteknoloji konusunda bilimsel tartışma ve informal 

muhakeme yapabilme yeterliklerini ortaya çıkarmak amaçlanmıştır. Uygulamada veriler 

yarı yapılandırılmış mülakatlar ile elde edilmiştir. Dökümanların analizleri Toulmin’in 

Tartışma Modeli ve İnformal Muhakeme Modeli çerçevesinde yapılmıştır. Döküman 

analizi esnasında teorik olarak bilimsel okuryazarlık kıstas alınmış ve elde edilen veriler 

o çerçevede sorgulanarak değerlendirilmiştir. Öğrencilerin çoğunun iddialarını 

destekleyip gerekçelendiremediği ya da yalnızca basit gerekçeler öne sürdükleri ortaya 

çıkmıştır. Ayrıca farklı yaş grubundaki tüm öğrencilerin ussal informal muhakemedense 

sezgi yoluyla edinilmiş olduğu düşünülen bir muhakemeye sıklıkla gittikleri tespit 

edilmiştir. Akıl yürütmeye dayalı informal muhakemelerin ancak daha ileri bilimsel 

tartışmalar ile ilişkilendirilebileceği araştırmacılar tarafından vurgulanmıştır. 

 

Demircioğlu ve Uçar (2010) tarafından yapılan araştırma Adana ilinde bulunan 38 Fen 

ve teknoloji öğretmen adayının Mersin-Akkuyu bölgesine yapılması gündemde olan 

nükleer santral ile ilgili olarak ürettikleri yazılı argümanların niteliklerinin sahip 

oldukları “akıl yürütme tarzı” ve Toulmin tarafından betimlenen “argüman desenleri” 

açısından incelenerek betimlenmiştir. Araştırmada tek gruplu ön test, son test deseni 

uygulanmış ve öğretmen adaylarının Akkuyu Nükleer Santrali hakkında ürettiği yazılı 

argümanlar incelenmiştir. Öğrencilerin ürettikleri “akıl yürütme tarzları” sosyal, 

ekolojik, ekonomi ve bilim-teknoloji odaklı olmak üzere 4 açıdan incelenmiştir. 

Katılımcılara Mersin-Akkuyu bölgesinde kurulması planlanan santral ile ilgili olarak 

hazırlanan 3 soruluk açık uçlu bir anket ön test olarak uygulandıktan sonra katılımcılar 

konu hakkında bilimsel bir makale okumuş ve sonrasında son test uygulanmıştır. 

Çalışmanın sonuçları öğrencilerin sosyo-bilimsel konularda argüman üretebildiklerini 

göstermektedir. 
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İşbilir (2010) tarafından yapılan ‘Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sosyo-Bilimsel 

Konular Hakkındaki Bilimsel Tartışma Niteliklerinin Epistemik İnançlar ve Tartışmaya 

Eğilimleri Açısından İncelenmesi’ adlı araştırmada iklim değişikliği, nükleer enerji, 

genetiği değiştirilmiş gıdalar ve insan genom projesi konuları fen bilgisi öğretmen 

adayları ile çevrimiçi tartışma ortamında toplamda dört hafta tartışılmıştır. Bu 

çalışmanın temel verileri Kuhn, Cheney, ve Weinstock (2000) tarafından geliştirilen 

Epistemik İnançlar Ölçeği ve Infante ve Rancer (1982) tarafından geliştirilen 

Tartışmaya Eğilimler Ölçeği ile toplanmıştır. Çalışmanın sonuçları fen bilgisi öğretmen 

adaylarının her bir sosyo-bilimsel konu için yüksek seviyede bilimsel tartışma 

ürettiklerini göstermiştir. Bu sonuçlar çevrimiçi tartışma ortamlarının öğrencilerin 

bilimsel tartışmalarını desteklemede etkili olduğu yönünde olumlu bir göstergedir. 

Bununla birlikte, sonuçlar bilimsel tartışma seviyelerinin sosyo-bilimsel konulara göre 

değiştiğini göstermiştir. Bu çalışmanın bir başka sonucu fen bilgisi öğretmen 

adaylarının tartışma düzeylerinin mutlakçılar hariç çoğulcular ve değerlendiriciler için 

daha yüksek olduğunu göstermiştir. Sonuç olarak, tartışmaya eğilimleri ve tartışma 

düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki bulunamamıştır. Ancak bu çalışmanın sonucunda 

öğrencilerin epistemik inanç düzeyleri ile tartışmaya eğilimleri arasında anlamlı bir 

ilişki ortaya çıkmıştır. 

 

Lin ve Mintzes (2010) araştırmalarında tartışma becerilerini keşfetmek ve geliştirmeyi 

amaçlamışlardır. Sosyobilimsel konularda öğretim yoluyla Tayvanlı altıncı sınıf 

öğrencilerine deneyimli bir ilkokul öğretmeni tarafından tartışma öğretimi 8 ay 

verilmiştir. Sonra da bunun üzerine 17 saatlik sınıf uygulaması ile ‘Ma-GuoNational 

Parkı’ konusunun incelenmesi sağlanmıştır. Öğrenciler, iddia ve garanti kurmayı 

öğrenmiş, inşa destekleyici argümanlar sunan ve her biri için kanıt belirtmişlerdir. 

Veriler anket ve bireysel takip görüşmelerinden oluşmuştur.  Çoklu regresyon analizi 

sonuçlarına göre tartışma becerilerinin akademik başarı ile  önemli ölçüde ilgili 

olduğunu, ancak önemli ölçüde bağlı öğrenci beceri düzeylerine bağlı olduğunu 

göstermiştir. 

Molunatti, Girault, Hammond (2010) tarafından yapılan araştırmada  lise öğrencilerinin 

embriyonik kök hücrelerin tedavi ve  kullanımı ile ilgili tartışma ve  karar verme 

süreçleri araştırılmıştır. İlk oturum sırasında, öğrenciler uzmanlara sorulacak soruları 
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listelenmiştir. Ayrıca  gelecekte görüşülmek üzere bir ya da iki önemli konuyu 

belirlemek üzere bir taslak hazırlamışlardır. Daha sonra, ikinci oturumda uzmanlar 

tarafından tartışılıp, not alınmıştır. Bu oturum sırasında, kontrol grubu bir sinirbilimci 

ile,  deney grubu ise 'bağlam' grubu bir nörodejeneratif bir hastalığı olan hasta temsilcisi 

ile birlikte aynı sinirbilimci ile bir araya gelmiştir. Öğrencilerin iddialarının analizi 

yapılmıştır. Sonuç olarak sosyobilimsel konuların öğrencilerin bilimin doğası algılarını 

arttırmak için olumlu bir deneyim olduğu belirtilmiştir. 

 

Abi-El-Mona ve Abd-El-Khalick (2011) yaptıkları çalışmada, üniversite birinci sınıf 

öğrencilerinin, ortaöğretim fen bilimleri öğretmenlerinin bilim adamı algıları ile ilgili 

argümanlarını karşılaştırmışlardır. Katılımcılarla yarı-yapılandırılmış bireysel 

görüşmeler yapılmıştır. Görüşme bulguları nitel olarak analiz edilmiştir. Bulgular 

katılımcıların argüman anlayışları ve Toulmin analitik çerçeveye dayalı olanlar arasında 

benzerlik ve farklılıkları işaret etmiştir. Katılımcılar kalitesi veya iyilik  yargılamak için 

ortak ve kendine özgü kriterleri bir dizi argüman kullanmıştır. Son olarak, beklenenin 

aksine, katılımcıların bağımsız olarak kabul ettiği 'en iyi' argümanlar, katılımcı fen 

bilimleri öğretmenleri tarafından oluşturulanlardır. 

 

Christensen (2011) çalışmasında son araştırmalarda, haberlerde yer alan cep 

telefonunun sağlıkla ilgili risklerini konu almıştır. Çalışmanın amacı, genç insanların 

bilimsel düşüncelerini tespit etmektir. Yedi grup odak grup başlangıçta, haberle ilgili 

tartışmalar yapmışlardır. Daha sonra yarı yapılandırılmış görüşmeler bilim adamlarının 

anlaşmazlık açıklamaları yoluyla mobil telefonların güvenlik ve risk 

değerlendirmelerini yapmışlardır. Tartışmalar kaydedilmiş daha sonra analiz edilmiştir. 

Bu bağlamda, katılımcılar bilimin doğasının 'sağduyu' görüşünü dile getirmiştir. Bilimin 

doğası anlayışı, çağdaş sosyobilimsel sorunları özellikle tartışma, teori, veri yorumlama 

ve bilim ayrımı rolleri, sağduyu çok önemlidir. 

 

Domaç (2011) tarafından yapılan ‘Biyoloji Eğitiminde Toplumbilimsel Konuların 

Öğrenilmesinde Argümantasyon Tabanlı Öğrenme Sürecinin Etkisi’ adlı araştırma 

biyoloji öğretmen adaylarıyla gerçekleştirilmiştir. Araştırmada argümantasyon tabanlı 

etkinlikler, toplumbilimsel bir konu olan biyolojik çeşitlilik ve önemi üzerine 
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uygulanmıştır. Ön test ve son test verilerinin bağımlı gruplar t testi ile analizi sonucunda 

son test lehine anlamlı fark olduğu belirlenmiştir. Bu durum biyolojik çeşitlilik ve 

önemi konusunun öğrenilmesinde argümantasyon tabanlı öğrenme sürecinin etkili 

olduğu şeklinde yorumlanmıştır. Araştırmanın nitel boyutunu ise araştırmacı tarafından 

hazırlanan etik ikilemlere dayalı senaryolarla, deney grubundan şans yöntemiyle seçilen 

7 öğretmen adayı ile gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış görüşmeler oluşturmaktadır. 

Yarı yapılandırılmış görüşmelerin değerlendirilmesinde argümantasyon kalitesi 

rubriğinden yararlanılmıştır. Yarı yapılandırılmış görüşmeler argümantasyon tabanlı 

öğrenme etkinliklerinin öncesinde ve sonrasında gerçekleştirilmiş olup elde edilen 

verilerin bağımlı gruplar t testi ile analizi sonucunda son görüşme lehine anlamlı bir 

farklılık olduğu belirlenmiştir.  

 

Keçeci, Kırılmazkaya ve Kırbağ Zengin (2011) tarafından yapılan ‘İlköğretim 

Öğrencilerinin Genetiği Değiştirilmiş Organizmaları On-line Argümantasyon Yöntemi 

İle Öğrenmesi’ adlı araştırmada ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin Genetiği 

Değiştirilmiş Organizmalar (GDO) kavramını nasıl algıladıklarını incelemek, GDO 

hakkında bilgi düzeylerini, tutum ve davranışlarını ölçmek amaçlanmıştır. Ayrıca online 

bilimsel tartışma (argümantasyon) yöntemi ile GDO kavramını öğrencilerin 

anlamalarına etkisini inceleyerek, öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini 

geliştirmek, bilime ve bilimin doğası ile ilgili kavram oluşturmaktır. İnternet üzerinden 

eğitim veren yazılımlardan olan Moodle, öğrencilerin GDO kavramını argümantasyon 

yöntemiyle öğrenmelerini sağlamak için kullanılmıştır. Çalışmanın sonucunda 

öğrenciler, haberlerden veya çevrelerinden duydukları GDO kavramı hakkında daha çok 

bilgi sahibi olmuşladır. Sosyal konulara farkındalıkları artmıştır. Kola ve cips gibi çok 

tükettikleri yiyeceklere karşı daha bilinçlenmişlerdir. On-line argüman yöntemi, hem 

fen derslerinde kavram öğreniminde hem de günlük hayatlarında özellikle sosyo-

bilimsel konulara karşı öğrencilerde eleştirel düşünmeyi gelişmesine yardımcı olacaktır. 

 

Kırbağ Zengin, Keçeci, Kırılmazkaya, Şener (2011) tarafından yapılan ‘İlköğretim 

Öğrencilerinin Nükleer Enerji Sosyo-Bilimsel Konusunu Online Argümantasyon 

Yöntemi İle Öğrenmesi’ adlı araştırma İlköğretim öğrencilerinin bir sosyo-bilimsel 

konu olan nükleer enerji kullanımı, nükleer santrallerin riskleri ve faydaları hakkındaki 
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farkındalıklarını ölçmek, arttırmak ve çevreye duyarlılıklarını geliştirmek amacıyla 

yapılmıştır. Çalışma Elazığ il merkezinde bulunan bir ilköğretim okulunun 7.sınıfında 

öğrenim gören 21 öğrenciyle yürütülmüştür. Araştırma öntest- sontest tek deney gruplu 

desene göre yapılmıştır. Çalışmada moodle üzerinden online argümantasyon yöntemi 3 

hafta, haftada 4 ders saati uygulanmıştır. Veri toplama aracı olarak Nükleer Santral 

Başarı Testi öntest-sontest şeklinde uygulanmıştır. Çalışmanın sonucunda öğrencilerin 

öntest-sontest sonuçları arasında anlamlı farkın olduğu bulunmuştur. Fen ve teknoloji 

derslerinde sosyo-bilimsel konulara daha fazla yer verilmesi, gelecekte söz sahibi 

olacak öğrencilerin bilinçlendirilmesi açısından önemlidir. Online argümantasyon 

yönteminin sosyo-bilimsel konulara duyarlılığı arttırmada kullanılması faydalıdır. 

 

Öztürk (2011) tarafından yapılan ‘Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sosyobilimsel 

Konulara İlişkin Kritik Düşünme Yeteneklerinin, Epistemolojik İnançlarının, ve 

Üstbilişsel Farkındalıklarının İncelenmesi: Nükleer Enerji Santralleri Örneği’ adlı 

araştırmaya dönemlerinde 674 fen bilgisi öğretmen adayı gönüllü olarak katılmışlardır. 

Veri toplama aracı olarak Schommer’in Epistemolojik İnançlar Anketi, Üstbilişsel 

Farkındalık Anketi, ve nükleer enerji konusunda kritik düşünme yeteneklerini ölçen ve 

açık uçlu sorulardan oluşan bir anket kullanılmıştır. Analiz sonuçlarına gore, öğretmen 

adaylarının epistemolojik inançları sezgisel karar veren ve kanıta dayalı karar veren 

gruplar arasında bir değişiklik göstermemiştir. Ayrıca, korelasyon analizlerine göre, 

öğretmen adaylarının geliştirdikleri toplam argüman sayısıyla epistemolojik inançlar 

anketinin alt boyutları arasında anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Bunun yanı sıra 

epistemolojik inançlar anketinin alt boyutu olan bilginin kesinliğine inanma ile 

öğretmen adaylarının karşı argüman geliştirmeleri arasında anlamlı ve negatif bir ilişki 

bulunmuştur. Öğretmen adaylarınn üstbilişsel farkındalıkları sezgisel karar veren grup 

ile kanıta dayalı karar veren grup arasında anlamlı bir fark göstermemiştir. Korelasyon 

analizi sonuçlarına göre, öğretmen adaylarının üstbilişsel farkındalıklarıyla 

sosyobilimsel konular hakkındaki kritik düşünme yetenekleri arasında anlamlı bir ilişki 

bulunmuştur.  

Taşpınar (2011) tarafından yapılan ‘Sosyobilimsel Tartışma Destekli Sağlık Eğitimi 

Etkinliklerinin İlköğretim 5.Sınıf Öğrencilerinde Sağlık Bilincinin ve İçerik Bilgisinin 

Gelişimine Etkisi’ adlı araştırmada İçerik Bilgi Testi ve Sağlık Bilinci Testi 
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kullanılmıştır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerine uygulamaya başlamadan önce ön 

test olarak içerik bilgisi testi ve sağlık bilinci testi uygulanmıştır. Sosyo-bilimsel 

tartışma destekli etkinliklerle dersin işlenmesi öğrencilerdeki içerik bilgisini, 

yapılandırmacı yaklaşıma oranla daha fazla artırmıştır. Sosyo-bilimsel tartışma destekli 

etkinliklerle dersin işlenmesinin deney grubu öğrencilerinde sağlık bilincinin 

gelişmesinde etkili olduğu; fakat deney ve kontrol grubu sağlık bilinci testi son testleri 

karşılaştırıldığında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. 

Wu ve Tsai (2010) 68 lise öğrencisiyle, Tayvan’a 4. Nükleer santral kurulup 

kurulmaması ile ilgili yapılan yarı deneysel çalışmada 33 öğrenci yönlendirilerek, 35 

öğrenci yönlendirilmeden internet kullanarak 100 dakikalık süreçte on-line olarak ödev 

formları doldurmuşlardır. Çalışmanın sonunda yönlendirilmiş olan grubun bilişsel 

gelişimlerinin yönlendirilmemiş gruba oranla anlamlı olduğu bulunmuştur. 

 

Wu ve Tsai (2011), yaptıkları çalışmada öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançları, 

nükleer enerjinin kullanımı hakkındaki bilişsel yapıları ve aynı konudaki informal 

muhakeme düzeyleri arasındaki ilişkiyi incelemişlerdir. Ayrıca öğrencilerin, bilimsel 

epistemolojik inançlarının düzeyleri gibi konuyu muhakeme etmede ve konuya ilişkin 

telkin yürütmede kullandıkları bilişsel yapıları da araştırılmıştır. Çalışmaya 68 lise 

öğrencisi katılmış olup katılımcıların “Bilimsel Epistemolojik İnançları” ile ilgili veriler 

nitel yollarla elde edilmiştir. Öğrencilerin nükleer enerjinin kullanımına dair sahip 

oldukları bilişsel yapıların belirlenebilmesi için ise görüşmeler yapılmış ve 

kaydedilmiştir. Kayıtlar incelenerek “akış haritası metodu” ile analiz edilmiştir. Bunun 

yanında, açık uçlu sorulardan oluşan bir form kullanılarak öğrencilerin nükleer enerjinin 

kullanımı hakkındaki muhakemeleri ortaya çıkarılmaya çalışılmış ve elde edilen yanıtlar 

nitel – nicel olarak analiz edilmiştir. Böylece informal akıl yürütme süreci incelenmiştir.  

 

Khishfe (2012) çalışmasında, fen bilimlerinde bilimin doğası öğretiminin, öğrencilerin 

Genetiği değiştirilmiş gıdalar hakkında tartışmalı bir sosyobilimsel konu ile ilgili karar 

vermeleri ile ilişkisini araştırmıştır. Katılımcılar bir devlet lisesinde okuyan dokuzuncu 

sınıf öğrencileridir.  Dört gruba ayrılan katılımcılara ders aynı öğretmen tarafından 

işlenmiştir. Karşılaştırma grupları olarak adlandırılan iki grup, genetik mühendislik 

eğitimi almışlar ve tartışmalı konu ile ilgili nasıl karar verdiklerini argümanlarla 
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formüle etmişlerdir. Deney grubu olarak adlandırılan diğer iki grup, alınan genetik 

mühendisliği öğretimi ve nasıl argümanlar ile formüle ettikleri bilimin doğası yönlerini 

uygulamışlardır. Yapılan analizler önemli farklılıklar göstermiştir. Dört anlayışa göre 

karşılaştırma yapıldığında sosyobilimsel sorun ile ilgili farklılıkların oluştuğu 

belirtilmiştir.  

 

Levınson, Kent, Pratt, Kapadıa, Yogui (2012)  fen ve matematik öğretmenleri ile 

yaptıkları araştırmada karar alma süreci sunan bir ikilemin mikro parçalarını 

kullanmışlardır. Bu ikilemin riskleri ile ilgili öğretmenlerin kendi kişisel modellerini 

hangi olasılık tahminleri içeren diyaloglar kaydedilmiştir.  Tutarlı ve karar verici 

diyaloglar tümevarımsal kodlama ile irdelenmiş ve değerlendirilmiştir. Araştırma 

sonucunda bilim öğrenme programlarının risk hakkında tasarlanması ve farklı risk 

boyutları değerlerini açık koordinasyonunun yapılması gerektiği önerilmiştir. 

 

Oliveira, Akerson, Oldfield (2012) yaptıkları araştırmada çevre konusunda bir 

sosyokültürel faaliyet olarak tartışmayı incelemişlerdir. Öğrencilere çeşitli ikilemler 

içeren senaryolar sunulmuştur. Bu çalışmanın temel anlamı çevre tasarımında özel 

metin öğeleriyle dikkati çekmektedir olduğunu çevre tasarımında özel metin öğeleri 

uygun ve üretken sosyokültürel sınıf bağlamında teşvik ve beklenmedik sosyal 

komplikasyonların kısıtlamaları olmadan tartışma gerçekleşmesinin eğitim için önemini 

açıklamaktır.  

 

Turan (2012) tarafından yapılan ‘İlköğretim öğretmen adaylarının bilimsel düşünme 

alışkanlıklarının, sosyobilimsel konular kullanılarak belirlenmesi ve karşılaştırılması’ 

adlı araştırmada örneklemi 1600 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Alan taraması 

yönteminin kullanıldığı bu çalışmanın verileri 32 sorudan oluşan geçerliliği ve 

güvenirliği hesaplanmış Bilimsel Düşünme Alışkanlıkları Ölçeği kullanılarak elde 

edilmiştir. Sonuç olarak, üniversite eğitiminin programlara kazandırılmak istenen 

bilimsel düşünme alışkanlıklarını bilme ve sosyobilimsel konularda karar verirken 

bunları göz önünde bulundurma gibi davranışları arzu edilen düzeyde kazandırmada 

eksikliklerinin olduğu belirlenmiştir. 
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BÖLÜM III 

                                                    YÖNTEM 

Bu bölümde araştırma modeli, çalışma grubu, verilerin toplanması, veri toplama araçları 

ve uygulama kısımlarına yer verilmiştir. Araştırmada hem nicel hem de nitel araştırma 

yöntemleri uygulanmıştır. 

 

3.1. ARAŞTIRMA MODELİ 

Sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışma aracılığıyla Fen ve Teknoloji 8. sınıf 

öğrencilerinin temel bilimsel okuryazarlıklarının, bilimsel tartışmaya eğilimlerinin, 

bilim-toplum sorunlarına karşı duyarlılıklarının ve karar verme becerilerinin 

geliştirilmesinin amaçlandığı bu çalışmada, nicel ve nitel veri toplama ve analiz 

yöntemleri bir arada kullanılmıştır. Bu nedenle araştırma karma (mixed) araştırma 

modelidir. 

 

Araştırmanın nicel bölümünde deney ve kontrol grupları kullanılarak ön test-son testli 

yarı deneysel modelli bir araştırma gerçekleştirilmiştir.  

 

Deneysel desenlerde temel amaç değişkenler arasında oluşturulan neden sonuç  

ilişkisini test etmektir. Fraenkel ve Wallen (2006) tüm deneysel araştırmaların altında 

yatan temel fikri, basitçe, ‘bazı şeyleri dene ve neler olup bittiğini sistematik olarak 

gözle’ diye açıklamaktadırlar (akt. Büyüköztürk ve ark., 2008, s.137). Uygulamanın ne 

ölçüde etkili olduğuna karar vermek için öntest ve sontest sonuçları birlikte kullanılır. 

Bu nedenle (Çepni,2010, s.114); 

1. Her grup için öntest ve sontest puanlarındaki yüzde artışlar bulunarak ortalama 

artışlar karşılaştırılır, 

2. Öntest puanlarını birlikte değişken olarak kullanıp, sontest puanlarıyla birlikte 

değişkenlik çözümlemesi yapılır, 

3. Önce öntest puanları karşılaştırılır, arada önemli bir fark yoksa yalnızca sontest 

puanları kullanılarak ortalamalar arası farklar araştırılır. 
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Bazı durumlarda kişilerin deney ve kontrol gruplarına rastgele dağıtılması imkansız 

olabilir veya istenmeyebilir. Bu durumlarda alternatif olarak yarı deneysel yöntem 

kullanılır. Özellikle ülkemizdeki gibi merkezi eğitimin uygulandığı ve sınıfların 

araştırmacılar tarafından rastgele atama yoluyla araştırılmasının mümkün olmadığı 

eğitim sistemlerinde daha önceden okul yönetimleri tarafından oluşturulmuş sınıflar 

rastgele yolla deney ve kontrol grubu olarak belirlenmektedir. Bu yönüyle bakıldığında 

yarı deneysel yöntem sıklıkla başvurulan bir yöntem olarak karşımıza 

çıkmaktadır(Çepni, 2012, s.115). 

Bu çalışmanın nicel boyutunda öntest-sontest eşleştirilmiş kontrol gruplu desen 

kullanıldığı söylenebilir. Bu desenin gösterimi aşağıdaki gibidir(Büyüköztürk ve ark., 

2008, s.151): 

Tablo 3: Öntest-sontest eşleştirilmiş kontrol gruplu desen 

Grup     Öntest       İşlem    Sontest 

     D 

(Deney) 

       M       O1          X       O3 

     K 

(Kontrol) 

       M       O2        O4 

Bu araştırmanın deney ve kontrol grupları şunlardır:              

Deney grubu: Bilimsel tartışma ve yapılandırmacılığın uygulandığı grup 

Kontrol grubu: Yalnızca yapılandırmacılığın uygulandığı grup 

 

3.1.1.Araştırmanın Değişkenleri 

Bu bölümde, araştırma sonucunu etkileyen ve araştırmada incelenen bağımlı ve 

bağımsız değişkenlere değinilmiştir. 

         3.1.1.1.Bağımlı değişkenler 

Bu çalışmanın bağımlı değişkenleri öğrencilerin; 

1.  Öğrencilerin Temel Bilimsel Okuryazarlık düzeyleri 

2.  Öğrencilerin Bilimsel Tartışmaya Eğilim düzeyleri 

3.  Öğrencilerin Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık düzeyleri 

4. Öğrencilerin karar verme beceri düzeyleri 



 

77 
 

3.1.1.2.Bağımsız değişkenler 

 

Araştırmanın bağımsız değişkeni dersler yürütülürken kullanılan öğretim etkinlikleri ve 

metotlarıdır. Deney grubunda bilimsel tartışma odaklı öğretim etkinlikleri kullanılırken, 

kontrol grubunda fen ve teknoloji dersi öğretim programında önerilen etkinlikler 

kullanılmıştır. 

Tablo 4’te araştırmadaki deney ve kontrol gruplarında öğretim yöntemi ve ön-son test 

dağılımları özetlenmiştir. 

Tablo  4 : Araştırmanın Tasarımı 

Grup  Kullanılan 

Öğretim Yöntemi 

      Ön Testler     Son Testler 

Kontrol 

Grubu 

Yapılandırmacılık Temel Bilimsel Okuryazarlık 

Tartışmacılık 

Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık 

 

Temel Bilimsel Okuryazarlık 

Tartışmacılık 

Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık 

Deney 

Grubu 

Yapılandırmacılık 

Bilimsel Tartışma 

Temel Bilimsel Okuryazarlık 

Tartışmacılık 

Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık 

Senaryolardaki Açık Uçlu Sorular 

Temel Bilimsel Okuryazarlık 

Tartışmacılık 

Bilim- Toplum Sorunlarına Duyarlılık 

Senaryolardaki Açık Uçlu Sorular 

 

Araştırmanın nitel bölümünde bilim-toplum sorunlarına karşı duyarlılıklarının ve karar 

verme becerilerinin gelişiminin incelenmesi için durum çalışması kullanılmıştır. Nitel 

durum çalışmasının en temel özelliği bir ya da birkaç durumun derinlemesine 

araştırılmasıdır. Yani bir duruma ilişkin etkenler bütüncül bir yaklaşımla araştırılır ve 

ilgili durumu nasıl etkiledikleri ve ilgili durumdan nasıl etkilendikleri üzerine 

odaklanılır. Ayrıca bir durumda meydana gelen değişimleri ve süreçleri anlamak önemli 

ise bu durumların uzun dönemli çalışılması söz konusu olabilir (Yıldırım ve Şimşek, 

2008, s.77). 
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3.2.ÇALIŞMA GRUBU 

Araştırmanın çalışma grubunu, 2011-2012 eğitim öğretim yılında İstanbul İli Kağıthane 

ilçesindeki bir ilköğretim okulundaki 8-A ve 8-D sınıflarındaki toplam 48 öğrenci 

oluşturmuştur. Çalışma grubu kolay ulaşılabilir örneklem metoduyla seçilmiştir. Kolay 

ulaşılabilir durum örneklemesi araştırmaya hız ve pratiklik kazandırır. Çünkü bu 

yöntemde araştırmacı, yakın olan ve erişilmesi kolay olan bir durumu seçer(Yıldırım ve 

Şimşek, 2008, 113). İlgili okulun seçilmesinin nedeni araştırmacının öğretmen olarak 

görev yaptığı okul olmasıdır.  

 

3.2.1.Araştırma Gruplarının Denkliğine İlişkin Bilgiler 

Araştırmaya konu olan grupların seçiminde, okul idaresi ve öğretmen görüşlerinden 

faydalanılarak gruplardaki öğrencilerin sosyo-ekonomik ve genel başarı durumlarının 

benzer olup olmadığına, ayrıca sınıfların bir önceki senedeki Fen ve Teknoloji dersi 

ortalamalarına  bakılmıştır.  

 

Çalışmaya katılan her iki sınıftaki öğrencileri değiştirme imkanı olmadığından  

sınıflardan biri deney grubu diğeri kontrol grubu olacak şekilde gruplar rastgele 

belirlenmiştir. Sınıfların mevcudu 28 ve 30 kişidir, fakat grupla denk olmayan 

kaynaştırma öğrencileri ile ön test uygulamalarına katılmayan ve devamsızlığı fazla 

olan, araştırma başladıktan sonra sınıfa katılan  öğrenciler araştırma kapsamı dışında 

tutulmuştur. Böylece her iki gruptan 24’er öğrenci ile çalışılmıştır. Uygulanan veri 

toplama araçlarının öntestinden elde edilen veriler değerlendirilerek grupların homojen 

olduklarına karar verildikten sonra araştırmacı tarafından uygulamaya başlanmıştır. 

 

Açık uçlu sorularla ilgili çalışma grubu, ‘amaçsal örnekleme’ yöntemlerinden 

‘maksimum çeşitlilik örnekleme’ esas alınarak oluşturulmuştur. Amaçsal örnekleme, 

olasılı ve seçkisiz olmayan bir örnekleme yaklaşımıdır. Çalışmanın amacına bağlı 

olarak bilgi açısından zengin durumların seçilerek derinlemesine araştırma yapılmasına 

olanak tanır (Büyüköztürk ve ark., 2008, 78). Patton’a göre (1987) maksimum çeşitlilik 

gösteren küçük bir örneklem seçmenin örnekleme dahil her durumun kendine özgü 

boyutlarıyla ayrıntılı biçimde tanımlanması ve büyük oranda farklılık gösterecek 

durumlar arasında ortaya çıkabilecek ortak temalar ve bunların değerlerinin ortaya 
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çıkarılması gibi iki önemli yararı vardır. Bu bakımdan yapılacak araştırmada maksimum 

çeşitlilik örneklemesi kullanılarak araştırma sonucunda ortaya çıkabilecek bulgular ve 

sonuçların başka bir yöntemle yürütülen araştırmaların sonuçlarına oranla daha zengin 

olacağı düşünülmektedir (akt. Yıldırım ve Şimşek, 2008). Açık uçlu sorular deney 

grubu öğrencilerinin tamamına uygulanmış fakat içlerinden grubu en iyi yansıtması 

düşüncesiyle farklı başarı derecesindeki öğrenciler çalışma grubu olarak alınmıştır. 

Bunun için 7. sınıftaki Fen ve Teknoloji dersi not ortalamaları 5, 4 ve 3 olan 3 öğrenci 

seçilmiş ve cevapları analiz edilmiştir. 

Tablo 5:  Testlere göre denek sayıları 

 Kontrol grubu Deney grubu 

Temel Bilimsel Okuryazarlık Testi     24        24 

Tartışmacılık Testi     24        24 

Toplum Sorunlarına Duyarlılık     24        24 

 Senaryolardaki Açık Uçlu Sorular        -          3  

 

3.2.2. Konu Seçimi 

Etkinlikler geliştirilmeden önce tartışmalı sosyo-bilimsel konularla ilgili literatür 

incelenmiştir. MEB tarafından önerilen Fen ve Teknoloji dersi öğretim programı ile 

ilişkilendirilerek, ortak konular tespit edilmiştir. Sosyobilimsel konular öğretim 

programına dağıtıldığında en çok sosyobilimsel konunun ‘Hücre Bölünmesi ve Kalıtım’ 

ile ‘Canlılar ve Enerji İlişkileri’ ünitelerine karşılık geldiği belirlenmiştir. Böylece 

araştırma için bu iki ünite ele alınmıştır. 

  

3.2.2.1.  Senaryoların Hazırlanması 

Sınıfta kullanım için iyi bir konunun özellikleri şöyle açıklanmıştır 

(http://serc.carleton.edu/...):  

1.  Dersin amaçları ile bağlantılı  

2.  Veri destekli  

3.  Üretim yerine daha gerçekçi 

4.  Çağ ile alakalı  

5.  Tartışmalı  

6.  Bilimin doğası ve işlemini içermektedir. 
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Etkinlikler, konunun özelliğine göre ikilem içeren senaryo niteliğindedir. Literatürde 

ikilemlerin biyoloji konularında bilimsel tartışma ortamları oluşturmada oldukça etkili 

olduğunu belirten çalışmalar bulunmaktadır (Sadler ve Donnelly, 2006; Sürmeli, 2008; 

Grace,2009). Konu seçiminde  tartışmalı, olumlu ve olumsuz yönleri bulunan, üzerinde 

fikir birliğine varılmamış konular tercih edilmiştir. Bu konularla ilgili literatür taranarak 

etkinlikler araştırmacı tarafından hazırlanmıştır. Belli bir fikre yönlendirmeden mümkün 

olduğunca kaçınılarak konunun olumlu ve olumsuz yönleri tarafsızca açıklanmış, 

çalışma kağıtlarının sonuna tartışmaya yönlendirici sorular yazılarak, konu ile ilgili 

objektif değerlendirmeyi öğrencinin yapması sağlanmıştır. Hazırlanan senaryo 

etkinlikleri içerik açısından 2 Fen ve Teknoloji öğretmeni, dil ve anlatım açısından ise 1 

Türkçe öğretmeni tarafından incelenmiş  ve böylece geçerlilik sağlanmaya çalışılmıştır. 

3.3. VERİLERİN TOPLANMASI 

 

Nicel veriler, Temel Bilimsel Okuryazarlık Testi ve Tartışmacılık Testi ile toplanmıştır. 

Nitel veriler ise araştırmacı tarafından hazırlanan ‘Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık 

Ölçeği’ ve senaryoların sonundaki açık uçlu sorular ile toplanmıştır. 

 

      3.3.1. Veri Toplama Araçları 

Araştırmada kullanılan veri toplama araçlarının nasıl kullanıldığı ile ilgili bilgiler 

aşağıda verilmiştir. 

               

              3.3.1.1.Temel Bilimsel Okuryazarlık Testi 

Araştırmada daha önceden geçerlik, güvenirlik çalışmaları, pilot uygulamaları ve 

Türkçe’ye uyarlama çalışmaları yapılmış bir ölçme aracı olan Temel Bilimsel 

Okuryazarlık Testi(TBOT) kullanılmıştır.  

 

TBOT, Laugksch ve Spargo (1996) tarafından lisans seviyesi için geliştirilmiş doğru-

yanlış-bilmiyorum seçimli 110 maddelik bir ölçektir. Ölçekte yer alan bu 110 madde 

Amerikan Bilimde İlerleme Derneği (American Association for the Advancement of 

Science) tarafından “Bütün Amerikanlar İçin Fen” projesi dahilinde öngörülen bilimsel 

okuryazarlık hedefleri doğrultusunda geliştirilen 472 madde içerisinden pilot uygulama 
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sonrasında seçilmiştir. Pilot uygulama teknik yüksek okul ve üniversite öğrencisi 625 

kişiyle yürütülmüş, madde ayırtedicilik, madde güçlük değerleri ve öğrenci geri 

bildirimleri doğrultusunda, daha önce geliştirilmiş 472 madde arasından 110 tanesi 

seçilerek bu maddelerin ölçekte yer almasına karar verilmiştir. TBOT John Miller’in 

öngördüğü 3 bilimsel okuryazarlık boyutu: bilimin doğası (22 madde), BTT ilişkisi (16 

madde) ve bilimsel içerik bilgisi (72 madde) üzerine kuruludur. Testi geliştiren 

araştırmacılarla birlikte 260 Güney Afrikalı bilim adamı ve mühendis bu üç boyuta 

yönelik performans standartları belirlemiştir. Bu standartların geçerliliği “karşıt gruplar” 

tekniğiyle ortaya konulmuştur. TBOT’nin alt gruplarının ve tüm testin iç tutarlık 

değerleri Kuder-Richardson 20 katsayısı ile ifade edilmiş, test 4227 kişilik bir grup 

üzerinde uygulandıktan sonra yapılan hesaplamalarla bu katsayı bilimin doğası 

boyutunda 0.73, BTT ilişkisi boyutunda 0.78, bilimsel içerik bilgisi boyutunda 0.94 ve 

tüm test için 0.95 olarak hesaplanmıştır. TBOT’yi geliştiren araştırmacılar TBOT’nin 

orijinali doğru-yanlış-bilmiyorum seçimli olduğu için testin tamamının ve alt 

boyutlarının iç tutarlık değerlerinin hesaplanmasında Kuder- Richardson 20 formülünü 

tercih ettiklerini ifade etmişlerdir(Turgut, 2005, s.91). 

 

TBOT daha önce Çince’ye de çevrilmiş ve çeviriyi yapan araştırmacı, Çince 

versiyonunun yapı ve görünüş geçerliğinin kabul edilebilir düzeyde olduğunu ifade 

etmiştir. TBOT’yi Çince’ye uyarlayan araştırmacı, TBOT’nin Çince versiyonu için 

Cronbach Alpha formülüne göre işlem yapmış ve Cronbach Alpha katsayılarını bütün 

test için 0,97, bilimin doğası alt boyutu için 0,86 ve BTT ilişkisi alt boyutu için ise 0,88 

olarak hesaplamıştır. Bununla birlikte TBOT’nin Çince versiyonunun uygulandığı 

gruplarda fen bilimleri eğitimi alanların fen bilimleri eğitimi almayanlardan, 12. sınıf 

öğrencilerinin 10. sınıf öğrencilerinden ve başarılı okullardan gelen öğrencilerin daha 

düşük düzeyde başarılı okullardan gelen öğrencilerden daha yüksek puanlar aldıklarını 

da ifade etmiştir(Turgut, 2005, s.92). 

 

Türkçe’ye çevirisi Turgut’un 2005 tarihli doktora tezinde yapılmıştır. Çevirisi yapılan 

bölümler bilimin doğası ve bilim-teknoloji-toplum ilişkisi boyutlarıdır. Bunun için ters 

çeviri yöntemi kullanılmıştır. Türkçe çevirisi tamamlandıktan sonra TBOT, bilimin 

doğasına dair 22 madde ile BTT ilişkisine dair 16 maddeden oluşmuş 38 maddelik beşli 
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likert tipi bir ölçeğe dönüştürülmüştür. 37 kişilik fen bilgisi öğretmen adayı grubuyla 

pilot çalışma yapılmış, tüm testin güvenirliği 0.88 olarak bulunmuştur (Turgut, 2005).  

 

Bu araştırmada ise testin ilköğretim öğrencilerine uygunluğunu ve güvenirliğini ölçmek 

için öğrencilere 38 maddelik test uygulanmış ve güvenirlik hesaplanmıştır. Testin 

güvenirliği 0,606 bulunmuş ve testin her bir maddesinin ayrı ayrı silinmesinin 

güvenirliği artırıp artırmadığını bulmak için analiz yapılmış ve 5, 9, 11, 13, 14, 15, 17, 

29, 31, 32, 38 numaralı maddeler güvenirliği düşürdüğü gerekçesiyle testten 

çıkarılmıştır. Nihai test 15’i bilimin doğasına, 12’si BTT ilişkisine ait toplamda 27 

maddeden oluşmuştur. Bu şekilde ve α (alpha) güvenirlik katsayısı 0,827 olarak 

belirlenmiştir. Bu değer oldukça güvenilir kabul edilmektedir. 

          3.3.1.1.2. Tartışmacı Anketi 

 

Araştırmada kullanılan tartışmacı anketi, öğrencilerin tartışma ortamı oluşturma ve 

tartışmaya katılmalarındaki istekliliklerindeki değişikliklerin belirlenmesi amacıyla 

Infante ve Rancer tarafından 1982 yılında geliştirilen ve Kaya(2005) tarafından 

Türkçe’ye çevirisi yapılan, 20 maddeden oluşan, 5’li likert türde, “her zaman”, “sık 

sık”, “bazen”, “nadiren” ve “hiçbir zaman” şeklinde derecelendirilen ankettir. 20 

maddeden 10’u tartışmaya eğilimi, 10’u tartışmadan uzak durmayla ilgili ifadeler 

içermektedir.  

 

Anketin geliştirildiği dönemde uygulandığı 692 kişilik örnekleme ait güvenirlik 

katsayıları tartışma eğilimiyle ilgili ifadeler için 0,86 ile tartışmadan uzak durmayla 

ilgili ifadeler için 0,91 bulunmuştur. Uluçınar Sağır tarafından yapılan çalışmada ise 

güvenirlik katsayısı 0,800 olarak belirlenmiştir (Uluçınar Sağır, 2008).  

 

Bu araştırmada testin güvenirliğinin ölçülmesi için toplam 48 8.sınıf öğrencisine 

uygulanmış ve α (alpha) güvenirlik katsayısı 0,813 olarak belirlenmiştir. Bu değer 

oldukça güvenilir kabul edilmektedir.  
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      3.3.1.3. Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık Ölçeği 

 

Araştırmacı tarafından hazırlanan “Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık Ölçeği” adlı 

soru formu uygulanmıştır. Soru formu, açık uçlu sorulardan oluşmaktadır. Uygulama 

kolaylığı ve daha çok örnekleme ulaşabilme amacıyla sözlü değil, yazılı olarak 

yapılmıştır. Bu yöntem bazı kaynaklarda açık uçlu anket, bazı kaynaklarda ise açık uçlu 

görüşme olarak adlandırılmaktadır. 

 

Rubin(1983)’e göre açık uçlu anket görüşmesinde bir dizi standart soru seti vardır ve 

görüşülen birey bu sorulara istediği tarzda ve öznel olarak yanıt vermekte serbesttir (akt. 

Yıldırım ve Şimşek, 2008, s.121). Patton(1987) ise dikkatlice yazılmış ve belirli bir 

sıraya konmuş bir dizi sorudan oluşan ve görüşülen her bireye bu soruların aynı tarzda 

ve sırada sorulduğu yaklaşımı standartlaştırılmış açık uçlu görüşme olarak tanımlamıştır 

(akt. Yıldırım ve Şimşek, 2008, s.121). Soru formu görüşme cetvelinin anketör 

olmaksızın uygulanmasıdır (İslamoğlu, 2003, s.107). Soru formu(anket) örneklemin 

nispeten büyük olduğu zamanlarda tercih edilir ve toplanan veriler istatistiksel 

tekniklerle ölçülebilir (Bal, 2001, s.144). 

 

Nitel araştırmalarda dış güvenirliğin sağlanmasına yönelik olarak önerilen ilk strateji, 

araştırmacının araştırma sürecindeki konumunu net olarak ortaya koymasıdır. Bu 

durum, benzer araştırmalar yapan araştırmacıların benzer bir yol izleyerek 

karşılaştırılabilir sonuçlara ulaşabilmelerini sağlayacaktır. İkinci strateji, araştırmada 

veri kaynağı olarak seçilen bireylerin net bir şekilde tanımlanmasıdır. Bu tanımlama, 

benzer araştırmaları yapan araştırmacıların örneklem seçiminde onlara rehber olacaktır. 

Üçüncü strateji, araştırma sürecinin ve sosyal ortamının tanımlanmasına ilişkindir. 

Dördüncü strateji, elde edilen verilerin analizinde kullanılan kavramsal çerçevenin ve 

varsayımların tanımlanmasıdır. Beşinci ve son strateji, veri toplama ve analiz 

yöntemleri ile ilgili ayrıntılı açıklamaların yapılmasıdır. Özetle, nitel araştırmalarda dış 

güvenirlik açısından alınabilecek en önemli önlem araştırmacının araştırma süreci ve 

kendi konumuyla ilgili ayrıntılı ve açık bilgi vermesidir (LeCompte ve Goetz, 1982; akt. 

Yıldırım ve Şimşek, 2006, s:260-261) . 
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LeCompte ve Goetz (1982), nitel araştırmalarda iç güvenirliğin sağlanması konusunda 

da bazı stratejiler önermektedirler. İlk strateji, toplanan verilerin betimsel bir yaklaşımla 

aktarılması ile ilgilidir. Yani araştırmacı tarafından görüşme, gözlem ya da 

dokümanlarla elde edilen veriler, herhangi bir yorum katılmadan okuyucuya 

aktarılmalıdır. Aktarım sırasında doğrudan alıntılara yer verilmesi bunun için etkili bir 

yol olacaktır. İkinci strateji, aynı araştırmaya birden fazla araştırmacının dâhil 

edilmesidir. Bağımsız araştırmacılar arasında oluşacak uzlaşma noktaları, araştırma 

sonuçlarının başkaları tarafından kabul edilme oranını artıracaktır. Üçüncü strateji, 

özellikle gözlem yoluyla elde edilen verilerin görüşmelerle teyit edilmesine ilişkindir. 

Dördüncü strateji, analiz aşamasında da araştırmaya başka araştırmacıların dâhil 

edilmesidir. Son olarak, iç güvenirliği zenginleştiren unsurlardan biri de önceden ve 

ayrıntılı olarak tanımlanmış kavramsal çerçeve kapsamında verilerin analizinin 

yapılmasıdır (akt. Yıldırım ve Şimşek, 2008, s.262-263) . 

 

Ölçek oluşturulurken dış güvenirliğin sağlanması için, öncelikle bilim-toplum 

sorunlarına duyarlılıkla ilgili amaçlar belirlenmiştir. Bu amaçlar; sosyal medya 

araçlarının yeterli ve doğru biçimde kullanılması, güncel sosyo-bilimsel konularla ilgili 

bilgi sahibi olunması, derslerde işlenen sosyo-bilimsel konularla ilgili fikir sahibi ve 

bunlarla ilgili olaylara duyarlı olunması şeklinde belirlenmiştir. Belirlenen amaçları 

yansıtması ve derslerde uygulanacak senaryoların da göz önüne alınmasıyla soru yazımı 

yapılmıştır.  Oluşturulan formun geçerliliğinin sağlanması amacıyla 1 öğretim üyesi ve 

2 fen ve teknoloji öğretmeni tarafından incelenmiş, öğrencilerin seviyesine uygunluk ve 

dil açısından gerekli düzeltmeler yapıldıktan sonra form son halini almıştır. İç 

güvenirliğin sağlanması için ise veriler betimsel olarak analiz edilmiş ve öğrencilerin 

cevaplarından birebir alıntılara yer verilmiştir. 

 

             3.3.1.4.Senaryolardaki Açık Uçlu Sorular 

 

Tartışma öncesinde öğrencilere açık uçlu sorular verilip cevaplamaları istenmiştir. Daha 

sonra senaryolar öğrenciler tarafından incelenip grup tartışmaları yapıldıktan sonra aynı 

sorular tekrar cevaplanmıştır. Tartışma öncesi ve sonrası bu sorulara verilen cevaplar 

nitel olarak incelenmiş, öğrencilerin karar verme becerilerindeki değişim irdelenmiştir. 
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Sorular hazırlanırken; öğrencinin konuyla ilgili fikirlerini belirtmesi, iddialarda 

bulunması, iddialarını kanıtlarla desteklemesi, karar verme sürecinde etik kurallara uyup 

uymadığını belirtmesi, kararını çürütmeye çalışan iddialara karşı kendi iddiasını 

savunması gibi amaçlar belirlenmiştir. Bu amaçlar doğrultusunda tartışma ve karar 

verme süreçlerindeki öğeleri ortaya çıkarabileceği düşünülen sorular yazılmıştır. 

Yöneltilen sorular konunun özelliğine göre değişmekle beraber aşağıda belirtildiği 

gibidir: 

ü ....... ile ilgili neler düşünüyorsunuz? İddianızı hangi bilgiye dayanarak 

söylüyorsunuz? 

ü ....... konusunu etik(ahlaki) buluyor musunuz? 

ü ........konusunda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

ü Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna ederdiniz?  

 

3.4. UYGULAMA 

Bu kısımda araştırmanın kontrol ve deney gruplarındaki uygulama basamakları ile ilgili 

bilgi verilmiştir. 

3.4.1. Kontrol Grubundaki Uygulamalar 

Öğrencilere deney grubuna uygulanan öntestler uygulanmıştır. Dersler MEB tarafından 

önerilen “Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı” göz önünde bulundurularak, 

programın önerdiği etkinlikler üzerinden yürütülmüştür. Deney grubunda işlenecek 

konu daha fazla olduğundan kontrol grubunda kalan saatler soru çözümü ve genel tekrar 

ile takviye edilmiştir. Daha sonra sontestler uygulanarak süreç tamamlanmıştır. 

 

              3.4.2.  Deney Grubundaki Uygulamalar 

Tartışma grupları, akran etkileşimini sağlamak, grupta her başarı düzeyinden öğrencinin 

bulunması amacıyla heterojen biçimde oluşturulmuştur. Öğrencilerin 7. sınıftaki  Fen ve 

Teknoloji yıl sonu notları gözönüne alınarak gruplarda her seviyeden öğrencinin olması 

sağlanmıştır. 24 kişilik çalışma grubu 4’er kişiden oluşan 6 gruba ayrılmıştır. Böylece 

gruplar kendi içinde heterojen, fakat diğer gruplarla homojen olacak biçimde 
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oluşturulmuştur. Öğrenciler gruplarına istedikleri ismi vermişler ve süreç boyunca 

değişik tartışma tekniklerini uygulamışlardır. 

                  Tablo 6: Grup İsimleri 

GRUP NO GRUP ADI 

1 Fosforlu Düşünceler 

2 Asmi 

3 Grup Orijinal 

4 Arka Sırada Bilim 

5 Bilim Grubu 

6 Bilimciler 

 

Tartışma öncesinde öğrenciler konu ile ilgili soruları bireysel olarak cevaplamışlar, daha 

sonra gruplarıyla toplanarak dağıtılan çalışma kağıtlarını incelemişlerdir. Konunun ne 

olduğu, avantajları-dezavantajları, ülkemizdeki durumu ile ilgili bilgiler içeren kağıtlar 

yardımıyla grup üyeleri ile tartışmışlardır. Öğrencilere yeterli ortam ve süre sağlanmış, 

bu süreçte birbirlerinin fikirlerini değerlendirmeleri, iddialarını kanıtlarla açıklamaları 

istenmiştir. Öğrencilerin grup fikri oluşturmalarının gerekmediği, grupta zıt görüşlere 

sahip bireylerin de olabileceği, önemli olanın grup fikri oluşturmaktan çok, fikirlerini 

kanıtlara dayandırarak açıklayabilmeleri olduğu vurgulanmıştır. Öğretmen ise grupları 

sürekli gözlemleyerek takıldıkları noktada teşvik amaçlı yardımcı olmuş, fakat 

fikirlerini yönlendirmemek amacıyla konuyla ilgili yorum yapmamış, rehber 

konumunda olmuştur. Tartışma bitiminde aynı soruları tekrar bireysel olarak 

cevaplamışlardır. Her tartışma sonrasında bir grup sözcüsü diğer gruplardaki 

arkadaşlarına fikirlerini açıklamıştır. Grup içi rollerin değiştirilmesi gibi sözcüler de her 

tartışmada değiştirilerek öğrencilerin sorumlulukları artırılmıştır. 

Ön test uygulamasından sonra argümantasyonu tanımaya yönelik etkinlikler yapılmıştır. 

Ekler’de verilen ‘bebek bakıcısı’ ve ‘dersane seçimi’ adlı etkinlikler yapılmıştır. Bu 

etkinliklerle beraber öğrencilerin iddia, veri, gerekçe, destekleme, çürütme, niteleyici 

kavramlarını tanımaları sağlanmıştır. Böylece ilk haftada yapılan etkinlikler hem 

argümantasyonu tanıma hem de grup çalışmasına alışma niteliğinde olmuştur. 
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Tablo 7: Konuların uygulama planı 

 Konu Tartışma Tekniği 

1. hafta Argümantasyon tanıtma ve 

hazırlık etkinlikleri 

Çift konuşması 

2. hafta Klonlama Elçiler 

3. hafta Kök Hücre Çiftlerden dörtlere 

4. hafta Genom Projesi Rol oynama 

5. hafta Biyoteknoloji Çiftlerden dörtlere 

6. hafta GDO Dinleme üçlüleri 

7. hafta Biyoçeşitlilik Rol oynama 

8. hafta Küresel Isınma Elçiler 

9. hafta Enerji Tasarrufu Dinleme üçlüleri 

10. hafta Nükleer Enerji Çiftlerden dörtlere 

 

Öğrencilerin Araştırma Uygulamalarına Hazırlanması: Öğrencilerin 

argümantasyonu tanımaları ve tartışmalarını belli öğeler çerçevesinde 

yapılandırabilmeleri için giriş etkinlikleri yapılmıştır. Etkinliklerde diğer tartışma 

tekniklerine göre daha kolay olan çift konuşması tekniği kullanılmış, böylece öğrenciler 

tartışmaya alıştırılmaya çalışılmıştır. Bu etkinliklerden(Ek-5) birincisi (Yeşiloğlu, 

2007), farklı avantaj ve dezavantajları olan  A ve B dersanelerinin seçimi konusundadır. 

Öğrencilerden bazıları fiyatı, bazıları kaliteyi daha önemli görmüş ve o yönde görüş 

belirtmişlerdir. Etkinlik sonunda aynı verilerden yola çıkan insanların, bakış açılarının 

farklılığı nedeniyle farklı sonuçlara vardıkları ve farklı kararlar verdikleri kazanımına 

ulaşılmıştır. İkinci etkinlikte (Uluçınar Sağır, 2008)  ise çocuk bakıcılığı için işe 

alınacak farklı özellikleriyle ön plana çıkan dört kişinin seçimi yapılmıştır. Öğrenciler 

verilerden yola çıkarak hangi özelliği daha önemli görüyorlarsa onu taşıyan kişiyi 

seçmişlerdir. Bu iki tartışma sayesinde iddia, veri, gerekçe, destekleme, çürütme, 

niteleyici kavramları yapılandırılmış ve tanımlanmıştır.  
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Klonlama: Yarışan Teoriler stratejisine göre hazırlanan çalışma kağıtları (Ek-6) 

dağıtılmıştır. Öğrencilerin elçiler tekniğini uygulamaları sağlanmıştır. 

Kök Hücre: Yarışan Teoriler stratejisine göre hazırlanan çalışma kağıtları (Ek-7) 

dağıtılmıştır. Öğrencilerin çiftlerden dörtlere tekniğini uygulamaları sağlanmıştır. 

Genom Projesi: Yarışan Teoriler stratejisine göre hazırlanan çalışma kağıtları (Ek-8) 

dağıtılmıştır. Öğrencilerin rol oynama tekniğini uygulamaları sağlanmıştır. Konu, 1 

hafta öncesinden öğrencilere söylenmiş, araştırmaları ve özgün bir senaryo 

hazırlamaları istenmiştir. Öğrenciler grup olarak hazırladıkları senaryoları arkadaşlarına 

sunmuşlardır. 

Biyoteknoloji: Yarışan Teoriler stratejisine göre hazırlanan çalışma kağıtları (Ek-9) 

dağıtılmıştır. Öğrencilerin çiftlerden dörtlere tekniğini uygulamaları sağlanmıştır. Daha 

önceki çiftlerden dörtlere etkinliğindeki çiftlerin bu kez farklı olması, böylece grup içi 

etkileşimin artırılması sağlanmaya çalışılmıştır. 

GDO(Genetiği Değiştirilmiş Organizmalar): Yarışan Teoriler stratejisine göre 

hazırlanan çalışma kağıtları (Ek-10) dağıtılmıştır. Öğrencilerin dinleme üçlüleri 

tekniğini uygulamaları sağlanmıştır. 

Biyoçeşitlilik(Soyu Tükenmekte Olan Canlılar): Yarışan Teoriler stratejisine göre 

hazırlanan çalışma kağıtları (Ek-11) dağıtılmıştır. Öğrencilerin rol oynama tekniğini 

uygulamaları sağlanmıştır. Konu, 1 hafta öncesinden öğrencilere söylenmiş, 

araştırmaları ve özgün bir senaryo hazırlamaları istenmiştir. Öğrenciler grup olarak 

hazırladıkları senaryoları arkadaşlarına sunmuşlardır. 

Küresel Isınma: Yarışan Teoriler stratejisine göre hazırlanan çalışma kağıtları (Ek-12) 

dağıtılmıştır. Öğrencilerin elçiler tekniğini uygulamaları sağlanmıştır. Daha önceki 

elçiler tekniğindeki elçilerin değiştirilmesi ile grup içinde her bireyin sorumluluk alması 

sağlanmaya çalışılmıştır. Küresel ısınma konusu deney grubunda ele alınmadan önce, 

uygulamanın yapıldığı okulda ilçe genelinde belediyenin düzenlediği çevre semineri 

yapılmıştır. Bu nedenle kontrol grubu öğrencileri de son test yapılmadan önce konu ile 

ilgili bilgi sahibi olmuşlardır. 
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Enerji Tasarrufu: Yarışan Teoriler stratejisine göre hazırlanan çalışma kağıtları (Ek-

13) dağıtılmıştır. Öğrencilerin dinleme üçlüleri tekniğini uygulamaları sağlanmıştır. 

Daha önceki dinleme üçlüleri etkinliğindeki rollerin bu kez değiştirilmesi sağlanarak, 

gruptaki her bireyin sırayla farklı sorumluluklar alması önemsenmiştir. Ayrıca grup 

olarak enerji tasarrufunun önemi ile ilgili poster hazırlamaları istenmiştir. Hazırlanan 

posterler Ek-17’de gösterilmiştir. 

Nükleer Enerji: Yarışan Teoriler stratejisine göre hazırlanan çalışma kağıtları (Ek-14) 

dağıtılmıştır. Öğrencilerin çiftlerden dörtlere tekniğini uygulamaları sağlanmıştır. Daha 

önceki çiftlerden dörtlere etkinliğindeki çiftlerin değiştirilmesi istenmiş ve tartışmalar 

yürütülmüştür. 

3.5.VERİLERİN ÇÖZÜMLENMESİ  

Elde edilen verilerin değerlendirilmesi aşağıda açıklanmıştır.   

          3.5.1. Temel Bilimsel Okuryazarlık Testinin Değerlendirilmesi 

Deney ve kontrol grubunun fen okuryazarlık düzeylerini ortaya çıkarmak için 

uygulanan Temel Bilimsel Okuryazarlık Testi beşli likert tipi ölçektir. Her bir soruya 

verilen cevaplar bir-beş arasında puanlandırılmıştır. Bu doğrultuda puanlandırma, 

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

katılıyorum=5 şeklinde yapılmıştır. Çağdaş bilimin doğası ve BTT ilişkisi anlayışlarıyla 

uyumlu maddeler için yapılan bu puanlama, naif görüşleri ön plana çıkartan maddeler 

için ise tersten yapılmış ve kesinlikle katılmıyorum=5, katılmıyorum=4, kararsızım=3, 

katılıyorum=2 ve kesinlikle katılıyorum=1 şeklinde puanlandırılmıştır. Testten 

alınabilecek en az puan 27, en fazla 135’dir. 

 

            3.5.2.Tartışmacı Anketinin Değerlendirilmesi 

 

Anketin 2., 4., 7., 9., 11., 13., 15., 17., 18. ve 20. maddeleri tartışmaya eğilimi ifade 

ederken, 1., 3., 5., 6., 8., 10., 12., 14., 16., ve 19. maddeleri tartışmadan uzak durmayı 

ifade eder. Tartışma eğilimini ifade eden maddeler sırasıyla kesinlikle katılmıyorum=1, 

katılmıyorum=2, kararsızım=3, katılıyorum=4 ve kesinlikle katılıyorum=5 olarak 

puanlanırken, tartışmadan kaçınmayı ifade eden maddeler kesinlikle katılmıyorum=5, 
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katılmıyorum=4, kararsızım=3, katılıyorum=2 ve kesinlikle katılıyorum=1 olarak 

puanlanmıştır. Testten alınacak en az toplam puan 20, en fazla toplam puan 100’dür. 

          3.5.3. Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık Ölçeğinin Değerlendirilmesi 

Uygulanan ölçeğe verilen cevaplar için durum çalışması kullanılmış ve betimsel analiz 

yapılmıştır. 

Betimsel analiz yaklaşımına göre, elde edilen veriler, daha önceden belirlenen temalara 

göre özetlenir ve yorumlanır. Betimsel analizde, görüşülen ya da gözlenen bireylerin 

görüşlerini çarpıcı bir biçimde yansıtmak amacıyla doğrudan alıntılara sık sık yer 

verilir. Bu tür analizde amaç, elde edilen bulguları düzenlenmiş ve yorumlanmış bir 

biçimde okuyucuya sunmaktır. Bu amaçla elde edilen veriler, önce sistematik ve açık 

bir biçimde betimlenir. Daha sonra yapılan bu betimlemeler açıklanır ve yorumlanır, 

neden-sonuç ilişkileri irdelenir ve birtakım sonuçlara ulaşılır. Betimsel analiz dört 

aşamadan oluşur (Yıldırım ve Şimşek, 2008, s.224): 

1. Betimsel analiz için bir çerçeve oluşturma: Araştırma sorularından, 

araştırmanın kavramsal çerçevesinden ya da görüşmede yer alan boyutlardan 

yola çıkarak veri analizi için bir çerçeve oluşturulur. Bu çerçeveye göre verilerin 

hangi temalar altında düzenleneceği ve sunulacağı belirlenir. Eğer daha önceden 

belirlenmiş bir kavramsal çerçeve yoksa, betimsel analizi kullanmak güçtür. 

2. Tematik çerçeveye göre verilerin işlenmesi: Bu aşamada, daha önce 

oluşturulan çerçeveye göre elde edilen veriler okunur ve düzenlenir. Bu 

aşamada, verilerin tanımlama amacıyla seçilmesi, anlamlı ve mantıklı bir 

biçimde bir araya getirilmesi söz konusudur. Oluşturulan çerçeveye göre bazı 

veriler dışarıda kalabilir ya da önemli olmayabilir. Ayrıca sonuçlar yazılırken 

kullanılan doğrudan alıntılar da seçilir. 

3. Bulguların tanımlanması: Son aşamada düzenlenen veriler tanımlanır ve 

gerekli yerlerde doğrudan alıntılarla desteklenir. Bu aşamada verilerin kolay 

anlaşılır ve okunabilir bir dille tanımlanmasına ve gereksiz tekrarlardan 

kaçınılmasına dikkat edilmelidir.  
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4. Bulguların yorumlanması: Tanımlanan bulguların açıklanması, 

ilişkilendirilmesi ve anlamlandırılması bu aşamada yapılır. Bulgular arasındaki 

neden-sonuç ilişkilerinin açıklanması ve gerekirse farklı olgular arasında 

karşılaştırma yapılması, araştırmacı tarafından yapılan yorumun daha nitelikli 

olmasına yardımcı olur. 

 

Ölçeğin değerlendirilmesinde öncelikle tüm öğrencilerin açık uçlu sorulara 

verdikleri cevaplar okunup yorumlanarak kategoriler oluşturulmuştur. Daha sonra 

her kategorinin ifade edilme sıklığı belirlenmiştir. Frekanslar yüzdelere 

dönüştürülmüş ve grafikleştirilmiş, bulgular doğrudan alıntılara yer verilerek 

yorumlanmıştır. Nitel bulguların yorumlanmasında öğrencilere birer numara 

verilmiş ve öğrencilerin bire bir cümlelerinin belirtildiği alıntılarda Ö1,Ö2,Ö3... 

şeklinde kodlanmışlardır. 

3.5.4. Senaryolardaki Açık Uçlu Sorular 

Uygulanan ölçeğe verilen cevaplar için durum çalışması kullanılmış ve betimsel 

analiz yapılmıştır. Öğrencilerin cevapları kodlanıp analizleri yapılmıştır. Ön-son  

karşılaştırması yapılarak karar verme becerilerinin değişimi incelenmiştir. Nitel 

bulguların yorumlanmasında öğrencilere birer numara verilmiş ve öğrencilerin 

birebir cümlelerinin belirtildiği alıntılarda not ortalaması 5, 4 ve 3 olan öğrenciler 

sırasıyla Ö17, Ö3, Ö1 şeklinde kodlanmışlardır. 

3.6.ANALİZ TÜRÜNÜN BELİRLENMESİ 

 

Gruplardaki denek sayısı az olduğunda (genellikle 30’dan az olduğunda) parametrik 

olmayan testler kullanılmalıdır. Çünkü denek sayısı azaldıkça parametrik testlerde 

varsayımların bozulma olasılığı artar. İki ya da daha çok grup karşılaştırılıyorsa deney 

düzenlenirken gruplardaki denek sayılarının eşit olması için gerekli önlem alınmalıdır. 

Gruplardaki denek sayılarının eşit olamadığı durumlarda birbirine yakın olmalı, arada 

çok fazla fark bulunmamalıdır (Sümbüloğlu ve Sümbüloğlu, 2007,s.52-53). Genel 

olarak, nonparametrik testlerle nominal, ordinal ya da normal dışı dağılım gösteren 

sayısal veriler analiz edilebilirken, parametrik testlerle normal dağılım gösteren sayısal 

verilerin analizi yapılabilir. Öte yandan normal dağılıma uygun verilere nonparametrik 
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test uygulanması pek hatalı sayılmazken, ordinal ya da normal dışı dağılım gösteren 

verilere parametrik test uygulanması daha sakıncalıdır. Her testin uygulanabilmesi için 

gerekli koşulların neler olduğu ve verilerin bu koşullara uygunluğunun nasıl 

saptanacağının mutlaka iyi bilinmesi gerekir. Eğer koşulların sağlanıp sağlanmadığı 

bilinmiyorsa, verilerin analizinde nonparametrik test kullanılması daha güvenli olur 

(www.akademikdestek.net/...). Çalışmanın örneklem büyüklüğü 30’dan küçük 

olduğundan non-parametrik testlerin kullanılmasına karar verilmiştir 

(http://www.whichtest.info/index.htm). 

Mann Whitney-U Testi t testinin parametrik olmayan alternatifidir. Anakütle dağılımları 

hakkında varsayımlara dayanmadığı ve küçük örnekler (n1 ve n2≥10) söz konusu 

olduğunda uygulanır (Orhunbilge, 2000, s.291). Parametrik test varsayımları yerine 

getirilemiyorsa, veri sayısal olarak belirtilen kesikli bir değişken ise, veri ölçümle 

belirtildiği halde her gruptaki denek sayısı 30’dan az ise ya da denek sayısı yeterli 

olduğu halde veri parametrik test varsayımlarını yerine getiremiyorsa Mann – Whitney 

U Testi uygulanır (Sümbüloğlu ve Sümbüloğlu, 2007,s.147). 

Wilcoxon işaretli sıralar testi parametrik bağımlı iki örnek testinin nonparametrik 

analizdeki karşılığıdır. Bu test bir örneklem grubundan elde edilen verinin 

karşılaştırılmasında kullanılır. Wilcoxon işaretli sıralar testi eşleştirilmiş veriler 

arasındaki farklılıkların yönüyle ilgilenmekte ve dağılımın aynı olup olmadığını test 

etmektedir (Çepni, 2010,s.244). 

Ön ve son uygulamalarda bulunan veriler SPSS 16.00 paket programıyla 

değerlendirilmiştir. Veriler p<0,05 anlamlılık düzeyinde karşılaştırılmıştır. Sonuçlar 

tablolaştırılıp, yorumlanarak grafikler çizilmiştir. Analiz sonucu elde edilen bulgular, 

araştırmanın alt problemleri doğrultusunda yorumlanmıştır. 
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                                                  BÖLÜM IV 

BULGULAR 

 

Bu bölümde araştırmada elde edilen nitel ve nicel bulgulara yer verilmiştir. 

4.1.NİCEL BULGULAR 

Araştırmanın nicel bulgularını, temel bilimsel okuryazarlık testi ve tartışmacılık 

testinden elde edilen bulgular oluşturmaktadır. 

   4.1.1.‘TEMEL BİLİMSEL OKURYAZARLIK TESTİNE İLİŞKİN BULGULAR 

 

     4.1.1.1.‘Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fen okuryazarlıkları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?’ alt problemine yönelik bulgular 

Öntest  

H0 : μ=μo Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesindeki temel bilimsel 

okuryazarlık düzeyleri arasında anlamlı bir fark yoktur. 

H1.1.: μ≠μo Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesindeki temel bilimsel 

okuryazarlık düzeyleri arasında anlamlı bir fark vardır. 

Tablo 8: Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin TBOT ön testine ilişkin Mann-

Whitney-U Testi sonuçları 

Gruplar         N Sıralamalar 

ortalaması 

Sıralamalar 

toplamı 

     U         z       P 

kontrol       24 23,02         552,50   

  252,500 

 

      -,733 

      

      ,464 deney       24 25,98         623,50 

 

Çalışma grubunun TBOT testinden aldıkları puanların Mann Whitney U-testi sonuçları 

Tablo 8’de verilmiştir. İstatistiksel analiz sonuçlarına göre kontrol grubunun ön test 

puanları ortalaması 23,02 iken deney  grubu öğrencilerinin ön test puanları ortalaması 

25,98’dir. Uygulama öncesinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test puanları 

arasında anlamlı bir fark olmadığı bulunmuştur (U=252,500; p> .05).  Buna göre H0 

hipotezinin doğrulandığı,  deney ve kontrol grubu öğrencilerinin temel bilimsel 

okuryazarlıklarının denk olduğu söylenebilir. 
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Son test 

H0 : μ=μo Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin uygulama sonundaki temel bilimsel 

okuryazarlık düzeyleri arasında anlamlı bir fark yoktur. 

H1.2.: μ≠μo Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin uygulama sonundaki temel bilimsel 

okuryazarlık düzeyleri arasında anlamlı bir fark vardır. 

Tablo 9: Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin TBOT son testine ilişkin Mann-

Whitney-U Testi sonuçları 

Gruplar         N Sıralamalar 

ortalaması 

Sıralamalar 

toplamı 

     U         Z       P 

kontrol       24 20,27 486,50   186,500 

   

     -2,096 

       

  ,036    

 deney       24 28,73 689,50 

 

Çalışma grubunun TBOT’dan aldıkları puanların Mann Whitney U-testi sonuçları Tablo 

9’da verilmiştir. İstatistiksel analiz sonuçlarına göre kontrol grubunun son test puanları 

ortalaması 20,27 iken deney grubu öğrencilerinin son test puanları ortalaması 28,73’dür. 

Uygulama sonunda, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test puanları arasında 

anlamlı bir fark olduğu bulunmuştur (U=186,500; p< .05).  Buna göre H1.2. hipotezinin 

doğrulandığı, sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışma destekli öğretimin 

yapılandırmacı öğretime göre, temel bilimsel okuryazarlık açısından daha etkili olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 

 

      4.1.1.2.‘Sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışmanın öğrencilerin fen 

okuryazarlıklarının gelişimine etkisi var mıdır?’ alt problemine yönelik bulgular 

Kontrol grubu 

H0 : μ=μo Sadece yapılandırmacı öğretimin uygulandığı grubun( kontrol grubu) ön test 

TBOT puanları ile son test TBOT puanları arasında fark yoktur.  

 

H2.1.: μ≠μo Sadece yapılandırmacı öğretimin uygulandığı grubun( kontrol grubu) ön test 

TBOT puanları ile son test TBOT puanları arasında fark vardır. 
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Tablo 10: Kontrol grubu öğrencilerinin TBOT ön-son testlerine ilişkin Wilcoxon 

İşaretli Sıralar testi sonuçları 

Öntest- Sontest      N Sıralar 

ortalaması 

 Sıralar    

toplamı 

         z     p 

Negatif sıra 8 12,88 103,00    -,764
*  

       ,445 

Pozitif sıra 14 10,71 150,00 

Eşit 2   

*Negatif sıralar temeline dayalı 

Analiz sonuçları, kontrol grubu öğrencilerinin TBOT’un ön testinden 90,25 ve son 

testinden 91,50 aldıklarını ve bu puanlar arasında anlamlı bir fark olmadığını 

göstermektedir(z=-764, p> .05). Buna göre H0 hipotezinin doğrulandığı, kontrol 

grubunun temel bilimsel okuryazarlık düzeylerinin değişmediği sonucuna ulaşılmıştır. 

Deney grubu 

 

H0: μ=μo Sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışma destekli öğretimin uygulandığı 

grubun (deney grubu) ön test TBOT puanları ile son test TBOT puanları arasında fark 

yoktur.  

H2.2.: μ≠μo Sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışma destekli öğretimin uygulandığı 

grubun (deney grubu) ön test TBOT puanları ile son test TBOT puanları arasında fark 

vardır.  

Tablo 11: Deney grubu öğrencilerinin TBOT ön-son testlerine ilişkin Wilcoxon İşaretli 

Sıralar testi sonuçları 

 

Öntest- Sontest      N Sıralar 

ortalaması 

 Sıralar    

toplamı 

      z     p 

Negatif sıra 11 10,91 120,00   -,858
*  

   ,391 

Pozitif sıra 13 13,85 180,00 

Eşit 0   

*Negatif sıralar temeline dayalı 

 

Analiz sonuçları, deney grubu öğrencilerinin ön test ortalamalarının 92,4167 , son test 

ortalamalarının 97,1250 olduğunu göstermektedir. Bu artışa rağmen, puanlar arasında 

anlamlı bir fark bulunmamaktadır(z=-858, p> .05). Bu sonuçlara göre sosyo-bilimsel 
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konularda bilimsel tartışma destekli öğretimin öğrencilerin temel bilimsel okuryazarlık 

ortalama puanlarını artırdığı, fakat bu farkın anlamlı olmadığı söylenebilir. 

 

4.1.2. TARTIŞMACI ANKETİNE  İLİŞKİN BULGULAR 

 

4.1.2.1. ‘Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin tartışma eğilimleri arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?’ alt problemine yönelik bulgular  

Öntest 

H0: μ=μo Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesindeki tartışma 

eğilimleri arasında anlamlı bir fark yoktur. 

H3.1.: μ≠μo Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesindeki tartışma 

eğilimleri arasında anlamlı bir fark vardır. 

Tablo 12: Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin Tartışmacılık öntestine ilişkin Mann 

Whitney-U testi sonuçları 

Gruplar         N Sıralamalar 

ortalaması 

Sıralamalar 

toplamı 

     U         Z       P 

kontrol       24 26,15 627,50   248,500       -,815      ,415 

deney       24 22,85 548,50 

 

Çalışma grubunun tartışmacı anketinden aldıkları puanların Mann Whitney U-testi 

sonuçları Tablo 12’de verilmiştir. İstatistiksel analiz sonuçlarına göre kontrol grubunun 

ön test puanları ortalaması 26,15 iken deney  grubu öğrencilerinin ön test puanları 

ortalaması 22,85’dir. Uygulama öncesinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön 

test puanları arasında anlamlı bir fark olmadığı bulunmuştur (U=248.500; p> .05).  

Buna göre H0 hipotezi doğrulandığından, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

tartışmacı eğilimlerinin denk olduğu söylenebilir. 
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Son test 

H0 : μ=μo Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin uygulama sonundaki tartışma 

eğilimleri arasında anlamlı bir fark yoktur. 

H3.2.: μ≠μo Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin uygulama sonundaki tartışma 

eğilimleri arasında anlamlı bir fark vardır. 

Tablo 13: Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin Tartışmacılık son testine ilişkin Mann 

Whitney-U testi sonuçları 

Gruplar         N Sıralamalar 

ortalaması 

Sıralamalar 

toplamı 

     U         Z       P 

kontrol       24 19,52 468,50   168,500    -2,467      ,014 

deney       24 29,48 707,50 

 

Çalışma grubunun tartışmacı anketinden aldıkları puanların Mann Whitney U-testi 

sonuçları Tablo 13’de verilmiştir. İstatistiksel analiz sonuçlarına göre kontrol grubunun 

son test puanları ortalaması 19,52 iken deney  grubu öğrencilerinin son test puanları 

ortalaması 29,48’dir. Uygulama sonunda, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test 

puanları arasında anlamlı bir fark olduğu bulunmuştur (U=168.500; p< .05).  Bu sonuç, 

H3.2. hipotezinin doğrulanarak sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışma destekli 

öğretimin yapılandırmacı öğretime göre öğrencilerin tartışmacılıkları üzerine daha etkili 

olduğunu göstermektedir. 

 

4.1.2.2.‘Sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışmanın tartışmaya eğilimlerinin 

gelişimine etkisi var mıdır?’ alt problemine yönelik bulgular 

Kontrol grubu 

Ho: μ=μo Sadece yapılandırmacı öğretimin uygulandığı grubun(kontrol grubu) ön test 

tartışma puanları ile son test tartışma puanları arasında fark yoktur.  

H4.1.: μ≠μo Sadece yapılandırmacı öğretimin uygulandığı grubun( kontrol grubu) ön test 

tartışma puanları ile son test tartışma puanları arasında fark vardır.  
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Tablo 14: Kontrol grubu öğrencilerinin Tartışmacılık ön-son testine ilişkin Wilcoxon 

İşaretli Sıralar testi 

Öntest- 

Sontest  

    N Sıralar 

ortalaması 

 Sıralar    

toplamı 

      z     p 

Negatif sıra 15 13,27 199,00 -,983
*  

,326 

Pozitif sıra 10 12,60 126,00 

Eşit 0   

*Negatif sıralar temeline dayalı 

 

Analiz sonuçları, kontrol grubu öğrencilerinin tartışmacı anketinin ön test ve son 

testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir fark olmadığını göstermektedir(z=-.983, 

p> .05). Sonuç olarak H0  hipotezi doğrulanmış, kontrol grubu öğrencilerinin 

tartışmacılıklarında değişme olmadığı sonucuna varılmıştır. 

Deney grubu 

H0: μ=μo Sosyobilimsel konularda bilimsel tartışma destekli öğretimin uygulandığı 

grubun (deney grubu) ön test tartışma puanları ile son test tartışma puanları arasında 

fark yoktur.  

H4.2.: μ≠μo Sosyobilimsel konularda bilimsel tartışma destekli öğretimin uygulandığı 

grubun  (deney grubu) ön test tartışma puanları ile son test tartışma puanları arasında 

fark vardır.  

Tablo 15: Deney grubu öğrencilerinin Tartışmacılık ön-son testine ilişkin Wilcoxon 

İşaretli Sıralar testi sonuçları 

Öntest- 

Sontest  

    N Sıralar 

ortalaması 

 Sıralar    

toplamı 

      z     p 

Negatif sıra 6 11,83 71,00 -2,039
*  

,041 

Pozitif sıra 17 12,06 205,00 

Eşit 1   

*Negatif sıralar temeline dayalı 

 

Analiz sonuçları, deney grubu öğrencilerinin ön test ortalamalarının 64,1250, son test 

ortalamalarının 71,6667 olduğunu göstermektedir. Bu puanlar arasında anlamlı bir fark 

bulunmaktadır(z=-2.039, p< .05). Fark son test lehine olduğundan, H4.2. hipotezi 
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doğrulanmış, sosyobilimsel konularda bilimsel tartışma destekli öğretimin 

yapılandırmacı öğretime göre daha etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

 

4.2. NİTEL BULGULAR 

Araştırmanın nitel bulguları Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık Ölçeği ve 

senaryoların sonundaki açık uçlu sorulardan elde edilmiştir. 

 

4.2.1. BİLİM-TOPLUM SORUNLARINA DUYARLILIK ÖLÇEĞİ’NE 

İLİŞKİN BULGULAR 

 

4.2.1.1. ‘Sosyal medya araçlarını ne sıklıkta kullanırsınız?’ sorusuna yönelik 

bulgular 

Deney grubunda uygulama 

öncesinde öğrencilerden 7’si 

(%29,2’si) sosyal medya 

araçlarını her zaman, 7’si 

(%29,2’si) bazen, 4’ü 

(%16,6’sı) çoğu zaman 

kullandığını, 4’ü (%16,6’sı) 

sosyal medya araçlarıyla ilgili 

fikrinin olmadığını, 2’si 

(%8,3’ü) çok az kullandığını 

belirtmiştir.  

Uygulama sonunda ise 

öğrencilerden 12’si (%50’si) sosyal medya araçlarını her zaman, 6’sı (%25’i) çoğu 

zaman, 6’sı (%25’i) bazen kullandığını belirtmiştir. Fikrim yok ve çok az görüşleri ise 

hiç belirtilmemiştir. 

Bu verilere göre yapılan uygulamaya bağlı olarak deney grubu öğrencilerinin sosyal 

medya araçlarını kullanma sıklıklarının arttığı görülmektedir. 
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Kontrol grubunda uygulama 

öncesinde öğrencilerden 8,’i 

(%33,3’ü) sosyal medya 

araçlarını çoğu zaman, 8’i 

(%33,3’ü) bazen, 7’si 

(%29,2’si) her zaman, 1’i 

(%4,2’si) çok az kullandığını 

belirtmiştir. 

Uygulama sonunda ise 9’u 

(%37,5’i) çoğu zaman, 7’si 

(%29,2’si) her zaman, 7’si 

(%29,2’si) bazen, 1’i (%4,2’si) 

çok az kullandığını belirtmiştir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin sosyal medya medya araçlarını kullanma sıklıklarında 

önemli bir değişim olmadığı görülmektedir.  

Kontrol ve deney grubunun sonuçları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli 

öğretimin deney grubunun sosyal medya araçlarını(tv, gazete, dergi, internet vb.) 

kullanma sıklıklarını arttırdığı söylenebilir. 

   4.2.1.2. ‘En çok okuduğunuz haber alanları nelerdir?’ sorusuna yönelik bulgular 

Bazı öğrenciler bu soruya birden fazla haber alanı ile cevap verdiğinden(örneğin bir 

öğrenci hem magazin hem spor haberleri cevabını vermiştir), yalnızca bu soru için 

öğrencilerin değil, haber alanlarının yüzdesi kullanılmıştır. 

Deney grubunda uygulama 

öncesinde öğrencilerin belirttiği haber alanları sıralandığında %42,3 magazin haberleri, 
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%26,9 gündem haberleri, %23,1 spor haberleri, %3,8 bilim-teknoloji haberlerinin takip 

edildiği görülmüştür.  Öğrencilerin %3,8’i ise haber okumadıklarını belirtmişlerdir.  

Uygulama sonrasında öğrencilerin belirttiği haber alanları sıralandığında %46,4 gündem 

haberleri, %32,1 bilim-teknoloji haberleri, %10,7 magazin haberleri, %7,1 spor 

haberleri, %3,6 ekonomi haberlerinin takip edildiği görülmüştür.  

Deney grubunun verilerine bakıldığında gündem ve bilim-teknoloji haberlerini okuma 

sıklığının arttığı, hiç haber okumayan öğrenci kalmadığı görülmektedir. 

 

Kontrol grubunda uygulama 

öncesinde öğrencilerin verdiği 

cevaplar sıralandığında %28,9 

gündem haberleri, %28,9 spor 

haberleri, %26,3 magazin 

haberleri, %5,3 ekonomi 

haberleri, %5,3 bilim-teknoloji 

haberlerinin takip edildiği, 

öğrencilerin %5,3’ünün ise 

haber okumadığı belirlenmiştir.  

Uygulama sonunda ise 

öğrencilerin verdiği cevaplar 

sıralandığında %36,6 gündem haberleri, %26,6 spor haberleri, %20 magazin haberleri, 

%13,3 bilim-teknoloji haberlerinin takip edildiği, öğrencilerin %3,3’ünün ise haber 

okumadıkları belirlenmiştir. 

Kontrol grubunun verileri incelendiğinde gündem ve bilim-teknoloji haberlerini okuma 

sıklığının arttığı, hiç okumayanların ise azaldığı görülmektedir. 

Deney ve kontrol grubunun sonuçları karşılaştırıldığında deney grubunda bilimsel 

tartışma destekli öğretimin gündem, bilim-teknoloji haberlerinin okunma sıklığını daha 

çok artırdığı söylenebilir. 
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4.2.1.3. ‘Son bir ay içinde sizi en çok etkileyen sosyobilimsel gelişme nedir?’ 

sorusuna yönelik bulgular 

 Deney grubunda 

uygulama öncesinde öğrencilerden 19’u (%79,2’si) son bir ay içinde kendilerini en çok 

etkileyen sosyobilimsel gelişme belirtmemişlerdir. 3’ü (%12,5’i) konu ile ilgisi olmayan 

cevap vermiş, 1’i (%4,2’si) küresel ısınma, 1’i (%4,2’si) nükleer santrallere değinmiştir. 

Deney grubunda uygulama öncesi belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

T¿rkiyeônin g¿neydoĵudaki bir iline n¿kleer santral yapēlacak(¥17). 

K¿resel ēsēnma, genetik deĵiĸikliĵi(¥18). 

Uygulama sonunda ise öğrencilerden 12’si (%50’si) nükleer santraller, 4’ü (%16,6’sı) 

klonlama çalışmaları, 2’si (%8,3’ü) soyu tükenen canlılar, 1’i (%4,2’si) genetiği 

değiştirilmiş organizmalar cevaplarını vermiş, 3’ü (%12,5’i) ise konu ile ilgisiz cevap 

vermiş, 2’si(%8,3’ü) ise cevap vermemiştir. 

Deney grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Hayvanlarēn bazē t¿rlerinin t¿kenmesi(¥3). 

N¿kleer enerji haberleri(¥5). 

¦lkemize n¿kleer santral kurmak istenmesi(¥16). 

Deney grubunun verileri incelendiğinde cevap vermeyenlerin oldukça azaldığı, 

sosyobilimsel konularla ilgili cevap verenlerin (özellikle nükleer santraller konusu) 

arttığı görülmektedir. 
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 Kontrol grubunda 

uygulama öncesinde öğrencilerden 22’si (%91,6’sı) cevap vermemiş, 2’si (%8,3’ü) ise 

ilgisiz cevap vermiştir. Uygulama sonunda 18’i (%75’i) cevap vermemiş, 5’i (%20,8’i) 

ilgisiz cevap vermiş, 1’i (%4,2’si) nükleer santrallere değinmiştir. 

Kontrol grubunun verileri incelendiğinde cevap vermeyenlerin azaldığı, ilgisiz cevap 

verenlerin arttığı görülmektedir. 

Deney ve kontrol grupları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli öğretimin deney 

grubu öğrencilerinin sosyobilimsel konulara ilgisini artırdığı söylenebilir. 

 

4.2.1.4. ‘Toplumsal bir sorunu ortaya koyan bir haber gördüğünüzde neler 

hisseder, neler yaparsınız?’ sorusuna yönelik bulgular 

 Deney grubunda 

uygulama öncesinde öğrencilerden 15’i (%62,5’i) toplumsal bir sorunu ortaya koyan bir 

haberle ilgilenmediklerini belirtmişlerdir. 6’sı (%25’i) bu tür haber gördüğünde 

duygulandığını, 2’si (%8,3’ü) araştırdığını, 1’i (%4,2’si) merak ettiğini belirtmiştir.  
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Uygulama sonunda ise öğrencilerin 7’si (%29,2’si) araştırırım, 5’i (%20,8’i) çözüm için 

bir şeyler yaparım, 4’ü (%16,6’sı) düşünürüm, 2’si (%8,3’ü) merak ederim, 4’ü 

(%16,6’sı) ilgilenmem, 1’i (%4,2’si) duygulanırım, 1’i (%4,2’si) tartışırım yorumunda 

bulunmuşlardır. Uygulama öncesinde hiçbir öğrenci tarafından değinilmeyen tartışırım 

ve birşeyler yaparım yorumları uygulama sonunda yapılmıştır. 

Deney grubunun verileri incelendiğinde öğrencilerin toplumsal bir sorunu ortaya koyan 

haber gördüklerinde araştırma, tartışma, çözüm için bir şeyler yapma yollarına 

yöneldikleri görülmektedir. 

  

Kontrol grubunda uygulama öncesinde öğrencilerden 10’u (%41,6’sı) ilgilenmem, 12’si 

(%25’i) duygulanırım, 6’sı (%12,5’i) merak ederim, 6’sı (%12,5’i) araştırım yorumunda 

bulunmuştur. 

Uygulama sonunda öğrencilerden 7’si (%29,2’si) duygulanırım, 5’i (%20,8’i) 

ilgilenmem, 4’ü (%16,6’sı) merak ederim, 4’ü (%16,6’sı) araştırırım, 3’ü (%12,5’i) 

çözüm için bir şeyler yaparım, 1’i (%4,2’si) tartışırım yorumunda bulunmuştur. 

Kontrol grubunun verileri incelendiğinde ilgilenmeme yorumunda azalma olduğu fakat 

tartışma, bir şeyler yapma gibi yorumlara daha az değinildiği görülmektedir. 

Deney ve kontrol grupları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli öğretimin deney 

grubu öğrencilerinin toplumsal bir sorunu ortaya koyan bir haber gördüklerinde pasif 

kalmak yerine daha çok araştırma, tartışma, çözüm için bir şeyler yapma yollarına 

gittikleri söylenebilir. 
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4.2.1.5. ‘Küresel ısınma denince aklınıza neler geliyor? Kendinizce aldığınız 

önlemler var mıdır?’ sorusuna yönelik bulgular 

 

Deney grubunda uygulama 

öncesi öğrencilerden 8’i(%33,3) 

küresel ısınma denince aklına 

kuraklığın, 5’i(20,8) ozon 

tabakasının, 3’ü(%12,5) 

sıcaklıkların artmasının, 

3’ü(%12,5) gelecekteki 

sorunların, 1’i(%20,8) 

buzulların erimesinin geldiğini 

belirtmiştir. 4’ü(%16,6) ise 

fikrinin olmadığını belirtmiştir. 

Deney grubunda uygulama 

sonunda ise öğrencilerden 

9’u(%37,5) buzulların 

erimesinin, 7’si(%29,2) gelecekteki sorunların, 3’ü(%12,5) kuraklığın, 3’ü(%12,5) ozon 

tabakasının, 2’si(%8,3) sıcaklıkların artmasının aklına geldiğini belirtmiştir.   

 

Deney grubunda uygulama 

öncesi öğrencilerden 

17’si(%70,8) alınabilecek 

önlemlerle ilgili fikrinin 

olmadığını, 7’si(%29,2) tasarruf 

yapılabileceğini belirtmiştir. 

Deney grubunda uygulama 

sonunda öğrencilerden 

11’i(%45,83) alınabilecek 

önlemlerle ilgili fikrinin 

olmadığını, 10’u(%41,6) 

tasarruf yapılabileceğini, 

2’si(%8,3) havaya verilen gaz 

salınımının azaltılabileceğini, 1’i(%4,2) ağaç dikilebileceğini belirtmiştir. 

Deney grubunda uygulama öncesi belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

D¿nyamēzēn uzaydan gelen ēĸēnlara karĸē savunmasēz kalmasēdēr. Ama bu bir kiĸinin 

alabileceĵi bir ºnlem deĵil. T¿m d¿nyanēn alacaĵē ºnlem gerekli(¥1). 
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Buzullarēn erimesi, mevsimlerin normal yaĸanmamasēdēr(¥5). 

K¿resel ēsēnma denince aklēma d¿nyanēn gelecekte nasēl bir hale geleceĵi geliyor(¥7). 

Aklēma her yerin kurak olmasē geliyor. Ama bir ºnlem almadēm(¥8). 

Kutuplarēn gittik­e eriyen k¿tleleri geliyor. ¥nlemim var, daha az elektrik enerjisi 

harcamak(¥10). 

Deney grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Aklēma susuzluk geliyor. ¥nlem olarak tasarruf yaparēm(¥3). 

D¿nyanēn yok olmasē. Aldēĵēm tek ºnlem elektriĵi, suyu az kullanmak(¥4). 

K¿resel ēsēnma buzullarēn erimesine yol a­ar bu da kutup ayēlarēnēn ºlmesine yol a­ar. 

¥nlemim var. Elektriĵi tasarruflu kullanmak, ozona dost ĸeyler kullanmak(¥9). 

K¿resel ēsēnma denince aklēma egzoz dumanlarē, ozon tabakasē ve parf¿mler geliyor. 

¥nlem olarak az parf¿m kullanēyorum(¥16). 

K¿resel ēsēnma son yēllarda b¿y¿k tehdit. Ben de bu y¿zden enerjiyi daha tasarruflu 

kullanēyorum. Buna doĵa olaylarē ve insani faktºrlerin etki ettiĵini d¿ĸ¿n¿yorum(¥17). 

K¿resel ēsēnmanēn gelecek i­in zararlē olduĵunu d¿ĸ¿n¿yorum. Bunun olmamasē i­in 

daha az parf¿m ve toplu taĸēma aracē kullanēlmasē(¥24). 

Deney grubunun verileri incelendiğinde küresel ısınma dendiğinde aklına buzulların 

erimesi ve gelecekteki sorunlar gelenlerin arttığı, fikri olmayanların kalmadığı 

görülmektedir. Küresel ısınmaya karşı önlem konusunda tasarruf yapılması gerektiğini 

belirtenlerin arttığı, fikri olmayanların kalmadığı görülmektedir. 

Kontrol grubunda uygulama 

öncesi öğrencilerden 

12’si(%50) fikrinin olmadığını, 

9’u(%37,5) aklına kuraklığın 

geldiğini, 2’si(%8,3) 

gelecekteki sorunların, 

1’i(%4,2) ozon tabakasının 

geldiğini belirtmiştir. 

Kontrol grubunda uygulama 

sonunda öğrencilerden 

16’sı(%66,6) fikrinin 

olmadığını, 4’ü(%16,6) aklına 

kuraklığın geldiğini, 2’si(%8,3) 

sıcaklıkların artmasının, 
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1’i(%4,2) buzulların erimesinin, 1’i(%4,2) gelecekteki sorunların geldiğini belirtmiştir. 

 

Kontrol grubunda uygulama 

öncesinde öğrencilerden 

22’si(%91,7) fikrinin 

olmadığını, 2’si(%8,3) tasarruf 

yapılabileceğini belirtmiştir. 

Kontrol grubunda uygulama 

sonunda öğrencilerden 

18’i(%75) fikrinin olmadığını, 

6’sı(%25) tasarruf 

yapılabileceğini belirtmiştir. 

 

 

Kontrol grubunda uygulama öncesi belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Hep susuz kalacaĵēmēz aklēma geliyor. Benim alacaĵēm ºnlem yok(¥1). 

Sēcaklēk ve kuraklēktan dolayē canlēlar ºlecek. Ķnsanlar bilin­lendirilmeli(¥4). 

Susuz kalmak geliyor. Hen¿z bir ºnlemim yok(¥9). 

Aklēma kuraklēk geliyor. ¥nlemim ise suyu az harcarēm(¥24). 

Kontrol grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Denizlerin, barajlarēn, gºllerin kurumasē geliyor. Kendim i­in aldēĵēm ºnlem yok(¥2). 

Aklēma kutuplarēn eridiĵi geliyor. M¿mk¿n olduĵunca suyu az kullanēyorum(¥8). 

Aklēma d¿nyanēn sonu geliyor. Kendimce aldēĵēm bir ºnlem yok(¥19). 

K¿resel ēsēnma denince aklēma susuzluk ve kuraklēk geliyor. Bunun i­in aldēĵēm 

ºnlemler suyu tasarruflu harcamak(¥21). 

Kontrol grubunun verileri incelediğinde küresel ısınma denince herhangi bir fikri 

olmayanların arttığı görülmektedir. Önlem alma konusunda ise tasarruf yapılabileceğini 

belirtenlerin arttığı görülmektedir. 
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Deney ve kontrol grupları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli öğretimin deney 

grubu öğrencilerinin küresel ısınma ile ilgili doğru algılamalarını ve önlem alma 

düşüncelerini artırdığı söylenebilir. 

4.2.1.6. ‘Enerji tasarrufu ile ilgili neler düşünüyorsunuz? Kendinizce aldığınız 

önlemler var mıdır?’ sorusuna yönelik bulgular 

 

Deney grubunda uygulama 

öncesinde öğrencilerden 

18’i(%75) enerji tasarrufunu 

sadece elektrik tasarrufu olarak, 

2’si(%8,3) tüm dünya 

kaynaklarını tasarruf olarak 

tanımlamışlardır. 2 öğrenci 

(%8,3) enerji tasarrufu ile ilgili 

önlemlerinin olmadığını, 2 

öğrenci(%8,3) de enerji 

tasarrufuyla ilgili fikirlerinin 

olmadığını belirtmişlerdir. 

 

Deney grubunda uygulama öncesinde belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Enerji tasarrufu elektiriĵi tutumlu kullanmaktēr. Elektriĵi tutumlu kullanmaya 

­alēĸēyorum(¥2). 

Elektriĵi boĸa harcamamaktēr. Elektrik gereĵi kadar kullanēlmalē, israf 

edilmemeli(¥10). 

Biz enerji tasarruf cihazē aldēk. %25 tasarruf yapēyor. ¥neririm(¥14). 

Deney grubunda uygulama sonunda öğrencilerden 15’i(%62,5) enerji tasarrufunu 

sadece elektrik tasarrufu olarak tanımlamış, 9’u ise (%37,5) tüm dünya kaynaklarını 

tasarruf olarak tanımlamışlardır. 

Deney grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Enerji tasarrufu insanlarēn bilin­sizce kullandēĵē kaynaklarēn yok olmamasē i­in alēnan 

ºnlem. Evet, daha iyi ve az kullanēyorum(¥1). 

Suyu, elektriĵi, doĵal gazē az kullanmak. Ben de elimden geldiĵince az kullanmaya 

­alēĸērēm(¥4). 

Enerji tasarrufu iĸimize yeterince kullandēktan sonra israf etmeyip biriktirmek. Evet 

var, mesela televizyonun fiĸini ­ekmek(¥12). 
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Enerji tasarrufu yaparak ¿lkeye, ­evreye, aileye katkē saĵlarēz. Ben ºrneĵin 

kullanmadēĵēmēz ēĸēĵē yakmēyorum. Duĸtan 3-4 dakika erken çıkıyorum(¥17). 

 

Deney grubunun verileri incelendiğinde tüm dünya kaynaklarının tasarrufu olarak 

tanımlayanların arttığı, sadece elektrik tasarrufu olarak tanımlayanların azaldığı, önlemi 

ve fikri olmayanların ise kalmadığı görülmektedir. 

 

 Kontrol grubunda uygulama 

öncesinde öğrencilerden 

14’ü(%58,3) sadece elektrik 

tasarrufu olarak, 1’i(%4,2) tüm 

dünya kaynaklarını tasarruf 

olarak tanımlamışlardır. 4 

öğrenci(%16,6) önlemlerinin 

olmadığını, 5 öğrenci(%20,8) 

herhangi bir fikirlerinin 

olmadığını belirtmişlerdir. 

Kontrol grubunda uygulama öncesi belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Enerji tasarrufu denince aklēma fazla elektrik t¿ketmemek geliyor. Elektrikleri boĸa 

harcamamalēyēz(¥1). 

Enerjiyi boĸa kullanmēyorum ama bence hi­ kimse ºnlem almēyor(¥3). 

Evde, iĸte, okuldaki elektrik tasarrufu geliyor aklēma. Ama bunun i­in bir ºnlem 

almadēm(¥14). 

Kontrol grubunda uygulama sonunda öğrencilerden 13’ü(%54,2) sadece elektrik 

tasarrufu olarak, 6’sı(%25) tüm dünya kaynaklarının tasarrufu olarak tanımlamışlardır. 

2’si (%8,3) önleminin olmadığını, 3’ü(%12,5) fikrinin olmadığını belirtmiştir. 

Kontrol grubunda uygulama sonunda belirtilen bazē gºr¿ĸler ĸºyledir: 

Bilgisayarlarē kullanmadēĵēmēz zaman kapatmalēyēz. Aynē zamanda ēĸēk ve televizyonu 

da(¥6). 

Enerji tasarrufu denince televizyon a­ēkken giden enerji aklēma geliyor. ¥nlem olarak 

ēĸēklarē fazla a­ēk bērakmēyoruz(¥15). 

Enerji tasarrufu denince aklēma elektrik geliyor. Fazla ºnlemim yok(¥22). 
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Kontrol grubunun verileri incelendiğinde tüm dünya kaynaklarının tasarrufu olarak 

tanımlayanların arttığı, sadece elektrik tasarrufu olarak tanımlayanların, önlemi ve fikri 

olmayanların azaldığı görülmektedir. 

Deney ve kontrol grupları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli öğretimin deney 

grubu öğrencilerinin enerji tasarrufu ile ilgili duyarlılıklarını, önlem alma oranlarının 

daha fazla olduğu söylenebilir. 

4.2.1.7. ‘GDO ile ilgili neler düşünüyorsunuz?’ sorusuna yönelik bulgular 

  

Deney grubunda uygulama öncesinde öğrencilerden 11’i (%45,8’i) GDO ile ilgili 

olumlu düşünmediklerini, 10’u (%41,6’sı) fikrinin olmadığını, 3’ü (%12,5’i) olumlu 

bulduğunu belirtmiştir.  

Deney grubunda uygulama öncesi belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Bence ­ok zararlē. ¢¿nk¿ insanēn saĵlēĵē sºz konusu(¥12). 

Genetiĵi deĵiĸtirilmiĸ organizmalar insan saĵlēĵēnē bozuyor. Bu y¿zden meyve ve 

sebzeleri mevsiminde t¿ketiyoruz(¥16). 

GDOôya olumlu bakēyorum(¥18). 

Bence zararlē, yenilmemeli(¥20). 

Uygulama sonunda 20’si (%83,3’ü) olumsuz bulduklarını, 4’ü (%16,6’sı) fikrinin 

olmadığını belirtmiştir. 

Deney grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 
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GDO organiĵe gºre ­ok kalitesiz ve ­ok kºt¿ tadē var. Organik tarlalarē 

artērēlabilir(¥1). 

Onlar zararlē bence, t¿ketilmemeli(¥3). 

Doĵal bir ¿r¿n¿n genetiĵini deĵiĸtiriyorlar. Bu y¿zden zararlē bence(¥5). 

Bence zararlēlar. Aldēĵēm ¿r¿n¿n i­eriĵine bakarak alēyorum(¥10). 

Uygun bumuyorum. ¢¿nk¿ zararlēlar daha da ­oĵalabilir, besin zinciri bozulabilir. 

Bitkilere kazandērēlan ºzellikler baĸka canlēlara ge­ebilir(¥17). 

Gerektiĵi yerde d¿zg¿n yapēlērsa olumlu buluyorum(¥18). 

Geliĸmekte olan ¿lkelerde yaĸayan insanlarēn besin gereksinimlerini karĸēlamaya 

yardēm edilemiyor bu y¿zden desteklemiyorum(¥22). 

Deney grubunun verileri incelendiğinde genetiği değiştirilmiş organizmaları olumsuz 

bulanların arttığı, fikri olmayanların azaldığı görülmektedir. 

  

Kontrol grubunda uygulama öncesinde öğrencilerden 21’i (%87,5’i) GDO ile ilgili 

fikrinin olmadığını, 3’ü (%12,5’i) olumlu bulmadığını belirtmiştir.  

Kontrol grubunda uygulama öncesi belirtilen bazı görüşler şunlardır: 

GDOôlu yiyecekler ¿lkemizde ­ok yaygēnlaĸmēĸtēr. Bunun i­in yiyecekler vaktinde 

alēnmalēdēr(¥4). 

Vaktinden daha ºnce, gereĵinden daha fazla b¿y¿m¿ĸ oluyorlar. Ben ve ailem vakti 

gelmeden o yiyeceklerden almēyoruz(¥22). 

Uygulama sonunda öğrencilerden 17’si (%70,8’i) fikrinin olmadığını, 6’sı (%25’i) 

olumsuz bulduğunu, 1’i (%4,2’si) olumlu bulduğunu belirtmiştir. 

Kontrol grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şunlardır: 
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GDO besinlerin daha fazla yenmesi i­in hēzlē b¿y¿t¿lmesidir. Fazla yenilmemesi 

gerekir(¥18). 

Bah­e olursa bah­eden ekip alabiliriz, o zaman genetiĵi bozulmaz(¥5). 

Beni ilgilendirmiyor. O y¿zden ºnlem de almēyorum(¥2). 

Kontrol grubunun verileri incelendiğinde genetiği değiştirilmiş organizmalarla ilgili 

fikri olmayanların azaldığı, olumsuz ve olumlu bulanların artığı görülmektedir. 

Deney ve kontrol grupları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli öğretimin deney 

grubu öğrencilerinin genetiği değiştirilmiş organizmalarla ilgili görüşlerini daha çok 

değiştirdiği söylenebilir. 

4.2.1.8. ‘İnsan klonlama hakkında neler düşünüyorsunuz?’ sorusuna yönelik 

bulgular 

  

Deney grubunda uygulama öncesinde öğrencilerden 8’i (%33,3’ü) insan klonlamayla 

ilgili fikrinin olmadığını, 5’i (%20,8’i) desteklemediğini, 11’i(%45,8) desteklediğini 

belirtmiştir.  

Deney grubunda uygulama öncesinde belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Bence baĸarēsēz olur, ­¿nk¿ daha o kadar deneyimli deĵiliz(¥1). 

Ķnsan klonlamanēn su­ olmasē aklēma geliyor(¥8). 

Kendimin bir kopyasēnēn olmasēnē ­ok isterim(¥11). 

Ķnsan klonlamak bence ­ok g¿zel deĵil(¥14). 

Bence geliĸtirilmeli. D¿nyada daha ­ok insan klonlanmalē(¥17). 

Uygulama sonunda öğrencilerden 7’si (%29,2’si) insan klonlamayı desteklemediğini, 

7’si (%29,2’si) desteklediklerini, 6’sı (%25’i) kararsız olduklarını, 4’ü (%16,6’sı) 

fikrinin olmadığını belirtmişlerdir. 
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Deney grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Bence klonlama zararlē. ¢¿nk¿ klonlandēĵē zaman tedavisi olmayan hastalēklar 

yaratēlabilir(¥1). 

Hem yararlē hem de zararlē olduĵunu d¿ĸ¿n¿yorum. Yararēndan biri insan saĵlēĵēnē iyi 

yºnde etkiler(¥3). 

Ķnsan klonlamayē desteklemiyorum. ¢¿nk¿ kºt¿ olabilir(¥8). 

Aslēnda soyu t¿kenmekte olan hayvanlar i­in iyi bir ĸey. Ama uzun s¿re yaĸayacaĵēnēn 

garantisi yok. Ķnsanlar ¿zerinde yanlēĸ, ­¿nk¿ bir insanēn yaĸama hakkē vardēr. 

Klonlarēn da yaĸayēp yaĸamayacaĵēnē bilmiyoruz(¥9). 

Ķnsanlar a­ēsēndan nasēl olacaĵēna kararsēzēm. Ama nesli t¿kenen hayvanlar i­in 

g¿zel(¥16). 

Deney grubunun verileri incelendiğinde klonlamayı destekleyenlerin ve 

desteklemeyenlerin arttığı, hiçbir fikri olmayanların azaldığı gözlenmiştir. 

  

Kontrol grubunda uygulama öncesinde öğrencilerden 14’ü (%58,3’ü) insan klonlamayla 

ilgili fikrinin olmadığını, 9’u (%37,5’i) klonlamayı desteklemediğini, 1’i (%4,2’si) 

kararsız olduğunu belirtmiştir.  

Kontrol grubunda uygulama öncesi belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Ķnsan klonlama kºt¿ bir ĸey. ¢¿nk¿ her insanēn tek olmasē daha g¿zeldir(¥2). 

Ķnsan klonlama ­alēĸmalarē bence ­ok garip ve etkileyici. Daha ºnce bir koyunun 

klonlandēĵēnē biliyorum. Ama insan klonlanērsa bu ger­ekten ­ok ilgin­ olurdu(¥4). 

Ķnsan klonlama bence ­ok sa­ma(¥8). 

Ķnsan klonlamanēn olumsuz olacaĵēnē d¿ĸ¿n¿yorum(¥9). 

Uygulama sonunda öğrencilerden 15’i (%62,5’i) insan klonlamayla ilgili fikrinin 

olmadığını, 6’sı (%25’i) insan klonlamayı desteklemediğini, 2’si (%8,3’ü) kararsız 

olduklarını, 1’i (%4,2’si) desteklediğini belirtmiştir. 
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Kontrol grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Bazē zamanlar iĸimize yarayacaĵēnē ama bazen sorun olacaĵēnē d¿ĸ¿n¿yorum(¥6). 

Kºt¿ d¿ĸ¿n¿yorum. ¢¿nk¿ bºyle bir ĸey sa­ma olduĵu i­in istemiyorum(¥11). 

Ķnsan klonlama sa­ma bir ĸey. Bence gereksiz(¥23). 

Kontrol grubunun verileri incelendiğinde klonlamayla hakkında görüşlerinin önemli 

değişim göstermediği görülmektedir. 

Deney ve kontrol grubunun sonuçları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli 

öğretimin deney grubu öğrencilerinin klonlamayla ilgili görüşlerinin değişmesine neden 

olduğu söylenebilir. 

4.2.1.9. ‘Nükleer santraller hakkında neler düşünüyorsunuz?’ sorusuna yönelik 

bulgular 

Deney grubunda 

uygulama öncesinde 

öğrencilerden 11’i 

(%45,8’i) nükleer 

santralleri 

desteklemediğini, 9’u 

(%37,5’i) herhangi bir 

fikrinin olmadığını, 2’si 

(%8,3’ü) kararsız 

olduğunu, 2’si (%8,3’ü) 

desteklediğini belirtmiştir.  

 

 

Deney grubunda uygulama öncesinde belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Bence dēĸarēdan alacaĵēmēza bizde olsun. Elektrikte ñMade in Turkeyò yazsēn(¥14). 

N¿kleer santraller y¿z¿nden d¿nya yok olabilir(¥15). 

N¿kleer santraller ­evreye radyasyon yayar. Faydasēnē bilmiyorum ama en kēsa 

zamanda ºĵreneceĵim(¥17). 

N¿kleer santraller tarlalara etki ediyor, ­evreye radyasyon yayēyor. Bu y¿zden 

zararlē(¥20). 

Uygulama sonunda öğrencilerden 15’i (%62,5’i) nükleer santralleri desteklemediğini, 

4’ü (%16,6’sı) kararsız olduğunu, 3’ü (%12,5’i) fikrinin olmadığını, 2’si (%8,3’ü) 

desteklediğini belirtmiştir. 
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Deney grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

N¿kleer santraller k¿resel ēsēnmanēn ºn¿ne ge­ilmesinde yardēmcē olabilir. Ama bir 

neden dolayēsēyla n¿kleer santraller patlarsa santral ­evresinde ­ok b¿y¿k zarar 

olur(¥5). 

N¿kleer enerji zararlē. Zararlē olmasaydē zaten Japonyaôda tsunami y¿z¿nden patlayan 

reaktºr radyasyon yaymazdē(¥9). 

N¿kleer santraller sonucu oluĸacak bir patlamayla t¿m d¿nya belki mahvolabilir. 

Bunun i­in ­ok dikkatli olunmalē ve de desteklemiyorum(¥17). 

Deney grubunun verileri incelendiğinde nükleer santralleri desteklemeyenlerin ve 

kararsızların 

arttığı 

görülmektedir. 

Kontrol grubunda 

uygulama 

öncesinde 15’i 

(%62,5’i) nükleer 

santrallerle ilgili 

fikrinin 

olmadığını, 9’u 

(%37,5’i) 

desteklemediğini 

belirtmiştir. 

 

 

Kontrol grubunda uygulama öncesi belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Radyasyon yaydēĵēnē d¿ĸ¿n¿yorum(¥2). 

N¿kleer santrallerle ilgili sadece patladēĵēnda t¿m d¿nyayē olumsuz etkileyeceĵini 

d¿ĸ¿n¿yorum(¥21). 

Doĵaya zarar veriyor. Ama sºk¿len aĵa­lar yerine baĸka bir yere fideler dikiliyor. Pek 

bir ºnemi yok(¥23). 

Uygulama sonunda 16’sı (%66,6’sı) fikrinin olmadığını, 5’i (%20,8’i) desteklemediğini, 

2’si (%8,3’ü) kararsız olduğunu, 1’i (%4,2’si) desteklediğini belirtmiştir. 

Kontrol grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

N¿kleer santraller patlayēnca hava kirliliĵine yol a­ēyor(¥1). 
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Radyasyon yaydēĵēnē d¿ĸ¿n¿yorum(¥8). 

¢ok duman ­ēkardēĵē i­in havadaki oksijeni kirletiyor(¥15). 

Kontrol grubunun verileri incelendiğinde fikri olmayanların, kararsızların ve 

destekleyenlerin arttığı, desteklemeyenlerin azaldığı görülmektedir. 

Deney ve kontrol grubunun sonuçları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli 

öğretimin deney grubu öğrencilerinin nükleer santrallerle ilgili görüşlerinin 

desteklememe yönünde artırdığı söylenebilir. 

4.2.1.10. ‘Biyoteknoloji ile ilgili neler düşünüyorsunuz?’ sorusuna yönelik bulgular 

 Deney grubunda 

uygulama öncesinde öğrencilerden 20’si (%83,3’ü) biyoteknolojiyle ilgili fikrinin 

olmadığını, 3’ü (%12,5’i) olumlu bulduğunu, 1’i (%4,2’si) kararsız olduğunu 

belirtmiştir.  

Deney grubunda uygulama öncesi belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Bana gºre faydalarē olabilir evrene(¥2). 

Bence soyu t¿kenenleri ­ok klonlamalēlar ki soyu t¿kenmesin(¥17). 

Uygulama sonunda 15’i (%62,5’i) olumlu bulduğunu, 4’ü (%16,6’sı) fikrinin 

olmadığını, 3’ü (%12,5’i) kararsız olduğunu, 2’si (%8,3’ü) olumsuz bulduğunu 

belirtmiştir. 

Deney grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Bazē hastalēklar bu ­alēĸma sayesinde d¿zeliyor ve iyileĸiyor(¥3). 

Bir canlē ¿zerinde deĵiĸiklikler yapabiliyorsun. Ben de bu konuda kararsēzēm. Mesela 

t¿p bebek(¥4). 
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Ķyi bir ĸey. Bitki, hayvan veya mikroorganizmalarēn par­alarē ile yeni organizmalar 

elde edilebiliyor(¥6). 

Bence olumlu bir d¿ĸ¿nce. Bir canlē ¿zerinde istediĵiniz deĵiĸiklikleri yapmak g¿zel bir 

ĸey(¥10). 

G¿zel bir alan. ¢alēĸmalarēn devam etmesi insanlēk a­ēsēndan iyi(¥18). 

Deney grubunun verileri incelendiğinde biyoteknolojiyle ilgili olumlu düşünenlerin 

sayısı oldukça artmış, fikri olmayanların sayısı ise azalmıştır. 

 Kontrol grubunda 

uygulama öncesinde öğrencilerden 22’si (%91,6’sı) fikrinin olmadığını, 2’si (%8,3’ü) 

olumlu bulduğunu belirtmiştir.  

Kontrol grubunda uygulama öncesi belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Biyoteknolojinin ortaya koyduĵu ve bizim hayatēmēzda karĸēlaĸtēĵēmēz bir­ok ºrnek 

vardēr. Meyveli yoĵurt gibi. Etkili olduĵunu ve devamēnē bekliyorum(¥4). 

Takip edemiyorum(¥2). 

Uygulama sonunda öğrencilerden 22’si (%91,6’sı) fikrinin olmadığını, 1’i (4,2’si) 

kararsız olduğunu, 1’i (%4,2’si) olumlu bulduğunu belirtmiştir. 

Kontrol grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Ķlk defa duyuyorum(¥16). 

¢ok alanda baĸarēlēdēr(¥18). 

Kontrol grubunun verileri incelendiğinde biyoteknoloji ile ilgili görüşlerinde önemli bir 

değişim olmadığı görülmektedir. 
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Deney ve kontrol grupları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli öğretimin deney 

grubunun biyoteknoloji ile ilgili görüşlerinin olumlu yönde değiştiği, fikri olmayanların 

önemli ölçüde azaldığı söylenebilir. 

 

 

4.2.1.11. ‘Kök hücre çalışmalarıyla ilgili neler düşünüyorsunuz?’ sorusuna yönelik 

bulgular 

 Deney grubunda 

uygulama öncesinde 23’ü (%95,8’i) kök hücre çalışmalarıyla ilgili fikrinin olmadığını, 

1’i (%4,2’si) bu çalışmaları desteklediğini belirtmiştir.  

Deney grubunda uygulama öncesinde belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Kas, kemik, ilik kºk h¿cresi yapēlēp kopyalanabilir. Tekrar aynē h¿creden kopyalamak 

m¿mk¿n olabilir ama saĵlēklē olur mu bilmiyorum(¥1). 

Ben bºyle konularla ilgilenmiyorum(¥17). 

Uygulama sonunda öğrencilerden 15’i (%62,5’i) kök hücre çalışmalarını desteklediğini, 

6’sı (%25’i) fikrinin olmadığını, 2’si (%8,3’ü) kararsız olduğunu, 1’i (%4,2’si) 

desteklemediğini belirtmiştir. 

Deney grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Yetiĸkinlerde sorun olmayabilir ama embriyonun hayatēnē sona erdiriyor(¥16). 

Kºk h¿cre yapēlan canlē ºl¿yor ve de bu bazen olumsuz sonu­lar da doĵuruyor. Ben 

desteklemiyorum. Bunun yanēnda bir ­ok hastalēĵēn tedavisi olabilir(¥17). 

Saĵlēk i­in ºnemli bir ĸey. ¢¿nk¿ mesela bir bacaĵēn tutmuyorsa diĵer bacaktan h¿cre 

alēnēr ve o bacak d¿zelir(¥20). 

Gerekli ve insanlar i­in ºnemli bir ĸey olduĵunu d¿ĸ¿n¿yorum(¥23). 
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Deney grubunun verileri incelendiğinde fikri olmayanların önemli ölçüde azaldığı, 

destekleyenlerin ise arttığı gözlenmektedir. 

 

Kontrol grubunda kök hücre çalışmalarıyla ilgili ön test ve sontestte tüm öğrenciler 

bilmediklerini belirtmişlerdir. 

Deney ve kontrol gruplarının sonuçları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli 

öğretimin deney grubu öğrencilerinin kök hücre çalışmalarıyla ilgili görüşlerini 

destekler yönde artırdığı söylenebilir. 

4.2.1.12. ‘Soyu tükenmekte olan canlılarla ilgili neler düşünüyorsunuz? Nasıl 

önlem alınabilir?’ sorusuna yönelik bulgular 

Deney grubunda uygulama 

öncesinde öğrencilerden 

11’i(%45,8) soyu tükenmekte 

olan canlıların özel yaşam 

alanları kurularak koruma 

altına alınması gerektiğini, 

1’i(%4,2) klonlanmaları 

gerektiğini, 1’i(%4,2) küresel 

ısınmanın etkilerinin 

durdurulması gerektiğini 

belirtmiştir. Öğrencilerden 

7’si(%29,2) ise soruna 

duyarlı olduklarını, tüm 

canlıların yaşama hakkı 

olduğunu belirtmiş fakat soruna bir çözüm getirememişlerdir. 4 öğrenci ise (%16,6) 

herhangi bir fikir belirtmemiştir. 
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Deney grubunda uygulama öncesi belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Mamut ve kelaynaklarēn soylarēnēn t¿kenmesini hi­ istemem. Bence onlarē vurmak 

yerine bir hayvanat bah­esine koymalēlar(¥11). 

Onlarēn da yaĸama hakkē var ama nasēl ºnlem alēnacaĵēnē bilmiyorum(¥20). 

Her hayvana bir barēnak yaptērērēm(¥24). 

Deney grubunda uygulama sonunda öğrencilerden 10’u (%41,6) soyu tükenmekte olan 

canlıların koruma altına alınması gerektiğini, 6’sı (%25) av yasağı getirilmesi 

gerektiğini, 3’ü (%12,5) soyu tükenmekte olan canlıların klonlanması gerektiğini 

belirtmiştir. Öğrencilerden 5’i (%20,8) soruna duyarlı olduklarını fakat çözüm 

üretemediklerini belirtmişlerdir. 

Deney grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Bence onlar da en az bizim kadar ºnemli. Onlarē klonlamak yerine onlara doĵal bir 

ortam hazērlayēp ¿remelerine yardēm edebiliriz(¥1). 

Ķnsanlar bilin­sizce avlandēĵē i­in soylarē t¿keniyor. Bir ka­ yēl avlanma yapēlmazsa 

hayvan sayēsēnda deĵiĸiklikler olabilir(¥11). 

Van kedilerinin de sonu gelmiĸ. Soyu t¿kenmekte olan canlēlarē klonlayalēm(¥21). 

Deney grubunun verileri incelendiğinde klonlama ve av yasağı çözümlerinin arttığı, 

soruna duyarlı olup çözüm getiremeyenlerin ve fikri olmayanların azaldığı 

görülmektedir. 

 

Kontrol grubunda uygulama 

öncesinde öğrencilerden 

13’ü(54,2) soyu tükenmekte 

olan canlıların koruma altına 

alınması gerektiğini, 4’ü(16,6) 

av yasağı getirilmesi 

gerektiğini belirtmiştir. 

1(%4,2) öğrenci soruna karşı 

duyarlı olduğunu belirtmiş 

fakat çözüm getirememiştir. 

Öğrencilerden 6’sı(%25) ise 

herhangi bir fikir 

belirtmemiştir. 

Kontrol grubunda uygulama 

öncesi belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Soyu t¿kenen hayvanlar alēnēr ve korunulursa belki bir faydasē olabilir(¥7). 
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Hayatlarē bitmiĸ halde d¿ĸ¿n¿yorum. Yaĸam alanlarē kºt¿leĸmiĸ. Otlar, aĵa­lar 

dikilebilir. Hayvanlara sevgi gºstermeliyiz(¥12). 

            Yazēk oluyor canlēlara. Korumaya alēnsēnlar. Ķnsanlar bilgilendirilmeli(¥23). 

Kontrol grubunda uygulama sonunda 10 öğrenci(%41,6) soyu tükenmekte olan 

canlıların koruma altına alınması gerektiğini, 1 öğrenci(%4,2) av yasağı getirilmesi 

gerektiğini, 1 öğrenci (%4,2) bunun bir doğa kanunu olduğunu ve bir şey 

yapılamayacağını belirtmiştir. Öğrencilerden 4’ü(%16,6) soruna duyarlı olduklarını 

fakat bir çözüm üretemediklerini belirtmişler, 8’i(%33,3) ise herhangi bir fikirde 

bulunmamışlardır. 

Kontrol grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Pandalarēn soyu t¿kenmekte. Buna ºnlem onlarē hayvanat bah­elerinde beslemek ve 

ºld¿rmemek(¥1). 

¦z¿l¿yorum ama nasēl bir ºnlem alēnabilir bu tartēĸmalē bir konu. Onu 

bilemiyorum(¥2). 

Canlēlarē kendi ¿reyebileceĵi ortamlara bērakarak ¿remeleri saĵlanabilir(¥8). 

Kontrol grubunun verileri incelendiğinde soruna duyarlı olup çözüm getiremeyenlerin 

ve fikri olmayanların arttığı, av yasağı ve koruma altına alınması gerektiğini 

belirtenlerin azaldığı görülmektedir. 

Deney ve kontrol grubunun sonuçları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli 

öğretimin deney grubu öğrencilerinin soyu tükenen canlılar sorununa karşı 

duyarlılıklarını ve uygun çözümler düşünmelerini artırdığı söylenebilir. 

4.2.1.13. ‘Toplum sorunlarına yeterince duyarlı olduğunuzu düşünüyor musunuz?’ 

sorusuna yönelik bulgular 

    

Deney grubunda uygulama öncesinde öğrencilerden 7’si (%29,2’si) hayır, 6’sı (%25’i) 

evet, 6’sı (%25’i) bilmiyorum, 5’i (%20,8’i) bazen görüşünü belirtmişlerdir.  
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Deney grubunda uygulama öncesindeki bazı görüşler şöyledir: 

Olabilir de olmayabilir de, ­¿nk¿ daha yeterince ­alēĸma yapmadēm(¥1). 

Duyarlēyēmdēr. ¢¿nk¿ geleceĵe yatērēm yapmak gerekir(¥7). 

Biraz, ­¿nk¿ bazē konular farklē olabiliyor(¥20). 

Bence fazla duyarlē olamēyorum(¥24). 

Uygulama sonunda öğrencilerin 14’ü (%58,3’i) evet, 6’sı (%25’i) hayır, 3’ü (%12,5’i) 

bazen görüşünü belirtmişlerdir. 1’i (%4,2’si) ise bilmiyorum görüşünde bulunmuştur.  

Deney grubunda uygulama sonundaki bazı görüşler şöyledir: 

Evet, yeterince duyarlē olduĵumu d¿ĸ¿n¿yorum. ¢¿nk¿ ilgileniyorum(¥3). 

Bazē konularda evet, bazēlarēnda hayēr. Mesela bazen ­evreye ­ºp atēyorum, bazen 

atmēyorum(¥4). 

D¿ĸ¿n¿yorum. ¢¿nk¿ ben de toplumun bir bireyiyim(¥18). 

Yeterince deĵil ama yine de yapabildiĵimi yapēyorum. ¢¿nk¿ bu toplum 

hepimizin(¥20). 

Deney grubunun verileri incelendiğinde toplum sorunlarına duyarlılıklarının 

uygulamayla beraber arttığı görülmektedir. 

Kontrol grubunda uygulama 

öncesinde öğrencilerin 9’u 

(%37,5’i) toplum sorunları 

hakkında duyarlı olup 

olmadıkları hakkında görüş 

belirtmemişlerdir. 7’si 

(%29,2’si) evet, 7’si (%29,2’si) 

bazen, 5’i (%20,8’i) hayır 

görüşünde bulunmuşlardır.  

 

 

Kontrol grubunda uygulama öncesi belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Toplum sorunlarē i­in fazla duyarlē olduĵumu d¿ĸ¿nm¿yorum(¥8). 

Kēsmen ­¿nk¿ toplum sorunlarēna ºnem vermiyorum(¥12). 

Ben kendimce evet, duyarlē olduĵumu d¿ĸ¿n¿yorum(¥14). 
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Uygulama sonunda ise 9’u (%37,5’i) bilmiyorum, 7’si (%29,2’si) evet, 4’ü (%16,6’sı) 

bazen, 4’ü (%16,6’sı) hayır görüşünü belirtmişlerdir. 

Kontrol grubunda uygulama sonunda belirtilen bazı görüşler şöyledir: 

Toplum sorunlarēna yeterince duyarlē olduĵum sºylenemez. ¢¿nk¿ biraz 

duyarlēyēm(¥1). 

Bence yeterince duyarlē deĵilim(¥4). 

Yeterince deĵil de olabildiĵince duyarlē olmaya ­alēĸēyorum(¥7). 

Evet duyarlē olduĵumu d¿ĸ¿n¿yorum. ¢¿nk¿ anlayēĸlē ve duyarlē bir bireyim(¥11). 

Kontrol grubunun verileri incelendiğinde toplum sorunlarına duyarlılıklarında önemli 

bir değişim olmadığı görülmektedir. 

Deney ve kontrol grubunun sonuçları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli 

öğretimin öğrencilerin toplum sorunlarına duyarlılıklarını artırmada etkili olduğu 

söylenebilir. 

4.2.2. SENARYOLARDAKİ AÇIK UÇLU SORULARA İLİŞKİN BULGULAR 

4.2.2.1.Klonlama  

   4.2.2.1.1.Klonlama ile ilgili neler düşünüyorsunuz? İddianızı hangi bilgiye 

dayanarak söylüyorsunuz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Fikri 

yok 

 

 Kararsız  Klonlama bence hem yararlē hem de zararlē. 

Ķnsan i­in iyi yºnleri var ama saĵlēĵē tehdit 

edebiliyor. 

Ö3  

Olumlu  

DNAônēn belirli bir bºl¿m¿n¿n 

genellikle de bir genin kopyasēnē 

oluĸturmak i­in kullanēlēr. 1997 yēlēnda 

Ķsko­ bilimadamlarē tarafēndan bu 

yºntemle bir koyun ¿retildi. Bunu bilim 

adamlarēnēn sonu­larēnē okuyarak, 

baĸarē elde ettiklerini bildiĵim i­in 

sºyl¿yorum. 

Kararsız  Klonlamanēn hem yararē hem de zararē 

olduĵunu d¿ĸ¿n¿yorum. Mesela bir h¿cre 

¿zerinde ­ok fazla bilgiler bulabilir. 

Ö1  

Fikri 

yok 

 

 Olumsuz  Klonlama baĸarēlē bir ­alēĸma olamamēĸtēr. 

Hem T¿rkiyeôde hem teknolojik yºnden baĸarēlē 

olan ¿lkelerde yapēlmasēna raĵmen baĸarēlē 

olamamēĸtēr. Bunu Dollyônin 6 sene yaĸayēp 

belirli hastalēklara yakalanarak ºlmesine 

dayanarak sºyl¿yorum. 
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Ö17 ve Ö1 tartışma öncesinde klonlama ile ilgili fikir üretememişlerdir. Fakat son 

testte Ö17 kararsız, Ö1 olumsuz iddiada bulunmuş, bu iddialarını kanıtlarla 

desteklemişlerdir. Ö3 ise tartışma öncesinde klonlamayla ilgili olumlu iddiada 

bulunurken, tartışmadan sonra ise kararsız bir görüş belirtmiştir. 

4.2.2.1.2. Klonlama konusunda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Fikri yok 

 

 Olumlu  Ben nesli t¿kenmekte olan canlēlarē klonlardēm.  

Ö3 Kısmen 

olumlu  

Nesli t¿kenen hayvanlarda 

kullanērdēm. Ama 

insanlarda kullanmazdēm. 

Kararsız  Kararsēz kalērēm. ¢¿nk¿ zararē da var yararē da. 

Ö1  

 

Fikri yok 

 

  

 

Olumlu  

Ben yetkili olsaydēm ºnce Dollyônin ºl¿m nedenini 

araĸtērēr ve ¿zerinde ­alēĸmalara ­ēkarak yeni bir 

klonlama yapardēm. Mesela kurbaĵa DNAôsēnda 

her canlē i­in boĸ bir zincir bērakarak hastalēksēz 

bir baĸarēya ulaĸērdēm. 

 

Ö17 ve Ö1 tartışma öncesi herhangi bir görüş belirtmezken tartışma sonrası 

klonlamayı destekleyen iddialarda bulunmuşlardır. Ö3 ise tartışma öncesi şartlı 

olarak desteklerken, tartışma sonrası kararsız olduğunu belirtmiştir. 

4.2.2.1.3. Klonlamayı etik(ahlaki) buluyor musunuz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Fikri yok 

 

 Olumsuz Hayēr bulmuyorum. 

Ö3 Olumsuz   Hayēr . Ķnsanlar ¿zerinde etik bulmuyorum. ­¿nk¿ 
insanlar sadece organlarē kullanēlmak i­indir. Ama 

nesli t¿kenen hayvanlar i­in etik buluyorum. Bºylelikle 

nesilleri ­oĵalēr. 

Kısmen 

olumlu 

Kēsmen buluyorum. 

Ö1  

Fikri yok 

 

  

Olumlu  

Evet  

 

Ö3 tartışma öncesi olumsuz bulduğu klonlama etiğini, tartışma sonrası kısmen olumlu 

bulmuştur. Ö17 tartışma sonrası olumsuz, Ö1 ise olumlu iddiada bulunmuştur. 
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4.2.2.1.4. Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna edersiniz?  

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası  

Açıklama 

Ö17  

Fikri 

yok 

 

 Olumlu  Klonlamanēn yararlarēndan 

bahsederdim. Ķnsanlēk i­in faydalē 

bilgilerinden bahsederdim. 

Ö3 Olumlu  Klonlama ile ilgili yapēlan ­alēĸmalarēn 

daha da ayrēntēsēnē sºyleyerek ve 

sonu­larēn iyi taraflarēnē anlatarak ikna 

edebilirim.  

Kararsız  óBir ĸey ¿zerinde daha ­ok bilgin 
olmasēnē istemez misin?ô derim. Ama tabi 

ki hem zararē hem yararē olduĵu i­in 

biraz ona da katēlērēm. 

Ö1  

Fikri 

yok 

 

 Olumlu  Bilimsel ve b¿y¿k araĸtērmalara 

dayanmēĸ bilgiler sunarēm. 

 

Ö17 ve Ö1 tartışma sonrasında olumlu iddiada bulunmuştur. Ö3 ise tartışma öncesi 

olumlu düşüncedeyken, tartışma sonrası kararsız görüş belirtmiştir. 

4.2.2.2.Kök Hücre  

    4.2.2.2.1.Kök hücre çalışmalarıyla ilgili neler düşünüyorsunuz? İddianızı hangi 

bilgiye dayanarak söylüyorsunuz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

 

Fikri yok 

 

  

Kısmen 

olumlu 

Kºk h¿cre bence embriyoda kullanēlmamalēdēr ­¿nk¿ o 

embriyonun hayatē sona eriyor. Fakat bir eriĸkinde kºk 

h¿cre araĸtērmasē sorun olmaz. Bu nedenle eriĸkinlerde 

yapēlmasē daha doĵru. Eĵer embriyoda yapēlacaksa da 

d¿ĸ¿kler sonucunda embriyonun ziyan edilmemesi i­in 

uygun olabilir. 

Ö3  

Bilgi 

açıklaması 

Farklē h¿crelere 

dºn¿ĸebilen 

h¿crelerdir.  

 

Bilgi 

açıklaması 

Kºk h¿creler, sonsuz bºl¿nmeye veya baĸka h¿crelere 

dºn¿ĸebilme ºzelliklerine sahip ºzelleĸmiĸ h¿crelerdir. 

Tek h¿creden oluĸan yeni h¿crelerin oluĸumunu bilerek 

bunu sºyl¿yorum. 

Ö1  

Fikri yok 

 

 

  

Bilgi 

açıklaması 

Kºk h¿cre deĵiĸik h¿crelere farklēlaĸabilen ºzelleĸmiĸ 

h¿crelerdir. Bunu teorik araĸtērmalarēn sonu­larēna 

dayanarak sºyl¿yorum. 

 

Ö3 tartışma öncesi ve sonrasında sadece bilgi açıklaması yapmış, fakat destekleyip 

desteklemediğine dair bir yorum yapmamıştır. Ö17 ve Ö1 tartışma öncesi fikir 

belirtmezken, tartışma sonrası Ö17 kısmen olumlu görüş belirtmiş, Ö1 ise sadece bilgi 

açıklaması yapmıştır. 
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4.2.2.2.2.Kök hücre çalışmalarını etik(ahlaki) buluyor musunuz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Fikri yok 

 

 Kısmen 

olumlu  

Embriyoda kºk h¿cre araĸtērmasē yapēlmasē ahlaki deĵil 

fakat yetiĸkinlerde bu araĸtērmanēn yapēlmasē ahlaki 

olabilir.  

Ö3  

Olumsuz  

 

Hayēr.  
Kısmen 

olumlu 

Eriĸkinlerden kºk h¿cre elde edilmesi etik a­ēdan daha iyi 

ama. Embriyodan elde edilen etik deĵil. 

Ö1  

Fikri yok 

  

Olumsuz  

Hayēr bulmuyorum. 

 

Ö3 tartışma öncesi olumsuz fikir belirtirken tartışma sonrası kısmen olumlu görüş 

belirtmiştir. Ö17 tartışma sonrası kısmen olumlu, Ö1 olumsuz fikir belirtmiştir. Ayrıca 

Ö17 ve Ö3 iddialarını kanıtlarla desteklemişlerdir. 

    4.2.2.2.3.Bu konuda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17 Fikri 

yok 

 

 

 Kısmen 

olumlu  

Ben bu konuda yetkili olsam sadece d¿ĸ¿k 

embriyoda ve yetiĸkinlerde bu ­alēĸmayē 

ger­ekleĸtiririm. 

Ö3 Olumlu  Ben de araĸtērmacēlar gibi 

d¿ĸ¿n¿r¿m ve ona gºre hareket 

ederim. 

Kısmen 

olumlu 

Ben araĸtērmacē olsam etik araĸtērmalar 

yaptēktan sonra uygulamaya ge­erim. 

Ö1  

Fikri 

yok 

 

 Kısmen 

olumlu 

Etik incelemesini yapar, vatandaĸlarēn 

gºr¿ĸ¿n¿ alērēm. 

 

Ö17, Ö3 ve Ö1 tartışma sonrası kök hücre konusundaki kararlarını belirli şartlara 

bağlayarak kısmen olumlu görüş belirtmişlerdir. Ö3 tartışma öncesinde olumlu olan 

iddiasını tartışma sonrasında kısmen olumluya dönüştürmüştür. 
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4.2.2.2.4.Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna edersiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Fikri 

yok 

 

  

Olumsuz  

Onunla bir tartēĸmaya girerdim ve embriyo 

i­in olan zararlarēnē a­ēklardēm. 

Ö3  

 

Olumlu  

 

Ķnsan saĵlēĵē i­in pek ­ok 

hastalēĵa umut veren bir ­alēĸma 

olduĵunu sºylerim. 

 

Kısmen  

Olumlu  

 

Ben embriyo kºk h¿creyi desteklerim. 

Karĸēmdakine t¿p bebek uygulamalarē 

sonucunda veya d¿ĸ¿kler nedeniyle oluĸan 

embriyonun ziyan edilmesi yerine, 

insanlēĵēn yararēna kullanēlmasēnēn daha 

faydalē olacaĵēnē anlatērēm o kiĸiye. 

Ö1  

Fikri 

yok 

 

  

Olumsuz  

Araĸtērma sonu­larēnē gºsterir, etik 

olmadēĵēnē sºylerdim. 

 

Ö17 ve Ö1 tartışma sonrası olumsuz görüş belirtmişlerdir. Ö3 ise tartışma öncesi 

olumlu olan görüşünü tartışma sonrası kısmen olumlu olarak değiştirmiştir. Ayrıca Ö3 

tartışma sonrası iddiasını, öncesinden farklı olarak, kanıtlara dayandırmıştır. 

4.2.2.3.Genom projesi 

   4.2.2.3.1.Genom projesi ile ilgili neler düşünüyorsunuz? İddianızı hangi bilgiye 

dayanarak söylüyorsunuz? 

 Tartışma 

öncesi 

Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Fikri yok 

 

 

 

Olumlu  

Genom projesi bence yararlē bir proje. Her ĸeyin yanēnda zararē da vardēr. 

Organ nakli daha kolay olabilir bu sayede. Kuraklēk, hastalēklara karĸē bitkiler 

¿retilebilir. Bunu yararlarēnēn daha g¿zel olduĵuna, yeni enerji kaynaklarēnēn 

geliĸtirilmesi gibi sonu­lara dayanarak sºyl¿yorum. 

Ö3 Fikri yok 

 

 

Kararsız  

Genom, bir organizmanēn genetik yapēsē olarak ifade edilir. Edindiĵim bilgiler 

genom projesinin hem avantaj hem de dezavantaj olduĵunu sºyl¿yor. Ben de 

bºyle d¿ĸ¿n¿yorum. 

Ö1  

Fikri yok 

Kısmen 

olumlu 

Genom projesi bence iyi bir proje. Ama bu projede insana yararē olduĵu kadar 

zararēnēn da olmasē, ayrēca zararēnēn daha etkili olmasē beni kaygēlandērēyor. 

 

Genom projesiyle ilgili öğrencilerden hiçbiri tartışma öncesi görüş belirtememiştir. Ö17 

olumlu, Ö3 kararsız, Ö1 kısmen olumlu iddialarda bulunurken, bu iddialarını kanıtlarla 

desteklemişlerdir. 
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4.2.2.3.2. Genom projesini etik(ahlaki) buluyor musunuz? 

 Tartışma 

öncesi 

Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Fikri yok 

 

 

Olumlu  

Evet ­¿nk¿ bu sayede ­oĵu insan organ bulunmamasē gibi sorunlar 

y¿z¿nden ºlmez. 

Ö3  

 

Fikri yok 

 

 

Kararsız  

Avantaj ve dezavantajlarēnēn olduĵunu biliyorum. Mesela avantajlarēndan 

biri ĸudur: hastalēk yapēcē bakterilerin kolay ve hēzlē saptanmasē. Dezavantaj 

ise toplumlar ve bireyler arasēnda yeni bir eĸitsizlik kaynaĵēnēn ortaya 

­ēkabilecek olmasdēr. Ama ben etik olup olmadēĵē konusunda kararsēzēm. 

Ö1  

Fikri yok 

 

 

Olumsuz  

Hayēr bulmuyorum. ben bu projeyi desteklemiyorum. ¢¿nk¿ dezavantajlarē 

var ve bunlar insana zararlē olur. ¢¿nk¿ insanlara zarar gelmesini 

istemiyorum. 

 

Tartışma sonrası Ö17 olumlu, Ö3 kararsız, Ö1 olumsuz iddialarda bulunmuş ve bu 

iddialarını kanıtlarla desteklemişlerdir. 

4.2.2.3.3.Genom projesi konusunda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Fikri yok 

 

 

Olumlu  

Hastalēklarēn tedavisi i­in. Dokuya gºre organlar i­in, zararlarēnēn daha 

aza indirilmesi, yeni enerji kaynaklarēnēn t¿retilmesi gibi alanlarda 

kullanērdēm. 

Ö3 Fikri yok 

 

Kararsız  Genom projesinin avantaj ve dezavantajlarē konusunda kararsēzēm. Bu 

y¿zden araĸtērmacēlarla beraber t¿m detaylarēyla araĸtērērdēm. 

Ö1  

Fikri yok 

 

 

Olumsuz  

Ben bu konuda yetkili olsam bu projeyi ger­ek hayata ge­irmezdim. ¢¿nk¿ 

insana yararē olduĵu kadar zararlarē da var. 

Tartışma sonrası Ö17 olumlu, Ö3 kararsız, Ö1 olumsuz iddiada bulunmuştur. 

4.2.2.3.4.Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna edersiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Fikri yok 

 

 

Olumlu  

Onun gºr¿ĸ¿n¿ sorarēm. Neden bºyle d¿ĸ¿n¿yorsa onu a­ēklarēm. Daha 

sonra ben ona yararlarēndan bahsederim. Ķnsanlēk i­in son derece faydalē 

olduĵunu, ­eĸitli hastalēklarēn ­ºz¿m¿n¿ getirdiĵini sºylerim. 

 

 

Ö3 

 

 

Fikri yok 

 

 

 

Kararsız  

Bu projenin hem yararlarē hem de zararlarē vardēr. ¥nce bºyle anlatērdēm. 

Yararlarēndan biri yeni enerji kaynaklarēnēn geliĸtirilmesidir. Bu yararlarēn 

hayatēmēzda bir­ok kolaylēklarē da beraberinde getireceĵini sºylerdim. Belki 

ikna olur. Bir de bunlarēn yanē sēra diĵer organizmalarēn da genom  dizilerini 

belirleyerek insanēnkiyle karĸēlaĸtērmak. Bunda elde edilecek bilgiler tarēm, 

saĵlēk, ­evre ve enerji gibi alanlarda deĵerlendirilir ve bu da insanoĵluna 

yarar kazandērēr. 

Ö1  

Fikri yok 

 

Olumsuz  

Benim kararēmēn aksini iddia eden kiĸiye bu projenin zararlarē da olduĵunu 

sºylerdim. 
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Tartışma sonrası Ö17 olumlu, Ö3 kararsız, Ö1 olumsuz iddialarda bulunmuşlardır.  

4.2.2.4.Biyoteknoloji  

    4.2.2.4.1.Biyoteknoloji konusunda neler düşünüyorsunuz? İddianızı hangi bilgiye 

dayanarak söylüyorsunuz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Olumlu  

 

Biyoteknoloji biyolojide kullanēlan 

teknolojilerdir. Bir­ok yararlē iĸlevi 

vardēr. 

 

Olumlu  

Ben biyoteknolojiyi ger­ekten 

destekliyorum. Yararlarē ger­ekten 

fazla. ¥rneĵin; kanser, AIDS gibi 

hastalēklarēn tedavisinde 

kullanēlēyor. Organik artēklarē 

metabolize edecek bakterilerin elde 

edilmesi gibi. Ama zararlarē da var. 

¥rneĵin; biyolojik silahlarēn 

¿retilmesi gibi. 

Ö3  

Bilgi 

açıklaması 

Biyoteknoloji genetik bilimi, m¿hendislik 

gibi birimlerin t¿m¿d¿r.  
 

Olumlu  

Bitki, hayvan ve mikroorganizmalar 

kullanēlarak yeni bir organizma elde 

etmek i­in kullanēlan bilim dalēdēr. 

Bu ­alēĸmalarēn sonu­larēna 

dayanarak bir­ok ­alēĸmanēn 

sonucunun iyi olduĵunu 

d¿ĸ¿n¿yorum. 

Ö1  

 

Fikri yok 

 

  

 

Olumlu  

Biyoteknoloji ­oĵu hastalēĵa olmasa 

da bazē ºnemli hastalēklara tedavi 

aracē olmuĸtur. Biyoteknoloji baĸarē 

elde etmiĸ ve bilim d¿nyasēna ayak 

uydurmuĸtur. Deneyler ve testlerle 

yapēlan bu ­alēĸmalar g¿nl¿k 

hayatēmēzē ĸekillendirmiĸtir. Bu 

bilgiyi g¿nl¿k hayatēmēzda elde 

ettim. Hastanlerde, bakkalda bºcek 

ilacē alērken, parf¿m alērken elde 

ettim. 

Ö17 tartışma öncesi olumlu iddiasını tartışma sonrasında da sürdürmüştür, fakat 

tartışma sonrasında iddiasını kanıtlarla desteklemiştir. Ö3 tartışma öncesinde sadece 

bilgi açıklaması yapıp bir iddiada bulunmazken, tartışma sonrası olumlu iddiada 

bulunmuştur. Ö1 tartışma öncesi herhangi bir fikir belirtemezken, tartışma sonrası 

kanıtlarla destekleyerek olumlu iddiada bulunmuştur. 
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4.2.2.4.2. Biyoteknoloji çalışmalarını etik(ahlaki) buluyor musunuz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17 Olumlu  Evet. Olumlu  Evet buluyorum, ­¿nk¿ bir­ok hastalēĵēn tedavisini 

saĵlēyor. 

Ö3  Olumlu  Evet, buluyorum. Olumlu  Etik olduĵunu d¿ĸ¿n¿yorum. ¢¿nk¿ insanlara bir­ok 

yararē vardēr. 

Ö1 Fikri 

yok 

 

 Olumlu  Bu bilgiyi insan saĵlēĵē i­in ve diĵer sorunlara cevap 

olduĵu i­in etik buluyorum. 

Ö17 ve Ö3 tartışma öncesi belirttikleri olumlu iddialarını tartışma sonrasında da 

belirtmişlerdir. Fakat tartışma sonrasında bu iddialarını kanıtlarla desteklemişlerdir. Ö1 

ise tartışma öncesi fikir belirtmezken, tartışma sonrası olumlu iddiada bulunmuştur. 

4.2.2.4.3.Bu konuda yetkili olsanız nasıl karar verirsiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Olumlu  

 

Endoskopi aracēlēĵēyla sindirim sistemi 

hastalēklarēnē tespit ederdim. Yapay kol 

vs. yapardēm. 

 

Olumlu  

¢eĸitli hastalēklarēn tedavisinde, 

b¿y¿me geriliĵinin ­ºz¿m¿nde 

kullanērdēm. Ama silah ¿retmezdim. 

Ö3  

Olumlu  

Hastalēklarēn teĸhis ve tedavisinde 

kullanērdēm. 
 

Olumlu  

Ben olsam desteklerim. ¢¿nk¿ 

biyoteknoloji insanoĵluna pek ­ok yarar 

saĵlar. ¥rneĵin, hastalēklarēn 

tedavisinde. 

Ö1 Fikri 

yok 

 

  

Olumlu  

Ben bu konuda yetkili olsaydēm aynēsēnē 

yapardēm. ¢¿nk¿ gayet baĸarēlē bir 

­alēĸma. 

Ö17 ve Ö3 tartışma öncesi ve sonrası olumlu, Ö1 ise tartışma sonrası olumlu görüş 

belirtmiştir. 

4.2.2.4.4. Kararınızın aksini iddia eden bir  kişiyi nasıl ikna edersiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Olumlu  

 

Ona biyoteknoloji sayesinde 

yapēlacaklarē sºylerim. 
 

Olumlu  

Ona yararlarēnē anlatērēm. Hastalēklarēn tedavisi gibi. 

Ama bu konuda hērsē olmayan kiĸilere ºneririm. 

Silahlarēn ¿retilmemesi i­in. 

Ö3  

Olumlu  

Ona biyoteknolojiyle ilgili 

buluĸlarē sunar ve 

yararlarēndan bahsederdim. 

 

Olumlu  

O kiĸiye yararlarēndan bahsederdim. Mesela kanser 

ve AIDS olan kiĸilerin saĵlēk sorununu giderir. Bunun 

da bir­ok kiĸiye fazlasēyla yarar saĵlayacaĵēnē 

sºylerdim. 

Ö1 Fikri 

yok 

 

 

  

Olumlu  

D¿nyadaki insanlarēn ºnemli bir kēsmē bºbrek 

hastasēdēr. Bu hastalēĵa diyaliz makinesini 

biyoteknoloji bulmuĸtur. Biyoteknoloji olmasa bir­ok 

hastalēk ­ºz¿ms¿z kalacaktē. 
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Ö17 ve Ö3 tartışma öncesi ve sonrası olumlu iddiada bulunmuşlar, fakat tartışma 

sonrası kanıtlarla desteklemişlerdir. Ö1 ise tartışma sonrası olumlu iddiada bulunmuş ve 

kanıtlarla desteklemiştir. 

4.2.2.5.GDO 

4.2.2.5.1.Genetiği değiştirilmiş organizmalarla ilgili neler düşünüyorsunuz? 

İddianızı hangi bilgiye dayanarak söylüyorsunuz? 

 Tartışma 

öncesi  

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Kararsız  

 

Maddi a­ēdan iyi bir proje olabilir. 

¢¿nk¿ daha fazla ¿r¿n elde ediliyor. 

Ama bu ¿r¿nler insan saĵlēĵēna zarar 

veriyor. GDO bir yandan iyi olabilir 

ama diĵer yandan da kºt¿ bir projedir. 

 

Olumsuz  

¢ok zararlē. ¦r¿n¿n genetiĵiyle 

oynanmamalē bence. 

Ö3  

Olumsuz  

 

Bence GDOôlu ¿r¿nler ­ok zararlē, TV 

dizilerinde zararlarēnē anlatēyorlardē. 

 

Olumsuz  

Zararlē olduĵunu d¿ĸ¿n¿yorum. ¦r¿n¿n 

genetiĵiyle oynanmasē ­ok zararlēdēr. 

Ķnsan hayatēnē tehlikeye atēyorlar. 

Ö1  

Olumsuz  

 

 

Ķnsan saĵlēĵēna zararlē olduĵunu 

d¿ĸ¿n¿yorum. 

 

Olumsuz  

GDOôlu bitkiler en ­ok T¿rkiyeôde 

yaygēndēr. Sebebi ise tarēmcēlēkla ­ok 

fazla uĵraĸmamamēz ve organik 

tohumlarēmēzē yabancē ¿lkelere gºnderip 

klonlama ile ­oĵaltēp sonra yetiĸtirmemiz. 

T¿rkiyeôde ­ok az organik bitki yetiĸtiren 

­iftlik ve tarlalar vardēr. 

Ö3 ve Ö1 tartışma öncesi ve sonrası olumsuz iddiada bulunmuş, fakat tartışma sonrası 

iddialarını kanıtlarla desteklemişlerdir. Ö17 ise tartışma öncesi kararsız iddiasını, 

tartışma sonrası olumsuz olarak değiştirmiştir. 

4.2.2.5.2.GDO konusunda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Olumsuz  

 

Ben bu konuda yetkili olsaydēm desteklemezdim 

­¿nk¿ insan saĵlēĵēnē bozabiliyor. 
 

Olumsuz  

GDOôlu ¿r¿nleri kullandērmazdēm. 

Ö3 Olumsuz  Bu ¿r¿nlerin kaldērēlmasēnē saĵlarēm. Olumsuz  GDOôlu ¿r¿nler kullanmaz ve 

kullandērmazdēm. 

Ö1  

Olumsuz  

 

 

GDOôlu ¿r¿nlerin ¿retilmesine son verirdim. 
 

Olumsuz  

Bu konuda yetkili olsaydēm organik 

tohum yetiĸtirme yerleri, ­iftlikleri 

ve tarlalarē ­oĵaltēp organik 

¿retimi arttērērdēm. 

 

Ö17, Ö3  ve Ö1 tartışma öncesi ve tartışma sonrası olumsuz iddialarda bulunmuşlardır. 
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4.2.2.5.3.Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna edersiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Olumsuz  

 

GDOônun zararēnē anlatērdēm.  

Olumsuz  

GDOôlu ¿r¿nler ­ok zararlēdēr. Zararlarēndan 

bahsederim. 

Ö3  

Olumsuz  

Araĸtērma sonu­larēnē 

gºsteririm. Bu t¿r ¿r¿nleri 

kullananlarēn hormon 

bozukluĵu yaĸadēĵēnē 

sºylerim.  

 

Olumsuz  

GDOôlu ¿r¿nler y¿z¿nden bir­ok kiĸinin 

saĵlēĵēnē kaybedebileceĵini, insanoĵlu i­in bir 

yararēnēn olmadēĵēnē sºylerim. 

Ö1  

Olumsuz  

 

 

Ona zararlarēnē anlatērdēm. 
 

Olumsuz  

D¿nyadaki herkes bu GDOôlu yiyecekleri ucuz 

olduĵu i­in alēyor ve bu ucuzluĵun nedeni 

organikten kalitesiz olmasē. Kimse saĵlēksēz 

yaĸamak istemez bu y¿zden de organik 

yetiĸtirme projesini %100 destekler. 

Ö17, Ö3  ve Ö1 tartışma öncesi ve tartışma sonrası olumsuz iddialarda bulunmuşlardır. 

Fakat tartışma sonrası iddialarını kanıtlarla desteklemişlerdir. 

6. Biyoçeşitlilik(Soyu Tükenmekte Olan Canlılar) 

4.2.2.6.1.Soyu tükenmekte olan canlılarla ilgili neler düşünüyorsunuz? İddianızı 

hangi bilgiye dayanarak söylüyorsunuz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Doğal 

denge  

 

Besin zincirlerini etkiliyor. Diĵer bir 

t¿r¿n sayēsē artēyor. T¿rler arasēndaki 

­eĸitlilik azalēyor. Doĵal denge bozuluyor. 

 

Etkileyen 

faktörler 

 

Soyu t¿kenmekte olan canlēlarē 

bir­ok faktºr etkiler. Doĵal afetler, 

aĸērē avlanma, doĵal yaĸam 

alanlarēnēn tahrip edilmesi, 

ĸehirleĸme ve sanayileĸme etkiliyor. 

Ö3  

Üremelerini 

sağlama 

Soyu t¿kenmekte olan canlēlarēn az 

olduĵunu biliyorum. O canlēlarēn 

sahiplerinin olmasēnē isterdim. ¢¿nk¿ 

eĵer sahibi olursa onlarē ­iftleĸtirir ve 

soyu t¿kenen hayvan sayēsē az da olsa 

azalēr. Bu hayvanlardan bazēlarē da; 

kelaynak, mamut, beyaz kaplan. 

 

Doğal 

denge  

 

 

Soyu t¿kenen canlē, ekolojik 

dengenin bozulmasēnda da etkilidir.  

Ö1  

Fikri yok  

 

  

Doğal 

denge  

Soyu t¿kenmek ¿zere olan ­ok canlē 

vardēr. Ancak bu canlēlar bizim i­in 

­ok ºnemlidir. ¢¿nk¿ bunlar bize, 

d¿nyaya ­ok ­eĸitli geri dºn¿ĸ¿mde 

yararlēdēr. Bu y¿zden o canlēlar yok 

olursa biz de yok oluruz.  

Ö17 tartışma öncesinde soyu tükenmekte olan canlıların doğal dengeye etkisi ile ilgili 

iddiada bulunurken, tartışma sonrasında bu canlıları etkileyen faktörlerle ilgili iddiada 

bulunmuş, iddialarını kanıtlarla desteklemiştir. Ö3 tartışma öncesi soyu tükenen 
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canlıların korunması için üremelerinin sağlanması ile ilgili iddiada bulunurken, tartışma 

sonrası doğal dengeyi etkiledikleri iddiasında bulunmuştur. Ö1 tartışma öncesi fikir 

belirtemezken, tartışma sonrası doğal denge ile ilgili iddiada bulunmuş ve kanıtlarla 

desteklemiştir. 

4.2.2.6.2. Bu konuda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası  

Açıklama 

Ö17 Bilgilendirme  

Klonlama  

 

 

Soyu t¿kenmekte olan canlēlar i­in 

dernekler kurabiliriz. Onlarēn 

soylarēnēn t¿kenmemesi i­in genetik 

­alēĸmalar yapēlabilir. 

Bilgilendirme  

Barındırma  

WWF kurumuna ¿ye olur, 

desteklerim. Hayvanlara 

doĵal yaĸam alanē bulabiliriz. 

Hayvanat bah­esi ya da 

laboratuarlara gºt¿r¿p 

­alēĸmalar da yapardēm. 

¥rg¿t kurup uluslararasē 

­alēĸmalar yapardēm. 

Ö3  

Bilgilendirme  

Ķnsanlarē bilgilendirirdim bu konuda. 

¢¿nk¿ bir­ok insan bunun zararēnē 

bilmiyor. Bu konuda bilgi sahibi 

edindirirdim. 

 

Klonlama  

Bu konuyu sonuna kadar 

desteklerdim. ¢¿nk¿ 

¿lkemizde o kadar ­ok ki soyu 

t¿kenen canlēlar, kimse 

duyarsēz olamaz. Ben olsam 

bilim adamlarēnēn da 

gºr¿ĸlerini alarak klonlamayē 

ºne koyardēm. ¢¿nk¿ az da 

olsa bir ihtimalle bu durumu 

ºnleyebiliriz. 

Ö1 Fikri yok  

 

 

 

  

Üremelerini 

sağlama  

Ben bu canlēlarēn yok 

olmamasē i­in kērmēzē alarm 

verirdim. Bu canlēlarēn 

¿remeleri i­in elimden geleni 

yapardēm. 

Ö17 tartışma öncesi insanları bilgilendirme ve soyu tükenmekte olan canlıları klonlama 

iddiasında bulunurken, tartışma sonrası insanları bilgilendirme ve soyu tükenmekte olan 

canlıları barındırma iddialarında bulunmuştur. Ö3 tartışma öncesi insanları 

bilgilendirme iddiasında bulunurken, tartışma sonrası soyu tükenmekte olan canlıların 

klonlanması iddiasında bulunmuştur. Ö1 tartışma öncesi fikir belirtemezken, tartışma 

sonrası soyu tükenmekte olan canlıların üremelerinin sağlanması iddiasında 

bulunmuştur. 
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4.2.2.6.3.Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna edersiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası  

Açıklama 

Ö17  

Doğal 

denge  

 

Ona kelaynaklarē, beyaz kaplanlarē 

ºrnek veririm. Soylarē t¿kenmek ¿zere. 

Bundan ­ēkan sorunlardan, besin 

zincirinde kaynaklanan sonu­lardan 

bahsederim.  

 

 

Küresel 

ısınma  

Ona k¿resel ēsēnmaya 

dayandērēldēĵēnē anlatērēm. Soyu 

t¿kenen canlēlarēn ­eĸitli faktºrlerden 

etkilendiĵini sºylerim. 

Ö3  

Yararlar  

Yararlarēndan bahsederdim o da kabul 

ederdi. 
 

Hayvan 

sevgisi 

Kimse bu canlēlarēn ºlmesini istemez. 

Bu y¿zden aksini iddia eden kiĸi de 

bana gºre anlayēĸlēdēr. Bu g¿ne kadar 

ºlen hayvanlarēn sayēsēnē ve neden 

ºld¿klerini sºylerim, bence ikna olur. 

Ö1  

Fikri 

yok  

 

 

  

Doğal 

denge 

Eĵer bu canlēlarēn yok olmamasēnē 

istiyorsak elimizdeki t¿m kaynaklarē 

sonuna kadar kullanmalēyēz. Aksi 

takdirde hepimiz yok oluruz. 

 

Ö17 tartışma öncesi doğal dengeyle ilgili iddiada bulunurken, tartışma sonrası soyu 

tükenmekte olan canlıların küresel ısınmadan etkilendikleri iddiasında bulunmuştur. Ö3 

tartışma öncesi kanıta dayandıramadığı, soyu tükenmekte olan canlıların yararlarının 

olduğu iddiasında bulunurken, tartışma sonrası bu canlıların önemini kanıtlarla 

desteklemiştir. Ö1 ise tartışma öncesi fikir belirtemezken, tartışma sonrası bu canlıların 

doğal dengeyi etkiledikleri iddiasında bulunmuştur. 

4.2.2.7.Küresel ısınma 

4.2.2.7.1.Küresel ısınmayla ilgili neler düşünüyorsunuz? İddianızı hangi bilgiye 

dayanarak söylüyorsunuz? 

 Tartışma 

öncesi  

Açıklama Tartışma 

sonrası  

Açıklama 

Ö17  

İnsan 

etkisi 

 

K¿resel ēsēnma son yēllarda insanlar i­in 

b¿y¿k tehdit i­eriyor. Ķnsanlarēn etkisi 

b¿y¿k tabi. Bunlarēn oluĸmasēnda, ozon 

delinmesinde de etkili. 

Hem 

insan 

etkisi 

hem 

doğal 

süreç  

K¿resel ēsēnma hem insan etkisiyle hem 

de doĵal bir s¿re­tir. ¢¿nk¿ hem doĵal 

afetler, fabrika bacalarē etkili. Fosil 

yakētlar da. 
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Ö3  

Doğal 

süreç 

K¿resel ēsēnmanēn bir­ok  zararēnē 

biliyorum. Bunlardan bazēlarē ĸunlardēr: 

k¿resel ēsēnma olsa susuz kalēnēr. Bir­ok 

insan susuzluktan hayatēnē kaybedebilir. 

¢evre ĸartlarēnē olumsuz etkiler. Ķnsan 

saĵlēĵēnē da kºt¿ etkiler. Erozyona sebep 

olabilir ve yaĸama koĸullarē zorlaĸēr.  

 

İnsan 

etkisi 

Ben k¿resel ēsēnmada insan etkilerinin 

daha ­ok olduĵunu savunuyorum. 

¢¿nk¿ k¿resel ēsēnmaya en b¿y¿k etki 

fosil yakētlardēr. Bunu da yapan 

insanlardēr. 

Ö1  

 

İnsan 

etkisi  

K¿resel ēsēnma yok ettiĵimiz aĵa­larēn 

olmamasēyla, ozon tabakasēnēn 

zayēflamasēyla d¿nyaya gelen zararlē 

ēĸēnlar, kuraklēk gibi doĵa olaylarēna 

sebep olur. Bu y¿zden tarēm alanlarēmēz, 

barajlarēmēz, denizlerimiz, gºllerimiz ve 

hatta derelerimiz bile yok oluyor, kuruyor 

i­indeki hayatla beraber. 

 

 

İnsan 

etkisi 

Bence k¿resel ēsēnmanēn nedeni 

insanlar. ¢¿nk¿ insanlar hem ­ºplerini 

atarak canlēlarēn soyunun t¿kenmesine 

hem de atmosferin incelip sera etkisinin 

oluĸmasēna neden oluyorlar. Bu y¿zden 

insanlar k¿resel ēsēnmada en b¿y¿k 

neden. 

Ö17 tartışma öncesi küresel ısınmanın insan etkisiyle oluştuğu, tartışma sonrası hem 

insan hem doğal süreç sonucunda oluştuğu iddiasında bulunmuştur. Ö3 tartışma öncesi 

doğal süreçler, tartışma sonrası insan etkisiyle oluştuğu iddiasında bulunmuştur. Ö1 ise 

insan etkisinin neden olduğu iddiasını tartışma öncesi ve sonrasında sürdürmüştür. Ö17, 

Ö3  ve Ö1 iddialarını kanıtlarla desteklemişlerdir. 

4.2.2.7.2.Bu konuda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Bilgilendirme  

 

K¿resel ēsēnma b¿y¿k tehdit. K¿­¿k bir 

ºnlem alarak bunu yok edebiliriz. Bu 

konuda ilgi ­ekici programlar, 

pankartlar hazērlarēm. 

 

İnsan 

faktörleri 

K¿resel ēsēnmayē ºnlemeye ­alēĸērēm. 

¥nlerken insan faktºrlerinin etkilerinin 

etkilerini aza indirmeye ­alēĸērēm. 

Ö3  

Bilgilendirme  

Bu konuda yetkili olsam en ºn plana 

insanlarēn davranēĸlarēnē ele alērdēm. 

¢¿nk¿ en ºnemli etken davranēĸtēr. Bu 

konu hakkēnda insanlarē daha ­ok 

bilgilendirirdim. Sonucunda getireceĵi 

yararlarē gºz ºn¿nde bulundururdum. 

 

İnsan 

faktörleri 

Ben tamamēyla araĸtērmacēlara 

katēlēyorum. Biri insan saĵlēĵēnē 

etkileyebileceĵini savunuyor, biri de 

doĵaya zarar verebileceĵini d¿ĸ¿n¿yor. 

Ben en baĸēnda parf¿m¿ ortadan 

kaldērērdēm. 

Ö1  

İnsan 

faktörleri  

 

Aĵa­larēn kesimi yerine dikimi, 

canlēlara zarar veren ­ºp maddelerini 

tekrar geri dºn¿ĸ¿me koyup, soyu 

t¿kenmekte olan canlēlara zarar 

verdiĵi i­in her canlē i­in ayrē ayrē 

­iftlikler kurmalēyēz ve bºylelikle 

d¿nyamēzēn 1 g¿n daha fazla ºmr¿ 

olur. 

 

İnsan 

faktörleri 

Ķnsanlar attēklarē ­ºplerin direkt doĵa 

ortamēnda yok olduĵunu zannediyor. Ben 

olsaydēm ­ºpleri ayērēr geri dºn¿ĸ¿me 

gºnderirdim. Bºylece hem insanlar hem 

de d¿nya topraklarēmēz rahat eder. 

Ö17 tartışma öncesinde insanların bilgilendirilmesi gerektiği görüşündeyken, tartışma 

sonrası insan faktörlerinin azaltılması görüşünü belirtmiştir. Ö3 tartışma öncesi 

bilgilendirme görüşündeyken, tartışma sonrası insan faktörlerinin azaltılması görüşünü 

belirtmiştir. Ö1 tartışma öncesi ve sonrası insan faktörlerinin azaltılması görüşünü 

belirtmiştir. 
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4.2.2.7.3.Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna edersiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Zararlar  

 

Ona zararlarēnē a­ēklarēm. ¢evre dengesi 

bozuluyor. Besin zincirlerinde 

deĵiĸmeler, mevsimlerdeki olaylar, t¿r 

­eĸitliliĵinde azalma gibi. Bunlarē 

anlatērēm. Bunu ºnlemek i­in neler 

yapmamēz gerektiĵini anlatērēm. 

İnsan etkisi 

ve doğal 

faktörler 

 

Ona bunda sadece insanlarēn etkili 

olmadēĵēnē sºylerim. Doĵal afetler 

sayesinde de olabileceĵini anlatērēm.  

Ö3  

 

 

Zararlar  

K¿resel ēsēnma oluĸursa ­ok fazla 

zararlarē beraberinde getirir. Bunlarē 

anlatērdēm. Zararlarēnē anlatērdēm. Eĵer 

bu olay olmazsa da ­ok fazla yararē da 

beraberinde getireceĵini sºylerdim.  

 

 

Tasarruf ve 

bilinçlenme  

Kimse canēnēn tehlikede olmasēnē 

istemez. Faydalarēnē anlatērdēm. Mesela 

bunlardan biri, insan saĵlēĵēnē bozan 

zararlardan biri olarak fosil yakētlardan 

bahsederdim. Kendi aracēnē 

kullanmasēnē deĵil, toplu taĸēm a 

ara­larēnē kullanmasēnēn faydalarēnē 

sºylerdim. Parf¿m¿n ozon tabakasēnē 

delip k¿resel ēsēnmaya sebep olduĵunu 

sºylerdim. Zaten bilin­li biri olursa 

mutlaka anlar. 

Ö1  

 

Gerekçe 

yok  

Bºyle mantēklē ger­eklere karĸē ­ēkacak 

birini d¿ĸ¿nemiyorum. 
 

İnsan etkisi  

D¿nyada bundan ¿­ y¿z yēl ºnce k¿resel 

ēsēnma var mēydē?Hayēr yoktu. ¢¿nk¿ o 

zaman insan n¿fusu azdē. Ama son 

y¿zyēlda insan n¿fusu ­ok arttēĵē i­in 

t¿m d¿nyada zararlē maddeler arttē. 

Sanayi gazlarē arttēĵē i­in sadece 

insanlar olduĵunu sºyleyemem, ama 

insanlarēn olduĵunun kanētlarē bunlar. 

Ö17 tartışma öncesi küresel ısınmanın meydana getirdiği zararlarla ilgili iddiada 

bulunurken, tartışma sonrası küresel ısınmanın nedeninin hem insan faktörleri hem de 

doğal süreçler olduğu iddiasında bulunmuştur. Ö3 tartışma öncesi küresel ısınmanın 

meydana getirdiği zararlarla ilgili iddiada bulunurken, tartışma sonrası küresel 

ısınmanın önlenmesi için tasarruf yapılması iddiasında bulunmuştur. Ö1 ise tartışma 

öncesi herhangi bir gerekçe belirtmezken, tartışma sonrası küresel ısınmada insan 

etkisinin ön planda olduğu iddiasında bulunmuştur. 
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4.2.2.8.Enerji tasarrufu 

4.2.2.8.1.Enerji tasarrufuyla ilgili neler düşünüyorsunuz? İddianızı hangi bilgiye 

dayanarak söylüyorsunuz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası  

Açıklama 

Ö17  

Ekonomi  

 

Tasarruf sadece para i­in deĵil, diĵer 

ĸeylerde elektrik, su i­in de ºyle. 

Tasarruf yaparak, ¿lke kalkēnmasēnē 

artērabiliriz. Son derece yararlē bir 

ĸeydir.  

 

Ekonomi 

ve kaynak 

kullanımı 

 

Enerji tasarrufu ¿lkemiz, kendimiz ve 

b¿t¿n insanlar  i­in ­ok faydalē. Evlerin, 

binalarēn yalētēmsēz olmasē hem para hem 

de yakēt yºn¿nden zararlē. Ama enerji 

tasarrufu yaparsak bunlarēn kullanēm 

s¿resini uzatabilir, ¿lkemiz ve kendimiz 

i­in b¿y¿k fayda saĵlamēĸ oluruz. 

Ö3  

 

Ekonomi  

¢ok faydalē bir ĸey olduĵunu 

biliyorum. Bunun sonucunda 

¿lkemizde enerji idareli kullanēlmalē. 

Ama herkes bunu yapmēyor. Daha ­ok 

yararē var ama bunun farkēnda 

deĵiller. Eĵer bunu yaparlarsa hem 

b¿t­eden yarar saĵlar hem de 

saĵlēktan. Tasarruf yapmak her 

konuda iyi bir ĸeydir. 

 

Ekonomi 

ve 

verimlilik  

Enerji tasarrufu ¿retimde konforumuzda 

ve iĸ g¿c¿m¿zde herhangi bir azalma 

olmadan enerjiyi verimli kullanarak 

yapmaktēr ve bunun sonucunda g¿zel ve 

dertsiz bir hayatē da beraberinde 

getirmektir. 

Ö1  

 

Kaynak 

kullanımı 

Elimizdeki her ara­ enerji ile ­alēĸēr. 

Enerjiyi kullanan tek biz deĵiliz. 

D¿nyada ne kadar canlē cansēz varlēk 

varsa hepsi enerji kullanēr. Bu y¿zden 

de kaynaklarēmēz zamanla 

t¿kenecektir. Eĵer bu israfēn ºn¿ne 

ge­ersek enerji kaynaklarēmēz 

t¿kenmekten kurtulur. 

 

Kaynak 

kullanımı 

ve yalıtım 

 

Enerji tasarrufu denildiĵinde aklēmēza 

hep az kullanmak geliyor ama enerji 

tasarrufu hem sadece az kullanmak deĵil 

hem ēsē yalētēm hem de az kullanarak 

yapēlēr. Isē yalētēmē kēĸēn sēcaĵē dēĸarē 

vermeyip, soĵuĵu da i­eri almēyor. Bu 

y¿zden de enerji kaybē azalmēĸ olup 

tasarrufu artērmēĸ oluruz. 

Ö17 tartışma öncesi tasarrufu ekonomi açısından ele alırken, tartışma sonrasında hem 

ekonomi hem de yakıtların tasarruflu kullanımı açısından ele alan iddialarda 

bulunmuştur. Ö3 tartışma öncesi ekonomi, tartışma sonrası hem ekonomi hem enerji 

verimliliği iddiasında bulunmuştur. Ö1 tartışma öncesi kaynakların verimli kullanımı 

görüşüne, tartışma sonrası ısı yalıtımını da eklemiştir. 

4.2.2.8.2.Bu konuda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Bilinçlendirme  

 

Enerji tasarrufu ile ilgili 

gºsteriĸli pankart olabilir ya da 

TV programlarēnda bunlar 

a­ēklanabilir. Kurumlar, 

kuruluĸlar kurulur. 

İzolasyon ve 

enerjinin 

doğru 

kullanımı 

Enerji tasarrufu yapmaya 

­alēĸērēm. Evlere izolasyon 

yaptērērēm. Aletleri kapatmak i­in 

fiĸten kapatērēm. ¢¿nk¿ kapalēyken 

bile elektrik kullanan aletler var. 

Onlarē kullanmamaya ­alēĸērēm. 
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Ö3  

 

Sorumluluk  

Bu konuda herkes yetkililiĵini 

kabul etmiyor. Aslēnda bu 

durumdan herkes sorumlu. Bu 

durumda ­evremizde pek ­ok 

kiĸi tarafēndan uygulanmaktadēr. 

Gºrmemek m¿mk¿n deĵil. 

 

Kaynakların 

korunması ve 

çevrenin 

korunması 

Ben bu konuyu sonuna kadar 

destekliyorum. ¢¿nk¿ bunun 

insanoĵluna hi­bir zararē yoktur. 

Yararē da g¿nl¿k yaĸantēmēzda bizi 

­ok ilgilendiren maddelerdir. 

Mesela doĵal kaynaklarēn 

korunmasē, ­evrenin kirlenmemesi 

ve en ºnemlisi de b¿t­eye katkē 

saĵladēĵēdēr. 

Ö1  

İdareli 

kullanım 

 

Her eve ihtiyacē kadar miktar 

ayērēr aylēk bu miktardan fazla 

kullanērsa uyarēr, tasarruflu 

olmasēnē sºylerim. 

 

Bilinçlendirme  

Enerji bakanlēĵēna sorar, halktan 

yardēm isterdim. ¢¿nk¿ enerji 

tasarrufu halkēn katēlēmēyla 

yapēlabilir. 

Ö17 tartışma öncesi insanların tasarruf konusunda bilinçlendirilmesi iddiasında 

bulunurken, tartışma sonrası izolasyon ve enerjinin doğru kullanımı iddiasıyla daha 

somut adımlara dönüştürmüştür. Ö3 tartışma öncesi insanların bu konuda sorumlu 

olduklarını ama bunu yapmadıkları iddiasında bulunurken, tartışma sonrası kaynakların 

ve çevrenin korunması için tasarrufun önemli olduğu iddiasında bulunmuştur. Ö1 

tartışma öncesi kaynakların idareli kullanılması gerektiği iddiasında bulunurken, 

tartışma sonrası insanların konuyla ilgili bilinçlendirilmesi gerektiği iddiasında 

bulunmuştur. 

4.2.2.8.3.Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna edersiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası  

Açıklama 

Ö17  

Ekonomi  

 

Ona yararlarē a­ēklardēm. Tasarrufun 

sadece para olmadēĵēnē sºylerdim ve 

ĸunlarē a­ēklardēm: ¿lke b¿t­esi d¿zene 

sokulur, ¿lke kalkēnma hēzē artar, ¿lkenin 

b¿t­esinde kaza­ saĵlanēr, birey daha az 

para harcarsa vakit ve para yºn¿nden 

ekstra puan kazanēr. 

 

Ekonomi 

ve yakıt 

kullanımı 

Ona enerji tasarrufunun yararlarēnē 

anlatērēm: yakētlarēn kullanēm s¿resi 

artar, faturalar daha az gelir, ek 

kaynaklara gitmeden ev ēsēnmēĸ olur. 

Ö3  

Ekonomi  

Enerji tasarrufunun aksini iddia eden biri 

­ok az bulunur. Bulunana da bunun 

yararlarēnē sºylerim. Mesela b¿t­eden az 

kullanmak yani en azēndan enerjide az 

kullanmak insanēn iĸine gelir. Herkes bunu 

ister, bu durumda da kabul eder. 

 

Ekonomi  

Bence kimse aksini d¿ĸ¿nmez ama 

d¿ĸ¿nen birine de yararlarēnē yani 

b¿t­eye ola katkēsēnē sºylerdim. Zaten 

hemen d¿ĸ¿ncesinin deĵiĸeceĵine 

eminim. 

Ö1  

Faydalar  

 

 

Enerji tasarrufunun faydalarēnē a­ēklar, 

ikna ederdim. 

 

 

Ekonomi 

ve 

çevrenin 

korunması 

 óEĵer herkes senin gibi d¿ĸ¿n¿rse en 

yakēn zamanda t¿kenir. Daha rahat 

yaĸamak i­in biraz fedakar olmalēsēn. 

Seninki de ºyle zor bir fedakarlēk 

deĵil. Hem maddi olarak yararlē 

olacaksēn hem de t¿m d¿nyaya yararlē 

olacaksēn.ô derim. 

Ö17 tartışma öncesi ekonomi açısından görüş belirtirken, tartışma sonrası hem ekonomi 

hem de yakıt kullanımı ile ilgili iddiada bulunmuştur. Ö3 tartışma öncesi ve sonrası 
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ekonomi ile ilgili iddiada bulunmuştur. Ö1 tartışma öncesi enerji tasarrufunun faydaları 

olduğunu belirtmiş, fakat kanıtlarla desteklememiştir. Tartışma sonrası kanıtlarla 

destekleyerek ekonomi ve çevrenin korunması iddiasında bulunmuştur. 

4.2.2.9.Nükleer enerji 

4.2.2.9.1.Nükleer enerji ile ilgili neler düşünüyorsunuz? İddianızı hangi bilgiye 

dayanarak söylüyorsunuz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası 

Açıklama 

Ö17  

Olumsuz  

 

N¿kleer enerji ­ok zararlē. D¿nya 

i­in b¿y¿k riskler taĸēr. ¢ernobil 

patlamasē bunun ºrneĵi, ĸu an orada 

hala bitkiler yetiĸmiyor. Bunu TV 

haberlerine, programlara, 

gazetelerden ­ēkan haberlere 

dayanarak sºyl¿yorum. 

 

Olumsuz  

Bence teknolojimiz ileride, daha iyi 

kaynaklar bulabiliriz. D¿nya i­in b¿y¿k 

tehlikeler oluĸturuyor. Olasē bir 

patlamada her ĸey mahvolabilir. 

Maliyeti d¿ĸ¿k olsa da ortaya ­ēkardēĵē 

sorunlar b¿y¿k. N¿kleer enerjinin 

zararlarēna gºre; atom,hidrojen ve 

nºtron bombalarē sērasēyla yakēcē etkileri 

artērēr. N¿kleer santrallerin 

tamamlanmasē 20-30 yēl s¿rer. 

Ö3  

Olumsuz  

Atomlar par­alanērsa ­ok b¿y¿k 

miktarda enerji a­ēĵa ­ēkar. Bu da 

kontrol¿ zor olan bir enerjidir. Bu 

y¿zden n¿kleer enerjiyi 

desteklemiyorum. 

 

 

Kararsız  

Avantajlarēnēn ve dezavantajlarēnēn 

olduĵunu biliyorum. ¥rneĵin yararē, 

n¿kleer santrallerin diĵerlerine gºre 

daha az arazi kaplamasē. Zararē da 

teknik arēzalar nedeniyle radyoaktif 

kirleticiler ­evreye ve havaya yayēlmak 

suretiyle ciddi zararlar verir. 

¢evremizde bu olaylarē gºzlerimizle 

gºr¿yor ve keĸfediyoruz. Tabi ki diĵer 

kaynaklardan da yararlanarak bunu 

sºyl¿yorum. 

Ö1  

 

Olumlu  

 

D¿nyada medeniyet sahibi olan ve 

maddi durumu, ekonomisi iyi olan 

t¿m ¿lkeler n¿kleer enerjiyi tercih 

ediyor. N¿kleer enerji k¿resel ēsēnma 

sonucu yok olan bazē enerji 

kaynaklarē yerine ge­iyor. G¿nl¿k 

yaĸantēmēzda ve Japonyaôdaki rapora 

gºre sºyl¿yorum. 

 

Kısmen 

olumlu  

Bence n¿kleer enerji eĵer g¿venli bir 

ĸekilde kullanēlmasa kullanēlmamalēdēr. 

¢¿nk¿ patladēĵē zaman veya enerji 

sēzdērdēĵē zaman radyoaktif gazlar veya 

zehirler d¿nyaya sa­ēlabilir. Bu y¿zden 

g¿venilirliĵi fazla olduĵu zaman 

korkusuzca kullanēlmalēdēr. Japonya 

depreminden yola ­ēkarak bunu 

sºyl¿yorum. 

Ö17 olumsuz görüşünü sürdürürken, Ö3 olumsuz görüşten kararsıza, Ö1 olumludan 

kısmen olumluya dönüşmüştür. Ö17, Ö3 ve Ö1 tüm iddialarını kanıtlarla desteklemiştir. 
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4.2.2.9.2.Nükleer enerji konusunda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası  

Açıklama 

Ö17  

Olumsuz  

 

N¿kleer enerjiyi engellerdim. ¢¿nk¿ 

zararlē.  
 

Olumsuz  

N¿kleer enerjiyi engellemeye ­alēĸērdēm. 

Bunun zararlarēnē anlatan kuruluĸ kurup, 

¿ye olurdum. TV programlarēna 

­ēkardēm. Halkla paylaĸērdēm 

bildiklerimi. 

Ö3   

Olumsuz  

Eĵer ben yetkili olsaydēm n¿kleer enerji 

kaynaklarēnē kaldērērdēm. ¢¿nk¿ ­ok fazla 

zararlarē vardēr. Bu da hi­ iyi deĵildir. 

 

Kararsız  

Yetkili olsaydēm bu durumun hem 

avantajlarēnē hem de dezavantajlarēnē gºz 

ºn¿nde bulundururdum. ¢¿nk¿ bir 

taraftan yararēnē d¿ĸ¿n¿rken bir taraftan 

da zararēnē unutmamak gerekiyor. 

Ö1  

Kısmen 

olumlu 

 

T¿m doĵal ve yapay etkenlere dayanēklē 

yerlerde yapardēm. ¢¿nk¿ zarar gºr¿rse 

radyasyon yayēyor. Bu y¿zden g¿venli 

yerlerde yapmalēyēz. 

 

Kısmen 

olumlu  

Eĵer yerleĸim yeri a­ēsēndan uygunsa, 

doĵal afetlere ve olasē tehlikelere karĸē 

dayanēklē ise o zaman kullanēlmasē pek 

fazla tehlikeli olmaz. 

Ö17 tartışma öncesi ve sonrası olumsuz iddiada bulunmuştur. Ö3 tartışma öncesi 

olumsuz iddiasını, tartışma sonrası kararsıza dönüştürmüştür. Ö1 tartışma öncesi ve 

sonrası kısmen olumlu iddiada bulunmuştur. Ö17, Ö3 ve Ö1 tüm iddialarını kanıtlarla 

desteklemiştir. 

4.2.2.9.3.Nükleer santralleri etik (ahlaki) buluyor musunuz? 

 Tartışma 

öncesi  

Açıklama Tartışma 

sonrası  

Açıklama 

Ö17  

Olumsuz  

 

Hayēr n¿kleer enerji d¿nya i­in tehlikeli. 

¥zellikle patlama olursa ­ok zararlē. 
 

Olumsuz  

Hayēr. Japonyaôda yaĸanan patlama 

insanlarēn ºl¿m¿ne yol a­tē. 

Ö3  

Olumsuz  

Ben bunu etik bulmuyorum. ­¿nk¿ insan 

saĵlēĵē i­in hi­ de yararlē deĵildir. N¿kleer 

santral atēklarē radyoaktif madde olduĵu i­in 

insan saĵlēĵēna ­ok zararē vardēr. 

 

Kararsız  

Biraz daha bilgi sahibi olduk­a 

kararsēz kaldēm. ¢¿nk¿ hem 

avantajlarē hem  dezavantajlarē var.  

Ö1  

Kısmen 

Olumlu  

 

Evet her ¿lke kullanmalē, ama g¿venli 

yerlerde yapēlmasē ĸartēyla. 
 

Olumsuz  

Hayēr, ­¿nk¿ canlēlarēn hayatē sºz 

konusu. 

Ö17 tartışma öncesi ve sonrası olumsuz iddiada bulunmuştur. Ö3 tartışma öncesi 

olumsuz iddiasını, tartışma sonrası kararsıza dönüştürmüştür. Ö1 tartışma öncesi kısmen 

olumlu iddiasını, tartışma sonrası olumsuza dönüştürmüştür. Ö17, Ö3 ve Ö1 tüm 

iddialarını kanıtlarla desteklemiştir. 
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4.2.2.9.4.Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna edersiniz? 

 Tartışma 

öncesi 

Açıklama Tartışma 

sonrası  

Açıklama 

Ö17  

 

Olumsuz  

Ona n¿kleer patlama sonucunda ­ocuklarēn 

sakat doĵacaĵēnē, asērlar sonra bile etkisini 

gºsterebileceĵini sºylerdim. 

 

 

Olumsuz  

Ona ¢ernobilôden, Japonyaôda 

yaĸanan olaylardan bahsederim. O 

patlamalar sonuncunda sadece o 

¿lkeyle kalmayēp yakēnēnda olan bazē 

¿lkelere de zarar verdiĵini, yēllar 

sonra bile sakat ­ocuk doĵduĵundan 

bahsederim. T¿rkiyeôde n¿kleer 

santral kurulmamalē. ¢¿nk¿ hem 

coĵrafi konumu uygun deĵil. ¦lkemiz 

i­in b¿y¿k tehdit barēndērēyor. Olasē 

bir patlamada ¿lkemiz mahvolur. Ben 

zaten n¿kleer santrali de 

desteklemiyorum. 

Ö3  

Olumsuz  

N¿kleer enerji etrafa radyoaktif maddeler 

yaydēĵē i­in canlēlara ­ok fazla zararē var. 

Bu durumu da zararlarēyla birlikte 

anlatērsam o da anlar diye d¿ĸ¿n¿yorum. 

 

Kararsız  

Ben ilk ºnce kararsēz kalērdēm. 

¢¿nk¿ karĸēmdakini ikna edebilmem 

i­in ona yararlarēndan bahsetmem 

gerekiyor. Kararsēz olduĵum i­in bu 

konuda zorlanabilirim. 

Ö1  

Kısmen  

Olumlu  

 

Bence n¿kleer enerji hayatēmēzda olmalē 

ama g¿venli olduĵu s¿rece. óG¿venli yerlere 

kurarsak bir sorun olmazô derdim. 

 

Olumsuz  

Ben d¿nyamēzēn bºyle bir tehlikeye 

karĸē s¿rekli teredd¿t i­inde olmasēnē 

istemezdim. ¦lkemizde bºyle bir 

ĸeyin olmasēnē engellemek elimizde 

ise eĵer, enerjilerimizi tasarruflu 

kullanērsak enerji santrallerinin 

tehlikesine katlanmak zorunda 

kalmayēz. 

Ö17 tartışma öncesi ve sonrası olumsuz iddiada bulunmuştur. Ö3 tartışma öncesi 

olumsuz iddiasını, tartışma sonrası kararsıza dönüştürmüştür. Ö1 tartışma öncesi kısmen 

olumlu iddiasını, tartışma sonrası olumsuza dönüştürmüştür. Ö17, Ö3 ve Ö1 tartışma 

sonrası iddialarını kanıtlarla desteklemiştir. 
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BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIŞMA ve ÖNERİLER 

 

Bu bölümde elde edilen bulgular ışığında, araştırma sonuçları tartışılmış, gelecekte 

yapılacak benzer çalışmalar için ve öğretim ortamlarında yapılabilecek yeni 

düzenlemeler için önerilerde bulunulmuştur.  

 

5.1. SONUÇ VE TARTIŞMA  

Bu bölümde elde edilen bulgular ışığında, araştırma sonuçlarına yer verilerek 

tartışılmıştır. 

5.1.1. Temel Bilimsel Okuryazarlığa İlişkin Sonuçlar ve Tartışma 

 

Uygulama öncesinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test puanları arasında 

anlamlı bir fark olmadığı bulunmuştur (U=252,500; p> .05).  Deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin temel bilimsel okuryazarlıklarının denk olması istenen bir durumdur. 

Uygulama sonunda ise kontrol grubunun son test puanları ortalaması 20,27 iken deney  

grubu öğrencilerinin son test puanları ortalaması 28,73’dür. Uygulama sonunda, deney 

ve kontrol grubu öğrencilerinin son test puanları arasında anlamlı bir fark olduğu 

bulunmuştur (U=186,500; p< .05).  Bu sonuca bakılarak, sosyo-bilimsel konularda 

bilimsel tartışma destekli öğretimin yapılandırmacı öğretime göre temel bilimsel 

okuryazarlık açısından daha etkili olduğu söylenebilir. 

 

Kontrol grubu öğrencileri kendi içinde karşılaştırıldığında TBOT’un ön testinden 90,25 

ve son testinden 91,50 aldıklarını ve bu puanlar arasında anlamlı bir fark olmadığını 

göstermektedir(z=-764, p> .05). Buna göre, kontrol grubunun temel bilimsel 

okuryazarlık düzeylerinin değişmediği söylenebilir. Deney grubu öğrencileri kendi 

içinde karşılaştırıldığında ön test ortalamalarının 92,4167 , son test ortalamalarının 

97,1250 olduğu görülmektedir. Bu artışa rağmen, puanlar arasında anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır(z=-858, p> .05). Bu sonuçlara göre sosyobilimsel konularda bilimsel 

tartışma destekli öğretimin öğrencilerin temel bilimsel okuryazarlık ortalama puanlarını 

artırdığı, fakat bu farkın anlamlı olmadığı görülmüştür. 
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Deney grubu öğrencilerinin ortalama puanlarının artmasına ve kontrol grubuna göre 

daha gelişmiş olmalarına rağmen, sonucun anlamlı olmaması uygulama süresinin 

bilimsel okuryazarlık gibi çok boyutlu bir özelliği geliştirmekte yetersiz kalmasına 

bağlanabilir. Ayrıca ilgili testte fen okuryazarlığının üç boyutundan ikisi(bilimin doğası 

ve bilim-teknoloji-toplum ilişkisi) ele alınmıştır. Bu boyutlar üçüncü boyut olan 

bilimsel içerik bilgisine göre dolaylı yoldan geliştirilebilmektedir. Bu nedenle 

öğrenciler tarafından bu dolaylı ilişkinin kurulması daha zor olmuş olabilir. Nitekim 

literatür incelendiğinde bilimsel okuryazarlığın boyutlarıyla ilgili çalışmalardan 

bazılarında olumlu, bazılarında olumsuz sonuca ulaşıldığı görülmektedir. 

 

Yeşiloğlu(2007) deney ve kontrol grubunun bilimin doğası ile ilgili anlayışları arasında 

anlamlı bir fark olmadığını saptamıştır. Özkara(2011) çalışmasında deney ve kontrol 

grubu öğrencileri arasında bilimsel bilgiye yönelik görüş açısından anlamlı fark 

olmadığı sonucuna varmıştır.  

 

Fakat Kaya (2005), tartışma yöntemiyle öğretimin 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin bilimin 

doğasıyla ilgili kavramları anlamalarında önemli farklılıkların olduğunu ortaya 

koymuştur. Köseoğlu, Atalay, Tekeli ve Özer (2007), öğrencilerin bilimin doğasına 

ilişkin anlayışlarını arttırdığı, Çetin, Erduran ve Kaya(2010) kimya öğretmen adayları 

için bilimin doğasındaki bazı faktörler ile (örneğin bilimsel bilginin doğası) 

argümantasyon arasında anlamlı bir korelasyonun bulunduğunu, Uluçınar Sağır(2008) 

bilimin doğasıyla ilgili kavramları anlamaları bakımından, anlamlı farklılık elde 

etmiştir. Özer(2009) bilimsel bilginin doğası ile ilgili anlayış için anlamlı bir farkın 

oluştuğu ve bu farkın deneysel grup lehine olduğu belirlemiştir. Tekeli(2009) bilimin 

doğasını kavramalarının kontrol grubu öğrencilerine kıyasla anlamlı olarak daha iyi 

olduğunu göstermiştir. Altun(2010) deney grubunda bulunan öğrencilerin bilimin 

doğasını anlama düzeylerinin kontrol grubu öğrencilerinden anlamlı derecede daha iyi 

olduğunu tespit etmiştir. Tümay ve Köseoğlu(2010) kimya öğretmen adaylarının 

bilimin doğası hakkındaki anlayışlarında dikkate değer ilerleme ve değişimler olduğunu 

göstermiştir. 
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5.1.2.Tartışmacılık Testine İlişkin Sonuçlar ve Tartışma 

Uygulama öncesinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test puanları arasında 

anlamlı bir fark olmadığı bulunmuştur (U=248.500; p> .05).  Deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin tartışmacı eğilimlerinin uygulama öncesi denk olması istenen bir 

durumdur. Uygulama sonrasında ise kontrol grubunun son test puanları ortalaması 

19,52 iken deney  grubu öğrencilerinin son test puanları ortalaması 29,48’dir, böylece 

iki grup arasında anlamlı bir fark olduğu bulunmuştur (U=168.500; p< .05).  Bu sonuca 

bakılarak, sosyobilimsel konularda bilimsel tartışma destekli öğretimin yapılandırmacı 

öğretime göre öğrencilerin tartışmaya eğilimleri üzerine daha etkili olduğu söylenebilir. 

 

Kontrol grubu öğrencileri kendi içinde karşılaştırıldığında tartışmacı anketinin ön test 

ve son testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir fark olmadığını 

göstermektedir(z=-.983, p> .05). Yani kontrol grubu öğrencilerinin tartışmacılıklarında 

değişme olmadığı sonucuna varılmıştır. Deney grubu öğrencileri kendi içinde 

karşılaştırıldığında ise ön test ortalamalarının 64,1250, son test ortalamalarının 71,6667 

olduğu görülmektedir. Bu puanlar arasında anlamlı bir fark bulunmaktadır(z=-2.039, p< 

.05). Bu sonuca bakılarak, sosyo-bilimsel konularda bilimsel tartışma destekli öğretimin 

yapılandırmacı öğretime göre tartışmaya eğilim açısından daha etkili olduğu 

söylenebilir. 

 

Tartışmaya eğilimin bilimsel tartışma destekli öğretimle artması sonucu; Sadler(2004), 

Kaya(2005), Kaya ve Kılıç(2008),  Uluçınar Sağır(2008),  Tekeli(2009),  Çelik(2010),  

Erdoğan(2010), Oğuz Çakır(2011)’ın çalışmalarındaki sonuçları desteklemektedir. 

 

5.1.3. Bilim-Toplum Sorunlarına Duyarlılık Testine İlişkin Sonuçlar ve Tartışma 

 

Ölçeğin ‘Sosyal medya araçlarını ne sıklıkta kullanırsınız?’ sorusuna verilen cevaplar 

incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin sosyal medya araçlarını kullanma 

sıklıklarının arttığı, kontrol grubu öğrencilerinde ise önemli bir değişim olmadığı 
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görülmüştür. Kontrol ve deney grubunun sonuçları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma 

destekli öğretimin deney grubunun sosyal medya araçlarını (tv, gazete, dergi, internet 

vb.) kullanma sıklıklarını arttırdığı söylenebilir. Bu bulgu öğrencilerin güncel olaylara 

ve bunlarla ilgili bilgi edinmeye daha çok çaba sarfetmeleri açısından önemlidir. Çünkü 

toplumla iç içe yaşayan bir bireyin toplumla ilgili gelişmelerden, sorunlardan haberdar 

olması gerekir. Bilgi olmadan duyarlılık olmayacağından bu sonuç ‘toplum sorunlarına 

duyarlılık’ değerlendirmesinde olumlu bir adım olarak görülebilir. 

Ölçeğin ‘En çok okuduğunuz haber alanları nelerdir?’ sorusuna verilen cevaplar 

incelendiğinde deney grubunda gündem ve bilim-teknoloji haberlerini okuma sıklığının 

arttığı, hiç haber okumayan öğrenci kalmadığı görülmektedir. Kontrol grubunda ise 

gündem ve bilim-teknoloji haberlerini okuma sıklığının arttığı, hiç okumayanların ise 

azaldığı görülmektedir. Deney ve kontrol grubunun sonuçları karşılaştırıldığında her iki 

grubun da haber okuma oranlarının arttığı fakat, deney grubunda gündem, bilim-

teknoloji haberlerinin okunma sıklığını daha çok artırdığı söylenebilir. Her iki grupta da 

haber okuma oranının artması hem bilimsel tartışma hem de yapılandırmacı öğretim 

açısından olumlu bir sonuçtur. Fakat bilimsel tartışma destekli öğretime tabi tutulan 

öğrenciler için özellikle bilim-teknoloji haberlerinin artış göstermesi, bu öğretimin 

bilime olan ilgiyi artırdığı şeklinde yorumlanabilir. 

Ölçeğin ‘Son bir ay içinde sizi en çok etkileyen sosyobilimsel gelişme nedir?’ sorusuna 

verilen cevaplar incelendiğinde deney grubunda cevap vermeyenlerin oldukça azaldığı, 

sosyobilimsel konularla ilgili cevap verenlerin (özellikle nükleer santraller konusu) 

arttığı görülmektedir. Kontrol grubunda ise cevap vermeyenlerin azaldığı, ilgisiz cevap 

verenlerin arttığı görülmektedir. Deney ve kontrol grupları karşılaştırıldığında deney 

grubu öğrencilerinin kontrol grubuna göre sosyobilimsel konulara ilgisinin arttığı 

söylenebilir. Bu bulgu deney grubu öğrencilerinin sosyobilimsel konularla ilgili 

farkındalıklarının arttığını göstermektedir. Özellikle çalışmanın yapıldığı dönem için 

ülkemize nükleer santral kurulması tartışmalarının yoğun ve güncel olduğu düşünülürse, 

öğrencilerin bu gelişmeye karşı ilgi ve dikkatlerinin arttığı şeklinde yorumlanabilir.  

Ölçeğin ‘Toplumsal bir sorunu ortaya koyan bir haber gördüğünüzde neler hisseder, 

neler yaparsınız?’ sorusuna verilen cevaplar incelendiğinde deney grubunun 

öğrencilerinin toplumsal bir sorunu ortaya koyan haber gördüklerinde araştırma, 
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tartışma, çözüm için bir şeyler yapma yollarına yöneldikleri görülmektedir. Kontrol 

grubunun verileri incelendiğinde ilgilenmeme yorumunda azalma olduğu fakat tartışma, 

bir şeyler yapma gibi yorumlara daha az değinildiği görülmektedir. Deney ve kontrol 

grupları karşılaştırıldığında deney grubu öğrencilerinin toplumsal bir sorunu ortaya 

koyan bir haber gördüklerinde pasif kalmak yerine daha çok araştırma, tartışma, çözüm 

için bir şeyler yapma yollarına gittikleri söylenebilir. Toplum sorunlarına önem veren 

bir birey bu sorunlarla ilgili bilgi edinmeli ve fikir sahibi olmalıdır. Ama çoğu durumda 

bu yeterli olmaz. Kişi, bireysel olarak üzerine düşen sorumluluğu almalı ve sorunu 

gidermek için elinden geleni yapmalıdır. Bilimsel tartışma destekli öğretim gören 

öğrencilerin pasif kalmak yerine daha aktif davrandığını belirtmesi olumlu bir sonuçtur. 

Ölçeğin ‘Küresel ısınma denince aklınıza ne geliyor? Kendinizce aldığınız önlemler var  

mıdır?’ sorusuna verilen cevaplar incelendiğinde deney grubunda küresel ısınma 

dendiğinde aklına buzulların erimesi ve gelecekteki sorunlar gelenlerin arttığı, fikri 

olmayanların bulunmadığı görülmektedir. Küresel ısınmaya karşı önlem konusunda 

tasarruf yapılması gerektiğini belirtenlerin arttığı, fikri olmayanların bulunmadığı 

görülmektedir. Kontrol grubunun verileri incelediğinde küresel ısınma denince herhangi 

bir fikri olmayanların arttığı görülmektedir. Önlem alma konusunda ise tasarruf 

yapılabileceğini belirtenlerin arttığı görülmektedir. Deney ve kontrol grupları 

karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli öğretimin deney grubu öğrencilerinin 

küresel ısınma ile ilgili doğru algılamalarını ve önlem alma düşüncelerini artırdığı 

görülmüştür. Bu soru için kontrol grubu öğrencileri de diğer konulara göre daha nitelikli 

cevaplar vermişlerdir. Çünkü çalışma sırasında belediye çalışanları tarafından 

düzenlenen seminerde her iki grup da bilgi sahibi olmuştur. İncelenen sonuçlara göre 

bilimsel tartışma destekli öğretimin yapılandırmacı öğretime göre öğrencilerin küresel 

ısınma konusuna duyarlılıklarını daha fazla artırdığı söylenebilir. 

Ölçeğin ‘Enerji tasarrufu ile ilgili neler düşünüyorsunuz? Kendinizce aldığınız önlemler 

var mıdır?’ sorusuna verilen cevaplar incelendiğinde deney grubunda tüm dünya 

kaynaklarının tasarrufu olarak tanımlayanların arttığı, sadece elektrik tasarrufu olarak 

tanımlayanların azaldığı, önlemi ve fikri olmayanların ise kalmadığı görülmüştür. 

Kontrol grubunda ise tüm dünya kaynaklarının tasarrufu olarak tanımlayanların arttığı, 

sadece elektrik tasarrufu olarak tanımlayanların, önlemi ve fikri olmayanların azaldığı 
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görülmektedir. Deney ve kontrol grupları karşılaştırıldığında deney grubu öğrencilerinin 

enerji tasarrufu ile ilgili duyarlılıklarının, önlem alma oranlarının daha fazla olduğu 

görülmüştür. 

Ölçeğin ‘Genetiği değiştirilmiş organizmalarla ilgili neler düşünüyorsunuz?’ sorusuna 

verilen cevaplar incelendiğinde deney grubunda genetiği değiştirilmiş organizmaları 

olumsuz bulanların arttığı, fikri olmayanların azaldığı görülmektedir. Kontrol grubunun 

verileri incelendiğinde genetiği değiştirilmiş organizmalarla ilgili fikri olmayanların 

azaldığı, olumsuz ve olumlu bulanların artığı görülmektedir. Deney ve kontrol grupları 

karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli öğretimin deney grubu öğrencilerinin 

genetiği değiştirilmiş organizmalarla ilgili görüşlerini daha çok değiştirdiği söylenebilir. 

Keçeci, Kırılmazkaya ve Kırbağ Zengin(2011) online argümantasyon yöntemi ile GDO 

konulu çalışmanın sonucunda öğrenciler, haberlerden veya çevrelerinden duydukları 

GDO kavramı hakkında daha çok bilgi sahibi olmuşlardır. Sosyal konulara 

farkındalıkları artmıştır. Kola ve cips gibi çok tükettikleri yiyeceklere karşı daha 

bilinçlenmişlerdir. Ekborg(2008) araştırmasında GDO'larla ilgili dersler sonrasında 

öğrencilerin genetiği değiştirilmiş domates hakkında görüşleri daha olumlu olduğunu 

bulmuştur. Öğrencilerin önemli endişeleri, bunların potansiyel riskleri olmuştur. 

Ölçeğin ‘İnsan klonlama hakkında neler düşünüyorsunuz?’ sorusuna verilen cevaplar 

incelendiğinde deney grubunda klonlamayı destekleyenlerin ve desteklemeyenlerin 

arttığı, hiçbir fikri olmayanların azaldığı gözlenmiştir. Kontrol grubunun verileri 

incelendiğinde klonlamayla ilgili görüşlerinin önemli değişim göstermediği 

görülmüştür. Deney ve kontrol grubunun sonuçları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma 

destekli öğretimin deney grubu öğrencilerinin klonlamayla ilgili görüşlerinin 

değişmesine neden olduğu söylenebilir. 

Ölçeğin ‘Nükleer santraller hakkında neler düşünüyorsunuz?’ sorusuna verilen cevaplar 

incelendiğinde deney grubunda nükleer santralleri desteklemeyenlerin ve kararsızların 

arttığı görülmüştür. Kontrol grubunun verileri incelendiğinde fikri olmayanların, 

kararsızların ve destekleyenlerin arttığı, desteklemeyenlerin azaldığı görülmüştür. 

Deney ve kontrol grubunun sonuçları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli 
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öğretimin deney grubu öğrencilerinin nükleer santrallerle ilgili görüşlerinin 

desteklememe yönünde artırdığı söylenebilir. 

Demircioğlu ve Uçar(2010) Mersin-Akkuyu bölgesinde kurulması planlanan santral ile 

ilgili olarak hazırlanan 3 soruluk açık uçlu bir anket ön test olarak uygulandıktan sonra 

katılımcılar konu hakkında bilimsel bir makale okumuş ve sonrasında son test 

uygulanmıştır. Çalışmanın sonuçları öğrencilerin sosyo-bilimsel konularda argüman 

üretebildiklerini göstermektedir. Kırbağ Zengin, Keçeci, Kırılmazkaya, Şener(2011) 

İlköğretim öğrencilerinin bir sosyo-bilimsel konu olan nükleer enerji kullanımı, nükleer 

santrallerin riskleri ve faydaları hakkındaki farkındalıklarını ölçmek, arttırmak ve 

çevreye duyarlılıklarını geliştirmek amacıyla yaptıkları araştırmanın sonucunda 

öğrencilerin öntest-sontest sonuçları arasında anlamlı fark bulunmuştur. 

 

Ölçeğin ‘Biyoteknoloji ile ilgili neler düşünüyorsunuz?’ sorusuna verilen cevaplar 

incelendiğinde deney grubunda biyoteknolojiyle ilgili olumlu düşünenlerin sayısı 

oldukça artmış, fikri olmayanların sayısı ise azalmıştır. Kontrol grubunun verileri 

incelendiğinde biyoteknoloji ile ilgili görüşlerinde önemli bir değişim olmadığı 

görülmektedir. Deney ve kontrol grupları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli 

öğretimin deney grubunun biyoteknoloji ile ilgili görüşlerinin olumlu yönde değiştiği, 

fikri olmayanların önemli ölçüde azaldığı söylenebilir. 

Ölçeğin ‘Kök hücre çalışmalarıyla ilgili neler düşünüyorsunuz?’ sorusuna verilen 

cevaplar incelendiğinde deney grubunda fikri olmayanların önemli ölçüde azaldığı, 

destekleyenlerin ise arttığı gözlenmektedir. Kontrol grubunda kök hücre çalışmalarıyla 

ilgili ön test ve sontestte tüm öğrenciler bilmediklerini belirtmişlerdir. Deney ve kontrol 

gruplarının sonuçları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma destekli öğretimin deney 

grubu öğrencilerinin kök hücre çalışmalarıyla ilgili görüşlerini destekler yönde artırdığı 

söylenebilir. 

Ölçeğin ‘Soyu tükenmekte olan canlılarla ilgili neler düşünüyorsunuz? Nasıl önlem 

alınabilir?’ sorusuna verilen cevaplar incelendiğinde Deney grubunun verileri 

incelendiğinde klonlama ve av yasağı çözümlerinin arttığı, soruna duyarlı olup çözüm 

getiremeyenlerin ve fikri olmayanların azaldığı görülmektedir. Kontrol grubunun 
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verileri incelendiğinde soruna duyarlı olup çözüm getiremeyenlerin ve fikri 

olmayanların arttığı, av yasağı ve koruma altına alınması gerektiğini belirtenlerin 

azaldığı görülmektedir. Deney ve kontrol grubunun sonuçları karşılaştırıldığında 

bilimsel tartışma destekli öğretimin deney grubu öğrencilerinin soyu tükenen canlılar 

sorununa karşı duyarlılıklarını ve uygun çözümler düşünmelerini artırdığı söylenebilir. 

Domaç(2011) biyolojik çeşitlilik ve önemi üzerine senaryolarla tartışma uyguladığı 

çalışmasında son görüşme lehine anlamlı bir farklılık olduğunu belirlemiştir. 

Ölçeğin ‘Toplum sorunlarına yeterince duyarlı olduğunuzu düşünüyor musunuz?’ 

sorusuna verilen cevaplar incelendiğinde deney grubunda toplum sorunlarına 

duyarlılıklarının uygulamayla beraber arttığı görülmüştür. Kontrol grubunun verileri 

incelendiğinde toplum sorunlarına duyarlılıklarında önemli bir değişim olmadığı 

görülmüştür. Deney ve kontrol grubunun sonuçları karşılaştırıldığında bilimsel tartışma 

destekli öğretimin öğrencilerin toplum sorunlarına duyarlılıklarını artırmada etkili 

olduğu söylenebilir. 

Kırbağ Zengin, Keçeci, Kırılmazkaya, Şener(2011) çalışmalarında geleceğin mimarları 

olan öğrencilerimizin çevresine olan duyarlılığının artırıldığını belirtmişlerdir. 

Bu sonuçlar Uluçınar Sağır(2008)’ın ‘Küresel ısınma, sera etkisi, klonlama ve genetik 

etik gibi toplumsal konuların öğretiminde tartışma etkinliklerinden yararlanılabilir.’ 

önerisini olumlu yönde destekler niteliktedir. 

 

5.1.4.Senaryolardaki Açık Uçlu Sorulara İlişkin Sonuçlar ve Tartışma 

Senaryolardaki açık uçlu sorulara verilen cevaplar incelendiğinde çoğu konuda 

öğrencilerin önemli iddialarda bulunduğu ve bunları kanıtlarla destekledikleri 

görülmüştür. Öğrencilerin tartışmadan sonra, tartışma öncesine göre iddialarını daha iyi 

yapılandırdıkları, konularla ilgili verdikleri kararlarda etik boyutları da göz önüne 

aldıkları tespit edilmiştir. Yaptıkları tartışmalar sonucunda fikirlerini değiştirmişler veya 

fikirleri aynı kalsa dahi, tartışma sonunda bu fikirlerini daha güçlü argümanlarla 

desteklemişlerdir. 
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Cevaplar tüm süreç göz önüne alınarak incelendiğinde ise, uygulamanın başladığı ilk 

konularda öğrencilerin özellikle tartışma öncesinde herhangi bir fikir belirtmekte 

zorlandıkları, öne sürdükleri iddiaları yeterli kanıtla destekleyemedikleri; fakat son 

konularda yönteme alışmanın da etkisiyle daha nitelikli fikirler belirttikleri görülmüştür. 

Bu durum sosyobilimsel konularda bilimsel tartışma yönteminin süreç içerisinde 

öğrencilerin karar verme becerilerini geliştirdiği şeklinde yorumlanabilir. 

Bu sonuç Patronis, Potari ve Spiliotopoulou (1999), Jimenez-Aleixandre(2002), 

Maloney ve Simon(2006), Lee(2007), Khishfe(2012)’nin araştırma sonuçlarını destekler 

niteliktedir. Klosterman ve Sadler(2010) üç haftalık argümantasyon destekli eğitimden 

sonra öğrencilerin küresel ısınma ve sera etkisi konularında ortalama olarak daha detaylı 

ve daha sofistike anlayışla kendilerini ifade ettiklerini belirtmiştir. Mcneill ve 

Pimentel(2009) de araştırmalarında açık uçlu soruların kullanımı ile tartışmanın, 

öğrencilerin kanıt ve mantığa teşviği, öğrenciler arasındaki diyalojik etkileşimi teşvik 

etmek ve desteklemede önemli bir rol oynadığı sonucuna varmışlardır. 

 

Araştırmada varılan sonuçlar şöyle özetlenebilir: 

V Fen okuryazarlığı açısından deney ve kontrol grupları karşılaştırıldığında farkın 

deney grubu lehine olduğu, deney grubu kendi içerisinde karşılaştırıldığında 

farkın son test lehine olduğu fakat bu farkın anlamlı olmadığı, 

V Bilimsel tartışmaya eğilim açısından deney ve kontrol grupları 

karşılaştırıldığında farkın deney grubu lehine olduğu, deney grubu kendi 

içerisinde karşılaştırıldığında farkın son test lehine olduğu, 

V Bilim-toplum sorunlarına duyarlılıkları açısından deney ve kontrol grupları 

karşılaştırıldığında deney grubu lehine olduğu, deney grubu kendi içerisinde 

karşılaştırıldığında farkın son test lehine olduğu, 

V Sosyo-bilimsel konularda karar verme becerilerinin geliştirilmesinde etkili 

olduğu sonuçlarına varılmıştır. 
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5.2. ÖNERİLER  

 

Bu bölümde gelecekte yapılacak çalışmalar için ve öğretim ortamlarında verimi 

arttırabilecek yeni düzenlemeler için önerilerde bulunulmuştur. 

Uygulayıcılara Yönelik Öneriler  

1. İlköğretim fen ve teknoloji derslerinde öğrencilerin bilimsel okuryazarlık, 

tartışmaya eğilim, toplum sorunlarına duyarlılık ve karar verme becerilerinin 

geliştirilmesinde bilimsel tartışmadan faydalanılabilir.  

2. İlköğretim fen ve teknoloji derslerinde öğretmenler konuların güncel ve sosyo-

bilimsel konularla bağlantı kurarak konularını işlerlerse öğrencilerin konularla 

ilgili bilgi edinmeleri ve fikir sahibi olmaları sağlanabilir. 

3. Bu araştırma için hazırlanan ders etkinlikleri öğretmenler tarafından fen ve 

teknoloji derslerinde uygulanmak üzere kullanılabilir veya etkinlik oluşturmada 

örnek olabilir. 

4. Öğretmenlerin bilimsel tartışma konusunda yeterlilik kazanabilmesi için hizmet 

içi eğitimler düzenlenebilir. 

5. Bu araştırma için hazırlanan etkinlikler fen ve teknoloji öğretmenlerine kılavuz 

olarak sunulabilir.  

 

Araştırmacılara Yönelik Öneriler 

1. Araştırmada değinilmeyen sosyo-bilimsel konularla da ilgili etkinlikler 

hazırlanarak bilimsel tartışma araştırmaları yapılabilir. 

2. Bu araştırmadan daha uzun süre uygulamalı araştırmalar yapılarak araştırılan 

özelliklerin değişimi(özellikle bilimsel okuryazarlık) daha net görülebilir. 

3. Araştırma daha büyük örneklemlerde, farklı disiplinlerde uygulanabilir ve 

geliştirilebilir. 
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                                                                     EKLER 

EK-1:  TEMEL BİLİMSEL OKURYAZARLIK TESTİ 

1:Kesinlikle Katılmıyorum, 2:Katılmıyorum, 3:Kararsızım, 4:Katılıyorum, 5:Kesinlikle 

Katılıyorum anlamına gelmektedir. Herhangi bir maddeyi dikkatlice okuduktan sonra 

iyice düşününüz ve sonra ilgili numarayı işaretleyiniz. Bazı maddelerden önce koyu 

yazılmış bilgi içeren cümleler yer almaktadır. Bu cümlelerden hemen sonra gelen ilk 

maddeyi, size verilen bilgi doğrultusunda değerlendirmeniz gerekmektedir. Lütfen testte 

yer alan maddelerin sadece sizin görüşlerinizin anlaşılabilmesi amacıyla hazırlandığını 

unutmadan, kendi düşünceleriniz ve birikiminiz doğrultusunda samimi cevaplar veriniz. 

Katılımınız için teşekkürler… 
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EK 2: TARTIŞMACILIK TESTİ 
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EK-3: BİLİM-TOPLUM SORUNLARINA DUYARLILIK ÖLÇEĞİ 

Sosyal medya araçlarını ne sıklıkta kullanırsınız? 

 

En çok okuduğunuz haber alanları nelerdir? 

 

Son bir ay içinde sizi en çok etkileyen sosyo-bilimsel gelişmeyi söyler misiniz? 

 

Toplumsal bir sorunu ortaya koyan bilimsel haber gördüğünüzde ne hisseder, neler 

yaparsınız? 

 

Küresel ısınma denince aklınıza ne geliyor? Kendinizce aldığınız önlemler var  mıdır? 

 

Enerji tasarrufu denince aklınıza ne geliyor? Kendinizce aldığınız önlemler var  mıdır? 

 

Genetiği değiştirilmiş organizmalarla ilgili neler düşünüyorsunuz? Kendinizce aldığınız 

önlemler var  mıdır? 

 

İnsan klonlama çalışmaları ile ilgili neler düşünüyorsunuz? 

 

Nükleer santraller ile ilgili neler düşünüyorsunuz? 

 

Biyoteknoloji çalışmalarıyla ilgili neler düşünüyorsunuz? 

 

Kök hücre çalışmalarıyla ilgili neler düşünüyorsunuz? 

 

Soyu tükenmekte olan canlılarla ilgili neler düşünüyorsunuz? Nasıl önlem alınabilir? 

 

Toplum sorunlarına yeterince duyarlı olduğunuzu düşünüyor musunuz? Niçin?  
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EK-4: ÜNİTE PLANI 

KONTROL GRUBU DENEY GRUBU 

1. ¦NĶTE: H¦CRE B¥L¦NMESĶ 
VE KALITIM  

1. ¦NĶTE: H¦CRE B¥L¦NMESĶ 

VE KALITIM  

1.Hücre Bölünmesi 1.Hücre Bölünmesi 

         Mitoz 

         Kalıtım 

         Mendel 

         Çaprazlama 

         Kalıtsal Hastalıklar 

         Mayoz 

         Mitoz 

         Kalıtım 

         Mendel 

         Çaprazlama 

         Kalıtsal Hastalıklar 

         Mayoz 

2.DNA ve Genetik Kod 

 

2.DNA ve Genetik Kod 

 

          DNA’nın Yapısı 

          DNA Kendini Nasıl Eşler 

          Genetik Mühendisliği 

 

 

          

 

           Adaptasyon 

  

          DNA’nın Yapısı 

          DNA Kendini Nasıl Eşler 

          Genetik Mühendisliği 

                       Klonlama 

                       Kök Hücre 

                       Genom Projesi 

 

          Adaptasyon 

                       Biyoteknoloji 

                       GDO 

                      

 

 

KONTROL GRUBU DENEY GRUBU 

2. ¦NĶTE: CANLILAR VE ENERJĶ 
ĶLĶķKĶLERĶ 

2. ¦NĶTE: CANLILAR VE ENERJĶ 
ĶLĶķKĶLERĶ 

1.Canlılarda Beslenme İlişkileri ve Enerji 

Akışı 

1.Canlılarda Beslenme İlişkileri ve Enerji 

Akışı 

        Besin Zincirleri 

        Üreticiler 

        Canlılar ve Enerji 

 

 

        Besin Zincirleri 

        Üreticiler 

        Canlılar ve Enerji 

                            Biyoçeşitlilik 

 

2.Madde Döngüleri 

 

 

2.Madde Döngüleri 

                             Küresel Isınma 

        

3.Geri Dönüşüm 

 

 

 

 

3.Geri Dönüşüm 

                             Enerji Tasarrufu 

                             Nükleer Enerji 
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EK-5: ARGÜMANTASYONU TANITMA VE ÇALIŞMAYA HAZIRLIK 

ETKİNLİKLERİ 
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Bebek Bakıcısı 

Arzu Hanım’ın üç çocuğuna bakacak bir bebek bakıcısına ihtiyacı var. Arzu hanımın, 9 

yaşında bir erkek, 6 yaşında bir kız, ve üç yaşında bir erkek çocuğu vardır. Arzu Hanım 

cumartesi günü sabah 11’ den gece yarısına kadar çalışacaktır. Bakıcı öğle yemeği ve 

akşam yemeğini hazırlamalı, çocuklara gün boyunca bakmalı ve gece uyutmalıdır. Arzu 

Hanım’ın aşağıdaki 4 gençten birini bu iş için seçmesi gerekiyor. Hangisini seçsin? 

Her seçeneği tartışın. Her grup bir bebek bakıcısı seçerek, diğer gruplara neden o kişiyi 

seçtiklerini açıklamalı. 

Sevgi …. Ailenin dördüncü ve en küçük çocuğu. Evde bir çok kız ve erkek kardeşi var. 

Çocuklarla güzel oyunlar oynayabilir. Yemek yapmayı sevmez. Uyuma zamanı ve diğer 

kurallarda da çok sıkıdır. 

Anıl …. spor yapmayı ve erkek çocuklarıyla oynamayı sever. Arkadaş canlısı ve 

anlayışlıdır, çocuklarla hiç kavga etmez. TV seyretmeyi çok sever. Annesi eve 

döndüğünde onun yüzünden evi hep dağınık bulur. 

Suna …. Kardeşlerinin en büyüğü. Telefonda konuşmayı çok sevdiği bir erkek arkadaşı 

var. Çok iyi yemek yapar ama mutfagı dağınık bırakır. Çocukları oyun oynamaları için 

serbest bırakır, onlarla oynamayı ya da onlara kitap okumayı sevmez. İlk yardım egitimi 

almıştır. Daha önce Arzu Hanım için bebek bakıcılığı yapmıştır ve eğer gerekirse yatılı 

olarak kalabilir. 

Fırat …. Evde tek çocuktur. Okulda çok başarılıdır. Okumayı çok sever ve kitaplarını 

hep yanında taşır. Eğer istenirse çocuklara kitap okuyabilir. Yemek yapmayı bilmez 

fakat deneyebilir. Çok kibardır fakat konuşmayı pek sevmez. Arzu Hanımla aynı 

mahallede oturuyor ve her hangi bir problem durumunda ailesini arayabilir. 
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EK-6: İNSAN KLONLAMA 

Son yıllarda klonlamanın, özellikle yaşlanmaya ve hastalıklara bağlı hücre ve doku 

kayıplarının tedavisinde ve üreme amaçlı olarak kullanılması gündemde. Yeni ilaçlar 

geliştirilmesi ve hastalık nedenlerinin ortaya çıkarılmasında da klonlama umut vaat 

ediyor. Bilimadamları, soyu tükenmekte olan canlıların gen havuzlarındaki çeşitliliği 

artırmak ve bu hayvanları çoğaltmak amacıyla da klonlamadan yararlanıyorlar. 

Klonlama alanındaki ilerlemeler, yaşam alanları onarılana ve yeniden doğaya dönene 

kadar hayvanat bahçelerinde üretilmeye çalışılan soyu tehlikede olan hayvanları 

çoğaltmak için de kullanılabilir. Ancak, klonlamanın asıl önemi, araştırmacılara, sayıları 

çok azalmış hayvan topluluklarının gen havuzlarına yeni genler katma olanağını 

vermesi olacak. Birçok hayvanat bahçesinde, spermleri toplayıp saklayacak donanım 

bulunmuyor. Yumurta hücreleri de hem güç elde ediliyor, hem de dondurulduğunda 

zarar görüyor. Ancak, beden hücreleri saklanmış hayvanları klonlayarak, araştırmacılar 

o bireyin genlerini yaşamda tutacaklar ve soyu tükenmekte olan türlerin genetik çeşit-

liliğini korumuş olacaklar. Aslında, tükenme tehlikesinde olan canlıların klonlanması, 

üzerinde çok tartışılan bir konu. Kimi uzmanlara göre, bu canlılarda birey sayısının 

düşmesine bağlı olarak zaten azalmış olan genetik çeşitliliği daha da azaltabilir. Öte 

yandan, klonlama çalışmalarının, türlerin ayakta tutulmasında asıl önemli olan yaşam 

alanlarının korunması için ayrılan fonların azalmasına neden olacağından korkanlar da 

var(Zülal, Ocak 2002, 44). 

Klonlama teknolojileri; diğer bir organizmanın genetik ikizinin 

üretilmesinden başka amaçları da içerir. Bu amaçlar üçe ayrılarak incelenebilir: 

* ¦reme Ama­lē Klonlama:  Somatik Hücre Çekirdeği Transferi ya da 

Aseksüel Üreme diye de adlandırılır. Yavru oluşturacak klonlama hayvanlar üzerinde 

uygulanmakla birlikte, insanlar için böyle bir yöntem tüm dünyada yasaklanmıştır. 

* Tedavi Ama­lē (Terapºtik) Klonlama: Terapötik klonlamaya embriyo 

klonlama da denir. Bu da, araştırmalarda kullanılmak üzere insan embriyosunun 

üretilmesi işlemidir. Bu işlemin amacı klonlanmış insan üretilmesi değil, fakat insan 

gelişiminin ve hastalıkların tedavisinin araştırılması için kök hücrelerin yetiştirilmesidir. 

Kök hücreler insan vücudunda herhangi çeşit bir hücreye dönüşerek bozulmuş ya da 

hastalıklı dokuları yenileme/ iyileştirme yeteneğine sahip oldukları için biyomedikal 
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araştırmalarda çok önemlidir ve buradaki temel amaç da kişiye özel kök hücrelerin 

üretilmesidir. 

* Rekombinant DNA Teknolojisi ya da DNA Klonlamasē: Hücre dışında 

gerçekleştirilen bir genetik rekombinasyon (yeni birleşim) tekniğidir. Farklı birey veya 

türlerden alınan DNA parçalarının fonksiyonel olacak şekilde birleştirilmesidir. Bu 

teknolojinin en güzel örneği, insandaki insülin hormonunu şifreleyen genin, bakteriyel 

plazmit DNA'sı ile birleştirilmesidir. 

Klonlama tedavi amaçlı olarak düşünüldüğünde insanda iyi izlenimler 

bıraksa da, işin içine insanın sınır tanımayan hırsları girdiğinde çok tehlikeli sonuçlar 

çıkabilir. Örneğin bir canlının kalp, ciğer gibi bazı organları hasar gördüğünde başka bir 

canlının organı o canlıya takılamaz, zira DNA'lar uyuşmadığından organı hasar gören 

canlının antikor sistemi bu organı kabul etmez ve dolayısıyla sonuç ölümdür. Fakat 

organı hasar gören canlının kendisinin herhangi bir hücresi kullanılarak yapılan 

klonlama sonucunda dünyaya gelecek bebeğin DNA'sı ise, organı zarar görmüş olan 

birey ile aynı olduğundan, uyum gösterir ve organ nakli de gerçekleşebilir. İşte bu 

noktada insanın içindeki para hırsı da göz önüne alındığında, ödenen para karşılığında 

birçok hasta insanın klonlarının, sadece organları alınmak için dünyaya getirilebileceği 

tehlikesi ortaya çıkmaktadır. Klonlama sonucunda doğan ve organı alınan canlı, bu 

şekilde mecburen ölürken, organı hasarlı olan birey ise parası sayesinde bir süre daha 

yaşayabilecektir. Böyle bir durum da tam bir ahlaki çöküntüye yol açacaktır. Bunu 

önlemek için ilgili hukuki mevzuatın çıkarılması ya da gereken idari ve siyasi 

önlemlerin alınmasıyla böylesi olayların önüne tam olarak geçilip geçilemeyeceği de 

şüphelidir. Günümüzde de birçok böbrek kaçak yollardan satılmaktadır. Fakat hiçbir 

kanun bu olayı tam olarak ortadan kaldıramamıştır. İşte klonlamanın, düşünülüp asla 

göz ardı edilememesi gereken bir yönü de budur. İnsan klonlamanın risklerinden biri de, 

şimdiye kadar klonlanan beş memeli türünde de görülen ciddi sağlık problemleridir. 

ABD’nin Massachusets eyaleti, Cambridge kentinde bulunan Whitehead Biyotıp 

Araştırmaları Enstitüsü’nden Rudolf Jaenisch’e göre; klonlanan canlıların çoğu, 

doğumdan hemen sonra ya ölmekte ya da beyin, böbrek veya bağışıklık sistemlerinde 

ciddi anormalliklerle dünyaya gelmektedir. Bu tür sorunların insan klonlamada da 

çıkmayacağını kimse garanti edemez (http://www.e-akademi.org/makaleler/cgul-1.htm). 
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Klonlama çalışmaları ile ilgili neler düşünüyorsunuz? İnsan klonlaması yapılmalı 

mıdır? Bu tartışmalarda hangi tarafı destekliyorsunuz?  

ü Klonlama ile ilgili neler düşünüyorsunuz?İddianızı hangi bilgiye dayanarak 

söylüyorsunuz? 

ü Klonlama konusunu etik(ahlaki) buluyor musunuz? 

ü Klonlama konusunda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

ü Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna ederdiniz?  

EK-7: KÖK HÜCRELER 

 

Kök hücreler, teorik olarak sonsuz bölünme ve birçok değişik hücre türüne 

farklılaşabilme yeteneklerine sahip, özelleşmiş hücrelerdir. Bir kök hücre (KH) 

bölündüğünde oluşan yavru hücreler ya bir KH olarak kalabilme ya da daha özelleşmiş 

bir işlevi olan yeni bir hücreye farklılaşabilme yeteneğine sahip olur. 

 

Embriyoların KH elde edilmesi için kullanılmasına ilişkin en temel etik sorunlarından 

biri, embriyoya birbirinden farklı ahlaki statülerin atfedilebiliyor olmasıdır. Embriyodan 

KH elde edilmesi için uygulanan süreçte embriyonun “hayatı” sona ermektedir; bu 

nedenle, embriyonun oluşumundan itibaren erişkin bir insan gibi saygı görmesi 

gerektiğini düşünenler için embriyo üzerinde KH araştırması yapılması kabul edilemez 

bir uygulama olmaktadır. Diğer taraftan, anne rahminde olmayan bir embriyonun artık 

büyüme ve erişkin bir kişi haline gelme potansiyelinin bulunmadığını ileri süren diğer 

bakış açısına göre, embriyonik KH araştırmaları en azından kuramsal boyutta bir etik 

sorunu barındırmamaktadır. Bu nedenle, embriyoların KH elde edilmesi amacıyla 

kullanımına ilişkin yaygın biçimde benimsenmiş ortak bir görüşten bahsetmek güçtür. 

 

Embriyoya atfedilen ahlaki değer ya da statü, dinlerin sunduğu bakış açılarından önemli 

ölçüde etkilenmektedir. Özellikle Batılı kaynaklarda yer alan ve ahlaki açıdan kabul 

edilemez bulan din temelli görüşler, doğal olarak embriyonik KH araştırmalarına da 

olumsuz bakmakta ve erişkin KH’lerine ilişkin araştırmalara ağırlık verilmesi 

gerektiğini savunmaktadırlar. Ayrıca, teolojik temelli tartışmalardan bağımsız olarak 

yapılan değerlendirmelerde de benzer sonuçların savunulmasının ya da kişilerin kendi 

değer yargıları doğrultusunda insan embriyosuna farklı düzeyde değer atfedebilmesinin 
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mümkün olduğu da vurgulanmalıdır. Ancak, bu durum, konuya ilişkin etik tartışmaların 

da kolaylıkla çıkmaza saplanmasına yol açabilmektedir.  

 

Belki de en önemli nokta, tüp bebek uygulamaları sonucunda veya düşükler nedeniyle 

ortaya çıkan fazlalık embriyo ya da fetüs materyalinin ziyan edilmesi yerine, insanlığın 

yararına olacak bir şekilde kullanılmasının daha iyi olacağı iddiasıdır. John Harris ve 

arkadaşları, bu yaklaşımı “israfın önlenmesi ilkesi” başlığı altında savunmaktadırlar. 

KH araştırmalarının Parkinson hastalığı, diabet gibi insan sağlığı ve yaşamı için çok 

ciddi sorun teşkil eden pek çok hastalığın tedavisinde umut vadeden bir konumda 

olması da insanlığın faydasını temel alarak embriyonik KH araştırmalarını savunan bu 

bakış açısını desteklemektedir. Ek olarak, KH çalışmaları sayesinde ileride “kişiye özel 

üretilmiş” organ veya dokuların kullanıma girmesi gibi olasılıklar da bulunmaktadır. Bu 

gibi olasılıkların daha somut hale gelmesi durumunda, KH çalışmalarının özellikle canlı 

vericiden organ nakline ilişkin etik sorunları ortadan kaldırabilecek tedavi seçenekleri 

sunabileceği de düşünülmelidir. 

Embriyonik KH çalışmalarındaki bir sonraki basamak olarak da nitelenebilecek olan 

“sadece KH elde edilmesi amacıyla embriyo üretilmesi” fikri, şu an için çözümü daha 

güç bir sorun olarak gözükmektedir. İsrafın önlenmesine ilişkin ilke de, sadece 

araştırma amaçlı olarak embriyo üretilmesi fikrinin savunulmasında geçersiz hale 

gelmektedir.  

 

Embriyoların ahlaki statüsüne ilişkin belirsizlik nedeniyle yaşanan sorunlara kıyasla, 

erişkinlerden KH elde edilmesi ve bu hücreler ile araştırma yapılmasının etik açıdan 

daha az sorun içerdiği düşünülebilir. Ancak, erişkinlerden KH alınması söz konusu 

olduğunda da biyomedikal araştırmalara ilişkin temel etik ilkelerin geçerli olması 

gerektiği unutulmamalıdır. İnsan gönüllüler ile yapılan tüm araştırmalarda olduğu gibi 

bu alanda da aydınlatılmış olan ilk ve en önemli koşuldur. Bu nedenle potansiyel 

gönüllülerin doğru ve yeterli bir biçimde bilgilendirilmeleri ve gönüllülüklerinin 

sağlanması esastır. (Görkey, 2009). 

 

Siz kök hücre konusunda neler düşünüyorsunuz? Embriyo, fetüs ve yetişkinlerden 

elde edilen kök hücreler ile ilgili tartışmalarda hangi tarafı destekliyorsunuz?  
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ü Kök hücreler ile ilgili neler düşünüyorsunuz?İddianızı hangi bilgiye dayanarak 

söylüyorsunuz? 

ü Kök hücre konusunu etik(ahlaki) buluyor musunuz? 

ü Kök hücre konusunda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

ü Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna ederdiniz?  

EK-8: İNSAN GENOM PROJESİ 

 

Genom, bir organizmanın bütün DNA’sı, bir başka deyişle, genetik yapısı olarak da 

ifade edilir. İnsan genom projesinin temel amacı, tüm insan genomunun dizisini ve 

bütün genlerini belirleyerek bir başvuru kaynağı oluşturmaktır. Bunun yanı sıra diğer 

organizmaların da genom dizilerini belirleyerek insanınkiyle karşılaştırmak, bunun 

gerçekleştirilmesi için yeni teknikler geliştirmek ve elde edilecek bilgileri tarım, sağlık, 

çevre, enerji gibi alanlarda değerlendirmektir. İnsan genom projesi, beraberinde yeni 

tartışmaları da başlatmıştır. Şöyle ki, insan genom projesinin insanlık için avantajları ve 

dezavantajları neler olabilir? Bu çerçevede projenin beklenen bazı avantajlarına 

baktığımızda şunları görmekteyiz. 

1. Hastalıklara genetik yakınlığın belirlenmesi. 

2. Hastalık yapıcı bakterilerin kolay ve hızlı saptanması. 

3. Yeni enerji kaynaklarının geliştirilmesi. 

4. Organ nakillerinde doku uyumunun kesin şekilde saptanması. 

5. Kuraklığa, zararlılara, hastalıklara dirençli bitkilerin geliştirilmesi. 

Bunun yanı sıra bu proje ile ilgili olası dezavantajlardan bazıları ise şunlardır: 

1. Genetik bilgiye sahip olacak ve kontrol edecek kişilerin bunu kötü amaçlı 

kullanmaları. 

2. Genetik testlerin kesinliği, güvenirliği ve yararının değerlendirilmesinde doğabilecek 

sorunlar. 

3. Toplumlar ve bireyler arasında yeni bir eşitsizlik kaynağının ortaya çıkabilecek 

olması. 

4. Genetik değişikliğe uğratılmış gıdalar ve diğer ürünler insanlar için tümüyle güvenli 

olmayabilecek. 

5. Bireye ait genetik bilgilere ulaşabilecek ve bu bilgileri kullanacak kişilerin bunu kötü 

amaçlı kullanmaları. 
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Kişisel gen haritasının geliştirilmesiyle önemli bir kavram da tıp etiğinde tartışmaya 

açıldı: “genetik ayrımcılık”. ideal sağlıklı DNA’lar belirlendikten sonra kötü 

DNA’larımız dışlananabilir mi? Kötü DNA’larımıza karşı ayrımcılık yapılabilir mi? 

Kişilerin genetik haritasını çıkartmasıyla birlikte, adeta sabıka kaydının geçmişteki kötü 

yönlerini gösterdiği gibi, şimdi de tüm hastalıklı genleri, yani gelecekteki kötü yönleri 

ortaya döküldü. İnsanların, gelecekteki sağlığıyla ilgili bilgiler ilk bakışta sadece 

kendini ilgilendiriyormuş gibi düşünülse de, özellikle sigorta firmalarını da yakından 

ilgilendiriyor. Günümüzde sigorta şirketleri doğuştan ciddi hastalığı bulunan veya 

bilinen bir kanser hastalığı olan kişileri sigortalamıyor. Bu durumda kendi isteğimizle 

gen haritamızı beyan edeceğiz ve sigorta şirketi haritamızı beğenirse, yani kötü genimiz 

yoksa bizi sigorta kapsamına alacak. Bu tür senaryolara karşın Amerikan hükümeti 

oldukça kesin önlemler almaya başladı. Sigorta firmalarının genetik harita sonuçlarını 

istemesini yasaklayan kanunlar çıkartılıyor(Şenel, 2008, s.39). 

 

Ortaya konan bu avantaj ve dezavantajlar buz dağının sadece görünen kısmını bile 

temsil etmiyor olabilir. Görüldüğü gibi insan genom projesi birçok beklentilerle dolu 

olmasına rağmen beraberinde birçok dezavantajı ve kuşkuları da barındırmaktadır.  

 

Sonuç olarak, karar verme yetkisine sahip olsanız birçok olumlu ve olumsuz 

yanları olduğu düşünülen insan genom projesini destekler miydiniz? Aksine, böyle 

bir projeyi desteklemez miydiniz? Teknolojinin niteliklerini göz önünde 

bulundurarak bu durumu nasıl değerlendirirsiniz? 

(Aydın, 2009, 293). 

ü Genom projesi ile ilgili neler düşünüyorsunuz?İddianızı hangi bilgiye dayanarak 

söylüyorsunuz? 

ü Genom projesini etik(ahlaki) buluyor musunuz? 

ü Genom projesi konusunda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

ü Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna ederdiniz?  
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EK-9: BİYOTEKNOLOJİ 

Bitki, hayvan veya mikroorganizmaların tamamı ya da bir parçası kullanılarak yeni bir 

organizma (bitki, hayvan ya da mikroorganizma) elde etmek veya var olan bir 

organizmanın genetik yapısında arzu edilen yönde değişiklikler meydana getirmek 

amacı ile kullanılan yöntemlerin tamamına “Biyoteknoloji“ denmektedir. Biyoteknoloji, 

insan, hayvan ve bitki hücrelerinin fonksiyonlarını anlamak ve değiştirmek amacıyla 

uygulanan çeşitli teknikleri ve işlemleri tanımlamak için kullanılan bir terimdir. 

Canlıların iyileştirilmesi ya da endüstriyel kullanımına yönelik ürünler geliştirilmesini, 

modern teknolojinin doğa bilimlerine uygulanmasını kapsar. 

¶ Kanser, AIDS gibi birçok hastalığın tedavisi ve önlenmesinde kullanılacak 

genetik ürünler elde edilmesi  

¶ Büyüme geriliği gibi sorunlara çare olacak ya da bulaşıcı hastalıklara karşı 

koyacak proteinlerin üretimi  

¶ Rekombinant ilaç ve aşıları sentezleyecek transgenik bitkilerin geliştirilmesi  

¶ Hasar görmüş beyin hücrelerinin ve omuriliğin onarımı  

¶ Organik atıkları metabolize edecek bakterilerin elde edilmesi  

biyoteknoloji uygulamalarına verilebilecek örneklerdir. Biyoteknoloji, bugünkü 

gelişimiyle insanın doğaya müdahalesini kolaylaştırıyor. Doğaya hükmetme, yararlı 

yönlerde kullanıldığı sürece sorun yaratmayacaktır. Peki suistimali söz konusu 

olduğunda… Dünyada bu konuda ciddi düzenlemelere gidilmektedir. Örneğin, Hitlerin 

“üstün insan” projesi benzeri uygulamalar engellenecektir. Tıp alanında genetik bir 

testle kişinin ömrünün kısa olacağının belirlenmesi bu kişinin yaşamını değiştirecektir. 

Belli hastalıkları kimlerin taşıdığının bilinmesi, kişilerin çalışmalarını ve seçimlerini 

etkileyecektir. Çeşitli amaçlarla çevreye salınabilecek biyolojik silahlar birçok kişinin 

sağlığını tehdit edebilecektir 

 (http://biyoinformatik.files.wordpress.com/2007/02/bolum2.pdf).  

Siz biyoteknoloji çalışmaları ile ilgili neler düşünüyorsunuz? Bu uygulamalar etik 

şartlara bağlı kalınarak sadece faydalarından yararlanmak üzere 

gerçekleştirilebilir mi? 
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ü Konu ile ilgili neler düşünüyorsunuz?İddianızı hangi bilgiye dayanarak 

söylüyorsunuz? 

ü Biyoteknoloji  konusunu etik(ahlaki) buluyor musunuz? 

ü Biyoteknoloji konusunda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

ü Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna ederdiniz?  

 

EK-10: GDO’LU ÜRÜNLER 

2050 yılında, insan nüfusunun 9 milyara ulaşacağı tahmin ediliyor. 21. yüzyılda 

teknoloji, gelişmekte olan ülkelerde yaşayan insanların besin gereksinimlerini 

karşılamaya nasıl yardım edecek? Dünyanın artan nüfusunun besin gereksinimlerini 

karşılarken bir yandan da gezegenimizdeki biyolojik çeşitliliği korumak güç bir hedef. 

Gelişmekte olan ülkelerde, nüfusun önemli bir bölümü düzenli ve yeterli besin 

kaynaklarından yoksun. Bu ülkelerde, kuraklık, bitki zararlıları, hastalıklar ve tuzlanma 

gibi tarımsal sorunların boyutları da çok büyük. Kuraklık gibi olumsuz çevre 

koşullarına dayanıklı hale getirilmiş, gen aktarımlı tarım ürünlerinin geliştirilmesiyle bu 

sorunların üstesinden gelinebilir. Belli tarım ürünlerinin besin değerleri de gen aktarımı 

teknolojisiyle artırılarak büyük yararlar sağlanabilir. Ancak, gen aktarımı teknolojisinin 

tarımda kullanımı, yalnızca yiyecek üretimiyle değil, çevresel sürdürülebilirlik, 

besinlerin güvenilirliği ve uluslararası ticaret konularıyla da yakından ilgili. Ayrıca, 

belli çok uluslu şirketlerin gen aktarımlı tarım ürünlerinin gelişmekte olan ülkelerce 

benimsenmesini sağlamadaki rolü ve ilgileri de birçoklarınca dikkate değer. 

Transgenik Ürünlerin Avantajları 

Olumsuz çevre koşullarına dayanıklı tarım ürünleri: Gen aktarımı teknolojisi, don, 

aşırı sıcaklık ve kuraklık gibi olumsuz çevre koşullarına daha iyi dayanabilen bitki 

çeşitlerinin elde edilmesinde kullanılabilir. Bugüne kadar yapılan çalışmalar, belli bir 

zehrin üretilmesi gibi tek bir özellikle ilgili tek bir genin, bir canlıdan alınıp bir 

başkasına aktarılmasını kapsıyor. Çevresel koşullara dayanıklılık özellikleri, çok sayıda 

genin karmaşık etkileşimleri sonucu ortaya çıkıyor olabilir. Bu nedenle araştırmacıların 

işi zor görünüyor. 

Yiyecek hammaddesi olarak kullanılan tarım ürünlerinin besin değerini artırmak:  

Gen aktarımıyla, pirinç ve buğday gibi tarım ürünlerinin besin değerleri artırılabilir. 

Geçtiğimiz yıllarda araştırmacılar, provitamin A üretmeden sorumlu genleri pirinç 

bitkisine aktarmayı başardılar. Pirinç, dünya nüfusunun yarıdan fazlasının 
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beslenmesinde birinci sırayı aldığı için bu, gelişmekte olan ülkelerde ciddi bir sorun 

olan A vitamini eksikliğini azaltmaya yarayabilir. Araştırmacılar, besin içerikleri 

zenginleştirilmiş başka ürünler üzerinde de çalışıyorlar. 

Daha az alandan daha fazla yiyecek:  Gen aktarımlı ürünler tarımda verimi artırması, 

bu yüzyılda tarım alanlarının daha fazla genişletilmesini gerektirmeyecek. Yeryüzünde 

çöl, tundra, kayalık ya da buzla kaplı olmayan tüm alanlar tarım açısından 

"kullanılabilir" alanlar olarak adlandırılıyor. Bugün bu alanların yaklaşık yarısında tarım 

yapılıyor. Tarım etkinlikleri zaten toprak, su ve öteki doğal kaynaklara geri dönülmez 

zararlar vermiş durumda.  

Gen aktarımlı ürünler, yiyecek üretiminin çevreye verdiği zararı azaltabilir: Gen 

aktarımıyla zararlı böceklere ve hastalıklara direnç kazandırılmış ürünler, tarımda 

kimyasal ilaç kullanımını azaltabilir. Aslında bu şimdiden gerçekleşmiş durumda. 

Örneğin, zararlı böceklere karşı kendi zehrini üreten mısır ve pamuk çeşitleri, en yaygın 

kullanılan gen aktarımlı ürünler. "Bt mısır" ya da "Bt pamuk" olarak adlandırılan bu 

bitkilerin polenlerinde, böcekleri öldüren bir madde üretilmesine neden olan bir gen 

bulunuyor. Bu gen, toprakta yaşayan bir bakteri türü olan Bacillus thuringiensis (Bt) 

adlı bir bakteriden alınarak bitkilere aktarılıyor. Gen aktarımıyla zararlı bitkilerle 

savaşımda kullanılan ilaçlara karşı dayanıklı hale getirilmiş soya fasulyesi, mısır ve 

pamuk bitkileri de var. Bu ürünler, çiftçilerin, mahsullerine zarar verme riski olmadan 

bu ilaçları kullanmalarına olanak sağlıyor. Bu uygulamalar yalnızca tarımın çevreye 

olumsuz etkisini azaltmakla kalmıyor, tarım çalışanlarının sağlıklarına da olumlu etki 

yapıyor. Tarım ilaçlarından zehirlenme, tarım işçilerinin en önemli sağlık sorunlarından 

biri. 

Zarar görmüş tarım alanlarına uygun bitki çeşitleri: Gelişmekte olan ülkelerde, 

tarımda kullanılan alanların çok büyük bir bölümü, sürdürülebilir olmayan sulama 

uygulamaları nedeniyle tuzlulaşıyor. Gen aktarımı yoluyla tuzluluğa dayanıklı bitki 

çeşitleri geliştirilebilir.  Tuzluluğa dayanıklılık özelliği de karmaşık gen etkileşimlerine 

dayandığı için, bu ürünlerin geliştirilmesi de zaman alabilir. 

Daha uzun raf ömrüne sahip ürünler: Gen aktarımı teknolojisi, sebze ve meyvelerin 

depolanma ya da taşınma sırasında bozulmalarını engelleyebilir. Bu, ticaret olanaklarını 

da olumlu etkileyecek; taşıma ve depolama sırasında israf önlenecek. 
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Yeni ilaçlar, yeni aşılar: Araştırmacılar gen aktarımı yöntemini, bitkilerin aşılar, çeşitli 

proteinler ve başka farmakolojik maddeler üretmesini sağlamak üzere de kullanmayı 

düşünüyorlar. Bugün muz, domates, patates, pirinç ve soya fasulyesi gibi bitkilerle bu 

tür çalışmalar yürütülüyor. 

 

Tarımda genetik modifikasyon güvenli bir teknolojidir ve tarımda devamlılığı sağlamak 

için gereklidir. Darwin GDO’yu duysa pek şaşırmazdı. Çünkü o tüm yaşayan 

organizmaların birbirleriyle bağıntılı olduğunu ortaya koymuştu. GDO teknolojisi de 

bunu kullanır, türler arasında gen geçişleri yaratır. DNA DNA’dır doğaya göre, 

kaynağının ne olduğu mühim değildir, işine yarayan DNA’yı işine gelen puzzle’da 

kullanır. Zaten yaşamdaki çeşitlilik de türlerarası böyle DNA aktarımlarıyla oluşmuştur. 

Bu nedenle GDO teknolojisinde bir sorun yok. Üstelik küresel pazarda yiyecek talebi 

2030 yılı itibarıyla yüzde 50 olarak artacak. Bu ancak modern biyoteknoloji yöntemleri 

kullanarak karşılanabilir. 

Transgenik Ürünlerin Dezavantajları 

Gen aktarımıyla bitkilere kazandırılan özellikler başka canlılara geçebilir: Gen 

aktarımlı ürünlerin üretimi sırasında bu genler, tarlada bu ürünlere komşu bitkilere de 

geçebilir. Aslında bu durum, geleneksel ıslah yöntemleriyle elde edilen bitkiler için de, 

başkaları için de geçerli. 

Ancak, sözgelimi zararlı bitkilere karşı dayanıklılık geninin zararlı bitkilere geçmesi 

sorun yaratabilir. Bu konuyu açıklığa kavuşturmak için yapılan araştırmalarda kesin bir 

sonuca varılamadı. 

Genler, aktarıldıkları canlıların genetik yapısını olumsuz etkileyebilir: Gen 

aktarımının bir canlının genetik yapısı üzerindeki etkisi, mutasyonlara yol açıp 

açmayacağı ya da aktarılan genin kuşaklar boyunca tutulup tutulmayacağı henüz 

bilinmiyor. Bu konudaki veriler tam değil.  

Gen aktarımlı ürünlerin doğal türlerle ve yerli popülasyonlarla etkileşimi: Gen 

aktarımlı ürünler, doğal türlerle rekabet edebilir ya da üreyebilir. Ancak aynı durum 

ıslah yöntemleriyle elde edilmiş bitki cinsleri için de geçerli. Yine de gen aktarımlı 

ürünlerin önceden tahmin edilemeyen ve istenmeyen etkileri olabilir. Gen aktarımlı 

ürünlerin kuşlar, arılar, mikroorganizmalar gibi canlılar üzerindeki etkisiyle ilgili 
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kaygılar da var. 1999 yılındaysa, araştırmacılar, Bt mısırın polenlerindeki zehrin, 

zararsız bir tür olan kral kelebeklerini öldürebileceğini bulmuşlardı. Laboratuvar 

ortamında, kelebeklerin beslendiği bitkilerin üzerine Bt mısırın polenleri döküldüğünde, 

kelebeklerin yarısının öldüğü gözlenmişti. Ancak daha sonradan yapılan araştırmalar, 

kral kelebeklerinin doğada kendilerine zarar verecek kadar Bt mısır poleni yemedikleri 

görüldü. 

Zararlıların bağışıklık kazanması: Bt zehri taşıyan gen aktarımlı bitkilerin, zararlı 

böceklerin bu zehre bağışıklık kazanmasına neden olacağından korkanlar da var. 

Böcekler mücadelede kullanılan kimyasal ilaçlara karşı da bağışıklık kazanabiliyorlar. 

Ancak, söz konusu gen aktarımlı ürünler sürekli olarak zehir ürettikleri için, böceklerin 

direnç kazanma süreci hızlanabilir. Bu nedenle biyoteknoloji şirketleri, bitkilere 

aktardıkları zehir genlerini düzenli olarak yeniliyorlar. 

Gen aktarımlı ürünler ve insan sağlığı:  Araştırmalar, gen aktarımlı ürünlerin insan 

sağlığı açısından zararı olmadığını gösteriyor. Bu ürünler tüketime yönelik olarak 

üretilmeden önce kapsamlı testlerden geçiriliyor ve bu yönü de kontrol ediliyor. 2002 

yılında İngiltere’de, bir grup bilim adamınca gen aktarımlı ürünlerin besin eksikliğine 

yol açabileceği kaygısı dile getirildi. 

Alerjik genlerin aktarılma riski:  Gen aktarımlı ürünlerde, insanlar için alerjik 

özelliklerin de bitkiye taşınması mümkün. 1997 yılında, gen aktarımlı bir soya fasulyesi 

çeşidine alerjik bir kabuklu yemiş geni aktarılmıştı. Bitkinin, üretime sunulmadan 

önceki test aşamasında bu durum ortaya çıkmış ve o proje sonlandırılmıştı. Aslında bu 

durum, gen aktarımlı besinlerin başka ürünlerden çok daha güvenilir olduğunu 

gösteriyor. Çünkü bu ürünler çok sıkı testlerden geçirildikten sonra üretilip 

üretilmeyeceklerine karar veriliyor. 

Gen aktarımlı ürünlerin besin zincirine istemsiz olarak girmesi: Geçmiş yıllarda, bu 

tür durumlara rastlanmıştı. Örneğin, Starlink adlı bir firmanın yalnızca hayvanlar için 

ürettiği gen aktarımlı bir mısır cinsinin, insanların tüketimi için hazırlanan ürünlerde 

yanlışlıkla kullanıldığı anlaşılmıştı. Bugün Avrupa ülkelerinde gen aktarımlı ürünlerle 

hazırlanmış yiyeceklerin paketlerinde bunun açıkça belirtilmesi zorunluluğu var. 

Çiftçilerin kontrolünün azalması: Biyoteknoloji araştırmaları ağırlıklı olarak özel 

sektör tarafından yürütülüyor. Birkaç güçlü şirketin gen aktarımlı ürünler pazarındaki 

baskın rolü kaygı uyandırıyor. Biyoteknoloji şirketleri, açlık sorununa çözüm getirmek 
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değil, en çok kâr getiren alanlarda yatırım yapmayı hedefliyorlar. Bu durum, tüm 

dünyadaki küçük ölçekli üretim yapan çiftçileri olumsuz etkileyecek. Kimilerine göre, 

Dünya Ticaret Örgütü sözleşmesi de bu durumu güçlendiriyor. Geleneksel tarımda, 

mahsülün bir bölümü gelecek yıla saklanarak yeniden ekiliyor. Biyoteknoloji şirketleri, 

çiftçileri her ekimde yeni tohumlar satın almaya zorluyorlar. Kanada’daki bazı 

çiftçilere, gen aktarımlı ürünlerin tohumlarını sakladıkları için bu nedenle dava açıldı. 

Bu durum, çiftçileri şirketlere bağımlı hale getiriyor. 

Gen patentleri araştırmaları yavaşlatabilir: Genlerin patentlenebilir olması, kamu 

sektöründe çalışan araştırmacıların çalışmaları açısından engel olarak görülüyor. Birçok 

insan, etik olmadığı ya da bu genler hakkında araştırma yapmak isteyen araştırmacılara 

engel olduğu için, genlerin patentlenmesine karşı çıkıyor. Örneğin ABD’de, her türlü 

tarım ürününün ve genlerin patentlenmesi mümkün. Patent yasalarıyla ilgili 

düzenlemelerin eksik olması, gelişmekte olan ülkeler açısından sorunlar doğurabilir. 

1997 yılında, ABD’deki RiceTek adlı bir biyoteknoloji şirketi, Hindistan ve Pakistan’da 

yüzyıllardan beri yetişen, oraya özgü bir cins olan "basmati" pirincinin patentini almıştı.  

"Terminatör" teknolojilerinin etkisi: Terminatör teknolojisi, biyoteknoloji 

şirketlerinin, çiftçilerin ürünlerinin tohumlarını saklamalarını engellemek üzere 

geliştirdikleri "kısır" bitki çeşitlerine verilen ad. Henüz ticarileştirilmedi, ancak bu 

teknolojilerin uygulanması, tarım ürünlerinin tohumlarının toplanarak, bir sonraki sezon 

yeniden üretilmelerine engel olacak. Kimileri bu teknolojinin, üremelerine engel olacağı 

için gen aktarımlı ürünlerin genlerinin komşu bitkilere geçme riskini ortadan 

kaldıracağına inanıyorlar(Zülal, Mayıs 2003, 38). 

 

Siz tüm avantaj ve dezavantajları düşündüğünüzde GDO’lu ürünleri destekler 

misiniz? Yediğiniz yiyeceklerin transgenik olup olmadığını önemser misiniz? 

ü GDO ile ilgili neler düşünüyorsunuz?İddianızı hangi bilgiye dayanarak 

söylüyorsunuz? 

ü GDO konusunu etik(ahlaki) buluyor musunuz? 

ü GDO konusunda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

ü Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna ederdiniz?  
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EK-11:  SOYU TÜKENMEKTE OLAN CANLILAR(BİYOÇEŞİTLİLİK) 

 

Baltık Denizi'nde morina nüfusunun korunması için neler yapılabilir? Morina tüketim 

için popüler bir balıktır. Ancak Baltık Denizi’nde morina nüfusu son birkaç yıl içinde 

büyük ölçüde azaldı. Bu düşüşün bir nedeni, yavru balıkların yakalanmış olmasıdır. 

Hiçbir önlem alınmadığı takdirde, büyük olasılıkla morina balığının gelecekte soyu 

tükenmiş olacak. Bunun olmasını durdurmak için uygulanabilir çeşitli imkanlar vardır: 

Seçenekler  

1. Balık ağları büyük kafes şeklinde büyütülürse küçük balıklar yakalanmadan sadece  

tüketim için yeterli büyüklüğe sahip olan balıkların yakalanmış olması. 

2. Üç yıl süreyle balıkçılığı durdurarak önümüzdeki üç yıl herhangi bir balıkçılık 

faaliyeti olmaması. 

3. Korunan alanlar ve belirli saatlerde balıkçıların ve balıkçılık şirketlerinin 

avlanmasının  yasaklanması ile özel olarak korunan alanlardaki balık yumurtalarının 

yakalanmasının engellenmesi. 

4. Morina balığı için yıllık balıkçılık kotasının belirlenmesi. Bunun örneği ise bir yıl, 

balıkçıların, çok morina balığı yakalaması, diğer yıl ise sadece küçük bir miktar 

yakalayabilmesi. 

Dört olası seçenek üzerinde düşünün ve karar verin !  

(Eggert ve Bögeholz, 2009, 253). 

Time Dergisine göre nesli tükenmekte olan hayvanların listesi şöyle; 

1) Javan Gergedanı: Hayatta kalanların sayısı 60 civarı iken, ayrıca bu gergedanlar 

belki de dünyanın en nadir bulunan memelileridir. Kaçak avcılar boynuzuna değer 

verirken, müteahitler de yaşam alanlarını yok ediyorlar. 

2) Vaquita ( Meksika Yunusu ): Hayatta kalanlarının sayısı 200 ile 300 arasında olup 

doğal ortamları Colifornia Körfezidir. Nadir görülen memeli deniz hayvanlarından biri 

olan Meksika yunusunun nesli sınırlı alanda bulunması ve balıkçı ağlarına çok kolay 

takılmaları nedeniyle tükeniyor. 
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3) Siyah Ayaklı Dağ Gelinciği: Hayatta olanların sayısı yaklaşık 1000 tanedir. Doğal 

ortamı Kuzey Amerika olup kıtanın tek yerli gelinciklerini oluştururlar.  Soyu tükenme 

sınırında olan memelilerden biridir. 1986 yılında yalnızca 18 tane dağ gelinciği 

kalmışken, şimdi soyu tekrar kazanılmaya çalışılmaktadır. 

4) Pigme Borneo Fili: Hayatta olanların sayısı yaklaşık 1500 tane olup Kuzey Borneo 

da yaşamaktadırlar. Asya fillerinden yaklaşık 50cm daha kısa olan bu filler, aynı 

zamanda daha uysallar. Palmiye ekimi, fillerin otlaklarını azalttığından, yaşama alanları 

daralmaktadır. 

5) Cross River Gorili: Şu an için hayatta olanların sayısı 300′den azdır. Doğal yaşam 

ortamları Nijerya ve Kamerun’dur. 1980′lerde soyu tükenme tehlikesiyle karşılaştığı 

düşünülen gorilin soyu şimdilik yok olmaya direniyor. Bol eti nedeniyle avlanan ve 

geliştirme için toplanan gorillerin soyu maalesef yakında tükenecek. 

6) Sumatra Kaplanı: Şu an itibari ile dünya da kalanların sayısı 300 den daha azdır. 

Doğal yaşam ortamı Endonezya’daki Sumatra adasıdır. Hayatta olanların birçoğu 

koruma altında, sadece yaklaşık 100 tanesi doğal ortamlarında yaşamlarını sürdürüyor. 

7) Altın Başlı Langur: Sadece 70 kadar kalmış durumda. Doğal ortamı Vietnam’dır. 10 

yıldır koruma altında olan bu Langurlar bir türlü çoğalamıyorlar. 

8 ) Büyük Panda: Hayatta olanların sayısının 2000′den az olduğu tahmin ediliyor. 

Doğal ortamı Çin, Burma ve Vietnam dır. Doğal yasam alanlarının yok edilmesi 

pandalar için en büyük sorunu oluşturuyor. 

9) Kutup Ayısı: Hayatta kalanların sayısının 25binden daha az olduğu düşünülüyor. 

Doğal ortamları tahmin edildiği üzere kutuplar. İzinsiz avlanma, kutup ayılarının 

yaşamını tehdit ediyor, ancak iklim değişikliği ve buzların erimesi nedeniyle kutup 

ayıları da nesli tükenen hayvanlar listesine dahil oldu ve bunun en büyük sebebi küresel 

ısınma olarak gösterilmekte şu sıralar. 

10) Dev Mekong Yayın Balığı: Hayatta olanların sayısı sadece yüzlerle ifade ediliyor. 

Doğal ortamı Güneydoğu Asya’nın Mekong Bölgesidir. Çok büyük olması nedeniyle ( 
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yaklaşık 300 kg ) oldukça değerli olan yayın balığı şu anda Tayland, Laos ve 

Kamboçya’ da koruma altına alındı. 

(http://www.ntvbilim.tk/merak/nesli-tukenen-hayvanlar/) 

Soyu tükenen bir canlı, ekolojik dengenin bozulmasına da neden olmaktadır. Ülkemizde 

görülen kuş gribi vakalarından dolayı tavukların itlaf edilmesi sonrasında kene 

vakalarında artış olmuştur. Kimi uzmanlara göre tavuklar keneler ile beslendiğinden 

tavukların azalması kene sayısında artışa neden olmuştur. 

Biyoçeşitliliğin korunmasının önemi nedir? Bunun için bireysel olarak neler 

yapabiliriz?  

ü Konu ile ilgili neler düşünüyorsunuz? İddianızı hangi bilgiye dayanarak 

söylüyorsunuz? 

ü Bu konuda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

ü Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna ederdiniz?  

 

EK-12: GLOBAL ISINMA  

Atmosferdeki belirli gazlar olmasaydı, dünyamız, üzerinde yaşam barındıramayacak 

kadar soğuk olurdu. Gezegenimizde yaşam olmazdı. Bu gazlardan özellikle 

karbondioksit, Güneş'ten gelen ısıyı yakalayarak, uzaya kaçıp yayılmasını engeller. 

Karbondioksit miktarı dengede olduğundan milyonlarca yıldır dünyamız yaşam için 

uygun sıcaklıkta bir gezegen. Ama ne yazık ki, kimilerine göre doğal süreçler, kimine 

göre de insan etkinlikleri bu dengeyi bozdu. Sonuç olarak küresel ısınma sorunuyla 

karşı karşıyayız. 

 

 

Isınmaya İnsan Etkilerinin Neden Olduğunu İddia Edenler 

Milyonlarca yıl önce yaşamış hayvan ve bitkilerin artıkları yeraltında sıcaklığın ve 

basıncın etkisiyle kömür, petrol ve doğalgaz gibi günümüzde yakıt olarak kullanılan 

maddelere dönüşmüştür. Bunlara, önceki dönemlerde yaşamış canlılardan oluştukları 
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için fosil yakıtlar deniyor. Fosil yakıtlar evlerin, okulların ve işyerlerinin ısıtılmasında 

kullanılır. Bunun yanında elektriğin üretiminde, otomobillerde, trenlerde, uçak ve 

gemilerde yakıt olarak da kullanılır. Kısacası günümüzde başlıca enerji kaynağımız 

gerçekte fosil yakıtlardır. Bilim insanları fosil yakıtların yanması sonucunda atmosfere 

salınan karbon dioksit, metan ve azot oksit gibi gazların Güneş’ten gelen ısıyı tuttuğunu 

buldu. Bu gazlar da tıpkı bir seradaki camdan duvarların, ısının seradan kaçmasını 

engellemesi gibi Güneş’ten gelen ısının uzaya kaçmasını engelleyip atmosferin 

ısınmasına yol açıyordu. O nedenle bunlara sera gazı dendi. 

Küresel ısınmanın yol açtığı iklim değişimi yalnızca dünya genelinde yazın daha çok 

sayıda sıcak geçen gün ve kışın da soğuk geçen daha az gün anlamına gelmiyor. 

Sıcaklığın küresel olarak az da olsa yükselmesinin dünya iklim sistemi üzerinde çok 

şaşırtıcı, beklenmedik etkileri oluyor: Kutuplardaki buzlar eriyor, denizlerin düzeyi 

yükseliyor, hava durumu örüntüleri, yağış durumları ve okyanus hareketleri değişiyor. 

Ortaya çıkan küçük bir değişiklik yeni bir değişikliğe yol açıyor; o da bir başkasına. 

Tıpkı arka arkaya devrilen domino taşları gibi. Bu değişiklikler de insanların yanı sıra 

birçok hayvan ve bitki türünün de yaşamını etkiliyor. Bu durum endişe verici; çünkü 

neler olacağını ve ne boyutta olacağını tahmin etmek artık olanaksız(Sunay , Eylül 

2008, 10). 

 

Isınmanın Doğal Bir Süreç Olduğunu İddia Edenler 

Geleceğe dair bir hava tahmini yapmak çok karmaşık bir bilimsel yaklaşım gerektirir. 

En ileri yöntemlerle bile detayları bilmek mümkün değil. Bu demek oluyor ki, mevcut 

iklim ne olursa olsun, genelden sapmış, daha sıcak, daha soğuk, daha kuru ya da nemli 

geçici yıllar olacaktır. Hükümetler arası İklim Değişimi Paneli’nde (IPCC) dünyanın 

yüzyılın sonuna kadar 2-4 derecelik bir ısınmaya sahne olacağı açıklandı. Ancak bu bazı 

yıllarda bazı yerlerde havaların daha sıcak ya da soğuk olmayacağı anlamına gelmiyor. 

Bazı istisnai radikal hava olaylarını, küresel ısınma adı altında yorumlamak hiç de 

bilimsel bir yaklaşım olmaz. Fosil yakıt kaynaklı bazı hava değişimleri yaşanabilir bazı 

yıllarda. Ancak her radikal hava değişimi için insanlığı suçlamak çok yersiz. Tarih 

boyunca dünyada felaketlerle sonuçlanan seller, kasırgalar ve fırtınalar olagelmiştir. 

Dünyanın sonunun geldiğini iddia etmek, felaket tellallığıdır 

(http://fenbilimi.net/kuresel-isinma-kocaman-bir-yalan-mi.html). 
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Siz küresel ısınmanın doğal süreçlerle mi, insan etkileriyle mi oluştuğunu 

düşünüyorsunuz? Küresel ısınmanın etkilerini nasıl azaltabiliriz? Bu önlemlerin 

ne kadarını günlük yaşamınızda uygulayabiliyorsunuz? 

ü Küresel ısınma ile ilgili neler düşünüyorsunuz?İddianızı hangi bilgiye dayanarak 

söylüyorsunuz? 

ü Küresel ısınma konusunda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

ü Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna ederdiniz?  

 

EK-13: ENERJİ TASARRUFU 

 

 

Enerji tasarrufu, üretimde, konforumuzda ve iş gücümüzde herhangi bir azalma 

olmadan enerjiyi verimli kullanmak, israf etmemektir. Aynı işi daha az enerji kullanarak 

yapmaktır.  

http://translate.googleusercontent.com/translate_c?hl=tr&prev=/search?q=vampire+energy&hl=tr&biw=1259&bih=630&prmd=ivns&rurl=translate.google.com.tr&sl=en&u=http://www.good.is/?p=7216 &usg=ALkJrhjsAxebsP8C2fwZbKwVZNH-6Mrn8w
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Bu yalıtımsız evde oturan aile; 

Kış aylarında konforlu bir ısınma 

sağlayamadıkları,  

daha fazla yakıt kullandıkları, 

bunun için daha fazla para ödedikleri ve 

bacalarından çevreye o oranda daha fazla 

emisyon atıkları için endişeliler. 

Bu yalıtımlı evde oturan aile; 

Kış aylarını konforlu geçirdikleri, 

Daha az yakıt kullandıkları,  

Bunun için daha az para ödedikleri ve  

Bacalarından çevreye o oranda daha az 

emisyon attıkları için mutlular. 

Enerji tüketimimizin %82 ’si ısıtma için kullanılmaktadır. Isı yalıtım önlemlerinin 

alınması ile bu kayıplar azaltılabilir. Binaların yalıtımı ile %25 den %50’ye varan yakıt 

tasarrufu sağlanması mümkündür.  

Niçin Enerjiyi Verimli Kullanmalıyız?  Enerjinin fazla kullanılması sonucunda; 

o DOĞAL KAYNAKLAR HIZLA TÜKENİYOR  

o ÇEVRE KİRLENİYOR 

o ENERJİ İÇİN YÜKSEK MİKTARDA PARA ÖDÜYORUZ 

Ekonomik üretim ana unsuru olan ve hayat kalitemizi iyileştiren enerjinin 

kullanımından vazgeçemeyeceğimize göre 

ENERJİYİ VERİMLİ KULLANALIM 

Dünya'da enerji tüketiminin bu şekilde devam etmesi durumunda 2020 yılında fosil 

yakıt kaynaklarının yarısının tüketilmiş olacağı tahmin edilmektedir. Fosil kaynaklar, 

sadece yakıt olarak değil aynı zamanda başta ilaç olmak üzere kimya sektöründe pek 

çok alanda kullanılmaktadır. Bu yönü ile de korunması en azından tüketiminin 

azaltılması önemlidir 

(http://www.eie.gov.tr/turkce/en_tasarrufu/konut_ulas/bina_ulas.html). 

Ev aletleri kapalıyken bile, çoğu elektrik kullanıyor.  Aletler pasif bekleme modunda 

veya etkin bekleme modunda (VCR kapalı, ama bir şey kaydetmek için programlanmış) 

da bulunmaktadır.  Bizim Vampir Enerji   nitelendirmemiz size bu enerji emici 

cihazların ne kadar para harcadığını gösterecektir.  

Televizyonun fişini çekmeden “standby” konumuna getirip kapatmak ortalama bir 

Burundi vatandaşının toplam salımı kadar (yılda 0,06 ton) CO2 salımına yol açıyor. 

http://translate.googleusercontent.com/translate_c?hl=tr&prev=/search%3Fq%3Dvampire%2Benergy%26hl%3Dtr%26biw%3D1259%26bih%3D630%26prmd%3Divns&rurl=translate.google.com.tr&sl=en&u=http://awesome.good.is/transparency/008/trans008vampireenergy.html&usg=ALkJrhjhmItfWiIOluUfvmswtsHDEXd5fQ
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Televizyonla birlikte diğer elektrikli aygıtlarının da kullanmadığımız zamanlarda 

fişlerini çekmekse, bize yılda ortalama 0,1 ton kazandırır (Yılmaz, Ocak 2008, 20). 

Evlerimizdeki elektronik eşyaların ne kadar faturaya mal olduğunu biliyor 

muyuz? Harcadığımız enerji ile kaç tane ağacın yok oluşuna neden oluyoruz? 

Enerji tasarrufu için günlük yaşamımızda neler yapabiliriz?  

Amerika Birleşik Devletleri'nde, Amish kültürün üyeleri otomobile veya evlerinde 

elektrik kullanımı reddederek, 1800'lü yıllardaki insanlar gibi yaşıyorlar. Amish kültürü, 

bugün birçok insan etrafında belirli kısıtlamalarla beraber bazı modern yolları 

öğrenmek, benimsemek ve sosyal normlar için çalışma olabilir. (Lazaros, Spotts, 

Verdon, 2010, 65). 

Teknoloji olmadan nasıl yaşayabilirdik? Böyle bir yaşamın avantaj ve 

dezavantajları neler olurdu? 

ü Tasarruf ile ilgili neler düşünüyorsunuz?İddianızı hangi bilgiye dayanarak 

söylüyorsunuz? 

ü Tasarruf konusunda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

ü Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna ederdiniz?  

 

EK-14: NÜKLEER ENERJİ 

Küresel ısınmanın önüne geçilmesi ve enerji açığının kapatılması alanında yapılan 

araştırmalar, atmosfere çok daha az sera gazı salınımına sebep olan nükleer enerji 

santrallerinin ve bu teknolojinin önem kazanmasına neden olmuştur. Günümüzde 

Türkiye'nin de içerisinde bulunduğu birçok ülke nükleer enerji santrallerine sıcak 

bakmakta veya kullanmaktadır. Japonya'da yaşanan felaketin sonucu olarak olumsuz 

yönlerini görme şansımız olan nükleer enerjinin avantaj ve dezavantajlarını şöyle 

sıralamak mümkündür: 

Nükleer Enerjinin Avantajları: 

¶ Nükleer güç üretimi diğer kömür, doğal gaz veya petrol kullanarak elektrik üreten 

teknolojilere göre çok daha az miktarda karbondioksit salınıma neden olur. Yani 
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nükleer santrallerin sera gazı emisyonları daha az olduğundan küresel ısınmayı 

hızlandırıcı etkileri daha düşüktür.  

¶ Nükleer enerji teknolojisi hazır bir teknolojidir ve geliştirilme aşamasını bitirmiştir.  

¶ Bir nükleer santralden yüksek rakamlarda elektrik enerjisi elde edilebilir.  

¶ Hammadde maliyet fiyatları çok düşüktür. Çünkü enerji üretiminde çok az miktarda 

hammadde kullanılmaktadır. 

¶  Nükleer santraller diğer santrallere göre daha az arazi kullanır. 

¶  Nükleer atıkların geri dönüşümü söz konusudur. İleri teknolojilerde yeniden işleme 

ile yanmış yakıtın içinde kalan fosil malzeme (uranyum, plutonyum) fisyon 

ürünlerinden ayrılıp yakıt üretiminde kullanılabilir. 

¶ Nükleer enerjide yakıtın on yıl depolanma kolaylığı vardır. Dolayısıyla dışı 

bağımlılığı azaltma imkanı bulunmaktadır . 

¶  Nükleer silah üretmek için bir nükleer santrale ihtiyaç yoktur. Başka bir anlatımla 

Nükleer santraller nükleer silah yapımı için uygun tesisler değillerdir. 

¶ Nükleer santrallerde alınan önlemler nedeniyle, insan yapısı her cihazda kaza riski 

olmasına karşın, kaza riski çok azdır.  

¶  Nükleer santraller çevreyi korur. Ayrıca kömür santralleri de çevreye radyasyon 

yaymaktadır ve bu radyasyon oranı nükleer santrallerinkinden çok az 

değildir.(Temurçin, 2003). 

Nükleer Enerjinin Dezavantajları: 

¶ Nükleer santrallerin ürettiği nükleer atıkların ne yapılması gerektiği halen bir soru 

işaretidir. Atıklar zehirliliğinin %99’unu 600 yıl sonra kaybetmektedir. Çok tehlikeli 

olan bu atıklar dikkatli bir şekilde saklanmalıdır.  

¶ Yüksek güvenlik standartlarına rağmen nükleer enerji halen çok riskli bir teknolojidir. 

Japonya'da olduğu gibi kazalar halen olabilmektedir. %100 güvenli bir nükleer santral 

bulunmamaktadır. Nükleer santrallerde meydana gelen kazaların ise sonuçları hem doğa 

hem de insanoğlu için çok yıkıcı olmaktadır.  

¶ Nükleer santraller kendilerinden gelen risklerin yanı sıra dışarıdan gelebilecek 

saldırılara karşı da büyük tehlike oluştururlar. Bir nükleer santralde gerçekleşebilecek 

herhangi bir terör eyleminin sonuçları ağır olacaktır.  
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¶ Nükleer santrallerde açığa çıkan radyoaktif atıklar daha sonradan silah yapımında 

kullanılabilir. Bu teknolojinin yaygın kullanımı, nükleer silahların da yaygınlaşması 

anlamına gelmektedir.  

¶ Nükleer enerjinin kaynağı olan uranyum az bulunan bir kaynaktır. Tahminlere göre 

dünyadaki uranyum kaynakları talebe de bağlı olarak 30 - 60 yıl içerisinde tükenecektir.  

¶ Bir nükleer santralin kurulması için gerekli bürokratik ve teknik detaylar da 

düşünüldüğünde bir santralin tamamlanması yaklaşık 20 - 30 yıl sürmektedir. Kısa 

sürede bir nükleer santral inşa etmek mümkün değildir. 

¶ Santralleri belirli coğrafi özellik taşıyan yerlerde kurulmak zorundadırlar. 

Hammaddenin yer seçiminde önemi yoktur. Bu konuda asıl önemli olan pazar ve 

soğutma suyuna yakınlıktır. 

¶  Nükleer santrallerde kaza riski yüksektir. Risk doğal afetlerle daha da artar. Bu nedenle 

deprem, heyelanlar, çığ düşmeleri gibi doğal afetler santrallerin yer seçiminde dikkate 

alınması gerekir. Ayrıca nükleer santraller büyük kentler ve yoğun nüfuslu bölgelerden 

uzak konumlara kurulmalıdırlar. 

¶ Teknik arızalar nedeniyle radyoaktif kirleticiler çevreye ve havaya yayılmak suretiyle 

büyük zararlara yol açarlar.  

¶  Nükleer güç insanlık için çok büyük tehlikedir. Atom, hidrojen ve nötron bombaları 

sırasıyla yakıcı etkileri artacak şekilde hep bu gücün eseridir(Temurçin, 2003). 

Nükleer enerjiye karşı oluşan tepkilerin kaynağında temelde iki neden yatmaktadır. 

Bunlardan ilki, elektrik üreten nükleer güç santralleri ile nükleer silah yapımının 

birbirini tamamlayıcı olarak görülmesidir. Bir diğeri ise, teknolojik gelişmenin doğal 

çevrenin tahribi ve insan saglıgının göz ardı edilmesi pahasına gerçekleştirildiği 

yönündeki tepkidir. Bu çerçevede nükleer santraller konusunda günümüzde iki farklı 

görüşten bahsetmek 

mümkündür. 

 

 Bunlardan “Nükleer Rönesans” görüşünü benimseyenler, küresel ısınmadan dünyayı 

kurtarmanın en temiz yolunun nükleer santraller olduğunu ve fosil yakıtların çevreye 

daha çok zarar verdigini, küresel ısınma, asit yağmurları ve ozon tabakasının 

delinmesine yol açtığını ileri sürmektedirler. 
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“Nükleer Kabus” görüsünü benimseyenler ise, güvenlik ve atıkların yok edilememesi 

konusunu gündeme  getirerek 1986 tarihli Çernobil kazasını örnek göstermekte ve 

rüzgar, güneş, hidroelektrik santraller gibi yenilenebilir enerji kaynaklarının daha 

verimli kullanılması gerektigini savunmaktadırlar(Turan, 2006). 

Yukarıdaki bilgiler ışığında nükleer santrallerin bir çözümden çok bir sorun olarak 

karşımıza çıktığı sonucuna varılabilir. Öte yandan global stratejik dengeler ve 

gelişmekte olan ekonomilerin enerji ihtiyacı bu risklere rağmen nükleer enerjiye yatırım 

yapılmasına sebep olmaktadır. 

Siz nükleer enerji hakkında neler düşünüyorsunuz? Ülkemizde nükleer santral 

yapılmalı mıdır, niçin? 

ü Nükleer enerji ile ilgili neler düşünüyorsunuz?İddianızı hangi bilgiye dayanarak 

söylüyorsunuz? 

ü Nükleer enerji konusunda yetkili olsanız nasıl karar verirdiniz? 

ü Kararınızın aksini iddia eden bir kişiyi nasıl ikna ederdiniz?  
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EK-15: GENOM PROJESİ İLE İLGİLİ ÖĞRENCİ TİYATRO ÖRNEKLERİ 
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EK-16: BİYOÇEŞİTLİLİK İLE İLGİLİ ÖĞRENCİ TİYATRO ÖRNEKLERİ 
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EK-17: ENERJİ TASARRUFU İLE İLGİLİ YAPILAN POSTERLER 

 

 



 

198 
 

EK-18  : ARAŞTIRMA İZİN YAZISI 

 

 


